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PRESENTACION 

"Mi arte mayéutica -dice Sócrates- tienen las mis- 
mas caracteri.sticas que el de las comadronas. Pero d$ere 
en que vigila a las almas y no a los cuerpos. Lo mejor del 
arte que practico es, sin embargo, que permite saber si lo 
que engendra la reflexión del joven es una apariencia en- 
gañosa o un fruto verdadero." 

(Platón, Teetetes, 149A-151E) 

Sócrates le llamó "mayéutica", hoy le llamamos interacción 
didáctica, pero nos referimos al mismo arte de todos los tiempos 
por el que el maestro inicia al discípulo en la búsqueda del saber. 
A todos los que ejercen tan noble arte va dedicado este estudio. A 
ellos nuestro agradecimiento, y muy especialmente a los cuarenta 
y dos profesores que, al dejamos entrar en sus aulas, nos permitie- 
ron asistir al ejercicio de su "mayéutica". Nuestro agradecimiento 
también a Guillermo Gil, compañero, que ha leido pacientemente 
el manuscrito y nos ha hecho valiosas sugerencias; a M" Antonia 
Ñuñez que ha escrito y reescrito la memoria; a Consuelo García 
Hermoso que colaboró en algunas tareas del estudio; y a Julián 
Martinez que procesó los datos. 





CAPITULO 1 

MARCO TEORICO Y 
PLANTEAMIENTODELA 

INVESTIGACION 

1.1. MARCO TEORICO 

El sistema educativo es una compleja organización social que 
implica fundamentalmente a profesores y alumnos pero también a 
otras muchas personas y organizaciones sociales, incidiendo directa 
e indirectamente sobre el desarrollo de los individuos y de las so- 
ciedades. No cabe duda de que la eficacia de cualquier organiza- 
ción social se relaciona con su rendimiento. Por eso el desarrollo 
teórico e investigador en educación se ha centrado en gran medida 
en estudiar los determinantes y procesos implicados en el rendi- 
miento académico. 

El objetivo de este capítulo introductorio es revisar de forma 
selectiva algunos modelos teóricos e investigaciones que se han ido 
gestando para abordar el estudio del rendimiento académico. En 
primer lugar se centra en un estudio muy somero de los modelos 
input-output, que se caracterizan por estudi2r la influencia de de- 
terminantes relativos a los alumnos, como sustrato familiar, perso- 
nalidad, inteligencia, motivación y autoconcepto, sobre sus resul- 
tados escolares. 

En segundo lugar, pasaremos a revisar con más profundidad 
el modelo proceso-producto, que se inicia en la literatura a media- 
dos de los 70 y se diferencia del anterior en considerar los procesos 
de interacción académica profesor-alumno en clase como variables 
mediadoras de este rendimiento. Este modelo también ha sido apli- 



10 ROS, M. REPISO Y OTROS 

cado al estudio del desarrollo de las expectativas académicas y del 
autoconcepto. 

En último lugar describiremos los primeros resultados de un 
estudio de la I.E.A. (International Association for the Evaluation 
of Educational Achievement) llevado a cabo en nueve paises bajo 
el modelo de la instrucción directa. 

Una constante en todos estos estudios es que la eficacia do- 
cente viene medida por las ganancias en rendimiento de los alum- 
nos. En general se observa que existen algunas variables que son 
buenos predictores de este rendimiento. La mayor parte de ellas 
son variables externas al proceso de enseñanza en clase. Algunas 
variables internas a este proceso, como los comportamientos do- 
centes, producen interactivamente ciertas ganancias pero no tantas 
como el modelo prometia. Diversos factores pueden estar implica- 
dos en estos resultados: la distancia entre lo que los tests de rendi- 
miento miden y el contenido de instrucción que se ha desarrollado, 
la adaptación de los profesores a los distintos contextos de clase, 
alumnos, objetivos, medios y, finalmente, que el significado de 
la interacción académica en clase no sea similar para todos los 
alumnos. 

Independientemente de estas limitaciones, lo que la investiga- 
ción demuestra es que ahora conocemos mejor que hace quince 
años cómo estructuran y organizan las clases los profesores y cuá- 
les de estos comportamientos didácticos están asociados con la 
percepción de una buena eficacia docente. 

1.1.1. Modelos input-output 

Estos modelos se denominan input-output por analogía con 
un sistema en el que sólo se consideran y se relacionan las variables 
de entrada y salida. Se parte del supuesto de que el resultado del 
proceso educativo, el rendimiento escolar, es más función de las 
condiciones iniciales (alumno, profesor, medio) que de los procesos 
de enseñanza, que se desarrollan en las clases. Se denomina tam- 
bién modelo de caja negra, porque las variaciones que se producen 
en las actividades y estilos de enseñanza, no se estudian como va- 
riables mediadoras de las salidas del sistema. 



Las entradas se etiquetan bajo la denominación "modelo psi- 
cológico" cuando se consideran variables de la persona que apren- 
de. Las más estudiadas han sido las aptitudes, la motivación, la 
personalidad y el autoconcepto del alumno. Se consideran como 
"modelo sociológico" cuando estas variables iniciales se refieren a 
características sociales de los alumnos. Las variables más estudia- 
das dentro de este modelo han sido el estatus socioeconómico de la 
familia y las aspiraciones y expectativas de los padres sobre los 
hijos. Finalmente, el "modelo pedagógico" de estas entradas fun- 
damentalmente ha considerado las características del profesor, 
tales como expectativas ante los alumnos, características de su rol, 
tipo de centro en el que desarrolla sus actividades etc. Las salidas 
del modelo se suelen centrar básicamente en determinar el rendi- 
miento academico de los alumnos, medido con pruebas objetivas 
y/o notas escolares y en algunos casos sus actitudes y su nivel de 
satisfacción con la enseñanza. 

Desde el punto de vista metodológico la característica funda- 
mental de este modelo es su carácter correlacional y aditivo. El 
rendimiento académico de los alumnos hace el papel de variable 
dependiente y se busca determinar el grado de incidencia que las 
distintas entradas psicológicas, sociológicas y educativas tienen 
sobre los productos del sistema. En nuestro país se han realizado 
numerosas investigaciones siguiendo este modelo fundamentalmen- 
te con muestras escolares de EGB o Enseñanzas Medias (Avia, 
Roda y Morales, 1975; Pelechano, 1977; Pérez Serrano, 1981; Ca- 
rabaña, 1983; de Miguel, 1988; etc.). Las conclusiones fundamen- 
tales de estos estudios son que las aptitudes, personalidad y moti- 
vación tienen correlaciones significativas con el rendimiento aca- 
démico, siendo la variable de mayor peso las aptitudes. Cuando 
además se incluye el autoconcepto percibido, esta variable modula 
indirectamente de forma significativa la influencia de la inteligencia 
y La personalidad sobre el rendimiento y de nuevo las aptitudes por 
si solas parecen tener una influencia importante en el rendimiento 
academico. (Garanto y Mateo & Rodríguez, 1985). Cuando se 
mide la incidencia del origen social de los alumnos (Pérez Serrano, 
1981; Carabaña, 1983) parece que éste tiene efectos directos de es- 
casa relevancia sobre su rendimiento académico, sin embargo el 
estatus socioeconómico de la familia tiene un efecto indirecto a 
través de la inteligencia. 
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Ninguno de los estudios mencionados tiene en consideración, 
por medio de datos empíricos tomados en el aula, el proceso a tra- 
vés del cual se produce la influencia de estas variables. Al ser inves- 
tigaciones que no miden las ganancias en las variables de entrada 
como consecuencia del proceso interactivo en el aula, no se puede 
ni afirmar ni negar que el proceso educativo tal como realmente se 
produce tenga alguna influencia en la modificación de estas rela- 
ciones. 

Otros estudios, sin embargo, bajo este mismo modelo han 
comparado la incidencia diferencial de factores independientes con 
la dinámica de clase. El trabajo de Purves (1987), un estudio sobre 
el rendimiento en Matemáticas, indicaba que la "habilidad innata" 
explicaba más de la varianza en rendimiento académico que el én- 
fasis del profesor en clase. Estos mismos resultados se obtuvieron 
acerca del origen social de los alumnos y las caractensticas del pro- 
fesor, en el trabajo de Coleman (1966). En el reciente estudio del 
ClDE sobre la evaluación del rendimiento en las Enseñanzas Me- 
dias (Alvaro y otros, 1988) se tiene en cuenta la percepción de los 
alumnos respecto al estilo didáctico de sus profesores pero no se ha 
hallado ninguna relación entre las variables didácticas y el rendi- 
miento de los alumnos. Según este estudio son también las vana- 
bles aptitudinales las que mejor explican el rendimiento. 

1.1.2. Modelo proceso-producto 

A finales de los años 70 se iniciaron, fundamentalmente en 
Estados Unidos, una serie de estudios observacionales que exami- 
naron el proceso de interacción en el aula. El resultado de vanos de 
estos estudios sugería que existían estilos de enseñanza (Anderson, 
Evertson y Brophy, 1979), prácticas docentes (Crawford y otros, 
1978) y perfiles de comportamiento (Good y Grouws, 1979) que es- 
taban asociados y posiblemente influían en el rendimiento acadé- 
mico. El desarrollo de instrumentos para la medida del proceso de 
interacción profesor-alumno en clase, las matrices de interacción 
(Flanders, 1968), permitió el desarrollo de una pluralidad de inves- 
tigaciones destinadas a medir las variables del proceso de enseñan- 
za directamente relacionadas con el rendimiento y satisfacción de 
los alumnos. Como consecuencia se fue definiendo un nuevo mo- 



delo de "proceso-producto" para el estudio de los determinantes 
del rendimiento académico. Según este modelo las variables de in- 
teracción didáctica profesor-alumno en clase fueron consideradas 
como el proceso que mediaba entre las entradas y salidas del mo- 
delo anterior. Los diseños según este modelo fueron de varios 
tipos: algunos, siguiendo el modelo correlacional, buscaban deter- 
minar qué variables de la interacción profesoralumno covariaban 
con el rendimiento del alumno; otros, algo más sistemáticos, con- 
trolaban las ganancias en rendimiento o actitudes favorables hacia 
el centro escolar y determinaban subsiguientemente el peso especi- 
fico que los estilos de enseñanzatenían sobre dichas ganancias. 

El interés despertado por este modelo se basaba en supuestos 
de distinto nivel: 

1) la identificación de los patrones de conducta más fre- 
cuentes de la interacción alumno-profesor permitiría co- 
nocer los perfiles de actuación docente y consecuentemen- 
te saber en qué tipo de tareas y actividades se concentraba 
la práctica escolar; 

2) una vez determinados estos patrones se podria estudiar el 
grado de relación entre las variables y factores externos al 
criterio escolar y los resultados académicos y de satisfac- 
ción de los alumnos; y 

3) finalmente, si el segundo supuesto se cumplia, si efectiva- 
mente existían prácticas docentes significativas en los re- 
sultados de los alumnos, se podrían diseñar programas de 
formación del profesorado tendentes a incrementar aque- 
llas practicas o estilos docentes directamente relacionados 
con el rendimiento escolar. 

Las expectativas que generó este tercer supuesto, estaban basadas 
en la posibilidad de una acción más directa y bajo control de los 
docentes para influir en la mejora del sistema educativo, sin esperar 
a que los cambios socioestructurales produjeran las mejoras. Sin 
embargo, la investigación realizada hasta el momento ha permitido 
confirmar el primer supuesto, aunque no el segundo y consecuen- 
temente ha dejado sin base sólida el tercero. 

A continuación pasaremos a exponer los estudios más desta- 
cados, dentro de este modelo, y sus resultados. 
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A. Dimensiones delprofesor eficaz: 
rol percibido del profesor y correlatos comportamentales 

Uno de los temas que ha recibido mayor esfuerzo en investi- 
gación educativa ha sido la descripción del rol del profesor, es de- 
cir, el conjunto de rasgos y comportamientos asociados con la sa- 
tisfacción y rendimiento de sus alumnos. 

El clásico trabajo de Lewin, Lippit y White (1939) sirvió para 
ilustrar mediante un estudio experimental que tres formas distintas 
de desempeñar su rol por parte del profesor (autocrático, democrá- 
tico y no implicado) tenian consecuencias diferenciales en dos 
dimensiones de su eficacia docente: el rendimiento y la satisfacción 
de los alumnos. Los resultados de este trabajo señalaban que el rol 
autocrático y democrático tenían los mejores efectos en rendimien- 
to. Sin embargo, sólo este último producía una mayor satisfacción 
de los alumnos con su trabajo en clase. Las características funda- 
mentales del profesor que adopta un rol democrático consistían no 
sólo en ser un buen organizador y experto académico, sino también 
en estructurar la docencia de modo que los estudiantes se sintieran 
implicados y motivados. 

Las dos dimensiones señaladas, la capacidad académica y la 
capacidad para establecer un clima interpersonal adecuado, fueron 
reforzadas por los estudios de Bales (1950) sobre los roles necesa- 
rios para la estabilidad y el funcionamiento de los grupos peque- 
ños. Estos roles fueron reetiquetados paralelamente como "roles 
instrumentales y roles expresivos" siguiendo la terminología del 
funcionalismo parsoniano. 

En la actualidad se han seguido dos direcciones para conocer 
cuáles son los perfiles del profesor eficaz. Una dirección viene re- 
presentada por los estudios sobre percepción que los estudiantes 
tienen del rol del profesor competente y la segunda por los correla- 
tos comportamentales asociados a ellas. 

Dentro de la primera línea destacan en nuestro país, entre 
otras (Villar Angulo, 1980, De la Orden, 1977, etc.), dos investiga- 
ciones : la de Aurelio Villa y la de Esteban Albert. Aurelio Villa 
(1985) aplicó a una muestra de 1.315 alumnos de 8" de E.G.B. tres 
instrumentos, (cuestionario del profesor ideal, escala de autocon- 
cepto del alumno y escala de clima escolar). Los resultados referen- 
tes al perfil del buen profesor fueron obtenidos mediante análisis 



factonal de las respuestas de los estudiantes al cuestionario corres- 
pondiente. El perfil básico del profesor eficaz densaba en dos 
dimensiones independientes: la dimensión didáctica (explica bien, 
sabe enseñar) y la dimensión interpersonal (considera a los alum- 
nos iguales y les ayuda). Esteban Albert (1986) utiliza un procedi- 
miento similar con una muestra de 1.028 alumnos entre 14-18 años. 
La conclusión del autor es que existen dos factores fundamentales 
en la evaluación de la eficacia docente, "un factor cognitivo y/o 
profesional que hace referencia a la competencia científica y peda- 
gógica del profesor, que se basa en funciones de preparación de la 
clase, programación, planificación de la tarea, buena estrategia en 
la explicación y un segundo factor relaciona1 o empático que se 
refiere a las aptitudes del profesor para mantener relaciones con 
sus alumnos" (pág. 8 1). 

La segunda tendencia en la investigación en este área se ca- 
racteriza por relacionar dimensiones percibidas del rol del profesor 
con observaciones de su interacción en clase. El interés está por lo 
tanto centrado en las diferencias de comportamiento académico de 
los profesores. 

Una de las líneas de esta tendencia consiste en conocer cuáles 
son las dimensiones percibidas de la eficacia docente desde la pers- 
pectiva del profesor. Gibson y Dembo (1984) definen la eficacia 
docente como la actividad del profesor que produce diferencias en 
la efectividad de la enseñanza. 

Se seleccionó para este estudio una muestra de 208 profesores 
de enseñanza primaria, procedentes de 13 colegios distintos, con 
variada experiencia docente. Todos ellos completaron la Escala de 
Eficacia del Profesor, construida "ad hoc". Una submuestra de 
estos profesores, ocho, seleccionados por pertenecer a grupos de 
alta y baja eficacia docente, fueron observados por tres observado- 
res, adecuadamente entrenados, durante siete horas y media en su 
actividad en el aula. El instrumento de observación utilizado fué 
una adaptación de la matriz de Good y Brophy (1973). Este ins- 
trumento codifica el comportamiento segun el tipo de actividades 
que realiza el profesor en clase y también se centra en las interac- 
ciones pregunta-respuesta-feedback entre alumno y profesor. Per- 
mite medir la proporción de tiempo que el profesor dedica a activi- 
dades académicas, así como la calidad de las respuestas de los 
alumnos y la naturaleza del feedback del profesor. Esta matriz de 
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observación fué utilizada para obtener tres índices del comporta- 
miento del profesor relacionados con su eficacia docente: énfasis 
académico, refuerzo (alabanza o crítica) y persistencia del profesor 
ante dificultades de aprendizaje. El análisis factonal sirvió para 
determinar el número de dimensiones de que consta el constructo 
de la eficacia docente. La primera es una dimensión cognitiva 
denominada "eficacia personal" que se define como la creencia de 
que el profesor tiene la competencia para producir cambios positi- 
vos en el aprendizaje de los alumnos; indica que el aprendizaje de 
los alumnos es percibido como una responsabilidad personal del 
profesor. La segunda es una dimensión de expectativas denomina- 
da "eficacia en la enseñanza" que responde a la creencia positiva 
por parte del profesor de que la forma de enseñar tiene una in- 
fluencia en el aprendizaje de los alumnos aunque ésta se encuentre 
limitada por factores externos, como el sustrato familiar de los 
alumnos o la influencia de los padres. Los resultados señalan que 
los profesores se diferencian en las dos dimensiones, pudiendo 
tener alta o baja creencia en su efectividad como profesores. Al 
observar a una submuestra de profesores que variaba en esta 
dimensión se encontró que existían perfiles de comportamiento 
académico relacionados con estas diferencias. En concreto, los 
profesores con puntación alta en eficacia docente dedicaban más 
tiempo al énfasis académico, dirigían sus explicaciones a toda la 
clase y monitorizaban más el trabajo de los alumnos. También 
proporcionaban más refuerzo positivo y sobre todo eran más per- 
sistentes en conducir a sus alumnos hasta la respuesta correcta. 

La segunda investigación en esta línea se caracteriza por rela- 
cionar aspectos de la personalidad percibida del profesor con su 
comportamiento académico en clase y con la evaluación de sus 
alumnos sobre su eficacia docente. Erdle, Murray y Rushton 
(1985) se propusieron analizar estas relaciones en una muestra de 
37 profesores universitarios de psicología. Una serie de rasgos de 
personalidad tales como competencia, sociabilidad, extraversión y 
neuroticismo mostraban una alta fiabilidad entre las evaluaciones 
que de estos rasgos hacían los alumnos y otros compañeros de 
estos profesores. El profesor mas eficaz era caracterizado por ras- 
gos como liderazgo, objetividad y alta competencia por una parte, 
además de apoyo, extraversión y estabilidad emocional. Los corre- 
latos comportamentales de su interacción en clase mostraban dos 



dimensiones correlacionadas con estos rasgos: por un lado, ca- 
pacidad de organización de la enseñanza (introducción de temas 
relevantes, uso de material didáctico adecuado y amplitud de ejem- 
plos) y por otro capacidad interpersonal (hablar de forma expresi- 
va, relacionar los contenidos con los intereses de los estudiantes y 
motivar su participación). Cuando los rasgos de personalidad, los 
comportamientos del profesor y la evaluación de sus alumnos se 
sometieron a un "path analysis", se comprobó que el 50% de la 
relación entre rasgos de personalidad y eficacia docente estaba 
mediatizada por la dimensión de capacidad interpersonal, expli- 
cando ella sola el doble de vananza más que la capacidad organi- 
zativa. 

Como conclusión podemos destacar que el estudio de la efica- 
cia docente se ha centrado en esta linea de investigación para obte- 
ner indices fiables dc las dimensiones de la eficacia docente percibi- 
da y correlacionarlos con índices de comportamiento en clase. 
Parece existir un resultado general consistente y es que esta efica- 
cia docente se percibe a lo largo de dos dimensiones relevantes 
que, independientemente de las etiquetas que reciban, representan 
"competencia docente" y "capacidad interpersonal" para hacer 
que la enseñanza resulte rigurosa y atractiva. Además estas dimen- 
siones parecen tener correlatos comportamentales estables. 

Ninguno de los estudios revisados ha considerado las vana- 
bles del contexto docente o del background de los profesores como 
factores influyentes en el desarrollo de estos rasgos. Tampoco han 
intentado estudiar la incidencia de la eficacia docente en las ganan- 
cias en rendimiento de los alumnos. Este último es el objetivo 
primordial del modelo de "Instrucción Directa" que a continua- 
ción pasamos a exponer. 

B. Modelo de instruccion directa 

Segun este modelo la eficacia docente se define como la habi- 
lidad del profesor para lograr que los alumnos tengan ganancias 
altas en tests estandarizados de rendimiento. Por lo tanto opera 
bajo el supuesto de que el estilo de enseñanza docente es decisivo 
para producir ganancias. Como consecuencia, su objetivo funda- 
mental será la determinación de la gama de comportamientos 
docentes responsables del rendimiento académico. 
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Rosenshine (1976) señala algunos de los comportamientos 
docentes que son consecuentes con este modelo: 

a) el profesor se centra en objetivos académicos, 
b) se esfuerza por explicar todo el contenido del programa y 

promover niveles altos de implicación de los alumnos, 
c) selecciona metas de instrucción y materiales y moviliza ac- 

tivamente el progreso de los alumnos hacia estas metas, 
d) estructura las actividades y proporciona refuerzo inmedia- 

to y académicamente orientado y 
e) crea un clima de clase orientado hacia la tarea aunque 

relajado. 

La instrucción directa reposa en un constructo conceptual 
basado en la enseñanza activa, en la que el profesor se adapta a su 
clase y al tipo de materia que tiene que enseñar, así como a las 
características de su contexto, nivel de habilidad cognitiva y madu- 
rez de sus alumnos. 

Este modelo recibió apoyo de tres estudios experimentales de 
campo, relacionando partes del modelo con el rendimiento acadé- 
mico. Estos estudios presentaban a los profesores principios de 
enseñanza que tradicionalmente habían caracterizado la efectivi- 
dad docente. Anderson, Evertson y Brophy (1979) entrenaron a 17 
profesores en estos comportamientos, y seleccionaron un grupo de 
control de 10 profesores. El grupo experimental fue subdividido en 
un subgrupo cuyo comportamiento fue observado en clase y otro 
que no fue observado. Al final del experimento se encontró que los 
dos grupos de tratamiento produjeron significativamente mayores 
ganancias en rendimiento de sus alumnos que el grupo de control. 
Es decir, el tratamiento tuvo un efecto que no estaba influido por 
la presencia de los observadores. 

En general, el proceso de observación indicó que los profeso- 
res del grupo experimental desarrollaban mas partes del modelo de 
tratamiento que el grupo de control. Por consiguiente, el entrena- 
miento parecía en parte responsable de las ganancias en rendi- 
miento. 

