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INTRODUCCION

El andlisis de los determinantes del rendimiento y de la satisfaccién de los
alumnos constituye uno de los ejes centrales de la investigacion educativa.

En esta direccién se pueden distinguir dos lineas de investigacién. La primera,
encuadrada dentro del paradigma llamado input-output, considera la influencia re-
lativa de los distintos factores de «entrada» en el sistema —como son la personali-
dad, las aptitudes y el nivel socioeconomico de los alumnos— sobre el rendimiento
escolar. Dentro de esta corriente se inscriben los trabajos de Coleman (1966) y de
Purves (1987). En Esparia se sitiian en esta linea la mayoria de los estudios sobre
rendimiento; por ejemplo, los de Avia, Roda y Morales (1975), Pelechano (1977),
Pérez Serrano (1981), Carabafia (1983), De Miguel (1988), Alvaro y otros (1988). El
elemento comin a todos ellos es que no se centran en las aulas para averiguar
como se desarrollan los procesos de ensefianza, como variable mediadora entre
las variables de entrada sefialadas y el rendimiento de los alumnos.

Sin embargo, el énfasis en los procesos de ensefianza-aprendizaje es lo que dis-
tingue al paradigma de «proceso-producton.

Rosenshine (1975), interesado en estudiar las dimensiones de la eficacia docen-
te, define como instruccion directa las actividades del profesor que supuestamente
incrementan la eficacia del aprendizaje de los alumnos: estructuracién del conteni-
do y de las actividades, estimulacién de la participacién de los alumnos en clase
mediante preguntas y refuerzo de esta participacion.

Este paradigma, ayudado por el desarrollo de instrumentos del andlisis de la
interaccion en el aula, como son las matrices de observacion (Flanders, 1968;

(*) Universidad Complutense.
(**) CIDE.
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Good y Brophy, 1973; Stallings y Needels, 1981), recibié apoyo empirico de estu-
dios experimentales (Anderson, Evertson y Brophy, 1979; Crawford y Stallings,
1978; Good y Grouws, 1979; Dunkin, 1978) y correlacionales (Gibson y Dembo,
1984; Erdle, Murray y Rushton, 1985).

Los estudios correlacionales realizados segun este modelo son de dos tipos:
unos analizan las pautas de covariacién entre variables de interaccion en el aula y
rendimiento/satisfaccion de los alumnos. Otros, siguiendo el disefio pre/post, ana-
lizan el peso especifico que los perfiles de interaccién profesor-alumno tienen so-
bre las ganancias en rendimiento y las actitudes de los alumnos.

Dentro de este segundo tipo se inscribe el estudio de la IEA (1) Classroom Envi-
ronment Study: Teaching for Learning (Estudio sobre el ambiente de la clase: enseriar
para aprender), que vamos a comentar algo mas detenidamente, no sélo por ser
el estudio mds ambicioso en cuanto a su dmbito de aplicacién, sino también por
ser el que sirvio de modelo para disefiar nuestra propia investigacion.

En dicho estudio participaron nueve paises, con el objetivo de determinar el
peso relativo de varios factores en el rendimiento en Matematicas en clases de Se-
cundaria Superior. Se tomaron medidas pre/post actitudinales, de rendimiento
académico y aptitudinales de los alumnos y se elaboraron indices de ganancia en
estas variables. Ademas, en cada pais se observaron aproximadamente cuarenta
clases. La matriz de observacion FMI (Five Minutes Interaction; Stallings y Needels,
1981) fue utilizada para codificar la interaccién académica entre profesor y alum-
nos. La matriz II (Snapshot o instantdnea) sirvié para codificar las actividades y los
materiales académicos que se utilizaban en clase.

Algunos de los resultados de este estudio (Anderson, Ryan y Shapiro; Classroom
Environment Study: Teaching for Learning, Londres, Pergamon Press, 1990) sefia-
lan que la interaccion en clase es bastante similar en todos los paises y se centra
en los siguientes aspectos: a) los profesores hablan con o a sus alumnos (del 35 por
100 al 80 por 100 del tiempo de clase), b) los alumnos trabajan en actividades indi-
viduales o de pequefio grupo (del 15 al 47 por 100 de su tiempo), c) los profesores
se dedican a yn conjunto de tareas de organizaci6n (entre el 1 por 100 y el 16 por
100 de su tiempo).

Segun los datos del FMI, mis de la mitad de toda la interaccién en clase se
centra en seis categorias: dos de ellas se refieren a explicaciones del profesor
(usa ejemplos, explica contenidos), otras dos se refieren a preguntas y respuestas
(el profesor hace preguntas, redirige, el alumno responde, etc.), otra es del tipo
de interaccion no verbal y la dltima, de interaccion de procedimiento. Ahora
bien, las actividades observadas en clase y los comportamientos de los profeso-
res tienden a no ejercer o a ejercer poca influencia en el rendimiento y las acti-
tudes de los alumnos.

En el marco de los estudios correlacionales del paradigma proceso-producto y,
mads en concreto, del estudio de la IEA se inscribe la investigacién sobre analisis

(1) International Association for the Evaluation of Educational Achievement.
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de la interaccion en el aula que a continuacion presentamos (2). Disefiada como
un estudio descriptivo de los perfiles de actuacién docente relacionados con la sa-
tisfaccion de los alumnos, los objetivos se centraron en analizar los correlatos
comportamentales de la interaccién del profesor que estaban asociados con la sa-
tisfaccion de los alumnos.

