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PROLOGO A LA
EDICION ESPANOILA

A lo largo de los dos dltimos decenios, la investigacion so-
bre los procesos de ensefianza ha tenido un extraordinario
impulso, Este desarroflo se ha debido a diversas causas que
se relacionan unas con otras, siendo las principales: los pro-
gresos de la psicologia y de la tecnologia educativas y el
deseo de asegurar una mayor eficacia en la ensefianza, asi
como de evaluar y formar mejor a los profesores.

Esta obra es, ante todo, una apreciable fuente de informacio-
nes sobre los principales sistemas de analisis de interaccio-
nes verbales, elaborados en los paises anglosajones, espe-
cialmente en Estados Unidos. Se incluye también una
disciplina completa, con ejemplos precisos y justificaciones
estadisticas, del primer sistema Importante de andlisis reali-
zado en lengua francesa.

Baséndose sobre todo en los trabajos de Marie Hughes, G. De
Landsheere, con la colaboracién de E. Bayer, estudia el men-
saje verbal del docente. En efecto, se sabe que al margen
de la riqueza de los mensajes visuales y de la fuerza de
expresion del comportamiento no verbal (que serd objeto
de una segunda obra, actualmente en preparacién) el mensaje
verbal desempefia un considerable papel en [a mayoria de
las interacciones pedagdgicas.

Las ocho categorias principales del sistema son: la organi-
zacion, la imposicién, el desarrollo, la personalizacidn, el
feedback positivo, el feedback negativo, los mensajes de afec-
tividad positiva y los mensajes de afectividad negativa. Cada
categoria se divide, a su vez, en una decena de subcategorias.




8 Cdmo ensefian los profesores'

Después de muchos afios de investigacion y aplicacién a gran

escala, se ha puesto de manifiesto la indiscutible validez de

estas categorias. En efecto, la ensefianza no es posible sin
organizacion de la situacién; ora se impone la informacion,
ora se la desarrolla por medio de las aportaciones del alum-
no: si no se tiene en cuenta fa personalidad, /a educacidn
estd casi inevitablemente abocada al fracaso; en fin, es no-
torio el papel decisivo de los refuerzos en el aprendizaje;
los feadbacks y los mensajes de afectividad completan este

papel.

Es imposible dar, en breves lineas, una imagen fidedigna de
este estudio rico y preciso. Desde su aparicidn, ha suscitado
un vivo interés que nunca ha decrecido. Actualmente, mds
de medio millén de anélisis de conducta se han realizado con
el sistema de De Landsheere-Bayer. Los resultados de la in-
vestigacién expuesta en esta obra estdn avalados por otros
numerosos estudios elaborados particularmente en Estados
Unidos, Reino Unido, Francia, Suecia, Suiza y en diversos
paises africanos.

Cémo ensefan los profesores se utiliza hoy dia para fa for-
macién y perfeccionamiente de los docentes (sobre todo para
estructurar las seslones de microensefianza) y como guia
para los inspectores y los directores escolares. El sistema
no dice cémo se debe ensehar, sino que describe operacio-
nalmente los aspectos esenciales de la ensefianza que se
hace. Se trata de un objetivo revelador al servicio de la edu-
cacidn.

G. DE LANDSHEERE
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PROLOGO A LA
EDICION BELGA

Escribir a la vez para los investigadores y para los que prac-
tican la ensefianza seré un asunto muy dificil hasta que
en la formacién de los profesores no intervengan nociones
profundas y trabajos précticos de pedagogia experimental. De
todos modos abrigamos la esperanza de que el presente tra-
bajo sea dtil tanto para unos como para otros.

Los lectores interesados tan sélo en las grandes lineas de
nuestro sstudio podrén limitarse a leer los capitulos 1, 3, 4, 7
y la conclusién. De este modo conocerén el fin de la investi-
gacion, el plan de andlisis y los resultados. La significacion
general de estos resultados puede extraerse haciendo abs-
traccién de algunos detalles estadisticos que les acompaiian.

Los profesores enconirardn quizé en este trabajo una oca-
sién propicia para meditar sobre su propia practica y la inspi-
racién de nuevas maneras de actuar. En efecto, aunque sélo
sea en el nivel general de la distribucion de los actos de en-
sefianza en nueve grandes categorias, provoca una toma de
conciencia generadora de perfeccionamiento.

Quizé también los profesores de pedagogia, los jefes de es-
tablecimientos de ensefianza y los inspectores encuentren en
este documento material para completar el esquema de cri-
tica de las clases que observan habitualmente.

Como se verd, no hemos pretendido formular las leyes de
la «<buena leccions, y, todavia menos, dar la receta. Simple-
mente hemos intentado construlr un instrumento de observa-
cién lo més riguroso posible.
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Mi colaborador desde el primer momento, E. Bayer, doctor

en Ciencias de la Educacién, actualmente profesor en la Uni-

versidad de Ginebra, ha aportado a este trabajo una contribu-

cién muy considerable. Sin é! me hubiera sido muy dificil

llevar a cabo los, aproximadamente, 25.000 analisis necesa-
rios para este estudio, ademds de los millares de anélisis
preliminares y su tratamiento estadistico.

La presentacion de los problemas y [a interpretacién de las
observaciones son el fruto de largas discusiones amistosas.
Me complace también destacar la participacidn, en este tra-
bajo de equipo, de nuestros estudiantes de Ciencias de la
Educacién. Su dinamismo y su conciencia del trabajo han
sido para nosotros un constante estimulo.

Nuestra investigacion no hubiera sido posible sin la ayuda
de los concejales de la Instruccién Pablica y autoridades pe-
dagogicas responsables de fas escuelas donde desedbamos
trabajar. No los citamos por evidentes razones de discre-
cién, pero queremos que encuentren aqui el test:momo de
nuestra gratitud.

Nuestro agradecimiento muy especial también para las maes-
tras y maestros que se han prestado amablemente a la ex-
periencia. Aceptindonos con nuestros estudiantes y autori-
zdéndonos a registrar todo cuanto decian, sin restriccion algu-
na, han dado una buena prueba de fa sana tolerancia critica
que caracteriza a los mejores educadores.

Par dltimo, la publicacién de esta investigacién me ofrece la
ocasion de rendir un homenaje, desde hace mucho tiempo
debido, al Servicio de la Organizacion de los Estudios del
Ministerio de Educacién Nacional y de la Cultura. Su director
general, P. Vanbergen, y sus colaboradores proximos, espe-
cialmente el consejero sefior V. Gysenbergs, nho escatiman
ningiin esfuerzo para favorecer la penetracién de la investi-
gacion fundamental o aplicada en la practica escolar. La con-
tribucién que de este modo aportan a la renovacion de la edu-
cacion es inestimable.

G. DE LANDSHEERE
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'I FINALIDAD
DE LA INVESTIGACION

La presente investigacién intenta responder, en la medida de
lo posible, a una cuestién muy simple en apariencia: «;Cémo
ensenan los profesores realmente?» Concretando més adn,
presentamos el resultado de las observaciones y los analisis
de las lecciones dadas, en condiciones experimentales, por
una muestra de profesores belgas de la regién de Lieja, que
ensefian en el primer afo de primaria.

Sea cual sea su interés, los resultados obtenidos son, a nues-
tros ojos, menos importantes que la puesta a punto del mé-
todo que nos ha conducido a su realizacién. En efecto, un
instrumento que ayudara a descubrir de forma precisa y ob-
jetiva la actividad de los profesores en sus clases permitiria
juzgarles mejor, ver su evolucion y sobre todo controlar en
qué medida sus comportamientos efectivos y los de sus alum-
nos varian en funcién de diferentes tipos de actividades o
de ciertas formas metodolagicas.

El estudio microscépico del cual se va a extraer el resultado
de la investigacién ha sido hecho con un fin de verificacién
y de accién. :

LA DIFICULTAD DE SABER QUE ES LC QUE PASA
REALMENTE EN CLASE

No es facil saber qué es lo que pasa en la clase. Primera-
mente porque la presencia de observadores extrafios —direc-
tores, inspectores, investigadores— eventualmente provistos
de aparatos de registro, perturba el campo psicolégico en una
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medida dificil de determinar (1). Ciertas modificaciones son glob
voluntarias (por ejemplo, profesores que se sobrepasan ante valo
un testigo adulto), otras son inconscientes. Por otra parte, : ta‘:'é
tantas cosas se desarrollan a un mismo tiempo que ni los 5. orie
hombres ni los aparatos pueden registrarlas. [ brir
Y aunque sélo se concentrase la atencion sobre el profesor, ; En i
no seria posible anotar, sin recurrir a los aparatos, todo lo f Inte
que hace, aun cuando no fuese mds que durante media hora. | Y s
Asl pues, sera necesario registrar por el sonido y la imagen, muc
no solaments todos los comportamientos de los profesores, 1

sino también todos los de sus alumnos, sin olvidar que al lado ; _Hay
de las respuestas exteriorizadas, existen otras que no lo son. * L";be]
Como ocurre tan frecuentemente en el ambito de las ciencias los
humanas, el tratamiento experimental tropieza desde el prin- ' real
cipio con un problema de dimensiones, de facticidad. De aqui . M
la necesidad ineludible de proceder por aproximaciones su- ue
cesivas. Es lo que haremos en este caso. g:g;
Se podria objetar que los conocimientos teéricos y la larga prin
experiencia pedagdgica que poseen muchos inspectores y i teas
otros especialistas |lamados a observar la ensefianza, les per- ' a u
miten constatar comportamientos criticos que constituyen un
fundamentos validos de juicio. cir
Sin duda, estos observadores poseen una cierta sensibilidad ch;
para la situacién global y detectan también un determinado

nimero de cualidades y de defectos. Pero, sven los mas im- Ens
portantes? ;No seleccionan sus principales observaciones en acty
funcién de algin dogma pedagégico o de idiosincrasias pro- mal
pias de su profesion? Los estudios experimentales sobre el hac
método de los incidentes criticos han revelado sus muchas dic:
limitaciones: la seleccién de los incidentes nos ensefia tanio, par.
o tal vez mas, sobre e! observador como sobre el objeto dire
observado... ' viel
En numerosas ocasiones, a lo largo de nuestras investigacio- pro
nes, el analisis realizado después de una primera evaluacion . J.PO@
- ENS
(1) Lla importancia de esta perturbacién ha sido tai vez exagerada. Lo |
pensamos asi despuds de haber estudiado a varios investigadores con- Cor
tempordneos: Heyns y Lipett (1954); Biddle y Adams (1967); Smith y tan

Meux (1962); Hughes (1959); Flanders (1965); Bellack (1966 y 1968).
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global ha revelado que algunos puntos luminosos —de un
valor a menudo mas aparente que real-— bastaban para ocul-
tar gran parte de mediocridad, incluso de una ensefianza cuya
orientacién era opuesta a aquella que se habia crefdo descu-
brir inicialmente.

En resumen, el subjetivismo ha reinado con frecuencia.

Interrogar a los profesores sobre su filosofia de la educacién
y sobre sus concepciones pedagdgicas tampoco sirve de
mucho.

Hay distancia entre lo que se dice y después se hace, vy la
investigacién contemporanea sobre las actitudes verbales nos
habla mejor que nunca del abismo que existe entre lo que
los hombres declaran que piensan o sienten y lo que hacen
realmente...

Muchos profesores reclaman —a veces de buena fe— una
pedagogia liberal, pedocéntrica, pero practican una ensefianza
esencialmente dictadora. Por otra parte, las afirmaciones de
principios, ciertas practicas metodoldgicas (iales como plan-
tear un problema al comienzo de la clase, ligar la actividad
a un punto de interés) son frecuentementie férmulas vacias o
un ritual destinado a justificar la propia conciencia, a sedu-
cir al observador o a sentirse solidario de un ideal pedagé-
gico que se considera noble, pero que se es incapaz de tra-
ducir en hechos concretos.

Enseiiar excelentes principios de pedagogia a los maestros
actuales o futuros no basta para que la apliquen, de la misma
manera que los preceptos de la moral y de la religion no
hacen a todos los alumnos virtuosos. Por otra parte, las in-
dicaciones generales estdn siempre lejos de ser suficientes
para.orientar una accién; algunas veces son necesarias unas
directrices precisas. La crisis de la pedagogia actual pro-
viene, en parte, de la incapacidad o de la desgana de los
profesionales que la ejercen.

¢POR QUE HACE FALTA SABER DE MANERA PRECISA COMO
ENSENA EL PROFESOR?

Conocer objetivamente el valor de la ensefianza es esencial,
tanto para los alumnos considerados individualmente como
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para la sociedad. Los padres y la colectividad deben saber
si los fines que se han fijado han sido alcanzados, si los sa-
crificios y las inversiones aprobadas son todo lo fecundas
que pueden ser. Subeducar un estudiante constituye un aten-
tado grave a la persona humana. Asi pues, necesitamos bue-
nos profesores. Todo el mundo estd de acuerdo sobre esta
necesidad. Ahora bien, ;qué es un buen profesor? Desde el
momento en que renunciamos a generalidades tales como el
mejor educador es aquel que produce en sus alumnos las
transformaciones mas deseables en el grado més elevado» (2),
la imprecisién de nuestro saber aparece inexorablemente.
A partir de este momento estamos obligados a reconsiderar
el problema en su conjunto.

Dentro dei proceso general que es la ensefanza, se distin-
guen los fines perseguidos, el agente y los medios, y los re-
sultados. En un articulo reciente, Ake Bjerstedt (3) resuel-
ve estos tres aspectos de la manera siguiente:

1. Anédlisis de las condiciones de comienzo: andlisis pre-
paratorios

1.1. Analisis de los objetivos: macroanalisis, microana-
fisis

Anilisis del educando

Andlisis del educador

Anélisis de la materia de ensefianza

Anélisis de la situacién

= e
i

2. Andlisis de las interacciones pedagdgicas: anélisis de
los procedimientos

2.1. Interacciones profesores-alumnos

2.2. Interacciones alumnos-materias de ensenanza
2.3. Interacciones alumnos-medio ambiente

2.4. Interacciones alumnos-alumnos

2.5. Interacciones profesores-profesores

(2) Remmers y Gage, Educational Measurement and Eveluation, Nueva
York, Harper, 1955, p. 121.

(3} Ake Bjerstedt, «Educational Research in Swedens, en Revista Interna-
clonal de Pedagogia, vol. XIV, 1968, n 3, pp. 259-276,

Se obsarvara que la presente Investigacién se refiere al punto 2.1.

Final,
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3. Anélisis de los efectos de la educacion: andlisis de los
productos

3.1. Evaluacion de los efectos intelectuales
3.2. Evaluacion de los efectos afectivos y sociales

Los resultados, cualitativos o cuantitativos, son los criterios
supremos del éxito de la empresa. A través de ellos sabemos
si el agente y los medios han conducido al fin.

No obstante, la influencia simultédnea del agente y los medios
nos impide, de golpe, realizar un juicio absoluto sobre el
agente. ;En qué medida la eficacia de la accién humana de-
pende de los medios que le han sido ofrecidos? Las con-
diciones puramente materiales (equipos, locales, etc.) vy las
contingencias tales como el grado de libertad académica, el
sistema escolar, la formacién de los profesores, ;no bastan
algunas veces para cambiar la accién del profesor?

Por otra parte, la evaluacién de los resultados tropieza con
dificultades considerables. Cuando los efectos de una ense-
fnanza se ejercen a corto, a medio v a largo plazo, sélo los
efectos a corto, incluso a muy corto plazo, pueden ser con
seguridad atribuvidos a la accién de los profesores: al fin de
una leccién, y siempre que los conocimientos que existian
al comienzo hayan sido medidos, es posible medir una nueva
adquisicién sin demasiados riesgos de error. Algunos meses
o algunos afios mds tarde la parte que corresponde a la ac-
cion de tal o cual profesor no es practicamente detectable
més que con una cierta certeza. Por tanto, todo lo que ver-
daderamente cuenta en la educacién no se construye, ni se
instala mas que con lentitud. ;Quién se atreveria a cuantifi-
car la influencia de algunas semanas o de algunos meses de
ensefianza sobre el desarrollo del espiritu critico, de la crea-
tividad, de la sensibilidad linglistica, del sentido social, de
la capacidad de anélisis y de sintesis? Y, por otra parte, ;a
quién atribuir electivamente los efsctos positivos cuando el
estudiante recibe simultdneamente la ensefianza de varios
profesores? El progreso en la destreza, en la habilidad téc-
nica, en las actividades cognitivas inferiores (esencialmente
memoria y producciones convergentes) se valoran con facili-
dad —lo cual explica por qué los exdmenes tradicionales se
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sitian casi siempre a este nivel—, pero no es el criterio
superior de una buena ensefianza.

Ante tantos escollos, s& tiene la tentacion de buscar otro
camino y, en particular, de confiarse al buen sentido comun
que permitiria revelar comodamente en los docentes caracte-
risticas sin duda tavorables al buen cumplimiento de su mi-
sion: orden, puntualidad, buena presentacion, diccién cuidada,
intereses variados, inteligencia despierta, etc.

Pero de este modo se corre el riesgo de situar sobre una
misma base cualidades de importancia bien diferentes. Ade-
mas, el sconsensus» sobre el valor de estos «griterios de
prediccién» esta lejos de ser alcanzado. jCuéntas veces $€ ha
dicho que la inteligencia —aungue necesaria— no seria la
aptitud mas importante en un profesor! Semejante afirmacion
se apoya muchas veces sobre el simple hecho de que medio-
cres estudios realizados en la escuela normal no impiden a
un determinado profesor tener éxito en su clase; afirmacion
ambigua, en efecto. Ello significa que o bien la escuela normal
no funda su juicio sobre las aptitudes intelectuales —Ilas
méas importantes en la ensefianza— 0 que el profesor juzga-
do como buenoc no es én realidad mas que un perfecto fun-
cionario o un hébil adiestrador.

De hecho, la validez de los criterios de prediccion —es degcir,
el grado de certeza con ol cual, segun las caracteristicas del
profesor, se puede predecir el aprendizaje de los alumnos—
no estd apenas establecido. Ello se revela tanto mas dificil
en cuanto que el efecto de dichas caracteristicas del profe-
sor varia, a veces, de manera ostensible, segin los alumnos
y segun las clases. Los mismos estudiantes no estan, en la
practica, de acuerdo mas que en algunos puntos: no les gus-
tan los maestros que chillan; aprecian mucho el sentido del

huror...
Por el contrario, incluso defectos fisicos graves no provocan
siempre el rechazo.

Sobre la naturaleza del buen profesor, en realidad, sabemos
muy poco. En el aio 1965 P. W. Jackson resumio muy bien la

situacion:
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io k «Las escasas gotas de conocimientos que podemos expre-
sar, en medio siglo de investigacidn, sobre las caracteris-
| ticas personales de los buenos maestros ofrecen un ali-
ro mento intelectual tan pobre que es casi absurdo discutir
:‘" sobre ellos (4).
e.
ni- A pesar de todo, es necesario diplomar, reclutar, inspeccionar
1a, profesores, rechazarlos o promocionarlos, y todo esto a par-
tir de una observacién, casi inevitablemente, corta.
na En estas condiciones, un acuerdo se impone de inmediato.
de- Por una parte, el juicio debe emitirse sobre los conocimien-
de tos adquiridos a corto plazo y sobre las caracteristicas per-
ha sonales de éxito futuro, con todas las reservas que entraiia
la semejante forma de proceder.
i?“ Por otra parte, se debe conceder cada vez mas importancia
dio- a la creacién de un inventario de comportamientos pedagé-
n a gicos que provoquen directamente los aprendizajes deseados
100 o creen las condiciones necesarias a su nacimiento o a su
mal reforzamiento. ;Qué entendemos por esto? ;Cémo saber el
P i
-las interés de ciertos comportamientos si acabamos de recono-
7ga- cer nuestra impotencia actual para medir los resultados a lar-
fun- go plazo? En realidad nos basamos en la psicologia del /ear-
ning que nos demuestra que un comportamiente parece que
, no se puede aprender mas que por su produccién y por su
-] - - .
fi:l repeticion suficiente. Debe crearse un refuerzo adecuado.
)§— Por repeticién no entendemos que las condiciones que se dan
fici! en la produccion de un comportamiento deben ser siempre
-ofe- las mismas, sino todo lo contrario. La mayor variacién posi-
1N0s ble es deseable, especialmente para provocar la transfe-
n la rencia (5).
gus-
 del (4) The Way Teaching is, p. 9.

Los trabajos recientes y los mas impartantes sobre las caracteristicas de

los maestros son:
ocan J. Getzels y P. Jackson, The Teacher's Personality and Characteristics

(Minnesota Teacher Attitude Inventory), 1960,

D. Ryans, Characteristics of Teachers, Washington, A. C. E., 1980.

(5) Cf. B. F. Skinner: «Podemos suponer que incluso en el caso del alum-
2MOoS no més brillante una determinada contingencia debe ser dispuesta repe-:
en la tidas veces en orden a controlar la condiicta. Les respuestas que se pre-

tende afianzar no se reducen simplemente a los diversos items de las

tablas de sumar, restar, multiplicar y dividir; es preciso también conside-
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Si se admite, por otra parte —Y sobre esto vamos a tratar
en el capitulo 2—, que la accion del profesor determina, en
una amplia medida, los comportamientos del alumno en clase,
el estudio de esta accion reviste una importancia primordial.
No es simple el problema, puss se puede considerar, en ge-
neral, que un individuo sometido a la infiuencia de otro,
actta o bien de forma similar, o bien de forma opuesta. Asi
pues, una educacion muy autoritaria hace del nifio un ser
tierno, sin capacidad de reaccion, o, por el contrario, un re-
belde. Numerosos ateos agresivos han sido educados en una
familia con ideas religiosas estrechas.

Estas constataciones, ;jpermiten afirmar que un profesor dog-
matico forme, aproximadamente la mitad de alumnos que,
por reaccion, tengan un espiritu amplio y abierto? Seguro
gue no. Y ciertas excepciones, debidas a situaciones extre-
mas o a personalidades especiales, no deben tampoco des-
viarnos del proceso normal.

Nosotros proponemos, pues, que sé observe en primer lugar
si el profesor crea un nivel de orden o de organizacién sufi-
ciente: mas alla de un cierto limite, gl liberalismo se trans-
forma en anarquia y el trabajo de grupo se hace imposible.
Después, la atencion recaerd sobre las grandes categorias de
comportamiento en la ensefianza, que corresponden a las dos
lineas de fuerza axiolégicas de la educacién democratica:
por una parte, iniciar al nifio a la cultura (valores, conoci-
mientos, técnicas, habitos) en la que vive, e integrarlo, lo
cual implica ciertas imposiciones Yy, por otra parte, hacer de
&] un adulto independiente, 10 cual comporta necesariamente
el ejercicio progresivo de la libertad, la acogida y el estimu-
lo de la iniciativa y de! espiritu critico (6).

Por ultimo, se identificarén las funciones de facilitacion y re-
fuerzo. Ciertamente, la psicologia de la educacion no ha pro-
gresado aun lo bastante como para decirnos, por ejemplo, de
forma precisa como dosificar los refuerzos, incluso cudles

rar las formas alternativas en que cabe enunciar cada ftem.» (The Science
of Learning and the Art of Teaching.)

(6) Es preciso insistir: no se trata, en absoluto, de dos momsntos sepa-
rados en el proceso educativo —el buen uso de la libertad se puede en-
sefiar desde la més tierna edad—, sino mas bien de dos aspectos com-

plementarios.
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tar son todos sus factores. Pero sabemos ya bastante para re-
en conocer la necesidad de evaluar la accién de los refuerzos
se, de los profesores.
ial. Como varios investigadores contemporaneos, estamos pro-
ge- fundamente convencidos de que, dnicamente, tales anilisis
tro, de comportamientos concretos harin realmente progresar la
Asi teoria del teaching. Antes de intentar decir cuéales son las
ser conductas pedagégicas 6ptimas de los profesores, es preciso
u":a; primeramente conocerlos objetivamente.
Fundédndose sobre la naturaleza del aprendizaje, nuestro sis-
4 tema de anadlisis encuentra una clerta validez de contenido.
0g- Somos conscientes, no obstante, de que la (nica validacidn
?:?o' incontestable serd aportada por la medida de los resultac!os.
tre- Esta preocupacién ha conducido nuestra primera investiga-
des- cidn a la escuela primaria, ya que ella ofrece la posibilidad
e de atribuir resultados a un profesor determinado —aquel al
cual le han sido confiados los nifios al menos durante un
ugar afio escolar completo.
il:‘fsl_ Sabiendo con precisién c6mo unos determinados profesores
ible. se comportan, intentaremos conocer algunos resultados de
s de su accién, después trataremos de hacer vari-ar experimental-
" dos mente los grupos de comportamiento y medir los efect.os de
tica: gstas_ modificac!ones. Este serd el objeto de nuestras inves-
noci- tigaciones ulteriores.
0, lo El campo de aplicacién del sistema de anélisis propuesto no
r de se limita a la evaluacién de los profesores. Deberia también
ente permitir observar la influencia eventual de nuevas técnicas
timu- o innovaciones metodoldgicas. Faltos de una evaluacién sis-
temética de las modificaciones aportadas por estas nove-
y re- dades, se ha abusadd, a menudo de forma grave, sobre su
 pro- influencia real. Nuestras investigaciones parecen confirmar
o, de que, en la situacién actual, los profesores adoptan, si no para
udles toda la ensefianza al menos para ciertas actividades, modos
de accion de base estereotipada, practicamente inmutables,
cience cualquiera que sean los esfuerzos de renovacion pedidos.
; sepa- ' Asi pues, a pesar de la adopcién, con frecuencia entusiasta,
de en- de dos Planes de Estudios primarios proponiendo una renova-
§ com cién profunda de la enseianza belga y apoyandose sobre prin-
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cipios pedagbgicos sanos, tenemos que una gran mayoria de
profesores siguen ensefiando, en esencia, como en el pasado;
los veteranos contindan sin modificar su forma de actuar
y los jovenes imitan a los antiguos profesores en vez de apli-
car los nuevos principios que les son propuestos.

En lugar de apoyarse sobre los intereses de sus alumnos, de
plantear problemas significativos, de trabajar en colabora-
cién con los nifios, de partir con ellos al descubrimiento del
saber, de abandonar la actitud autoritaria por la colaboracion,
el intarcambio, el didlogo real, los profesores continiian limi-
tandose a la exposicion; y en la pregunta exigiendo una res-
puesta convergente, cuya formulacién misma es muchas ve-
ces impuesta.

Este fenémeno se explica, en una amplia medida, por la falta
de precisién de las directivas de los reformadores.

Hasta 1936, la metodologia estaba claramente codificada, un
plan-tipo existia para cada clase de leccién. Estas reglas, con
las que todos los maestros no se contentaban, constituian
«puertos de seguridad» para los menos dotados. Brutalmen-
te, fueron reemplazadas por principios generales y por refe-
rencias a las aportaciones de las ciencias de la educacion.

Ahora bien, no solamente la pedagogia cientifica estaba —y
lo estd alin— en sus comienzos, sino que en absoluto se com-
prendié que privar a los profesores de unas directivas pre-
cisas, era sin duda dejarlos desamparados, ya que Su forma-
cién y sus aptitudes no les permitian siempre la «puesta al
dia» necesaria.

El Instrumento que hemos tratado poner a punto deberia ayu-
dar a superar esta dificultad permitiendo guiar a los docentes
de manera mas segura. Conociendo, por ejemplo, el porcen-
taje preciso de compaortamienios verbales por los que un
profesor estimula a sus alumnos. Se les puede invitar, en caso
de necesidad, a aumentarlos y, después de una nueva cuantifi-
cacion, relativamente poco complicada como se vera, mostrar-
les de manera certera cOmo evoluciona la situacion.

De ajustes en ajustes —llevados a cabo paralelamente con
cursos de perfeccionamiento— se obtendrian mejoras con-

siderables.

B
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2 UN MOVIMIENTO
DE INVESTIGACION
ACTUAL

Nuestro trabajo se inscribe en un movimiento de Investiga-
ciones muchas de las cuales estdn adn en periodo de reali-
zacién (1), y con las que coincide en dos puntos fundamenta-
les: la voluntad de comenzar por un estudio descriptivo de la
enseihanza y la circunscripcion a los comportamientos ver-
bales.

Acabamos de hacer notar que la necesidad de estudios des-
criptivos se ha impuesto en razén del fracaso de las tenta-
tivas de medir los resultados de la ensefianza, a medio y a
largo plazo, y de la falta de validez de los criterios de pre-
diccién (estudio de las caracteristicas). La decisién de cen-
trar la observacién sobre el profesor encuentra su doble jus-

(1) El lector que deses obtener datos méds emplios acerca de la investl-
gacién sobre la prediccién y la evaluaclén de la eficacla da los masstros
puede dirigirse a la bibliografia que aparece al final de este trabajo, y de
una manera especial a las obras slguientes:

E. Bayer, «Etudes objectives des comportements d’enselgnements, en
Revue Belge de Psychologie et de Pédagogle, XXVII, n.® 115, 1968,

A. A, Bellack, Theory and Research In Teaching, Nueva York, Universidad
de Columbla, 1963.

B. J. Biddle y W. J. Ellena, Contemporary Besearch on Teacher Effective-
ness, Nueva York, Holt, Rinehart and Winston, 1964.

G. de Landsheere, Introduction 2 la recherche pédagogigue, Peris, A. Colin;
Lle]a, G. Thone, 1966, pp. 120-132.

K. M. Evans, «Research on Teaching Abllitys, en Educational Review, vol. |,
niimero 3, junio 1959.

Fl. L. Gage, Handbook of Research on Teaching, Chicago, Rand McNal-
y, 1963,

Nea, The Way Teaching Is, Washington, 1967,

D. G. Ryans, Characteristics of Teachers, Washington, American Council
on Educatlon, 1960.

J. R. Verduln, Conceptual Models In Teacher Education, Washington,
AACTE, 1967.
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tificaclén en el hecho de que él es el agente de la ensefanza : Evid
__en Gltimo término es en la slaboracién de una teoria del los
teaching en lo que querriamos contribuir—, y due &1 deter- prof
mina una parte importante de la vida material e intelectual cion
de la clase. Compartimos en este sentido la opinién de 1 oriel
M. Hughes, que escribe: T para

«Creemos que la influencia principal del profesor se mani-
fiesta en interaccion con los nifios. La utilizacion de ma-
teriales, la realizacion de centros de interés Yy de proyec-
tos, y. €0 general, todas las actividades de la clase, estan
en su totalidad condicionadas por las aptitudes que adop-
ta el profesor en el momento en gue aporta los materia-
les o provoca las actividades y, mas tarde, cuando queda
en interaccién con los alumnos. Los procedimientos que
utiliza, las funciones que cumple en relacion a sus alum-
nos determinan su participacién, el limite de l\ibertad que
las ha dado, e incluso las operaciones mentales que pue-
den utilizar en el trabajo. Por otra parte, las aptitudes de
los alumnos entre ellos y en relacién a otros nifios estan,
en una amplia medida, orientadas por la manera cémo el
profesor trata a cada uno de sus alumnos» (2).

La experimentacion realizada, gracias a los sistemas de ané-
lisis de las interacciones verbales, comienza por otra parte
a facilitarnos resultados que confirman esta posicidn.

Por ejemplo, W. A. Weber (3) acaba de establecer que la crea-
tividad verbal (4) de los alumnos de 4.° afio de primaria que
han recibido hasta este momento una ensefanza que les pro-
vocaba verdaderamente la expresion (estilo indirecto de
N. Flanders —ver anexo—) es netamente superior a la de
aquellos alumnos con las mismas aptitudes que han recibido
una ensenanza de estilo inverso.

(2) M. Hughes y colaboradores, Development of the Means for the Asses-
sment of the Quality of Teachers in Elementary Schools, Salt Lake City,

Universidad de Utah, 1959, p. 9.
(3) W. A. Weber, «Teacher Behavior and Pupll Creativity=. en Classroom

Interaction Newsletter, mayo 1068, pp- 30-33.
(4} Medlda por los Torrance Tests of Creativity Thinking, Verbal and Fi-

gural Tests, Form B, 1966.
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nza Evidentemente, una parte de la actividad mental y afectiva de
del los alumnos agrupados en clase escapa a la influencia del
=ter- profesor. El nific suefia, piensa en problemas personales, reac-
tual ciona contra el aburrimiento, rechaza, de vez en cuando, dejar
" de orientar su pensamiento como quisiera el profesor —incluso
para la solucién de probiemas escolares— juzga al profesor
y a los compafieros. Pero estas conductas son dificilmente
ani- medibles y es cierto que, cualquiera que sea la ensefianza,
me- comportamientos marginales importantes e incontrolados sub-
yyec- sisten.
stan Los comportamientos verbales son analizados por razones tan-
adqp- to tedricas como practicas., Tedricamente, la comunicacién
TS;::IEF;\ es esencial a la ensefanza, es decir a las interacciones pro-
que fesores-alumnos, y eIIa' es fundamentalmente verbal. Ahora
- bien, sobre el plano préctico, son precisamente los compor-
i que tamientos verbales los que se registran con mas facilidad y
pue- mayor seguridad, gracias a los magnet6fonos. Se formula la
»s de hipétesis de que los comportamientos verbales son represen-
:stan, tatlvos del conjunto de los comportamientos que constituyen
mo el las interacciones entre el profesor y sus estudiantes.
Las investigaciones que tienen en comtin los dos caracteres
y ané- que acaban de ser evocados se diferencian por tres aspectos:
parte el plan de analisis del contenido, las condiclones y los ni-
veles pedagdgicos en que los comportamientos son obser-
vados, y las técnicas de observaciones empleadas.
ilac;eua; Es cierto que la mayoria de los investigadores que van a ser
s pro- objeto de estudio se influencian mutuamente, pero como nues-
-’to de tro propdsito no es histdrico, el juego en si de estas influen-
' la de cias no nos importa. La clasificaciéon que adoptamos es pu-
cibido ramente didactica. Nos apoyamos casi exclusivamente en la |
Cl investigaciéon americana porque ella ilustra mejor la direccion
de pensamiento que nos interesa. Se notar4, no obstante, que
algunos trabajos que se refieren al mismo dominio estan
3 Asses- | en vias de realizacién en otros paises, especialmente en
ke City, Gran Bretafia y Suecia (5).
assroom
| and Fi- (5) En 1967, Simon y Boyer establecen ya 26 sistemas de clasificacion
en los Estados Unidos, cuya mayor parte se refieren al movimiento de |
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Nosotros distinguiremos dos categorias: los sistemas anali-
ticos en los que establecemos una especie de inventario de
comportamientos aislados y los sistemas sintéticos en los
que nos esforzamos en identificar los patterns (6], dando in-
cluso, en ocasiones, conjuntos de un cuarto de leccién O
més. :

Parece que sélo la aproximacion sintética podra finalmente
revelar la dindmica de la ensenanza, pero falta poder identi-
ficar todos los factores de conjuntos. Por ello mismo estamos
limitados. en la actualidad, a trabajar con patterns simplifica-
dos, asi pues artificiales —agrupando algunos comportamien-
tos observables con una relativa seguridad—. Una investiga-
cion analitica, tedrica 0 experimental es, de todas formas,
necesaria para localizar las unidades a coordinar. Por esta
razén no hemos titubeado en consagrar un tiempo conside-
rable a un anélisis de este tipo.

En la categoria analitica, se destacan dos grupos. El primerc
retine los andlisis que se refieren a todas las interacciones
verbales que se producen en clase.

Ademéas de la investigacion de M. Hughes presentamos, ilus-
trada, 1a de N. S. Flanders y otros —que, como se vera, com-
porta un carécter sintético— y las de H. V. Perkins, de D. Oli-
ver y J. Shaver, de Gardner y Cass, de R. Spaulding, de
E. Wright y V. Proctor {(ver anexo Il).

En el segundo grupo, Unicamente estan comprendidas las in-
teracciones que persiguen un fin definido o que suponen te-
ter un efecto determinado. Por ejemplo, Galiagher y Ashner
no se interesan mas que de los comportamientos que se re-
fieren a las operaciones del intelecto.

En la categoria sintética, la agrupacion se efectia en funcidn
del objeto de los patterns que sus autores han elegido para
estudiar: cognicién (A. Taba), comunicacién (Bellack y otros;
Jackson y otros), operaciones |6gicas (Smith ¥y Meux])..

Investigaclén descrito. Segin A. A. Bellagk, actualmente existirfan mas

del doble.
A. Simon y E. Boyer, Mirrors for Behavior, |. Plladelfia, Research for Better

Schools, lnc., 1967.
(6) Se puede considerar el pattern como un modelo, une estructura des-

criptiva de un fendmeno complejo. (N. del T.)