Crawford y Stallings (1978) también obtuvieron resultados 
positivos de un modelo de tratamiento para aumentar el uso de los 
principios de la instrucción directa con profesores de primaria. 
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Good y Grouws (1979) realizaron un estudio similar con profesores 
de enseñanza primaria de matemáticas y sus resultados de nuevo 
reforzaron la evidencia de que el entrenamiento de profesores en 
estilos del modelo de instrucción directa contribuían a las mejoras 
en rendimiento. De forma colectiva estos tres estudios sugieren 
que los profesores que voluntariamente participaban en las investi- 
gaciones estaban motivados para mejorar la enseñanza y que des- 
pués del entrenamiento tuvieron un impacto positivo en los resul- 
tados de sus estudiantes. Estos estudios experimentales de campo 
sirvieron como apoyo empírico para mostrar que la instmcción 
directa estimula el rendimiento académico. Una de las razones por 
las que el modelo de instrucción directa parece tener validez es 
porque refuerza la importancia del profesor. Puede proporcionar 
la motivación necesaria para planificar su docencia y asumir sus 
responsabilidades de forma mas sistemática. La segunda razón 
puede radicar en que restringe el número de metas del profesor y 
éste las asume con mayor claridad y entusiasmo y, finalmente, 
parece proporcinar un conjunto de actividades de enseñanza que 
directamente inciden en el aprendizaje. Los resultados mas relevan- 
tes dentro de este modelo se pueden sintetizar en los siguientes 
aspectos: 

1) Los estudiantes que aprenden con un cumculum estructu- 
rado lo hacen mejor que los que lo hacen con enfoques 
más individualizados o de aprendizaje por descubrimiento 
personal y los que reciben la mayor parte de su instruc- 
ción directamente del profesor lo hacen mejor que los que 
esperan aprender por si mismos o de otros alumnos 
(Gage, 1978; Good, 1979). 

2) La oportunidad de aprender de fonna activa es uno de 
los principales determinantes del aprendizaje, esto se con- 
creta en la proporción de tiempo que los estudiantes están 
implicados en actividades de aprendizaje (Berliner, 1976). 

3) Un conjunto de dimensiones de organización de la clase 
parecen incidir directamente en estas ganancias: estructu- 
rar la lección, señalar objetivos, poner ejemplos relevan- 
tes, señalar la continuidad entre las partes del contenido, 
estimular la participación activa en clase mediante pre- 
guntas y reforzar positivamente esta participación me- 
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diante alabanzas o redirección de los estudiantes hacia las 
respuestas correctas. 

Estos aspectos de la enseñanza directa implican factores de 
preparación y de habilidades organizativas, que repercuten funda- 
mentalmente en comportamientos en clase que enseñen a los alum- 
nos lo que tienen que hacer en lugar de motivarles para que hagan 
algo que ya saben (Brophy y Putman, 1979). 

Estos estudios sin embargo se encuentran limitados en su 
generalización por algunos aspectos que merece la pena destacar. 
Uno de ellos es que estos resultados provienen de investigación 
sobre enseñanza de habilidades básicas en la educación primaria y 
típicamente, aunque no siempre, en colegios con alumnos proce- 
dentes de bajo estatus socioeconómico. La segunda es que la in- 
fluencia del contexto cualifica la generalización de estos resultados. 
No parecen existir competencias de enseñanza universales que 
sean apropiadas a todas las circunstancias de aprendizaje. Estos 
estudios experimentales y correlacionales seleccionados en educa- 
ción primaria parecen estar en contradicción con las investigacio- 
nes de Flanders (1970) sobre la eficacia del estilo indirecto, estilo 
que se caracteriza fundamentalmente por participación de los estu- 
diantes, y el uso de sus ideas, estimulándolos primero e integrándo- 
los en la discusión después, y alabando sus buenas contribuciones. 
Parece que en el nivel de educación secundaria este estilo produce 
mejores resultados que una enseñanza más estructurada. Aunque 
estos resultados no contradicen completamente la eficacia del estilo 
directo, sí que aluden a la posible existencia de patrones de ense- 
ñanza eficaz dependiendo del tipo de alumnos a que va dirigido 
(de primaria o secundaria) y por consiguiente de su desarrollo 
cognitivo y capacidad para participar activamente en el proceso de 
aprendizaje. 

Otra variable de contexto, que también parece modular estos 
resultados, es la capacidad intelectual de los estudiantes. Parece 
que los profesores con clases de alta capacidad pueden ir a un 
ritmo de enseñanza más rápido y establecer pautas de rendimiento 
de mayor contenido académico que los que enseñan a alumnos de 
baja capacidad. Estos últimos son más eficaces cuando baja el nivel 
del contenido, enfatizan el lado práctico de los conceptos para 
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garantizar su aprendizaje y utilizan fundamentalmente la alabanza 
como feedback. 

Finalmente una ultima consideración sobre estos estudios es 
que enfatizan las ganancias cognitivas, especialmente en puntua- 
ciones de tests de rendimiento, sobre las ganancias afectivas. 

A pesar de las limitaciones de los resultados, la investigación 
en este area ha supuesto una serie de mejoras metodológicas. En 
primer lugar, la mayor parte de las variables estudiadas son "edu- 
cativas" más que psicológicas, se refieren a los comportamientos 
en clase de los profesores. La mayor parte de esta investigación es 
empírica, guiada no por teoría sistemática o por muy poca teoría. 
Aunque algunos consideran esto como un problema, Brophy 
(1979) señala que la investigación sobre la enseñanza está todavía 
en un estadio infantil, muy poca investigación ha incluido medidas 
sistemáticas sobre los procesos de enseñanza, de forma que siste- 
matizar un amplio volumen de datos fiables y replicables sobre los 
procesos de clase parece una prioridad. Es cierto que estos datos 
necesitan conceptos explicativos pero más en la dirección de mini- 
teorías que de teorías de amplio rango por las que ha estado domi- 
nada hasta el momento el area educativa. 

En esta dirección Dunkin y Biddle (1974) señalan que la in- 
vestigación sobre la clase implica cuatro grandes categorías de 
variables: 

a) Pronóstico (características de background, actitudes, 
creencias, expectativas y habilidades que profesores y 
alumnos aportan a la situación bajo estudio). 

b) Contexto (curso académico, materia, objetivos y otras ca- 
racterísticas de la situación y el contexto). 

c) Proceso (comportamiento observable del profesor y estu- 
diante, incluyendo la interacción alumno-profesor). 

d) Producto (variables que indiquen los resultados del apren- 
dizaje, actitudes y rendimiento). 

Además de ayudar a nivel teórico a que se puedan medir los 
resultados del proceso de enseñanza, otros avances metodológicos 
se han centrado en utilizar al profesor como unidad de análisis, se- 
leccionar muestras racionalmente -no al azar- y utilizar diseños 
pre-post para control de las caracteristicas iniciales de los estudian- 
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tes y, finalmente, precisar los índices de fiabilidad y validez de las 
medidas incluyendo análisis de la validez discriminante y conver- 
gente de los índices de comportamiento que se estudian. 

A pesar de estos avances metodológicos una cuestión impor- 
tante sigue subyacente a la investigación educativa ¿qué es lo que 
incide en los resultados de los estudiantes, su nivel de inteligencia 
o el método de enseñanza? Esta pregunta parecía tener una res- 
puesta pesimista después del informe Coleman (1966). La inteli- 
gencia, frente a las características del profesor era la variable deter- 
minante del rendimiento de los alumnos. Ahora bien, Coiernan no 
observó los estilos de enseñanza en clase y por tanto sus conclusio- 
nes aunque difundieron un cierto pesimismo sobre los métodos 
educativos, sólo eran extensibles a características informativas 
sobre profesores. El trabajo de Dunkin (1978) abordó directamente 
esta cuestión poniendo en relación características de los estudiantes 
(inteligencia y nivel de conocimientos previos), estilos de enseñanza 
observados y rendimiento académico. El interés de este estudio 
radica en probar dos tipos de hipótesis distintas: 

1) el grado en que el criterio de rendimiento de los alumnos 
viene especificado sólo en base a caractensticas de entra- 
da frente a 

2) la interacción de estas caractensticas iniciales con varia- 
bles del proceso de enseñanza. 

Las variables de proceso académico que se observan tienen que 
estar directamente relacionadas con su relevancia respecto al crite- 
rio, el test de rendimiento académico. Los datos se obtuvieron de 
una muestra de 80 profesores y sus correspondientes 827 alumnos. 
El contenido académico de la instmcción en clase fue igualado 
para todos los profesores, para evitar variedad en los contenidos y 
obietivos de las clases. Fueron consideradas seis variables de Droce- 
sode enseñanza: variedad del contenido: vaguedad-estmctu~ación; 
tipos de preguntas (de alto nivel, como evaluación, clasificación y 
comparación o de bajo nivel, como descripción y definición); res- 
puesta de los alumnos; reacciones del profesor (positivas y negati- 
vas); y duración de la lección. Es importante señalar que todas las 
variables del proceso estaban relacionadas con aspectos de la inte- 
racción relevantes para la medida del rendimiento. Las característi- 



cas de los estudiantes medidas fueron: aptitud general, aptitudes 
cognitivas generales, conocimiento previo de la materia, ansiedad 
y dogmatismo. Finalmente se les hizo un test de rendimiento, des- 
tinado a medir operaciones lógicas. El diseño consistió en obtener 
medidas pre (características de los alumnos), proceso (interacción 
académica) y post (rendimiento). La aplicación del modelo aditivo 
del análisis de datos di6 como resultado que las características de 
los estudiantes explicaban el 58% de la vananza en las puntuacio- 
nes en el postest y que las variables de proceso explicaban el 33% 
de esta vananza. En síntesis, ambas variables, fundamentalmente 
la primera, explicaban el rendimiento académico de los alumnos. 
La aplicación del modelo interactivo, sirvió para precisar que solo 
un 23% de la vananza atribuida a las características de los estu- 
diantes se debía al efecto de esta variable mientras que el resto 
(35%) se debía al efecto conjunto de las variables de proceso y 
características de los estudiantes. En otras palabras, el primer pro- 
cedimiento hubiera llevado a una sobreestimación de la importan- 
cia de las características de los alumnos y a una infraestimación de 
la contribución conjunta de las características de los estudiantes y 
las variables de proceso. Ademas, cuatro vanables del proceso 
correlacionaban significativamente con el rendimiento: variedad 
de contenido, estmcturación, respuestas relevantes de los estudian- 
tes y porcentaje de reacciones positivas del profesor y proporción 
de preguntas de alto nivel. Esta investigación señala que existen 
dos fuentes fundamentales de influencia sobre el rendimiento: las 
características de los estudiantes que determinan su capacidad 
para beneficiarse de la enseñanza y el estilo de enseñanza. Ademas 
estos dos factores no son independientes y sus interrelaciones influ- 
yen en el rendimiento académico. Una última sugerencia de este 
estudio es la importancia de seleccionar adecuadamente el tipo de 
interacción que se va a observar. Indudablemente su relevancia 
viene determinada por el criterio del test de rendimiento que se va 
a utilizar. Cuanto más alejadas están ambas variables, más dispari- 
dad existirá entre lo que medimos y sus resultados. 

C. El estudio de las expectativas segun 
el modelo de instruccwn directa 

Cuando interactuamos con los demás no lo hacemos en un 
vacío social, sino provistos de una serie de expectativas sobre el 
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comportamiento de la otra persona objeto de la interacción. Las 
expectativas son un conjunto de creencias generalizadas, de impre- 
siones formadas, que tenemos acerca de las personas o grupos 
sociales (Rogers, 1987). Por lo tanto para que exista una expectati- 
va son necesarias dos condiciones: a) que exista una creencia firme 
y estable, b) que nos permita hacer predicciones con un cierto 
grado de confianza. Se pueden formar a través de dos fuentes de 
información: nuestra experiencia que genera ciertas creencias acer- 
ca de cómo se comportan los demás y los contextos sociales que 
definen las normas adecuadas al desempeño de los roles. 

Cuando aplicamos el proceso de las expectativas al aula con- 
viene distinguir dos tipos de expectativas en base a sus efectos. 
Hablamos del "efecto débil" de la expectativa cuando su precisión 
está basada en los datos objetivos del que la formula. Por lo tanto, 
no es la expectativa la que produce el resultado que predice sino 
que sólo tiene el efecto de esperar una cierta consistencia de con- 
ducta a partir de los datos objetivos en que se basa. Ahora bien, 
también existen otros tipos de expectativas denominadas "sesgo 
del profesor" profecía que se cumple a sí misma o también "efecto 
fuerte". Este tipo de expectativas basadas en datos relevantes falsos 
o en datos relevantes ciertos, asociados a creencias falsas en la 
mente del profesor, influyen, a través de su comportamiento con 
los alumnos, para crear los resultados que se predicen. La precisión 
de la expectativa en este caso está basada en su potencial de distri- 
buir la cantidad o la calidad de las interacciones en clase de modo 
que convierte la expectativa en cierta. Se denomina efecto fuerte 
de la expectativa porque es ésta la responsable, a través de los 
comportamientos asociados a ella, de que se cumpla. En este últi- 
mo sentido es en el que Rosenthal y Jacobson (1968) definen la 
importancia de las expectativas en el aula. Evidentemente, es este 
efecto fuerte, el "efecto profecía que se cumple a si misma", el más 
interesante desde el punto de vista del modelo de instrucción direc- 
ta. Para que se produzca este efecto es preciso que se origine una 
secuencia de comportamientos, conocida como proceso de las 
expectativas. 

Este proceso se denomina cadena porque cualquiera de las 
secuencias implicadas en el proceso están entrelazadas de forma 
que para que el efecto de las expectativas se produzca es preciso 
que se desarrollen todos y cada uno de los pasos de esta secuencia. 



El profesor en primer lugar se formará impresiones de sus alumnos, 
pero sólo aquéllas que sean firmes y estables desarrollarán expecta- 
tivas. Dado que las dimensiones más relevantes de la categonza- 
ción de los alumnos parecen ser las dimensiones académicas y so- 
ciales, las expectativas más relevantes se formarán a lo largo de 
estas dos dimensiones. El segundo eslabón del proceso señala que 
las expectativas producirán un efecto comportamental en la inte- 
racción del profesor con los alumnos. Las expectativas académicas 
y sociales comportarán dos tipos de efectos: 

a) en el comportamiento organizativo, distribución de los 
alumnos en el espacio fisico de la clase o en grupos según 
su habilidad percibida o comportamiento social o en la 
selección de determinados tipos de tareas según su nivel y 

b) en la interacción mediante la distribución desigual de la 
cantidad y calidad de la interacción iniciada por el profe- 
sor, prestando clara atención diferencial a los alumnos o 
distribuyendo los refuerzos y castigos de forma selectiva. 

El tercer paso del proceso predice que el cambio de comportamien- 
to producido en el profesor debido a sus expectativas afectará al 
alumno, si y sólo si el alumno se da cuenta de la percepción que el 
profesor tiene de él y lo valora. En cuyo caso afectarán a la defini- 
ción de su autoconcepto. Finalmente la secuencia del proceso "pro- 
fecía que se cumple a sí misma" señala que estos cambios en el 
autoconcepto producirán cambios en la motivación y actitudes 
hacia el aprendizaje. Estos cambios servirán para reforzar las ex- 
pectativas iniciales del profesor y de este modo las expectativas 
quedarán validadas. El tercer y cuarto paso de la cadena son aque- 
llos sobre los que menos evidencia empírica existe en la literatura. 
Mientras que del primero y segundo existe una amplia variedad de 
estudios. 

En la línea de los estudios correlacionales Good y Brophy 
(1977) resumen once comportamientos del profesor que covarían 
con expectativas de rendimiento: 

1) dedican menos tiempo a los alumnos de bajo rendi- 
miento, 

2) no persisten en situaciones de fallo de los de bajo rendi- 
miento, 
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3) recompensan el comportamiento inadecuado de los de 
bajo rendimiento, 

4) critican diferencialmente más a los de bajo rendimiento, 
5) les alaban menos frecuentemente, 
6) no les dan feedback público, 
7) les prestan menos atención, 
8) les hacen menos preguntas, 
9') muestran patrones de interacción distintos, 

10) los sitúan fisicamente más aleiados de ellos mismos y 
11) les transmiten menores demandas en el rendimiento: 

Bossert (1979) identifica cuatro factores organizativos que 
ayudan a la comunicación de las expectativas del profesor: 

a) formas de agrupamiento en clase, 
b) similitud o diferencias en las tareas, 
c) formas de evaluación, 
d) autocreencia del estudiante. 

Otros autores también inciden en la percepción que los estudiantes 
tienen de estas diferencias de comvortarniento v señalan aue las 
expectativas del profesor están más asociadas cin las expeciativas 
de 10s estudiantes y con su rendimiento en aquéllas clases en que 
los alumnos perciben diferencias de tratamiento (Marshall y 
Weinstein, 1984). En general estos estudios utilizan índices del 
comportamiento de la interacción profesor-alumno en clase medi- 
da mediante matrices de observación (Stallius, Crawford, Good, y 
Brophy) y establecen pautas de covariación entre diferentes niveles 
de expectativas de los profesores respecto a sus alumnos e índices 
del comportamiento en clase. En nuestro país, Beltrán (1986) apor- 
ta evidencia sobre alumnos de EGB en favor de dos índices (núme- 
ro de preguntas difíciles y contacto seguido de critica) sobre la 
transmisión diferencial de expectativas. Ahora bien, este estudio 
no aporta evidencia respecto al hecho de que la diferencia de inte- 
racción incida en diferencias de autoconcepto que es la variable 
moduladora del efecto de las expectativas. Tampoco se ha podido 
encontrar evidencia de la polarización de estas diferencias de 
comportamiento entre profesores-alumnos (Good, Cooper y Bla- 
key, 1980), sino que parece disminuir con el tiempo la amplitud de 



estas diferencias en el trato. Estos autores lo interpretan en el sen- 
tido de que el profesor prefiere señalar al inicio del curso el modelo 
de alumno más acorde con sus normas de rendimiento. 

Parece que los procesos de comparación social son el meca- 
nismo regulador, a través de las interacciones diferenciales alumno- 
profesor, de la diferente transmisión de las expectativas. El efecto 
negativo de esta comparación social es señalar que ésta es la res- 
ponsable de los sentimientos de inferioridad, falta de aspiración, 
falta de motivación y falta de competitividad en alumnos de bajo 
rendimiento. La comparación social es un mecanismo necesario 
para conocer el ajuste con las normas escolares. La identidad aca- 
démica de los alumnos estará relacionada con esa dimensión 
normativa. El problema, por tanto, radica en conocer el significado 
diferencial de las pautas académicas que los profesores establecen 
sobre el rendimiento, para que los comportamientos de interacción 
diferencial tengan un criterio de validación. Dweck y Elliot (1983) 
señalan que los profesores pueden tener dos tipos de creencias 
sobre la naturaleza de la inteligencia: 

a) como una entidad y, por lo tanto, como un rasgo estable 
y global, 

b) como un instmmento suceptible de incremento y que, por 
lo tanto, consiste en un repertorio de habilidades y cono- 
cimientos que pueden ser mejorados. 

Los profesores que comparten el primer tipo de creencia sobre 
la inteligencia tenderán a situar a sus estudiantes en una jerarquía 
estable de acuerdo con sus expectativas y, consecuentemente, a 
tratarlos de forma distinta. En estas clases la información sobre el 
comportamiento de los alumnos se usará para la comparación 
social en detrimento de los de bajo rendimiento. Por tanto las es- 
trategias estmcturales de la interacción contribuirán a hacer públi- 
ca esta información. Cuando los alumnos perciban que son trata- 
dos de forma distinta según su nivel de capacidad académica po- 
drán utilizar esta información para la comparación social e inter- 
pretarla en términos de autoconcepto. 

Por el contrario, cuando los profesores tengan un concepto 
de la inteligencia como una capacidad suceptible de incremento, 
tratarán de transmitir a los estudiantes que cada uno tiene la posi- 
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bilidad de mejorar, independientemente de cuál sea su posición de 
partida, que se esperan diferencias en la secuenciación y formas de 
aprendizaje y que todos pueden aprender de los que ya hayan 
desarrollado determinadas capacidades. Segun esta teoría el efecto 
negativo de la comparación social de los de bajo rendimiento 
puede descartarse si la perspectiva del profesor sobre la inteligencia 
es de incremento. Por lo tanto, la evaluación negativa de los de 
baja capacidad no estará negativamente afectada por la compara- 
ción social. Según esto, los indicadores de interacción profesor- 
alumno pueden ser similares pero su significado y sus efectos pue- 
den ser distintos y no necesariamente negativos. 

En esta dirección algunos estudios han señalado que estilos 
didácticos pueden favorecer la implementación de la segunda teo- 
ría sobre la inteligencia con resultados hasta el momento satisfac- 
torios Rosenholtz (1981), Simpson (1981) y Tammivaara (1982) 
aportan evidencia experimental que indica que la estructuración 
de las tareas desde criterios multidimensionales de evaluación, los 
contextos de aprendizaje no competitivos sino cooperativos, donde 
se resalta la contribución especifica de cada alumno en dimensiones 
distintas y la comparación de su aprendizaje en términos de ganan- 
cias relativas en el tiempo, son estilosdidácticos que favorecen la 
comparación social en sentido positivo (Ros, 1984). Bajo estos 
nuevos estilos de interacción docente es la cualidad de las relacio- 
nes y no la cantidad, en tanto que ejemplares de unas creencias de 
ganancia de todos los estudiantes, la que puede explicar su signifi- 
cado en relación a unas normas de rendimiento no jerárquicas e 
inmutables. No cabe duda de que la investigación en esta dirección 
puede aprovechar el paradigma del proceso-producto siempre que 
esté orientado hacia el significado normativo bajo el cual adquiere 
significado la interacción. 

1.1.3. El estudio de la IEA sobre ambiente escolar 
e interaccion en el aula 

La investigación más exhaustiva que se ha realizado siguiendo 
el paradigma del proceso-producto es el estudio sobre ambiente es- 
colar o "Classroom Enviromment Study" (C.E.S.) propiciado por 



la IEA en nueve países'. El estudio estaba planificado en dos eta- 
pas. Durante los dos primeros años se recogieron datos correlacio- 
nales sobre la observación del comportamiento de profesores y 
alumnos en Canadá, Australia, República Federal Alemana, Hun- 
gría, Israel, Kenia, Holanda, Nigeria y Tailandia. 

En paralelo, se obtuvo información sobre variables sociode- 
mográficas y de preparación académica del profesorado asi como 
medidas del rendimiento y actitudes hacia el colegio por parte de 
los alumnos. 