Su disefio ha sido independiente y se ha realizado teniendo mas en cuenta las
circunstancias y posibilidades del sistema de ensefianza espariol que las exigencias
de un estudio comparativo. De hecho, al no estar aun publicado el estudio de la
IEA, el equipo investigador disefié esta investigacion sin tener conocimiento del
proyecto de aquél, tal y como finalmente habia quedado materializado, ni de las
técnicas de analisis empleadas. A pesar de esto, existen semejanzas entre los dos
estudios, como son el uso de los mismos instrumentos para la observacién de la
interaccion en clase y del método de muestreo de las observaciones. También di-
fieren en otros aspectos, ademads del disefio, pues la IEA tomé como unidad de es-
tudio al alumno, mientras que en esta investigacion se ha tomado como unidad
de estudio al profesor; por otro lado, al seleccionar la muestra de la investigacion
del CIDE se han tenido en cuenta algunos aspectos nacionales.

Esta investigacion se ha realizado en el nivel de Ensefianza Secundaria Supe-
rior; concretamente, en aulas de 1.° de BUP y 1.° de FP, de centros tanto publicos
como privados. En el momento en que se planificé la investigacion, se acababa de
iniciar una reforma experimental de las Ensefianzas Medias, por lo que este aspec-
to también se considerd en el estudio.

Estas tres variables junto con la de asignatura constituyen el criterio de selec-
cion de la muestra. Ya que la investigacion se realizé con profesores de primer
curso de Ensenanzas Medias de Matemadticas y Lengua, la razén de reducirse a dos
asignaturas fue la necesidad de acotar el campo y la de elegir estas dos, el hecho
de que sean asignaturas fundamentales y comunes a los tres tipos de ensefianza
(BUP, FP y Reforma).

A continuacién se exponen los objetivos, el disefio y la metodologia y los resul-
tados de esta investigacion.
OBJETIVOS

Los objetivos en los que se ha concretado el estudio son los siguientes:

1) Conocer la percepcion de los profesores sobre sus condiciones y métodos
de ensenanza.

2) Identificar los métodos de ensefianza que se practican en las aulas de 1.° de
BUP, 1.° de FP y Ensefianza Secundaria Unificada Experimental.

(2) Ros, M.; Murioz-Repiso, M.; Méndez, A. y Romero, B. Interaccién diddctica en la Ensefianza Secunda-
ria. Madrid, CIDE (MEC), 1989.
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3) Analizar este tipo de prictica en el proceso de ensenanza-aprendizaje rela-
ciondndola con factores contextuales, tales como el tipo de centro, la participa-
cién o no en la Reforma de la Ensefianza Secundaria, la asignatura y la rama de
ensenanza.

4) Relacionar los estilos docentes del profesorado con la satisfaccion de los
alumnos.

5) Comparar las afirmaciones de los profesores respecto a sus concepciones
pedagogicas y métodos de ensefianza (autoevaluacién) con lo observado en el aula
respecto a estas concepciones y métodos (heteroevaluacion).

Ademis de estos objetivos, podrian sefialarse otros de tipo metodolégico,
como son: comprobar la coincidencia o discrepancia entre la evaluacién indirecta
de los observadores y la evaluacion que los alumnos hacen de los mismos profeso-
res, comparar los distintos resultados obtenidos mediante los diferentes anilisis
estadisticos aplicados y, sobre todo, reflexionar sobre la idoneidad de los instru-
mentos y técnicas empleados para el analisis de la interaccién diddctica. Estos as-
pectos no serdn tratados en este articulo; sin embargo, se pueden ver en Ros, Mu-
fioz-Repiso, Méndez y Romero (1989), lugar al que remitimos también para un co-
nocimiento mas detallado de los instrumentos, técnicas, anilisis y resultados del
estudio.

DISENO Y METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

La investigacion se ha disefiado y llevado a cabo en dos fases:

La primera fase estd pensada como paso previo para la elecciéon de la muestra
de la segunda fase, que es la nuclear de esta investigacién. Consistié en un sondeo
sobre los estilos docentes del profesorado en relacion con los factores contextua-
les, mediante una encuesta a una muestra representativa a nivel nacional de 980
profesores de 1. de Ensefianza Secundaria Superior de las asignaturas de Matema-
ticas y Lengua. Los profesores tenian que responder a diversas preguntas relacio-
nadas con su estilo didictico, la participacion de los alumnos y la satisfaccién con
su trabajo.

La finalidad de esta encuesta era clasificar, en lo posible, a los profesores se-
gun las estrategias didécticas y el tipo de interaccion con sus alumnos que decian
poner en practica, para después elegir la pequeria muestra de profesores que ha-
bian de ser observados. En ella deberian estar representados los diferentes estilos
didécticos, sobre la hipotesis de que este factor es mds importante que otros posi-
bles de tipo contextual (situacién geogrifica, sexo del profesor, etc) en cuanto a
los diversos modos de interaccién en clase. Por otro lado, los resultados de esta
primera fase tienen interés en si mismos, al reflejar la opinién que los profesores
de Ensefianza Secundaria tienen de sus propias practicas docentes.

El conjunto de los datos ha sido analizado desde tres 6pticas diferentes, a tra-
vés de procedimientos estadisticos que se complementan en la explotacién de la
informacién: estudio de la distribucién de frecuencias y de la significacion, analisis
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factorial realizado con una submuestra de variables del cuestionario para descu-
brir dimensiones significativas en cuanto a estilos diddcticos y andlisis de clusters.