Adv
te ¢

para
Cas:
€8GC
Smit
dom
todo
de |
fianz

La u
tos
del
teor!
lado

En 1
A.B
que

Meu
cién
prim
las
anall
crite
Iden
utili;
tidin
Gag
com
med
ders



Ores

1ali-
 de
los
) in-
n o

ente
enti-
mos
fica-
nien-
tiga-
mas,
esta
side-

mero
iones

. ilus-
com-
). Oli-
g. de

las in-
en te-
\shner
se re-

uncion
o para
otros;
).

jan mas
r Better

ura des-

Un movimlento de Investigaclén actual 25

Advertimos ademds que clertos sistemas estdn especlalmen-
te concebidos, bien para un nivel pedagdgico particular, bien
para una rama determinada. Asi, el sistema de Gardner y
Cass y el de Spaulding estan destinados a la educacién pre-
escolar; el de M. Hughes, a la ensefianza primaria; el de
Smith y Meux, a la ensefanza secundaria. En cuanto a los
dominios especiales, Wright y Proctor, se interesan sobre
todo en las matematicas modernas, mientras que el sistema
de Flanders, modificado por Moskowitz, atiende a la ense-
fianza de 1as lenguas extranjeras.

La utilizacién, por parte de los investigadores, de instrumen-
tos tan diferentes se explica facilmente por la complejidad
del proceso estudiade y por el estado poco avanzado de la
teorfa del teaching. Desgraciadamente, los resultados acumu-
lados son, por esta razén, dificilmente comparables.

En un articulo importante, al que ya hemos hecho alusién,
A. Bellack (7) da a conocer las proposiciones de Meux y Gage,
gue son ciertamente indicaciones para ef futuro.

Meux propone que un mismo informe in extenso de una lec-
cién sea analizado con la ayuda de diferentes sistemas. En
primer lugar, se descubririan de este modo las similitudes y
las diferencias entre las definiciones de las unidades de
anédlisis. En segundo lugar, se verian las diferencias en los
criterios de interpretacién. Semejantes andlisis permitirian
identificar mas claramente las referencias de las categorias
utilizadas. Se ensayaria después de construir un sistema mul-
tidimensional.

Gage se inclinarfa méds bien hacia el anélisis factorial: «Los
comportamientos de un gran nimero de profesores serian
medidos segin las numerosas variables propuestas por Flan-
ders (1964), Smith y otros (1967), Bellack y otros (1966), Spaul-
ding (1965), Medley y Mitzel (1959), etc. Inmediatamente, las
correlaciones entre los resultados obtenidos por las diferen-
tes variables serfan sometidas a anélisis factorlales. Por otra

(7) A. A. Bellack, Methods for Observing Classroom Behavior of Teach-.
ers and Students, Nueva York, Teachers College, nov. 1968 (documento
multicopiado).
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parte, los factores obtenidos definirian las dimensiones de
forma relativamente simple.» '

Describir, an el cuerpo de este trabajo, las diferentes inves-
tigaciones a las cuales se acaba de hacer alusién, demoraria
considerablemente la exposicién. Por esta razé6n hemos colo-
cado estas descripciones en el anexo. A veces, hemos creido
Gtil entrar en el detalle porque algunos de estos estudios son
dificilmente accesibles; ademas, ninguno esta traducido al
francés.

De todos modos, presentamos aqui la investigacién de Marie
Hughes porque ella estd en el origen de nuestro trabajo.
A pesar de las divergencias que se han acentuado con el trans-
curso del tiempo, los datos apuntados por M. Hughes consti-
tuyen inestimables puntos de comparacién en determinadas
ocasiones.

La investigacién de M. Hughes y colaboradores (8)

M. Hughes y sus colaboradores intentan responder a las si-
guientes cuestiones:

a) (Cudles son los actos de ensefianza dominantes o esia-
disticamente mas frecuentes en los profesores competen-
tes en relacién a los menos competentes?

p) ;Qué comportamientos dol educador parecen estimular
el uso de los procesos mentales superiores, favorecer
ja participacion personal, y la creatividad de los alum-
nos?

¢} iComo se define ¢! modelo del buen docente?

De 1955 a 1957, M. Hughes y su equipo han analizado un
nimero considerable de interacciones profesores-alumnos y
han extraido progresivamente un plan de analisis, el Provo
Code for the Analysis of Teaching. Este c6digo comprende
23 funciones. No ha sido publicado y por tanto no lo conoce-
mos mas que por la descripcion resumida que figura en la re-

e

{8} M. Hughes y colaboradores, op- cif.

J Un r

fere
de |

1
L
E» llev
! cia
por
El f

2.0




80res

s de

nves-
yraria
colo-
reido
s son
do al

Marie
abajo.
trans-
~onsti-
inadas

las si-

o esta-
npeten-

stimular
vorecer
s alum-

zado un
Imnos Y
s| Provo
mprende
Gonoce-
en la re-

Un movimiento de Investigacion actual 27

ferencia de la investigacién propiamente dicha, en el curso
de la cual, ademas, las funciones se extendieron hasta 33.

Esta investigacion ha durado desde 1957 hasta 1959 y ha sido
ilevada sobre 35 profesores v profesoras de jardines de infan-

cia y escuelas primarias, considerados como buencs docentes
por sus superiores.

El plan de anédlisis de M. Hughes es el siguiente:

1.° Funciones de control

a) Estructura: el educador indica lo que el nifio debe
estudiar, a qué debe prestar atencidn.

b) Regula, gobierna: el profesor indica que debe hacer
tal trabajo, responder a tal cuestidn.

¢) Propone un modelo: enuncia o recuerda la forma con-
veniente y aceptada de hacer las cosas.

d) Resuelve un conflicto: interviene como juez en caso
de conflicto entre los alumnos, o entre los profeso-
res y los alumnos.

2.° Funciones de imposicion (impone aun cuando la situacion
no lo exija)

a) Gobierna, regula é! mismo. Ejemplo: un alumno tiene
necesidad de un lapiz; el profesor no deja que lo coja
del armario, sino que se lo da él mismo.

b) Moraliza: da una opinién en tono moralizante. Ejem-
plo: «No deberias...» «Esto es fécil para ti»; «Esto n
deberia ocuparte mucho tiempo.» '

c¢) Estima que existe una necesidad: presta una ayuda
no solicitada. Ejemplo: un alumno ha olvidado escri-
bir su apellido en la hoja de dibujo; el educador pasa
y lo escribe él mismo.

d) Informa sin que el nifio pregunte o sin que la situa-
cion lo exija.
e} Impone un juicio de valor {inform appraisal) sin que

el nifio haya tenido ocasién de emitir una opinign
fundada sobre una experiencia.
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3° Funciones de facilitacion

a)

b}

Clarifica, hace ver claramente 12

manera o el orden

segln el cual se trabaja. Ejemplo: «Mahana hablare-

mos de los crustaceos.»
Demuestra. Ensefia como se procede.

¢) Controla de forma neutra:

— Informacién: «;Quién se apunta para este tra-

bajo?=.
— Cuestiones de rutina, de retorica de las que el
profesor no espera una respuesta especifica:

«;Hemos terminado?» «;Va bien?»

4° Funciones de desarroflo del contenido

a)
b)

c)
d)

Clarifica. Ejemplo: el profesor repite. de una u otra
forma, lo que el nifo ha dicho.

Estimula: sugiere diferentes cosas que S€ podrian
hacer en la clase, pero deja que decidan.

Aprecia: «Escribir una carta; es una buena idea.»

Es hombre de recursos: El nific se vuelve hacia él
para pedirle una explicacién, una ayuda.

5° Funciones de respuestas personales

a)
b)

c)

Responde a la pregunta de un nifio.

Aclara la experlencia personal: «;Has visto los paios
en casa de tu abuelo?» «;Te preocupas por tu her-
mano, verdad?»

Interpreta la situacion: «Aguarda un instante, no te-
nemos mas que un par de tijeras. Cuando N... haya
terminado las cogerés .

d} Reconoce que ha gometido un error.

6° Funciones afectivas positivas

a) Elogia.
b) Se muestra solicito: «;Quieres que te ayude?»

c] Anima: «Vas muy bien. Continua.»
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7.° Funciones afectivas negativas

a) Advierte: «No olvides cerrar la puerta.»
b) Reprende: {(exige un cambio de comportamiento).
¢} Acusa: «No has trabajado bastante.»

d) Respuesta personal negativa: «No, no puedes sentarte
al lado de Juan.s

e) Aplaza, difiere: «Ya se verd mas tarde...»

- DISTRIBUCION DEL NUMERO TOTAL DE ACTOS DE ENSENANZA EN
RAZON DE 90 MINUTOS DE OBSERVACION POR PROFESOR

Funclo- Funclo-
Funclo- Funcio- nes de nes de
nes de nes de desarro-  res-
Imposi- facilita- lio de puestas
cidn clén conle-  perso-

nido nales

Fi uncioﬁes
de
afectividad

Funcio-
Totales nes de
control

—+ —_

N. total 26.385 12402 738 1.918 4131 1289 3243 2664
de actos

% 100 47 3 7 16 5 12 10
N. media

por

profesor 7839 3543 2114 548 118 368 927 76,1

Después de llevar a cabo diversos anélisis complementarios,
M. Hughes y colaboradores proponen un .modelo del buen
docente:

Porcentaje
Funciones de control ... ... ... ... ... ... ... ... 20 a 40
‘Funciones de imposicién ... ... ... ... ... ... ... 1a 3
Funciones de facilitacién ... ... ... ... ... ... ... 5a 15
Funciones de desarrollo del contenido ... ... ... 20 a 40
Funciones de respuestas personales ... ... ... ... 8a20
Funciones de afectividad positiva ... ... ... ... 10 a 20
Funciones de afectividad negativa ... ... ... ... 3ai0
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Para juzgar el valor de un educador, por referencia al modelo
adoptado es suficiente llevar el perfil de sus resultados sobre

el gréfico siguiente:

e : -

1 . : 'Aespues- Afectividad

Control LTS:SI- Fac.“.'ta' thr:j— tas per- positiva-
es cion enido sonales negativa

Ef perfil llevado sobre el modelo representa 2 media de jas observacio-
nos da 30 minutos consideradas como las mas proximas del modelo.

E! primer reparo gueé se puede hacer al trabajo de M. Hughes
es la falta de rigor de su plan de andlisis. Contiene zonas
oscuras: por ejemplo no s reservada una categoria al feed-
back (9) que parece ser una de las funciones esenciales del
docente; los actos de feedback seleccionados por M. Hughes
son vagos y estan dispersados, sin seguridad, en varias cate-
gorias; no se encuentra tampoco una categoria reservada a
las funciones de concretizacion. El reparto de las funciones
en las categorias consagradas al control, a la imposicién, 2
la facilitacion y a
muchas ocasiones.

Las observacionss mismas han sido

clases de las guarderias ¥ ensefianza primari
alumnos cuya edad varia de 3 @ 12 afios

RS
(9) Feedback: Reaccién, positiva © negativa,
portamniento determinado del alumno. (N. del T.)

| desarrollo es, por otra parte, discutible en

hechas al azar en jas
a, es decir, sobre
y durante clases

del profesor ante un com-
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que versan sobre materias tan diferentes como lectura, his-
toria, aritmética y trabajos manuales.

Si tenemos en cuenta ademas que solamente 35 profesores
han sido observados para un campo pedagdgico tan amplio,
nos podemos preguntar sobre el significado real de los resul-
tados ofrecidos.

Por dltimo, M. Hughes y sus colaboradores pretenden propo-
nernos un modelo de la buena ensefanza. Ahora bien, para
saber cuiles son los mejores profesores, se ha contentado
con el juicio de los inspectores y directores, cuando una de
las razones primordiales de la investigacion es precisamente
la dificultad que encuentran estos cuadros docentes para
evaluar ciertos comportamientos pedagdgicos con seguridad.
Nos encontramos, pues, ante un grave error de principio (10).

De todos modos estas criticas no deben hacernos olvidar que
—situando de nuevo el problema de la evaluacién de la ense-
fianza en el corazén de la leccién que se da, en el centro de
las interacciones profesor-alumno— M. Hughes ha contribuido
no poco a orientar la investigacion pedagdgica sobre un as-
pecto en el que, desde hace varios afios, se habia progre-
sado muy poco.

Sefialemos finalmente que, en 1966, G. L. Miller ha reagru-
pado las funciones distinguidas por M. Hughes segin dos
dimensiones: «Directivo-Responsivos (11).

(10) En francés: ... une grave pétitlon de princlpe. Es decir, «falta légica
por la cual se da por admitida, bajo una forma algo diferente, la propo-
slcién misma que se trata de demostrar=. (Paul Robert, Dictionnaire al-
phabétique et analogique de la langue frangaise, Ed. Société du Nouveau
LIttré, Paris, 1870). (N. del T.)

(11) Ver descripcion del sistema Miller-Hughes en A. Simon y E. Boyer,
op. oft. En inglés: Directive-Responsive. (N. del T.)
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o como el que nosotros estudia-

En un problema tan complej
e, reducir al méximo el numero

mos, importa, evidentement
de variables.

Por esta causa, primeramente hemos limitado nuestras ob-
servaciones a un solo afio escolar, y al primer curso de la es-
cuela primaria. Este nivel nos parecia especialmente favo-
rable porque la ensefianza esta alin, normalmente, muy poco
formalizada. Los alumnos acaban de abandonar el jardin de
infancia y todas las directivas metodolégicas insisten s0-
bre la necesidad de dejar un amplio lugar a la expresion es-

ponténea.

s este aspecto nos hemos limitado a un
fesores han sido invitados a
ta que condujera a las obser-

Para acentuar ain mé
solo tipo de leccién. Los pro
organizar una actividad concre
vaciones y favoreciera la exprasion.

Todas las escuelas visitadas pertenecen & un mismo medio
urbano o suburbano y la poblacién de todas las clases era
normal y comprendida en un mismo dominio lingiistico {las
escuelas o clases que contaban con una mayoria extranjera
fueron descartadas).

con &l acuerdo unanime

Las observaciones han sido hechas
de establecimientos esco-

de las autoridades comunales, jefes
lares y profesores implicados.

En particular, é! magnetofén no ha sido utilizado para el re-
gistro de las lecciones si el profesor veia en ello algln incon-

veniente.
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Todas las observaclones han sido hechas el mismo dia de la
semana, el jueves, y a la misma hora: de 9,30 a 10. La fecha,
para la primera leccién, fue fijada de comun acuerdo con los
profesores. Queriamos, en efecto, perturbar lo menos posi-
ble su programa y dejarles todo el tiempo que quisieran para
la preparacién. En todos los casos la preparacién ha sido
minuciosa.

Cada profesor ha sido observado dos veces durante 30 minu-
tos, con una semana de intervalo. Una de las dos lecciones
debia obligatoriamente tener por tema: «Juguemos con un
imdn.» El tema de la segunda leccién era dejado a la eleccién
del profesor quien decidia también el orden de sus dos lec-
ciones.

La eleccl6n del imén para la actividad impuesta podria extra-
fiar, ya que €l tema parece arduo. En nuestro espiritu no es-
taba planteado, evidentemente, el dar una leccién sobre el
magnetismo, sino méas bien el hecho de jugar, explorar el me-
dio préximo, con un Instrumento que suscitara la curiosidad
y el interés del nifio.

Sabiamos también que este tema no figuraba entre los que
imparten habitualmente los profesores de la region, y ésta
fue la segunda razén de nuestra eleccién. De este modo, pre-
tendiamos —para el tema impuesto— que ninguno de los
profesores encontrara un objeto familiar y que, de este modo,
ninguno pudiera destacar sobre los demés. Todos los docen-
tes tienen sus preferencias y sus «caballos de batallas; pa-
recia oportuno que una de las dos observaciones se hiciese,
a propio intento, fuera de cualquier dominio privilegiado.

A partir de este momento, los contactos preliminares con los
profesores, las consignas, estaban estandarizadas. Antes que
nada los profesores fueron informados del fin gensral de la
investigacion. Se insistié especlalmente sobre el hecho que
no se trataba de juzgarles, sino de recoger materiales para
poner a punto un método de analisis y hacer un estudio esta-
distico de los resultados.

Ninguna directiva metodolégica fue dada.
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A. Poblacién experimental

1. ALUMNOS
La muestra estudiada contiene 25 clases de primer curso de
primaria pertenecientes a 21 escuelas de la zona de lieja: -
4 escuelas de Lieja-Giudad;
17 escuelas de 4 comunas (1) limitrofes.

Nim. de Nidmero dg alumnos por clase L I!:gg;bnies
la escuele . Mixta - Nifios Ninas analizadas
1 20 ] 12
2 19 34
3 13 56
4 24 7-8
5 18 910
6 11 11-12
7 24 13-14
8 31 15-16
9 28 17-18
10 32 19-20
11 29 ‘ 2122
12 17 23-24
13 29 26.27
14 1t 28-29
15 38 30-31
16 23 : 32-33
17 24 34-35
18 19 a) 3839
18 b) 40-41
24 c) 4243
24 d) 44-45
19 20 a) 4647
16 b) 48-49
20 . . 0 .. 51-52
21 ' - ' o 545
21 »{ 16 mixtas
escuelas 25 clases | 5 de nifios 50 lecclones

4 de niilas

(1) la comuna viene a ser, en cierto modo, equivalente a nuestro mu-
niclpio. Es una divisién de. cardctér geogréfico-administrativo, La comuna

puede ser de carécter urbano, suburbano o rural. (N. del T.)
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rso de
leja:

gm. de
cciones
alizadas
1-2
34
56
78
9-10
11-12
13-14
15-16
1718
19-20
21.22
23-24
2627
28-29
30-31
32-33
34-35
a) 38-39
b) 40-41
c) 42-43
d) 4445
a) 46-47
b) 48-49
51-52
- 5455

50 lecclones
I

nuestro mu-
, La comuna
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En las 4 comunas, todas las clases de primer curso fueron
seleccionadas, a excepcidn de una, compuesta en su mayoria
por alumnos extranjeros que se expresan dificilmente en
francés. Hemos intentado obtener una representacion bas-
tante fiel —al menos empiricamente— del medic urbano, se-
leccionando escuelas situadas en el centro vy en los suburbios,
y del medio comunal, escuelas comprendidas en zonas resi-
denciales y en zonas de habitat obrero.

La reparticién social bruta de las poblaciones es la siguiente:

Escuelas donde la mayoria de los padres de los
alumnos pertenecen a la burguesia acomodada
(profesiones liberales, comerciantes acomoda-
dos, profesores...) ... ... ... ... oLl 4

Escuelas donde la mayoria de los padres de los
alumnos pertenecen a la pequefia burguesia
{pequefios comerciantes, empleados, artesanos,
funcionarios de cuadros inferiores...) ... ... ... 10

Escuelas donde la mayoria de los padres de los
alumnos pertenecen al medio obrero ... ... ... 7

Ndamero de alumnos por clase: recapitulacidn

F De 1t a 15 alumnos: 2 clases
! De 16 a 20 alumnos: 9 clases
De 21 a 25 alumnos: 7 clases
De 26 a 30 alumnos: 4 clases
De 31 a 35 alumnos: 2 clases
De 36 a 40 alumnos: 1 clase

Margen de variacién: de 11 a 38 alumnos
' Media: 22,80
Mediana: 23

2. PERSONAL DOCENTE

Nimero: 4 hombres
21 mujeres
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Edad:

Hombres 26 a 30 afos

Mujeres

Afos de experiencia en la ensenanza (afios de funcién)

Hombres

Mujeres

B. Temas de las lecciones

25 lecciones impuestas: «Juguemos cen un imans.

36 a 40 anos
41 a 45 anos
20 anos
21 a 25 »
26 a 30 »
31 a 3 o»
36 a 40 »

51 a 55 ahos

6 a 10 afnos

16 a 20 afios
— de 1 afo

1 a 5 afos
.6 a 10 anos

26 a 30 afos
31 a 35 afos

25 |ecciones libres:

1. EI barco

9. La limpieza de Pascuas

3. Los huevos
4. Los huevos

2

_ = oo 3%

2

2

N W N

N -
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9.
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8. El gazapo 17. El paraguas
9. El canario 18. El bulbo -

10. Los pollitos 19. El hamster
11. Llos gatitos 20. EIl perro

12. La cotorra 21. La naranja

13. El fotografo 22. El ruibarbo
14, Hagamos cacao 23. la mufeca
15. Los botones 24. Lla lana

16. La germinacion 25. La locomotora

C. Maétodos de registro

Por dos razones principales, el registro de las lecciones ha
estado netamente separado de su analisis. Primeramente por-
que desedbamos un informe in extenso de todos los inter-
cambios verbales e indicaciones lo mas completas posible
sobre |las aptitudes y las acciones del profesor y de los alum-
nos, lo cual acaparaba toda la atencién de los observadores.

Después porque, de todas formas, la complejidad del plan
de anilisis utilizado hacia imposible una interpretacion in-
mediata.

La experiencia que se tiene ahora muestra que el anélisis
sobre el terreno, tanto en las investigaciones sobre la ense-

fAanza como en las discusiones de grupo, no es realizable si no

se limita la clasificacion a un pequefic nimero de categorias:
cinco o siete; para nueve y once categorias, los resultados
ilegan a ser dudosos.

Deseabamos también disponer de un informe duradero tanto
para verificar sin prisas la concordancia y la fidelidad de las
codificaciones como para constituir una especie de banca de
registros en vista a otras investigaciones.

Idealmente, las lecciones habrian debido ser observadas sin
saberlo fos maestros y los alumnos. Pero semejante forma de
proceder levanta objeciones y no disponiamos ademas de los
medios técnicos necesarios.

Nos hemos tenido que decidir por perturbar la atmésfera de

las clases con la presencia de tres o cuatro observadores to-
mando notas o manipulando un magnetofdn.
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Segin el equipo disponible, y, sobre todo, siguiendo la vo-
juntad de los profesores, hemos 0 hien tomado notas, o bien
registrado en cinta magnética.

En el primer caso, tres estudiantes y un profesor o un asisten-
te se Instalaban en lugares diferentes y anotaban o taquime-
canografiaban todo lo que se decia y pasaba. Acabada la lec-
cion, el equipo se reunia en un local vecino y comparaba sus
observaciones. Toda anotacién que era objeto de un des-

acuerdo era suprimida.

En caso de registro por magnetofon, un microfono muy sen-
sible era o bien instalado sobre la mesa del profesor, o bien

llevado por €l.

La transcripcién de los registros ha sido también objeto de
control. Todos los pasajes confusos por la superposicion de
varias voces o por los ruidos ambientales han sido suprimi-
dos; por otra parte, el nimero de registros defectuosos ha

sido poco elevado.

En total, 27 lecciones han ‘sido anotadas manualmente Y 23
registradas. '

Después de los controles de concordancia y de la supresion
de las partes de regisiros confusas, los informes in extenso
han sido mecanografiados, segun-una disposicién estandari-
zada (ver anexo) reservando especialmente (como es légico)
el lugar necesario para las notas de analisis ¥y codificacion.

Muy répidamente se ha constatado que los protocolos pro-
cedentes de registros magnéticos eran constantemente mas
largos que los otros. Por mucho que se quiera evitar las in-
teracciones se producen con tal rapidez que algunas escapan
a todos los testigos ocupados en anotar. ‘

Un grave problema de equivalencia es asi planteado: no
siendo posible la comparacion directa entre los nimeros de
funciones identificadas por el empleo de dos métodos dife-
rentes, ;bastaria expresar los resultados en tantos por ciento

para hacerios comparables?

Esta cuestién implica la hipétesis de que las observaciones
malogradas cuando 88 realiza la anotacion manual lo son
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verdaderamente al azar y que la configuracion de la ense-
fianza no es, pues, modificada.

Esta hipdtesis ha podido ser felizmente confirmada por E. Ba-
yer (2). He aqui, a titulo de ejemplo, el estudio comparativo
que realizé en marzo de 1966. Una leccién de 30 minutos, dada
sobre el tema =Juguemos con un imén», ha sido transcrita
manualmente y registrada con la ayuda de un magnetofén. El
formulario mecanografiado comprende 7 péginas para el pri-
mer método y 16 para el segundo.

Los cuadros que siguen muestran los nimeros de funciones
identificadas para cada categoria; estos nimeros son después
convertidos en tantos por ciento.

LECCION REGISTRADA POR MAGNETOFON: 408 FUNCIONES (3)

No
Q. I, Con. D. Rp. A+ A— F+ F— F C. codi-
ficado
Nimero de
funciones 103 111 32 22 17 3 26 46 23 3 13 9
% 252 272 78 54 42 07 64 113 5607 32 22
REGISTRO MANUAL: 233 FUNCIONES
No
0. I. Con. D. Rop. A+ A— F+ F— F C. cod-
ficado
Ndmero de
funclones 66 65 24 14 8 3 15 15 7 — 8 7
% 283 279 103 6 34 13 64 64 3 — 38 3

La simple lectura de los porcentajes que figuran en una parte
y en otra muestra la proximidad de los resultados. El control

(2) E. Bayer, «Comparaison de deux méthodes d'enregistrement des com-
portements verbaux d'enseignantss, en Scientla Paedegogica Experimen-
talis, IV, 1, 1967, pp. 88-103.

(3) El plan de analisis utillzado es algo diferente del que presentamos
aqui. Las categorias eran: arganizacién, imposicién, concretizacion, desarro-
llo, respuestas personales, afectividad positiva, afectividad negativa, feed-
back positivo, feedback negativo, feedback neutro, contrel y corrececion.
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estadistico confirma esta impresion siendo la correlacion en-
tre las dos clasificaciones (p de Spearman):

p = 917, significativo en P.01.

Afiadamos, en fin, que no se encuentra mas que un 2,9 por 100
de desacuerdos entre las dos series de observaciones.
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/| | METODO
DE ANALISIS
Y CODIGO

El método de analisis y el cédigo utilizados en la presente
investigacion estan inspirados en el plan elaborado por Marie
Hughes y su equipo, que ya hemos visto (1).

He aqui, en resumen, la historia de la adaptacién de este
plan.

La primera versidn francesa es hecha por G. De Landsheere.
en 1960; la segunda por E. Bayer, en 1963-1964 (ver E. Bayer,
Essai d'observation objetive du comportement des enseig-
nants —Ensayo de observacidon objetiva del comportamiento
de los docentes—, Universidad de Lieja, memoria de licencia-
tura, 1963-1964, inédito). En 1964-1965, veintiséis lecciones
son analizadas por 12 codificadores, los controles de con-
cordancia y fidelidad hacen aparecer numerosas deficiencias
en el plan; caracter heteroclito de ciertas categorias, interfe-
rencias, imprecision de criterios.

En la versién 1965-1966 —con algunas modificaciones, que
presentamos aqui— se han homogeneizado las categorias, lo
cual ha entraftado un cambio profundo en cuatro de las siete
categorias, la supresion de una de ellas (facilitacién) y la
creacion de tres nuevas (feedback positivo, feedback nega-
tivo, concretizacion}. Sélo las categorias «afectividad positi-
vas» y «afectividad negativa» han sufrido leves cambios. El
equipo americano distinguia 28 funciones, nosotros encontra-
mos 40; catorce son practicamente idénticas en los dos pla-
nes. Las reglas fundamentales de anélisis también han sido
puestas a punto experimentalmente.

(1) Provo Code for the Analysis of Teaching (véase la pagina 26 de esta
misma obra).
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A. Reglas fundamentales

El método de clasificacién, asi como la seleccion operada en
las observaciones, son —en una amplia medida— empiricas
todavia:

1° En principio, solamente son analizadas las interacciones
verbales explicitas. Esta primera’ limitacion se funda-
menta en la hip6tesis que, en Ia ensefianza general ac-
tual, este tipo de interacciones— permite identificar las
funciones didacticas esenciales que son ejercidas por el
profesor.

Se observard, sin embargo, que al crear la categoria con-
cretizacién, hemos querido evaluar la importancia del
soporte material de ciertas interacciones.

2° Las nueve categorias de funciones propuestas han sido
tomadas porque ellas parecen cubrir aspectos funda-
mentales de la ensefianza escolar: organizacion de la vida
material de la clase, modo de transmision o generacion
de conocimientos, clima psicolgico de la relacion pro-
fesores-alumnos.

3° En cuanto a las interacciones, una sola direccion es
analizada, aquella que va del profesor al alumno. Esta
seleccion descansa sobre la hipdtesis de que el compor-
tamiento verbal del profesor es un inductor determinante
y dominante del learning, en clase.

Todo acto verbal de ensefanza producido por el profesor es
llamado funcién.

Una funcién es analizada segln dos dimensiones: la direccion
y el cometido.

La unidad de direccién es la parte de comunicacién dirigida
hacia un mismo interlocutor; la unidad de cometido es una
parte de la cadena informativa; est4 cargada de una signifi-
cacién administrativa (gestién), psicoldgica o pedagdgica dis-
tinta de aguella que le sigue o precede.
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Estos dos criterios —unidad de direccion (1), unidad de co-
metido (II)— permiten enumerar las funciones: en toda inter-
vencién se contaran todos los cometidos distintos que el pro-
fesor dirija hacia un mismo interlocutor.

. UNIDAD DE DIRECCION

En una leccién colectiva, todos los alumnos de una clase
estan siempre, mas o menos, y diferentemente influenciados
por cada palabra del educador.

No obstante, en esta investigacion no se considerard como
interlocutor del profesor mas que al alumno o los alumnos en
interaccion directa con él {in direct focus).

El profesor puede dirigirse directamente a tres tipos de in-
terlocutores: la clase entera, un grupo determinado de alum-
nos, o un alumno en particular.

Todo cambio de interlocutor es considerado como el comien-
z0 de una nueva intervencion del profesor y coincide, pues,
siempre con un limite funcional.

Algunos ejemplos:

P.—<Agrupaos alrededor de la mesa.» (2).
1 interlocutor (la clase) = 1 intervencién.

P —«l evantaos. Pedro, levantate.».
9 interlocutores (la clase, Pedro) = 2 intervenciones.

P.—eLos alumnos de la primera fila, acercaos; los de la
segunda fila, acercaos.»
2 interlocutores (la primera y la segunda fila) = 2 in-
tervenciones.

P—<Pedro y Pablo, venid.»
"1 interlocutor (Pedro y Pablo considerados como un
grupo de alumnos determinados) = 1 intervencion.

(2) Se utilizard P como abreviatura de profesor, y A, Al, A2, A3, etc.,
como abreviatura de alumno, alumno 1, alumno 2, alumno 3, As, etc., de
alumnos. (N. de] T.)
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P.—«;Quién sabe como se llama este objeto?=»
1 interlocutor (la clase) = 1 intervencion.

A1.—<Una pipa.»
A2 —<lUna cachimba.»

P.—«Una pipa; una cachimba.»
2 interlocutores (A1, A2) = 2 intervenciones.

Observaciones

1. lInterrupciones de alumnos, ignoradas, pueden fraccio-
nar una intervencién de! profesor. No obstante, se cuen-

ta una sola intervencion.

Ejemplos:

P.—<;Por qué has...»

A —«iSefior!»

P—-«... quitado el tapdn?» -

P.—«Ve al despacho del director...»
A-—«No estad en su despacho.»

P.—«y entrégale la lista de asistencias.»

2 Una intervencion del profesor puede incluir una o va-
rias intervenciones incidentales.

Ejemplo:

P.—<Escribiréis los célculos en la columna de la izquier-
da...»
(Un alumno vuelca su silla y cae.)

iTened cuidado!
«...y la respuesta en la columna de la derecha.»

1 intervencién (1 interlocutor).
1 intervencién (1 interlocutor).

Métod
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[l. UNIDAD DE COMETIDO
En interaccién con sus alumnos, el profesor puede:

— Organizar |a clase para permitir el trabajo. Por ejemplo,
indica los desplazamientos, fija los procedimientos, regu-
" la la participacién de los alumnos...

— Imponer informaciones, problemas, respuestas, opiniones,
una ayuda...

— Desarrollar las aportaciones espontaneas de los alumnos.

— Personalizar o individualizar la sitvacién de la ensefan-
za. Por ejemplo, haciendo hincapié en la experiencia per-
sonal y extraescolar de los nifios.

— Evaluar positiva 0 negativamente los resultados de los
alumnos.

— Expresar una reaccion afectiva, positiva o negativa, a
propdsito del comportamiento de sus alumnos.

El plan de anélisis propuesto a continuacion identifica 35
funciones clasificadas en 9 categorias.

Para enumerar las funciones se cuentan todos los cometi-
dos identificados en cada intervencién del profesor.

Del mismo modo que para las unidades de direccion, no se
consideran las funciones més que en su grado mas elevado
{top level), es decir, tal como son producidas por el inter-
locutor directo del profesor (in direct focus).

Esta manera de definir las unidades funcionales esquema-
tiza la investigacion de forma considerable. No obstante es
necesario, pues, al menos en la actualidad, nos parece im-
posible registrar las funciones secundarias (en ultimo ané-
lisis, toda modificacién de un elemento dentro de un drea
psicolégica modifica el area entera) y evaluarlas.

He aqui dos ejemplos de funciones secundarias:

Si en el transcurso de una leccién el profesor se snfada e
increpa a un alumno con célera, es indudable que no sola-
mente el alumno directamente implicado reacciona, sino tam-
bién todos los demés: unos se asustan, otros protestan, otros
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adoptan una actitud neutra como recurso para protegerse,
etcétera. Para describir todos estos efectos secundarios los
anglosajones comparan la situacién con lo que ocurre cuan-
do se arroja una piedra en un estanque: se distingue prime-
ro la caida ruidosa {efecto primario o top level - direct focus),
después la serie de ondas concéntricas que se propagan
(efectos secundarios - ripple effect) (3).

Lo mismo ocurre si el profesor interroga a un alumno deter-
minado {regla cerrada): varios de sus compaferos, si no to-
dos, formulan interiormente las respuestas, y de esta mane-
ra se implican. Es evidentemente muy dificil tener en cuenta
toda esta actividad interior, por muy importante que sea.

Observaciones:

1. Lla naturaleza de una funcién esta determinada por la
situacion total.
Ejemplo: El profesor dice: «Bélgica es un pais pequefio.»
Sin el contexto no se puede precisar Si gl profesor ex-
pone un contenido, responde a su propia cuestién o a
una cuestion del alumno.

2. No hay coincidencia necesaria entre una functén y una
frase, tal como se la entiende gramaticalmente. La fun-
cién puede cubrir menos o mas que una frase.

Ejemplo: «Bélgica tiene alrededor de nueve millones de
habitantes. Esta dividida en dos zonas linglisticas. Al
Norte, la regién flamenca; al Sur, la regién valona.»

Una funcién: el profesor explica la materia (4).

(3) A propdsito del ripple effect, ver: l. Kounin, P. Gump y J. Ryans,
«Exploration in Classroom Management=, en Journal of Teacher Education,
ndmero 12, 1961, pp. 235-246.

{4) Sefalemos que el método descrito se ha aplicado en la ensefianza
primaria;, donde se ha comprobado que es aplicable. A medida que los
alumnos son mayores, la explicacion del profesor se alarga. A partir de
un cierto nivel, la extensién de la unidad deberia ser considerada.
Concretamente, Bellack y sus colaboradores ya han Investigado sobre este
aspecto, pero en la ensefanza secundaria.

Cf.: A. A. Bellack, Y. R. Davitz y otros, The Language of the Classroom:
Meanings Communicated in High School Teaching, Washington, U. S. Office
of Education, Coop. Res. Project 1947, 1963.
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Ejemplo: «Pedro (1), cierra tu libro (2) y dime lo que aca-
bas de leer (3).» Tres funciones: El profesor (1) regula la
participacién (2), impone un movimiento (3}, plantea una
cuestion.

Varias funciones pueden a menudo ser atribuidas a una
misma intervencion del profesor.

Ejemplo:
P.—=<;Qué es esto?» (1-2). (P. muestra un iman) (3).
Para el interlocutor (la clase) hay aqui 3 funciones:
As—-=Un imén.»
A1.—«Atrae al hierro.»

P —-<Efectivamente (4), es verdad (5). Ven y prueba con
este imén para ver si es cierto que atrae al hierro,
como td dices (6-7-8).» Un solo interlocutor (A1).
Asi, pues, una sola intervencién para 5 funciones.

Funciones contenidas en la primera intervencién:

{1) Plantea una cuestién.

(2) Regula la participacién: no importa qué alumno pue-
da responder.

(3) Concretiza su cuestién presentando un material de-
terminado. -

Segunda intervencion:

(4) Acepta una aportacién espontdnea de un alumno.

(5) Evalla positivamente esta aportacion.

{6) Propone el control experimental de esta aportacion.

(7) Designa un alumno para cumplir esta tarea.

{8} Concretiza este control invitando al alumno para que
haga una demostracion.

En la presente investigacion se cuentan simplemente las
funciones y se contabilizan aisladamente. De todos mo-
dos es evidente que tienen una importancia diferente,
que todas no tienen el mismo valor y que se combinan.
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Sobre el plano cientifico, las ambiciones de este trabajo
guedan, pues, muy limitadas. Lo hemos dicho ya: consti-
tuye, a nuestros 0jos, una primera etapa.

* L]

Primeramente presentamos la lista de las categorias con las
funciones que comprenden. Veremos después, de forma de-
tallada, las diferentes formas que cada una de estas funcio-
nes puede tomar, e indicaremos, al mismo tiempo, las reglas
convencionales que permiten identificarlas. El sistema pro-
puesto permite, pues, tres niveles de andlisis: por categoria,
por funcién y segun el modo de cada funcion. '

B. Tabla sinoptica de las funciones de ensefianza

. FUNCIONES DE ORGANIZACION
1. Regula la participacion de los alumnos:

a) Regla cerrada.

b} Regla global.