El objetivo era encontrar aquellas variables del estilo docente 
de los profesores que explicaran las ganancias en rendimiento y 
actitudes una vez controladas otras explicaciones alternativas, 
como las diferencias iniciales en los inputs de profesores y alumnos. 
Al plantearse como estudio trans-nacional, si se detectaban pautas 
estables de estilo docente de estas ganancias, estas tendrían una 
gran validez ecológica y en consecuencia se podrian diseñar reco- 
mendaciones sobre técnicas de formación de profesorado basadas 
en estos resultados. 

El diseño del estudio, estaba basado en el modelo "pre-post" 
en que se tomaban medidas del rendimiento y de las actitudes antes 
de iniciarse la observación de la interacción alumnos-profesor y 
después de finalizarse. Se asumía que las ganancias en ambas di- 
mensiones tenían que estar correlacionadas e incluso causadas por 
determinadas pautas de estilo docente y no por otras. Para deter- 
minar cuáles eran estas pautas y su incidencia en los alumnos se 
desarrollaron 15 instrumentos. Antes de iniciarse el estudio se apli- 
caron los siguientes: un cuestionario sobre actitudes, aspiraciones 
y autoconcepto académico de los alumnos así como sobre otros 
datos sociodemográficos; un cuestionario de profesores con pre- 
guntas sobre su nivel educativo, años de experiencia docente, auto- 
nomía percibida en la elección de métodos y materiales de ense- 
ñanza así como su orientación hacia la enseñanza y la organización 
de la clase; finalmente, el pretest de los estudiantes media su grado 
de conocimientos sobre contenidos y objetivos que iban a ser ense- 
ñados durante su curso escolar. Las variables de proceso analiza- 

l. El infomie final de este estudio está aún en prensa; L. W. ANDERSON, D. W. 
RYAN y B. J. SHAPIRO: Clarsroo~ Environmenl Srudy: Teaching/or Learning. Londres. 
Pergamon Press. 
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das se referían a la interacción alumno-profesor en clase y fueron 
recogidas mediante dos matrices de interacción: el "Five Minutes 
Interaction" o Interacción de Cinco Minutos (F.M.I.) y el "Snap- 
shot" o Instantánea (1.1.). La primera se centraba en la codifica- 
ción secuencia1 de la interacción académica subdividida en vanas 
categorias: quién iniciaba la interacción, a quién iba dirigida y su 
contenido. El contenido de la interacción se subdividía en catego- 
nas de instrucción, tipo de preguntas, tipos de respuestas y feed- 
back. También existían dos subcategonas de contenido no acadé- 
mico, interacciones de procedimiento de la clase e interacción 
social. El 1.1. o instmmento de la instantánea recogía el tipo activi- 
dad que los alumnos realizaban y los materiales que usaban mien- 
tras eran observados. Estas medidas de baja inferencia requenan 
un adecuado entrenamiento de observadores y unos buenos índices 
de fiabilidad antes de ser utilizados. La interacción que se observa- 
ba era un muestre0 representativo del total de la interacción en 
clase. Además se rellenaban dos instrumentos uno de Identificación 
de la clase o "Classroom Identitification and Information" (F.I.) y 
un segundo de alta inferencia sobre la adecuación de la interacción 
desde el punto de vista del observador, el "Final Teacher Questio- 
nnaire" (I.E.) o cuestionario de evaluación de los profesores. Al 
final del estudio se utilizaron tres instrumentos para obtener medi- 
das post: un cuestionario de alumnos sobre actitudes hacia la mate- 
ria, tests de rendimiento y un cuestionario de profesores sobre el 
uso relativo de manuales de instrucción y actividades en clase. La 
media de clases observadas en cada pais fue de 40 y la media de 
observaciones por clase fue de ocho. La mayor parte de los países 
observaron clases de matemáticas de secundaria inferior, equiva- 
lente a segunda etapa de EGB, de edades entre 12 y 14 años. Los 
datos fueron analizados tomando como unidad la clase, y también 
el pais. 

Los resultados generales de este estudio hasta el momento 
muestran las siguientes conclusiones (Anderson en prensa): 

1. Dentro de cada pais los profesores difieren mucho en lo 
que enseñan con relación a lo que miden los tests de rendimiento. 
Por tanto, como la oportunidad de aprender contenidos influye en 
los resultados en los tests de rendimiento, los estudiantes, según la 
clase en la que estén, tendrán una puntuación distinta en estos tests 



con independencia del tipo o calidad de la instmcción que reciban. 
Es decir, la gama de contenidos que se aprenden se convierte en 
una variable extraña importante en la búsqueda de comportamien- 
tos de enseñanza eficaz y de actividades de enseñanza. 

2. Los profesores son inconsistentes en la forma de compor- 
tarse. Es decir, dicen y hacen cosas distintas, dependiendo del día 
en que son observados. Además organizan distintas actividades 
(trabajo escrito, lección magistral, práctica oral) de una observa- 
ción a otra. Estos resultados parecen sugerir que los profesores 
adaptan sus comportamientos a variables relevantes de la situación 
de forma apropiada más que constante. 

3. La naturaleza de la enseñanza es bastante similar en todos 
los paises. En todos ellos la interacción en clase se centra en 3 as- 
pectos diferenciandose entre si sólo en la mayor o menor frecuencia 
en que se dan. Estos aspectos son: 

a) los profesores hablan con o a sus alumnos (del 35% al 
85% del tiempo), 

b) los alumnos trabajan en actividades (del 15% al 47% del 
tiempo), 

c) los profesores trabajan en un conjunto de actividades de 
organización (entre el 1% y el 16%). 

Según los datos del F.M.I., más de la mitad de toda la interacción 
en clase se concentra en seis categorias: dos de ellas se refieren a 
explicaciones del profesor (el profesor usa ejemplos, expone conte- 
nidos, etc); otras dos se refieren a preguntas y respuestas (el profe- 
sor hace preguntas de alto nivel, redirige, el alumno responde, etc.); 
otra es del tipo de interacción no verbal y la última se incluye en 
interacción de procedimiento. 

4. La historia del que aprende (o su "nivel de entrada") ejerce 
una influencia importante en su rendimiento y actitudes. El tipo de 
familia, las aspiraciones que tiene hacia la educación, y las actitu- 
des hacia el centro escolar tienden a influir en el rendimiento y acti- 
tudes del estudiante. 
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5. La percepción que los estudiantes tienen de su clase y de la 
instrucción que reciben influye también en su logro y actitudes. La 
percepción de que sus clases están orientadas a la tarea y de que 
los profesores estructuran adecuadamente el aprendizaje produce 
un efecto débil pero consistente en rendimiento y más aun en acti- 
tudes. 

6. Las actividades observadas en clase y los comportamientos 
de los profesores tienden a no ejercer influencia en el rendimiento 
y actitudes de los estudiantes. El análisis del modelo proceso-pro- 
ducto con la inclusión de variables de proceso tales como: tamaño 
de la clase, años de experiencia docente, percepción de las habili- 
dades de los alumnos, enseñanza directa, preguntas y organización 
de la clase, sólo aumentaba de un O a 2% la varianza del resultado 
en rendimiento y del O al 6% la varianza de actitudes. Este ligero 
incremento se producía al añadir estas 6 variables al modelo input- 
output que consideraba el background familiar, las actitudes hacia 
el colegio y el rendimiento anterior en relación a las ganancias en 
rendimiento y actitudes. 

Estos resultados en parte desalentadores han servido para 
replantearse la validez del paradigma proceso-producto desde dis- 
tintos niveles. 

Un primer nivel es que el paradigma teórico del modelo rela- 
ciona de forma aditiva determinados comportamientos docentes 
que de modo aislado producen ganancias en rendimiento. El resul- 
tado es que esta suma de comportamientos independientes no se 
encuentra articulada teóricamente en patrones de comportamiento 
de enseñanza eficaz. El estudio de la IEA no analiza estos clusten 
del comportamiento del profesor eficaz, y quizá es aquí donde se 
podria articular la funcionalidad relativa de comportamientos simi- 
lares en patrones distintos. Evidentemente este tipo de estrategias 
requiere una elección teórica acerca de qué es un modelo combina- 
do de enseñanza eficaz, que el modelo procesoproducto todavía 
no ha entrado a debatir. 

Bums (1984) señala en esta dirección que la baja correlación 
entre las variables estudiadas y el éxito escolar puede deberse a tres 
circunstancias: 



a) a que las unidades pequeñas de enseñanza, como los actos 
simples. forzosamente pueden contribuir poco a la calidad 
final de la enseñanza observada, 

b) a que el análisis de las actividades olvida generalmente es- 
tudiar la consecuencia u oportunidad de las mismas, 

c) a que exista una gran variabilidad de conductas manifes- 
tadas por profesores igualmente eficaces. 

Finalmente, el significado funcional de los estilos docentes 
parece estar relacionado con la pluralidad de objetivos que 
tenga el profesor dentro de su programación docente. Estos ob- 
jetivos tendrán necesariamente que estar relacionados con un 
desarrollo cognitivo de los alumnos. Conocer qué tipos de com- 
portamiento del profesor son más eficaces para este desarrollo 
cognitivo es quizá una de las tareas más relevantes para encontrar 
significado funcional a su comportamiento. Esto requiere una 
cooperación interdisciplinar con las técnicas del desarrollo del 
pensamiento acerca de los procesos y secuencias del incremento 
cognitivo. En esta dirección Resnick (1987) señala "sabemos 
que los educadores eficaces no pueden imprimir el conocimiento 
en sus estudiantes ni dejarles solos para 'que descubran como tienen 
que pensar, se necesita intervención pero del tipo que respete y se 
base en los procesos de construcción natural del conocimiento" 
(pág. 436). Además, el desarrollo de métodos de enseñanza ade- 
cuados a estos procesos de construcción natural implicana una 
reonentación del tipo de observación de la interacción profesor 
alumno en clase. 

A pesar de los inconvenientes señalados no cabe duda de que 
los estudios sobre estilos de comportamiento en el aula tienen una 
gran utilidad descriptiva, que se basa en el conocimiento de cómo 
distribuyen su tiempo y sus actividades profesores y alumnos y que 
puede ser muy util para evaluar programas de reformas de los sis- 
temas educativos. Estos en general se ponen en funcionamiento y 
se asume que programación y actuación están linealmente correla- 
cionadas. La evaluación de esta supuesta asociación es un paso 
imprescindible para una tipologia de estilos de interacción escolar. 
Hacia esta dirección se han dirigido los esfuerzos en el estudio que 
a continuación se presenta.. 
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1.2. PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACION 
Y DISENO GENERAL 

La idea inicial de la presente investigación está relacionada 
con el proyecto de la IEA "Classroom Environment Study: Tea- 
ching for Leaming". España estuvo implicada en la gestión de este 
proyecto en 1978, pero -por diversas circunstancias largas de expli- 
car y que no hacen al caso- tomó parte en la investigación que 
finalmente se llevó a cabo en nueve países, en 1984. Aparte del pro- 
pósito general y la metodología de recogida de datos de la 2" fase, 
este estudio no tiene más en común con el de la IEA. 

Su diseño ha sido independiente y teniendo más en cuenta las 
circunstancias y posibilidades del sistema de enseñanza español 
que las exigencias de un estudio comparativo. De hecho, al no 
estar aún publicado el estudio de la IEA, el equipo investigador 
diseñó esta investigación sin tener conocimiento del proyecto de 
aquel, tal y cómo finalmente había quedado materializado, ni de 
las técnicas de análisis empleadas. 

Desde un principio esta investigación se marcó metas menos 
ambiciosas que las del estudio de la IEA. Por ejemplo, se renunció 
al objetivo de identificar las estrategias de enseñanza más efectivas 
para posteriormente incidir en la formación del profesorado, por 
considerarlo de antemano imposible de conseguir (los responsables 
del estudio de la IEA consideraron este objetivo "a posteriori" 
inalcanzable con este tipo de investigación). 

Por razones coyunturales, -oportunidad de estudiar la inte- 
racción pedagógica en Enseñanzas Medias con motivo del inicio de 
una reforma, posibilidad de relacionar los resultados de este estu- 
dio con otros que se están llevando a cabo en el CIDE, etc.- esta 
investigación se planteó en el ambito de las Ensefianzas Medias. 
Dada la necesidad de acotar aun más el campo -puesto que la 
metodología de observación que pensaba utilizarse exige que se 
pierda en extensión lo que se gana en profundiiación- el estudio se 
ha realizado en las asignaturas de Lengua y Matemhticas de Primer 
curso de Enseñanzas Medias. 

Pretendió este estudio cimentarse en el modelo de estudios 
"proceso-producto", caracterizados por la identificación de los es- 
tilos de interacción de los profesores con los alumnos desde el 
punto de vista didáctico y en relación con los resultados del apren- 
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dizaje. Desde esta perspectiva se considera que los comportamien- 
tos del profesor en la clase (forma de estructurar las actividades y 
de agrupar a los alumnos, utilización de materiales didácticos, dis- 
tribución del tiempo, contenido y forma de interacción con los 
alumnos, etc.) son variables mediadoras de la relación entre las 
variables independientes y las dependientes que serían el rendi- 
miento y las actitudes de los alumnos. 

NO obstante, también este propósito inicial hubo de ser reba- 
jado debido a la imposibilidad de relacionar estrictamente la in- 
formación recogida acerca de los profesores con el rendimiento de 
los alumnos. En un principio se pensó contar con las medidas de 
rendimiento que en ese momento se estaban obteniendo en otro 
estudio del CIDE (Evaluación Externa de la Reforma de las Ense- 
ñanzas Medias) y por eso se trabajó con la muestra de profesores 
correspondiente a la muestra de alumnos del citado estudio. Pero 
debido a ciertas dificultades esta investigación se ha llevado a cabo 
en dos cursos, con lo cual, aunque el elemento profesor es estable, 
el gmpo clase ha variado. De modo que el gmpo al que se pasaron 
las pruebas de rendimiento estaba en segundo curso cuando se 
observó a sus profesores de primero. Por eso hubo que renunciar 
al planteamiento inicial y relacionar la práctica docente no con el 
rendimiento sino con la satisfacción de los alumnos, dimensión 
que, evidentemente, no puede considerarse como el "producto" 
del proceso de enseñanza-aprendizaje, sino más bien como un 
elemento marginal o subproducto. Por tanto, no es éste estricta- 
mente un estudio proceso-producto, sino descriptivo, con el propó- 
sito general de analizar y dar a conocer lo que pasa en el aula, en 
un ámbito determinado. Tiene el valor de ser un estudio de "proce- 
so", cosa poco frecuente en la investigación educativa de nuestro 
país donde la mayoría de los estudios se centran en el "producto 
educativo" relacionándolo con las "variables de entrada" o todo 
lo más con referencia subjetiva a las variables de proceso a través 
de la opinión de los profesores o los alumnos. 

Esta investigación tiene pués una serie de semejanzas y bas- 
tantes diferencias respecto al estudio de la IEA. El punto común 
reside en el uso de la misma metodología para la parte central del 
estudio, tanto en cuanto al uso de los mismos instrumentos como 
a la técnica de muestre0 de las observaciones. Difieren en cambio 
en vanos aspectos. En primer lugar, en el diseño: el de la IEA era 
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un estudio pre-post con medidas previas al proceso y análisis pos- 
terior de las ganancias en rendimiento y actitudes por parte de los 
alumnos; aqui en cambio no se medirán las modificaciones 
producidas por la actuación docente sino tan sólo el grado en que 
la satisfacción de los alumnos correlaciona significativamente con 
dicha actuación. La segunda diferencia es que en el estudio de la 
IEA el interés, se centra en el alumno y por tanto esa es la unidad 
de análisis, mientras que en este estudio la unidad es el profesor. 
La última diferencia está en haber tenido en cuenta en este estudio 
variables, tanto para la selección muestra1 como para el análisis de 
los resultados, de tipo nacional, la más importante de las cuales es 
la participación o no en la reforma experimental de las Enseñanzas 
Medias. El motivo de inclusión de esta variable ha sido el aprove- 
char también este estudio para obtener datos fiables del proceso de 
implantación experimental de éste proyecto de reforma, con el fin 
de comprobar como se traducen a la práctica docente algunas lí- 
neas de actuación que la misma propone. En cuanto a orientación 
metodológica el siguiente párrafo resume el espíritu que animaba 
en 1.985 la reforma de las Enseñanzas Medias. 

"La reforma propone un método fundamentalmente activo y 
una selección de contenidos. Es preciso sustituir contenidos inertes 
o cerrados por otros relevantes, cuya eficaz asimilación forme el 
esqueleto conceptual básico de una sólida formación cultural. No 
se trata tanto de eliminar aspectos teóricos cuanto de seleccionar- 
los, integrarlos, y acomodar su secuencia a la capacidad de los 
alumnos. Para ello, sin desechar otro tipo de métodos en determi- 
nados momentos, debe llevarse a cabo un trabajo activo, en el que 
la enseñanza se vuelva investigadora y se abra a otras posibilida- 
des" ("Hacia la Reforma", pág. 9). 

Con ocasión de un estudio sobre la práctica pedagógica de 
los profesores no podía por menos de incluirse como uno de sus 
objetivos la constatación empírica del grado en que los profesores 
que experimentan la reforma han asimilado estos principios y los 
traducen en la práctica. 

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

1. Conocer la percepción de los profesores sobre sus condi- 
ciones y métodos de enseñanza. 



2. Identificar los métodos de enseñanza que se practican en 
las aulas de 1" de BUP, lo de F.P. y Enseñanza Media 
unificada experimental. 

3. Analizar este tipo de práctica en el proceso de enseñanza- 
aprendizaje relacionándola con factores contextuales, 
tales como tipo de centro, participación o no en la refor- 
ma de las Enseñanzas Medias, asignatura y tipo de ense- 
ñanza. 

4. Relacionar los estilos docentes del profesorado con la sa- 
tisfacción de los alumnos. 

5. Comparar las afirmaciones de los profesores respecto a 
sus concepciones pedagógicas y métodos de enseñanza 
(autoevaluación) con lo observado en el aula respecto a 
estas concepciones y métodos (heteroevaluación). 

La investigación se ha diseñado y llevado a cabo en dos fases: 
La primera fase, aunque tiene entidad en si misma, está pen- 

sada como paso previo para la elección de la muestra de la segunda 
fase, que es la nuclear en esta investigación. Consistió en un sondeo 
de los estilos docentes del profesorado en relación con factores 
contextuales, mediante encuesta a una muestra representativa a 
nivel nacional de 980 profesores de lo de Enseñanzas Medias de las 
asignaturas de Matemáticas y Lengua. 

La finalidad de esta encuesta era clasificar, en lo posible, a los 
profesores según las estrategias didáctica y el tipo de interacción 
con sus alumnos que decían poner en práctica, para después elegir 
la pequeña muestra de profesores que habían de ser observados. 
En ella debenan estar representados los diferentes estilos didácti- 
c o ~ ,  sobre la hipótesis de que este factor es más importante que 
otros posibles de tipo contextual (situación geográfica, sexo del 
profesor, etc) en cuanto a los diversos modos de interacción en 
clase. Por otro lado, los resultados de esta primera fase tienen in- 
terés por sí mismos, al reflejar la opinión que los profesores de 
Enseñanzas Medias tienen de sus propias prácticas docentes. 

La segunda fase consiste en la observación de la conducta en 
clase de 42 profesores seleccionados entre los que contestaron al 
cuestionario de la primera fase, codificada mediante los ins tmen-  
tos diseñados por la IEA para el Estudio sobre Ambiente Escolar. 
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En esta segunda fase se ha medido también la satisfacción de los 
alumnos con esos 42 profesores observados. 

Los resultados de cada una de las fases se han analizado sepa- 
radamente y por último se han comparado con vistas a cubrir el 
quinto objetivo: contrastar la autoevaluación de los profesores con 
una evaluación externa, 



CAPITULO 2 

METODOLOGIAS 

Como se ha dicho en el capitulo anterior, esta investigación se 
ha diseñado y realizado en dos fases: la primera esiá basada en una 
encuesta a profesores; la segunda consiste en la observación directa 
de los comportamientos de profesores y alumnos en el aula y el 
sondeo de la satisfacción de los alumnos con la práctica docente. 
Las metodologias de cada una de las fases se expondrán separa- 
damente. 

2.1. METODOLOGIA DE LA ENCUESTA 
A PROFESORES 

La primera fase de esta investigación tiene un carácter esen- 
cialmente descriptivo e instrumental. Es decir, está concebida 
como un primer paso de sondeo para la obtención de la muestra 
de la segunda fase, que es la parte nuclear del estudio. No obstante, 
tiene también valor por sí misma, porque se han recogido y corre- 
lacionado datos sobre diversos temas referidos a una muestra re- 
presentativa del profesorado de Enseñanzas Medias de todo el te- 
mtorio español y esto supone una aportación al conocimiento de 
este tipo de profesores. 

El objetivo de esta primera parte es pues doble: 

1. Conocer la opinión sobre los métodos pedagógicos y sobre 
diversos temas relacionados con la profesión docente de los profe- 
sores de las asignaturas de Matemáticas y Lengua de lo de Ense- 
ñanzas Medias, en relación con diversos factores contextuales. 

2. Obtener una pequeña muestra, entre los profesores encues- 
tados, en la que estén representados los distintos estilos docentes, 



40 ROS, M. REPISO Y OTROS 

para con ella hacer un estudio en profundidad de la interacción en 
clase. 

El procedimiento seguido para la obtención de los datos ha 
sido la aplicación de un cuestionario a una muestra representativa 
a nivel estatal de los profesores con las caracteristicas antenormen- 
te mencionadas. Estos datos han sido después tratados por tres 
procedimientos estadísticos distintos con el fin de, por un lado 
lograr la mayor riqueza posible en la explotación de la información 
y, por otro, cubrir el segundo objetivo: delimitar en base a los esti- 
los docentes la muestra de profesores que va a ser observada en las 
aulas. 

A continuación se exponen los distintos aspectos metodológi- 
cos de esta primera fase: descripción de la muestra; definición de 
variables, explicación del instrumento, recogida de datos y análisis 
estadísticos. 

2.1.1. Descripción de la muestra y definición 
de las variables independientes 

La selección de la muestra nacional de profesores para esta 
investigación se realizó de la siguiente forma: 

a) En primer lugar, tomando como unidad muestra1 el centro 
escolar, se seleccionaron un total de 487 centros de EE.MM. Se 
siguió como método de muestre0 el aleatorio estratificado con afi- 
jación proporcional, considerando las siguientes variables: 

- Epo de enseñanza: BUP o F.P. 
- Clase de centro: Público, Privado religioso o Privado 

laico. 
- Hábitat: considerando los siguientes estratos: 

- Menos de 10.000 habitantes 
- 10.001 hasta 50.000 habitantes 
- 50.001 hasta 500.000 habitantes y capitales de provincia 
- Mas de 500.000 habitantes 
- Madrid y Barcelona 

- Comunidad Authnoma: las 17 Comunidades Autónomas 
que constituyen el temtono español. 