La segunda fase consiste en la observacion de la conducta en clase de cuarenta y
dos profesores seleccionados entre los que contestaron al cuestionario de la pri-
mera fase, codificada mediante los instrumentos disefiados por la IEA para el Es-
tudio sobre el Ambiente Escolar. En esta segunda fase se ha medido también la
satisfaccién de los alumnos con los profesores observados.

El disefio de esta segunda fase es correlacional-descriptivo, ya que busca anali-
zar la relacién entre perfiles del estilo docente en el aula con la satisfaccion de los
alumnos con distintas dimensiones del rol del profesor. Es ademds comparativo,
ya que a lo largo del estudio se analizan las diferencias entre los profesores en fun-
cién de cuatro variables: tipo de centro, tipo de ensefianza, asignatura en la que
ensefian y participacion en la Reforma.

Este disefio podria reflejarse en el siguiente diagrama:

V. Independientes V. Mediadoras V. Dependientes
Tipo de centro. Interaccién en el aula. Satisfaccion de los
Tipo de ensefianza. — Actividades y alumnos.
Asignatura. materiales.

Participaci6n en la — Estilo docente.
Reforma.

Percepcidn del estilo
docente.

Los resultados de cada una de las fases se han analizado separadamente y, por
altimo, se han comparado con vistas a cubrir el quinto objetivo: contrastar la au-
toevaluacior. de los profesores con una evaluacién externa.

La recogida de datos de esta segunda fase se ha llevado a cabo mediante cua-
tro instrumentos, adaptados, de los utilizados en el estudio de la IEA: Cuestionario
de identificacion de la clase (Classroom Identification and Information —FI-), que se uti-
liza antes de cada sesion de aplicacién para recoger informacién general sobre la
clase; dos matrices de observacion: Snapshot o Instrumento de la Instantinea (II),
que se codifica antes de cada secuencia del FM], rellenando las casillas correspon-
dientes durante treinta segundos, y Five Minutes Interaction (FMI), que se codifi-
ca cinco veces a lo largo del tiempo total de una clase (cada una de las unida-
des de codificacién recibe el nombre de secuencia y tiene una duracién de cin-
co minutos); y una escala de evaluacion por parte del observador, Final Teacher
Questionnaire o Instrumento de Evaluacion (IE) —los observadores responden a
este instrumento al término de cada sesiéon de observacién—. También se apli-
¢6 a los alumnos una Escala de Satisfaccién (ES) elaborada por el CIDE en base
a otras escalas semejantes utilizadas por la IEA en otras de sus investigaciones
(por ejemplo, Civic Education in Ten Countries); esta escala fue cumplimentada
por todos los alumnos de cada profesor, una sola vez, al final de todas las ob-
servaciones.
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La aplicacion de los instrumentos fue realizada por observadores entrenados
por medio de un curso, al final del cual se seleccionaron aquellos que ofrecian
una fiabilidad superior al 75 por 100. Los nueve observadores seleccionados lleva-
ron a cabo la observacion de los cuarenta y dos profesores durante cuatro sesio-
nes, distanciadas entre si por dos semanas. Como en cada clase se toman cinco se-
cuencias de interaccion, el total de secuencias obtenidas es de ochocientas cuaren-

ta (42 x4 X 5).

En esta segunda fase se han realizado diversos anilisis estadisticos (anilisis des-
criptivos, factoriales, de cluster, de varianza y correlaciones) con todas las variables
que en ella intervienen, con el fin de obtener la maxima informacién que los da-

tos podian proporcionar.

RESULTADOS

Los resultados de las dos partes de esta investigacién son dificilmente resumi-
bles en unos pocos parrafos. Sin embargo, intentaremos recapitular los mas gene-
ralizables y consistentes, centrindonos en las cuestiones pedagogicas y en la inter-
accion didactica y prescindiendo de los resultados relativos al contexto social y
del centro, a las caracteristicas de los alumnos y de los profesores, etc. Primero se
expondran las conclusiones generales referidas a la totalidad de cada una de las
muestras. Después se sefialardn los rasgos mds importantes que diferencian a los
profesores de centros publicos y privados, de BUP y FP, de Lengua y Matematicas,
de los centros ordinarios y los experimentales, con distintas percepciones de su es-
tilo docente (puntuacion en los factores de la encuesta).

1. Resultados generales

A) Percepcion que los profesores tienen de su estilo docente

Siete dimensiones basicas agrupan la percepcion de los profesores sobre su es-
tilo docente: 1) uso de recursos didacticos activos, 2) libertad en la toma de decisio-
nes, 3) participacion de los alumnos en temas no académicos, 4) motivacion de los
alumnos para su implicacién en tareas académicas, 5) satisfaccion con su trabajo,
6) ensefianza mediante leccion magistral y 7) ensefianza individualizada. Estas siete
dimensiones explican el 71 por 100 de la varianza en las opiniones de los profeso-
res (ver tabla 1).
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TABLA 1

Autovalor y porcentaje de varianza explicado por cada factor

Factores Autoval. % de var. % acum.
I. Recursos didacticos activos 4,52503 20,2 20,2
II. Libertad organizacion de la enserianza 3,38161 15,1 35,3
IIl. Participacion del alumno 2,20104 9.8 45,1
IV. Motivacién e implicacion de los alumnos 1,89662 8,5 53,6
V. Satisfaccién personal con el trabajo 1,45301 6,5 60,1
VL. Estrategia didactica magistral 1,26984 5,7 65,8
VIL. Estrategia de ensefianza individualizada 1,13978 5,1 70,9

El método de ensefanza que los profesores dicen seguir con mas frecuencia es
la leccion magistral, seguida del trabajo individual de los alumnos; siendo, en cam-
bio, muy poco frecuente la explicacién a pequefios grupos. Los profesores dicen
utilizar, sobre todo, el material de elaboracion propia y libros; se nota un conside-
rable retraso en el uso de tecnologias avanzadas (ordenadores, medios audiovisua-
les, etc.). La evaluacién del rendimiento se basa tanto en las actividades que los
alumnos realizan en clase como en exdamenes, consistentes sobre todo en resolu-
cion de problemas y pruebas objetivas (ver grafico 1).