¢) Regla democratica.

d) Regla abierta.

e) Regla neutra.

f] Regla segln un criterio explicito.

2. Organiza los movimientos de los alumnos én la clase:

a) Indica los desplazamientos.

b) Autoriza un desplazamiento solicitado por el alumno.

¢) Rechaza un desplazamiento solicitado por el alumno.

d] Rechaza un desplazamiento solicitado por el alumno
y justifica su rechazo (criterio explicito).

e} Realiza él mismo el desplazamiento.

3. Ordena:

a) Establece normas de trabajo.
b) Indica el orden, la sucesién de las tareas a realizar.

Meétc
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¢} Controla, de forma neutra, el progreso, la compren-
sion.
Corta una situacion de conflicto o de competencia:

a) Resuelve el conflicte.
b) Invita a los alumnos a resolver ellos solos sus con-

flictos.
FUNCIONES DE IMPOSICION

Impone informaciones:

a) Expone la materia.
b) Responde a sus propias cuestiones.

Impone los problemas:

" a)} Plantea las cuestiones, formula los problemas

b) Indica las tareas, los ejercicios a hacer.
Impone los métodos de solucién, la manera de proceder.

Sugiere las respuestas:
a} Facilita un indice o da una pista.
b) Plantea cuestiones complejas.

Impone una opinién, un juicio de valor.

Impone una ayuda no solicitada.

FUNCIONES DE DESARROLLO

Estimula:

a) Crea una condicién estimulante.
b) Propone una eleccion.

Pide una investigacion personal.

Estructura el pensamiento del alumno:

a) Clasifica la expresion espontanea del alumno.

b} Invita al alumno a precisar, completar, generalizar o
sintetizar su aportacién espontanea.
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¢) Propone un control experimental.
d) Invita al alumno a dar su opinion.

Aporta una ayuda solicitada por el alumno:

a) Resuelve él mismo la dificultad.
b) Orienta la investigacion del alumno.
¢) Responde a una pregunta de informacion.

FUNCIONES DE PERSONALIZAGION

Acepta una exteriorizacién esponténea.

Invita al alumno a tener en cuenta su experiencia extra-
escolar. :

Interpreta una situacién personal.

Individualiza la ensefianza:

a} En funcién de la situacién personal de un alumno.

b} Por técnicas pedagdgicas diferentes de la interaccién
verbal.

FUNCIONES DE «FEEDBACK- POSITIVO

Da su aprobacién de una manera estereotipada.
Da su aprobacion repitiendo la respuesta del alumno.
Da su aprobacion de forma especifica.

Da su aprobacién de alguna otra forma.

FUNCIONES DE «FEEDBACK» NEGATIVO

Desaprueba de una manera estereotipada.

Desaprueba repitiendo ia respuesta de manera irénica
o acusadora.

Desaprueba de una manera especifica.

Desaprueba de alguna otra manera.

«Feedback» diferido.

s e
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VvIl. FUNCIONES DE CONCRETIZACION

1. Utiliza un material:

a} De presentacién figurativa.
b) De presentaciéon simbdlica.
¢) De construccion o de manipulacién.

2. [Invita al alumno a servirse de un material:

a) De presentacidén figurativa.
b} De presentacién simbdlica.
¢} De construccién o de manipulacién.

ja extra-
3. Técnicas audiovisuales:
a) Empleadas por el profesor.
b) Empleadas por el alumno.
Imno. 4. Escribe en la plzarra.
teraccion
VIll. FUNCIONES DE AFEGTIV]DAD POSITIVA
1. Alaba, reconbce el mérito, cita como efjemplo.
2. Muestra solicitud.
afumno. 3. Alienta.
4. Promete una recompensa.
5. Recompensa.
6. Tiene sentido del humor.
7. Se dirige al alumno con una palabra afectuosa.
ra irénica IX. FUNCIONES DE AFECTIVIDAD NEGATIVA

1. Critica, acusa, lroniza.
2. Amenaza.

3. Amonesta.
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4. Reprende.

5. Castiga.

6. Difiere de una manera vaga.

7. PRechaza una exteriorizacion espontanea.

8. Adopta una actitud cinica.

C. Directivas practicas para identificar las funciones

y codigo
L. FUNCIONES DE ORGANIZACION

Esta categoria reane todos los actos del profe
lan la vida de la clase, crean las condiciones

sor que regu-
—materiales

o no— necesarias a la ensehanza, determinan la sucesion de

los trabajos. etc.

Estas funciones no conciernen al contenido, a
la ensefanza. Por ejemplo: Hacer escribir la

la materia de
fecha arriba

a la derecha y el nombre a la izquierda, sobre una hoja de
redaccion, puede aplicarse a cualquier otro gjercicio de cual-
quier materia. indicar qué alumno debe responder a una pre-
gunta o cumplir un trabajo cualquiera es también una funcion

de organizacion.

|1. Regula la participacion de los alumnos

€l profesor designa el alumno o los alumnos q
ponder, realizar una tarea...

|1.a) Regla cerrada:

ue deben res-

El profesor designa explicitamente el alumno o el gru-

po de alumnos qué debe intervenir.

Ejemplo:
P —«Pedro (1), borra la pizarra (2).»
(1) Regla cerrada (1.1.a}.

(2) Indica desplazamiento (1.2.a) (5).

-
{5) Para codificar todo el ejemplo, nos hemos visto obligados en oca-

siones a anticiparnos sobre la explicaclon del codigo
parecido atil facilitar al lector gl mayor namero posi
completamente analizados.

mismo. Nos ha
ble de ejemplos

i
[
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El profesor designa indistintamente a todos los alum-
nos.

Ejemplo:
P.—sajLevantaos! [1-2).s
(1) Regla global (1.1.5).
(2) Indica desplazamiento (1.2.2}.

Regla democratica:

El profesor designa un alumneo escogido por sus com-

pafieros 0 en coman acuerdo con ellos.

Ejemplo:

P—«Habéis escogido a Juan; él hara, pues, el te-
ma (1).»
(1) Regla democratica (1.1.c).

Regla' abierta:

Al comienzo, cada miembro del grupo tiene una po-
sibilidad de poder responder. El profesor deja en se-
guida responder libremente, o escoge entre aquellos
que piden responder {en este ultimo caso cumple una
nueva funcién).
Ejemplo:
P.—«Quién es Napoledn? (1-2).»

(1) Regla abierta {I.1.d).

(2) Impone una cuestidn (Il.2.a).

Regla neutra:

La intervencién de los alumnos esta regida por una
convencién o por un reglamento adoptado de una
vez para siempre.
Ejemplo:
P—<;Quién es el encargado de borrar la pizarra esta
semana? (1).»
(1) Regla neutra (cambio de cometido) (I.1.a).
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1.1.f) Regla segin un criterio explicito:
Designado un alumno, el profesor da las razones de
su eleccidn.
Ejemplo:
P —sJuan, ya gue estds mas cerca, cierra la puer-
ta (1-2).» .
(1) Regla con criterio explicito (1.1.1).
(2) Indica desplazamiento (1.2.a).

Directivas particulares para la codificacién de la funcion «re-

gla=. .

1. Frecuentemente, el profesor designa un alumno e indica,
al mismo tiempo, lo que debe hacer; en este caso la
funcion regla va acompaiada de otra que hay que iden-
tificar. ‘

2. No se codifica mas que una vez la funcién regla cerrada
cuando varios alumnos son simultaneamente designados
. para hacer la misma cosa.

Ejemplo:
P.—«Pedro y Pablo (1), venid aqui (2).»
(1) Regla cerrada (1.1.a}.
(2) Desplazamiento (1.2.a].
3. No se codifica mas que una vez la funcién regla para

encién del profesor si el conjunto de esta

toda la interv
smo o los mismos alumnos.

intervencién concierne al mi

Ejemplo:

p —«Pedro y Pablo (1),
partidlos (2).»
(1) Regla cerrada (I.1.a).
(2) Desplazamiento {1.2.a).

id a buscar los cuadernos y re-

Ejemplo:

p—«Haced este problema oralmente
puesta sobre vuestra hoja (1-2-3).»
(1) Regla global (1.1.b).
(2) Impone la tarea {n.2.h).
(3) Fija la disposicion de trabajo (i.3.a).

y escribld la res-

R

P R
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4. Las funciones regla cerrada y regla global no se repi-
ten a lo largo de un intercambio en el que el profesor se
dirige de mansera continua a los mismos alumnos, o al
mismo alumno.

|
\
\
Ejemplo:
P —<Roberto {1}, ;dos méas dos? (2).» ‘
Rob.—=Cuatro.s ‘
P.—«;Tres més dos, Roberto? (3).» |
Rob.—<Cinco.» ‘
(1) Regla cerrada (i.1.a). ‘
(2) Impone la cuestion (11.2.a). w
e indica, (3) Impone la cuestién {l1.2.a).
= caso la
que iden- 5. Si después de una regla ablerta el profesor designa va-
rios alumnos, se codifica una regla cerrada para cada
alumno por él designado.

neién =re-

la cerrada

esignados Ejemplo:

P—=;Quién es Luls XIV? (1-2).»
A.—a=jProfesor, profesor!s
P.—«;Pedro? (3).»

Ped.—<Un rey de Francla.»
P.—<;Pablo? (4).»

regla para (1) Regia abierta {l.1.d).

to de esta (2) Impone una cuestién (11.2.a).

s alumnos. (3) Regla cerrada (1.1.a).

{4) Regla cerrada (l.1.a).

En semejantes casos la funcién —aquf 11.2.a)— que acom-
pafia a la regla abierta inicial no es, pese a todo, codi-
ficada mas que una sola vez.

3rnos y re-

6. Si una respuesta dada a una cuestién va acompafiada de
una regla abierta, es preciso codificar una nueva fun-

ibid la res- cién regla con la cuestién sigulente.

Ejemplo:

P—a;Quién es Luis XIV? (1-2).»

A.—«Un rey de Francia.»
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Méto
p.—e;Cudles son las guerras de Luis XIV? (3-4).» l2.
(1) Regla abierta (l.1d). El
(2) Plantea una cuestion (11.2.a). sar?i
(3) Regla abierta (1.1.d). no 2
(4) Plantea una cuestién (.2.a).
i.2.8
7. i la intervencion de los alumnos es esponténea, no se
codifica la funcién regla.
Ejemplo:
A.—e«;Puedo ir a los sarvicios?»
p.—«Si, ve (1).» 1.2.t
{1) Autoriza desplazamiento {1.2.b}.
8. La presencia de un criterio explicito prevalece sobre otros
modos de participacion.
Ejemplo:
P —«Juan, clerra la puerta (2), ya que iU estas méas cer-
ca (1).»
(1) Regla, criterio explicito (1.1.f).
(2) Desplazamiento {1.2.8).
a.4. Cuando el criterio consiste en hacer recordar un i
acuerdo o una convencién, es preciso codificar, se- ! |
guin los casos, regla neutra 0 regla democrética. ' 1.2.
Ejemplo:
P —«Juan, es tu turno...» = Regla neutra (1.1.e).
g82. Cuando el criterio &s al mismo tiempo una aproba-
cién o una desaprobacion del comportamiento del 1.2.
alumno designado, hay que codificar, ademas, la
funcién de afectividad correspondiente.
Ejemplo:
P —«Lo hard Juan, que se desenvuelve bien (1-2).» 1.2

{1) Regla, criterio explicito (1.1.F).
(2) Alabanza {VHIL.1).
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|2. Organlza los movimientos de los alumnos en la clase.

gl profesor dice dénde hay que ir, da algunas normas nece-
sarias al buen funcionamiento de la enseiianza. Esta funcion
no atafie al contenido de la ensefianza.

1.2.5) Indica los desplazamientos y las tarsas.

a, NO 5e Ejemplo:
p.—<Venid alrededor de la mesa (1-2).»
(1) Regla giobal (1.1.d).
(2) Desplazamiento (1.2.a).

12.b} Autoriza un desplazamiento solicitado (explicita 0 im-
plicitamente).

Ejemplo:

bre otros A.—«;Puedo coger las tijeras?»
P—Si (1).»
(1) Desplazamiento solicitado explicitamente
mas cer- (:2.6).
Ejemplo:

A.—«Desde aqui, no veo.»
P.—aAgércate a mi, veras mejor (1).»
(1) Desplazamiento solicitado implicitamente

cordar un (1.2.b).

jificar, se-
yerética. I.2.c) Rechaza un desplazamiento.
Ejempio:
As.—=;Nos podemos sentar?»
(1.1..8). P «No.»
aproba- _
;?entpo de! 1.2.d) Rechaza un desplazamiento y justifica su rechazo.

ydemas, la Ejemplo:
As.—<«;Nos podemos sentar?s

P.—«Si os sentdis, no veréis nada.»

bien (1-2).» .2.e) Realiza é| mismo el desplazamiento.

El profesor da su ayuda para una tarea que no con-
cierne al contenido.
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Ejemplo:
Un alumno deshace un envoltorio.
P—sEspera, voy a ayudarte, y terminaremos an-
tes (1).» :
(1) Lo hace él mismo (l.2.e).
1.3. Establece el orden. . F
Las
El profesor indica la manera de presentar los trabajos, la la I
sucesion de las tareas o controla el avance... (De nuevo, impt
no se trata del fondo.) el cl
ne ¢
1.3.a) Establece normas de trabajo. mas
EJemplo: que
P.—indica la importancia de dejar un margen, dice Clas
qué palabras es preciso subrayar, etc. toda
sobr
1.3.b) Indica el orden, la sucesién de las tareas. una
caer
Ejemplo: ense

P.—<Ahora vamos a hacer un poco de célculo.»

P ——«Maifiana, haremos cacao.» IL.1.

I[.1.5

1 g

1.3.¢c) Controla de forma neutra el avance de la comprension.

Ejemplo: |
«;Todo el mundo ha comprendido?» «;Va blen?» «;Ter- |
minado?»

|4, Resuelve una situacién de conflicto o de competencia
entre los alumnos.
14.a) Resuelve el conflicto.
Ejemplo:
A—=«iProfesor! |Pedro ha cogido mi gomal»

P —«Pedro, devuelve la goma (1}.»
(1) Resuelve el conflicto (1.4.a).

1.4.b) Invita a los alumnos a solucionar solos sus conflictos.
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Ejemplo:
A.—ajProfesor! jPedro ha cogido mi gomal»
P.—«jArreglaos vosotros! (1).»

(1) Invita a solucionar solos el conflicto (1.4.b).

1I. FUNCIONES DE IMPOSICION

Las funciones de esta categorfa conciernen al contenido, a
la materia de la ensefianza. Este contenido decimos que es
impuesto en la medida en que es introducido por el profesor,
el cual selecciona —mas o menos arbitrariamente— e impo-
ne a los alumnos las informaciones, las tareas, los proble-
mas y a veces las respuestas (incluso la forma de éstas)
que constituyen la <leccién» tal como él la desea.

Clasificar un comportamiento en esta categoria, como en
todas las restantes, no implica un juicio de valor (trataremos
sobre esto en la discusion de los resultados). Para prevenir
una aberracién frecuente, recordamos simplemente que seria
caer en la quimera y desconocer la naturaleza misma de la
ensefanza si nos la imaginamos sin imposicién alguna.

1. Impone las informaciones.

lt.1.a} Expone, aclara, explica, interpreta, generaliza, resume,
sintetiza.

Ejemplo: _
P—«Holanda produce muchas flores. Cuando vayéis
a Holanda veréis campos enteros de tulipanes.
Otro producto del pais es el queso (1).»
(1) Expone (ll.1.a} ‘

Ejemplo:
P.—a;De qué color son los granos? (1-2).»
A——cAmarillos.»
P—«Son amarillos, rubios, dorados (4).»
(1) Regla abierta {1.1.d).
(2) - Plantea la cuestién (11.2.a}.
(3} Feedback, repite la respuesta (V.2).
(4) Aclara, interpreta (ll.1.a).
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Ejemplo:
P—a;Qué cosa atrae gl iman? (1-2).»
As.—slas chinchetas.» «La caja.» «L0S alfileres.s
P—«De acuerdo, el iman atrae todo lo que es de
hierro (3).»
(1) Regla abierta (i.1.d).
(2) Plantea la cuestion (I.2.a).
(3) Generaliza (11.1.8).

Ejemplo:

P _—<Hemos visto que el iman atrae los alfileres, las
plumillas, las grapas y otros objetos de hie-
rro (1).»
(1) Resumen (ll.1.a).

N. B.: E! niméro de funciones &s determinado por la natura-
leza y cometido de la intervencion del profesor y no por el
nGmero de informaciones impuestas. Asi, pues, en el primer
ejemplo, el profesor impone tres informaciones; no se codi-
fica sin embargo més que una vez la funcién 1l.1.a) para el
conjunto de la intervencién.

Il.1.b) Responde a sus propias cuestiones.

Ejemplo:

P.—(Ensefiando una cotorra.) «;Cémo se llama este
pajaro? (1-2-3).» (Silencio en la clase.)

P—«Se llama "cotorra’ (4).»

(1) Regla ablerta (1.1.dJ.
 (2) Plantea la cuestion (1.2.a).
{3) Concretiza su pregunta a través del mate-
rial (Vil.1.a).
(4} Responde él mismo (H.1.b).

N. B.: Si el profesor da la respuesta a una de sus cuestio-
nes después de una serie de respuestas erréneas por parte
de los alumnos, es preciso codificar, ademés de la funcion
I.1.b), la funcién de feedback desaprueba (V1.4).

Métoc

L2,

11.2.5

Ver
nos?
etcé

I.2.f

11.3.
E! p

4.
11.4.2

El pi
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Ejemplo:
P——<;C6mo se llama este pajaro (1-2-3)7»
res.s As—slin canario.» «Un loro.»
ue es de p—=Se llama cotorra (4-5).»
(1) Regla abierta (1.1.d).
(2) Plantea una cuestion {11.2.a).
(3) Concretiza su cuestién con material (VIl.1.a).
(4) Responde a su cuestién (11.1.b).
{(5) Desaprueba (V1.4).
ileres. las I1.2. /mpone los problemas.
5 de hie- ll2.5) Plantea las cuestiones, formula los problemas.
Ver los ejemplos precedentes: «;De qué color son los gra-
nos?» «;Qué atrae el imén?» «;Como se llama este pajaro?»,
la natura- etcétera.
no por el . . .
el primer I.2.b} Indica las tareas, los ejercicios a realizar.
o se codi- Ejemplo:
a) para el
P.—<Hacer los problemas de la pagina 93 (1-2).»
(1) Regla global (l.1.b).
{2) Impone la tarea {l1.2.b).
Il.3. Impone un método de solucién, forma de proceder.
llama este E! profesor impone un modelo a seguir, una solucién tipo.
l.4. Sugiere las respuestas.
l.4.a) Facilita un indicio o pone sobre €l camino.
del mate- El profesor pone al alumno sobre el camino comenzando una
palabra, esbozando una frase... Facilita un Indicio dando un
elemento Gtil para encontrar la respuesta.
us cuestio- Ejemplo:
5 por parte P.—«Esto es una... una... marl...» (pone sobre el ca-
la funcién mino).

A.—=Una mariposa.»
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Ejemplo:
P.—e;Quién es la madre del hijo de Napoledn (1-2)7»
P.—«Este hijo naci6 de su segundo matrimonio (3).»
(1) Regla abierta (1.1d).
{2) Plantea la cuestion (1n.2.a).
(3) Facilita un indicio (11.4.2).

Después de haber formulado un primer problema, ocurre que
el profesor plantea una o varias subcuestiones; si las respues-
tas comprendidas en estas subcuestiones representan indi-
cios o elementos utiles a la solucién del primer problema, es
preciso codificar para estas subcuestiones la funcion 11.4.a}

facilita un indicio.

Ejemplo:
P —«;Por qué el cacao es hueno especialmente para
los nifios? (1-2).» (Los alumnos guardan silencio.)
«;Con qué se hace ¢l cacao? (3).»

(1) Regla abierta {1.1.d).

(2)- Plantea la cuestion (n.2.a).

(3) Facilita un indicio {H.4.a).

N. B.: Si los interlocutores implicados por las subcuestiones
son los mismos que los designados para responder al primer
problema, no se recodifica la funcién regfa con la funcién
tacilita un indicio. Ver ejemplo precedente.

Il.4.b) Plantea cuestiones complejas.

La respuesta deseada es propuesta bajo forma de cuestion;
los alumnos, pues, no tienen mas que asentir. O mas aun, la
cuestién conduce autométicamente a la respuesta querida
por el profesor. Un «elemento afectivo» favorece a una de

las respuestas posibles.

Ejemplo:
«;Qué preferirias: un perro gordo y de malas inten-
ciones, o un gatito muy bonito, simpatico, carifioso...?
{1-2).»

(1) Regla cerrada (i.1.a).

{2) Cuestion compleja (N.4.b).

B

Método
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H.5. Impone una opinién o un juicio de valor.

n (1-2)7?» Ejemplo:
nio (3).» p.—Este problema es facil, no os llevard mucho tiem-
po (1).»
{1) Impone una opinién (11.5).
Ejemplo:
curre que p.—=Es bueno ser ambicioso. No hay que contentarse
5 TBSPUE;S' en seguida con los resultados que se obtienen (1).»
ntan indi- .
1) Impone un juicio de valor (11.5).
blema, es ) P J (
i6n 11.4.a) Ejemplo:
P.—«Nada supera la belleza de la naturaleza.» Idem.
I1.8. Impone una ayuda no solicitada.
iente para ]
silencio.) .Ejemplo:
El alumno hace un dibujo con dificultad.
p—aDeja, te voy a ayudar.»
E! profesor dibuja en lugar del alumno.
(1) Ayuda no solicitada {I1.6).
cuestionas Il. FUNCIONES DE DESARROLLO
r al primer _
la funcion La caracteristica esencial de estas funciones es que favore-

cen, suscitan, amplifican... una aportacién de fos alumnos.
Son ellos los que toman la iniciativa, o se los deja que la
tomen. Mientras en la imposicion es el maestro el que se
y cuestion; adelanta y proyecta, aqui es el nifio.
nas adn, la
ta querida
> a una de

E!l alumno se expresa libremente, inventa o redescubre |as
soluciones; es creativo.

En nuestra clasificacion, estas funciones se refieren siempre
al contenido, a la materia de la ensefanza.

alas inten- 1. Estimulo.

rarifioso...? I .
ll.1.a) Crea una condicién estimulante.

Ei profesor responde a un interés manifestado por

los alumnos.
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Ejemplo:
p.—<Podéis mirar el mapa, si queréis: podéis buscar
vuestra calle.»
lli.1.b) Propone una eleccion.
El profesor ofrece tres posibilidades al menos; la de-
cisién es dejada a los alumnos.
2. Pide una investigacion personal.
El profesor invita a los alumnos a consultar obras de referen- I3
cia, a investigar sobre la documentacién, a explorar sobre el Este
terreno... ta de
: cont
3. Estructura el pensamiento del alumno.
I11.3.8) Aclara la expresion espontanea del alumno.
Ejemplo:
Un alumno explica por qué el iman no atrae a las
plumillas: «... porque-es mucho més grande, y esto,
esto no es como esto; esto funciona asi, por lo mas
- grueso.»
p—a«No comprendo lo que guieres decir. jAh, si! Lo
que quieres decir es que esta distancia es ma-
yor (ensefia el brazo del iman). En efecto, este |
brazo del iman es mucho més largo (1-2-3).»
(1) Aclara la expresion del alumno (1.3.a).
(2) Feedback + especifico (v.3).
(3) Material de presentacion figurativo (Vil.1.a).
1i1.3.h) Invita al alumno a precisar, generalizar o sintetizar
su aportacién espontanea.
Ejemplo:
A—«Oh! jNo saldra bien, hay mucha leche!» 1.3

p.—«Entonces, ;qué medida es preciso poner? (1).»
(1) Invita a precisar (n.3.b).

N. B.: No hay funcion regla, porgue P. confirma una
participacion espontanea.
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Ejemplo:

A—<No vale la pena intentarlo, el iman no atrae al
papel. No atrae mas que a los alfileres, a las
chinchetas y a toda una serie de cosas como és-
tas.»

P.—a;Y de qué materia son las cosas atraidas por el
iman? (1).» |
(1) Invita a generalizar (lI..3.5).

It1.3.c) Propone un control experimental.

Este contrel debe permitir confirmar o informar una respues-
ta del alumno (espontanea o no; puede tratarse, pues, de un
contenido impuesto).

Ejemplo:
P—=;Por qué atrae a los peces? (1-2).»
A-—=Porque son de hierro.»
P—<«De acuerdo, vamos a ver si el iman atrae al
hierro (3).»
{1) RBRegla abierta {1.1.d).
{2) Cuestién (11.2.a).
(3) Propone un contrel experimental ([11.3.c).

Ejemplos:
P.—=;Atrae mas plumillas que alfileres? (1-2).»

A —<«Mads.» «Menos.» .
P.—-«jAh, yo no lo sé! Vamos a comprobarlo y lo ve-
remos [(3).» '

(1) Regla abierta (1.1.d).
(2) Cuestion (11.2.a).
(3) Propone un control experimental ([11.3. c).

Invita a los alumnos a dar su opinién.
Ejemplos:

P.—=;Qué harfas td en su lugar?s»
P—«;Tl crees que esta forma de procedsr es hon-
rada?»
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N. B.: £l profesor produce una funcién de desarrollo de este .‘
tipo tan sélo si averigua ]a opinién del alumno (a propésito de Ej
un problema presentado por el alumno). El
De no ser asi se caera en una imposicion: «En vuestra opi- Kr
nién, ;el iméan atrae mas plumillas que alfileres?». En este P'
caso, el profesor no produce una funcién de desarrollo, sino :
que impone una cuestién (i1.2.a). A
4. Da una ayuda solicitada por el alumno.
IN4.a) Resuelve él mismo la dificultad.
Ejemplo: L
A—<No sé leer esta palabra.» —ta
El profesor lee la palabra (1ll.4.a). Eje
A.
.4.b) Orienta la investigacion del alumno.
Ejemplo: ' P
A—«No sé leer esta palabra.» :
p.—«Vamos a ver, jcudl es la primera letra? (.4.b).»
Eje
Nl.4c} Responde a una pregunta de informacién. El profesor A
contesta a una cuestion del alumno en relacién con P":
el contenido. -
V. FUNCIONES DE PERSONAUZACION ?
Los alumnos viven tan sélo en la escuela. Todos tienen inte-
reses, problemas extrahos a 14 leccién: todos tienen una ex- | N. B.:
periencia personal extraescolar y, a veces, muy rica. Gon pide
las funciones de personalizacion, el profesor considera es- exteri

tas diferencias individuales; construye su ensefianza sobre ° Ej
experiencias vividas por los alumnos y los trata en tanto

que son individuos distintos. P.
Ej

V1. Acepta la exteriorizacién esponténea. : A
P

Por exteriorizacion espontanea conviene entender:

— Una observacién del alumno a propésito de la materia de |

ensenanza. v.2.
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y de este ! . o:
pésito de Ejempro: , _
E] profesor hace que los alfileres se aglutinen sobre el
iman (1).
gstra opi- A —aParece un nido.»
. En este 1 P.—«Si, es verdad, parece un nido, pero no seria muy cé-
rollo, sino | modo, ;sabes? (3).»

A.—«Claro, pincharia.»
(1) P. demuestra (Vil.1.c).
{2) Acepta la exteriorizacién espontdnea [IV.1).
(3)  Feedback 4 especifico (V.3).

— La expresién de los sentimientos personales.

Ejemplo:

A—=A mi me gusta mucho el cacao. Lo tomo todas las
mananas.»

P.—<Ah, si (1) te gusta mucho el cacao (2).»
(1} Acepta la exteriorizacién espontanea (IV.1).
{2) Feedback + (aprueba), repite (V.2).

Ejemplo:
A —«jUF qué calor hace!»
P—=5i, es verdad (1). Anda, abre la ventana (2).»

(1) Acepta la exteriorizacién espontdnea (IV.1).
(2) Autoriza un desplazamiento implicitamente soli-
citado (1.2.5).

7 (lIL.4.b).»

El profesor
alacién con

tienen inte-

en una ex- N. B.: Cuando el profesor da la palabra a un alumno que la
/ rica. Con pide espontaneaments, se considera también que acepta una
nsidera es- exteriorizacién esponténea.

anza sobre
ta en tanto

Ejemplo:

P.—-<Pedro, jquieres decir algo? (IV.1).»
Ejemplo: _

A —=«jProfesor!»

. P—e; 817 (IV.1).»

y materia de . L
IV.2. Invita al alumno a dar cuenta de su experiencia extra-

escolar.
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Iv.3.

V.4,
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Ejemplo:

P.—a;Cuando utiliza el iman tu mama? (1-2).»
(1) Regla cerrada (1.1.a).
(2) Experiencia personal (IV.2).

Ejemplo:
P —«Cuando tu papa planta legumbres, ;qué es lo pri-
mero que hace?»

(1) Regla cerrada (i.1.a}.
(2) Experiencia personal (IV.2).

Ejemplo:
P.—<Pedro, que ha visto a los albafiles trabajar en su
casa, NOS va a contar cOmo hacen la mezcla (1-2).»

{1) Regla cerrada (l.1.2).
(2) Experiencia personal (IvV.2}).

Interpreta la situacion en funcién de elementos extra-
escolares y personales al alumno, muestra que es cons-
ciente de un problema afectivo en el nifio.

Ejemplo:
«Algo te ocurre, Juan, estds preocupado por tu herma-
no que estd enfermo (IV.3).»

Ejemplo:

P—«Los dos Imanes no se atraen entre si. Se recha- |

Zan.»

p.—«Seguro que tu padre te lo ha explicado ayer, por- i

que sabia que yo daria hoy una leccién sobre el

iman (1V.3).»

Individualiza la ensefanza.

IV.4.a) En funcién de la situacion personal de un alumno.

Ejemplo: _

P—=«TG faltaste el dia que expliqué esie problema.
Mientras los demas hacen el ejercicio, 1e lo voy
a explicar (IV.4).»

Métoc
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4.b) Por técnicas de ensefianza distintas a la interaccién

verhal. 5
).» Ejemplo: .
El profesor proporciona a los alumnos cajas, fichas j
docentes, una ensefianza programada, etc.
‘ v. FUNCIONES DE «FEEDBACK= POSITIVO
é es lo pri- X . .
El profesor informa al alumno de la calidad de su actuacién.
v.i. Da su aprobacién de una manera estereotipada.
Ejemplo:
«Bien...» «Exacto.» «Da acuerdo.» «Eso es.»
bajar en su
ezcla (1-2).» V2. Da su aprobacién repitiendo la respuesta del alumno.

Ejemplo:
A—=Es un complemento directo.s

enfos extra- | P.—«Es un complemento directo (V.2).»

Jue es cons- Ejemplo:
A.—«Es un complemento directo.»

P.—«Un complemento directo, si, exacto.»

El feedback contiene en este Gltimo caso una aprobacién es-
tereotipada (si, exacto) y una repeticién de la respuesta. No
obstante s6lo se codifica una funcién: V.2,

or tu herma-

Una sola excepcidn a esta regla: la evaluacién estereotipada
«Muy bien=, «Esto estd muy biens, empleada sola se codifi-
ca V.1. Pero cuando esta evaluacién estereotipada acompafia
a la repeticion de la respuesta, es preciso codificar: V.2 y ala-
ba, VIIL1.

st, Se recha-

do ayer, por-
ién sobre el

V.3. Aprueba de una manera especifica.
El profesor justifica su evaluacion, precisa lo que esta

n alumno. bien hecho.
Ejemplo:
te problema. «Tu dibujo es bueno. Las proporciones son respetadas

cio, te lo voy y la perspectiva es correcta.»
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Métod
N. B—Si el profesor juzga la respuesta en parte buena
y en parte mala, se codifica aprueba de manera espe-
cifica.
V4. Da su aprobacion de otra manera.
VI. FUNCIONES DE -FEEDBACK-» NEGATIVO
Vi.1. Desaprueba de una manera estereotipada.
VI.2. Desaprueba repitiendo de una manera acusadora, irg-
nica, poniendo la respuesta en duda.
— <24+ 2=057
— aSujeto, jestds seguro?»
VII.1.
V1.3. Desaprueba de una manera especifica.
V14. Desaprueba de alguna otra manera.
VLS. Feedback diferido.
Es preciso que la evaluacion sea diferida explicitamente. El
alumno debe ser asegurado que conocera el valor de su res-
puesta. Si no, no codificara ninguna funcién.
Ejemplo:
P—aNo te digo ahora si tu respuesta es buena, porque
hay que dejar tiempo a los deméas para que la piensen
también.»
VIl. FUNCIONES DE CONGCRETIZACION
N ] Vil.2.
VI.i. Utiliza un material. Vil
2.8
Vili.a) De presentacion figurativa. Vil
2.
Objeto real o representaci6n fiel, figurativa de lo :
real: fotografia, dibujo, modeio reducido, maqueta. vila.
Las técnicas audiovisuales son clasificadas separa-
damente {ver VI11.3).




)8 profesoref} B siodo de andlists y cddigo

arte buena}
inera espe.

sadora, ird-
Vil.1.b}
vil.1.c)

tamente. El

r de su res-

ena, porque

» la piensen
vil.2,
Vil.2.a)
VIl.2.5)

rativa de lo
0, maqueta.

wdas separa-

Vil.2.c)

Ejemplo:

P.—=He aqui una cotorra (1).=
El profesor ensefia la cotorra en la jaula (2).
(1) Informa, expone (ll.1.a).

(2} Presenta el objeto real (VIl.1.a).

Ejemplo:

P.—«;Qué veis (1-2) en esta foto? (3).»

(1) Regla abierta.

{2) Plantea la cuestion.

(3) Utiliza representacion figurativa (VIl.1.a).

De representacién simbdlica.

Planos, esquemas, diagramas.

De construccién o de manipulacion.

El profesor experimenta, manipula, construye, ense-
fia cémo se utiliza un material o cé6mo se ensam-
bla, etc.

Ejemplo:

<E| imén atrae los alfileres (1), mirad.»

El profesor hace que el iman atraiga los alfileres (2).
(1) Informa, expone (I1.2.a).

(2) Manipulacién (VIl.1.c).

Ejemplo: }

«Para diluir el cacao, vierto lentamente la leche y
lo mezclo por largo tiempo (1).»

{1) Informa, expone [1l.2.a).

(2) Manipulacion (VIl.1.c).

Invita al alumno a servirse de un material.

De presentacion figurativa.
De presentacién simbdlica.
De construccién o de manipulacién.

Ejemplo:
A.—-<«El iméan atrae al hierro.»
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P.—e«Bien, vamos a verlo (1). Pedro (2), coge el iman,
prueba a ver (3).»

(1) Contro! experimental (ill.3.c}.

(2) Regla cerrada (l.1.a).

(3) Invita a manipular (vil.2.c).

Vil.3. Técnica audiovisual.

Se trata en este caso del =conjunto de procedimientos eléc-
tricos o electrénicos de reproduccién o de difusion de imé-
genes y sonidos utilizados en la comunicacion de masas para
una recepcién colectiva o individual organizada» (8): radio,
tocadiscos, magnetéfono, proyecceion fija, pelicula muda o
sonora, televisién, maquinas para ensefar.

Vil.3.a) Empleada por el profesor.
Ejemplo:
p.—e«He aquf la grabacién de un posma de P. Du-

pont (1).»
(1) VIl.3.a).

VI1.3.b) Empleada por el alumno.

Ejemplo:

P—<Pedro (1), puedes pasar ya al laboratorio de
idiomas (2).»

(1) Regla cerrada (1.1.a).

(2) Invita a utilizar técnica audiovisual (VI1.3.b).

VH.4. Escribe en la pizarra.

VIII. FUNCIONES DE AFECTIVIDAD POSITIVA
VIil.1. Alaba, reconoce el mérito, cita como ejemplo.

Apreciacién publica del comportamiento del alumno, inde-
pendiente de una apreciacion del contenido particular de las
respuestas.

Ejemplo:

P.—«Trabajas cada vez mas, te felicito.»

(6) H. Dieuzeide, Les technlques audio-visuelles dans ['enseignement,
Parls, PUF, 1965, p. 4. :

Métod

ViiL.2

El pr
para

VIIL3

Viil.4
VIH.S

VIIL.6

Es di
intro
el m
tican

VIILT

IX.1.