La decisión sobre el número de centros que iba a formar la 
muestra se tomó tras consultar las tablas de Arkin y Colton, para 
un error del 5% y un nivel de confianza del 95%. 

Se seleccionó un "n" muestral de 374 centros, correspondiente 
a una población de 5.000 a 6.000 unidades, que se ajusta sobrada- 
mente la población de 4.861 centros de Enseñanza Secundaria en 
toda España. 

A estos centros se les sumaron otros 113 llamados experimen- 
tales, a los que facilitó el acceso la Dirección General de Enseñan- 
zas Medias del MEC cuya característica especial es su adscripción 
al plan de reforma iniciado por el mismo. 

b) En segundo lugar, se eligieron dos profesores de cada cen- 
tro, uno de la asignatura de Matemáticas y otro de Lengua, a los 
que se les pasaría el cuestionario. El total teórico de profesores era 
974 (487 centros x 2), que quedó reducido por pérdidas en el traba- 
jo de campo y depuración de los datos a 930 profesores. 

Las variables de distribucion geográfica (hábitat y comunidad 
autónoma) se han utilizado únicamente para lograr una dispersión 
muestral, como es habitual en cualquier estudio a nivel nacional. 
Sin embargo, no son consideradas variables clasificatorias funda- 
mentalmentales en esta investigación. Merecen en cambio esta con- 
sideración las variables tipo de enseñanza, clase de centro, partici- 
pación o no en la reforma y asignatura. Respecto a ellas se ha 
procurado mantener una distribución proporcional en ambas fases 
del estudio (Tabla 2.1). 

En esta primera fase la distribución porcentual de la muestra 
en cuanto a las cuatro variables citadas es la de la tabla 2.2. 

Combinando estas variables (excepto Asignatura que siempre 
se distribuye al 50%) la distribución es tal como se aprecia en la 
tabla 2.3. 

2.1.2. La recogida de datos: instrumento y descripción 
de las variables dependientes 

El instmmento utilizado para la recogida de datos fue el 
"Cuestionario de Profesores" elaborado y analizado por el equipo 
investigador del CIDE (ver anexo A). Consta de 79 preguntas, es- 
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TABLA 2.1. (Conünuaeión). 

tructuradas por su forma en dos grandes bloques. El primero con- 
tiene en su mayoría preguntas cerradas de elección múltiple. El se- 
gundo consta fundamentalmente de preguntas en forma de escala 
tipo Lickert. 

Los temas incluidos en el cuestionario son los siguientes: 

Salamanca 
Santa Cmz de T. 
Santander 
Segovia 
Sevilla 
Soria 
Tarragona 
Teniel 
Toledo 
Valencia 
Valladolid 
Vizcaya 
Zamora 
Zaragoza 

TOTAL 

- Datos de identificación, para el control del estudio. 
- Entorno geográfico, referido al hábitat y comunidad autó- 

noma donde se ubica el centro escolar. 
- Centro escolar. Dentro de la infraestructura del centro se 

analizan los recursos y materiales, el carácter del centro en 
cuanto al sexo de los alumnos y la dotación de profesores 
por área. La organización funcional del centro abarca dos 
puntos: la marcha de los departamentos y el criterio de 
distribución de los alumnos entre las clases. 

3 
4 
5 
3 
9 
4 
7 
1 
2 

11 
4 

13 
2 
5 

260 

10 
14 
14 
6 

34 
10 
22 

2 
4 

44 
24 
44 
4 

26 

974 

10 
14 
14 
6 

34 
8 

22 
- 

4 
44 
18 
41 
4 

26 

930 
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TABLA 2.2. Dishibuuón porcentual de la muestra. 

Experimentales 
Régimen vigente 

Matemáticas 
Lengua 

- Características de los alumnos. Recoge la perspectiva de 
profesores sobre el nivel intelectual y sociocultural de los 
alumnos en sus clases. 

- Características del profesor. Incluye datos relativos al 
sexo y la edad de los profesores. Las caractensticas profe- 
sionales se definen mediante los siguientes aspectos: anti- 
güedad docente, cantidad de tiempo dedicado a distintas 
tareas de su actividad profesional y sistemas de perfeccio- 
namiento (cursillos, revistas). 

- Satisfacción del profesor. Se refiere al grado de satisfac- 
ción con su trabajo y al sentimiento de libertad de los pro- 



TABLA 2.3. Dishibución de h muesba según tipo de enseñanza, clase de centro y 
participacibn de la reforma. 

fesores para tomar decisiones sobre diversas cuestiones 
concernientes a su ejercicio profesional. 

- Estilo didáctico. Se ha dedicado especial atención al apar- 
tado que se refiere a la actividad del profesor en la clase. 
El contenido de este bloque se concreta en las estrategias 
de enseñanza, el material didáctico que utiliza, el tipo de 
preguntas dirigidas a los alumnos, el recurso a los trabajos 
para casa y el sistema de evaluación del rendimiento de 
los alumnos. 

- Participación de los alumnos. Examina la libertad que el 
profesor deja a los alumnos en la clase. Se analiza el gra- 
do de participación de los alumnos en el contenido del 
curso, fechas de evaluaciones, distribución de espacios, 
mantenimiento de material y actividades extraescolares. 

- Opinión de la reforma de las EE.MM. El cuestionario se 
cierra con tres consideraciones sobre la reforma de las 
Enseñanzas Medias: objetivos que debe alcanzar, cambios 
introducidos por la reforma y opinión global sobre este 
proyecto. 

El Equipo de Investigación Sociológica (EDIS) se encargó en 
el año 1985 de la recogida de datos, que abarcó tanto el trabajo de- 
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campo, como la depuración, la codificación y el tratamiento de los 
datos. 

El trabajo de campo consistió en la aplicación del cuestiona- 
rio, en forma de entrevista personalizada, a los profesores de la 
muestra seleccionada. Para llevar a cabo dicha encuesta fueron 
precisos 94 entrevistadores divididos en 42 equipos distribuidos por 
todo el territorio nacional. 

2.1.3. Análisis estadísticos 

El conjunto de los datos ha sido analizado desde tres ópticas 
diferentes, a través de tres procedimientos estadísticos que se com- 
plementan en la explotación de la información: 

1. Estudio de la distribución de frecuencias y su significativi- 
dad, mediante tablas cruzadas de porcentajes de las res- 
puestas al cuestionario con las variables independientes, y 
aplicación de la pmeba de XZ. El objeto de este tipo de 
análisis es relacionar las opiniones y características de los 
profesores con los factores contextuales. 

2. Análisis factorial realizado con una submuestra de varia- 
bles del cuestionario para descubrir dimensiones significa- 
tivas en cuanto a estilos didácticos que pudieran explicar 
lo más posible la variabilidad existente entre los profeso- 
res. La finalidad de este análisis ha sido también el poder 
escoger la muestra de profesores de la segunda fase en 
función de su similitud con los estereotipos originados por 
los distintos factores. El método utilizado para realizar 
este análisis ha sido el de componentes principales, rota- 
ción ortogonal. 

3. Análisis conglomerados de cluster, con el fin de establecer 
una serie de gmpos o conglomerados de profesores en 
función de sus respuestas al cuestionario, en cuanto a sus 
comportamientos y opiniones pedagógicas. El programa 
utilizado ha sido el Galaxy. 



2.2. METODOLOGIA DEL ESTUDIO 
DE LA INTERACCION DIDACTICA 

La segunda fase de la investigación consiste en un estudio 
sobre el estilo de interacción didáctica profesor-alumno en el aula. 
Como se ha dicho en el Capitulo 1, la metodologia de este estudio 
es fundamentalmente una adaptación de la del estudio de la I.E.A. 
sobre ambiente escolar, aunque con las diferencias que también se 
han indicado. El interés en este caso no se centra en explicar cau- 
salmente la influencia en el rendimiento de los alumnos de las va- 
riables de proceso frente a las de entrada, sino en describir cuáles 
son los perfiles de la actuación docente de los profesores y su grado 
de asociación con dimensiones de satisfacción de los alumnos. 

Los objetivos concretos de esta segunda fase son por tanto: 

1. Describir la interacción didáctica que se da en las aulas 
de primer año de Enseñanzas Medias. 

2. Relacionar la práctica docente de los profesores con di- 
versos factores contextuales tales como Tipo de centro en 
que imparten la docencia, Tipo de enseñanza, Asignatura 
y Participación en la Reforma. 

3. Establecer relaciones entre la interacción didáctica tal 
como se observa en las aulas y la satisfacción de los 
alumnos. 

4. Comparar las opiniones de los profesores (expresadas en 
la encuesta de la primera fase) y las conductas observadas 
en el aula. 

2.2.1. Diseño de la investigación 
Es un diseño correlacional-descriptivo, ya que busca analizar 

la relación entre perfiles del estilo docente en el aula con la satis- 
facción de los alumnos con distintas dimensiones del rol del pro- 
fesor. 

Es, además, un diseño comparativo ya que a lo largo del 
estudio se analizan diferencias entre los profesores en función de 
cuatro variables: Tipo de centro, Tipo de enseñanza, Asignatura en 
la que enseñan, y Participación en la Reforma. 

El diseño podría reflejarse en el siguiente diagrama: 
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2.2.2. La muestra 

Tipo de centro. 
Tipo de enseñanza. 
Asignatura. 
Participación en la 

Reforma. 
Percepción del estilo 

docente. 

Para esta segunda fase de la investigación, se seleccionó una 
submuestra de profesores a partir de la muestra nacional utilizada 
en la primera fase. 

La muestra no se eligió al azar, ni siguiendo criterios de repre- 
sentatividad estadística, sino según el criterio teórico considerado 
más relevante: que los profesores se distribuyeran homogeneamen- 
te entre vanos estilos docentes. El marco geográfico se redujo, 
para disminuir costes, a los profesores de las comunidades autó- 
nomas de Castilla-La Mancha, Castilla-León y Madrid, que supo- 
nen aproximadamente el 20% del total de los que habían respon- 
dido al Cuestionario de Profesores. 

El proceso de selección de la muestra de profesores para la 
observación se llevó a cabo del siguiente modo: 

1. Con los resultados del análisis factorial sobre estilos di- 
dáctico~ elaborado a partir de los datos de los 930 profe- 
sores de la primera fase se eligieron los 40 profesores que 
tuviesen las puntuaciones extremas (20 con máximas y 20 
con mínimas) en algún factor y otros 40 con puntuaciones 

Interacción en el aula. 
- Actividades y 

materiales. 
- Estilo docente. 

medias. 
2. La muestra definitiva quedó reducida a 42 profesores de 

los 80 seleccionados. Estos 42 ~rofesores eran los aue no 

Satisfacción de los 
alumnos. 

tenían inconveniente en tener i n  observador en el aha.  Se 
procuró que existiera un cierto equilibrio en la representa- 



TABLA 2.4. Dishibutión de la muestra de la segunda etapa por comunidad aut& 
noma y por ssignahua. 

ción de las variables independientes de clasificación (Tipo 
de enseñanza, Tipo de centro, Asignatura y Participación 
en la Reforma). 

La distribución por Asignatura, Tipo de enseñanza, Tipo de 
centro, Participación en la Reforma y puntuación en los 7 factores 
de estilos docentes, puede verse en las tablas 2.4,2.5 y 2.6. 

TABLA 2.5. M b u e i ó n  de la muesira de la segunda fase por tipo de centro, tipo 
de enseóinza y partiapación en la refonna. 
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TABLA 2.6. Distribución de h mu&a de la segunda fase según los factores de 
esolo docente. 

2.2.3. Instrumentos de recogida de datos y 
definición de las variables 

La recogida de datos de esta segunda fase se ha llevado a 
cabo mediante cinco instrumentos: un cuestionario de identifica- 
ción de la clase "Classroom Identification and Information" (F.1.); 
dos matrices de observación "Five Minutes Interaction" (F.M.I.) y 
"Snapshot" (1.1.); una escala de evaluación por parte del observa- 
dor "Final Teacher Questionnaire" (LE.) y una escala de satisfac- 
ción de los alumnos "Escala de Satisfacción" (E.S.). 

Las matrices de observación sistematica miden las variables 
de interacción didáctica y constituyen la parte nuclear de la toma 
de datos. Estas son el I.E., el F.M.I. y el I.I., instrumentos elabora- 
dos por la I.E.A. La Escala de Satisfacción en cambio es un ins- 
trumento elaborado por el equipo investigador del CIDE adaptan- 
do en parte otra escala de la I.E.A. del estudio "Civic Education 
in Ten Countnes". En el apéndice pueden verse estos 5 instru- 
mentos. 



A. El Instrumento de Identificación de la Clase (F.Z.) 

Sirve para recoger información del número de alumnos asis- 
tentes a clase, la diferencia en minutos entre la hora teórica de 
comienzo de la clase y la hora real en que empieza, el número de 
adultos presentes y el número de grupos en que está estmcturada 
la clase. 

B. El Instrumento de la Instantánea (1.1.) 

Es una matriz que sirve para recoger las actividades que se 
realizan y los materiales que se están utilizando en clase, asi como 
el número de alumnos implicados o ausentes en el desarrollo de la 
clase. 

Se codifica inmediatamente antes de cada secuencia del 
F.M.I. rellenando las casillas correspondientes. durante 30 se- 
gundos. 

El objetivo de esta matriz es tener una "fotografia instantá- 
nea" de las actividades del profesor y los alumnos. Cada unidad de 
observación de una clase comprende cinco matrices del 1.1. 

a) La variable Actividades de los estudiantes podria definirse 
como una variable general, que pone de manifiesto aquellas tareas 
que los alumnos realizan en la clase. Se divide en varias categorías. 
Cada una de ellas es una tarea y se ha codificado como una va- 
riable: 

- "Lección o Explicación': presentación verbal de un mate- 
rial académico, puede hacerla el profesor o un alumno. 

- "Instrucciones de Procedimiento": son las que emite el 
profesor sobre aspectos no académicos (ej. materiales que 
tienen que utilizar los alumnos, forma de agruparse, etc.). 

- "Discusión": los estudiantes y el profesor o los primeros 
sólos están implicados en una discusión académica. 

- "Revisando pmebas o deberes": los estudiantes revisan 
las tareas encomendadas para ver si las comprenden o si 
han sido evaluadas. 
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- "Test de prácticas": test oral o actividad de prácticas que 
requiere respuestas inmediatas y frecuentes. 

- "Haciendo exámenes": los alumnos están haciendo exá- 
menes o alguna otra tarea evaluativa. 

- "Disciplina": los alumnos reciben órdenes o se desarrolla 
una discusión sobre disciplina. 

- "Leyendo en silencio": los alumnos están leyendo en si- 
lencio. 

- "Leyendo en voz alta": los alumnos están leyendo en voz 
alta. 

- "Ejercicios escritos": los alumnos realizan ejercicios es- 
critos. 

- "Laboratorio": trabajo de laboratorio o manipulación de 
lo aprendido. 

- "TransiciÓn/Cogiendo material": momento en que los 
alumnos están en una transición entre la actividad aca- 
démica y recolección de materiales. 

- "Interacción social no académica": número de estudiantes 
no implicados en la actividad académica (ej. están hablan- 
do entre ellos, riéndo, etc). 

- "Estudiante no implicado": estudiante que no está inte- 
grado en ningún grupo, ni en la actividad académica. 

- "Otros": cualquier categona no incluída en las anteriores. 

b) La variable Material engloba todo el material utilizado en 
clase. Se divide en las siguientes categorías: 

- "Pizarra": la explicación se lleva a cabo utilizando un 
proyector o la pizarra. 

- "Libro": los estudiantes siguen un libro para realizar una 
actividad. 

- "Ejercicios": los estudiantes hacen ejercicios de un libro o 
revisan sus respuestas a los deberes. 

- "Apuntes": los estudiantes realizan una actividad escrita 
(ej. tomar apuntes o hacer un test). 

- "Laboratorio/Notas": los estudiantes trabajan con equipo 
de laboratorio y toman notas. 



C. El Instrumento de Interacción de Cinco Minutos (F.M.I.) 

Es una matriz que recoge las unidades de interacción profe- 
sor-alumno entendiendo por tal la mínima unidad de expresión 
verbal o no verbal que se da entre un emisor (quién) y un receptor 
(a quién), con un contenido (qué). Cualquier interacción puede 
venir o no acompañada de gestos y expresiones o acciones por 
parte del profesor o los alumnos que matizan la interacción (cuali- 
ficador). 

Las interacciones están pues subdivididas en 4 grandes cate- 
gorías: Quién, A quién, Qué y Cualificador. Se codifican secuen- 
cialmente en la matriz, de forma que cada línea codificada indica 
una interacción. 

El F.M.I. se codifica cinco veces a lo largo del tiempo total de 
duración de una clase. Cada una de estas undades de codificación 
recibe el nombre de secuencia. Con una duración de 5 minutos. En- 
tre cada una de las secuencias media un intervalo regular de tiempo 
(resultado de dividir entre cinco el tiempo total de la clase una vez 
eliminados los 25 minutos dedicados a la codificación). De forma 
que cada unidad de observación de una clase está formada por cin- 
co secuencias. Por lo tanto, en cada unidad de observación $10 se 
codifican como máximo 25 minutos de la interacción profesor- 
alumno. 

Antes de cada interacción se codifica también el Contexto de 
la clase en el que se da la interacción, que puede ser: "grupo gran- 
de", "gmpo pequeño", "profesor vigilando", "profesor no implica- 
do", "transición" o en "privado". 

En cada interacción observada se codifica en primer lugar la 
variable Quién que se refiere a la persona que inicia la interacción. 
Puede ser el "profesor", un "alumno" (voluntario o no), "toda la 
clase" o un "gmpo pequeño", o alguien que interrumpa la clase en 
un momento dado (como otro profesor o un bedel). 

Esta variable se divide en 8 categorías: 

- "Profesor". (P) inicia. 
- "Estudiante" (1) que inicia una interacción. 



ROS, M. REPISO Y OTROS 

- "Estudiante voluntario" (V) el estudiante que se ofrece 
voluntariamente para responder al profesor. 

- "Estudiante no voluntario" (N) el estudiante que ha sido 
designado por el profesor. 

- "Estudiante" (E), esta categona hace referencia al estu- 
diante que interacciona, después de que la interacción ya 
haya sido iniciada mediante 1, V, o N. 

- "Todo el gmpo" (G), todo el gmpo responde a la vez. 
- "Ayudante del profesor" (A), cuando un adulto, ayudan- 

te del profesor está en clase ayudando al profesor. 
- "Otra persona de fuera" (O), intrusión de alguien no rela- 

cionado con las tareas académicas. 

b)  El receptor 

La segunda variable que se codifica es la variable A Quién, 
que se refiere a la persona que recibe la interacción que de nuevo 
puede ser el "profesor", un "estudiante voluntario o no", "toda la 
clase" o un "gmpo pequeño". 

Se dan seis categonas dentro de esta variable: 

-. "Profesor" (P), el profesor o persona responsable del 
g'-"po. 

- "GNDO" (G). toda la clase. - . ,. - "Otro gmpo" (O), un gmpo que ya no es toda la clase. 
- "Estudiante3'(E), Un estudiante que interactúa con el pro- 

fesor después de una primera intervención. 
- "Ayudante" (A), cualquier ayudante en clase que no sea 

el profesor. 
- "Individual" O), el estudiante al que se dirige el profesor. 

c )  El contenido 

La tercera variable codificada es la variable Qué. Se refiere al 
contenido de la interacción. Este puede ser académico o no aca- 
démico. 

El Contenido Acadirnico se encuentra subdividido en cuatro 
apartados: 
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- Instrucción, que se refiere a la forma en que se transmite el 
contenido académico, que puede ser mediante "lección 
magistral" (Ex), "poniendo ejemplos" (Ej), "señalando 
objetivos" (Ob), o "transiciones" entre partes del conte- 
nido (Tr), "enfatizando" aspectos relevantes (En), o "se- 
ñalando contenidos" importantes con referencia a una 
evaluación futura (As). 

- Preguntas que aparecen en la interacción alumno-profe- 
sor. Estas pueden ser de "alto nivel" (Ap), implican sin- 
tesis, aplicación, etc.; de "bajo nivel" (Bp), requieren sólo 
recuerdo de información fáctica; preguntas que requieran 
que los alumnos "realicen tareas" en clase (Rr); y fi- 
nalmente, "preguntas de opinión" (Op) o de "evalua- 
ción" (Es). 

- Respuestas que se producen, como simple "respuesta cor- 
ta" (Re), "respuesta de más larga duración" o "relato" 
(RI), y "no respuesta" (Nr). 

- Feedback, o refuerzo, que el profesor proporciona; puede 
ser de "alabanza-aceptación" (AC), "crítica" (Cr), tam- 
bién puede ser que "señale lo incorrecto" de la respuesta 
del alumno (In), o bien, puede "redirigir" la pregunta en 
una nueva dirección que le resulte más familiar al alumno 
(Rd) o "sondear" a un nuevo alumno (Sd). También pue- 
de el profesor "dar la respuesta correcta sin esperar" (Dc) 
a un nuevo intento del alumno o "castigarle" por la res- 
puesta o el comportamiento incorrecto (Ca). 

El Contenido No Academico codifica aquellos comportamien- 
tos que no se refieren a interacción académica e incluye cinco ca- 
tegonas: 

- "Disciplina" (Di). 
- "Interacciones sociales" (So), comentarios no relaciona- 

dos con la tarea. 
- "Interacciones de procedimiento" (Pr), aquéllas en las que 

el profesor o alumnos están preparándose para una nueva 
actividad. 