GRAFICO 1
Estilo diddctico de los profesores y uso del material diddctico
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Los profesores reconocen que dejan participar poco a sus alumnos en lo que
se refiere al contenido de la asignatura y bastante en cuestiones organizativas, ta-
les como la colocacién en clase, las actividades extraescolares y el mantenimiento
del material. '

La satisfaccion de los profesores es alta en lo referente a las relaciones entre si
y con el resto de la comunidad escolar, media en cuanto a las condiciones de traba-
jo en el centro (horario, recursos del centro y alumnos por aula), bgja en cuanto al
salario y el rendimiento de los alumnos y muy baja respecto a la atencién que reci-
ben por parte del Ministerio de Educacion. Por otro lado, perciben un alto nivel
de autonomia en todos los aspectos académicos (ver grafico 2).

GRAFICO 2

Satisfacciin de los profesores
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B) Comportamiento docente observado en el aula y evaluado
por los observadores

En las aulas se observa un escaso uso de material diddctico diversificado y
poca variedad de actividades. El material mas usado es el mas tradicional (pizarra,
lipiz y papel), con la prdctica exclusion de nuevas tecnologias (ver grifico 3).

El modo mads frecuente de interaccion en el aula es el del profesor que dirige
un mensaje de tipo académico a toda la clase, que consiste sobre todo en instruc-
cién, en preguntas y respuestas (a y de los alumnos) y rara vez en alabanza o re-
proche con ocasién de una respuesta dada. La escasa interaccién de contenido no
académico se centra en aspectos sociales o de procedimiento y va dirigida tam-
bién del profesor a toda la clase (ver grifico 4).
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GRAFICO 3
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GRAFICO 4

Componentes de la interaccion en clase
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La instruccién es fundamentalmente transmision de contenidos mediante ex-
plicacién, con escasas modulaciones de otros estilos didicticos que sefialen objeti-
vos, alerten sobre lo importante, ejemplifiquen o enfaticen la materia que se esté
explicando. En las preguntas predominan las de bajo nivel y aquellas que requie-
ren realizar una tarea por parte de los alumnos; siendo pricticamente inexistentes
las de alto nivel, de opinién o de evaluacion. Entre las respuestas predominan las
cortas, y sélo una pequefia parte son respuestas del alumno de forma mas exten-
sa. Dentro de lo infrecuente que es encontrar refuerzo del profesor al alumno,
cuando se produce, pertenece dicho refuerzo al tipo de alabanza/ aceptacion.
Otras formas mds indirectas de refuerzo, como sondear o redirigir la pregunta,
son pricticamente inexistentes y también lo es el refuerzo negativo.

Los patrones de interaccion mas frecuentes en clase dan una imagen de gru-
pos poco dindmicos, que estin trabajando sobre ejercicios escritos que ha puesto
el profesor o atendiendo sus explicaciones. El profesor es receptivo a las deman-
das de los alumnos y la mayor parte de la interaccién que se registra de alumno a
profesor es retroactiva.

Los profesores han sido evaluados positivamente por los observadores en to-
das las dimensiones consideradas: en la dimension integrativo-afectiva los profeso-
res manifiestan entusiasmo por su tarea, son dialogantes con los alumnos y consi-
guen de ellos bastante implicacion en la clase; en el aspecto diddctico se observa
que las explicaciones son claras y las actividades estin coordinadas; en cuanto a
disciplina, los profesores evidencian, segin los observadores, un buen control de
la clase basado en reglas claras, lo que hace practicamente inexistentes los proble-
mas de orden y las reacciones negativas de una y otra parte.

C) Satisfaccion de los alumnos con sus profesores

En general, los alumnos estin satisfechos con sus profesores en su dimension
integrativo-afectiva (simpatia, atencién a los alumnos, entusiasmo que muestran,
etcétera), pero sobre todo lo estin en su dimension diddctica (explicacion clara,
ejemplos precisos, estructuracion correcta de la clase, preguntas adecuadas, etc.).
Sin embargo, los alumnos se muestran descontentos con la falta de claridad de los
profesores al sefialar los objetivos de aprendizaje.

El modo de interaccién didctica més positivamente asociado a la satisfaccion
de los alumnos es el mas tradicional: estructuracion de la clase en grupo grande y
explicacion del profesor a todos los alumnos, es decir, el modelo de leccién magis-
tral, que es, por otro lado, el que se da con mayor frecuencia.

Hay comportamientos diddcticos del profesor, tales como poner ejemplos ilus-
trativos de la explicacion o hacer preguntas de opinién y reforzar positivamente a
los alumnos, asociados significativamente a la satisfaccién de los alumnos no sélo
en su dimensién didéctica, sino también en la integrativo-afectiva; pero estos com-
portamientos son muy poco frecuentes en el aula.

La satisfaccion de los alumnos estd, en cambio, asociada negativamente a otras
actividades académicas, algunas habituales —como la realizacién de ejercicios ora-

328



les o escritos— y otras poco frecuentes —como la estructuracién de la clase en gru-
pos pequerios o la atencion selectiva a un alumno-.