IX.2.
IX.3.



i

profesorea §  .‘ de anélisis y cédigo
5 el iméan, vill.2. Muestra soficitud.
' gl profesor propone su ayuda dando total libertad al alumno
para aceptarla o no.
Ejemplo:
P.—«;Va bien? ;Quieres que te ayude?»
nios eléc vIill.3. Anima.
n de imé- . )
1asas para Ejemplo: . L. )
(6): radio P.—aVas bien, continda asi.»
a muda o Vill.4. Promete una recompensa.
Vill.5. Recompensa.
Vill.6. Manifiesta sentido del humor.
de P. D Es difici! definir objetivamente esta funci6n. Sin embargo, la
& F. b introducimos porque la importancia del sentido del humor en
el maestro es uno de los pocos puntos sobre el cual prac-
ticamente todos los investigadores estdn de acuerdo.
VIIl.7. Se dirige al alumno con una palabra afectuosa.
: . Ejemplo:
oratorio de ) i .
P—«Ti bebes cacao todos los dias, querido.»
f113.5). [X. FUNCIONES DE AFECTIVIDAD NEGATIVA
1X.1. Critica, acusa, ironiza.
Ejemplo: _
«No eres més gue un perezoso.» «No pones atencién.»
plo. IX2. Amenaza.
umno, inde- ,
cular de las 1X.3. Advierte. |
Advierte del hecho antes que el alumno actie.
"Ejemplo:
«No olvides cerrar la puerta.»
renselgnement, N. B~—No codificar la funcién regla con la funcién ad-

vierte.
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IX.4. Reprende.

IX.5.

IX.6.

IX.7.

IX.B.

Esta funcién es, en cierta medida, el correspondiente nega-
tivo, destructor de «Manifiesta sentido del humors. La injus- '
ticia y el cinismo son los dos aspectos del comportamiento
de los profesores que los alumnos parecen rechazar con

El profesor pide al alumno cambiar de comportamiento,

Ejemplo:

P—sDeja de hablar.»

N. B.—Se codifica también la funcion reprende cuando
el profesor rechaza una respuesia porque el alumno
no aplica una directiva impuesta.

Ejemplo:

A.—Es cacao.» -

P—«Cacao, si {1). Haz una frase bonita (2).»
A.—«Es cacao.» :
P.—«No. Una frase (3).»

(1) Feedback + repite (V.2).

(2) Impone una tarea (11.2.b).

(3) Reprende {IX.4).

No codificar la funcién regla con la funcién reprende.

Castiga.

Difiere de una forma vaga.

Ejemplo:
P—«Se verd mas tarde.»

Rechaza una exteriorizacién espontdnea.

Ejemplo:
Juanita—-=Sefiorita, no es eso lo que quiere decirle,

quiere preguniar...»
P.—aJuanita, cuando tenga necesidad de tu opinion, te

fa pediré (IX-7).»

Tiene una actitud cinica.

mayor coraje.

En re
to di
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5 ENTRENAMIENTO
DE LOS ANALISTAS
Y CONTROL

DE LOS ANALISIS

ortamiento }

nde cuando]
el alumno!

ién razén de la complejidad del plan utilizado, el entrenamien-
to de los analistas es parte esencial en una investigacidn
como ésta. En semejantes condiciones, los investigadores
anglosajones admiten generalmente tolerancias importantes.
Por ejemplo, M. Hughes, Smith y Meux se contentan algunas
veces con indices de coincidencia de 0.6 entre dos codifi-
cadores.

Nosotros hemos creido que debiamos ser mucho mas exi-

n reprende. {
gentes.

1. PUESTA A PUNTO DE UN ANALISIS TIPO

Cuando nuestro plan y las reglas principales de!l andlisis fue-
ron juzgadas satisfactorias, una leccion registrada por magne-
tofén fue sacada al azar entre todas aguellas de las que po-
seiamos un informe.

Primeramente esta leccién fue analizada por un equipo de seis
personas: los dos directores de la investigacién, dos profe-
sores de ensefianza secundaria y dos estudiantes de la rama

ere decirle, de Ciencias de la Educacion de nuestra Universidad.

E. Bayer habia asistido a Ja lecclén y también habia trabajado
en la transcripcion del registro; asi, en los casos de impre-
cisiones en el informe, ha podido facilitar aclaraciones sobre
el desarrollo verdadero de la accidn.

| opinidn, te

A la luz de la discusién de cada divergencia, consignas pre-
cisas han sido redactadas.

liente nega-
r». La injus-
portamiento

Después, tres miembros del mismo equipo, trabajando esta
schazar con

vez con total independencia, han analizado una segunda lec-
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Entreng
cién sacada al azar. Los indices de coincidencia entre ios |
tres analistas fueron los siguientes: glumn
Entre A y B: .92 Entre A y C: 90 Entre B y C: 80 la imf
. - : . mero
Dos errores sistematicos han sido descubiertos: en B, en |
relacion con la funcién regula la participacién de los alumnos, El lec
y en C, con las funciones de concretizacion. cialme
En consecusncia, las consignas han sido modificadas por se. L?s c;(‘
unda vez. 8IS
g . . ] el ind
Esta Gltima confrontacién ha facilitado el analisis tipo de una siderz
leccién. Se encontrara, en el anexo, el texto de los cinco te. En
primeros minutos de este anélisis. cada
trenai
2. ENTRENAMIENTO DE LOS ANALISTAS
3. AN

Quince investigadores se han repartido el andlisis de 50 lec-
ciones observadas. Idealr

En una seccién de introduccién, ! plan de andlisis ha sido d?:ﬂ,;
presentado, justificado y comentado. Los participantes han P

sido después invitados a estudiar el documento de base. Para ¢
La primera fase de entrenamiento propiamente dicho tenia gﬁa;Jig

por fin familiarizar con las reglas de andlisis e ilustrarlas esta
con la aplicacién préctica.

Esto nos ha ocupado durante dos seslones de 4 a 5 horas. Encgﬁ
Cada intervencion de! profesor, contenida en los cinco prime- ma s
ros minutos del analisis tipo, ha sido analizada en seminario. _
A lo largo de la segunda fase {4 a 5 horas), los diez minutos .lrrt:‘tren::
siguientes de la leccién tipo han sido analizados en dos tiem-

pos: delimitacion de funciones, primero; analisis individual, A e
después. La solucién adoptada para cada funcién era discuti- a) P

da a medida que avanzaba el trabajo.

En una tercera fase {4 a 5 horas), los cinco minutos siguien-
tes han sido analizados por cada uno independientemente.
Los resultados han sido confrontados de nuevo y discutidos.
A este nivel de entrenamiento, un primer control de la concor-
dancia de los andlisis ha revelado indices de coincidencia
escalonados de 0,70 a 0,90. En esta ocasién también, las di-
vergencias resultaban principalmente de errores sistemati-
cos en el analisis de la funcién regula la participacién de los
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glumnos 'y en la categoria concretizacién; la distincién entre
la imposicién y el desarrollo suscitaba también un cierto nd-
mero de desacuerdos.

El lector que quiera utilizar nuestro plan deberé estar espe-
clalmente atento a estas tres fuentes de errores.

La cuarta fase de entrenamiento ha versado sobre el anili-
sis completo de los diez dltimos minutos de la leccion. Si
el indice de coincidencia era igual o superior a 0,85, se con-
sideraba que el analista habia adquirido un dominio suficien-
te. En los pocos casos en que este indice no era alcanzado,
cada divergencia ha sido discutida y un complemento de en-
trenamiento ha sido impuesto. .

3. ANALISIS DE LAS 50 LECCIONES

ldealmente, cada leccién hubiera debido ser analizada por
dos investigadores al menos. Ni el tiempo, ni los medios dis-
ponibles lo han permitido.

Para evitar las deformaciones sisteméticas, las dos lecciones
de un mismo profesor no debfan ser confiadas a un mismo
analista. Desgraciadamente, hemos tenido que olvidarnos de
esta regla en 9 casos.

En caso de duda a lo largo del trabajo, el analista era invitado
a consultar a los directores de la investigacién. Cada proble-
ma suscitado ha sido discutido al menos por dos personas.

Terminado el primer analisis, el trabajo era obligatoriamente
interrumpido hasta que se efectuaba un control.

4, CONTROL DE ANALISIS
a)

Procedimiento

Al menos una quinta parte de cada leccién, sacada al azar,
ha sido analizada por segunda vez a efectos de control.
Para el calculo de los indices de coincidencia, hemos apli-
cado la férmula de D. Smith (1).

Este indice es obtenido dividiendo el nimere de coincidencias entre
d I?na[istas por el mayor namero de funciones encontradas en una
e ellas,

Ver: M. Meux y B. 0. Smith, «Logical Dimensions of Teaching Behaviors,
en B. Biddle, Contemporary Research on Teacher Effectiveness, op. cit,
p. 138.
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Sin embargo, no se ha contado como desacuerdo si dog
analistas escogian funciones diferentes, en el interior dg
una misma categoria, cosa gue, por otra parte, ha ocu.
rrido muy rara vez.

Todo analisis que presentaba un indice de concordancia
inferior a 0,85 ha sido recomenzado y controlado. Ade.
més si se descubria un error sistemético, el analista era
invitado a rectificarlo, incluso si el indice era superior
a 0,85.

b} Los Indices de concordancia

1> POR CADA LECCION

Nimero de funclones (2)

Nimero de Ind
Primer Segundo coincldenclas ndice
andlisls analisis
131 130 122 0,93
124 125 112 0,89
99 : 100 a5 0,95
146 133 130 0,89
115 121 113 ' 0,93
149 153 145 0,904
126 126 122 0,96
126 123 ’ 113 0,90
121 119 113 093
155 154 148 095
109 118 99 0,84
123 133 119 0,90
105 111 102 0,92
a8 103 . 96 0,94
119 127 119 0,93*"
; _ (0,99)
134 137 128 093
128 130 120 0,93
162 172 146 085"
(0,91)

(2) Recordemos que la concordancia es controlada al nivel de las cate-
gorfas v no de las funciones especificas.

*  Anilisis recomenzados por completo por dos investigadores.

** [ndice con error sisteméatico.

() Indice después de la correccién del error.

Entrena
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erdo sl dgf " dmcso de funciones

| interior 4 Ndmero de ]
rte, ha * Seg’lir_m.do coincidencias. Ind:;ce-
: andlisis L
olado. Ad 156 148 0,87
0. : 130 117 0,90
analista e 126 196 120 0,95
Ira superi pg gg gg g.g;
B .
112 123 104 0,85**
(0,90)
120 126 119 0,94
127 135 121 0,90
196 205 190 0.92
135 131 128 0,94
= 136 138 129 0,93
89 103 78 0.76*
Indice 138 143 132 0,92
165 164 153 _ 0,92
249 244 238 0,95
- 134 134 122 0.91
093 154 165 143 0,90
0.89 140 146 128 0,88
0.95 87 106 95 0,89*
0,89 117 124 103 0,89
0,93 115 118 110 092
0,94 120 126 117 0,93
0,96 115 125 113 0,90
0,90 145 147 140 0,93
0,93
0.95
0,84 2° POR CADA ANALISTA
0,90 .
0,92
0,94 Nimero
093" Nimero de lecciones Indlce
(0,99) de analista analizadas
0,93
0,93 1 2 0,91
085" 2 3 0,94
(0.91) 3 4 0.24
4 3 0,90
5 3 0,93
2] de las cate- [ 3 0,92
7 3 0,89
dores. 8 2 092
9 3 0,89
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Entren
Nd (
. tdmera
d :’”m;?’m de lecciones Indice )

analls analizadas ) I
- i

10 2 0,94
11 4 0,89 )
12 2 092 (
13 3 0,89 :

14 3 0,90
15 2 093 £

—

Seis lecciones han sido analizadas por los directores de Ia
investigacion, en colaboracién con un equipo.

El indice no ha sido calculado.

»

3° POR EL CONJUNTO (42 LECCIONES) (3)

Ntimero de funciones {3)

Nimero de

Primer _Segundo coincidenclas Indice
andlisis andlisls
5.632 5.799 5.330 0,918

4 INDICE PARA EL GONJUNTO, POR CATEGORIA (42 LECCIONES)

Ndmero de funciones

Coinclden- .
Categoria Primer Segundo clas Indice
andlisis andllsls
Organizaclén 1.591 1.564 1.490 093
Imposiclén 1931 1.940 1.835 0,94
Desarrollo 109 94 83 0,76
Personalizacién 214 - 187 177 0,83
Feedback + 610 600 581 095
Feedback — 130 122 116 0,98
Concretizacidn 760 640 612 0,80""
. (0,98)
Afectividad + a0 81 7 0,88
Afectividad — 202 200 190 0,90

{3) Los datos de dos lecciones han sido destruidos de una manera ac- |
cidental.

** |ndice calculado con los errores sistematicos.
(] Indice calculado después de la correccion de los errores sistema- {
ticos.
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Eantrol de la fidelidad

& control de la fidelidad de los anilisis es de capital
gmportancia a nivel de los directores de la investigacién,

94 que son ellos —como ultimo recurso— los que deci-
69 ' den todos los casos dudosos.

92 3

89 Para una leccion entera, analizada dos veces —con una
90

¥ aemana de Intervalo—, el indice de fidelidad es 0,97.

octores de [3

0,918

LECCIONES)

indice

093
0,94
0,76
0,83
0,95
0,98
0,80""
(0,98)
0,88
0,90

una manera ac-

3rrores  sistema-




O RESULTADOS
GENERALES

Repartlclén de las funciones segiin las nueve categorias

Hemos enumerado, para las 50 lecciones, 21,929 funciones
de ensefanza. Su reparticién se indica a continuacién:

Orge- | D Perso- Feed- Feed- Con- Afectl- Afecti.

niza- T‘,’g‘ F’?" neliza- back back crefi- vidad vidad

clén BICION 8rroto ey + —  zacién + —
n 5931 7568 452 815 2.498 592 2925 304 B44
% 27,0 34,5 2.1 3,7 114 27 13.3 14 38

Segiin el tema obtenemos las reparticiones siguientes:

TEMA [MPUESTO (25 LECCIONES)

Orga- I D Perso- Feed- Feed- Con- Afectl- Afecti-

niza- Tpg' ejl- nallza- back back cretl- vidad vidad

cign SICION 8Ireie 44, + —  zacién  + —
n 2,952 3491 297 374 1102 289 1516 135 424
% 279 329 26 35 10,4 2.7 143 1,2 42

TEMA LIBRE (25 LECCIONES)

Orge- I D Perso- Feed- Feed- Con- Afectl- Afecti-

niza- Tf: e.z; naliza- back back cretl- vidad vidad

clgn SiE/On 8ITOH0 orgp 4 —  zaclén + -
n 2979 4077 173 A4 1396 303 . 1.409 - 169 400
% 26,3 35,9 15 39 12,3 2,7 124 15 35

Por media, se cuenta, pues, aproximadamente una funcién
cada 4 segundos.

REPARTICION POR CADA LECCION DADA SOBRE EL TEMA IMPUESTO

1

I Jp—— . 4 r . - am

Naoacarrmiln

Impraciriin
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;7 ANALISIS
DE LOS
RESULTADQOS

8,2
11,5
i0,9

REEeZ ,

NN OO una primera seccién, examinamos el perfil de conductas

~ W ensefianza observadas. Se ha obtenido clasificando, por

en de importancia decreciente, los porcentajes obtenidos

wagoe r las diferentes categorias de funciones.

o b 1y n perfil de tal tipo puede ser caracteristico, bien del profe-

0o —c - sz . -

-eTRE sor, bien del tipo de leccién observada, o bien de una combi-
nacion de ambas cosas; el comportamiento de los alumnos

O O 0N <t - . - . o

ERBERY @s también susceptible de influenciar la reparticién.

i R e ~ por ejemplo, una mayoria de funciones de organizacién, de

Imposicién y de afectividad negativa podria caracterizar a
un docente autoritario, mas preocupado de la materia que del
alumno.

e B En el extremo opuesto, un gran nimero de funciones de des-
' arrollo, de feedback positivo, de personalizacién y de afecti-
aNQom@ vidad positiva significaria una personalidad y una metodolo-
gia liberales.
MmENg o
TR8883 La comparacién de los perfiles requiere la aplicacion de pro-
- cedimientos de estadistica no paramétrica y en algunos ca-
- D O < x v . .
fege2d sos, el célculo de correlacién entre dos o varias series de
columnas (orden relativo de las categorias). Para la correla-
5;;5%; cién entre dos series aplicamos la férmula de Spearman (p);
para comparar varias series empleamos el test de Kendall
gaazes|f WO
§ @ § ﬁ E E (1) Para las f6rmulas y sus aplicaciones, ver G. A. Ferguson, Statistical
Analysis in Psychology and Education, Nueva York, Mc Graw Hill, 1959,
paginas 1-189.
O =MW
DN NNN
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El estudio del perfil de comportamientos de los profesoreg

' facilita importantes indicaciones, pero no son suficientes. gy :;E
efecto, el perfil muestra la posicién relativa de las categoriag, na e
pero no da indicaciones relacionadas con su imporiancia
cuantitativa. Dest

ver
Una correlacién perfecta entre los perfiles de diversos pro. cion
fesores significa probablemente que practican, en general, lecc
una misma pedagogia: sin embargo nada prueba que sus com. parc
portamientos son en todos los puntos semejantes. Por ejem- Apro
plo, las funciones de imposicién pueden igualmente estar en dura
primera posicion en varios profesores, pero no representar dicic
respectivamente mas que el 20, el 30 o el 40 por 100 del el fi
conjunto de actos de ensefanza observados. pres

Por esta razén estudiamos, en una segunda seccion, las va-

* riaciones cuantitativas de cada categoria. En este c¢aso, se A
puede suponer que las variaciones estadisticamente signifi-
cativas en el interior del patiern general serian el reflejo de
las caracteristicas personales de los profesores o de las adap-
taciones |levadas a cabo en funcién de los alumnos o incluso
de las variaciones causadas por la materia ensefiada, sin ol-
vidar las interacciones posibles. Por ejemplo, en una clase
especialmente agitada puede ser necesario un gran ndmero
de reprimendas, engrosando la categoria de afectividad ne-
gativa, sin que por esio esta caiegoria cambie de orden en
relacién a las ocho restantes. Por lo mismo, un tema de lec-
cién que entrafie un gran nimero de manipulaciones aumen-
ta casi infaliblemente el nimero de funciones de organiza-
¢ién, sin que por ello la metodologia sea fundamentalmente
cambiada. -

Para estudiar estas variaciones, examinemos, para cada ca-
tegoria, la distribucién de los resultados expresados en por-
centajes. No podiamos considerar las distribuciones de las
frecuencias porque nuestros datos resultan de dos técnicas
de observacién diferentes: registro narrativo realizado por
varios observadores y registro sobre cintas magnéticas (ver
capitulo 3, seccion C). Asi pues, los porcentajes han sido
tratados como notas brutas.
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‘03 empleado el test «t» de Student para comparar las
buciones estimadas normales (2} y el test de la media-

ués, comparamos cada profesor consigo mismo a fin de
& on qué medida sus comportamientos varian, bien en fun-
i del tema de la leccion, bien segin el momento de la
introduccion, cuerpo, conclusién, sintesis final o

frante cuanto tiempo como minimo fue preciso, en las con-
Fiones de la experiencia, para observar a cada maestro con
fin de obtener una muestra de sus comportamientos, re-
esentativa del conjunto observado (capitulo 8).

Perfiles de la ensefianza segin las nueve categorias

Los cuadros que damas en las paginas 88-91 muestran, para

cada profesor, y para el conjunto de las 50 lecciones obser-

vadas, el orden de importancia ocupado por cada categoria de

“$unciones. El nimero 1 corresponde al porcentaje més ele-

vado y asi sucesivamente. En caso de ex-aequo hemos obte-
nido la media de las series.

A fin de mostrar mejor las concordancias, los mismos datos
han sido reagrupados segin los rangos. Los nuevos cuadros
asi obtenidos se representan graficamente en las paginas 92
y 93.

Una simple ojeada sobre los cuadros siguientes revela una
gran similitud de perfiles, ya que en ellos se comparan las
dos lecciones de un mismo profesor o la misma leccién dada
por los diferentes profesores. La concordancia es particular-
mente sorprendente en las dos primeras categorias —funcio-
nes de organizacién y funciones de imposicién— que, numé-
ricamente, son las mas importantes: respectivamente el 27
por 100 y el 34,5 por 100 del conjunto observado.

(2) Dada la escasa amplitud de nuestras muestras, no hemes podido
controlar riguresamente |la normalidad de las distribuciones.

Formulamos la hipétesis de normalidad o anormalidad sobre la base de
los histogramas de frecuencias establecidos para cada categoria.
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- NUMERO DE LECCIONES
_
Tema impuesto o
g o
o S c .-
S 5 T o+ 103 3
3 g 8 £ = e & b = k
] = = o S [3] = -= B
g ] 2 2 < o] ® o = 3
O [~ ] ey = O F=] S ] =
E S 8 2 4 B B S 8 8
» Sy
2 & E & = & & o < 3
1 4 21
1.5
2 21 4
25
3 6 19
3.5
4 1 14 5 4 -
45 1 1
5 3 3 2 3 1 10
5.5 1 1 1 1
] 3 9 3 2 3
6,5 1 1 2
7 7 3 1 4 3 1
75 2 2 3 1
8 5 4 4 2 1
8.5 1 4 4 1
9 2 1 1 14 2

El control estadistico confirma esta primera impresién y la
acusa mas atn. En todos los casos hay una correlacién apro-
ximada de 0,85; hay 999 posibilidades sobre 1.000 para que

las fluctuaciones constatadas se deban al azar.

1

Mo \ Nidmero de orden \ \

0
t

3,3

45

55

6.5
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NUMERO DE LECCIONES

Tema libre
[~
W : I g r
£ 3 e T 0§ = & U s f
£ 34 ] s § g & §& 8§ & 3 =3
5 3 '§ £ &8 5 § S £ 5 § %
3 83 lE 5 & ¢ § F ¥ 5§ £ 8
< T Tg Qo = Q - w W O < =T
' 25
25
12 13
. 4 2 11 11 1
1 4,5
1 11 1 2 3 8
10 > :
55 1 1
3 3 8 3 4
2 3 8
6.5 2 2
4 3 3 a 8
3 1 4
. 75 2 2 2 2
8 5 2 .5 4
2 1
8,5 3 1 1 2 1
4 1 ‘
9 7 2 1 10 1
14 2 __
esi6n y la He aqui, por otra parte, los resultados exactos:
cion apro- W - 1. Gorrelacién entre los 25 perfiles - tema Impuesto.
) para que | W (Kendall) = 0,848

X?* = 169,68 *
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2. Correlacién entre los 25 perfiles - tema libre.
W (Kendall) = 0,838
X% = 16768 "
3. Correlacion entre los 50 perfilas.
W (Kendall) = 0,834
X% = 3392"

Asi pues, la ensefanza conserva siempre la misma ténicy
general a pesar del cambio de tema de la leccién, las difs.

25 LECCIONES SOBRE EEL TEMA IMPUESTO

Posicidn ocupada por fas 8 categorias de funciones

T

1
-
\

Posici6n
Q

T T I TI1TiITl rTrTréarrrrrrri
—
0

T L T L] T L 1 LN T

0. I D. P. F+ F— C. A+  A-

O = Poslclén media de la categorla.

La altura del rectangulo representa el margen de variacion,

(*) Significacidn estadistica: para 8 grados de libertad, P.001 = 26,12.
A partir de este dato la hipétesis nula no puede, en efecto, ser rechazada.
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25 LECCIONES SOBRE EL TEMA LIBRE

Posicidn ocupada por las 9 categorias de funciones

Poslélon
]
\

1a tonica
las dife- |

T ) L] T

0. 1. D. P. F+ F— ©C A+ A-

rencias entre las clases y entre la edad, la personalidad, la
formacién y la experiencia de los profesores.

Tal uniformidad es desconcertante y nos hemos preguntado

si era debida simplemente a la falta de sensibilidad de nues-
tro instrumento de observaciGn.

Pero no parece ser el caso, pues ha bastado cambiar de me-
dio pedagégico para obtener resultados muy diferentes (ver,
mas adelante, el perfil de la leccién Freinet).

iCuél es, pues, el perfil tipo de los 25 profesores ocbservados?

Nosotros lo establecemos a partir de los cuadros de porcen-
tajes globales que figuran en la pagina 82. El paralelismo en-
tre estos cuadros es sorprendente. En todos los casos, las
imposiciones son las mds numerosas; representan respecti-
vamente el 34,5; 32,9 y el 35,9 por 100 del total de las fun-

001 = 26,12,
r rechazada.
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Andlisls

i | . - rd H y - ° l
ciones In_rped:atamente después, le siguen las funciones ds Record
organizacion, ,

€08: i

La dnica ruptura del paralelismo proviene del hecho que, ¢ | tos, e:

las 25 lecciones sobre un tema libremente escogido, el ordey las dif

de las funciones de afectividad negativa y de las funciong, | nd 82

de personalizacion es inverso. junto ¢

La estadistica confirma esta observacion.

Funciones de imposicién ... ... ... ... ... ... ... 1 1 4 Pa

Pa

Funciones de organizacién ... ... ... ... ... ... 2 2 3 Pa

Funciones de feedback positivo ... ... ... ... ... 4 4 ¢ Pa
Funciones de afectividad negativa ... ... ... ... 5 5 5
Funciones de personalizacién ... ... ... 6 6

Funciones de feedback negativo ... ... ... 7 7 7 Queda,

. tegoria

unciones de desarrollo 8 3.3 por

Funciones de afectividad positiva ... ... ... ... 9 9 g Como

mos |a

a b ¢ conduc

fa dura

Las clasificaciones a, b, ¢ de la estadistica corresponden, Invitad
respectivamente, a los pafterns de las 50 lecciones, 25 im- servaci
puestas y 25 libres. ‘ ciones

suU acc

Correlacién entre ay b: p = 1,00 la clas

. informs:

Correlacién entre ay ¢: p = 0,98 ‘

< Se ve |
Correlacién entre by c: p = 0,98 bre &
. . i desarr

La correlacién entre las tres clasificaciones es, pues, préac- de sus
ticamente perfecta. cado a
En lo que atafie a la importancia relativa de los comporta Es evi
mientos que revelan las nueve categorias seiialadas, los pro- leccidg

fesores han quedado, pues, iguales respecto a ellos mismos. despro
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R.-demos, no obstante, que se trata de drdenes numéri-
g -para interpretar, aunque sélo sea grosso modo estos da-
2 sos preciso tener en cuenta la importancia numérica de
K Jiferentes categorias. Ahora bien, el cuadro de la pagi-
fgo muestra que para las 50 lecciones, la media del con-
yo es la siguiente:

funciones {J

Porcentaje
11 para las funciones de imposicion: 34,5
Para las funciones de organizacion: 27,0

2 2 Para las funciones de feedback positivo: i1.4
4 4 Para las funciones de concretizacion: 11,4
5 5 86.2
6 6
7 7 Yueda, pues, menos del 15 por 100 para las restantes 5 ca-

‘kegorias que totalizan respectivamente 2,1; 3,7; 2,7; 14 vy
& 8 3,3 por 100 de los comportamientos inventariados.
s 9 Como las intervenciones son siempre muy cortas, formula-

mos la hipotesis de que el recuento de las funciones nos
ponduce a porcentajes que son también representativos de
la duracion de las intervenciones.

Invitados a organizar actividades concretas, fuentes de ob-
servaciones y de expresion, los 25 profesores han dado lec-
ciones durante las cuales han consagrado casi los 2/3 de
su accién a imponer informaciones y a organizar la vida de
la clase. Un poco méas del 10 por 100 ha sido dedicado a
informar a los alumnos de la exactitud de sus respuestas.

rresponden,
ones, 25 im-

Se ve cuanta actividad del profesor ha quedado centrada so-
bre él mismo. El 2 por 100 de las funciones la emplean en &l
desarrollo, es decir, dejan la iniciativa a los alumnos o parten
de sus aportaciones espontaneas. El 1,4 por 100 lo han dedi-
cado al estimulo y a la recompensa.

pues, prac-

S comporta-)
das, los pro-
los mismos.{

Es evidente que un profesor no puede siempre construir su
leccion sobre todas las aportaciones de los alumnos pero la
desproporcion parece en este caso bastante acusada.
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La representacién grafica de las observaciones que acabamg,
de citar subraya, de nuevo, la homogeneidad. Nos encontr,
mos ante una metodologia estereotipada, no solamente en
el mismo profesor, sino también en todos sus colegas.

PERFILES GENERALES

0% 3
5% —
0% 3 7/
5% -3
20%
15% — \
E /5 \\
10 % — ,/ 3
5% \\/ \\_,.A-'-
3 X\~
0. L D. p. F+ | F— C. A+ | A-
--- 50 lecciones —--— 25 lecclones Impuestas —— 25 lecclones libres

En la péagina siguiente aparece, a titulo de comparacién, el
perfil de una leccién teniendo por tema: «Juguemos con un
imén=, dada también en el primer curso de primaria, pero por
un profesor que ha seguido el método Freinet (3).

La diferencia de perfil entre la leccién Freinet y las restan-
tes lecciones observadas es estadisticamente muy signifi-
cativa ([P = 0,001) en lo que se refiere a las funciones de
imposicion, de desarrollo y de afectividad positiva.

(3) Este perfil ha sido establecido por M. van Ceulebroeck, Approche de
F'<école modernes (Pédagogie Freinet), Universidad de Lieja, memoria de
licenctatura, 1968, pp. 172 (inddita).
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Perfil de las
50 lecciones

----- Perfil de la
leccidn Freinet

)
&
———t
4
N
\
P
a
(l
V'
1

Es indudable que ninguna generalizacién es posible a partir
de una sola leccién (4). Las consideraciones siguientes no
tienen, pues, mas que un valor hipotético.

1° Las funciones de organizacién son numerosas {3,1 por
100). Su nimero es incluso superior a la media de las
50 lecciones (27 por 100). Esto ocurre, creemos, por el
gran nimero de disposiciones que el profesor debe to-
mar para permitir a diferentes grupos de alumnos des-
plazarse y entregarse a actividades diversificadas.

2° E|l mimero de funciones de imposicién decrece conside-
rablemente (de una media de 34,5 a 9 por 100) mientras

(#) En realidad, diferencias tan acusadas —incluso méas adn— aparecen
en ofras lecciones Freinet, analizadas segdn el mismo método, pero como
las condiciones experimentales no eran las mismas, hemos preferido no
hacer uso de nusstros resultados.
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que las funciones de desarrolio aumentan [de una media
de 2,1 a 12 por 100).

El cambio de orientacion pedagégica estd clarisimo, Al
rededor de 3/4 de imposiciones han desaparecido, migy. -
tras que las funclones de desarrollo son B veces mag
numerosas.

En el estado actual de nuestros conocimientos, debemog
limitarnos a constatar este fenémeno, sin emitir un juiciy’
de valor. Con el progreso de la investigacion, quiza algap

dia lleguemos a saber cudl es la relacién dptima entrg |
la imposicién y el desarrollo para perfeccionar un com. |

portamiento dado en un |ndnnduo Por ahora estamgog
aln lejos... -

E! crecimiento del nimero de funcio-nés de feedback posi.
tivo (de 11,4 a 13 por 100) y de afectividad positiva
(de 1.4 a 3 por 100) debe ser destacado también.

Por ultimo, las funciones de afectividad negativa son
més numerosas en la clase Freinet (7 por 100) que en
la media de las otras (3.8 por 100). El andlisis muestra
que este aumento es el tributo del sistema. Contra més
libre y multiforme es la actividad, mas atento debe estar
el profesor a los comportamientos susceptibles de dafar
el trabajo. Aqui también nos faltan puntos de referencia
objetivos que permitan apreciar en qué medida el ni-
mero de funciones de afectividad negativa es aceptable.

Pero, repetimos, esto no son més que elementos de compa-
racién que no tendrdn un valor real hasta tanto no se reali

cen investigaciones comparativas mucho mds extensas. A

partir de ahora estamos comprometidos a realizarlas.

Volvamos ahora a nuestras 50 lecciones para proceder a un |

anélisis més detallado de los resultados obtenidos.

B.

Aunque las condiciones en las que hemos tra‘bajado sean ar-
tificiales, no obstante tenemos derecho a pensar que los pro-

Estudio analitico de las funclones para Ias 50 lecciones
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8 una "", : as observados se han esforzado en dar la mejor leccion
) fje: su insistencia por disponer de un largo tiempo de
L racion vy la tension que, al comienzo del estudio, algunos

'iarisr'mo.
' Jlos no podian disimular, no dejan apenas dudas a este

ecido, mj
. veces mi to.

% 50 lecciones estudiadas pueden ser, pues, consideradas
E . una ilustracién de la concepcidn pedagégica que se

itir un juj yan estos profesores de la feccion de observacidn. En el
tr:|uizé\ alg g B%.or curso de primaria, este tipo de leccién es la piedra
ptima en ular de la ensefianza; debe tender el puente entre la vida
nar un corg escuela, y dar a los nifios un background (5) de expe-

cias vividas en comin, es ocasién de todas las formas de
bresi6n y materia para el aprendizaje de las técnicas de
- |ectura, escritura, calculo.

25 profesores observados ;son representativos de una
plia parte de la poblacién de profesores belgas de primer
egativa son sirso? Estadisticamente, no nos creemos, por supuesto, en
100) que enf ¥l derecho de afirmarlo. Sin embargo, més de 25 afios de fre-
5is muestra pentacion de escuelas urbanas y rurales, diseminadas en la
Contra m4 ' Bélgica francéfona, nos bastan para pensar que nos encon-
tramos frente a una muestra representiativa.

para precisar nuestra descripcion, vamos ahora a proceder,
categoria por categoria, al inventario de las 21.929 funciones
de ensefianza observadas. Las categorias seran presentadas
en el orden del plan de analisis (I a IX). Para cada categoria,
volvemos a dar el nimero total de las funciones y el por-
centaje que este nimero represente en relacién al conjunto.
Damos, después el nimero de coincidencias de cada una de
las funciones reunidas en una misma categoria.

dida el nd "i
s aceptable.

- de compa- |
no se reali- |
xtensas. A
‘las. '

ceder a un ]
g, | Calculamos, por dltimo, la importancia relativa de las dife-
rentes funciones en el interior de una misma categoria: es

) X decir, el porcentaje obtenido para cada funcién. El conjunto
0 lecciones Wl ¢ |5 categoria representa el 100 por 100.

: (5) Background podria traducirse como un bagaje profundo, pero he pre-
ferido dejarlo como aparece en el original, por ser mucho mas expresivo.

(N. del T.)

do sean ar- |
jue los pro- ;
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FUNCIONES DE ORGANIZACION

Cémo ensehan los profesorg,

N = 5.931, o sea, ¢l 27 por 100 del conjunto de las 9 categorias,

—_
N n Porcentajes
1. Regula la parttclpacldn de los :
alumnos ... ... ... . . o 4724 79.6
a. Regla cerrada ... ... ... ... 1,405 237
b. BRegla global ... ... ... ... ... 539 9,1
c. Regla democrética ... ... ... 2 0,0
d. Regla abierta ... o 2.681 452
o. Regla neutra ... ... ... 0 0,0
f. Regla segin un cnterlo ex-
plicito .. s 97 16
2. Organiza los movimientos de fos
alumnos en clase ... ... ... ... 521 88
a. Indica los desplazamientos. 402 5.8
b. Autoriza un desplazamiento
solicitado por el alumno ... 36 05
c. Rechaza un desplazamiento
solicitado por el alumno ... 33 0,6
d. Rechaza un desplazamiento
y justifica su rechazo ... 24 04
e. Lo hace él mismo ... ... ... 26 04
3. Flla ol orden ... ... ... ... ... 640 108
a. Fija la disposlc]én del tra-
bajo ... .. 202 34
b. Indica el orden Ia sucesldn
de las tareas ... ... .. 328 55
¢. Controla de manera neutra
al progreso, la comprensién. 110 19
4. Corta una situacién de conflic-
to o de concurrencia ... ... .. 46 0.8
a. Resuelve el conflicte ... ... 45 08
b. Invita a los alumnos a so-
lucionar solos su conflicto. 1 0,0
5831 5931 100 100
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ﬂmﬂlsls de los resultados

¥ yn poco méas de una cuarta parte (27 por 100) de los com-
3 portamientos de ensefanza analizados atafien a la organi-
’ . 4

g zacion.

La mayor parte de estas conductas (79,6 por 100) estan de-
dicadas a dirigir la participacion de los alumnos, bien porque
el profesor deje intervenir a los alumnos libremente (45,2 por
100), o bien porque él designe, con su autoridad, al-alumno,
o los alumnos que deben intervenir (23,7 por 100).

9.1 . . —_ x : ‘
00 Como se puede imaginar, esta distribucién no es siempre la
452 misma. En algunos casos, la preferencia claramente acusada
0,0

por la participacion abierta o cerrada puede, o bien constituir
un indicio del estilo de ensefianza —liberal o dominadora—, o
bien en el caso de una participacién abierta exagerada, de
una falta de autoridad.

He aqui tres casos de lecciones bien diferentes:

6.8 Regla cerrada Regla ablerta

06 Primera leccién 1 84
Segunda leccién 26 110

0.8 Tercera leccién a7 i8

3:1 El nimero de funciones regla democrdtica y regla neutra es
practicamente nulo. Si se tratase de la observacién de jorna-
das completas y no de lecciones aisladas, la ausencia de re-
gla neutra provocaria con seguridad una discusion. En efecto,
la vida cotidiana de una clase comprende un nimero no des-

34 preciable de actos rutinarios y de desplazamientos naturales:

55 | borrar la pizarra, anotar las asistencias, controlar los cuader-
o nos, ir @ beber, lavarse las manos, etc., que deberian, en
18 nuestra opinién, ser regulados por los mismos alumnos.