- "Silencio" (Si), ausencia de interacción. 
- "No se oye" (No). 
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También dentro del Contenido está la categona denominada 
Cualificación que se refiere a los "actos no verbales" (Nv) o a los 
"positivos" o "negativos" (P ó N). 

d)  Las interacciones completas 

Los cruces de variables en el F.M.I. proporcionan las interac- 
ciones que se producen en el aula. Se entiende por interacción la 
comunicación interpersonal entre profesor y alumnos que supone 
siempre una combinación de las variables simples codificadas en la 
matriz. El "quién" o el "qué" atomizado carece de sentido comple- 
to, es el conjunto quién + a quién + qué (+ cualificador) lo que 
constituye la interacción. A esto lo llamamos variables cruzadas (o 
compuestas) y las denominamos según cuál sea el contenido de la 
variable Que en dicha interacción. Tenemos entonces: 

Interacción de Instrucción = 
=(contexto) x (quién) x (a quién) x (instrucción) / (cualificación) 

Interacción con Pregunla = 
=(contexto) x (quién) x (a quién) x (preguntas) / (cualificación) 

Interacción con Respuesta = 
=(contexto) x (quién) x (a quién) x (respuesta) / (cualificación) 

Interacción con Feed-back = 
=(contexto) x (quién) x (a quién) K (feedback) / (cualificación) 

Inleracción con Contenido No Académico = 
=(contexto) x (quién) x (a quién) x (que no académico) / (cualificación) 

Interacción con Conienido No Defwido = 
=(contexto) x (quién) x (a quién) x (qué otro) / (cualificación) 

e)  Los patrones de conducta 

Las interacciones observadas por medio del F.M.I. son de 
muy diverso caracter. Hay interacciones largas, que de suyo requie- 



ren cierto tiempo, como es la explicación de un tema. Hay otras, en 
cambio, que son más cortas (preguntas o respuestas) o incluso pun- 
tuales (refuerzo o llamada de atención). Por esto, medir por igual, 
en porcentajes de tiempo empleado en cada actividad, todas las 
variables puede no reflejar bien lo que ocurre en una clase. Por este 
motivo se han constmido unas variables que llamamos "patrones", 
por medio de una ponderación de variables compuestas en función 
de la duración que teóricamente puede llevar cada actividad. Cada 
patrón está constituido por un conjunto determinado de interac- 
ciones que se repiten sistemáticamente un número de veces previa- 
mente establecido. Todos los patrones excepto "lección magistral" 
comprenden como mínimo dos interacciones de emisor y otra de 
receptor. 

Se han definido un total de once patrones de conducta, que 
son los siguientes (ver en el anexo E la composición de estos pa- 
trones): 

- "Lección magistral". El profesor explica sin interactuar 
con los alumnos': variable compuesta instrucción repetida 
un mínimo de 5 veces sin interrupción. 

- "Intervención de alumnos durante explicación". Los 
alumnos preguntan al profesor mientras explica. 

- "Actividad no verbal". Los alumnos contestan por escrito 
a los requerimientos del profesor. 

- "Nivel inadecuado". Los alumnos no responden, o res- 
ponden mal a las preguntas del profesor. 

- "Dinamismo de la interacción". Participación dinámica 
profesor-alumno. 

- "Ausencia de actividad académica". Interrupción de la 
actividad académica durante la clase, sin control del pro- 
fesor. 

- "Refuerzo positivo". Patrón de aceptación tras la petición 
de respuesta a los alumnos. 

- "Refuerzo negativo". Patrón de critica, castigo o discipli- 
na tras la petición de respuesta a los alumnos. 

1.  Dada la alta frecuencia observada de la variable simple lección magistral sobre 
el total de comportamientos en el aula, sc acordó utilizar un criterio más restrictivo de cin- 
co interacciones continuadas de esta variable, como criterio de este patrón. 
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- "Interacción continuada". Patrón de interacción fija entre 
el profesor y la clase (repetición de las variables compues- 
tas pregunta y respuesta dos veces o más consecutivas). 

- "Profesor no receptivo". El profesor no atiende los reque- 
rimientos de los alumnos mientras explica. 

- "Profesor receptivo". El profesor atiende los requerimien- 
tos de los alumnos cuando explica. 

D. El Znstrumento de Evaluacidn (Z.E.) 

Está destinado a evaluar las características de los profesores 
en cuanto a su calidad de enseñanza. Recoge aspectos como la cla- 
ridad de las explicaciones, la adecuación de los ejemplos, su entu- 
siasmo, la habilidad para coordinar la clase, la implicación de los 
estudiantes, etc. Contiene 18 preguntas cerradas con 6 opciones 
para cada una. De ellas 5 están graduadas del polo más positivo al 
más negativo y la sexta se reserva para la ocasión en la que esa va- 
riable no se produce. 

Los observadores responden a este instrumento al ténnino de 
cada sesión de observación. De modo que cada profesor ha sido 
evaluado de forma global por el observador 4 veces. 

Este cuestionario es un instrumento de alta inferencia ya que 
recoge la opinión del observador sobre el comportamiento del pro- 
fesor que ha observado, mediante escalas evaluativas. 

Las preguntas del cuestionario se encuentran agrupadas teóri- 
camente en 4 grandes apartados: 

a) Dimensión Integrativa-afectiva, se refiere a la relación que 
se establece entre el profesor/los alumnos. Esta dimensión a su 
vez se subdivide en tres: Atención al alumno y Disposición del pro- 
fesor y Disposición del alumno. Las variables incluidas dentro de 
ella son: 

- Atención al alumno: 
- "Aceptación de las ideas de los estudiantes": cuando 

una idea expresada por un alumno, es utilizada por el 
profesor en un momento posterior de la explicación o 
discusión. 



- "Oportunidad de respuesta": grado en que el profesor 
se esfuerza por conseguir respuestas o participación de 
los estudiantes. 

- "Patrones de preguntas fijas": utilización de pautas fi- 
jas de elección de los alumnos para ser interrogados 
(ej. por orden de sitio, por orden alfabético, etc). 

- Disposición del profesor: 
- "Entusiasmo del profesor", interés, calidad e implica- 

ción del profesor en su materia y en su forma de en- 
señar. 

- "Reacciones negativas", crítica o comentario negativo 
por parte del profesor ante la respuesta de un alumno. 

- Disposición de los alumnos: 
- "Implicación en la tarea", grado de dedicación de los 

alumnos a la tarea encomendada. 
- "Entusiasmo de los estudiantes", grado de interés e 

implicación de los alumnos por la clase. 

b) Dimensión Didáctica: comprende los items destinados a 
evaluar los aspectos mas propiamente académicos. Incluye las si- 
guientes variables: 

- "Ayudas académicas": enseñanza adicional que el profe- 
sor proporciona a los alumnos en determinados momen- 
tos, (ej. explicación especial a un alumno determinado, 
proporcionarle nuevo material, etc.). 

- "Claridad del profesor": grado en que los alumnos com- 
prenden las explicaciones e interacciones del profesor 
con ellos. 

- "Coordinación": habilidad del profesor para estructurar 
bien la clase. 

- "Orientación hacia la tarea": énfasis que pone el profesor 
en la consecución por parte de los alumnos de los objeti- 
vos académicos. 

- "Ejemplos relevantes": uso de ejercicios y ejemplos que 
ayudan al alumno a comprender mejor lo que se explica. 

- "Adecuación de los deberes": hace referencia al grado 
en que los deberes se han hecho bien por parte de los 
alumnos. 
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c) Dimensión de Disciplina: se refiere a los items destinados a 
conocer la forma en que el profesor maneja la organización de la 
clase. Comprende las variables: 

- "Eficacia con reglas": eficacia con que el profesor maneja 
las reglas que ha buscado para su clase. 

- "Control del comportamiento": control que muestra el 
profesor ante situaciones en que algunos alumnos no 
estan prestando atención a lo que se hace en clase. 

- "Errores en la disciplina": errores que el profesor comete 
cuando corrige comportamientos de atención del orden en 
la clase. Imputa a un alumno un comportamiento dismp- 
tivo que no ha cometido. 

- "Reacciones desmesuradas": la reacción del profesor ante 
una conducta es excesivamente severa en relación con el 
comportamiento que está castigando o corrigiendo. 

d )  Dimensión de Evaluación del Alumno, comprende los items 
referidos a cómo son evaluados los alumnos. Incluye la variable: 

- "Evaluación de tareas", confianza que tienen los alumnos 
en que sus tareas van a ser revisadas por el profesor. 

E. La Escala de Satisfacción (E.S.) 

Es un cuestionario tipo Lickert. Consta de 20 preguntas que 
recogen medidas del grado de satisfacción de los alumnos con las 
estrategias de enseñanza del profesor y con su rol integrativo, asi 
como sus actitudes personales hacia la escuela. Se añaden también 
5 preguntas sobre condiciones socio-familiares (sexo, edad, estu- 
dios del padre y de la madre, clase social subjetiva ...) 

Este cuestionario fue cumplimentado por todos los alumnos 
de cada profesor, una sola vez al final de todas las observaciones. 

Tiene, salvo el apartado de disciplina, las mismas dimensiones 
~ o n f i m a d a s  por'un análisis factorial- que el Instrumento de Eva- 
luación. Incluye las variables que se describen a continuación. 



a) Dimensión Integrativo-Afectiva, que consta de las siguientes 
dimensiones: 

- Atención al alumno: con las variables: 
- "Participación premiada": el profesor anima a los 

alumnos cuando han participado en clase y lo han 
hecho bien. 

- "Opinión y aceptación": aceptación de las ideas de los 
alumnos por parte del profesor. 

- "Dedicación desigual": el profesor sólo se ocupa de 
algunos alumnos en clase. 

- Disposición del profesor: 
- "Actividad en la clase": el alumno se muestra satisfe- 

cho con la materia, porque las clases resultan activas 
(ej. hacen ejercicios individuales o en grupos). 

- "Entusiasmo del profesor": los alumnos se muestran 
motivados para estudiar debido al entusiasmo del pro- 
fesor cuando enseña. 

- "Amenidad": el profesor resulta ameno y agradable 
en clase. 

- "Simpatía": la simpatía del profesor produce un clima 
agradable en clase. 

- "Ridiculización": el profesor pone en ridículo ante la 
clase a aquellos alumnos que se equivocan. 

- "Sondeo": la participación en clase es agradable para 
los alumnos, porque el profesor les ayuda a llegar a la 
contestación correcta. 

- Disposición del alumno: 
- "Abummiento": la asignatura resulta abumda. 
- "Sólo amigos": descontento con el colegio, lo único 

bueno son los amigos. 
- "Clase innecesaria", el alumno piensa que se produce 

una ausencia de aprendizaje en la asignatura. 

b) Dimensión DidBctica, comprende las variables: 

- "Explicación clara": las explicaciones del profesor son 
claras y precisas. 
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- "Objetivos señalados": el profesor señala los objetivos a 
conseguir, por ello el aprendizaje resulta más fácil. 

- "Ejemplos precisos": empleo de ejemplos claros y precisos 
por el profesor, que facilitan el entendimiento de lo que 
explica. 

- "Estmcturación correcta": la estmcturación del contenido 
explicado en clase es buena. 

- "Preguntas didácticas": utilización de preguntas por parte 
del profesor que hacen que los alumnos entiendan mejor 
lo que les explica. 

- "Ausencia de énfasis": el profesor en sus explicaciones no 
distingue lo que es importante de lo que es accesorio. 

c)  Dimensión de Evaluación del Alumno. Dentro de ella se in- 
cluyen las siguientes variables: 

- "Ausencia de pautas de evaluación": el profesor no orien- 
ta sobre lo importante, y por ello la realización de tareas o 
exámenes resulta más difícil. 

- "No evalua la comprensión": el profesor no compmeba si 
los alumnos han comprendido lo explicado previamente, 
lo que hace que éstos tengan dificultades para entender 
las explicaciones posteriores. 

También hay una medida de la Satisfacción global, que con- 
siste en una variable obtenida de la combinación de todas las 
demás. 

2.2.4. Procedimiento de recogida de datos 

Tras confirmar la participación de los centros seleccionados se 
solicitó el horario de los profesores que iban a ser objeto de obser- 
vación y una vez fijados los profesores participantes se calculó el 
numero de observadores que iban a ser necesarios. 

Fueron seleccionados 14 observadores la mayoría licenciados 
en Pedagogía y algunos en Sociologia, con experiencia en enseñan- 
za o en investigación educativa, jóvenes, con buenas destrezas mo- 
toras y habilidad aceptable para traducir episodios naturales en 
sistemas de categorias. 



A. Entrenamiento de observadores 

Dado que los instmmentos básicos del estudio son dos matri- 
ces de interacción (el F.M.I. y el 1.1.) que se aplican mediante ob- 
servación directa, es requisito indispensable para una toma fiable 
de datos el conseguir observadores entrenados en el uso de estos 
instrumentos. 

La preparación de las sesiones de entrenamiento de observa- 
dores se realizó en tres etapas: traducción del manual de los obser- 
vadores; elección de los observadores y preparación del matenal 
escrito y audiovisual necesario para el entrenamiento. 

El manual de los observadores consta de una descripción del 
significado de cada una de las 46 categorías del F.M.I. y de las 25 
categorías del I.L, así como de ejemplos de su aplicación. 

La elaboración del matenal audiovisual se llevó a cabo en dos 
centros, uno publico y otro privado mediante la grabación de una 
clase de Matemáticas y otra de Lengua de lo de B.U.P., en cada 
uno de ellos. 

El material escrito estaba formado por las matrices F.M.I. e 
1.1. así como por ejercicios de secuencias de interacción. Estos ejer- 
cicios fueron elaborados en su mayor parte extrayendo frecuencias 
de interacción del material audiovisual con el que se iba a prac- 
ticar. 

Durante el entrenamiento, la tarea de los futuros observado- 
res consistía en traducir cada una de estas interacciones a los códi- 
gos correspondientes de las matrices. También se utilizó el proce- 
dimiento contrario, ejercicios con códigos de interacciones que 
debían traducir a una interacción escrita. 

El entrenamiento de observadores tuvo una duración aproxi- 
mada de 35 horas y se realizó en las siguiente fases: 

a) Los observadores practicaron la comprensión y memori- 
zación de cada una de las categorías de las matrices y rea- 
lizaban ejercicios escritos con ejemplos de interaociones 
que tenían que codificar en las categorías de las matrices. 
A continuación se discutían con el monitor cada una de 
las soluciones y se aclaraban las posibles dudas. 

b) Utilización práctica del material audiovisual para codifi- 
cación de las interacciones por los observadores. En esta 
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etapa se trataron de conseguir dos objetivos: que los ob- 
servadores fueran capaces de traducir las interacciones a 
los códigos de la matriz, y que fuesen precisos, es decir 
que no eligiesen categonas equivocadas. Por esta razón se 
iniciaba visualizando de 5 a 10 segundos de interacción, 
después se codificaba, posteriormente se corregía y a me- 
dida que los errores disminuían se iba aumentando el 
tiempo de interacciones a codificar. A medida que los 
observadores iban siendo más precisos se aumentaba el 
tiempo de exposición audiovisual de las interacciones 
hasta llegar a los 5 minutos que es el tiempo correspon- 
diente a cada una de las secuencias de interacción real a 
codificar posteriormente. 

c) Una vez que los observadores superaron las dificultades 
de ajuste de las categonas de la matriz con las interaccio- 
nes que observan en las cintas, el paso siguiente consistió 
en que fuesen lo suficientemente rápidos para codificar el 
máximo de interacciones en cada secuencia. Un codifica- 
dor bien entrenado es capaz de recoger entre 35 y 45 li- 
neas de interacción en la matriz F.M.I., cada 5 minutos. 

d) La siguiente fase consiste en practicar la codificación de 
las 5 secuencias F.M.I. y las 5 secuencias 1.1. Se siguió uti- 
lizando el monitor como criterio de fiabilidad. Después se 
estructuraron las codificaciones por parejas de observado- 
res, para conseguir la fiabilidad entre jueces. 

e) Finalmente, una vez que los observadores alcanzaron una 
fiabilidad superior al 75% se realizaron unas sesiones de 
observación directa de clases en un centro, para practicar 
una codificación similar a la que se realizó en la toma de 
datos en la investigación. Estas observaciones se realiza- 
ron por parejas y se obtuvieron los índices de fiabilidad 
inter jueces. 

B. Análisis de In Jiabilidad de los observadores 

El análisis de la fiabilidad entre observadores se fue reaiiian- 
do sistemáticamente a lo largo del curso de entrenamiento. Se 
entiende por fiabilidad entre observadores la consistencia en la 



medida de acuerdo con un criterio, que puede ser el monitor u otro 
observador. 

Inicialmente, a lo largo del curso, se utilizó el análisis de fiabi- 
lidad entre observadores y monitor. Una vez que estos índices 
fueron altos, superiores al 75%, se pasó a obtener dos indices de 
fiabilidad que son los que se tomaron como criterio para la selec- 
ción definitiva de los observadores. El primero se obtuvo entre 
parejas de observadores codificando material audiovisual; el se- 
gundo se obtuvo entre parejas de observadores después de codifi- 
car interacciones de clases reales. 

En ambos casos se utilizó el indice de fiabilidad de "coinci- 
dencia total" (Light, 1971). Este indice se aplica cuando se toma 
como base el número total de actos codificados para cada catego- 
na de la matriz, o para el total de líneas de interacción codificadas 
en cada secuencia, entre dos jueces. En el primer caso se obtiene un 
indice de fiabilidad total para cada una de las categonas y en el 
segundo un indice de fiabilidad total de la rapidez de los observa- 
dores. Para ambos casos la fórmula es la siguiente: 

mínimo no1  
Po = 

máximo no2 

donde Po es el porcentaje de coincidencia global por categoría. 
no1  es el total de veces que una categona es codificada por 

el observador1 en una categoría de la matríz. 
no, es el total de veces que una categona es codificada por 

el observador2 en la misma categona de la matriz. 

En el anexo B pueden verse las tablas de fiabilidad de los ob- 
servadores s o n  el criterio y por parejas- y un ejemplo ilustrativo 
de la aplicación de los indices de fiabilidad a una categona de ob- 
servación. 

También se pueden utilizar otros indices con correctores de 
azar (Light, 1971), sin embargo cuando la matriz de observación 
posee un numero grande de categonas como es este caso, y además 
existe una representación similar de todas las categorías entre 
observador y criterio, en la pmeba de fiabilidad global, como tam- 
bién es el caso, entonces resulta innecesario el uso de estos indices 
(Ros, 1985). 
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C. Trabajo de campo 

Los nueve observadores que obtuvieron mejor fiabilidad lle- 
varon a cabo la observación de los 42 profesores (4 Ó S cada uno) 
durante 4 sesiones distanciadas entre sí dos semanas. Se escogió el 
segundo trimestre por considerarlo el más estable y "típico" en 
cuanto a ritmo de las clases. Como en cada clase se toman S se- 
cuencias de interacciones, el total de secuencias de interaccion 
obtenidas fue de 840 (42 x 4 x S). Además de las matrices de obser- 
vación, los profesores fueron evaluados por los observadores en 
cuanto a su estilo didáctico una vez por sesión. Los alumnos de 
estos profesores rellenaron un cuestionario de satisfacción con su 
docencia una sóla vez, al final de las sesiones de observación. 

2.2.5. Análisis estadísticos 

Los análisis estadísticos realizados en esta segunda fase de la 
investigación han sido los siguientes: 

- Análisis descriptivo de todas las variables simples de los S 
cuestionarios: F.I.,F.M.I., I.I., LE. y E.S. A partir de di- 
chos análisis se eliminaron aquellas variables que no se- 
guían la distribución normal. 

- Análisis factoriales del E.S. y del I.E. para confirmar o no 
las variables compuestas que se habían creado previa- 
mente. 

- Análisis descriptivo con las variables compuestas de los 4 
cuestionarios. 

- Creación de los patrones de conducta derivados del 
F.M.I., con ellos se pretende poner de manifiesto cuáles 
son los comportamientos más frecuentes de los profesores 
en la interacción con sus alumnos en el aula. Cada patrón 
está constituido por un conjunto determinado de interac- 
ciones que se repiten sistemáticamente un número de 
veces previamente establecido. De ellos también se realizó 
un análisis descriptivo. 

- Análisis de varianza entre las variables principales (Tipo 
de Centro, Tipo de Enseñanza, Participación en la Refor- 



ma y Asignatura) y las variables simples y compuestas del 
F.M.I., LI., I.E. y E.S., así como con los patrones del 
F.M.I. 

- Análisis de clusters del E.S. y del 1.E. para ver que grupos 
de profesores se formaban de acuerdo con la satisfacción 
de los alumnos y del comportamiento didáctico en la in- 
teracción con sus alumnos en el aula. 

- Matrices de correlaciones de las variables simples y com- 
puestas del F.M.1.y del I.Ly patrones del F.M.I., con el 
LE. y E.S. 

- Análisis de varianza entre los 3 niveles (alto, medio y 
bajo) de los 7 factores obtenidos en el análisis de la prime- 
ra fase y las variables simples y compuestas del F.M.I., 
I.I., LE. y E.S. y los patrones del F.M.I. 





CAPITULO 3 

RESULTADOS DE LA 
ENCUESTA A PROFESORES 

Los resultados de la encuesta a profesores se han analizado 
por tres procedimientos estadísticos diferentes, tal como se indicó 
en la Metodología. En primer lugar, para obtener una visión des- 
criptiva de los datos se ha hecho un análisis de tablas cruzadas. En 
segundo lugar se exponen los resultados del análisis factorial reali- 
zado con las variables del cuestionario relativas a opiniones sobre 
cuestiones pedagógicas y sobre la satisfacción de los profesores, 
para conocer las distintas dimensiones que integran el constmcto 
"estilo docente" y la distribución de los profesores según su pun- 
tuación en los factores. Por Último, se ha hecho un análisis de 
Cluster para agrupar a los profesores según sus.semejanzas y dife- 
rencias en cuanto a estilo docente. 

3.1. ANALISIS DE TABLAS CRUZADAS 

Con este tipo de análisis se estudian las relaciones existentes 
entre las variables del cuestionario de profesores y las variables 
independientes que se venían considerando como "principales" o 
de clasificación: Tipo de enseñanza, Clase de centro, Participación 
en la Reforma y Asignatura. 

El análisis se hace según los bloques temáticos en que estaba 
estmcturado el cuestionario: infraestmctura y organización del 
centro, características de los alumnos, características del profesor, 
satisfacción y percepción de autonomía por parte del profesor, per- 
cepción del propio estilo didáctico, evaluación, participación de los 
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alumnos y opinión sobre la reforma. Dentro de cada tema se hace 
primero una descripción del comportamiento global de la muestra 
y después el estudio de las diferencias por cada variable principal. 
Solamente se han considerado las tablas con índices de significa- 
ción del 1 % ó superiores. 

3.1.1. Características del centro escolar 
Para a n a l i r  las características del centro escolar se han esta- 

blecido dos apartados: por una parte lo que denominamos Infraes- 
tructura, donde se incluyen datos objetivos sobre algunas variables 
como son sexo de los alumnos, recursos y material, y profesores 
por área; el otro apartado reúne opiniones de los profesores sobre 
variables relacionadas con la Organización de distintos aspectos 
dentro del centro, como son: la frecuencia con que los profesores 
de un mismo curso se reúnen para programar o evaluar la marcha 
del departamento y datos referidos al número de alumnos por clase 
y el criterio utilizado para distribuirlos en las mismas. 