Hay una correlacién bastante alta entre la satisfaccion de los alumnos con las
distintas dimensiones del comportamiento docente del profesor y la evaluacion
que de esas mismas dimensiones hacen los observadores (ver tabla 2).

TABLA 2

Matriz de correlaciones significativas de las variables simples del instrumento de observacién
de la interaccion (FMI) con la escala de satisfaccion de alumnos (ES)

MESES) St Atencion | Disposic. | Disposic.| Dimens. | Evaluac. | Sausfac.
WEREEAE alumno | profesor | alumnos| didactica | alumno lobal
'Variables F afectiva P : ‘ g
Gmpo g‘rande 0,4261 0,4447 0,4034
contexto) (**) (**) (**)
Grupo pequeiio -0,3448 | —0,4459 | —0,3215
contexto) *} (=) (®)
Grupo pequeiio ~0,2956 | —0,4050 -0,3152
quién) (®) **) (*)
Grupo grande 0,3548 0,3580 0,5344
a quién) (%) (*) *)
Grupo pequerio -0,3427 -0,2662
a quién) ™ (*)
Instruccion 0,2916
(]
Ejemplos 0,2623 0,2605
*) (*)
chuicre -0,3098| —0,3038 | —0,3095
tarea (*) (*) (*)
IAlto nivel 0,2753
()
Opinioén 0,2974| 0,3063| 0,2789 0,3328 0,3261
(%) %) (#) (®) (*)
IAlabanza 0,2670
fceptacion *)
Feedback 0,3160
(*)
(*) p: 0,05.
(**) p: 0,01.
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2. Opiniones de los profesores, interacciin en el aula y satisfaccion
de los alumnos en funcion de las variables independientes

A) Tipo de centro

En cuanto”a sus opiniones sobre temas edurcativos o la percepcion de su estilo
docente, los profesores de centros publicos y privados difieren en cinco de los sie-
te factores que configuran esta percepcion: los de centros publicos se caracterizan
por puntuar mis alto que la media en la participacién de los alumnos en cuestio-
nes organizativas y mas bajo en la implicacién académica de los alumnos, la satis-
faccién personal con su trabajo, la leccién magistral y la ensefianza individualiza-
da; los de centros privados se caracterizan por puntuar mas alto en la implicacién
académica de los alumnos, la satisfaccion personal, la leccién magistral y la ense-
fianza individualizada y mds bajo en la participacién de los alumnos.

Respecto a la satisfaccion, aun se puede matizar mas: los profesores de centros
publicos estin sobre todo descontentos con los recursos diddcticos de los que dis-
ponen y, en cambio, los de centros privados, con sus salarios y horarios. El libro
de texto, segun dicen los profesores, se usa menos en los centros publicos que en
los privados.

En los modos de interaccion diddctica observada en clase hay también bas-
tantes diferencias segun el tipo de centro. En los centros publicos se da con mas
frecuencia la actividad no académica y la ausencia de material en las actividades
de clase, y los profesores dedican mas tiempo a la explicacion de contenidos en
forma de leccién magistral; en cambio, los colegios privados presentan clases
algo mads activas, en las que se observa una mayor tasa de respuestas y en las
que los estudiantes estin trabajando en tareas mientras que el profesor coordi-
na esta actividad. Ademads, en los centros privados se ha observado mais activi-
dad escrita, mads interaccién continuada del profesor con cada alumno y mas re-
fuerzo negativo (ver tabla 3).

Parece, pues, existir cierta disparidad entre la percepcion que los profesores
tienen de su estilo de ensefianza y los datos proporcionados por la observacién de
su comportamiento en clase, puesto que los profesores que dicen dedicar menos
tiempo a la explicacion de temas (leccién magistral) de hecho practican este méto-
do con mucha frecuencia.

Segun la evaluacién de los observadores, los centros privados se diferencian de
los publicos por una mayor disciplina y un mayor control y por una mejor disposi-
ci6n del profesor y de los alumnos.

A pesar de estos resultados diferenciadores de los dos tipos de centros y de
que algunos de estos indices de la actuacién del profesor estin asociados a dimen-
siones de satisfaccién positiva o negativa, esta variable independiente no parece
tener ninguna incidencia en el nivel de satisfaccién de los alumnos (ver tabla 4).

330



TABLA 3

Andlisis de varianza. Tipo de centro por FMI

(Variables con diferencias significativas.)

TIPO DE CENTRO

PUBLICO

PRIVADO

Instruccion

429,79

F=6,616
p=0,016
ETA=0,38

327,02

)

Explicacién

LMECEP —-Rp <

345,97

F = 5,209
p=0,081
ETA=0,35

264,54

*)

Respuestas

308,17

F = 5,343
p=0,029
ETA = 0,40

419,87

Profesor vigilando

PN ol BN

-

59,96

F=9,11
p=0,005
ETA=0,51

200,39

(**)

M Grupo grande

108,22

F=1978%
p=0,009
ETA = 0,50

221,02

(=*)

(*) p: 0,05.
(**) p: 0,01.
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TABLA 4
Significaciin de los andlisis de varianza de
las variables principales por ES

Tipo de centro | Particip. Reforma | Tipo ensefianza Asignatura
Variables ES

Publico | Privado Si No FP BUP |Lengua[Matem.