No solamente debe aprender el nifio a respetar y a aplicar
estas reglas, sino que también es muy importante reducir
las intervenciones directivas del adulto a fin de no usar su
04 autoridad sobre menudencias que-la mayor parte de las veces
no hacen sino perturbar e! desarrollo del trabajo con interven-
ciones inoportunas, En este caso, la ausencia total de reglas
neutras parece debida a las condiciones artificiales de la
experiencia. ’
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La escasez de funciones regla segin un criterio expliciio,
menos del 2 por 100 de los actos por los cuales los profese.
res han regulado la participacion de los alumnos, debe reteng,
més nuestra atencion.

Recordemos que hemos calificado como regla segtin un crite.
rio explicito las intervenciones en las que los profesores in.
dican claramente la razén de su conducta. Seguramente, g
adulto no debe y no puede siempre justificar sus decisioneg
delante de sus alumnos; también es cierto que en muchog
casos las razones son conocidas por los nifios y no hay nin.
guna necesidad de recordéarselas.

No obstante, la formulacién explicita de los criterios de de-
cisién es una accién educativa importante pues con frecuen-
cia traducen (significan) valores. Kluckhohn, constata nota.
bilemente que la escuela ensefia sobre todo conocimientos
mientras que la familia se encarga principalmente de trans-
mitir los valores caracteristicos de la cultura (6). Ahora bien,
estos valores que transmite la familia son fundamentalmente
los de la subgcultura particular del grupo socio-econémico al
que pertenece el nifio. En nuestras escuelas socialmente he-
terogéneas, el nifio tiene ocasion de descubrir valores nuevos,
Habria muchas cosas que decir sobre este aspecto que ape-
nas comienza a ser explorado sistematicamente, pero no es
este nuestro propdsito. Hemos querido simplemente desta
car la importancia de esta funcion. Es preciso afadir que
para ser aceptada, y no sufrida, la autoridad del profesor no
debe parecer arbitraria a sus alumnos que, como se sabe,
son profundamente sensibles a todo acto que les parezca
injusto. Dos palabras de explicacién evitan muchos malen-
tendidos...

Las restantes funciones de organizacién exigen pocos co-
mentarios. Se refieren sobre todo a los desplazamientos de
los alumnos y a la ordenaci6n general del trabajo.

E! lugar ocupado por la categorfa, tomada en su conjunto, no
deja de inquietar. Las funciones de organizacion no concier-

(6) C. Kluckhohn, Initlatfon & [I'anthropologle, Bruselas, Dessart, 1964,
p. 46.
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0 explicitgy . directamente ni al contenido de la ensefianza, ni a la
0s profe L oluacion de las adquisiclones; jes preciso verdaderamente
sbe retengg iedicarles mas del 25 por 100 de la actividad del profesor
' E Lna leccién? Y, si se recuerda que casi el 80 por 100 de
s actos de organizacion es consagrado a regular la parti-
fcipacion de los alumnos, se estd induciendo a poner en evi-
encia €]l método de ensefianza. La sucesion casi ininterrum-
Epida, de pequefias cuestiones (cuya naturaleza examinaremos
b 45 tarde) jes el mejor medio de provocar la observacion y
Bis reflexién? Y, si la respuesta es afirmativa ;jno se pedria
fpara una parte importante de las cuestiones, utilizar tal o cual
4 técnica induciendo a todos los alumnos a responder simul-
rios de de- tineamente segin un modo que no haya necesidad de ex-
n frecuen:3 . plicarles? (7). Ganar, aunque sélo sea un 10 por 100 del tiem-
stata nota. po, no es en ciertas ocasiones despreciable.

ocimientos .
= de trans Més de un tercio de todos los comportamientos registrados
Ahora bien,? (34,5 por 100) son de conductas de imposicién. Estas con-
entalments § ductas y las funciones de desarrollo (2,1 por 100) conciernen
ondmico al 1 directamente al contenido, a la materia de la ensefanza...
Imente he- Vemos, pues, que la actividad de ensefanza propiamente dicha
8% NUEeVOs. ! es impuesta en mas del 83 por 100 de los casos.
;)e?(;]i:p:; 3 Cerca de un cuarto de esta ensefanza impuesta (24 por 100)
nte desta | 8std -complet_amente aseggrada_por-el profesor _5910, lLJn poco
afiadir que 1 mas de la mitad (56,5 por 10_0] l_m_pllc.'?\,una participacion efec-
rofesor no 1 tiva de los alumnos; esta participacion es, sobre todo, ver-
o se sabe, | bal (42,9 por 100) y consiste principalmente en responder a
o5 parezca 3 una cuestién planteada por el profesor.
108 malen- Las cuestiones planteadas son relativamente simples y estén
] casi siempre inmediatamente seguidas de la respuesta de-
pocos co- seada: en efecto, el profesor no ayuda al alumno a encontrar
i la respuesta méas que en el 14 por 100 de los casos.

nientos de :
. ¥ -
(7} Pensamos especialmente en un sistema Pressey, el «Profaid», cons-
truido recientemente por una firma belga. El conjuntc comprende un
proyector de diapositivas programadas, una treintena de cajas de respues-
tas con sus respectivos botones, con cuatro elecciones simples y un
video donde las respuestas de cada alumno aparecen en colores diferen-
tes segin que sean correctas o no. El profesor tiene, pues, ante su vista,
la situacién de conjunto de su clase. Pueden ser hechas facilmente, ade-
més, conexiones con una perforadora IBM o incluso con un ordenador.

>njunto, no -
10 congcier- ¢

essart, 1964,
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FUNCIONES DE IMPOSICION

Cémo ensefian [os profesgrg,

N = 7.568, 0 sea, un 34,5 por 100 deal conjunto de las 9 categorias,

T ——
N n Porcentajes
—_
1. lmpeone las Informaciones ... ... 1.819 24,0
a. Expons, aclara, explica, in-
terpreta, generaliza, resume,
sintetiza ... ... . 1417 18,7
b. Responde a_sus proplas
cuastiones ... ... ... ... ... 402 53
2. I/mpone los problemas ... ... ... 4274 56,5
8. Plantea las cuestiones, for-
mula los problemas ... ... ... 324 429
b. Indica las tareas, los e]erm-
cios a hacer . 1.031 136
3. impone las formas de proceder,
fas soluciones ... ... ... ... ... 105 105 14 1,4
4. Suglere las respuestas ... ... ... 1,152 15,2
a. Fecillta un indicio, pone so-
bre el camino ... ... . 1.056 14,0
b. Plantea una cuestion com-
plicada ... ... ... ... ... ... ... 96 1.2
5. Ilmpone una opinién, un juicio
de valor ... ... ... .. 166 166 22 @ 22
6. Impone una ayuda no sollcitada. 52 52 67 0,7
7.568 7.568 100 100

Sefialemos, en fin, que, la mayor parte del tiempo, el profe-
sor plantea cuestiones o problemas cuyas respuestas son
previamente conocidas por los alumnos. Se comprueba, en
efecto, que para 4.274 problemas impuestos (11.2), el profesor
no debe responder a sus propias cuestiones mas gue 402 ve-
ces (Il.1.a) y no desaprueba la respuesta dada mas que 592
veces (VI).

L
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b.ire las funciones de Imposicién, la funcién impone los
blemas y, mas especialmente, plantea fas cuestiones, es,

orias. e e o
; omo acabamos de ver, cuantitativamente la mas importante
entales | 429 por 100). Esta funcién esta en paralelismo con su co-
—_— respondiente, en la categoria del desarrollo, invita af alumno
precisar, a generalizar o a sintetizar su aportacion espon-
1snea que se manifiesta también por cuestiones.
. 'Una duda llega de inmediato a nuestra mente: una cuestion
' ue constituye en su origen una impasicion, jno provoca una
53 F respuesta del alumno que el profesor va a explotar con la
f gyuda de una nueva cuestion que, ahora, se convierte en
f funcion de desarrollo? ;Bajo qué categoria incluirfamos
[ el didlogo socrético? Para nosotres, existe una imposicion
429 E on razén del objeto de cada etapa: inducir a una conclusion
- escogida, a priori, por el profesor con exclusién de toda
136 otra (8).
Que exista una imposicién no significa necesariamente que
\ 14 la leccion sea mala. Repetimos: concebir una ensefianza sin
imposicién es quimérico. jPero otra cosa es la medida y el
. modo de hacerlo!
Se estaria tentado de formular al menos la regla de salva-
14,0 guardia sigulente: una cuestion no se justifica si no hace
0 realmente reflexionar al alumno. Y todavia no es suficiente
1. porque, fuera de la respuesta nacida del simple condiciona-
miento, tiene siempre lugar una reflexién. Lo que importa es
, 92 que la dificultad de la cuestién incite verdaderamente al nifio,
) ' le coloque ante un verdadero obstaculo generador de tensidn
: o1 y le provogue una actividad cognitiva de la més alta calidad
' posible. De esta manera nosotros encontramos indirectamen-
100 _
{8) P. Vanbergen escribe, muy justamente, a este propésito: «Este mé-
todo del redescubrimiento © método socritico establece de hecho un
el profe- falso didlogo, pues se trata de conducir al alumno segdin un esquema pre-
' establecido, que es “revelado™ al alumno. Si el contacto con el profesor
estas son es truncado, pussto que se trata de un falso didlogo, ¢l contacto con los
rueba, en hechos lo es en la misma medida, pues la colaboracién del alumno es
| profesor solicitada sobre el plano de la comprehensién y muy poco sobre el de
P la accion. Solicitamos del alumne que comprenda; rara vez le solicitamos
1e 402 ve- que actie, es decir, que module, que fabrique, ademis de que construya
s que 592 su prapia "verdad” a partir de constataciones y experiencias personales.»

Cf. Les activités parascolaires dans I'éducation de demain, Bruselas, Ligue
de I'enseignement, Documento 161, 1968, p. 6.




106 o . Cdmo ensefian los profesorea' :

te el problema hallado en la programacién skinneriana. La dj.
vision exagerada de la dificultad conduce a un éxito tan cé.
modo que pierde su valor de estimulo.

iCuantas veces no se observa, en Ias clases, interacciones
tan pobres como éstas?

1. E

P.: «;Qué fecha es maﬁéna?n &
A.: «El 6 de diciem‘bre._;.- I | b.
P.: «;Qué santo f—e’étejamos_ este dia?» .- 2. P
A.: «San Nicolds.» ' 3 i‘,’j
P.: «;Por qué os gusta el dia de San Nicolas?», etc. a.
b.

Poseemos en nuestras carpetas de registros parecndos inter-
cambios que duran mas de medla hora,

Aiiadamos, por Gltimo, que existen diglogos socraticos de di-
ferente calidad. No es, pues, posible emitir un juicio cual- d.
guiera, poco matizado, sin examinar la calidad de las cues-
tiones planteadas.

4. AP\
. . . el

En la presente investigacién, nos hemos contentado con dos a
grandes categorias. Un analisis mucho més detallado debers '
ser intentado ulteriormente. : _ b.
Los comportamientos de desarrollo no representan mas que c.

el 2,1 por 100 de la actividad. de los profesores observados,
y el 6,6 por 100 de los contenidos de ensefianza.

La casi inexistencia de la dltima funcién de esta categoria

pone de relieve la extrema pasividad del alumno frente a una ga?:v
1 1

enseflanza que no le induce a plantear é! mismo los proble-
mas o a emprender espontdneamente investigacionss.

Aun cuando los limites que hemos impuesto a la catsgorfa
del desarrollo son muy estrictos, no obstante quedamos algo
sorprendidos por el pequeiio nimero de funciones que se le
adscriben. En efecto, parece que es en esta categoria donde
los comportamientos mds auténticamente activos del alumno
son estimulados.
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La di- | FUNCIONES DE DESARROLLO
an co6-

N = 452, o sea, el 2,1 por 100 del conjunto de las categorias.

ciones
Estimila ... ... ... .. ... .. ..
a. Crea una condicién estimu-

lante ... ... ... ... ..o
b. Propone una eleccion ... ...

2. Pide una investigacidn personal.

Estructura el pensamiento del
glumno ... ... ..

a. Esclarece la expresion es-
ponténea del alumno ... ...
b. invita al alumno a precisar,
generalizar o sintetizar su
aportacién espontdnea ... ...
c. Propone un control experi-

s inter-

3 de di- mental ... ... ... ... .. .. ..
o cual- d. Invita al alumno a dar su

opinién ... ... ... ... ... ... .
S Cues- pinién

Aporta una ayuda solicitada por
el alumno ... ... ...

son dos  § a. Resuelve &l mismo la difi-
deberd cultad ... ... ... ... ... ...

b. Orienta la investigacién del

3 : alumno ... ... ... ... . ..

és que ) ¢. Responde a una pregunta

3rvad03' de informacién

N n Porcentafes
22 49

15 33

7 186

1 . 11 24 24
371 82,1

66 14,6

107 287

184 41,0

14 31
48 10,6

3 0.6

4 09

41 9.1

a52 . 452 100 100

ategoria
e a una
 proble-
5.

la investigacién, concluian:

ategoria
10s algo

ue se le (8] En ol sentido dado a esta expresién por N. Flanders. Esto es fa en-
: sefianza de tendencia no impositiva donde los sentimientos y las ideas de
los alumnos son frecuentemente aceptadas y explotadas, donde las cues-
tiones estimulan a una participacién efectiva de la clase y donde los
estimulos no faltan. Ver la investigacién de Flanders en el anexo.

'a donde
| alumno

Hace poco aln, A. Simon y E. Boyer, haciendo el balance de

«En general, los resultados de las investigaciones des-
criptivas o experimentales son los mismos. La ensefianza
indirecta (8) conduce al alumno a més actitudes positivas
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y 2 un desarrollo cognitivo (medido por los tests de ren.
dimiento) més acentuado. Tomado aisladamente, el preco-
nizador mas seguro del desarrollo cognitivo del alumno es
fa medida de la utilizacion que el profesor hace de las
ideas sugeridas por los alumnos» (10).

Sin caer en la linea del progresismo mal comprendido que
introduce una cierta anarquia en las clases como si se estu-
viera entre dos fuegos —es ciertamente posible dejar un hue-
co més amplio a la investigacién personal—. El nifio deberia
ser también estimulado a expresarse espontaneamente. Es
cierto. El profesor no puede llegar a |a escuela sin saber de
qué va a hablar; a él le corresponde aplicar una estrategia
pedagégica adecuada. Una vez conectado el nifio sobre un
problema, se le deja reaccionar, buscar, establecer la validez
de sus afirmaciones. En la mayor parte de los casos, una im-
posicién mas o menos acusada, tiene lugar, pues, al principio:
a esta fase de imposicién le sucede una amplia fase de
desarrollo. Una ensefianza de este tipo, constituida por ung
sucesion de ciclos de imposicién y de desarrollo o, si se
prefiere, de iniciacién y de iniciativas, nos parece que debe
ser la mejor. Al menos, parece inscribirse directamente en el
movimiento actual que tiende a identificar las marcas mas
favorables en la formacién del espiritu critico y, en general,
en el desarrollo 6ptimo de las actividades cognitivas.

Para conocer, al menos de forma aproximada, la justa pro-
porcién de las imposiciones y del desarrollo, la pedagogia
experimental debe suscitar situaciones de ensefianza en las
que el nimero de las funciones de desarrollo varie sistems-
ticamente; después se deben evaluar los efectos del trata-

"miento.

A la espera de los datos metodolégicos precisos, nacidos de
una experimentacién de este tipo, importa al menos infor-
marse que, en las 50 lecciones observadas, los métodos que
son el fundamento mismo de los planes de estudios de 1936
y de 1958 no intervienen mas que en un 2 por 100... (11).

(10) A. Simon y E. Boyer, Mirrors for Behavior, op. cit., Flanders System

of Interaction Analysis.
(11) Mas recientemente aiin: «El profesor debers, pues, explicar lo me-
nos poslble, hablar poco, aceptar y provocar todos los debates que se

o O ™
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Iv. FUNCIONES DE PERSONALIZACION

N = B15, o sea, el 3,7 por 100 del conjunto de las 9 categorias.

N n Porcentafes

1. Acepta una exteriorizacion es-

pontdnea ... ... ... ... ... .. .. 557 557 68,3 68,3
»_ Invita al alumno a dar cuenta

de su experiencia extragscolar. 225 225 278 27,6
4. Interpreta la situacion en fun-

cién de log elementos extraes-

colares y personales en el alum-

/77 T 30 30 37 37
4. Individualiza la ensefanza . . ... 3 0.4

a. En funcién de la situacién

personal de un alumne ... ... | 0.4
b. Por técnicas de ensefianza

distintas a la interaccion

verbal ... ... ... ... ... ... .. 1] 0

815 815 100 100

Como se ve, las funciones de personalizacién no abundan.

No nos detendremos ni en el 3° ni en el 4° punto de esta
categoria. En el 3.° porque no disponemos de elementos de
apreciacion, y en el 4.° porque las condiciones mismas de
la experiencia hacian la individualizacién practicamente im-
posible.

Alrededor del 70 por 100 de las funciones de personalizacion,
o sea, casi el 2,5 por 100 del conjunto de las 9 categorias, re-
presentan la aceptacién de una exteriorizacién espontanea.
Ahora bien, recordemos que el tipo de leccién pedida a los
profesores era: «Actividad concreta - observacién - expresions.
Afiadamos inmediatamente que la lectura de los informes in
extenso de las lecciones muestra que no ha dejado lugar a
otra forma de expresion distinta a la verbal.

pueden establecer entre los alumnos...» Proyecto de las nuevas Instruccio-
nes para la ensefianza primaria en Francla, Commission Rouchette, sep-
tiembre 1968,
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Ha sido, pues, el profesor el que, casi slempre, ha exigldo,
ha impuesto el contenido y muy a menudo también la forma
de expresién de los alumnos. Nueva contradiceidn en los pla-
nes de estudios que subrayan, en numerosas ocasiones, la
importancia de la expresién espontinea.’

Por dltimo, solamente el 1 por 100 de! conjunto de los com-
portamientos verbales de los profesores (27,6 por 100 de las
funciones de personalizacién) invita al alumno a tener en
cuenta sus experiencias vividas fuera de la escuela.

Algunos encontrardn aqui una prueba objetiva de! caracter
artificial del estudio de!l medio, del fracaso de la unién de la
escuela con la vida. Nosotros nos abstenemos, a falta de ele-
mentos de referencia objetivos, a tomar una posicién total-
mente definida. Pero la cuestién queda abierta.

V. FUNCIONES DE «<FEEDBACK» POSITIVO

N = _2_.498,'n sea, el 11,4 por 100 del conjunto He las 9 categorias.

1. Aprugha de una meanera estereotlpada ... ... ... 310 . 124
2, Aprueba repitiendo Ia respuesta del alumno ... ... 1.769 708
3. Aprugba de una manera especifica ... ... ... ... ... 205 8,2
4. Aprusba de slguna otra forme ... ... ... ... ... 214 8,6
2498 100

La respuesta que los alumnos dan a los problemas impues-
tos (funcién 11.2) es, en un 58,4 por 100 (12) de los casos, san-
cionada por un feedback positivo explicito.

La naturaleza, muy simple, de los problemas planteados expli-
ca, creemos nosotros, el tipo elemental de la gran mayoria
(82,2 por 100) de las funciones de feedback. En efecto, para
que el profesor pueda aprobar una respuesta de forma es-
pecifica, es decir, indicar explicitamente lo que él encuentra
exacto, es preciso que dicha respuesta alcance un grado mi-

(12) O sea, 2,498 feadbacks positivos para 4.274 problemas planteados

por el profesor e implicando la participacién de los alumnos.
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nimo de complejidad o de orlgmalldad lo. cual desde luego
no es posible mas que con cuestiones del tipo: «;Cuél es la
fecha de manana?» Es por lo que el porcentaje de aprobac.vo-
nes especificas podria constituir un indice —entre otros—, del
nivel de actividad cognitiva de los -nifios;. esta ‘hipotesis de- -
beria ser experimentada después que los profesores - hayan
‘sido especialmente invitados, incluso entrenados a aprobar
de una manera especifica cada vez que se presente la oca-

sién para ello.

Se observara por Gltimo que las funciones de feedback posi-
tivo (11,4 por 100) son claramente mas numerosas’ que las
funclones de feedback negativo (2,7 por 100] :

Vi FUNCIONES DE «FEEDBACK» NEGATIVO

N =502, 0 sea, el 2,7 por 100 del conjunto de las 9 categorias.

N %o
; 1. Desaprueba de una manera estereotipada Lo, 69 TR 2
2. Desaprueba repitiendo la respuesta de una manera ' R
Irénica o acusadora ... ... ... ... .. .. ..o 179~ 302 |
3. Desaprueba de una maner_a'especlﬁca o 164 27,7
- 4, Desaprueba de alguna otre manera ... ... 123 208
5. Feedbeck diferldo ... .. .0 .ol BT 88
592 100
El pequefio niimero de desaprobacmnes especificas sugiere

las mismas observaciones que aquellas que han sido hechas
a proposno de las aprobaciones. .

- Poco méas de un tercio de la instruccién propiamente d|-
“cha (13) se apoya sobre un material.

\
|
1 La reparticién obténida_para las funciones de concretiza-
| cion demuestra que el profesor controla muy estrictamente
(72,9 por 100} el empleo del material durante la leccién y

; - .(13) 37,3 por 100 (2.925 funciones de concretizaclén para 7.568 funcio-
‘ - nes de Imposicién y 452 funciones de desarrollo].




112 Cémo ensefien los profesores

elio Indica que el material mas frecuentemente empleado
(53,3 por 100) sirve, todo lo mas, para ilustrar el objeto de
los contenidos ensefiados, o para inducir la descripcion, por
simple presentacién o reproduccién fiel de la realidad. Rara
vez se recurre a la representacién simbdélica (1,5 por 100},

VIl. FUNCIONES DE CONCRETIZACION
N = 2925, o sea, el 13,3 por 100 del conjunto de las 9 categorias.

N n Porcentales
1. Utlliza un materlisl ... ... ... ... 2134 ¢ 729
a. De presentacion figurativa. 1.559 533
b. De representacién simboli-
(1 T 45 1,5
¢. De construccién o de mani-
pulagién ... ... ... ... . .. 530° 18,1
2. Invita al alumno a servirse de
un material ... ... ... ... ... .. 710 243
a. De presentacion figurativa. 151 53
b. De representacién simbdli-
- 13 0,2
¢. De construcclén o de mani-
pulacién ... ... ... ... ... .. 546 18,7
3. Técnicas audiovisuales ... ... ... 0 0
a. Empleadas por el profesor. 0 0
b. Empleadas por el alumno... ] ]
81 81 2.8 28
2925 2,925 100 100

Observemos por Gltimo que la igual proporcién entre [as ma-
nipulaciones hechas por el profesor (18,1 por 100) y las con-
fiadas al alumno (18,7 por 100) no refleja la situacién particu-
lar en cada clase. En efecto, acusadas variaciones permiten
diferenciar a ciertos profesores: unos efectian ellos mis-
mos casi todas las manipulaciones, otros solicitan con mas
frecuencia la colaboracién de los alumnos. He aqui, a titulo
de ejemplo, la relacién entre las dos funciones en diversos
profesores:
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Ve Vil.2.c
Profesor 1 = 40 3.
Profesor 2 = : 36 0
Profesor 3 = T 27
Profesor 4 = 5 37

vill. FUNCIONES DE AFECTIVIDAD POSITIVA

N = 304, o sea, el 1,4 por 100 de! conjunto de las 9 categorfas.

N %
1 Alaba, reconoce el mérlfo, clte como ejemplo ... . 203 66,8
9 Muestra solicitud ... ... ... ... ... ... ... 5 16
3 Anlma ... .ol 3/ 12,8
4. Promete una recompensa ... ... ... ... ... ... ... ... 13 . 4,3
5. .Recompensa ... ... - 26 8.6
6 Manfiesta sentldo del humor T 28

304 100

Este es, principalmente el andlisis de un tipo particular de
feedback positivo [14) que ha permitido registrar algunos com-
portamientos de- afectividad positiva.

El nimero de funciones de afectividad positiva es también
sorprendentemente bajo: sobre 21.929 funciones anotadas,
242 comportan alabanza o estimulo, y 28, una recompensa.

De nuevo, las condiciones de la experiencla son mdudable-
mente, en parte, responsables de esta situacién.

No cabe duda que nos encontramos ante un clima afectlvo
muy pobre para alumnos-que, algunos meses antes de nues-
tra observacién, estaban adn en el jardin de infancia. No obs-
tante no sacaremos ninguna conclusién sin “haber podido
observar clases durante la jornada completa.

(14) Cf. Plan de anéllsls p. 69: «Cuando la evaluaclén estereotlpada
Muy bien o Eso estd muy bien acompafia la repeticién de la respuesta,
es preciso codiffcar una funcién de feedback positivo [V.2) y una funclon
de afectividad positiva (Vill.1).»
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Se puede considerar que los rasgos de humor son prictica-
mente inexistentes. Esta constatacion también es inquietan-
te, pues el sentido del humor es una de las caracteristicas
del profesor a la que los alumnos son mds sensibles. Parece
que es, ademas, una de las llaves de la autoridad (15).

IX. FUNCIONES DE AFECTIVIDAD NEGATIVA

N = 844, o sea, él 3,8 por 100 del conjunto de las 9 categorfas.

N ‘ %
1. Critlca, BCUSE ... ... ... oo o e oo e e il e 684 76
2 AMBN&Za ... ... ... .o cii e eee e e e e e 2T 32
3. AMONesta8 ... ... ... o i ven e e e e e e e 143 16,9
4, Reprende ... ... ... .. ... .. ... ... oo 548 64,7
5. CBSHPE ... ... coo oo e eee ee e e eee e e e 4 04
6. Diflere de una forma vaga ... ... ... ... ... ... ... 10 1.2
7. Rechaza una exteriorizacidn espontdnea ... ... ... 47 57
8. Muestra una actitud cinlca ... ... ... .. ... .. ... 3 03

i 84 100

Las conductas de afectividad negatlva registradas conclernen,
en una amplia medida, al mantenimiento de la disciplina en
la clase; deben, pues, ser interpretadas en funcién de! tipo
de organizacién empleada por el profesor. En el caso presente,
consisten sobre todo en reprender o prevenir los comporta-
mientos de fos alumrios que perturban o perturbarian e! orden:
hablar o desplazarse sin autorizacién, hacer ruido, hablar de
cosas extrafias al coloquic suscitado por el profesor.

Considerados en conjunto, los resultados que acabamos de
detallar son caracteristicos de una ensefianza en la que el
profesor ocupa el primer plano:

(15) R. M. Mosse-Bastlde sitta en un 80 por 100 aproximadamente el
coeficlente de la imposicién del buen humor, del humer en la autoridad
del profesor. :

Cfr. B. M. Mosse-Bastlde, L'sutorlté du maitre, Neuchéatel, Delachaux et
Nlastlé, 1966. '
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Las funciones de organizacion intervienen en un 27 %
Las funciones de imposicién intervienen en un ... 345 %
Las funciones de concretizacién en la que el pro-

fesor utiliza é] mismo el material intervienen

I UN ooi ot ot e e e s s e e 96 %

Osea ... ...... T11%

El alumno es claramente el centro de la accién en:

Las funciones de desarrollo ... ... ... ... ... ... 21 %
Las funciones de personalizacion ... ... ... ... ... 3, 7%

Las funciones de concretizacidon en las que el
alumno se sirve él mismo del material (16) ... 32 %
Osea .. .. ... 9%

Afadiremos ademas a este segundo grupo las funciones de
feedback y de afectividad porque estdn personalizadas:

Las funciones de afectividad positiva ... ... ... ... 114 %
Las funciones de afectividad negativa ... ... ... ... 38%
Las funciones de feedback positivo ... ... ... ... 114 %
Las funciones de feedback negativo ... ... ... ... 2,7%

Osea .. ....... 293%

C. Anialisis de las variaciones cuantitaivas
en cada categoria de funciones .

Hasta el momento presente nuestros andlisis han versado
sobre los perfiles de las nueve categorias tomadas en su
conjunto y sobre los porcentajes medios. Hemos creido de
este modo poder extraer las grandes lineas de fuerza del
comportamiento pedagdgico del grupo observado.

(16) Una aclaracién, no obstante: la mayor parte del tiempo, el modo de
utilizacién del material es impuesto por el profesor; el porcentaje obte-
nido es, pues, en realidad, demasiado elevado.
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Sin embargo, el margen de variacién, algunas veces impor-
tante para ciertas categorias (organizacion, 17,7 a 36,3 por
100; imposicion, 22,9 a 47,3 por 100), parece anunciar dife-
rencias individuales significativas en el interior del pattern
general.

El estudio de estas variaciones nos permitira afinar nuestra
descripcion.

En primer lugar estableceremos, para el conjunto de las 50
lecciones analizadas, la distribucion de los porcentajes de
cada categoria de funciones.

Después determinaremos si estas distribuciones varian se-

gun se trate de la ensefianza de un tema impuesto o libre.

Esta comparacion (distribuciones obtenidas para el tema im-
puesto vy el tema libre) precisaré la incidencia del conteni-
do dé la actividad escolar sobre las variaciones cuantitati-
vas registradas.

Por tltimo, trataremos de ver en gué medida los profesores
observados se diferencian entre ellos.

1. DESCRIPGION, PARA CADA UNA DE LAS NUEVE CATEGORIAS,
" DE LA DISTRIBUCION DE LOS PORCENTAJES

He aqui primeramente los pardmetros de las 9 distribucio-
nes (N = 50). Agrupamos en un gréafico los margenes de va-
riacién (porcentajes extremos) y las medias. Se indica la
sigma (o) de las distribuciones estimadas normales y la me-
diana (Me) para las restantes.

DISTRIBUCION DE LOS RESULTADOS POR GATEGORIA

Porcentajes

_ extremos M T Me
Organizacién ... ... ... .. .. ... ... 17,7-363 273 3.7 274
Imposicitn ... ... . oo e e ... 229-473 34,5 46 34,7
Desarrolle ... ... ... ... ... v .o .. 0 - 71 21— 2
Personalizaciéon ... ... ... ... ... ... ... 02-122 37 — 31
Feedback positivo ... ... ... ... .. .. 29-184 109 47 11.3
Feedback negativo ... ... ... ... ... ... 04- 82 26 —_ 24
Concretizacién ... ... ... ... .o o ..o 1,8-221 13,3 41 13
Afectividad positiva ... ... ... ... ... 0 - 43 14— 0,9
Afectividad negativa ... ... ... ... ... 0,5- 9,1 39 —_ 3.4
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DISTRIBUCION DE LOS RESULTADOS DE LAS 50 LECCIONES

’ . .
El grafico siguiente representa_tas variaciones cuantitativas
de cada categoria para el conjunto de las 50 lecciones.
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Los cuadros y el gréfico precedentes muestran variaciones
importantes de medias y dispersiones. Como el nimero de
observaciones, relativamente poco elevado, no permite so-
meter a exdmenes estadisticos la normalidad de las distri-
buciones, las hemos estimado a partir de histogramas de
frecuencias.

Recordemos que solamente cuatro de las nueve categorias
de funciones cuentan cada una con mas del 10 por 100 del
conjunto, Las medias de las otras son todas inferiores al
5 por 100. :

HISTOGRAMAS DE FRECUENCIAS (50 LECCIONES) (17)

1. Funciones de organizacién 2. Funciones de imposicidn
<
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(Distribucién estimada normal) (Distribugion estimada normalj

Los histogramas anuncian claramente una distribucién nor-
mal de las funciones de organizacién, de imposicién y de
concretizacion. Se puede también pensar, aunque con me-
nos seguridad, que el histograma de las funciones de feed-

(17) El limite superior de cada clase estd indicado por exceso.
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3, Funclones de desarrolfo
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4. Funciones de persunalizacién
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back positivo esboza una distribucién normal. Las otras dis-
tribuciones son consideradas como anormales; el pequefio
ndmero de funciones con que cuentan no permite identifi-
car, con alguna seguridad, las diferencias individuales. Asi,
pues, serd en las funciones de organizacion, de imposicién,

6. Funclonas de feedback positivo
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8. Funclones de safectlvidad negativa
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de concretizacién y de feedback positivo donde insistire-

ositiva
mos para tratar de desvelar variaciones significativas del
estilo pedagdgico en el interior del pattern general citado
en el primer capitulo.
Si se supone que la poblacién escolar de las diferentes cla-
ses observadas presenta una homogeneidad suficiente (18)
para no ser la fuente de importantes variaciones en el com-
portamiento de los profesores, deberemos atribuir las va-
riaciones bien al cambio de tema de las lecciones o bien a
las caracteristicas de los profesores. Vamos a verificar es-
tas dos hipétesis.
2. COMPARACION SEGUN EL TEMA DE LAS LECCIONES
Del mismo modo que lo hemos hecho para el conjunto de
las 50 lecciones, hemos calculado, para las 25 lecciones da-
das sobre el iman y para las 25 dadas sobre un tema libre,
"los margenes de variacién de las nueve categorias, las me-
dias, la sigma de las distribuciones estimadas normales y la
mediana de las restantes. ' :

N Los datos obtenidos son reagrupados en los dos cuadros que
siguen.

nal)

Porcentajes
extremos M g
Organlzaclon ... ... ... oo oo oo e e e 17,7-362 280 - 45
IMposleldn ... o oo ver o e e e e e 229-376 327 39
DEesArrollo ... v cee see cer vee cee eee e see - 04 T 2,6 —
Personalizaclon ... ... ... e oo cee oo we e 32-12,2 35 —
Feadback poSitivo ... ... .o oo v oo e e 33167 10 4.1
Feedback negativo ... ... «o .« e e eee oo 09-78/1 28 —
Concretizaclon ... ... .c. eee vee coe oo e o 542221 144 35
Afectividad positiva ... «.. ... v oos s e o O - 34 1,2 —
Afectividad negativa ... ... ... ... .. ... ... T4- 85 44 —
TEMA IMPUESTO

(18) Con el fin de asegurar esta homogeneidad, hemos excluido de
nuestra muestra clases donde hubiese nifios extranjeros, ya que éstos
conocen el francés de manera imperfecta.
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Parcentajes -

extremos c

Organlzaclén ... ... ... ....... ... ... ... .. 194-354 26,7 33
Imposiclén ... ... ... ... .. .. .. .. .. .. .. 263-473 363 46
Desarrolle ... ... ... ... ... ... ... ... .. 0 - 37 1,6 —
Personallzacién ... ... ... ... ... .. .. 02- 9 3.8 —
Feedback positivo ... ... 29-195 119 53
Feedback negativo ... .. 04- 6.2 25 —
Cencretizacion ... ... ... . 1.8-202 122 42
Afectividad positiva ... ... ... ... ... ... ... ... 01- 4 15 —
Afectividad negatlva ... ... ... ... ... .. ... ... 05- 91 34 —_

TEMA. LIBRE.

‘Me . — + — +

Organlzaclén ... ... ... ... 274 1 14 14 11
Imposlcién ... - 34,7 14 11 11 - 14
Desarrollo ... ... ... 2 15 10 8 . 18
Personalizacién ... ... ... ... ... 3.1 11 14 12 13
Feedback positive ... ... ... ... 113 14 i1 12 13
Feedback negativo ... ... ... ... 23 14 11 11 14
Concretizacién ... ... ... ... .. 13 -8 - 18 18 - .9
Afectividad positiva ... ... ... 09 . 12 1 13, 12
Afectlvidad negativa ... ... ... 34 8 17 17 .8

IMPUESTO

LIBRE

= Notas de la distribuclén Inferiores a la mediana.
+ = Notas de la distribucién superiores a la mediana.

La unica diferencia claramente observada concierne a las
funciones de imposicién. La variacién .en las funciones de
desarrollo atrae también la atencién, pero aqui el pequefio
nimero de funciones presentes no nos autoriza a tomar con-
clusién alguna (19). De todos modos, antes de aventurarnos
a hacer algunos comentarios vamos a estimar la normalidad
de las distribuciones -apoyandonos de nuevo sobre los his-
togramas de frecuencias.

{19) El aumento es debido principalmente al crecimiento del ndmero de
funciones: Propone un control experimental.
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HISTOGRAMAS DE FRECUENCIAS

‘1. Funciones de organizacidn
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Es, ciertamente, arriesgado considerar como normales dis-
tribuciones a partir de 25 observaciones. Hemos creido po-
der concluir en la normalidad cuando una primera tendencia,
revelada a partir de 25 scores, era confirmada por la dis-
tribucién llevada a cabo sobre las 50 lecciones reunidas.

Parecen distribuirse normalmente, tanto para el tema libre
como para el tema impuesto: las funciones de organizacién,
de imposicién, de concretizacién y, quizd, de feedback posi-
tivo. Nos quedamos, pues, en la linea de las observaciones
hechas para las 50 lecciones reunidas.

Arnarmal
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6. Funciones de feedback negativo
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7. Funciones de cencretizacitn
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8. Funciones de afectividad negetiva
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9. Funciones de afectividad positiva
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TEMA IMPUESTO

Para las distribuciones: estimadas normales hemos realizado
tests sobre las diferencias entre los dos grupos de 25 con la
ayuda del test «t» de Student; el test de la mediana ha sido
utilizado para Ia§ resiantes.