Atendiendo a la diferenciación de centros por sexo, la ense- 
ñanza secundaria española se define como mixta ya que el 91 % de 
los profesores trabajan en sus clases con chicos y chicas. 

En general, los profesores dicen que sus centros están bien 
dotados de recursos y materiales. Pueden hacer uso de la biblioteca 
el 93% de los profesores. La biblioteca es el bien más común junto 
con los medios audiovisuales. Por el contrario, los instmmentos de 
música es el recurso que menos profesores (36%) dicen tener en su 
centro. En cuanto al número de profesores por area lo más fre- 
cuente (70%) es que haya mas de uno (Anexo C.l). 

En lo relativo a la organización del centro, dos tercios de los 
profesores opinan que funciona bien el departamento de su area. 
Existe aun mayor coincidencia en la frecuencia con que organizan 
sesiones de trabajo para sus programaciones, reuniéndose el 68.7% 
por lo menos una vez al trimestre. 

También son mayoria el 63% los profesores a los que corres- 
ponden aulas que albergan de 30 a 40 alumnos. Para hacer la dis- 
tribución de los alumnos en las clases en la mitad de los casos se 
utiliza el criterio del orden de matriculación o el azar mientras 
que en un 40% de los casos se toma como criterio el nivel de ins- 
trucción o la capacidad de los mismos (Anexo C.2). 



A. Camcteristicas del centro escolar segun el Tipo de centro 

Al clasificar la muestra global en centros públicos, privados 
laicos y privados religiosos, se observa cómo casi la totalidad de los 
centros con alumnos de un solo sexo son pnvados reiigiosos (Ane- 
xo C.l). 

Asimismo la titularidad de los centros supone notables dife- 
rencias en la disponibilidad de algunos recursos y materiales. Los 
centros públicos están en clara desventaja respecto a los pnvados 
religiosos en cuanto a la infraestructura del centro debido a que 
cuentan con un número menor de salas de reunión, campos de de- 
porte, laboratorios y talleres de E.A.T.P. Hay que resaltar que 
estos tres Últimos recursos están aún peor representados en los cen- 
tros privados laicos, diferenciándose en un 20% aproximadamente 
de los religiosos (Anexo C.l). Como conclusión general respecto a 
esta variable se puede afirmar que los centros privados religiosos 
son los mejor dotados en cuanto a recursos y materiales. Los cen- 
tros públicos sólo destacan por tener el mayor número de instala- 
ciones de ordenadores (68.5%) que supera en un 10% y un 4% a 
los privados laicos y religiosos respectivamente. Estas diferencias, 
sin embargo, no afectan al uso que los profesores hacen de ellos, 
pues el 87% de los profesores de cada tipo de centro afirman no 
utilizarlos nunca. 

Respecto al número de profesores por área en cada centro 
señalaremos que es más habitual que las asignaturas estén cubier- 
tas con un sólo profesor en los centros religiosos que en el resto 
(42% frente a un 25% en centros públicos): 

En cuanto a la organización del centro (Anexo B.21, los pro- 
fesores de centros privados laicos evalúan más positivamente el 
funcionamiento de sus departamentos. En la frecuencia de reunio- 
nes para programar su enseñanza son también los centros privados 
los que superan a los públicos. 

En cantidad de alumnos por aula existen pequeñas diferencias 
entre los distintos tipos de centro. Fundamentalmente se encuen- 
tran en las categorías extremas. Es decir, las clases con gran núme- 
ro de alumnos (con más de 40) son propias de los centros privados, 
especialmente de los religiosos (32% frente a 6% de los públicos) 
mientras que las más reducidas lo son de los centros públicos. En la 
distribución de los alumnos entre las distintas clases, los centros 
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privados laicos utilizan en mayor medida que los públicos el crite- 
rio de capacidad intelectual. 

Se puede concluir este apartado sobre las características de los 
distintos tipos de centro señalando que es mayor la similitud que 
las diferencias entre todos ellos. Este fenómeno se observa espe- 
cialmente en las características de mayor frecuencia. Es decir, la 
mayoria de los centros son mixtos, con clases de 30 a 40 alumnos 
distribuídos por orden alfabético o al azar, con un buen funciona- 
miento de los departamentos, con reuniones más de una vez al tri- 
mestre y con buenos recursos materiales. 

La nota curiosa es quizá que los centros privados laicos se 
acercan más a los públicos que a los centros religiosos en las cate- 
gorías discriminativas de algunas variables. En efecto, las diferen- 
cias encontradas definen a los centros privados religiosos con el 
mayor número de alumnos por aula, diferenciación de sexos por 
centro, atención especial a las actividades artísticas, programa- 
ción, etc. El centro laico, sin embargo, o bien es similar al publico o 
bien está en una posición intermedia. En lo Único que se diferencia 
claramente de los otros dos es en el número mayor de casos en que 
utiliza el criterio de capacidad de los alumnos para la asignación a 
las aulas correspondientes y en la buena marcha de sus departa- 
mentos. 

B. Características del centro escolar 
según el Tipo & enseñanza 

El 90% de los centros de B.U.P. y F.P. tienen alumnado mix- 
to, el 10% restante se reparte de forma similar a la muestra global 
entre femeninos y masculinos. 

En cuanto a los recursos y materiales del centro sólo están 
igualados en el equipamiento de bibliotecas y salas de reunión, 
pero para las actividades deportivas, musicales y de laboratorio, 
están notablemente peor dotados los centros de Formación Profe- 
sional. Como es lógico estos centros aventajan claramente a los de 
Bachillerato en talleres de E.A.T.P. (Anexo C.l). 

Las relaciones de los profesores con su departamento y el ca- 
lendario de reuniones para la programación de la enseñanza son 
prácticamente iguales en estos dos tipos de enseñanza. Es decir, 



más del 9s0/o en ambos casos se reunen como mínimo una vez al 
trimestre para programar, valorando la marcha del departamento 
segun la tónica de la muestra global. 

Entre las características del centro, la variable que marca de 
forma más notable las diferencias entre BUP y F.P.es la relativa al 
numero de estudiantes por clase. Formación Profesional tiene una 
ratio menor, la diferencia con Bachillerato es de un 14% más de 
centros con aulas que albergan 29 alumnos o menos. 

La forma en que se distribuyen los alumnos dentro de las cla- 
ses sigue la norma general en los dos casos (S1 % por orden alfabé- 
tico), pero se diferencian porque el criterio de capacidad es utiliza- 
do un 6% más en centros de F.P. que de BUP (Anexo C.2). 

C. Características del centro escolar 
segrin su Participación en la Reforma 

Los recursos de los centros experimentales son claramente 
superiores a los de los centros de régimen vigente. El equipamiento 
es mejor, tanto en instalaciones deportivas, laboratorios y salas de 
trabajo, como en material didáctico (medios audiovisuales, orde  
nadores, etc.). Sólo se equiparan los centros en la posesión de bi- 
blioteca. Los centros de régimen vigente superan sólo a los experi- 
mentales en instrumentos musicales (Anexo C. 1). 

La Única diferencia destacable en las cuestiones organizativas 
de los centros expenmentales y centros de régimen vigente hace 
referencia al numero de alumnos que tienen las clases. Los centros 
experimentales prácticamente no tienen aulas de más de 40 alum- 
nos, mientras que un 16% de los centros de régimen vigente si las 
tienen. Una diferencia similar pero a la inversa existe respecto a las 
clases de menos de 30 alumnos (Anexo C.2). 

Parece ser que los centros que se adscriben a la reforma tienen 
un carácter especial: por una parte están mejor dotados de recursos 
y materiales y por otra, se observa un control del número de alum- 
nos por aula ya que no se supera la ratio de 40 ni en un 1 %. 

Los profesores de los centros expenmentales dicen tener 
mayores problemas en relación con los departamentos que los 
centros de &gimen vigente. También es mayor la proporción 
de centros donde se ha distribuido a los alumnos por nivel de ca- 
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pacidad aunque la significación de estas últimas diferencias no Ile- 
ga al 1%. 

3.1.2. Características de los alumnos 
En este apartado se analiza el nivel sociocultural e intelectual 

de los alumnos según la información proporcionada por los profe- 
sores (Anexo C.3). 

Según los profesores los alumnos de la muestra se reparten 
entre una clase social baja (21%), media-baja (58.2%), media- 
media (33%), media-alta (8.5%) y alta (0.3%). (En los gráficos 3.1 
y 3.2 se han unido las categorías baja y media-baja por un lado, y 
alta y media-alta por otro). 

La capacidad intelectual es evaluada como "media" por un 
45% de profesores y por un porcentaje similar como "inferior". 
Alrededor de un 10% juzga a los alumnos de un nivel intelectual 
alto (Gráfico 3.2). 

Hay que destacar que han sido pocos los profesores que han 
situado a sus alumnos en la categona de "alto" tanto en el nivel 
sociocultural como en el intelectual (8% y 10% respectivamente). 
Es lógico en lo referente a clase social ya que se trata de la evalua- 
ción de la clase en su totalidad, como promedio, pero no lo es 
tanto en la apreciación del nivel intelectual, puesto que lo normal 
sería el predominio de la categona 'medio' y un porcentaje similar 
de las categorías "alto" y "bajo". 

Alta 
üüü Media 
O Baja 

GRAFiCO 3.1. Ciase Social (Global) 
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GRAFICO 3.2. C.I. Percibido (Global) 

A. Caracteristicas de los alumnos según el Tipo de centro 

Los profesores atribuyen a sus alumnos niveles socioculturales 
distintos en función del tipo de centro al que pertenezcan. La ma- 
yona (73%) de los profesores de los colegios públicos consideran a 
sus alumnos de un nivel bajo o medio-bajo, mientras que en los pn- 
vados un 60% los clasifica de medio o medio-alto, porcentaje que 
aumenta en los religiosos (64.5%) (ver gráfico 3.3). 

La capacidad intelectual de los alumnos es generalmente con- 
siderada por los profesores como media o media-baja independien- 
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GRAFICO 3.3. CLPse social por tipo de centra 
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GRAFICO 3.4. C.I. Percibido por tipo de centro 

temente del tipo de centro. Ahora bien, en los colegios privados 
hay un porcentaje significativo de profesores (15% en centros lai- 
cos y 20% en religosos) que califican la capacidad intelectual de 
sus alumnos de alta, frente al 4.4% de los centros públicos (Gráfi- 
co 3.4). 

B. Caraeteristicas de los alumnos según 
el Tipo de enseñanza 

El nivel sociocultural de los alumnos de BUP es percibido 
como más elevado que el de los estudiantes de F.P. Un 44% de los 
profesores de BUP considera a sus alumnos de nivel medio y un 
45% de los de F.P. considera a los suyos de clase social medio- 
baja, más un 31 % que los clasifica en baja (Gráfico 3.5). 

Al mismo tiempo, los alumnos de BUP son considerados más 
inteligentes que los de F.P. Pues mientras que un 55% de profeso- 
res de BUP clasifica a sus alumnos en un nivel intelectual medio y 
un 15% en alto, los profesores de F.P. sitúan a los suyos en un 
34% de nivel intelectual medio y en un 38% de medio bajo. Al jun- 
tar las categonas "bajo" y "medio-bajo" el porcentaje de alumnos 
incluido en este grupo llegó a 62% (Gráfico 3.6). 
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C.  Caraeteristicas & los elumnos según su 
Participación en la Reforma 

No existen grandes diferencias entre los profesores de los cen- 
tros experimentales y los de régimen vigente a la hora de evaluar el 
nivel sociocultural e intelectual de sus alumnos (Anexo C.3). 

En cuanto a clase social las diferencias aunque pequeñas son 
significativas y, lógicamente, siguen la misma dirección que en- 
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tre centros públicos (la mayoría de los experimentales lo son) y 
centros privados. 

D. Caraeterísticm de los alumnos según le Asignatura 

No existen diferencias entre los profesores de Matemáticas y 
los de Lengua al evaluar la capacidad intelectual y el nivel social de 
sus alumnos, lo que indica que la atribución no debe ser desacerta- 
da ya que hay coincidencia de criterios entre los dos profesores de 
Lengua y Matemáticas de un mismo curso. 

3.1.3. Características de los profesores 
y dedicación a tareas docentes 

Respecto a los profesores se analizan distintos aspectos, desde 
características personales como el sexo y la edad, hasta datos pro- 
fesionales de diversa índole como su antigüedad, dedicación y per- 
feccionamiento profesional por medio de cursos y lectura de re- 
vistas. 

En la muestra hay un 8% más de hombres que de mujeres. La 
mitad de ellos tienen entre 30 y 40 años de edad, siendo también 
más frecuente encontrar profesores más jóvenes de 30 que mayores 
de 40. 

De acuerdo con esto, la antigüedad de la mayoría (52%) vie- 
ne a ser de 5 a 15 años, seguidos de aquellos que llevan menos de 
5 años en la enseñanza (25%) (Anexo C.4). Puede decirse, por 
tanto que el profesorado de Enseñanzas Medias es joven y está en 
un momento óptimo de rendimiento profesional, con experiencia, 
pero sin el excesivo desgaste que podna suponer más de 15 años de 
ejercicio docente. 

En relación con el perfeccionamiento del profesorado se ob- 
serva que, en los últimos 5 años, un 40% de estos profesores han 
realizado de 2 a 4 seminarios o cursos sobre su materia; un 22% no 
ha hecho ninguno y otro 22% ha hecho más de 5. Por tanto hay 
más de un 60% de profesores que han hecho al menos dos semina- 
rios o cursos en los últimos años (Anexo C.5). 

La cantidad de revistas especializadas en educación que leen 
los profesores es variable, pero lo mas frecuente es que lean una 



(37%) Ó dos (28%). Estas revistas son de Educación Especial, de 
EGB o BUP en un 39% de los casos y de educación en general en 
un 34%. Es poco frecuente encontrar profesores que lean revistas 
sobre temas más especificas de la educación (Anexo C.5). 

Referente al tiempo de dedicación de los profesores a progra- 
mar las clases lo más habitual es que dediquen más de 6 horas por 
semana (46 % de casos) o de 3 a 6 horas (44%). Sólo hay un 9% 
de profesores que dedican menos de 3 horas (Anexo C.6). 

Algo menos de la mitad de profesores (47%) dedica más de 
2 horas a la semana a atender a los alumnos fuera de clase. Los 
demás dedican menos de 2 horas (45%). Salvo un número muy 
pequeño (7%) de profesores que no atienden a los alumnos fuera 
de la clase. 

La mayoría de los profesores (68%) dicen que dedican más de 
2 horas al trimestre a hablar con los padres de los alumnos y consi- 
deran que tienen mucha libertad para establecer la frecuencia o el 
tipo de visitas (Anexo (2.6). 

A. Características de los profesores según el Tipo de centro 

No se pueden establecer diferencias en cuanto al sexo y la 
edad de los profesores de los centros públicos y privados (laicos y 
religiosos). 

En cambio si destacan los colegios religiosos como centros 
donde hay un porcentaje significativamente mayor de profesores 
(se deba a la edad o al hecho de haber trabajado siempre en el mis- 
mo centro), con más de 25 años de antigüedad en el ejercicio de la 
profesión (Anexo C.4). 

El tiempo de dedicación a la programación de clases también 
establece diferencias entre unos profesores y otros según sea el co- 
legio público o privado, pues en estos Últimos lo más frecuente es 
que dediquen de 3 a 6  horas, mientras que en los públicos dedican 
más de 6 horas en general (Anexo C.6). 

B. Características de los profesores según el 
Tipo de enseríanza 

Los profesores de F.P. son más jóvenes que los de BUP, pues, 
aunque en ambos casos la mayoría de ellos tengan entre 30 y 40 
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años, en F.P. hay más profesores con menos de 30 años que en 
BUP. Lógicamente, por tanto, en F.P. hay un número más elevado 
de profesores que cuentan con menos años de experiencia profe- 
sional (Anexo C.4). 

Los profesores de B.U.P. dicen que dedican más horas al tri- 
mestre a la atencibn de los padres de los alumnos que los de F.P. 
y también que es mayor el numero de profesores que se ocupan 
de ello. 

C. Características de los profesores según su 
Pariicipación en In Reforma 

No existen diferencias entre los profesores de los centros expe- 
rimentales y no experimentales en cuanto a edad, sexo y anti- 
güedad. 

En cuanto a la programación de las clases, la mayona de los 
profesores (el 56%) de los centros experimentales dicen que dedi- 
can más de 6 horas, mientras que en los no experimentales hay un 
porcentaje significativo de profesores (el 10%) que dicen dedicar 
menos de 3 horas, siendo, de todas formas, la dedicación de 3 a 
6 horas las más frecuente. Además, los profesores de los centros no 
experimentales dedican más tiempo a hablar con los padres de los 
alumnos y han realizado más seminarios de sus respectivas asigna- 
turas (Gráficos 3.7 y 3.8). 
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GRAFICO 3.8. Atención a padres por parüdpación en LP reforma 

D. Características de los profesores según la Asignatura 

La gran mayoría de los profesores de Matemáticas son hom- 
bres, mientras que en Lengua hay mas mujeres aunque en esta asig- 
natura los porcentajes son menos extremos. 

Se observan diferencias entre los profesores de una y otra 
asignatura en la cantidad de seminarios que dicen que han realiza- 
do en los Últimos 5 años, siendo los profesores de Lengua los que 
más han hecho. Incluso hay un 26% de Matemáticas que no ha 
realizado ninguno frente a un 17% de Lengua que están en esa si- 
tuación (Anexo C.5). 

3.1.4. Satisfacción y percepción de autonomía 
de los profesores 

El grado de libertad de cátedra percibido por el profesorado 
apenas vana de unos aspectos de la enseñanza a otros. Ya que en 
casi todos ellos la mayoría de los profesores dicen tener bastante 
libertad, fundamentalmente en lo que se refiere al tipo de organiza- 
ción de la clase (un 90%), actividades de los estudiantes en clase 
(un 87%), secuenciación de las unidades didácticas (un 80%) y la 
cantidad de deberes que mandan realizar en casa a sus alumnos 
(un 78%). 
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En los modos de evaluación, determinación de niveles mini- 
mos para pasar al curso siguiente, elección de materiales didácticos 
y en las fechas de aplicación de exámenes también hay una mayo- 
ria que se consideran con un alto grado de libertad, pero hay ma- 
yor dispersión de datos. Por último, es en la elección de contenidos 
en lo que los profesores sienten menos capacidad de decisión (un 
28% dicen tener poca o ninguna). 

Aquellos aspectos en los que hay un mayor número de profe- 
sores satisfechos son en las relaciones con los alumnos (un 79%), 
contacto con los demás profesores (un al%), y contacto con la di- 
rección (un 78%). 

En cuanto al asesoramiento didáctico por parte del MEC hay 
un alto porcentaje de profesores poco o nada satisfechos (un total 
de 73%). 

En el salario y en el rendimiento de los alumnos el grupo ma- 
yoritario de profesores tiene una satisfacción media (un 39% y un 
47% respectivamente) estando el resto muy disperso en los distin- 
tos grados de satisfacción. 

El horario de trabajo, la localidad donde trabajan, las condi- 
ciones materiales del centro, los recursos didácticos, el curso asig- 
nado y el número de alumnos han sido estudiados también como 
posibles fuentes de satisfacción o insatisfacción. En todas ellas la 
mayona de los profesores están satisfechos aunque también se da 
una cierta dispersión de los datos en la muestra total (Gráfico 3.9 y 
anexos C.7 y C.8). 

1 O0 0 Orientaci6n M.E.C. 
E Relaciones Prof.-Direc. 

80 H Relaciones Prof.-Prof. 
m Rendimiento alumnos 

60 E Número alumnos 
Curso 

40 Material didáctico 
Recursos 

20 Localidad 
II Horario 

O H Salario 

GRAFICO 3.9. Saosfacción (Global) 



A. Satisfacción y percepción de autononúa 
según el Tipo de centro 

Con respecto al grado de libertad de cátedra percibido por los 
profesores sólo existen diferencias entre un tipo de centro u otro en 
los siguientes aspectos: la elección de contenidos y materiales di- 
dáctico~ y la determinación de los niveles mínimos para que el 
alumno pase al curso siguiente. Son los profesores de los colegios 
privados los que se sienten con mayor grado de libertad en estas 
áreas (Gráfico 3.10). 

En cuanto a la satisfacción de los profesores hay que destacar 
un porcentaje significativo en los colegios privados. que están bas- 
tante insatisfechos con el sueldo y el horario de trabajo. Sin embar- 
go, en estos mismos centros hay más profesores satisfechos con la 

, localidad en que trabajan, las condiciones materiales del centro, los 
recursos didácticos, el'número de alumnos en clase, el curso asig- 
nado y el rendimiento de los alumnos. 

Debemos destacar que con los recursos didácticos en concreto 
el porcentaje de profesores que está descontento en los centros pú- 
blicos es importante, lo que no es raro ya que los datos de este es- 
tudio también demuestran que estos centros están peor dotados. 
En los colegios religiosos es donde el número de profesores muy 
satisfechos con el contacto con los demás profesores es mayor, no 
apareciendo además ningún profesor que esté medianamente o 
poco satisfecho en este aspecto (Gráficos 3.1 1, 3.12 y 3.13). 
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GRAFICO 3.10. Libertad docente percibida (Global) 
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GRAFICO 3.11. Satisfacción según el tipo de centro (Centros Públicos) 
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B. Satisfacción y percepción de autonomia 
según el Tipo de enseñanza 

El grado de libertad de decisión percibido por los profesores 
sobre la enseñanza de su materia es independiente del tipo de ense- 
ñanza, salvo en la elección de contenidos, ya que en BUP hay un 
36% que apenas cree poder decir nada al respecto frente a un 20% 
de F.P. (Anexo C.7). 

En BUP hay más insatisfacción con el salario y con el número 
de alumnos en clase, mientras que en F.P. hay más profesores insa- 
tisfechos con el curso que se les ha asignado y con el rendimiento 
de los alumnos (Anexo C.8). 

C. Satisfacción ypercepción de autonomia 
según la Pariicipación en la Reforma 

En los centros no experimentales hay un 25% de profesores 
que dicen tener una total libertad en la elección de contenidos para 
sus clases frente a un 17% de los profesores en los centros experi- 
mentales. Este es el único aspecto en que los profesores de uno U 

otro tipo de centro se diferencian entre si en lo relativo a la libertad 
de decisión en la enseñanza de su materia (Anexo C.7). 

El salario y el número de alumnos en clase es una fuente de 
insatisfacción para un grupo elevado de profesores de los centros 
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no experimentales. Sin embargo, en estos centros están más satisfe- 
chos con el contacto entre profesores y con los recursos didácticos 
disponibles. (Hay que tener en cuenta que los centros expenmenta- 
les están menos representados entre los privados.) 