Dimens. integrat. + + +
afectiva (=) *) (%)

Atencidn al + s +
alumno ) i), |

Disposicion + +
profesor (*=2) **

Dimension + +
didactica 5 (#a=) {Faen)

Evaluacion del +

alumno )

Satisfaccion - -
global | (o)

(*) p: 0,05.
(**) p: 0,01.
(***) p: 0,001.

B) Tipo de enserianza (académica o profesional)

Los profesores de BUP y los de FP difieren en dos de los factores que configu-
ran su percepcion del estilo docente: la satisfaccion con su trabajo y la atencién in-
dividualizada a los alumnos. En ambos puntian mis alto los profesores de BUP.
Ademis, los profesores de BUP estin mis descontentos con su salario y los de FP
con. el rendimiento de sus alumnos.

Hay poca diferencia entre la rama académica y la profesional en la interaccién
diddctica observada en clase; inicamente que en este iltimo tipo de ensefianza se
da algo mds de actividad y de refuerzo positivo.

Los alumnos de BUP estin mis satisfechos con sus profesores que los de FP.
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C) Asignatura

En la percepcion de su estilo de ensefianza los profesores de Matematicas y
Lengua difieren en el factor «utilizacién de recursos didacticos activosy, en el que
los dltimos puntian por encima de la media y los de Matemiticas, por debajo.
Ademais, los profesores de Lengua dicen organizar con mas frecuencia la clase en
pequenos grupos de trabajo.

En la interaccién didictica observada en clase hay bastante diferencia entre los
profesores de las dos asignaturas: en Matematicas se da una mayor tasa de activi-
dad, mas respuestas por escrito a preguntas del profesor, mds interacciones reite-
radas con un solo estudiante, mas participaciéon de los estudiantes, aunque tam-
bién mayor ausencia de actividad académica (alumnos que hacen otras cosas}; los
profesores de Lengua intercalan mas ejemplos en sus explicaciones y requieren de
sus alumnos respuestas verbales extensas.

De nuevo se aprecia cierta discrepancia entre el modo en que perciben su cla-
se los profesores y el tipo de interaccién que se da realmente en ella.

Los profesores de Matematicas son mejor evaluados por los observadores en
su disposicién hacia la clase y en su forma de evaluar a los alumnos.

Los alumnos manifiestan mas satisfacciéon, en todas las dimensiones, tanto
afectivas como didicticas, con los profesores de Lengua que con los de Matemiti-
cas. Estos resultados son coherentes con los indices del comportamiento del profe-
sor que estin asociados con una evaluacién positiva (ejemplos, implicacién del
profesor en la actividad académica, interaccion dirigida a toda la clase en conjun-
to) y con aquellos otros que estan asociados con una evaluacién negativa (respues-
tas escritas o interaccion selectiva dirigida a un solo alumno).

D) Participacion en la Reforma

Los profesores de los centros que participan en la Reforma Experimental de la
Ensefianza Secundaria se diferencian de los de centros del régimen vigente en
cuanto a su percepcién de la docencia, por conceder mayor participacién a los
alumnos y manifestar, en cambio, menor satisfacciéon con su trabajo. Ademis, di-
cen dedicar menos tiempo a explicar temas en clase, usar otros materiales mas
que el libro de texto y evaluar menos por medio de exidmenes.

En esta variable no hay apenas diferencias en la interaccién didactica obser-
vada en clase; tan s6lo que en los centros del régimen vigente se da algo mas de
refuerzo positivo a los alumnos y hay mds momentos de ausencia de actividad
académica.

Los profesores de centros experimentales son mejor evaluados por los obser-
vadores en la dimension integrativo-afectiva; en especial, en la atencién al alumno
y la disposicién del profesor.
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La satisfaccion de los alumnos de los centros experimentales con sus profeso-
res es mayor que en los centros no experimentales en todas las dimensiones, ex-
cepto en los criterios de evaluacion.

E) Percepcion del estilo docente

Los resultados obtenidos en el andlisis de varianza de las distintas dimensiones
de la interaccién didéctica segun las puntuaciones (alta, media o baja) de los profe-
sores en los siete factores que configuran la percepcion de su estilo docente pare-
cen indicar una relaciéon media-baja entre el modo de percibirse como profesores
y su actuacion en el aula.

La puntuacién de los profesores en los tres factores que explican la mayor
parte de la varianza en la percepcién del estilo docente (uso de recursos didacti-
cos activos, libertad en la toma de decisiones y participacién no académica de
los alumnos) no da apenas lugar a diferencias significativas en la interaccién di-
ddctica observada.

Las mayores diferencias en interaccién didictica se dan entre los grupos de
profesores segin sus puntuaciones en los factores IV (motivacién e implicacién de
los alumnos) y VII (atencién individualizada a los alumnos). En el caso del factor
IV, los profesores que en mayor medida afirman implicar y motivar a sus alum-
nos siguen estrategias de ensefianza tradicionales, basadas sobre todo en la expli-
cacion del profesor al gran grupo. En el caso del factor VII los resultados no si-
guen una linea coherente.

COMENTARIOS

Los resultados expuestos se prestan a una serie de reflexiones generales. Al
hilo de estas consideraciones destacaremos no solo el sentido general de sus prin-
cipales resultados, sino también los limites del marco tedrico y metodolégico en el
que estd basado, asi como las sugerencias que se pueden desprender de la expe-
riencia de este trabajo para futuros investigadores en este drea.