COMPARACION DE LAS DISTRIBUCIONES

(N = 25) SEGUN EL TEMA ENSENADO

Test «t= de Student

Test de la medlana

(distribuciones {distribuciones
Categorfas estimadas normales] estimadas anormales]
Valores de t  Significacién X Significaclén

0 1.13 NS — —

| 2,952 S. en P.01 — —

D — —_ 2,85 NS

P — — 0,079 NS

F+ 1.397 NS _ —

F— — _— 0,75 NS

c 1.980 NS — —

A4 _ — 0,08 NS

A— — — 647 S. ean P.O1
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La impresién que nos ha dado la representacion grafica {ps-
gina 123} es confirmada. Una diferencia significativa existe
para las funciones de imposicidn.

(Por qué su nimero ha disminuido cuando los profesores
han visto que se les ha impuesto un tema?

El objeto incluso del tema «Juguemos con un imén= lleva
probablemente una parte de la responsabilidad. El examen
de las lecciones demuestra que ciertos profesores han crei-
do que debian dar una leccién de ciencia relativamente sis-
tematica.

Para la leccién libre los profesores han escogido segura-
mente un tema en el que se sentian particularmente segu-
ros. En semejante caso la gran familiaridad con la materia
puede suscitar en el profesor —que sabe, en todo momen-
to, exactamente dénde quiere llevar al alumno— un fuego
graneado de cuestiones de naturaleza impositiva.

Por otra parte, el cardcter cientifico del tema impueste ha
conducido a numerosas funciones ‘de desarrollo del tipo:
propone un control experimental. Sensibles a la actitud me-
nos directiva del profesor, los alumnos han reaccionado algo
més espontineamente.

Esta interpretacién parece ser confirmada por el hecho que,
para el tema impuesto, 18 de los 25 profesores producen un
porcentaje de funciones de afectividad negativa superior
a la mediana, mientras que para el tema libre no se cuen-
tan mas que 7. La diferencia es significativa.

Preocupados de no dejarse desbordar por reacciones no pre-
visibles, los profesores habran impuesto una disciplina més
severa. .

El examen realizado sobre las 50 lecciones muestra que el -

aumento se produce casi exclusivamente en advertencias y
reprimendas.

Sea como sea, ninguna de las diferencias aceptadas como
significativas puede ser considerada como el anuncio de un
cambio fundamental de los comportamientos segiin el tema
y la leccidn.
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3. INCIDENCIA DE LAS CARACTERISTICAS PERSONALES
DE LOS PROFESORES

Si nos trasladamos al gréfico de la pagina 123, vemos que
para las funciones de organizacidn, por ejemplo, los marge-
nes de variacién son, para los 25 profesores observados, de
17,7 a 36,2 por 100 para las lecciones impuestas y de 194 a
35,4 por 100 para las lecciones libres.

En esta categoria hemos visto también que las dos distribu-
ciones son normales.

Imaginemos que un mismo profesor haya producido el 17,7
por 100 de funciones de organizacién en la leccion impues-
ta y 19,4 por 100 en la leccién libre. Estaremos tentados de
decir de é! que, aunque el perfil de su pedagogia no sea
fundamentalmente diferente del de los 24 restantes docen-
tes observados, practica, con todo, una ensefanza que com-
porta un minimo de funciones de organizacién. En el mismo
orden de ideas, jpodemos predecir que un profesor que ha
producido casi el maximo de funciones de organizacién para
la primera leccion haréd otro tanto para la segunda? Si ello
sucede en esta forma, tenemos que ocuparnos en una nueva
variable dependiente: la de las caracteristicas mismas de los

docentes.

Sin duda, importa recordarlo, el fenémeno observado po-
dria ser causado por variaciones en el nivel de los alum-
nos, una clase en la que concurren méas funciones de un tipo
dado que en otra. Pero, lo hemos indicado ya, las clases es-
tudiadas parecen bastante homogéneas.

Categorla de Ias funclones -3 Significacién
Organlzaclon ... ... oo oo cin ven e e e e s A47 S. en P.O5
IMPOSICION .o oo vrr ee e een e eee e e e 481 S. en P.05
DESATOND oo v cer cer eee aer eer een eee e e — 158 N. 8.
Personalizacion ... ... voc cee eer ae ee enn aen e 402 S. en P.10
Feedback posiive ... ... oo cev con cer n e e 581 S. en P.O1
Feedback negatlvo ... ... .o v cer v e ses e A83 S. en P.0O5
Concretizacion ... ... «oo oo wie sre eee aes e e 143 N. 8.
Afectividad positiva ... ... ... o o o e 388 S. en P.10
Afactividad negativa ... ... ... ... o o e e .397 S. en P.10
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Para ver en qué medida los profesores tienen un estilo per-
sonal en el interior del pattern general, calculamos para cada
categoria la correlacidn entre el rango que ocupan en la dis-
tribucién de los porcentajes para la leccién impuesta y el
rango ocupado para la leccién libre.

Las_correlaciones son claramente significativas para las fun-
ciones de organizacion, de imposicion, de feedback positivo
y de feedback negativo.

Encontramos de nuevo las categorias que han retenido, cada
vez, nuestra atencién en los analisis precedentes.

Para las funciones de desarrollo (NS), de personalizacién vy
de afectividad (P. 10), las correlaciones no nos parecen su-
ficientemente significativas; los méargenes de variacién son,
por otra parte, en este caso muy estrechos.

Se tiene la impresion que en este segundo grupo —las cua-
tro categorias reunidas equivalen al 11 por 100 del conjun-
to— se encuentran los niimeros de funciones inevitables en
un primer afio de primaria, donde la ensefianza es impositi-
va hasta donde lo pueda ser. Del mismo modo que no nos
imaginamos a un profesor que no se sirva jamé4s de su pi-
zarra, 0 que no sonrfa una vez por semana a sus alumnos,
asi, sin duda, tampoco existe una clase de primer afio don-
de, a lo largo de una leccién, no aparezcan algunas alaban-
zas o algunas reprimendas.

Para la concretizacidn el caso es diferente. Recordemos que
las funciones son aqui relativamente numerosas: 2.925, o sea
el 13,3 por 100 del conjunto. La correlacién muy baja (.143),
no significativa, indica, pues, que nes encontramos ante un
factor independiente de las caracteristicas de los maestros.
Por otra parte, hemos observado que la transicién del tema

impuesto al tema libre tampoco ha tenido una Incidencia

notable para esta categoria.

Ahora bien, las distribuciones son estimadas normales y los
mérgenes de variacién son bastante amplios: de 54 a 22,1
por 100 para el tema impuesto y de 1,8 a 20,2 por 100 para
el tema libre. Parece, pues, que sea el tema mismo de las
lecciones el que ejerce en este caso una influencia prepon-
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derante. Pero, como para las interpretaciones precedentes,
observaciones mucho mas numerosas serian necesarias antes
que nuestras conclusiones tengan un valor predictivo.

Sea como fuere, parece que el plan de analisis adoptado
permite diferenciar a los profesores, aun cuando las lineas
generales de sus métodos son las mismas. Esta constata-
cion interesa directamente a los inspectores.

La influencia eventual de la diferenciacion en el nivel de la
organizacion, de |la imposicién y del feedback sobre los apren-
dizajes a corto plazo, mereceria también ser estudiada.

4, ESTUDIO DE LAS CORRELACIONES ENTRE LAS DIFERENTES
CATEGORIAS DE FUNCIONES

El comportamiento en una categoria de funciones puede in-
fluenciar el comportamiento en alguna otra. Por ejemplo, a
mas imposicién menos desarrollo y personalizacién, etc.

El cédleulo de correlaciones entre categorias debe permitir-
nos identificar las relaciones de este tipo. Estas correlacio-
nes son calculadas a partir de porcentajes observados para
el conjunto de las dos lecciones dadas por cada uno de los
25 profesores,

De nuevo estamos limitados por el nimero de circunstan-
cias de ciertas funciones y la anormalidad de su distribu-
cién. Solo cuatro categorias pueden tomarse en cuenta: or-
ganizacion, imposicién, feedback positivo y concretizacion.

Organi- impo- Concre-
zacidn sicién Feedback+ tizacién

izaci : — 120 — 416 —~ 040
Organizacién ... .. \ NS S. en P05 NS
Imposlcitn — 423 —.370

poslcién ... ... ... e P

ok 4+ . — 585
Foedback + - N \S. en P.01
Concretizacion .. ... : \
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La primera correlacion significativa encontrada en el cuadro
se da entre la organizacion y el feedback positivo. Esta co-
rrelacidn es negativa. Su interpretacion parece simple: con-
tra mas tiempo emplea el profesor en organizarse, en impo-
ner las condiciones de trabajo, menos ocasion tiene de seguir
los resultados de sus alumnos y evaluarlos.

Encontramos practicamente la misma correlacién negativa
entre imposicién y -feedback positivo, y la explicacion pro-
puesta es la misma que para la organizacion.

De nuevo es el pape! central del profesor el que explica que
exista una correlacion positiva entre la imposicién y la con-
cretizacion. Hemos visto en un 75 por 100, aproximadamen-
te, de casos que es el maestro el que manipula el material
didactico.

Por otra parte, el sentido de esta interpretacién es confir-
mado por la correlacién negativa entre el feedback positivo
y la concretizacion. Si ésta equivale a una imposicion, re-
duce el juego de .la actividad de la clase y, en consecuen-
cia, las ocasiones de evaluacién de. los resultados de los
alumnos.

Hemos tenido la curiosidad de calcular las correlaciones en-
tre las distintas categorias y hemos encontrado especial-

‘mente una correlacion positiva de .447 (significativa en P.05)

entre e! desarrollo y el feedback negativo, aun cuando es
practicamente nula (0.59) entre el desarrollo y el feedback po-

~sitivo. El pequefo nimero de funciones de desarrollo debe

incitasnos a una gran prudencia en la interpretacién de este
fenémeno.

Es posible que a partir del momento en que el alumno tiene
ocasiéon de intervenir espontédneamente comete un nimero
elevado de errores que llevan consigo la critica del profesor.

Seria Interesante afinar los anélisis de este tipo, especial-
mente calcular las correlaciones al nivel de ciertas subcate-
gorias, incluso de funciones particulares. Se puede, por ejem-
plo, formular la hipétesis de que existe una correlacion
negativa elevada entre e! feedback especifico y la imposicién.
Esperamos poder verificar experimentalmente esta hipotesis




fesores

cuadro
sta co-
3 CONn-
| impo-
seguir

>gativa
n pro-

ca que
la con-
Jamen-
\aterial

confir-
ositivo
6n, re-
ecuen-
de los

1es en-
special-
n P.05)
ndo es
ack po-
o debe
le este

o tiene
nimero
-ofesor.

special-
ubcate-
r ejem-
elacion
Dsicion.
potesis

Andlisis de los resultados 133

y algunas otras. En este caso seria deseable volver a tomar

“a uno de los 25 profesores ya observados, estudiar con él

la naturaleza y las modalidades del feedback especifico para
invitarlo después a dar una leccién que comportara el ma-
yor nimero posible de funciones de esta especie.

parece que este fin no podria ser alcanzado mas que redu-
ciendo la imposicién en provecho del desarrollo. Pero es po-
sibie que, ademds, algunas otras modificaciones menos pre-
visibles intervinieran. ‘




QLA MAS PEQUERIA.
MUESTRA
REPRESENTATIVA

Durante todos los andlisis que preceden hemos sido, en
numerosas ocasiones, sorprendidos por la uniformidad de
las reparticiones comportamentales. De tal modo que he-
mos sido llevados a plantearnos la cuestidén siguiente: ya
que todos los profesores han sido observados durante una
hora, zno hubiera sido suficiente un tiempo més corto para
obtener los mismos resultados?

Cada profesor ha dado dos lecciones de 30 minutos. Si di-
vidimos estas lecciones en fragmentos de 15 minutos y en
fragmentos de 5 minutos, obtenemos:

4 observaciones de 15 minutos.
12 observaciones de 5 minutos.

1. Un cuarto de hora ;es representativo de la hora?

La primera hipétesis a investigar es: para cada profesor Jexis-
te una diferencia significativa entre no importa qué cuarto
de hora y la hora entera?

Para averiguar esta hipétesis se han sacado al azar 25 mues-
tras de un cuarto de hora, una por cada profesor.

Para cada profesor se ha determinado el orden ocupado
por cada categoria de funciones, primeramente para la hora
entera, en segundo lugar para el cuarto de hora escogido
al azar.

Después se ha calculado para cada una de las categorias
la correlacién entre las dos series de Grdenes.
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_:_N A 15 minutos P Slgnificacion
Organlzacldn ... ... ... ... ... ... . .68 S. en P.O1
‘3\ Imposlelén ... ... ... ..ol e .75 S. en P.O1
pesarrallo ... ... ... . .. o e .56 S. en P.O1
Personalizacién ... ... ... ... ... ..o B8 S. en P.O1
Feedback + ... ... oo co o s e e 85 S. en P.OA
Feadback — ... ... ... . - 52 S. en P.01
_ Concretlzacién ... ... ... ... ... ... . A6 S. en P05
lo. en Afectividad + ... oo oo e el e 53 S. en P.O1
ad de Afectividad — ... ... . oo e e e e 66 S. en P.O1
le he-
te: ya . . .
B Como se ve, existe por todas partes una correlacién posi-
) para tiva muy significativa; la mas débil la encontramos en las
funciones de concretizacion. ‘
Si di- - Las dos muestras varian, pues, en el mismo sentido; queda
.y en por saber si encontraremos en cada una de ellas porcen-
tajes equivalentes para las diferentes categorias de fun-
ciones. El test de la mediana nos dird si las diferencias tle-
nen alguna significacién o son simplemente debidas al azar.
15 minutos X* {medlana)
' Organlzaclén ... ... ... ..o oo con cn el i 0,73 No significatlvo
s IMPOSIGION ... ... oo h e e e e e e 0,08 N. S.
., Eex1s-
uarto Desarrcllo ... ... oo oo ool i i e e e 2,08 N. 8.
Personallzacitn ... ... ... v oo eee el e 0,73 N. 8.
Feadback + ... ... ... oo (i ae e e e s 0,08 N. 8.
mues-
Feedback — ... ... .. oo o el e e 0,08 N. §.
Concretizeclén ... ... ... ... . o o 0,08 N. 8.
upado Afectividad + ... ... 0,08 N. 8.
1 hora
ogido Afectividad — ... ... ... ... ... ol ol 2,08 N. 8.
Jorias En conclusién, el primer o el segundo cuarto de hora de no
importa cuil de las dos lecciones nos habria conducido a
las observaciones equivalentes a las de una hora.
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2. Clnco minutos ;son representativos de la hora?

Después de haber extraido al azar una muestra de 5 minu-
tos por cada profesor, han sido observadas las mismas ca-
racteristicas que para el cuarto de hora.

Sin embargo, no hemos podido tener en cuenta tres cate-
gorias, para las cuales el nimero medio de funciones, para
una hora entera, era demasiado poco elevado: desarrolio,
+ 18; feedback negativo, + 24; afectividad positiva, + 12.

Los resultados son los siguientes:

5 minutos Correlacién p x {mediana)
Organlzaclén ... ... ... ... ... ... ... B2 8. en PO1 0,73 N. S.
Imposleidn ... ... ... ... ... ... ... 81 S enPM 0,73 N. 8.
Desarrollo ... ... ... ... ... ... ... — —_ —
Personalizactén ... ... ... ... ... ... 52 8. en P.O1 208 N.S.
Feedback + ... ... ... ... ... ... ... 86 8. en P01 0,08 N. S
Feedback— ... ... ... ... ... ... ... — —_ —
Concretizaclén ... ... ... ... ... ... 52 S.en P01 208 N.S.
Afectividad + ... ... ... ... ... ... —  — — —
Afectividad— ... ... ... ... ... .. 56 8. an P.01 0,73 N. 8.

Todo nog inclina a pensar que 5 minutos tomados en no
importa qué momento de una de las dos lecciones habrian
facilitado las mismas indicaciones que el anilisis de la hora
entera.

Esta concluslén evidentemente no puede ser generalizada;
no sirve més que para las dos lecciones observadas en las
condiciones experimentales que ya se conocen.

A medida que redujéramos la duracién de la observacién, la
distribucién de los porcentajes para cada una de las funcio-
nes se extenderia. No es casi concebible reducir la muestra
a menos de 5 minutos,
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CONCLUSION

Antes de sacar una conclusién, recordemos que la presente
investigacién ha sido llevada a cabo sobre un solo tipo de
leccién de primer afio dada por 25 profesores de la ense-
fianza primaria oficial. B

La observacién debiera ser extendida a otros tipos de acti-
vidades y a'otros niveles pedagdgicos.

El trabajo de analisis es pesado. Estudiando tan sélo ias in-
teracciones directas, hemos registrado una funcién del
profesor poco més o menos cada 4 segundos. Es importante,
pues, preparar las muestras lo mas perfectamente posible.
En la presente investigacion muestras de 5 minutos no
habrian conducido a resultados significativamente diferentes.
No debemos dar un valor general a esta constatacion; cree-
mos, no obstante, que ello es importante para andlisis pos-
teriores y para los inspectores.

Se puede formular la hipétesis slguiente: de la misma mane-
ra que un individuo sometido a test proyectivos acaba casi
siempre por revelar su verdadera personalidad, asi también
—creemos— que un docente revela generalmente los rasgos

fundamentales de su comportamiento pedagdgico, aunque
‘trate de disimularlos o se perturbe ante la visita del ins-

pector.

Para probar esta hipétesis se podrian, como Stukat y Eng-
strom lo han hecho en Suecia, instalar permanentemente c4-
maras de televisién en las clases y observar especialmente
las diferencias de comportamiento provocadas por la pre-
sencia de un Inspector.
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Los sondeos preliminares, hechos en diversos niveles pe-
dagdgicos, parecen indicar que nuestro plan de anélisis
resulta vélido; con todo, para la ensefianza secundaria, ge-
neral o técnica, ciertos datos complementarios deberan ser
recogidos, especialmente los que se refieren a la duracién de
las Intervenciones impositivas.

Lo hemos indicado en el segundo capitulo: se pueden ana-
lizar las lecciones segiln otras dimensiones distintas a las
que nosotros hemos retenido (1). Por ejemplo, a medida que
los alumnos son mayores, las largas exposiciones dsl pro-
fesor se encuentran adn con més frecuencia.

En ciertos casos extremos el analisis, segin nuestro plan,
seria rdpidamente realizado: bastaria contar una imposicidn
de 45 minutos y algunas otras funciones de organizacién y
control. Saber si tales lecciones deben ailn subsistir es ajeno
a nuestro propdsito. Resulta, en todo caso, evidente que dos
exposiciones de 45 minutos pueden diferir considerablemen-
te en numerosos aspectos, y seria ciertamente interesante
identificar objetivamente estas diferencias.

Los resultados de los andlisis nos han sorprendido tanto por
su homogeneidad como por su reparticién. Vista la tenden-
cia metodolégica afirmada en la ensefianza primaria belga
desde hace una treintena de afios, nos esperdbamos una en-
sefianza mucho méas centrada sobre el nifio.

Nos adherimos, en clerto modo, a las conclusiones que
K. Stukat y R. Engstrém afirman para Suecia:

«Nuestro estudio nos da una imagen de la vida de la
clase diferente de la que los planes de estudio mo-
dernos nos hacian suponer. Se cree que la indivi-
dualizacion serd frecuente vy extensa. Hasta el pre-
sente hemos comprobado que no lo es. Del mismo
modo, el maestro habla mucho y los alumnos poco,
lo cual es probablemente contrario a los deseos de

(1) Ver tamblén los diferentes slstemas presentados en el anexo.

— g e g % W p e
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los programas. La misma observacién se aplica a
la utilizacion parsimoniosa de los medios auxiliares
audiovisuales» [2).

Esta comprobacién ;implica una condenacién de los profe-
sores observados? ;Son malos profesores? Nada nos per-
mite afirmarlo. Primeramente porque no poseemos$ aun una
definicién objetiva del «<buen» docente; después, porque tan-
to en la escuela normal como en los cursos de inspeccion
no se les ha dado a los profescres indicaciones precisas so-
bre sus comportamientos, sobre la manera de hacerles va-
riar, sobre la manera de evaluarlos.

Nos encontramos de este modo ante un problema esencial
de la investigacién contemporanea en ciencias humanas: las
teorias y las hipétesis no pueden ser consideradas como vé-
lidas si no conseguimos traducirlas en términos de compor-
tamientos precisos, mensurables. Es también la condicion
para que puedan ser aplicadas. Decir, por ejemplo, que la
escuela debe educar en la creatividad, implica primeramen-
te que se sepa lo que es la creatividad que nace de tal
o cual aptitud, cuyo desarrollo puede ser sistematicamente
dirigido, lo cual no es facilmente demostrable. Y si la cosa
es factible, importa decir el cémo, si no tode queda sobre el
plano de las afirmaciones generales y «las buenas inten-
cioness,

La metodologia de la ensefianza parece haber extraido de la
tradicién y de la reflexion filoséfica, poco mas o menos,
todo lo que era posible. Pero estamos convencidos que no
progresard mas que con la ayuda de la experimentacién
rigurosa que, poco a poco, indicard con precisién los proce-
dimientos que permitan alcanzar los objetivos precisos, tra-
ducidos ellos mismos en términos de comportamientos a
adquirir.

Contra mds tiempo tarden los profesores en conocer los
procesos psicolégicos de la ensefianza y del aprendizaje, la
ensefianza sufrira, sin duda, un estancamiento cada vez mas
grave, ya que la evolucién de nuestra civilizacién exige la
necesidad de hombres altamente educados.

(2) XK. Stukat y R. Engstrém, op. cit, p. 116.
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Al servicio de la inspeccion y de la formacién
de los profesores

A'lo largo de estos dltimos afos, las circunstancias nos han
permitido analizar mds de una centena de criticas de leccio-
nes dadas por inspectores, directores o candidatos a estos
puestos. Como era de esperar sé encuentran en este nivel
las limitaciones que los docentes tienen en su clase: falta
de un conocimiento preciso de los comportamientos desea-
bles y ausencia de un método que permita un estudio siste-
matico de las conductas pedagégicas.

Las criticas se organizan habitualmente en tres estadios:
Primeramente, la materia de la leccién es comentada; al lado
de las observacionés que se refieren al fondo, los aspectos
formales son evaluados, segiin criterios sobre todo subjeti-
vos. Ademdas, ;como proceder de otra manera hasta que la
. pedagogia experimental no aporte mas indicaciones seguras
en este terreno? En segundo lugar, los comportamientos di-
ddcticos son seleccionados y suscitan elogio o critica, segun
que ellos coincidan o se opongan, bien con la teoria recibida
por el inspector, o bien con sus métodos de buen artesano.
Por Gltimo, aspectos marginales son objeto de numerosas
observaciones: aspecto del diario de clase, documentacién
que pruebe que la clase ha sido preparada, correccién de
cuadernos, diccidn, conservacién de material, escritura en
la pizarra, disciplina. Con una apreciacién global termina el
informe. ‘

Parece que esta manera de actuar serfa dltimamente com-
pletada, incluso en parte reemplazada (3), por un analisis
sistemético de una o varias muestras, que serian registra-
das, bien al azar o bien en ciertos momentos considerados
como cruciales.

El método de muestreo variaria en funcién de los objetivos
perseguidos: periodos relativamente largos para estudiar as-
pectos particulares de la leccién, muestreos cortos pero nu-

(3) ...pero solamente en partel En efecto, ne nos ocupamos especial-
mante de la validez del contenido de las lecclones. Incluso si el pro-
fesor ensefia errores, nuestro andlisis no los tiene en cuenta.

C
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merosos para adquirlr una visién de conjunto (por ejemplo,
medio minuto sobre dos durante media hora).

La amplitud de las muestras seria también escogida segin
la agudeza del analisis deseado. En efecto, nuestro plan
puede ser utilizado de varias formas: clasificacién de los
comportamientos en nueve grandes categorias, sin entrar
en el detalle de las funciones particulares; investigacion
de los comportamientos que revelan una sola categoria (por
ejemplo, las funciones de feedback): estudio de una sola fun-
cion (por ejemplo, regula), etc.

No solamente el inspector podria de este modo dar indica-
ciones y, eventualmente, directivas precisas a los profesores,
sino que dispondria también de un punto de comparacién bien
definido. Bastaria, en efecto, repetir los mismos sondeos en
visitas posteriores.

Por otra parte, el profesor podria analizarse é] mismo. Co-
locado, aunque solo sea, delante del informe in extenso de
su propia leccién, el maestro frecuentemente se sorprende
tanto como aquel que oye por primera vez el registro de su
voz. Se comienza por otra parte a disponer de datos experi-
mentales que prueban que, colocados ante el registro de v
de sus lecciones, los maestros entrenados en el andlisis
llegan a ser menos rutinarios y mas estimulados (4).

Que nos sea posible ponernos en guardia ante una deforma-
cién de! sistema. Después de algin tiempo de préctica de
analisis, e| observador desarrolla una especie de sensibilidad
nueva, lo que, ademas, constituye ciertamente una ventaja:
aqui, |a aparicién de tal funcién salta a la vista; alli, la esca-
sez de tal otra se deja sentir rapidamente. Se puede enton-
ces estar tentado de no hacer los analisis sisteméaticos de
las muestras de las lecciones, sino simplemente observar
cémo se hacia antes. Pero de esta manera se corre el riesgo
de volver de nuevo a las deformaciones, a los desvios que
el método queria precisamente eliminar.

(41 Ver, por ejemplo, E. D. Brooks, «The Effect of Alternative Techniques
for Modifying Teacher Behaviors, en Classroom Interaction Newslettor,
mayo 1968, pp. 6-7.




142 Cdémo ensefian los profesores G

Querriamos, por dltimo, demostrar, con la ayuda de un ejem- L
plo concreto tomado a M. D. Waymon (5), cémo la escuela d
normal puede utilizar las téenicas de anélisis que hemos des- , ti
crito [6). ol
Los alumnos-profesores reciben la transcripcién in extenso Ci
de una leccién. La presentacion es muy parecida a la que sl
nosotros hemos adoptado (ver anexo 1). En una primera D
fase, Waymon entrena a los alumnos a clasificar los compor- :
tamientos del profesor en tres grandes categorfas tradicio- E
nales: organizacidn, tratamiento de la materia y evaluacion s
de respuestas. cl
Para cada comportamiento del profesor se distingue, ademés, Ct
si tiende a imponer directamente o si actia en funcién de S
las respuestas de los alumnos. ﬂ:
Por dltimo, en el Interior de las tres grandes categorias, son
identificadas funciones especificas. f\
C

Para comenzar se forman grupos de tres alumnos-profesores
que analizan independientemente la primera pagina del infor-
me de la leccién, méas tarde confrontan sus resultados. Des-
pués se continda asi hasta que el grupo adquiera una seguri-
dad de analisis juzgada suficientemente.

En un segundo momento, cada funcién especifica identifica-
da es discutida en cuanto a su valor pedag6gico. Tres aspec-
tos son siempre considerados: cualidades, defectos, propo-
siciones de mejoramiento.

Por dltimo, se reagrupan todas las funciones de una clase
y los comentarios formulados a su respecto. A partir de estos
elementos, son extraidas reglas de pedagogia practica.

{5]) M. D. Waymon, «An application of Research Into Teachings, en Scien-
tla Paedagogica Experimentalis, vol. 2, 1968,

Ver el sistema de clasificacién de Waymon en el anexo I

(6) Los lectores interesados especialmente por la utilizacién de las téc-

. hicas de anilisis para la formacién de los profesores, leersn los estudios

de N. A. Flanders, de T. R. Storlle, de G. Moskowitz, de R. D. Zahn, de
J. Kiak, de N. Furst, de J. Hough y R. Ober, de F. Lohman, R. Ober
y J. Hough; estos estudios los encontrard agrupados en J. Amidon y
J. Hough, Inieraction Analysis, Reading, Mass., Addison-Wesley, 1967.
Ver también: J. Verduin, Conceptual Models in Teacher Education, Wash-
ington, AACTE, 1967; E. Amidon y E. Hunter, /mproving Teaching, Nueva
York, Holt, Rinehart and Winston, 1966. <l
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La transcripcion de una segunda leccién es analizada inme-

n ejem-

escuela " diatamente después. De este modo, los alumnos-profescres

0s des- tienen ocasi6én de ver en qué medida el estilo del profesor
observado es homogéneo o no, de descubrir eventualmente

xtens casos o problemas que no se habrian presentado con oca-

> 0 + T

i6n del primer anélisis.

la que sion P

primera Después, cada grupo prepara él mismo una leccién que sera

;ompor- dada a algunos alumnos y registrada con magnetoscopio.

radicio- El registro seréd televisado varias veces. Primeramente sélo

luacién seran observadas y discutidas las funciones de organiza-
cién, de la misma manera que se hacia a lo largo del do-

demis cumento escrito. Mas tarde, las dos restantes categorias

i6n de seran estudiadas de la misma forma. En conclusién, se trata

’ de inducir reglas o, al menos, formular observaciones ge-
nerales.

as, son i . ) ..
Asi parece abrirse una nueva via méas eficaz de formacidn de
los profesores.
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ANEXO 1] LOS CINCO PRIMEROS
MINUTOS DE UNA LECCION
Y SU ANALISIS

ESCUBIA ..oooivveeeei e 1.7 afio - 15 alumnos

" LECCION DE OBSERVACION: EL CACAQ

Enume-
Transcripcién de un raclén .
registro sobre cinta de las Anélisis Codlf-
magnética funcio- cacion
nes
Los alumnos son agrupa-
dos alrededor de la mesa,
sobre la cual estin dis-
puestos un hornillo, leche,
tazones, cucharas, cacao...
P—sHljos mios, prestad 1 Amonesta IX.3
atencién, por favor.' / He 2 Impone informaclones 1,2
preparado algo.? / (Sefiala 3 Concretiza - realidad Vil,1a
fo que se encuenira sobre
fa mesa,’) ;Qué es esto, 4 Plantea cuestitn I1.a
. Regls?=** / 5 Regla cerrada I,2,a
Regis.—«Cacao.»
P.—aCacao ¢ / (No miras a B Feedback 4+ replte

la gente del otro lado por-
que tienes miedo. No son

" malos, no viene por ti7) / 7 Personaliza - interpreta .3

d
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Enume-
Transcripcion de un racién Codifi-
registro sobre cinta de las Andlisis cacidn
magnética funcio-
nes

—Blen, cacac.® / A quién 8 Regla ablerta [1.d
de aqui le gusta el ca-
gao?®® / levantad la ma- 9 Pergonaliza - cuesti6n v,2
no.»© / (Dirigléndosa a 10 Impone movimiento 1.2.a
un alumno que no ha le-
vantado la mano.} —a«;No
te guste el cacao, Re- 11 Regla cerrada I1,a

12 Personaliza - cuestion V.2
Regis—=A mi me dusta
mucho, [o tomo todas las
P—-=;Te gusta mucho?s " 13 Feedback — ironiza Vi.2
Regls.—=Sl.»
P—«Entonces, sl te gus-
ta mucho, puedes [evan-
tar la mano; no esta
prohibido.»™ / (A otro 14 Reprende X4
alumno que no habia le-
vantado la mano.) «Y a ti,
Joélle,” / no te gusta el 15 Regla cerrada I1,a
cacao, ;por qué? ™ / ;Por- 16 Personallza - cuestién v.2
que no te gusta o porque
ya has tomado y no te
apetece?s 7 / 17 Suglere respuesta Il4,a
Joélle.—zNunca lo he to-
mado porque estoy segu-
r0 que nc me gusta.s
P—s«jAh! jCoémo es po- ‘
siblel {Toma, puesl=® [ 18 Feedback — Ironiza vI,2
{Se dirige a toda la cla-
se.) «Bueno, ;quién bebe
cacao por la mafiana en 19 Regla ablerta 1,1,
casa? ;Quién?= ¥ / 20 V.

Personaliza - cuestion
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Enume-
Transcripcién de un racion .
registro sobre cinta de las Anéllsis Codifi.
magnética funcio- caclén
nes

Los alumnos responden
espontdneamente  levan-
tando el dedo: «Yo, yo.»
P—e TG72 / ;TU?22 / .Y 21 Feedback + repite V.2
papa y mama, ;beben tam- 22 Feedback + repite V.2
bién cacao por la mafia- 23
na? =™ / 24 Regla abierta l.1d
Alumnos.—«No.» Persconallza - cuestién V.2
P—A un alumno.) «Tu
hermana bsbe cacao por 25 Regla cerrada I.1a
la mafiana, ¢no?s =% / 26 Personaliza - cuestién V.2
{A la clase.} <;Quién be-
he, sobre todo, cacac en 27 Regla abierta [1.d
vuestra casa,7*® / (las 28 Personaliza - cuesti6n v,2
personas mayores o los
nifios?=* 29 Indicio H4a
Al.—«los nifios...»
A2 —«Las personas mayo-
res, también.»
{Respuestas espontdneas
en sentidos diversos.)
P.—«las personas mayo-
res también, en casa de
Jacques (A2).»* / 30 Feadback + repite V.2
A1.—<En mi casa, los chl-
cos.»
P—<los pequefios.™ / 31 Feedback + replte V.2
JPor qué sobre todo los 32 Regla abierta Lib
pequefios? *¥ / ;Con qué 33 Plantea cuestién 1,2,a
se hace el cacao?=* / 34 Indicio l4,a
Alumnos.—<Caon leche ca-
llente.»
P—=Con leche callents,
bien, de acuerdo.»* / 35 Feedback 4 repite V.2

A—«Y con azlcar.»
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Enume-
Transcripcién de un racion .
registro sobre cinta de las Andlisis c:‘?g:
magnética funcio- cac
nes
p.—lLa leche es muy ne-
cesarla para los nifios.* / 36 Responde ella misme i,1,b
Las personas mayores be-
ben todavia Ileche; yo,
tamblén, yo bebo leche,
pero no tengo necesldad,
al menos, no tanta como
vosotras. ' / 37 impone informacién Ii,a
f.—=;Claro! jSil»
p—{Dando la palabra a
un alumno que fz pide.)} 7
«;8its ¥/ 3. Acepta exteriorizacién
espontanea i
A—«Se bebe todos los
P.—«Ti la bebes todos los 39 Feedback + repite v,2
dias, td, querido.= ¥ / 40 Palabra afectuosa viL7
A—=Mucha.»
P.—<«Bueno.» {A fa cfase.)
«Bien, vamos a preparar
el cacao. Vamos a prepa-
rarlo nosotros mismos. * / 4 Ordena trabajo 13b
Joélle, ;qué haces con
los ojos tan abiertos?® / 42 Regula, criterio piiblico 1.1.b
Acércate un poco, queri-
da, acércate un poco para A3 Concretiza -
preparar el cacao.» (Ef A. demuestra Vi2,c
alumno se aproxima a la 44 Impone tarea 12b
mesa.) "4+ [ 45 Palabra afectuosa vIilL7
P—=;Qué te hace falta
para preparar el cacao?=* a5 Cuestién 11.2,a
Jodlle.—=Azlcar.»
A2 —«Leche.»
P—{A Joélle.) «Azi-
car...” / iy antes? ;Qué 47 Feedback + repite V.2
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Transcripcidn de un
ragistro sobre cinta
magnética

Enume-
racion
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Codifi-
cacion

se necesita, sobre todo,
para preparar cacao?
;Cual es la primera cosa
gue se necesita?=*“ /

A2—<lLeche caliente.»

Joélle—«Cacao.»

P.—=jAh, eso sil, seguro
que se neceslta ca-
cao.»* /

Aa.;-EI cacac debs ser
diluido.»

P~—|Por supuesto!,™ /
pero todavia no hemos
llegado aht.* / (A Joélle.)
Dime algo de lo que hay
sobre la mesa,s 2= /

Joélle.—«Aziicar.=

P—eAzficar, jcémo?=* /

Joélle—=«Flna.»

P.—<Hazme una frase
completa.® {Como Joélle
no responde...} Di: yo veo
sobre la mesa una ca-
Ja.=* f

Joélle—«Una caja de azi-
car.»