D. Satisfacción y percepción de autonomia según la Asignatura 

Es completamente independiente la asignatura que el profesor 
imparte del grado de libertad para decidir sobre los aspectos de la 
enseñanza de su materia, y de la satisfacción de los profesores. 

3.1.5. Percepción del estilo didactico del profesorado 

Este apartado recoge las opiniones de los profesores sobre las 
actividades que realizan en la clase, sus estrategias de enseñanza, el 
material que utilizan y la función de las preguntas dirigidas a los 
alumnos (Anexos C.9, C.10 y C.ll). 

La lección magistral es todavía bastante utilizada como siste- 
ma de enseñanza. La mitad de los profesores afirman que "con fre- 
cuencia" o "siempre" la imparten. Sin embargo también comienza 
a ser importante el número de los que apenas siguen esta estrate- 
gia (22%) (Gráfico 3.14). 

Con respecto al trabajo de los alumnos, no ya como meros 
receptores sino como autores de su propio aprendizaje, los profeso- 
res prefieren que se realice de forma individual bajo su propia di- 
rección. Un significativo 66% dicen que organizan esta modalidad 
de actividades con bastante frecuencia (Anexo (2.9). 

Sin embargo, de todas las estrategias propuestas, el trabajo 
individual de los alumnos con tareas elegidas libremente por ellos 
mismos ha sido la que los profesores han rechazado con mayor 
énfasis. Un 65% declara que "nunca" o "casi nunca" permiten a 
los alumnos esta libertad. Sólo un 10% se presentan claramente 
partidarios de que los alumnos dirijan su propio aprendizaje. 

La disposición de los profesores para trabajar con pequeños 
grupos en clase es media. Sin embargo, tienen un poco más de re- 
sistencia a practicar la enseñanza grupa1 individualizada porque un 
30% señala que "nunca" o "casi nunca" explican separadamente 
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GRAFICO 3.14. E d o  didpctia, de los profesores (Global) 

a los gnipos mientras siguen trabajando solos el resto de los alum- 
nos (Anexo C.9). 

El Ultimo aspecto tratado es el sistema de colaboración y ayu- 
da dentro de la clase. Entre las dos opciones planteadas, pue dife- 
rencian este tipo de acción (profesores o estudiantes) se elige prefe- 
rentemente la que otorga el papel principal al profesor. El que los 
alumnos más aventajados ayuden a los más atrasados no ocurre 
"casi nunca" en el 40% de las aulas. Sin embargo, el 80% de los 
profesores otorga ayuda personalizada al menos "alguna vez" 
(Anexo C.9). 

Examinando los resultados relativos al material de uso en la 
clase cabe señalar que priicticamente todos los profesores señalan 
que imparten su enseñanza con material elaborado por ellos mis- 
mos. Sólo un 8% es ajeno a esta práctica (Gráfico 3.15). 

El libro de texto y los libros de consulta ocupan el segundo y 
tercer puesto en cuanto a frecuencia de uso. Respecto a los pnme- 
ros se o k w a  un porcentaje notable de profesores (20%) que "casi 
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GRAFICO 3.15. Uso de materiai didáctico (Global) 

nunca" los utilizan. No hay que olvidar que la muestra esta forma- 
da también por los profesores que pertenecen a la Reforma de las 
EE.MM., fundamentada en una pedagogía activa que no debe uti- 
lizar el libro de texto como única guía. 

Lo que todavía queda claramente infrautilizado en la practica 
escolar son los medios audiovisuales (el 71% apenas los usa) y 
especialmente el ordenador (el 90% nunca lo utiliza). 

Por último, queda comentar también la escasa predisposición 
a la selección de matenal individualizado para cada alumno aun- 
que la dispersión en la frecuencia de uso de este tipo de matenal es 
más amplia (Anexo C. 10). 

Las preguntas que el profesor dirige a los alumnos son las que 
en general inician y sustentan el diálogo en la clase. Con ellas se 
pueden conseguir distintos objetivos. Según estos resultados lo que 
más desean los profesores con sus preguntas es que los alumnos 
recuerden lo que se ha explicado en otras lecciones y que desarro- 



llen la capacidad de razonar, comparar y explicar. Sólo un 2% de 
los profesores no tiene tales objetivos. 

El fomento de la creatividad a travis de la libre expresión 
sobre un tema o de la capacidad de descubrimiento, incitando a 
buscar las respuestas en los libros, son las otras dos metas perse- 
guidas con relativa frecuencia por los profesores (en tomo al 75%). 

Por Último, el objetivo más rechazado es el que hace referen- 
cia a la memoria. Casi un 37% de los profesores opina que evita 
habitualmente hacer preguntas a sus alumnos con la intención de 
que memoricen lo que han aprendido. 

A. Estilo diááctico según el Tipo de centro 

Los centros públicos y privados difieren significativamente 
entre si respecto al número de veces que enfocan su clase en for- 
ma de lección magistral. Las diferencias son notables en las cate- 
gorías extremas. Así, tenemos que sólo un 44.8% de profesores 
de centros públicos dicen que imparten "casi siempre" la clase me- 
diante lecciones magistrales mientras que un 59.4% de centros pri- 
vados religiosos afirman lo mismo. No se encuentran diferencias 
significativas en el resto de las estrategias de enseñanza (Gráfi- 
co 3.16). 
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GRAFICO 3.16. L d ó o  Magisirnl por tipo de centro 
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GRAFICO 3.17. Uso del übro de texto por tipo de centro 

La utilización del libro de texto sigue la misma tónica que la 
lección magistral. El número de profesores de' centros públicos que 
"nunca" o "casi nunca" los utilizan duplica a los de centros religio- 
sos (26% y 13% respectivamente). En correspondencia con ello los 
profesores de instituto elaboran en mayor medida que los privados 
su propio material (Gráficos 3.17 y 3.18). 

En el resto de los materiales no se han encontrado diferencias 
significativas ni tampoco en el tipo de preguntas dirigidas a los 
alumnos. 
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GRAFlCO 3.18. Material proplo por tipo de eeotro 



Así pues, se puede concluir que la percepción los profesores 
sobre la actuación es similar en cualquier clase de centro en la ma- 
yona de las variables didácticas y organizativas, ya que sólo se han 
encontrado diferencias significativas en aquellas que coinciden con 
objetivos perseguidos por la Reforma. 

B. Estilo diaüctico según el Tipo de enseñanza 

Tanto los profesores de Bachillerato como los de Formación 
Profesional afirman que estmcturan y dirigen la clase de la misma 
forma. Siguen, por tanto, la pauta de la muestra global. 

De igual manera el uso de material es equivalente para am- 
bos, a excepción del libro de consulta que es más utilizado en los 
centros de BUP que en los de F.P. El fomento de la memoria apa- 
rece como uno de los objetivos de la enseñanza más controvertidos. 
De nuevo los profesores sólo manifiestan diferencias en este senti- 
do. Hay un 12% más de profesores de B.U.P. que casi siempre 
hacen preguntas a sus alumnos con el fin de ayudarles a memorizar 
lo que han aprendido. 

C. Estilo didáctico según la Participación en la Reforma 

Como ya se ha anticipado, la variable que divide a los centros 
en experimentales y no experimentales explica claramente diferen- 
cias en las actividades y organización de las clases. 

Un 56% de los profesores de centros experimentales manifies- 
tan que utilizan con bastante frecuencia la lección magistral, frente 
al 27% de los de centros experimentales. Y sin embargo ocurre a la 
inversa con la estmcturación de la clase en pequeños gmpos, con 
diferencias también significativas pero no tan marcadas. 

La utilización o no del libro de texto es la principal caractens- 
tica de cada enfoque educativo en cuanto a matenal didáctico se 
refiere. Casi la mitad de los profesores de centros experimentales 
rechazan el libro de texto como guía básica del curso, mientras 
que esta postura sólo es seguida por el 12% de los de la enseñanza 
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GRAFICO 3.19. Uso del iibm de texto por parüeipaeión en la reforma 

convencional. Para suplir el libro de texto los profesores de la re- 
forma se ven impelidos a elaborar su propio material y en este sen- 
tido se alejan significativamente de los no experimentales. Lo mis- 
mo ocurre con el recurso al material individualizado, más propio 
de la nueva concepción educativa que de la tradicional (Gráfi- 
co 3.19). 

Sin embargo, los dos grupos de profesores no han mostrado 
diferencias en los objetivos perseguidos con sus preguntas salvo en 
los relativos a la memoria. La mitad de los profesores de centros 
experimentales afirman que no pretenden que sus alumnos memo- 
ricen contenidos, mientras que esta opinión sólo la apoya el 32% 
de los no experimentales (Anexo C. 11). 

D. Estilo didáctico segun la Asignatura 

Los profesores de Matemáticas y Lengua se conducen de for- 
ma similar en todas aquellas variables que reflejan el comporta- 
miento más común, esto es, el aceptado y practicado con mayor 
frecuencia por el profesorado en general. 

Ha de quedar claro, pues, que en ambas asignaturas los pro- 
fesores afirman que imparten clases en forma de lección magistral 



o con los alumnos trabajando individualmente en tareas reguladas 
por e1 profesor, utilizando su propio material o el libro de texto, 
donde el intercambio pregunta-respuesta pretende fundamental- 
mente recordar lo que ya se ha explicado anteriormente y desarro- 
llar la capacidad de razonar, explicar o comparar. Son clases don- 
de normalmente se encarga a los alumnos trabajo para casa y que 
tendrán, casi siempre, como criterio de evaluación la observación 
de las actividades de los alumnos en clase. 

Sin embargo, la materia que enseñan los profesores, por las 
características peculiares de su contenido, va a orientar de forma 
diferente en algunos aspectos específicos la actividad profesional 
dentro del aula. 

Los profesores de Lengua afirman, con respecto a las estrate- 
gias de enseñanza utilizadas, que permiten con mayor frecuencia 
que los alumnos elijan libremente el trabajo individual a realizar. 
De todos los profesores que nunca dan esta libertad hay un 20% 
más de Matemáticas. 

Lo mismo ocurre con el trabajo en pequeños grupos es más 
frecuente en las clases de Lengua (un 10% más afirman utilizar con 
bastante frecuencia). Aunque ya una vez agrupados son los de Ma- 
temáticas los que en mayor medida individualizan la enseñanza 
explicando a unos mientras los otros grupos siguen trabajando. 

En el sistema de colaboración y ayuda entre los miembros de 
la clase también hay diferencias significativas. Segun las manifesta- 
ciones de los profesores, son los alumnos de Matemáticas los que 
tienen mayores posibilidades de ayudarse entre si de forma organi- 
zada. También son los profesores de esta asignatura los que tienen 
menos reparo en ayudar individualmente a algún alumno mientras 
el resto trabaja solo (Anexo C.9). 

En cuanto al material empleado en la clase los profesores de 
Lengua manifiestan que manejan mayor variedad de material pues- 
to que con más frecuencia se utilizan libros de consulta, material 
individualizado, medios audiovisuales y, por supuesto, libros de 
lectura. El ordenador es el único instrumento que prácticamente no 
se utiliza en las clases de Lengua (0.9%) (Anexo C.lO). 

Las diferencias en el tipo de preguntas formuladas en clase, 
están de nuevo conectadas con las características de la propia asig- 
natura. Así, los profesores de Lengua afirman que pretenden en 
mayor medida que sus alumnos memoricen lo que han aprendido, 
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que busquen respuestas en libros de consulta, pero sobre todo que 
expresen su opinión sobre un tema. El 74% de los profesoies de 
esta asignatura persiguen con bastante frecuencia dicha meta frente 
a sólo el 38% de Matemáticas (Anexo C.ll). 

3.1.6. Evaluación y tareas en casa 

Al terminar la clase, Les generalizada la costumbre de en- 
cargar deberes a los alumnos? En el 80% de los casos, afirman 
que si. Por otra parte un porcentaje similar de profesores calcula 
que se tarda menos de una hora en hacerlos. Tampoco difieren 
los profesores en el uso y cantidad de deberes que encargan a los 
alumnos. 

Respecto a la evaluación del rendimiento de los alumnos, de 
los cinco sistemas analizados (pruebas objetivas, desarrollo de te- 
mas, resolución de problemas, trabajos u observación de las activi- 
dades de los alumnos en clase), es esta última forma la que prácti- 
camente siempre utiliza el 85% de los profesores. Tienen también 
muchos adeptos los exámenes con problemas. Sólo lo rechaza un 
7% del total de profesores. Les siguen por orden de uso: las prue- 
bas objetivas, los trabajos de los alumnos y en último lugar el desa- 
rrollo de temas, con sólo un 25% de profesores utilizándolo regu- 
larmente (Anexo C. 12). 

A. Evaluacidn y tareas en casa 
según el Tipo de centro 

De nuevo encontramos actitudes más innovadoras en los cen- 
tros públicos que en los privados respecto a los "deberes", pues es 
mayor el número de profesores de este tipo de centros que dicen 
liberar a sus alumnos de trabajo para hacer en casa. Conviene re- 
cordar que los centros experimentales en su mayoría son públicos y 
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GRAFICO 3.20. Deberes en casa por tipo de centro 

es más probable que las características especiales de este sistema 
sean la verdadera variable explicativa de las diferencias encontra- 
das (Gráfico 3.20). 

B. Evaluación y tareas en casa 
según el Tipo de enseñanza 

La evaluación del rendimiento en una y otra rama educativa 
es similar en todos los aspectos, salvo en la importancia concedida 
a los trabajos realizados por los alumnos fuera o dentro de clase. 
De todos los profesores de Formación Profesional un 42% evalúan 
a sus alumnos de esta forma con mucha frecuencia, mientras que 
de Bachillerato son el 3 1 % (Anexo C. 12). 

C. Evaluacibn y tareas en casa segrin 
la PartkipecMn en la Reforma 

Entre los procedimientos de evaluación se advierte una pre- 
ferencia por las pruebas objetivas, desarrollo de temas y reso- 
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GRAFICO 3.21. Evaluación de los alumnos por psrlicipaaón en la reforma 

lución de problemas en los centros no experimentales. Las di- 
ferencias en las categonas extremas sobrepasan el 10% (Gráfi- 
co 3.21). 

D. Evaluación y tareas en casa 
según I<i Asignatura 

Los alumnos de Lengua, como es lógico, tienen que elaborar 
más trabajos, para luego ser evaluados por ellos mismos, puesto 
que el 64% de los profesores de Lengua afirman que utilizan este 
sistema con frecuencia considerable, mientras que sólo el 19% de 
Matemáticas se les equipara. El 73% de los profesores de Matemá- 
ticas no examinan a sus alumnos con temas pero si lo hacen con 
relativa frecuencia el 30% de los de Lengua. Por supuesto, los pro- 
blemas son práctica habitual de evaluación en Matemáticas (90%), 
aunque también hay un alto porcentaje en Lengua (67%). 

3.1.7. Participación de los alumnos 

Se ha sondeado en que medida el profesor permite al alum- 
no colaborar en la dinámica de la clase y en la organización de 



la enseñanza de su materia. Para ello se preguntó a los profesores 
el grado de participación que daban a sus alumnos sobre todos 
aquellos aspectos que se consideran importantes para este fin (Ane- 
xo C. 13). 

Lo más frecuente (un 60%) es que los profesores apenas con- 
sientan que los alumnos participen en la programación de las eva- 
luaciones. Algunas posibilidades más tienen los alumnos para 
hacer sugerencias sobre los temas a realizar en clase, pues un 35% 
de profesores se lo permiten con frecuencia o siempre y un 29% a 
veces (Gráfico 3.22). 

Con respecto al grado de permisividad de los profesores en 
la distribución de espacios dentro de la clase, colocación de pupi- 
tres, etc., no hay ninguna tendencia claramente mas alta que otra 
para el total de profesores de la muestra, ya que el porcentaje más 
elevado (25%) contesta que a veces deja participar a los alumnos 
en este aspecto. 
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GRAFICO 3.22. Participación de los alumnos (Global) 
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Sin embargo, en las actividades extraescolares y sobre todo 
en el agrupamiento de alumnos y normas de convivencia si que 
existe una inclinación clara por parte de los profesores a dejar par- 
ticipar a los alumnos. 

Concretamente en relación con el agmpamiento de los alum- 
nos se observa también que un 66% de los profesores dejan que los 
alumnos se coloquen como quieran en clase (Anexo C. 13). 

La participación de los alumnos en el mantenimiento del ma- 
terial es permitida por un 57% de los profesores. Pero también hay 
un 15% que nunca permite la cooperación del alumno en este 
tema. 

A. Participación de los alumnos según el Tipo de centro 

Existen diferencias entre los profesores de los centros públicos 
y privados en cuanto al grado de colaboración que permiten a sus 
alumnos, al menos en tres aspectos: la programación de las evalua- 
ciones, la distribución de espacios y el agmpamiento de los alum- 
nos. En todas ellas los centros públicos tienen un mayor porcentaje 
de profesores que dejan participar al alumno. También el 78% de 
los profesores de los colegios públicos permite que los alumnos se 
coloquen como quieran en clase (Anexo C.13). 

B. Participación de los alumnos 
según el Tipo de enseñanza 

No existen diferencias entre los profesores de F.P. y BUP en 
cuanto al grado de colaboración con sus alumnos. Unicamente hay 
un alto porcentaje de profesores de F.P. que dejan que los alumnos 
se distribuyan como quieran en la clase. 

C. Partic@aeión de los alumnos segun la 
Adrcripcibn a la Reforma 

Teóricamente se esperaba que los profesores de los centros 
experimentales destacasen frente a los no experimentales por solici- 



tar una mayor colaboración de sus alumnos en los distintos aspec- 
tos estudiados. Pero no ha sido así, ya que apenas existen diferen- 
cias. Unicamente en la distribución de los espacios de la clase y de 
los alumnos parece haber una mayor participación de los alumnos 
de estos centros. 

Contra todo pronóstico, en los centros experimentales hay un 
67% de profesores que "nunca" o "casi nunca" deja participar a 
sus alumnos en la programación de las evaluaciones frente a un 
58% en los no experimentales, lo que implica un mayor grado de 
cogestión en estos últimos. 

D. Participación de los alumnos según la Asignatura 

Los profesores de Lengua afirman que permiten a sus alum- 
nos hacer sugerencias sobre los temas a realizar en clase y colabo- 
rar en actividades extraescolares con mayor frecuencia que los de 
Matemáticas. Estos son en los dos únicos aspectos en los que se 
diferencian. 

3.1.8. Opinión sobre la Reforma de las 
Enseñanzas Medias 

En la muestra de profesores existe la opinión generalizada de 
que el objetivo más importante de las Enseñanzas Medias es prepa- 
rar al alumno para la vida en general, ya que un 87% opina así, 
frente a un 8% que considera que la finalidad es la preparación 
para los estudios superiores, El resto de profesores estima que 
ambos aspectos son igualmente importantes. 

Como es sabido, en este estudio hay un 23% de centros Ila- 
mados experimentales que han participado en la Reforma de las 
Enseñanzas Medias. Al preguntar a los profesores de estos centros 
en qué sentido ha variado su enseñanza al realizar dicha experien- 
cia señalan las modificaciones en los aspectos metodológicos como 
lo mas importante. 
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También se pidió a todos los profesores de la muestra que die- 
sen una valoración global del proyecto de la Reforma de las 
EE.MM. El 45% del total lo evaluaron como bueno, un 25% 
como indiferente y un 20% como malo (Anexo C.14). 

A. Opinión sobre & Reforma de los EE.MM. 
según el Tipo de centro 

En lo único en que se diferencian los profesores de los cole- 
gios públicos y privados (laicos y religiosos) en relación al tema de 
la reforma es en la especificación de los cambios que han expen- 
mentado por participar en ella. Como ya se ha enunciado, la ma- 
yona opina que los cambios en los aspectos metodológicos son los 
más importantes, ahora bien, en los colegios públicos hay un por- 
centaje de profesores significativamente más elevado, que conside- 
ran que se han producido cambios en cuanto a participación y sa- 
tisfacción de los alumnos. En los colegios privados, sobre todo en 
los religiosos, destacan por el contrario, los profesores que han 
considerado la Reforma como un proyecto negativo. 

B. Opinión sobre & Reforma de &S EE.MM. 
según el Tipo de enseñanza 

Como quizá era de esperar, entre los profesores de BUP hay 
un número más elevado que considera la preparación para los es- 
tudios superiores como el objetivo más importante de la Enseñanza 
Media. 

También existen diferencias entre los profesores de F.P. y 
BUP en cuanto a la opinión global que les merece la reforma sien- 
do los de F.P. los que la valoran más positivamente. 

C. Opinión sobre la Reforma de las EE.MM. según & 
Participación en & misma 

Los centros no experimentales se caracterizan por tener un 
significativo 10% de profesores que consideran que el objetivo más 



importante de la enseñanza media es el preparar al alumno para 
los estudios superiores. 

Lógicamente, los profesores de los centros no experimentales 
no pueden dar opinión sobre cómo ha influido en ellos la participa- 
ción en la reforma, pero sí dan una valoración global del proyecto 
de la misma, y menos de la mitad de ellos frente a los experimenta- 
les opinan que es bueno (37% frente a un 68% en los experimenta- 
les) (Anexo C.14). 

3.2. ANALISIS FACTORIAL DE LA 
ENCUESTA A PROFESORES 

Uno de los objetivos del estudio consiste en conocer cuáles 
son las dimensiones comunes respecto a las concepciones que tie- 
nen los profesores sobre su estilo de enseñanza y al uso de recursos 
didácticos, satisfacción y libertad y, participación de los alumnos. 
Para ello se realizó un análisis factonal de las preguntas del cues- 
tionario que estaban destinadas a medir estos aspectos. 

El análisis reveló la  existencia de 7 factores con un autovalor 
superior a uno. Estos siete factores explicaban el 70,9% de la va- 
rianza total. En la tabla 3.1 se observa la distribución del autova- 
lor y del porcentaje de la varianza explicado por wda uno de los 
factores. 

TABLA 3.1. Autovalor y porcentaje de v a ~ m  explicada por cada factor. 

1. R e c m s  didácticos activos 
11. Libertad organbnón de la enseña- 
111. Participación del alumna 

N. Motivación e Mpli'canón de los alumnos 
V. Satisiaaión personal con el trabajo 
VI. Estrate& didáctica magistral 
VII. Estrategia de cnseíiam individualizada 
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3.2.1. Resultado de la ratio de Rotación Varimax: 
caracterización de los 7 factores 

El factor I denominado "Uso de recursos didacticos activos" 
viene detenninado fundamentalmente por las tres primeras varia- 
bles: uso de libros de lectura (pregunta 30 del cuestionario), eva- 
luación mediante trabajos o proyectos (53) y uso frecuente de pre- 
guntas a los alumnos que permitan expresar una opinión sobre los 
temas (45). Destacan también otra serie de variables que correla- 
cionan moderadamente con este factor, como son la evaluación 
mediante desarrollo de temas (SI), uso poco frecuente de medios 
audiovisuales (U), uso moderado de actividades que permiten el 
trabajo individual en tareas elegidas libremente por los alumnos 
(32), uso moderado de preguntas que permitan buscar la respuesta 
en un libro (40) y un uso moderado de libros de consulta (29) (Ta- 
bla 3.2). 