Tres son las conclusiones tedricas mds generales que se pueden extraer de este
estudio. La primera es que existen dimensiones independientes del rol de profe-
sor que se encuentran asociadas a comportamientos especificos de su actuaciéon
en clase, y éstos, a la satisfaccion de los alumnos con su eficacia docente. La segun-
da es que existe poca consistencia entre la percepcién que los profesores tienen
de su estilo docente y su interaccién en el aula. Finalmente, la tercera consiste en
que es posible realizar un perfil docente de la interaccién profesor-alumno en el
aula siguiendo el modelo tedrico de la instruccion directa.

La primera cuestién que esta investigacion sugiere es en qué medida el perfil
docente de las clases analizadas confirma el modelo de la instruccidn directa. Esto se
puede analizar desde dos perspectivas: viendo si se confirman los supuestos de es-
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tipulacién del modelo y analizando el significado que desde el modelo se dé a la
eficacia de la ensefianza.

El marco tedrico de la instruccién directa, que subyace a las matrices para la
observacion del estilo docente en clase, se basa en el supuesto bdsico de una ense-
flanza activa en la que el profesor estructura la clase con una variedad de materia-
les que guian el aprendizaje activo de los alumnos en el aula, crea un clima de cla-
se vinculado a la tarea y mantiene una dinamica de estilos de instruccién, pregun-
tas y respuestas y feedback que ayudan al alumno y al profesor a validar el aprendi-
zaje. Este estilo docente activo se supone eficaz desde dos criterios: mejora en acti-
tudes y aprendizaje de los alumnos.

Cuando se comparan los resultados de este estudio con los de la IEA, se ad-
vierten semejanzas y diferencias en la interaccién didactica observada aqui y la de
otros paises. Las nuestras son clases en las que el profesor articula todo el desarro-
llo académico desde la explicacién de contenidos, combinada con preguntas y res-
puestas a y de los alumnos; en las que existe poca actividad en clase y cuando se
produce, se hace con los materiales mads tradicionales (pizarra, papel y lipiz). En
sintesis, estas clases son poco diversificadas y estin centradas en torno a una ense-
fianza magistral, dirigida a toda la clase, en la que la participacién activa de los
alumnos en tareas académicas no es excesivamente frecuente.

Segun los resultados del estudio de la IEA, en todos los paises las interacciones
mas frecuentes en el aula son las de instruccién, preguntas y respuestas; oscilando,
en conjunto, entre un 35 por 100 y un 82 por 100 del tiempo observado. En el pre-
sente estudio las tres categorias juntas ocupan el 71 por 100 del tiempo de clase.
Es decir, los resultados se sitian dentro del amplio rango de los obtenidos por la
IEA, pero mas bien entre los de menor tasa de actividades diversificadas.

Por tanto, en las clases analizadas en este trabajo (como en muchas de los pai-
ses que intervinieron en el estudio de la IEA) no parece seguirse el patrén de ins-
truccion directa. Sin embargo, los alumnos estdn satisfechos con este estilo docen-
te, en general; aunque también es cierto que algunas dimensiones infrecuente-
mente observadas, como poner ejemplos, sefalar objetivos, hacer preguntas de
opinion y diversos tipos de refuerzo, correlacionan de forma significativa con su
satisfaccién hacia la docencia.

La segunda perspectiva estd relacionada con el significado de eficacia docente
del modelo. La eficacia docente viene definida positivamente por una diversidad
de pautas atomizadas de estilos de ensefianza tendentes a producir implicacién e
interaccion académica en clase. Ahora bien, en ningin momento en el modelo se
hacen predicciones acerca de la combinacién de estos comportamientos atomiza-
dos desde el punto de vista de su funcién académica. Esta investigacién ha intenta-
do superar este esquema de eficacia docente excesivamente atomizado generando
patrones de estilo didictico que han dado mayor sentido, desde el punto de vista
teorico, al comportamiento del profcsor en clase. Es mds, se ha intentado encon-
trar su asociacion con un criterio externo, la satisfaccién con esta actuacién docen-
te, y esto ha permitido proporcionar un mayor significado desde la perspectiva del
alumno a un conjunto de indices taxonémicos excesivamente atomizados.
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A pesar de ello, creemos que esta técnica de andlisis de la interaccion acadé-
mica en clase tiene una serie de limitaciones. Es una técnica que abstrae de la in-
teraccion su significado mas profundo, el contenido de lo que se explica, y, por
tanto, su contribucién funcional al aprendizaje. Podemos tener clases muy acti-
vas 0 poco activas, pero cacaso esta variedad en el estilo de ensefianza es mas
fundamental que la adecuaciéon de los contenidos al ritmo de aprendizaje de los
alumnos? Solamente podemos saber la incidencia diferencial entre los estilos de
ensenanza de los centros cuando se igualen las clases en el contenido y la ade-
cuacién de las materias que se explican. Cuando esta variable ha sido controla-
da, como en la investigacion de Dunkin y Biddle (1974), efectivamente el estilo
docente del modelo de instruccién directa ha producido diferencias significati-
vas en el rendimiento.

Ni en nuestra investigacion ni en la de la IEA esta variable tan fundamental
fue controlada, sino que varié tanto entre materias como entre profesores de una
misma materia; no es, por tanto, extrano que en la investigacion de la IEA la con-
tribucién del estilo docente explicara tan poco de la varianza en el rendimiento
académico y de las actitudes de los alumnos.