P—<Una caja de azlcar,
de acuerdo.™ [/ ;Y des-
pués, al lado?s *® /

Joélle~——«... cacao.s

48

49

50

51

53
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59

Suglere, facilita un
indicio

Feedback + repite

Acepta exteriorizaclén
espentinea
Feedback — especifica

- Guestién

Concretiza - realidad

Cuestién

Impone tarea

Feedback + repite
Cuestion
Concretiza - realidad

I1.4,a

V2

V1
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i1,2,a
VIl,1,2

1,2,a

n2b
I3
V.2

H2a
Vil1a

P R R —

o —



rofesores

Codlfi-
cacion

1,4,

V2

V.1

V13
11,2,a
Vil.1,a

I,2,a

i1,2,b
11,3
V.2

I1,2.a
VIi1,a

4 Anexo It Los cinco primeros minutos de una leccidn...

149
Enume-
Transcripcién de un racion Codifi-
registro sobre cinta de las Anélisis cacién
magnética funcio-
nes
" p—=No, una frase.=® / 60 Reprende IX.4
Joélle—=<Yo tengo una ca- .
|a de cacao.~
p—=<No he comprendi-
do.t / 61 Feedback — Vi4
ofra manera :
JoBlle—Yo tengo una
caja de cacao.»
p—=Tid la tlenes? ;Eres
ti quien la tiene? ;Es tu- o -
ya?® / (Ef alumno niega 62 Feedback — irontza. - vi2
con fa cabeza.) No,® [ en- 63 Feedback + repite V.2
tonces, Jqué haces ti?7*/ 64 Plantea cuestién I,2,a
(El alumno queda calla-
do.}
P.—=No me has hacho una
frase correcta.® / ;Quién 65 Reprende X4
va a hacer una frase co- 66 Regla abierta 1,1,d
rrecta en vez de Joél 67 Impone tarea I.2,b
le? %% / ;Marc?»* / 68 Regla cerrada I,1.a
Marc.—=Yo hago cacao.»
P—«Qh, eso no es ver-
dad; td no haces ca
cao.=*% / 84 Feedback — especifica VI3
Marc.—<Yo veo cacao.s
P—=«jAh! T ves una ca- _
Ja de cacao.™ / Y, ahora, 70 Feedback 4 repite V.2
Hélzne,™ / iqué hay ade- 71 Regla cerrada I1a
mis sobre la mesa?= "%/ 72 Cuestion I,2,a
73 Concretiza - realidad Vil,1,a
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Enume-
Transcripcién de un racion o
registro sobre cinta de las Andlisis S:;’;L
magnética funcio-

nes
Héléne.—<Leche.»
P—<leche.™ / Leche, 74 Feedback + repite V.2
icémo? ;Una caja de le-
che? ;Una botella de le-
che? ™ / Yo no sé nada, 75 Indicio 4,2
ti me dices leche, yo no
86 qué. es.~™ / 76 Cuestion I,2,a
Héléne.—«Una botella de
leche.s
P—=Una botella de le- 7 Feedback + repite V.2
che.™ / Y, ademds, aqui 78 Regla abierta I,1.d
yo he colocado tam- 79 Cuestion II,2,a
bién.,, ®=* / 80 Concretiza - realidad Vil ia
A—(Esponténeamente.)
= Aziicar.»
P—<En un...a* / 81 Suglere la respuesta I4,a
Alumnos —=Azucarero.»
P—«;Un azucarero, 2 / 82 Feedback + replte V,2
con azlcar...?s ¥¥ / 83 Regla abierta I1d

84 Sugiere respuesta 14
A—{Interrumpiendo al
profesor.) «Dentro.»
P—<;Qué clase de azi-
car?=" / 85 Suglere respuesta Il4,a

A—s«QGruesa.»

A.—sEn... porcio...»
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Enume-
Transcripcién de un racion Codifi-
registro sobre cinta de las Andlisis oacion
magnética funcio-
nes
A.—Azlicar en porclo-
pP—e;Cémo se llama es-
to?* / (Realizando lo que 86 Amoneasta X3
los alumnos acaban de
responder.) Asi, pues, azi-
car en porciones, jde 87 Feedback + repite V.2
acuerdo?=¥ / Bien, Joél- es Regla cerrada I1a
le,® / te ha tocado; sales
para la gran aventura y 89 Impone tarea 1,2,b
me haces... una taza de g0 P. invita al A, vil,2,¢c
cacao. (Hala! jA prepa- a demostrar
rarlal #**' / ;Qué cogeras 91 Sentido del humor villg
para empezar, hija?s """ / 92 Palabra afectuosa VIIILT
Joélle—=Leche.» 93 Plantea cuestidn 1i,2.a
P.—«Jodélle, has visto a
tu mam& Ppreparar ca
can?=* / 94 Persconallza - cuestlén v.2
(Joélle Indica que no.}
P.—«jAhl, entonces no de-
bo encargértelo, porque,
si no, no te va a salir
bien, ¢no?* / ;Quién ha 95 Regla, criterlo publico i1.f
visto ya a mama preparar 96 Regla abierta 11,d
al cacao?s *% / 97 Personaliza - cuestion v,2
{Michel levanta la mano.)
P.—e;Michel?™ ; jHala! { o8 ARegla cerrada I1a
[Venls - ! 99 Impone tarea 11,2,b
100 P. Invita al A. VilL.2c
a demostrar
{A Joélle.) «Ve a tu sitio, {101 Indica desplazamiento 12,8
querida,» "®1%1®@ i 102 y tarea
103 Palabra afectuosa
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ANEXO Il | ALGUNAS INVESTIGACIONES
CONTEMPORANEAS
SOBRE EL PROCESO
DE LA ENSENANZA

1. La investigacion de N. A. Flanders (1)

N. A. Flanders y su equipo registran también todas las in-
teracciones verbales en la clase, pero el punto de vista que
conduce a su andlisis es méas estrecho que el propuesto por
M. Hughes. .

La preocupacién primordial de Flanders es determinar el gra-
do de libertad que el profesor deja a sus alumnos. Considera
que la «influencia directa» del profesor tiende a reducir la
libertad del estudiante, mientras que la «<influencia indirecta=
tiende a aumentarla. Las respuestas de los alumnos son es-
tudiadas bajo la misma perspectiva.

Como dicen A. Simon y E. Boyer (2), la concepcién de Flan-
ders deriva de los sistemas de H. H. Anderson (comporta-
mientos dominadores o integradores del maestro) y de Withall.
A su vez, Flanders influencia directamente los sistemas de
Amidon, Amidon y Hunter, Honigman, Hough, Moskovitz,
Spaulding y Wright.

Las grandes lineas del plan de anélisis de Flanders son las
siguientes (3):

(1) N. A. Flanders, Interaction Analysis In the Classroom. A Manual for
Observers, Ann Arbor, Univ. of Michigan, Revised Ed.. 1966.

(2) A. Simon y E. Boyer, op. clt.

(3) N. A. Flanders ha precisado su sistema en Subscripting Interaction
Analysis Categories, a 22 Category System, Ann Arbor, Univ. of Michi-
gan, 1966.
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A. PROFESOR
. Influencia indirecta.

Da una cierta libertad de respuesta a los alumnos.

1. Acepta los sentimientos del alumno.

2. Alaba, estimula.

3. Acepta o utiliza las ideas de los alumnos.
4

Plantea cuestiones que invocan a una respuesta que
puede ir de la simple mencién de un hecho [(;dénde?,
jcudndo?)} a una evaluacién. final.

Il. Influencia directa.

Tiende a reducir la libertad del alumno; el maestro dirige la
actividad. ‘

5. Da una clase ex céthedra, planteando algunas veces sim-
ples cuestiones de retérica.

6. Da directivas u ordenes.
7. Critica & invoca a su autoridad.

B, ALUMNOS

8. Responde verbalmente y no espontaneamente a las cues-
tiones del maestro.

9. Toma espontdneamente la palabra, responde espontanea-
mente. '

10. Silencio o confusién durante el cual el observador no
puede comprender la comunicacién.

El observador registra, cada tres segundos, la produccién de
un comportamiento en una de las diez categorias. Lleva sus
observaciones sobre una matriz de Interpretacién que permi-
te, ademés de los célculos de frecuencia, un analisis de las
secuencias de las interacciones. Por ejemplo, las notaciones
10-4-8-2 corresponden a doce segundos de ensefianza y sig-
nifican que el profesor ha planteado una cuestién, que un
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alumno le ha respondido y que el profesor ha aceptado la
respuesta (4).

La matriz consta de diez entradas correspondientes a las diez
categorias enumeradas mas arriba.

Se postula que una secuencia de ensefianza comiéenza y aca-
ba siempre por un silencio, como se ve en el ejemplo:

10-4-8-2-10

Para poner los nimeros en la matriz, se les agrupa por pares.
El primer nimero del par ird en una linea, y el segundo en
una columna. Cada nimero (a excepcion del primero y del
Gltimo) es utilizade dos veces en el sentido que termina un
par y comienza el siguiente:

Después de haber punteado el primer nimero en la linea,
se coloca e! lapiz en la columna que corresponde al segundo
nimero, después se puntea una nueva linea, y asi sucesiva-
mente. Indicamos el trayecto en la matriz que figura en el
grafico de la pagina 156.

La exploracion de la matriz revela clarisimamente si los pat-
terns de comportamiento o, mas simplemente, el nimero de
estos comportamientos varia en funcion del objeto anunciado
por el profesor (exposicién de un problema o deseo de provo-
car la discusién de un problema, stc.). :

(4) Ver E. J. Amidon y N. A. Flanders, The Role of the Teacher in the
Classroom: A Manual for Understanding and Improving Teachers' Clas-
sroom Behavior, Minnedpolis, P. S. Amidon y colaboradores, 1963,
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COLUMNAS

LINEAS

10 1 - X

Toteles 1 1 1 1 4

‘Se puede también calcular el tiempo ocupado por cada tipo
de comportamiento y la relacién entre la influencia indirecta
y la influencia directa. A partir de estos datos, numerosos
andlisis cualitativos son posibles.

N. A. Flanders cree, por ejemplo (5), establecer que el es-
piritu de iniciativa de los alumnos es estimulado por una
«influencia indirectas. Constata también que los alumnos,
sometidos a una «Influencia indirectas al comienzo de la en-
sefianza de una nocién —incluso aunque después estén so-
metidos a una «influencia directa»— tienen un mejor rendi-

(5) N. A. Flanders, Teacher Influence, Pupil Attitudes and Achievement,
Washington, U. S. Office of Education, 1965.
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miento (medido por test de conocimientos en matematicas
y en lengua materna) que los alumnos que han sufrido el
tratamiento contrario.

Sobre el plan analitico, el sistema de Flanders parece mas
claro que el de M. Hughes. De todos modos, se habrd cons-
tatado, es més pobre y nos conduce, a fin de cuentas, al
estudio del estilo de ensefianza (impositivo— no impositivo:
centrado sobre la materia, centrado sobre el alumno), y con-
firma, ademds, las numerosas investigaciones anteriores en
este dominio. Creemos que, modificado en su contenido, po-
dria constituir un instrumento de investigacién fecundo. Y tal
cual es, puede, sin duda, ser directamente utilizable por los
inspectores, a los cuales facilitaria varias referencias ob-
jetivas.

G. Moskowitz ha modificado ligeramente el sistema de Flan-
ders para observar cursos de lenguas extranjeras (6). E. Ami-
don y E. Hunter han derivado de Flanders el sistema VICS
para la formacién de docentes (7).

2. la investigacién de H. V. Perkins (8)

Para su investigacion sobre la falta de rendimiento, H. V. Per-
kins ha concebido un sistema de anélisis, en parte bajo la
influencia de Flanders, uno de cuyos dos estadios trata sobre
los comportamientos del profesor.

Esta vez no son lecciones «formales» las que han sido exa-
minadas, sino mdas bien actividades de cariacter més libre:
discusiones en las que participa toda la clase, discusiones
y trabajos en pequefios grupos, trabajo individual, etc.

(6] G. Moskowitz, The Flint System (Foreign Languaje Interaction Sys-
tem), inédito, descrito por A. Simon y E. Boyer, op. cit.

(7) E. Amidon y E. Hunter, op. cit.

(8) H. V. Perkins, <A procedure for Assessing the Classroom Behavior
of Students and Teacherss, en American Fducational Research Journal, 1,
noviembre 1960, pp. 249-260, -

— «Classroom Bshavior and Underachievement», en American Educational
Research Journal, 2, pp. 1-12.
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Comportamientos observados (9).

A. ESTUDIANTE

1)
2}
3)

4)

5)

6)

7)
8)

9)

B.

1)
2)

3)

4)
5)
B)

Se interesa en el trabajo en curso; escucha — Pasivo.
Lee o escribe; se sujeta a la tarea asignada — Activo.
Gran actlvidad, participacién muy activa — Sentimiento
positivo.

Trabaja activamente, pero en otra tarea distinta a la que
precisamente se le ha asignado.

Actividad exterior al trabajo mismo: limpla su mesa de
trabajo.
Relacién social con sus compaieros: discute acerca del
trabajo.
Relacién social con el profesor: discute sobre el trabajo.

Relacién social con sus companeros: discute acerca de
cosas del trabajo.

Retraido: indiferente, sin contacto social, no sigue el rit-

mo de trabajo, sonador.

ACTIVIDADES ESCOLARES
Discusiones con participacién de toda la clase.

Recitacion: El profesor pregunta a la clase entera o a
una parte de la misma.

Trabajo individual (los restantes alumnos no trabajan en
la misma cosa).

Trabajo individual (el mismo para todos).
Trabajo en pequefios grupos.

El alumno hace referencias de tipo oral (sobre la lectura,
trabajo de grupo, etc.).

(9) Para cada ribrica, Perkins ha fllado un cédiga. Por ejemplo:

A, = LISWAT A = REWR, etc.
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PROFESOR
Comportamientos.

Rechaza o corrige la respuesta del alumno.

Alaba, estimula, acepta la respuesta con entusiasmo,
Escucha, ayuda al alumno.

Acepta o utiliza una respuesta o idea del alumno.

Plantea cuestiones sobre el contenido para saber si el
estudiante conoce y comprende.

Da una leccion ex cdthedra, facilita informaciones.
Da directivas, érdenes.
Reprende, censura. .

No participa en la actividad de la clase: pregunta por es-
crito, se ausenta de la clase.

Funciones.

Lider — toma la iniciativa — activo.

Consejero — trabaja centrado sobre el alumno —- colabo-
rador.

Vigilante — toma la iniciativa — pasivo.
Socializante.

Corrector — califica los trabajos, las lecciones.

Dos grupos de 36 alumnos de 5.° de primaria —uno de rendi-
miento pedagdgico normal en relacion al Ql. y otro de acu-
sada falta de rendimiento— han sido estudiados. Dos mil cua-
trocientas diez muestras de dos minutos han sido analizadas.
La investigacion de Perkins afiade claridad, sobre todo, a la
relaciéon entre la actitud impositiva, critica del profesor y
falta de rendimiento. Sin embargo, existe una desproporcion
sorprendente entre la magnitud del aparato utilizado y la
escasez de los resultados obtenidos.
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3. La investigacion de D. Oliver y J. Shaver (10)

D. Oliver y J. Shaver proponen un sistema para observar ob-
jetivamente la ensefianza de las ciencias sociales en las es-
cuelas secundarias. Piensan ademas que su sistema podria
facilmente ser adaptado para el estudio de lecciones de cien-
cias o de literatura.

Distinguen dos estilos de ensefanza:

1) «Recitativos (recitation teaching): es la ensefianza ma-
gistral, la que transmite de manera impositiva, conoci-
mientos facticos o categoriales.

2) Socrdtico; este estllo supone intercambio de puntos de
vista, confrontacion de ideas.

Tres tipos de dimensiones permiten definir el estilo:

1) Dimensiones afectivas: antagonismo - cooperacion.
2) Dimensiones cognitivas: estilo descriptivo o dialéctico.
3) Dimensiones de procedimiento: directivo - coercitivo.

Los dos investigadores llegan a las categorias siguientes:

Categorias afectivas.

1) $Solidaridad.

2) Afecto positivo bajo.

3) Disminuye la tensién.

4) Tension.

5) Afecto negativo bajo.

6) Antagonismo.

0) Neutro (sin mensaje afectivo).

Categorias cognitivas. _
7) Indica falta de rigor en los juicios realizados por el es-
tudiante a propdsito de casos similares.

(10) D. Olivier y J. Shaver, Teaching Public Issues in the High School,
Boston, Houghton Mifflin Co.. 1966.
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g) Describe.

g) Evalda.

10) Resume, repite, indica la idea central.
11) Clarifica.

12) Analogia.

0) Sin comporiamiento cognitivo.

Categorias de procedimiento.

13) Dirige un comportamiento orientado hacia la tarea a rea-
lizar.

14) Orienta un comportamiento apartindose de la tarea a
realizar.

Después del registro de la leccién, se delimitan las unidades
de pensamiento en el comportamiento verbal del profesor, y
cada una de ellas es clasificada segin las tres categorias.

El sistema de Olivier y Shaver no ha llegado atn a resultados
muy positivos. Sin embargo, ofrece un ejemplo del tipo de
solucién concebida esencialmente para el andlisis de una pe-
dagogia logocéntrica ain muy extendida en nuestra ensefian-
za secundaria general.

Parece, no obstante, dudoso que el sistema pueda ser utili-
zado con eficacia sin que el analisis sea considerablemente
afinado.

4. La investigacion de D. Gardner y J. Cass (11)

A pesar de su caracter hibrido y sus fallos metodolégicos,
hemos seleccionado esta Iinvestigacién britanica porque en
parte trata sobre el equivalente de nuestros jardines de in-
fancia —investigaciones poco frecuentes— y aporta algunos
datos numéricos (12) que pueden servir de punto de com-
paracién para trabajos posteriores.

(11) D. Gardner y J. Cass, The Role of the Teacher in the Infant and
Nursery School, Oxford, Pergamon Press, 1965.

(12) Numerosos datos son inutilizables; falta una definicién clara de las
funciones estudiadas.
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Los dos autores han seleccionado las Nursery y las Infant
Schools (13), que las autoridades pedagdégicas y ellos mismos
consideraban como muy buenos. En el interior de estas es.
cuelas se ha observado a los profesores que tenian mejor
reputacion.

Dieciocho maestras de las Nursery Schoofls han sido obser-
vadas durante cuatro dias, a razén de setenta y cinco minu-
tos por dia. Diez maestras de las Infant Schoofs han sidg
observadas durante 9 veces veinte minutos.

Las observaciones han sido hechas unicamente en clase. To-
das las maestras practicaban una pedagogia que daba un am-
plio lugar a la actividad libre, la expresién creadora vy el
juego.

He aqui las funciones registradas y su ntimero para el con-
junto de las profesoras de los jardines de infancia (14).

INFANT SCHOOL

N. grupo  Acclones de maestras que tienden a estimular

I A intelectualmente o a facilitar informaciones N total

1 Pregunta al nifio para comprender una
situacion y saber, bien qué ayuda dar
0 hien st el nifio utiliza las informacio-
nes que convienen ... ... ... ... ... ... 1.260

2 Da espontaneamente informaciones vy
explicaciones ... ... ... ... ... .. .. .. 1.230

3 Observaciones que tienden a estimular
la actividad ... ... ... ... ... .o 574

1oz ||

(13) En Inglaterra, la Mursery School acoge a nifios de dos-tres afios a
cinco anos. Es completamente voluntaria la asistencia. La Infant School
es el grado inferior de la escuela primaria obligatoria; comprende nifios
de cinco a siete afios.

(14) El lector que quiera comparar estos datos con los resuliados de
nuestra investigacidon deberd reagrupar las cifras en funcién de nuestro
plan de analisis, La comparacién simple seria parcial, especialmente por-
que Gardner y Cass no han aplicado ningln tratamiento estadistico.

Al



ofesoras

; Infant
Mismos
tas es-
1 mejor

 obser-
0 minu-
an sido

ase. To-
un am-
ra y el

el con-
14).

NLe total

1.260
1.230

574

g afios a
nt School
nde nifios

Itados de
e nuestro
iente por-
stico.

R

o ‘;i:'\lmyu;wm_-&'r... 3

Anexo H: Algunas iﬁvesﬁgaciones contempordneas. .. 163
N.° grupo Accion.es de maestras que tienden a estimular - / ’
1 A intelectualmente o a facilitar informaciones N.* tota
4 Pregunta para poner sobre el camino
de la solucion de un probiema o para
hacer adquirir nuevas informaciones. 549
5 Ayuda llamando la atencion sobre un
punto particular ... ... .. 327
6 Ayuda respondiendo a las preguntas. 307
7 Ayuda ensefiando como se hace alguna
cosa ... ... ... ... .. 258
] Repite las palabras de un nifio para es-
tar segura de haberlo comprendido bien,
para que los otros nifios hayan escu-
chado bien, o para averiguar qué ayu-
da es necesaria ... ... ... ... ... ... ...~ 110
9 Rechaza una sugerencia 108
10 Corrige el trabajo o las palabras de un
nio ... ... ... 85
1" Reconoce su ignorancia ... ... ... ... ... 2
12 Reconoce su ignorancia, pero trata de
encontrar la informacién necesaria ... 1
Chre Acclones del maestro en las que el recurso
N° grupo  oaterlal es utilizado para ayudar a adquirlr N total
I8 conocimientos o experiencia
13 Ayuda aportando un material ... ... ... 489
14 Utiliza é! mismo el material ... ... 460
15 Dirige la utilizacién del material ... ... 285
16 Da informaciones sobre material ... ... 254
17 Ayuda a utilizar el material ... ... ... ... 252
18 Ordena, cuida el material ... ... ... ... .. 185
19 Sugiere la utilizacién del material ... ...

147
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N.* grupo Acclones que comportan culdados fisicos, N total
HA proteccién y confort s
20 Vestir y bienestar fisico ... ... ... ... ... 189
21 Consuela y tranquiliza con palabras ... 218
22 Consuela y tranquiliza con caricias ... 67
N.° grupo Comportamlento amistoso y pefaonallzado N* total
I hacla el nifio ’
23 Habla con un nifio ... ... ... ... ... o .. 593
24 Gestos amistosos que no son necesita-
dos para el bienestar fisico ... ... ... ... 515
25 Hace una promesa al nifio ... ... ... ... 116
26 Se une espontaneamente al juego del
1177 U 71
27 Saluda a un nifio ... ... ... .. . 50
28 Sonrie a un nifio, sin burlarse ... ... ... 44
29 Un nifio la invita a jugar; la maestra
acepta ... ... oo e 20
30 La maestra solicita poder jugar con el
BHBO oot oo v eer e e e e eee s e 2
N.® grupo Acciones gque significan la preocupacién de Ne total
i c desarrollar buenas actitudes sociales
K Pide ayuda o cooperacién del nifio ... 577
32 Coopera con el nifo ... ... ... ... ... .. 255
33 Estimula actitudes sociales positivas
entre 1os NIAOS ... ...« cviin e v e 151
34 Estimula a los nifios a cooperar entre
lios ... oo e e e e e e e e 102

An
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Acciones que significan la preccupaclén de

N.* grupo "
it c dasarrollar buenas actitudes soclales N total
35 Establece cooperaciones entre los ni-
] - 96
36 Arbitra ... ... .. 39
37 Invita a los nifios a escuchar a uno de
ellos ... ... ... o el e 10
38 Protege al nifio verbalmente ... ... ... 10
a9 Protege al nifio por un gesto ... ... ... 1
40 Rechaza un ofrecimiento de ayuda ... 5
41 Da las gracias a un nifio ... ... ... ... 190
42 Pide permiso a un nifio ... ... ... ... ... 28
N.'”?r:po Observacion N totel
43 Observa a los nifos sin hacer comen-
tario ... ... oo e e e e e e 522
44 Observa material o trabajos de los ni-
fios sin hacer comentario ... ... ... ... 185
45 Proporciona auditorio observando a un
nifo determinado ... ... ... ... ... ... ... 71
46 Proporciona auditorio observando a un
grupo de nifios ... ... ... .o ol ol .l 35
47 lgnora a un nific que trata de llamar su
atencidén ... ... ... ... o e 8
N.'"?r;po Eloglo y estimulacién N.° total
48 Muestra su asent:mlento por el gesto
o por la palabra .. e e e 920
49 Elogla un tra'bajo o -accién del nifio ... 851
50 Estimula ... ... ... ... 333
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N'o,ﬁr;po Elogio v estimulacion N .total
51 Hace una parte del trabajo del nifo ... 254
52 Se alegra con el regalo de un nifio ... ... 63
53 Habla bien de una cosa que pertenece
aunnifio ... ... ... ... ... ... ...l 54
54 Alaba la ayuda prestada por un nifo .., 38
55 Alaba la forma de presentarse ... ... ... 20
N.'”grtépo ' Discl_pllna ‘N.' total”
56 Sugiere o aconseja una conducta apro-
plada ... ... ... ..o 912
57 Da una orden ... ... ... . 836
58 Fija la atencion hablando a los nifios ... 220
59 Desaprueba verbalmente ... ... ... ... ... 166
60 Disciplina por reproches ... ... ... ... 145
61 Advierte que es hora de terminar ... ... 79
62 Estimula por reproches ... ... ... ... ... 68
63 Estimula invitando a apresurarse ... ... 66
64 Atrae la atencién con palmadas ... ... 39
65 Da ejemplo de buena conducta ... ... ... 35
66 Disciplina aislando a un nifio ... ... ... 26
67 Estimula haciendo una comparacién ... 21
68 Fija la atencidén pidiendo a los nifios le-
vantar e] brazo ... ... ... ... ...l 12
69 Fija la atencién por una sefial conve-
nida ... _ 12
70 Muestra su desaprobacién por movl-
mientos de impaciencla ... ., 10

MY -
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i rorel N.T!h? rgpo Disciplina N.° 'totai
254 . L . _
71 Priva al nifio de utiles, de juguetes ... 7
63 72 Desaprueba con gestos o miradas ... 6
54 73 Atrae la atencién elevando la voz ... ... 2
ag 74 Ignora deliberadamente a un nifio ... ... 1
20 - . .
-~ N.° grupo Acclones del profesor gue no esid casi en N+ total
- . v contacto directo con su clase '
N.* total’
75 Habla con adultos o nifios que no for-
man parte de laclase ... ... ... ... ... ... 366
912 76 Abandona su clase ... ... ... ... ... ... 281
836 77 Curnple tareas administrativas ... ... ... 252
78 Piensa en alta voz ... ... ... ... ... .. 113
220
166 . C . .
5. La investigacion de R. Spaulding (15)
145 )
R. L. Spaulding se interesa por el mismo nive! de edad que
79 ) s .
Gardner y Cass. Su sistema de andlisis es doble. Un primer |
68 estadio esta centrado sobre el nifio, cuyos comportamientos
66 son clasificados en 13 categorias:
39 t. Comportamiento agresivo.
35 2. Comportamiento inapropiado, negativo [por ejemplo: ha-
ce ruido simplemente por atraer fa atencién sobre él).
26 3. Domina a los demas nifios.
21 4. Resiste a la autoridad.
5. Dirige su conducta sé6lo en el sentido positivo.
12 6. Concentra su atencidn.
7. Comparte y participa.
12
{15) R. L. Spaulding, An Introduction to the Use of the Coping Analysis
Schedule for Educational Settings (CASES], Durham, North Carolina, Educ.
Improvement Program, Duke Univ., 1967.

— The Spaulding Teacher Rating Schedule (STARS), Durham, ...
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8.
9.
10.
11.

12.
13.

Cémo ensefian los profesores

Interaccién social.
Pide ayuda o informaciones.
Sigue pasivamente a los directivos.

Observa pasivamente (mira trabajar a los demas, ob-
serva a los adultos). '

Responde a estimulos internos (suefa...).
Retraido o inhibido fisico.

Para las categorias de 5 a 10, se afade a o b segun que el
comportamiento sea o no apropiado a la actividad en curso
en la clase o el grupo.

E! segundo estadio del sistema se refiere a los comporta-
mientos de los docentes. Es muy sintético y contrasta singu-
larmente con el trabajo de Gardner y Cass. He aqui los dos
grupos de categorias distinguidas por Spaulding:

A.

ok ownp=

ook

Categorias moleculares.

Estructuracion cognitiva.

Direccion del comportamiento.
Estructuracién motriz.

Conversacion.

Comportamientos que no se refieren al nifio.

Categorias de comportamiento modificantes.

Aprueba (condicionamiento operante con reforzamiento
positivo).

Desaprueba (condicionamiento operante con reforzamien-
to negativo).

Indica o provoca accién.

Prohibe accién (sin tratamiento aversivo).

Da informaciones.

Se preocupa por un alumno o un grupo.

Programas para el ordenador IBM 360, modelo 75, permiten
tratar los datos.
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Nos resulta dificil emitir un juicio sobre el valor del sistema
de Spaulding, del que sélo conocemos sus grandes lineas
directrices por las publicaciones de A. Simon y G. Boyer (16).

£l instrumento liama la atencidon porque se percibe clara-
mente la influencia de la psicologia skinneriana. A simple
vista parece no obstante algo demasiado escueto. Probable-
mente seria preciso bien completarlo, bien utilizarlo como
complemento de otro sistema.

6. La investigacion de E. Wright y V. Proctor (17)

Participando en las investigaciones que acompafaban a la
renovacion de los programas de mateméticas, Wright y Proc-
tor han elaborado un sistema para evaluar, a través de las in-
teracciones verbales profesores-alumnos, en qué medida los
comportamientos de ensefianza se han modificado en funcién
de las reformas introducidas.

El esquema de analisis es complejo y su aplicacion exige una
buena formacién en matematicas. Seria de un gran interés
comprender, en un pais como el nuestro, trabajos paralelos
a los de los dos investigadores americanos.

Las lineas fundamentales de su plan son las siguientes:

I. Contenido mateméticp.

A. Adquisicion.

1. Estructura.
11. Elementos fundamentales, operaciones, postulados.
1.2. Teorias.
1.3. Principios logicos.
1.4. Estrategias para la solucién de problemas.
2. Técnicas.
{16) Simon y G. Boyer, Mirrors for Behavior, op. cit.
{17] E. Wright y V. Proctor, Systematic Observation of Verbal Interaction
as Method of Comparing Mathematics lLessons, San Luis, Washington

Univ,, 1961,
Ver también: A. Simon v E. Boyer, Mirrors for Behavlar, op. cit.
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B. Relaciones: nuevas relaciones son ensefiadas.
Deduccién.
Induccién.
Enunciacién.

C. Aplicacidn.

En el dominio matemaético.
2. En problemas exteriores.

. Procesos psicolbgicos

A. 1. Analisis.
2. Sintesis.

B. 1. Analogia.
2. Generalizacidn.

C. Pertinencia.

Se codificara «pertinencia» cuando el profesor facilite una
informacion matematica que se refiera al objeto tratado, pero
que no se integra en una serie {6gica.

Hl. Actitudes.

A. Curiosidad.
B. Independencia.
C. Receptividad.
Establecimiento de un indice de iniciativa.

Cada uno de los epigrafes de! plan descrito m4s arriba esta
dividido y considerablemente desarrotlado. No podemos dar
todos los elementos por dos razones: el plan estd protegido
por copyrights y ocuparia demasiado espacio en el presente
resumen.

Se recomienda a los investigadores interesados que acudan
a las publicaciones originales de Wright y Proctor.

1

An

Ac
pli
tel

En
gri

|0




rofesores

te una
0, pero

)a esta
os dar
itegido
esente

acudan

Anexo II; Algunas investigaciones contempordneas... 171

Ademés, M. Wright ha publicado en serie un sistema sim-
plificado para uso de investigadores poco formados en ma-
tematicas (18).

En él recoge las categorias que hemos sefialado en el epi-
grafe contenido matemdtico y le afade un plan para deter-
minar el nivel de participacién de los alumnos a través de
los tipos de relaciones que el profesor establece.
I. Profesor.

1. Clarifica, anima, resume.

2. Provoca por observaciones o cuestiones una partici-
pacion limite.

3. Provoca por observaciones ¢ cuestiones una partici-
pacion intensa.

4. Agita por observaciones cémicas, por preguntas muy
cargadas.

5. Informa, leccién ex cédthedra.

6. Da directivas.

. Alumno.
7. Receptivo, pasivo.
8. Independiente, activo.

9. Curioso, creativo.

0. Silencio, situacién confusa, no clasificable en nin-
gln epigrafe precedente.

De nuevo, cada uno de estos puntos es desarrollado y amplia-
mente ilustrado por el autor. Este dltimo plan es aplicable a
otras ramas ademéas de las matematicas.

(18) M. J. Wright, Teacher Pupil Interaction in the Mathematic Classroom,
Technical Report 67-5, Minnesota National Laboratory, Minnesota State
Department of Education, 1967.
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7. La investigacién de J. Gallagher y M. J. Ashner (19)

En esta investigacion, los comportamientos dal profesor no
son estudiados més que en sus relaciones con ciertos tipos
de actividad intelectual en los alumnos.

Gallagher utiliza el modelo tridimensional del intelecto de
Guilford (20) para estudiar las interacciones de los profeso-
res y de los estudiantes superdotados, en la ensefianza se-
cundaria inferior y superior.

Combinando la cognicion y la memoria en un solo factor,
Gallagher obtiene 4 categorias de operaciones: cognicién-
memoria, pensamiento convergente, pensamiento divergente,
evaluacién. Aiade una quinta categoria: rutina que cubre los
comportamientos del docente destinados a organizar la vida
de la clase (indicacion del trabajo a realizar, sitios a ocupar...)
y a estimular o a reprobar.

En lo que concierne al contenido, Gallagher no estudia més
que la comunicacién verbal que, para él también, es el factor
predominante en la vida de la clase.

Todos los estudiantes que han participado en la investiga-
cion han sufrido tests de pensamiento divergente y de per-
sonalidad. Cinco lecciones consecutivas han sido cada vez
registradas por magnetofén y después analizadas.

El conjunto de los resultados confirma que los procesos de
pensamiento de los alumnos que aparecian en sus comporta-
mientos verbales estan, en una muy larga medida, dirigidos
por el profesor y especiaimente por el tipo de cuestiones gue
é| plantea.

En el grupo observado, mas del 50 por 100 de los productos
son del tipo cognicién-memoria; a pesar de la presencia de
estudiantes que obtenian resultados muy elevados en los

(19) J. Gallagher y J. W. lJenne, Productive Thinking of Gifted Children,
Urbana, Unlv. of llincis, 1965.

M. J. Ashner y colaboraderes, A System for Classifying Thought Proces-
ses in the Context of Classroom Verbal Interaction, Urbana, Univ. of
Illinois, 1965.

{20) Para una sintesis del sistema de J. P. Guilford, ver G. De Landsheere,
Introduction & la recherche pédagogigue, op. cit., 2. edicién, pp. 207 y
siguientes. :
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tests de divergencia, el pensamiento divergente y la evalua-
cién intervienen muy poco. En algunas lecciones, no se ob-
serva incluso ninguna de estas dos actividades.

Esta confirmacion de la influencia determinante del profesor
sobre la actividad intelectual de la clase justifica, en cierta
medida, el método de analisis de las interacciones en clase
por la evaluacién de los profesores.

g. La investigacion de Hilda Taba y colaboradores (21)

La investigacion de H. Taba y de sus colegas constituye nues-
tro primer ejemplo de investigacién sintética (22).

Como en el caso de Gallagher, la atencién recae también so-
bre la actividad cognitiva de los alumnos.

H. Taba se interesa en tres aspectos de la actividad intelec-
tual: la formacién de conceptos, |a interpretacion de datos y
la inferencia, la aplicacién de hechos y de principios conoci-
dos para explicar fenémenos nuevos o formular previsiones
o hipotesis. Quizd esté Influenciada por la taxonomia de los
objetivos cognitivos de B. §. Bloom y colaboradores (23).

Cada una de las operaciones es primeramente definida en
términos de comportamiento jerarquizados, 0 sea, en resumen:

Formacién de conceptos

Actividad
1. Enumera, hace una lista.
2. Agrupa.

3. Designa, categoriza.

{21) H. Taba, Teaching Strategies and Gognitive Functioning in Elemen-
tary School Children, San Franciseo, San Francisco State College, 1965.
(23] H. Taba y J. J. Hiil, Teacher Handbook for Contra Costa Social Stu-
dies, Grades 1-6, Hayward, Calif., Rapid Printers, 1965.

Ests sistema ha sido puesto al dia con ocasién de una investigacion méas
vasta sobre la relacién entre el nivel de actividad intelectual de los alum-
nos, por una parte, y el contenido de los programas y la formacién de
profesores, por otra. :

(23) Para una sintesis de la Taxonomia de B. S. Bloom, ver: G. De Lands-
hesre, introduction & la recherche pédagogique, op. cit., pp. 210-212.
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Operacién mental

1. Diferencia.
2. Identifica las propiedades comunes, abstras.
3. Determina el orden jerdrquico de los items.

Preguntas

1. ¢(Qué es lo que ves? ;Qué es lo que oyes?
2. ;Qué es lo que forma un conjunto? ;Por qué?

3. (Qué nombres le das a estos grupos? ¢ Como los orde-
narias?

Interpretacién de los datos

Actividad
1. ldentifica.
2. Explica.
3. Infiere.

Operacion mental

1. Diferencia.
2. Pone en relacién, determina causas y efectos.
3. Va mas alla del dato, generaliza.

Preguntas

1. ;Qué has notado, visto, encontrado?
2. ;Por qué ha pasado?
3. (Qué es lo que significa? ;Cual seria tu conclusién?

Aplicacién de principios
Actividad

1. Prevé las consecuencias, emite hipotesis.

2. Aporta argumentos en apoyo de las predicciones o hipé-
tesis.

3. Voerifica la hipétesis.
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Operacién mental

1. Dualiza el problema o la situacion; se acuerda de los co-
nocimientos pertinentes.

. Determina !as relaciones causales.
3. Determina las condiciones necesarias y suficientes.

Cuestiones

1. ;Qué ocurriria si...?
2. (Por qué creéis que ocurriria?
3. ;Qué es preciso para que tal cosa se produzca?

El fin de la experiencia propiamente dicha es ver si los docen-
tes, conaciendo las etapas que acaban de ser definidas, pue-
den, por lecciones apropiadas, elevar sistematicamente el
nivel de actividad intelectual de sus alumnos.

Después de un entrenamiento intensivo, los profesores dan
tecciones que tienen por objetivos cognitivos:

1. Agrupar y designar.
2. Interpretar e inferir.
3. Predecir las consecuencias.

Las lecciones son registradas y después analizadas.

Por cada unidad de pensamiento, se indica si es el profesor
o el alumno el que interviene, espontaneamente o no, si
la unidad concierne a la organizacion de la vida de la clase
0 a un contenido y a un proceso de pensamiento (funcién)
y si se mueve en lo concreio o en lo abstracto. El anéli-
sis da por resultado la representacién grafica de las estra-
tegias utilizadas por el maestro: se observa, en particular, si
el profesor consigue que el alumno obtenga los grados de
actividad intelectual definidos més arriba.

PLAN DE ANALISIS DEL CONTENIDO

Tarea intelectual 1: agrupar y designar

Da o busca

10. Informaciones, particulares o generales, extrafias al
problema.
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1.

12.

30.
31.
32.
40.
41,

42.

Tarea

10.

11.

12.

50.

51,

52,

60.

61.
70.

71,
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Informaciones, particulares o generales, relativas al
problema.

informaciones, particulares o generales, precisando sy
naturaleza.

Agrupa inconsiderablemente las informaciones.
Agrupa las informaciones segln una base implicita.
Agrupa las informaciones segin una base explicita.
Categoriza inconsiderablamente-las informaciones.
Categoriza las informaciones segln relaciones impli-
citas.

Categoriza las informaciones segun relaciones expli-
citas.

intelectual 2: interpretar e inferir

Da o busca

Informaciones, particulares o generales, extrafas al
problema.

Informaciones, particulares o generales, relativas al
problema.

Informaciones, particulares o generales, precisando su
naturaleza.

Una razén particular o una explicacion sin relacién con
las informaciones.

Una razén particular o una explicacidon en relacién con
las informaciones.

Una razén particular o una explicacién, precisando
c6mo esta razdn o esta expllcaclon esta en relacion con
la informacion.

Una inferencla incorrecta o sin relacién con las infor-
maciones.

Una inferencia correcta a partir de informaciones.
Una relacién que implica la utilizacién de un principio
inadecuado o una generalizacién errdnea.

Una relacién que implica la utilizacién de un principio
adecuado o una generalizacién correcta.

Ar
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112

120
121
122

123.
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72. Un principic o una generalizacién a partir de infor-
maciones.

Tarea intelectual 3: predecir las consecuencias

a) Establecer los pardmetros de las informaciones.

100. Informaciones no pertinentes.

101. Informaciones utiles en el establecimiento del para-
metro (si..., entonces...) para una hipotesis o una pre-
diccién particular.

102. Informaciones (tiles al establecimiento del parametro;
una explicacién apropiada es, ademas, facilitada.

b) Establecer los pardmetros de las condiciones.

110. Condicién inadecuada o insostenible para el parametro
légico o para la prediccion o la hipdtesis.

111. Condicidn pertinente pero no puesta explicitamente en
relacién con las informaciones apropiadas.

112. Condicién pertinente; ademas, la relacién légica con
las informaciones es formulada.

¢) Predecir: Nivel 1: consecuencias inmediatas.
Nivel 2: consecuencias lejanas.

120-220. Prediccién incorrecta.
121-121. Prediccidn correcta, pero no justificada.

122-222. Prediccién correcta acompafiada de explicaciones,
) de comparaciones, de oposiciones, de restricciones.

123-223. Prediccién en funcién de un principio explicito o
implicito.

Paralslamente los investigadores han construido un test pare
medir la capacidad de los alumnos para extraer las inferencias.
Veinte clases, de 2.° a 6.° de primaria, han sido observadas,
cada una cuatro veces. Se confirma de manera especial que,
facilitandoles las indicaciones precisas, se puede conseguir
que los profesores conduzcan a sus alumnos sisteméaticamen-
te hacia una actividad intelectual cada vez mas elevada, a
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progresos importantes que han sido observados en alumnos
de cociente intelectual bajo o elevado.

La vasta investigacién de H. Taba nos aporta un ejemplo de
manipulacion de la ensefianza a partir de un estudio descrip-
tivo. Recorre, en efecto, las tres etapas fundamentales:

1. Descripcion de un estado de ensenanza y de un nivel de
conocimientos o de capacidad.

Modificacion controlada de la ensefanza.

3. Evaluacién de los resultados a corto plazo (las conclusio-
nes de H. Taba en lo que concierne a la evaluacion a
medio plazo son discutibles).

9. La investigacion de A. Bellack y colaboradores (24)

Bellack y sus colaboradores se han interesado principalmente
en los diferentes tipos de contenido transmitidos por el len-
guaje que utilizan el profesor y sus alumnos. Para sus ana-
lisis, conciben diferentes especies de actividades verbales
como =juegos lingiisticoss. La ensefianza en tanto que forma
de comportamiento gobernado por reglas es vista en si mis-
ma ¢como un juego. Los investigadores se esfuerzan en des-
cubrir las reglas y en describir los papeles respectivos juga-
dos por el profesor y por los estudiantes.

Poblacién estudiada: 7 high schools de la regién urbana de
Nueva York. La muestra final cuenta 15 clases del 10°y 12°
curso. En cada una de las clases, el profesor ha sido invi-
tado a dar una serie de lecciones que se prolonguen durante
cuatro dias y centradas todas sobre un tema dnico: el comer-
cio internacional. Todos los profesores se basaban sobre un
mismo manual para preparar sus clases. Sesenta clases han
sido registradas por magnetofén y después transcritas. La

{24) Arno A. Bellack, en colaboracién con R. T. Hyman, F. L. Smith y
H. M. Kliebard, The Language of tha Classroom: Meanings communicated
in High Sehool Teaching, Part Two, U. S. Department of Health, Education
and Welfare, Office of Education, Cooperative Research Project N.° 2023,
New York: Institute of Psychological Research, Teachers College, Colum-
bia Univ., 1965. Para sintetlzar esta investigacion nos hemos apoyado
también sobre H. M. Kliebard, «The Observation of Classroom Behaviors,
en The Way Teaching ls, Washington, NEA, 1966. :

Al
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inteligencia verbal de los estudiantes ha sido medida. Un
pretest y un postest sirven para evaluar el progreso realiza-
do en materia de conocimiento del comercio internacional.

Uno de los problemas claves de la investigacion era el de
determinar una unidad de comportamiento linglistico que sir-
viera de base al analisis. Bellack concibe cuatro grandes ma-
nejos verbales o procedimientos pedagdgicos («pedagogical
movess):

1. Estructuracion.

La estructuracién sirve sobre todo para crear el contexto de
comportamientos posteriores, bien extrayendo, bien fijando.
o incluso excluyendo interacciones entre los estudiantes y
los maestros. Por ejemplo, los profesores comienzan a menu-
do una clase por un método de estructuracién a lo largo del
cual fijan la atencién sobre el tema o problema que sera dis-
cutido durante la leccién.

2. Reguerimiento.

Los procedimientos cubiertos por esta categoria son realiza-
dos para suscitar una respuesta verbal, para estimular a una
persona a hacer alguna cosa, para provocar una respuesta
fisica. Todas las preguntas son requerimientos, de la misma
manera, las 6rdenes, los imperativos y las demandas.

3. ARespuesta.

Estos procedimientos estdn en relacién reciproca con el re-
querimiento y se practican en relacidn con él. Su funcidn
pedagbgica es realizar lo que ha sido pedido por los requerl-
mientos. Se trata, por tanto, de las respuestas que los estu-
diantes dan a las preguntas del profesor.

4. Reaccidn.

Estos procedimientos son provocados por las estructuracio-
nes, los requerimientos, las respuestas o por algin otro pro-
cedimiento de reaccién, pero no son directamente provocados
por ella. Pedagdgicamente, estos métodos sirven para modi-
ficar (clarificando, sintetizando, desarrollando) y para evaluar
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(positivamente, negativamente} lo que ha sido dicho ante.
riormente. Los procedimientos de reaccion difieren de los
procedimientos de respuesta en que un procedimiento ds
respuesta es siempre provocado por un requerimiento, mien-
tras que el procedimiento precedente no constituye mas que
una ccasién para las reacciones. La evaluacion por el profesor
de la respuesta de un estudiante es, por ejemplo, clasificada
como procedimiento reactivo.

Los procedimientos pedagdgicos no constituyen por s solos
la unidad de base del anélisis, sino que también sirven para
describir la primera de las dimensiones de la comunicacién
que Bellack y sus colaboradores estudian, es decir la signifi-
cacién pedagdgica.

Los procedimientos pedagdgicos estan insertos en unidades
més extensas, lamadas ciclos de ensefanza. Dos de los pro-

cedimientos, estructuracion y requerimento, estan integrados

en procedimientos iniciadores (initiatory) y los otros dos,
respuesta y reaccién, estan integrados en procedimientos re-
flexivos.

Un ciclo de enseiianza tipico consiste en un requerimiento por
el profesor, seguido de una respuesta del alumno y después
de una reaccién del maestro a esta respuesta. Un nuevo ciclo
comienza cuando se emprende un nuevo procedimiento ini-
clador.

La segunda dimensién de la comunicacion que interesa a los
Investigadores es el contenido. Se distinguen dos categorias:

1 Las materias ensefiadas (substantive meanings). En la
experiencia que describimos, el comercio internacional.

2° Las instrucciones (instructional meanings), es decir, las
Intervenciones del profesor que conciernen a la organi-
zacidn del trabajo y a la manera de proceder.

Las materias y las instrucclones han sido analizadas en aso-
ciacién con su significacidn légica. De tal modo que, si un
alumno responde a la pregunta del profesor dando una defi-

" nicién de la palabra arancel, la significacién pedagdgica re-

gistrada es «responde=, la materia es =arancel= y el proceso
Iégico es «definiciéns.
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esores
ante: Por otra parte, el alumno es identificado como interlocutor, 5
e los y la duracién de su intervencion es contada en lineas de A
to de transcripcién. v
S'cﬁ:; He aqui las lineas generales del sistema de analisis. :
fesor '
ficada 1) Interlocutor. ‘;
T = teacher. |
solos P = pupll.
| para A = audio-visual. |
zacion :
ignifl- 2) Procedimiento pedagdglco. g
| 1
dades Procedimiento inicial: estructura = STR. 1
S pro- requiere = SOL.
ira:;): Procedimento reflexivo: responde = RES. i
'0s re- reacciona = REA. 7 il
no cedificado = NOC. I
. I
110 por :
SpUGS 3) Materla. .
> ciclo Después del andlisis del manual utilizado para las lec- 1
to ini- ciones, los investigadores han elaborado un cédigo que
cubre los principales puntos de la materia. Asi, por ejem- .
1 a los plo, comercio estd representado por TRA, importaci6n ‘.;5
jorias: y exportacion por IMX, inversién en el extranjero por 5
FOR, etc. i
En la g
onal. 4) Aspecto Idgico. ‘i
sir, las : |
organi- Deflne = DEF. ' : ‘
Interpreta = INT. : i
’ i
N aso- Enuncia [os hechos = FACT. {
, si un Explica = EXPL. i
a defi- . _ .1
ica re- Emite una opinién = OPN. ;
roceso Justifica = JUS.

Proceso l6gico no claro = NCL.
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5)

6}

7)

8)

v
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Nimero de lineas de 3 y de 4.

Significacién pedagdgica.

Tarea = ASG.
Materlal = MAT.
Ete.

Significacién légica en las instrucclones dadas.

Primeramente todas las categorias de 4 son recogidas;
se les afade la evaluacion positiva clara o la evaluacién
positiva dudosa, la repeticién (la respuesta del alumno
que ha sido simplemente repetida por el profesor), la
evaluacién con la justificacion, el rechazo de la respues-
ta, la evaluacién negativa justificada.

El nimero de lineas que componen las transcripciones
relativas a los puntos 6 y 7 es también contado.

En fin de cuentas, cada procedimiento pedagdgico es codifice-
do con la ayuda de B simbolos:

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7}
8)

Orador o interlocutor.

Tipo de procedimiento pedagdgico.

Materia.

Relacién l6gica con la materia.

Nimero de lineas en lo transcrito para 3 y 4.
Significacién pedagégica.

Légica pedagégica.

Ndmero de lineas en lo transcrito de 6 a 7.

Veamos tres ejemplos:

La pregunta: «;Qué es un arancel?» es codlflcada:

T/SOG/BAT/DEF/1/-/-/-/

Respuesta del alumno: «Una tasa».

P/RES/PAT/DEC/1/-/-/-/

Re
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Respuesta del profesor: «Bien».
T/REA/BAT/-/-/STA/POS/1

He aqui la interpretacion del cédigo:

Procedimiento 1: requerimiento del profesor pidiendo la defi-
nicién de un término relativo al arancel.

Procedimiento 2: respuesta de un alumno dando una defini-
cién connotativa, relativa al arancel.

idas; .. . .
.cion Procedimiento 3: reaccidn del profesor dando una evaluacion
\mnc positiva de la declaracién precedente.

), la Para determinar ia fidelidad de la codificacién, 12 péaginas
ues- han sido escogidas al azar: dos equipos de dos codificadores

las han codificado y los resultados han sido comparados. E!
porcentaje de concordancia ha sido calculado para cada una
ones de las categorias de base. Este porcentaje varia de 87 a 95 en
lo que concierne a la evaluacion del nimero de lineas de
ifica- transcripcion.

Los datos han sido tratados por un ordenador IBM 7090. El
analisis muestra que los 15 profesores han realizado alrede-
dor de un 50 por 100 de procedimientos mds que los 345
alumnos y han hablado tres veces més que ellos. Los pro-
cedimientos de requerimiento, de respuesta y de reaccion
representan poco méas o menos el 80 por 100 del conjunto de
los procedimientos: la estructuracion no interviene mas que
alrededor det 10 por 100.

En general, el papel del alumno se limita ampliamente a la
respuesta. De los 21 ciclos de ensefanza o de los 21 patterns
de procedimientos posibles, solamente dos: requerimiento-
respuesta-reaccién y requerimiento-respuesta constituyen mas
de la mitad de los 4.592 ciclos de ensefanza observados.

Aproximadamente, las 3/4 partes del discurso, evaluadas en
namero de lineas, estan consagradas a la materia, 1/4 a las
instrucciones.

Mas de la mitad de los procedimientos relativos a la materia
consisten en enunciaciones de hechos y en explicaciones.
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El sistema sintético de Bellack es ciertamente el mas perfec-
cionade de los que han sido publicados hasta el momento.
Metodoldgicamente, permite ver de una manera concreta
c6mo las informaciones pueden ser presentadas para que
sean tratadas por el ordenador.

J. R. Verduin (25) ha mostrado las aplicaciones posibles del
método de Bellack para la formacion de los profesores.

10. La investigacion de P. Jackson (26)

Como Bellack y sus colaboradores, Jackson trata de encon-
trar el medio de describir y analizar los patterns de comunica-
¢cién en la clase.

Jackson identifica tres tipos de comunicacién verbal entre el
maestro y les alumnos.

1) Los mensajes portadores de la instruccion, es decir, las
comunicaciones que conciernen a las materias o que tie-
nen un objetivo pedagdgico;

2) Los mensajes de organizacién, es decir, las comunica-
ciones que se refieren a los procedimientos y a las reglas.

3) Los mensajes de control, es decir, las comunicaciones
que se refieren a la disciplina © al mantenimiento del
orden.

Los investigadores anotan también:

1) A quién es destinado el mensaje (un nifio, una nifia, un
grupo);

2) De quién proviene el mensaje (un nifio, una nifa, el
maestro). B

El tipo de actividad (recitacion, trabajo en grupo, etc.) es

igualmente consignado. ’

(25) J. R. Verduin, Conceptual Models in Teacher Education, ap. cit.
(26) Philip W. Jackson, Teacher-Pupil Communication in the Elementary
Classroom: An QObservational Study, Papér read at the American Educa-
tional Research Association Convention, Chicago, febrero 1965. Resumido
por H. M. Kliebard, op. cit.
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Jackson ha estudiado una clase de primer curso de primaria,
una clase de segundo curso y dos clases de cuarto curso.
Las observaciones han sido hechas directamente y no por
medio de registros sobre banda. Durante dos meses, cada
clase ha sido visitada al menos 15 veces en periodos que
se extendian de algunos minutos a una jornada entera. En
total, las cuatro clases han sido observadas durante 1.467 mi-
nutos,

Resultados: los tipos medios de comunicaciones varian de
3,08 comunicaciones por minuto, en segundo curso, a 3,66, en
cuarto curso. Estas cifras parecen relativamente constantes.
Es evidente que las clases en las cuales el trabajo indepen-
diente ocupa un tiempo bastante largo tienden a tener un
tipo de comunicacién més lento que las otras. Se observa
asi que las comunicaciones que duran més de un minuto no
representan mas que un pequefio porcentaje del tiempo total.
La clase esta caracterizada por comunicaciones cortas y fre-
cuentes entre profesores y alumnos.

El investigador ha intentado también determinar en qué me-
dida las clases estaban dominadas por el maestro o centra-
das sobre e! alumno. A pesar de que las escuelas observadas
tenian la reputacién de estar centradas sobre el nifio, se cons-
tata que el profesor lleva generalmente la iniciativa en la co-
municacién verbal. En la clase més centrada sobre el alumno,
el 55,2 por 100 de las comunicaciones son lanzadas por el
profesor; en la clase mas dominada por el profesor, el por-
centaje es del 80,7 por 100.

El porcentaje de las Iniciativas por el docente, en las dos
clases de cuarto curso, es respectivamente del 67,2 y del
65,2 por 100.

En términos de contenido, las comunicaciones relativas a la
instruccién ocupan del 50,4 al 69,1 por 100, en la organizacién
del 20 al 35,5 por 100, y en el control y disciplina el porcen-
taje va del 10,9 al 16,6 por 100 del conjunto.

Las dos comunicaciones de organizacién y disciplina combina-
das constituyen al menos el 30 por 100 del conjunto de las
comunicaciones en cada una de las cuatro clases observadas.
Segln los resultados de esta investigacién, se encuentra, en
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una clase tipo, un verdadero «fuego graneado» de intercam-
bios verbales —alrededor de 200 a la hora— de los cuales
una importante parte (entre la mitad y un tercio) no guardan
relacion directa con la instruccion.

Las conclusiones generales que conciernen a los paiterns del
comportamiento verbal concuerdan con los resultados obte-
nidos por Bellack en su estudio sobre las escuelas secun-
darias.

11. La investigacion de B. O. Smith y 0. M. Meux (27)

B. O. Smith y O. M. Meux han puesto parcialmente a punto
un sistema de anélisis en la ensefanza secundaria superior
americana. Tres lecciones de lengua maternal, tres de mate-
méticas, ¢inco de ciencias y seis de historia y ciencias socia-
les han sido observadas.

El instrumento propuesto nos parece muy complicado. Su
construccidn se injerta sobre una de las investigaciones por
las cuales los autores han intentado «determinar si la instruc-
cion en la logica de las materias ensenadas en la ensefianza
secundaria (...) mejoraria el pensamiento critico de los es-
tudiantes». '

Tres cuestiones habian sido planteadas:

1. ¢En qué medida se ensefa la logica de las materias?
2. ;Qué elementos de logica se ensefan?

3. ¢Qué operaciones ldgicas realizan los profesores y los
alumnos en los procesos teaching-learning?

En su sistema, Smith y colaboradores, se sirven de tres uni-
dades:

1. La tentativa (venture) es un conjunto verbal que se refie-
re a un solo objeto. Una leccién contaria normalmente con

(27) B. 0. Smith, M. Meux, J. Coombs y G. Nuthall, A Tentative Report
on the Strategies of Teaching, Urbana, Univ. of Illinois, 1964 (Dacumento
multicopiado). Agradecemos a los autores el habernos facilitado este do-
cumento, dificilmente accesible.
M. Meux y B. Q. Smith, Logical Dimensions of Teaching Behavior, en
B. J. Biddle, op. cit., pp. 127-164.
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menos de diez tentativas. La ventaja de trabajar a partir de
estas vastas unidades es permitir el analisis de la estrategia
particular que conduce a un objetivo definido.

Tipos de tentativas, en funcion del objetivo de la ensehanza:

a) causal: relacion de causa a efecto;
h) conceptual: nombre y caracteristicas de un objeto;
¢} evaluativa;
d) informativa: clarifica, desarrolla una teoria.
— Ej.: «;Qué ha pasado?» «;Cuando?...»;
e} interpretativa: significacién de una palabra o un simbolo;
{} procedimiento: manera de hacer, método;
g) motivo: por qué se actla asi;
h). regla: forma de hacer convencionai;

i} sistema: relacién entre las partes de un mecanismo que
permite aguardar un fin dado.

9 La maniobra {move) verbal utilizada en la tentativa —por
ejemplo, analiza, clasifica, clarifica— es la actividad verbal
que enlaza I6gica o analiticamente los términos de la pro-
posicion anticipada por la estrategia a los acontecimien-
tos, a las cosas, o a las clases de acontecimientos o de
cosas.

3. La estrategia o grupb de maniobras.

Smith y colaboradores no han definido claramente mas que
las maniobras y las estrategias que conciernen a las tenta-
tivas conceptuales. Sé6lo aquellas que son importantes en la
ensefanza, pero esto no reduce, al menos de forma conside-
rable, la importancia del andlisis. Veamos, segin ellos, los
contenidos caracteristicos de las tentativas conceptuales:

1. Una parte del referente;

2. Una caracteristica del referente;
3. Una funcion del referente;

4. Una utilizacién del referente;
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5. Una forma caracteristica de tratar el referente;
Una relacién fisica entre el referente y otra cosa;

Una similitud o una diferencia del referente en relacién
a otra cosa;

Una evaluacion implicada por el uso del referente:

Una condicién necesaria o0 requerida para Droducn- 0 cau-
sar el referente;

10. El resultado de una operacion que ataiie al referente.

Maniobras verbales utilizadas en conjuncion con estos as-
pectos del contenido:

[y

Descripcion de criterios;

Andlisis: se observa o discute una serie de partes;
Enumeracion; '
Clasificacion;

Analogia;

Diferenciacion;

Negacidn;

Oposicion;

Condiciones suficientes:

S » @ N o v R LN

-

Ejemplos;

—_
—

Caso muy parecido hasta el punto de originar una po-
sible confusién, etc.

Estas maniobras verbales pueden agruparse en dos categorias:

1) Maniobras abstractas: clasificacion, analogia. ..
2) Maniobras concretas, es decir ejemplares.
La estrategia es una combinacién de maniobras; en algunos

casos, una estrategia puede contar tan solo con una ma-
niobra.
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Smith y colaboradores distinguen cuatro grupos de estrate-
gias que relinen maniobras conceptuales:

I. Combinacién de maniobras abstractas;

Il. Una o varias maniobras abstractas, seguidas de una o
varias maniobras ejemplares;

ll. A la inversa de II;
IV. Mezcla de manicbras abstractas y concretas.

El plan propuesto por Smith y colaboradores debe permitir
describir y analizar las interacciones verbales, en la clase, en
relacién con el contenido formal de la-ensefanza. Es necesario
sin embargo, constatar que, por muy sofisticado que pueda
ser este plan (no hemos presentado méas que una parte), no
ha suscitado adn investigaciones concretas fértiles en resul-
tados. Con todo, representa una direccién de pensamiento
no despreciable.

12. El sistema de clasificacién de M. D. Waymon (28)

Hemos puesto aparte el plan de anédlisis de Waymon porque,
como hemos dicho al final de nuestra conclusién, el sistema
de clasificacién ha sido publicado como instrumento de for-
macion de los profesores.

Se podria considerar el plan de Waymon como una amplia
simplificacién del nuestro. El parentesco es evidente (29),
por ejemplo, entre la categoria Evaluacién, en el investiga-
dor americano, y la del Feedback en nosotros. El empobreci-
miento esta particularmente marcado en el nivel de la efec-
tividad. La esquematizacién excesiva acarrea también ciertos
puntos oscuros: ;donde ests, por ejemplo, la diferencia entre
el punto 3.22 y el punto 3.317 '

El plan de Waymon se puede considerar como un buen ins-
trumento de introduccién al andlisis de los comportamientos
pedagdgicos.

(28) M. D. Waymon, sAn Application of Research Into Teaching», en
Scientia Paedagogica Experimentalis, vol. 2, 1968.

(28) Y puramente fortuite. Hemos trabajado de forma completamente in-
dependiente.
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I. ORGANIZACION {Procedural}:

El profesor crea y mantiene una predisposicion al apren-

dizaje.

I.1. Activo. El profesor lleva a los alumnos a conseguir
los mismos fines que él.

L11.
L12.
1.13.
1.14,
.15,
1.16.

Atrae la atencion.

Da directivas.

Formula objetivos.

Plantea un problema de partida.

Indica la importancia de los objetivos.

Invita a los alumnos a discutir los objetivos.

1.2. Mantiene. El| profesor cuida de que los alumnos conti-
nden en la consecucién de los objetivos que €l ha pro-
puesto.

.21

1.22.
1.23.
1.24.
1.25.
1.26.

Impide a un alumno que desvie el interés de la
clase.

Llama el orden a un alumno distraido.

Explica [a razén de ios progresos no satisfactorios.
Estimula.

Destaca los progresos realizados.

Invita a plantear cuestiones o admite preguntas
del alumno.

il. TRATAMIENTO DE LA MATERIA {Sustantive):

El profesor ayuda al alumno a adquirir, comprender o utilizar
una materia.

1.1,  Informa.
II.11. Define los términos.
11.12. Enuncia hechos o generalizaciones.
il.13. Explica hechos o generalizaciones.
II.14. Evalia un tema.

Ane

1.2

1.3

1.4

1.

.1




Anexo lI: Algunas investigaciones contempordneas...

il.2.  Ayuda (Cuing). Plantea cuestiones relativas a la materia.

yren- i1.21. Pregunta llevando al alumno a acordarse de la
materia.

_ 1.22. Pregunta llevando al alumno a demostrar que ha
guir _ comprendido la materia.

I1.23. Pregunta llevando a descubrir una materia nusva.

.24, Pregunta llevando al alumno a aplicar la materia
a la solucion de un problema.

e e N

G

I1.3. Reacciona informando.

I.31. Formula de otro modo la respuesta de un alumno.
I.32. Afade informaciones a la respuesta de un alumno.
ll.32. Establece relaciones entre diferentes respuestas

ontl- de alumnos.
pro-
1.4, Ayuda en reaccién a la respuesta de un alumno.
le la
I.41. Ayuda a reformular una respuesta.
1.42. Ayuda a completar una respuesta.
rios. 11.43. Pide a otro alumno completar una respuesta.
[ll. EVALUACION
Intas "
Ith.1. Positiva.

lll.11. Evalda positivamente de manera explicita. (SI,
exacto. Es una buena respuesta.)

l.12. Evalia positivamente de manera vaga.

lI.2. Negativa.

i1t.21. EvalGa negativamente de manera explicita (No.
Es falso). : '

Il.22. Hace una reserva. (Si, pero... Sin embargo...)

lI1.23. Niega una respuesta. Portugal no pertenece al
Mercado Comiun.)
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Hl.3. Neutra.

li1.31. Reacciona positivamente a una parte de la res-

puesta y negativamente a la otra.

11.32. Indica que ha oido la respuesta, pero no toma
posicidn (repite la respuesta).

111.33. Evalia de forma ambigilia (jAh!)

Al lado del movimiento de investigacidn sobre las interaccio-
nes verbales, del cual acabamos de dar un resumen, otro em-
pieza a perfilarse: varlos equipos se afanan actualmente en
utilizar los inmensos recursos de la televisién y del magnetos-
copio. Se espera, de este modo, poder determinar el papel de
fos comportamientos no verbales en la ensefanza.

Veamos, a titulo de ejemplo, una corta descripcién de una in-
vestigacion reciente que se inscribe en esta direccién. Lamen-
tablemente, poco positivo pademos decir acerca de ella.

13. La Investigacién de K. Stukat y R. Engstrom (30)

Entre las investigaciones que presentamos, la de los suecos
Stukat y Engstrom utiliza el material de observacién més per-
feccionado, pero el plan de andlisis es extremadamente
vulgar. :

El material consistia en un estudio de television semi-movll
con mando a distancia. Se componia de tres cdmaras y dos
micros (instalados durante varios dias en una clase), un mez-
clador, un selector y un magnetoscopio. El operador se en-
contraba en una sala de control alejada de la clase, de manera
que las observacionss podian hacerse en todo momento, sin
saberlo el profesor y los alumnos. Asi, la costumbre irfa su-
primiendo progresivamente el efecto perturbador de la obser-
vacion. El recuento de! nimero de miradas hacia la ca-
mara no ha parecido un indice de inquietud seguro; por el
contrario, las variaciones del caudal oratorio (nimero de pa-

(30) K. G. Stukat y R. Engstrim, «TV Observation of Teacher Activities
in the Classroom», en Pedagogisk Forskning, Nordisk Tidsskrift for Pe-
dagogisk, Saertrykk Fra Argang, 1967, pp: 95-117.
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labras por minuto) —aumenta con la costumbre—, ha faclll-
tado una referencia dtil a condicién de que la instalacién que-

de varios dias montada.

EV plan de andlisis utilizado es, en realidad, una check list
donde encontramos las debilidades propias de los inventa-
rios clasicos: la ausencia de un cuadro teérico ha conducido
a un registro de comportamientos dispares cuya significa-

cién pedagdgica no es establecida.

N.° de cddigo Profesor | Materia Curso.

N° de alumnos Fecha Hora Duracién en minutos

Cetegorias Perfodo de observacicn
1 2 3 4 5 86

Instruccién

1. iInforma oralmente.

Informa no oralmente.

Controla por preguntas.
Escucha, inspecciona.
Fesdback.

Da directivas.

Plantea cuestiones (sin control).
No especificado. |

& N o kN

Se preocupa por el alumno
Comparte confidencla.
Muestra simpatia.

Cuida vestimenta, higiens.
Resuelve un conflicto.
Provoca expanslién.

No especificado.




v

184 ' Cémo ensafian los profesores

.
N* de cddige Profesor Materla Curso "
N° de alumnos fFecha . Hora Duraclén en minutos -l
Castegorlas Periodo de observacion -
4

{ 2 3 4 5 &

Disciplina

-

Disciplina por la palabra.
Dénde.

Interpela al alumno (cita nombre). -
Designa a un alumno por un gesto. {
Reprende.

Golpea el suelo con el pie.
Advierte, amenaza.

Hace salir a un alumno de clase.

©® ©® N > o kW N

Mala nots.

Adm!nistracldn

Controla las presenclas.

Da directivas. |

Hace el plan de una excursion.

Prepara material diddctico.

Limpia, ordena.

N e U e W N~

No especificado.

Otras actividades

1. Viglla.
2. Corrige coplas.

Distribuye y recoge material.



Anexo li: Algunas investigaciones contemporaneas. ., - 195

N.° de codigo Profesor Materia

Curso

N° de alumnos Fecha Hora

Duracion en minutos

Categorias

Periodo de observacion

3. Habla a un visitante.
- 4. Otros actos verbales.

5. No especificado.

1 2 3 4 5 &

Utilizacién' del material

1. Pizarra.

Mapa.

W™

ramina.

Tablero de fieltro.
Bastidor.

Pelicula.
Television,
Diapositivas.

Imagen.

o ®w ® = o m ok

Magnetofén.
Graméfono.

Radio.

Objetos.

Material de laboratorio.
Material de dibujo.
Armonio.

Otro material,
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N.” de cddigo Profesor Materia Curso
repr
N° de alumnos Fecha Hora | Duracién en minutos Seq

Categorias '  Periodo de observacion = vida

1 2 3 4 5 & — 1
18. Manual escolar. ' o —
19. Libro de lectura. _ ' —

20. Otro material impreso.

21. Hoja de papel.

Este
* Posicién y desplazamientos. _ | ' ?%d
1. Sentado sobre el estrado. o ' R Lt_):ts
2. Sentado en otra parte. clor
3. De pie delante de la clase.
4. De pie en otra parte. S
5. Pasea delante de !a clase.
6. Pasea en otra parte. —_
7. Fuera de la clase. : Insts
8. Solo en clase. ;:
9. Sale de la clase con alumnos. i: :
Dimensién del grupo :;
1. Un alumno. a:.'l
L |

2. De 2 alumnos a la mitad.

3. Mas de la mitad de la clase.

Observaciones

Mencionemos para terminar que en lo que concierne al mues-
treo temporal, Stukat y Engstrom llegan a la conclusion de
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que 10 segundos por minuto, o sea 1/6, es suficientemente
representativo. )

Segun los investigadores suecos, el perfil medio de la acti-
vidad de un profesor seria:

— Instruccién (78 por 100): presenta informaciones, plantea
. cuestiones y cumple funciones de feedback,

— Preocupacion por el alumno y disciplina (3 por 100);

— Administracién (21 por 100});

— El profesor queda sentado durante el 84 por 100 del
tiempo.

Este perfil ha sido establecido después de 4 horas, cada vez,

. de observacién de 63 profesores escogidos al azar entre

1.000 maestros de la escuela Gnica sueca (de 1.° a 9.° curso).
Los expertos consultados observan en el perfil una reparti-
cion caracteristica de la ensefianza ex cédthedra.

PERFIL MEDIO DE UNA LECCION

N2 de observacionaé en %

Categoria 10 20 30 40 50 60 70 80 90-
S O I A I O S
Instruccidn 775
1. Informa oralmente ' 325
2. No Informa oralmente 8.2
3. Controla por preguntas |1 18.8
4. Escucha, Inspecciona 73
5. Feedback 154
6. Da directrices 12,2
7. Plantea cuestiones (sin control) [2,0 |
8. No especificado 171
9. Otras acclones Instrucclonales |0,1
Sa praccupa por ef alumno 02
1. Comparte confldencla
2. Muestra slmpatia : c1
3. Culda vestimenta, higiene 01
4. Resuelve un conflicto
5. Procura expanslén
8. No especificado
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N.° de observaciones en %
Categoria
10 20 30 40 50 GO 70 80 90
L.t 1 4 1 11 1 11
Disclplina : ‘
1. Disciplina por la palabra
2, Dénde...
3. Interpreta al alumno (cita nombre)
4. Designa a un alumno por un gesto
5. Reprende .
6. Golpea al suelo con sl ple
7. Advlerte, amenaza 01 ||
8. Expulza a un alumno .
9. Mala nota
10. Otras acciones disciplinarias o1 |
Admlﬁlstracldn
1. Controla las presenclas
2, Da directrices
3. Prepara materlal didéctico 29
4. Prepara ayudas 24
5. Distribuye o recoge materlal 2.7
6. Limpia, ordena 1,3
7. No especificado 0,1
Otrss actividades 7.9
. Viglla F¥
. Corrige coplas 0.3
Habla a un visltante 0,2

i
2
3.
4
5

Otras acciones verbales
No especificado

Utllizaclén del materlal

©CW oW

. Plzerra
. Mapa

Lamina

. Franelégrafo

Bastidor

. Pelicula

. Televisién

. Diapositivas
. Imagen

. Magnetofén
. Graméfono
. Radlo

48,0

11

Ane

L I LR

Dh

-

3

T a< -ocCcQo o
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Anexo li: Algunes Investigaclones contemporéness. .. 198

N.° de observaciones en %

Categoria 10 20 30 40 50 60 70 80 90
[ A I T N Y N
13. Objetos 0.1
14, Material de laboratorlo 6,4
15. Materlal de dibujo
16. Armonlo 24
17. Otro material 42
De 1—17 178
18. Manual eacolar ‘1188
19. Libro de lectura 09
20. Otro materle! Impreso 29
21. Hoja de papel 9,6

Poslcion y desplezemlento

. Sentado schre el estrado  |41.7 |

. Solo en clase
Sale de la clase con los
alumnos 0.2

1

2. Sentado en otra parte

3. De ple delante de la clase 1323
4. De ple en otra parte 83
5. Pasea delante de la clase |10.5
6. Pasea en otra parte 8.3
7. Fuera de la clase 13
8

9.

Dimensién del grupo

1. Un alumno 25,6
2. De 2 alumnos a la 20,7
mitad de la clase |

3. Més de la mited 70,0 ]
de la clase

Los resultados de las investigaciones que acabamos de des-
cribir son adn poco significativos y, se ha visto, que los
aproximadamente 25.000 anélisis que hemos hecho a lo lar-
go de estos dltimos ahos no iluminan, tampoco, méds que
una muy pequefia zona. No obstante estamos convencidos
que solamente el anélisis de las dificultades por todos los
lados posibles, la acumulacién progresiva de datos objetivos
y su coordinacién, permitirdn comprender algun dia la natu-
raleza de este fascinante fenémeno que &s la ensenanza y
poner esta ciencia al servicio de la educacion.
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