Creemos que una mayor teorizacion sobre el significado funcional del estilo
docente seria util para la investigacion en este campo. ¢Cual es el significado y la
incidencia diferencial de la actuacion del profesor en clase, no tanto desde indica-
dores comportamentales como desde marcos cognitivos? ¢Cémo interpretan los
alumnos determinados estilos de comportamiento y cuil es su incidencia en los
resultados escolares? Es posible que la eficacia docente no tenga una tnica direc-
cion independientemente del tipo de alumnos. Por ejemplo, en nuestra investiga-
cién el patron de interaccién del profesor que explica a toda la clase contribuye
mas a la satisfacciéon con la actuacion docente del profesor que un estilo de ense-
fianza del profesor a alumnos especificos. Es posible que el primer tipo de interac-
cién sea interpretado como una norma de mayor trato igualitario, mientras que el
segundo puede ser percibido como una iniciativa por parte del profesor de dife-
renciacion piiblica y selectiva.

Al comparar las variables independientes asociadas a un mayor numero de di-
ferencias significativas, nos encontramos que son el tipo de centro (publico-
privado) y la asignatura (Lengua-Matemiticas) las de mayor incidencia en la varie-
dad de estilos de interaccion didactica.

En el caso de la asignatura puede pensarse, con bastante logica, que las dife-
rencias en los modos de ensefianza vienen condicionadas en parte por el tipo de
contenidos que se ensefian. Evidentemente, una clase de Lengua y una de Mate-
maticas deben, por principio, ser muy diferentes en cuanto a metodologia didicti-
ca. Esto hace pensar que seguramente los resultados obtenidos estdn en gran par-
te vinculados a la naturaleza de estas dos asignaturas. Es decir, con toda probabili-
dad una clase de Ciencias Naturales, de Fisica o de Quimica, o sea, de saberes mas
empiricos y menos abstractos que las Matematicas o la Lengua, habria dado lugar
a resultados bien diferentes. Pero queda para otro estudio el confirmar que las
Ciencias Experimentales se ensefian a partir de las experiencias del alumno. De
momento, solo se puede afirmar que el desarrollo de las clases de Matematicas y
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Len es distinto v que también lo es el grado de satisfaccién de los alumnos res-
¥q
pecto a estas materias.

Podria plantearse si el descontento de los alumnos con las clases en las que se
exige de ellos una participacion académicamente mads activa estard relacionado
con el tipo especifico de actividad (asociada a un fuerte esfuerzo intelectual) que se
les pide en la clase de Matematicas o si serd de cardcter mds genérico.

En cuanto a las diferencias segun el tipo de centro hay que pensar que reflejan
distintos estilos de organizacion académica; cosa que no resulta en absoluto extra-
fia, sino que mds bien confirma la opinion comin al respecto.

El que los profesores de una misma materia ensefien de modo semejante en
BUP y en FP parece bastante logico. Lo que no lo es tanto es que no se hayan en-
contrado diferencias entre los profesores de la Reforma Experimental de las Ense-
fianzas Medias y los de los centros del régimen vigente, puesto que tedricamente
deberian seguir metodologias didacticas distintas. Esto —por supuesto, con todas
las cautelas a las que obligan unas conclusiones extraidas de la observacién de
solo cuarenta y dos profesores— deberia dar lugar a una reflexién sobre la distan-
cia que media entre los deseos e intenciones de reforma de los métodos de ense-
fianza y su implantacién real.

Desde el punto de vista metodolégico, la posibilidad de abordar mediante pro-
cedimientos diversos la validacion de la percepcién que los profesores tienen de
su estilo de ensefianza con indices de observacién directa no es algo muy frecuen-
te y, por tanto, merece una atencién detenida. A pesar de las dificultades de todo
tipo que esto conlleva, permite contrastar de forma mas precisa la validez conver-
gente entre medidas directas e indirectas.

Cuando se atiende al criterio de convergencia entre la distribucién de los pro-
fesores en cada uno de los siete factores de la percepcion de su estilo docente y su
actuacion observada, encontramos una baja consistencia entre ambos indices. Sélo
uno de los factores, «implicacién y motivacion de los alumnosy, tiene bastantes co-
rrelatos comportamentales coherentes en la interaccién diddctica observada —los
demas o dan lugar a escasas diferencias en las estrategias docentes o se asocian a
diferencias de difici! interpretacién en cuanto a una linea coherente de estilo di-
dictico—. Esto puede interpretarse en el sentido de otro de los resultados obteni-
dos en el estudio de la IEA: los profesores varian de estrategias, segun las ocasio-
nes, sin seguir patrones fijos de actuacion, sino adaptindose a las circunstancias.
Pero también puede significar poca consistencia entre lo que el profesor cree ha-
cer en clase y lo que hace; sobre todo, comparativamente. Es decir, estd claro que
grosso modo los profesores dicen dedicar la clase a aquello a lo que en realidad la
dedican: explicar y preguntar. Mas donde se producen las diferencias entre per-
cepcién y comportamiento real es en el grado en que unos grupos y otros de pro-
fesores realizan actividades menos frecuentes, como son el trabajo en equipo o las
tareas individuales de los alumnos. Todo esto puede servir de guia para futuros
trabajos en los que el componente cognitivo se juzgue relevante para el estilo do-
cente en clase.
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Finalmente, la validacion convergente entre la evaluacién de los observado-
res y la de los estudiantes sobre el estilo docente del profesor es bastante buena,
si se tiene en cuenta que los observadores la han hecho sobre un muestreo del
comportamiento del profesor, sin ninguna otra informacién sobte €1, mientras
que la evaluacién de los alumnos obedece a una sintesis global de la actuacién
continuada de su profesor en clase. Este resultado permite deducir que la obser-
vacion de la interaccién en clase realizada es una buena representacion del tipo
de estilo docente que los profesores desarrollan a lo largo del curso en este nivel
de ensefianza.
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