TABLA 3.2. Factor 1: Recursos didáctieos adivos (Porcentaje de Varianza 20.2). 

En resumen se trata de una estrategia didáctica que permite 
la participación activa de los alumnos en el proceso de aprendizaje, 
que además respeta la individualidad de intereses y por tanto diver- 
sifica el sistema de evaluación atendiendo a esa pluralidad de in- 
tereses. 
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El factor II, denominado "Libertad en la toma de decisiones 
sobre la organización de la enseñanza", viene determinado funda- 
mentalmente por las tres primeras vanables que son: libertad en el 
tipo de organización de la clase (pregunta 21 ), actividades de los 
estudiantes en clase (27) y cantidad de deberes en casa (25). Las 
demás variables que también intervienen en este factor son correla- 
tivamente: la libertad en el modo de evaluación (22), secuenciación 
de las unidades didácticas (20), detenninación de niveles mínimos 
para pasar el curso (24) y, finalmente, la frecuencia y tipo de inter- 
acción que los profesores han de tener con los padres de los alum- 
nos (26) (Tabla 3.3). 

TABLA 3.3. Factor U: Libertad en organizacibn de la enseñanza (Porcentaje de 
Varianza 15.1). 

En síntesis se trata de un factor relacionado con la libertad 
que tienen los profesores para la organización de las actividades 
relacionadas con la enseñanza y aprendizaje de sus alumnos. 

El factor III, denominado "Participación de alumnos", agrupa 
a las cuatro vanables siguientes: participación en elaborar las nor- 
mas de convivencia (preiunta 60). mantenimiento de material (61), 
aem~amiento de alumnos (59) y distribución de espacio (58) (Ta- . - 
bia j.4). 

Este factor está relacionado con las áreas en que los profeso- 
res permiten la participación de los alumnos. Como se observa por 
el contenido de los items que correlacionan alto en este factor, es- 
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TABLA 3.4. Factor 3: Participación alumnos (Porcentaje de varianza 9.8). 

tas áreas están relacionadas con aspectos de procedimiento y orga- 
nización de la clase. Son aspectos claramente distintos del factor 1 
y N en los que la participación de los alumnos esta más relaciona- 
da con las estrategias didacticas. 

El factor IV, se refiere a una estrategia didáctica que favorece 
la implicación de los alumnos en aspectos distintos a los menciona- 
dos en el factor 3 (organizativos) así como en la frecuencia de in- 
teracciones que siwan para motivarles, aclarar dudas o aplicar los 
conocimientos que han adquirido de una forma practica. Se deno- 
mina: "Motivación e implicación de los alumnos en aspectos acadé- 
micos" (Tabla 3.5).  

TABLA 3.5. Factor IV: Motivación e implicación de Iw alumnos en aspectos aca- 
demicos (Porcentaje de Vadanza 8.5). 

El factor V esta relacionado con la "Satisfacción de losprofe- 
sores con las condiciones de trabajo", en concreto con dos aspectos 
de estas condiciones: la localidad en la que trabajan (pregunta 66) 
y las condiciones materiales del centro (67) (Tabla 3.6). 



TABLA 3.6. Factor V: Satisfacci6n personal con el trabajo (Porcentaje de Va- 
rianza 6.5). 

El factor VI denominado "Enseñanza magistral", es una estra- 
tegia de enseñanza que viene determinada por el uso del libro de 
texto (pregunta 28) y la lección magistral (35). Se caracteriza por la 
no diversificación de materiales de enseñanza, como lo prueba el 
hecho de que el item 33, material elaborado por el profesor, tenga 
una correlación negativa con este factor (Tabla 3.7). 

TABLA 3.7. Factor VI: Estrategia didáctica magistral (Porcentaje .de Varian- 
za 5.7). 

Finalmente el factor VII denominado "Estrategia de en- 
señanza individualizada", se encuentra asociado a los items de 
explicación del profesor a grupos pequeños (pregunta 36), ayu- 
da del profesor a un sólo alumno (37), o aquellas en que los alum- 
nos avanzados hacen de tutores de los más atrasados (41) (Ta- 
bla 3.8). 

Los siete factores que sirven para agrupar las estrategias 
de enseñanza de los profesores, permiten delimitar algunas dimen- 
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TABLA 3.8. Factor VII: Estrategia de enseñanza individualizada (Porcentaje de 
Varianza 5.1). 

siones comunes que se pueden agrupar alrededor de los siguien- 
tes ejes: 

- Ensefianza magistral versus pluralidad de materiales y ac- 
tividades en cuya elección participan los alumnos (Fac- 
tor VI versus Factor 1, IV y VII). 

- Organización de la clase tradicional versus una ecologia 
más diversificada en función de las tareas e intereses de 
los alumnos (Factor VII). 

- Libertad del profesor para la organización de la enseñan- 
za en el aula (Factor 11). 

- Grado de participación de los alumnos en la organización 
de la clase (Factor 111). 

- Satisfacción de los profesores con su trabajo (Factor V). 

3.2.2. Diferencias significativas en las puntuaciones 
de los 7 factores, según las variables 
socioeducativas y las características de los 
alumnos y del profesor 

Como Sistema socioeducativo se han tomado las variables 
"principales" mencionadas anteriormente: Tipo de enseñanza, 
Tipo de centro, Participación en la Reforma y Asignatura. 

Respecto al Contexto del centro, entran en el análisis: hábitat, 
sexo de los alumnos, recursos del centro, reuniones, programación 
y funcionamiento de los Departamentos, y criterios de distribución 
de los alumnos en las aulas y número de alumnos por clase. 
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Las variables relativas a los Alumnos son: sexo, nivel socio- 
cultural, y capacidad intelectual percibida. 

Las relativas al Profesor son: sexo, edad, experiencia docente, 
cursos o seminanos realizados, revistas especializadas que lee, re- 
vistas de educación que lee, número de horasisemana que dedica a 
programar, número de horas/semana que dedica a atender a alum- 
nos y atención a los padres. 

El procedimiento estadístico utilizado ha consistido en nor- 
malizar las puntuaciones en los factores. Y a continuación cruzar 
todas las variables del sistema socioeducativo, características del 
centro, de los alumnos y del profesor por cada uno de los siete fac- 
tores. Estos factores constituyen las dimensiones básicas en que se 
agrupan los profesores en cuanto a las estrategias de enseñanza. El 
objetivo de este análisis es encontrar cuáles son los grupos de va- 
riables que explican las diferencias de puntuación en cada uno de 
los factores. 

El procedimiento para presentar los resultados es el siguiente: 
todas aauellas variables aue han obtenido desviaciones sianificati- 
vas de la media en los 7 ;actores por arriba o por abajo, estan de- 
talladas en las tablas correspondientes que se van enunciando a lo 
largo del texto. Estas tablas contienen aquellas variables que han 
alcanzado índices de significción entre p < 0.05 y p =Z 0.001. 

A. Factor 1: "Uso de recursos didácticos activos" 

Las características que mejor definen a los profesores que 
densan alto en este factor son las siguientes (ver tabla 3.9): dan 
clases de Lengua, son mujeres, de edad media, sus alumnos tienen 
un nivel sociocultural alto, han realizado cursos y seminarios de 
perfeccionamiento, leen revistas especializadas en educación y 
sobre todo de Lengua, y se preocupan de atender a sus alumnos 
fuera de horas de clase, dedicándoles mas de dos horas semanales 
(p < 0.001). También se caracterizan (p 0.01) por tener muchos 
años de experiencia docente. 

Por otra parte, los profesores que puntúan por debajo de la 
media en este factor se caracterizan (p < 0.001) (ver tabla 3.10) 
por: dar clases de Matemáticas, ser varones, no haber realizado 
ningún curso O seminario de perfeccionamiento en los Últimos cin- 
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TABLA 3.9. Factor 1: Uso de recursos didadiros en relación con distintas variables 
(Puniuadones superiores a la media). 

ive sociocultural alto 3 1.67 8.07 xxx 

378 .18 4.14 xxx 
Edad: 41-55 años 163 .22 3.32 xxx 
Experiencia docente (16-25 años) 
Cursos perfeccionamiento: 

316 .16 2.40 xx 
364 .22 4.99 xxx 

Educación General 319 .12 2.40 xx 
Especial Lenguaje 39 .68 6.34 xxx 

Programación: > 6 h/semand 43 1 .O7 1.76 x 
Atención Alumnos: > 2 h/semana 440 .13 3.13 xxx 

x: pgO.05 
xr: pa0.01 
xxx: p < O.MI 

co años, y leer sobre todo revistas de Matemáticas. Entre las varia- 
bles que también caracterizan a estos profesores @ < 0.01) desta- 
can el dedicar menos de 3 horas/semana a la programación de sus 
actividades docentes, dedicar poca atención a sus alumnos fuera 
de horas de clase, y ninguna hora al trimestre de atención a los 
padres de los alumnos. 



TABLA 3.10. Facíor 1: Uso de recursos didácticos en relación con distintas varia- 
bles (Puntuaciones inferiores a la media). 

B. Factor 11: "Libertad de decisión en la 
orgm'zación de la enseñanza" 

V. Sistema Socioeducativo 
Asignatura Matemáticas 

V. Profesor 
Sexo: Varones 
Edad: < 30 años 
Experiencia docente: < 5 años 
Cursos perfeccionamiento: 

Ninguno 
Revistas: 

Difusión cientifica 
Especial matemáticas 

Programación: < 3 hlsemana 
Atención Alumnos: < 2 h/semana 
Atención Padres: O hltrimestre 

Los profesores con puntuación alta en el factor 11 tienen 
como características más significativas (p 6 0.01) (ver tabla 3.11): 
trabajan en centros en que funciona muy bien el departamento de 
su área, leen revistas de educación general, y dedican menos de tres 
horas por semana a programar. Además (p s 0.05) el centro de 
trabajo está en un hábitat superior a 500.000 habitantes, el nivel 
sociocultural de sus alumnos y su capacidad intelectual es consi- 
derada como medio baja, y son jóvenes (entre 30 y 40 años). 

Los profesores con puntuación baja en este factor se caracte- 
rizan (ver tabla 3.12), con p G 0.05, por trabajar en hábitat más 
pequeños, en centros en los que su departamento funciona con de- 
ficiencias y en los que el criterio de distribución de los alumnos por 
clase está basado en su capacidad intelectual. Además, son profe- 
sores muy jóvenes, menos de 30 años, con escasa experiencia do- 

%;;.,,-'"' "InFaPS;i:;s;i,:."p$s,,Fgrep;!;.:;:~ ..'"'-,"2"."2z""z.-,,nv,",~,a,.&9, .;,;;..; .. ...., ;, .I:,.:::::.-: x$"!,r 
:a!~&~~;;#!;~,il~~~~.~~:$~~~~g,,.d,;,.~~;~~:"j~;;j~.;~~ e!fg~~$.t 

465 -.S9 -17.24 xxx 

550 -.12 -3.21 xxx 
267 -.11 -1.97 x 
236 -.11 -1.88 x 

205 -.32 4 . 8 4  xxx 

106 -.22 -2.60 xx 
50 -.38 -3.88 xxx 
84 -.23 -2.37 xx 

416 -.11 -2.61 xx 
119 -.25 -3.06 xx 
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TABLA 3.11. Factor 11: Libertad de decisiones en la organización de la enseñanza 
en relación con distintas variables (Puntuaciones superiores a la 
media). 

Hábitat > 50.000 habitantes 66 .15 1.75 x 
Recursos: Inst. música .11 2.52 xx 
Funcionamiento Departamento 

466 .O7 2.01 x 

TABLA 3.12. Factor ii: Libertad de decisiones en la organización de la enseñanza 
en relación con disíintas variables (Puntuaciones inferiores a la 
media). 

307 -.lo -2.05 x 

Experiencia docente: < 5 años 236 -.12 -1.75 x 
Cursos perfeccionamiento: 

141 -.20 -2.31 x 



cente y con mayor proporción de horas por semana dedicadas a la 
programación de sus clases. Han realizado pocos cursos o semina- 
rios de perfeccionamiento en los últimos cinco años y sus alumnos 
son considerados de nivel sociocultural medio. 

C. Factor 111: "Participación de los alumnos" 

Las puntuaciones de la muestra total en este factor son ligera- 
mente inferiores a la media. Los profesores que puntúan por enci- 
ma de esta media general se caracterizan (ver tabla 3.13) en primer 
lugar (p 0.001) por trabajar en centros públicos, dejar que sus 
alumnos en clase se distribuyan como quieran, leer una media de 

TABLA 3.13. Factor 111: Participación alumnos en relación cun distintas variables 
(Puntuaciones superiores a la media). 

Programación: 1 vezltrimestre 258 . 1 1  2.29 x 
Funcionamiento Departamento 

378 .O8 2.00 x 
Cursos perfeccionamiento: 

Entre 21115 años .O6 1.73 x 
Revistas: 4 como media 39 .44 4.15 xxx 

Educación: EGB, BUP 364 .O9 2.44 xx 
106 .13 1.83 x 
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4 revistas de educación por año y dedicar más de dos horas a la 
semana a atender a sus alumnos fuera del horario de clases. En 
segundo lugar (p 6 0.05) trabajan en centros experimentales y en 
centros donde los profesores se reunen a programar una vez al 
trimestre, sus departamentos funcionan muy bien, tienen alumnos 
con capacidad intelectual media-alta, son de sexo femenino y han 
realizado entre 2 y 4 cursos de perfeccionamiento en los últimos 
cinco años. 

Por otra parte, los profesores que puntuan bajo en este factor 
tienen las siguientes caractensticas (ver tabla 3.14): en primer lugar 
(p < 0.001), trabajan en centros privados religiosos,señalan que en 
su centro no funciona bien el departamento de su área, tienen cla- 
ses de más de 40 alumnos y el criterio para situar a sus alumnos en 
clase es el orden alfabético; en segundo lugar (p G 0.01), trabajan 
en centros masculinos, son varones, que no han realizado ningún O 

un solo curso de perfeccionamiento en los últimos cinco años y 
dedican menos de 3 horas semanales a programar sus clases. 

TABLA 3.14. Factor 111: Participación alumnos en relación mn distintas variables 
(Punhiaciones inferiorea a la media). 

Sexo: Masculino 46 -.25 -2.75 xx 
Funcionamiento Departamento: 

76 -.34 -3.13 xxx 
Número alumnos: > 40 116 -.27 -3.40 xxx 

550 -.O5 -1.67 x 
Cursos perfeccionamiento: 

Ninguno ó 115 anos 346 -.14 -2.00 x 
Programación: < 3 h/semana 84 -.26 -1.81 x 
Atención Alumnos: O hlsemana 62 -.46 -3.83 xx 
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D. Factor IV: "Motivación e Mpüc<~~~'ón dc les . , 

nlumnos en aspectos aca&mrmrco~" ' . . . 

Los profesores que puntúan e&ma de la media en este 
factor (ver tabla 3.15), se caracterizan: en p-r lugar'@ S0.001) 
por trabajar en centros privados Iaicoso reiigiosos, en hhbitats 
medios (entre 50-100.000 habitantes), en c e n ~ o j  de sexomasculino 
o femenino pero no mixtos, el nivel lgociwbupl y &'capacidad 

, . . ,  

TABLA 3.15. Factor IV: MotivPEióu e Impli9w Sd Ips sspeftos aca- 
démi- en relación m. distlp<u v.% 

, . . , 
speriom 

n la media). ~ . .  . .  . .. , 

Hábitat: 50-500.000 habitantes 
> 500.000 habitantes 

Sexo: Masculino 

Programación: > 1 veqitnmestre 
Funcionamiento Departamento: 

Bastante bien 

309 .N . 4.31 - xxx 
79 . , .6.M xxx 

Sexo: Masculino 
Edad: 41-55 años 
Experiencia dooente: > 25 años 

. * , ,  
Educación General 319. ' .  230 x 
Difusión Científica 166 - :l4 . 1.B. x 
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TABLA 3.16. Factor IV: Molivauón e hplicadón de los alumnos en @os aca- 
demicos, en relación mn distintas variables (Rinhiadones inferiores 
a la media). 

V. Contexto del Cwbo 
Hábitat: < 10.000 habitantes 182 -.32 -4.56 xxx 

10-50.000 habitantes 207 -.lo -1.88 x 
Sexo alumnos: Mixto 844 -.O5 -1.99 x 
Programación Departamento: 

258 -.13 -2.53 xx 
Funcionamiento Departamento: 

76 -.30 -2.73 xx 
Con deficiencias 230 -.18 -3.41 xxx 

Distribución: Libre 612 -.15 4 .49  xxx 
Alumnos/clase entre 20-29 193 -.15 -2.56 xx 

Nivel sociodtural: Bajo 195 -29 4.65 xxx 
346 -.13 -3.07 xx 
144 -.19 -2.53 xx 

Sexo: Femenino 373 -.12 -2.86 xx 
Edad: 30-40 años 466 -.O7 -1.83 x 
Cursos perfeccionamiento: 

208 -.lo -1.72 x 

Educación EGB y BUP 364 -.12 -2.70 xx 
50 -.23 -1.74 x 

Atención a Padres: 



intelectual de sus alumnos es medio alto y distribuyen a sus alum- 
nos en clase por orden alfabético; en segundo lugar (p < 0.01) en 
su centro funciona bastante bien el departamento de su área, son 
profesores varones, de edad media (41-55) y con gran experiencia 
docente. 

Los profesores que puntúan por debajo de la media en este 
factor (ver tabla 3.16) se caracterizan: en pnmer lugar (p 0.001) 
por trabajar en centros públicos, que estan situados en hábitats in- 
feriores a los 10.000 habitantes, en los que funciona w n  deficiencias 
el departamento de su área, sus alumnos tienen un nivel sociocultu- 
ral bajo y en clase se distribuyen sin criterio prefijado de antemano; 
en segundo lugar (p S 0.01) en sus centros se programa una vez al 
trimestre, señalan que no funciona el departamento de su área, el 
nivel sociocultiiral de sus alumnos es apreciado como medio bajo y 
su capacidad intelectual como baja; estos profesores son mujeres 
jóvenes, que kndamentalmente leen revistas generales de edu- 
cación. 

E. Factor V: "Satisfacción de los profesores" 

Los profesores que se sitúan por encima de la media en este 
factor se caracterizan por los siguientes rasgos (ver tabla 3.17): tra- 
bajan en centros privados religiosos, no experimentales; tienen me- 
nos de 40 alumnos por clase y de capacidad intelectual estimada 
media alta; tienen más de 55 años y gran experiencia docente (más 
de 25 años) y no han realizado ningún curso de perfeccionamiento 
(p < 0.001); también se caractenzan por trabajar en centros pri- 
vados laicos, y tener alumnos de sexo femenino y de nivel sociocul- 
tural medio alto 0.01). 

Por otra parte los profesores que densan bajo en este factor se 
caracterizan por (ver tabla 3.18) trabajar en centros públicos y en 
centros experimentales, y haber realizado bastantes cursos o semi- 
narios de perfeccionamiento en los últimos cinco años (p < 0.001). 

F. Factor VI: "Enseríanza memediante lección magistral" 

Los profesores que más usan esta estrategia se caracterizan 
del siguiente modo (ver tabla 3.19): trabajan en centros privados 
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TABLA 3.17. Factor V: Saoslacci6n de los profesores w n  su hnbap, en rehei6n 
w n  dihtas vhables @utuaaones superiores a h media). 

religiosos, y consideran que el departamento de su área funciona 
bastante bien o muy bien, suelen leer un promedio de 2 revistas al 
año relacionadas con la educación (p 0.001), suelen reunirse 
para programar una vez al trimestre, dedican al menos 2 horas a 
la semana a atender a sus alumnos y su edad está en torno a los 55 
años (p s 0.01). 

V. SLgteaia Sofioeduca~vo 
Centros Privados Laicos 
Centros Privados Religiosos 
Centros no Expeimentales 
Tipo Enseüanui: BUP 

V. Contexto del Cenbo 
Sexo alumnos: Femenino 
Recursos: Instru. Música 
Programación: 1 vez/trimestre 
Funcionamiento Departamento: 

Muy bien 
Alumnos por clase: > 40 
Distrib. alumnos: orden alfabético 

v. AlluNlos 
Nivel sociocultural: Medio/alto 
Capacidad intelectual: Mediapaja 

v. Rofesor 
Edad: 41-55 años 
> 55 años 

Experiencia docente: > 25 años 
Cursos perfeccionamiento: 

Ninguno 
Uno 

Programación: 3 a 6 blsemana 

243 .12 2.84 xx 
166 .18 3.19 xxx 
716 .18 7.16 xxx 
487 .O6 1.92 x 

37 .30 2.69 xx 
331 .O9 2.24 x 
258 .10 2.18 x 

51 1 .O6 1.18 x 
116 .29 4.63 xxx 
313 .O8 2.02 x 

79 .21 2.44 xx 
85 .28 4.07 xxx 

163 .11 1.73 x 
33 .30 3.10 xxx 
69 .30 3.33 xxx 

205 .19 3.46 xxx 
141 .14 2.12 x 
414 .O6 1.66 x - 
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TABLA 3.18. Factor V: Satisíacción de los profesores con su trabajo, en reliaón 
con distintas variables (Puntuaciones inferiores m La media). 

Los profesores que menos utilizan esta estrategia didáctica se 
caracterizan de este modo (ver tabla 3.20): señalan que el departa- 
mento de su área funciona con deficiencias (p < 0.001). Además 
trabajan en centros públicos, suelen programar a nivel de departa- 
mento una vez al trimestre, algunos señalan que no funciona el 
departamento de su área (p 0.01). 

v. SistemP Sodoeducativo 
Centros Públicos 
Centros Experimentales 
Enseñanza F.P. 

V. Contexto del Centro 
Hábitat: > 10.000 habitantes 
Recursos: Ordenador 
Alumnos/clase: > 20 

V. Alumws 
Nivel sociocultural: Mediolbajo 
Capacidad intelectual: Medialbaja 

V. Profesor 
Cursos perfea:ionamiento: 5 ó más 
Revistas: 3 por año 

Educación EGB y BUP 
Programación: 6 h/semana 
Atención Padres: O hltrimestre 

G. Factor VIZ: "Estrategias de enseñanza individuatizada" 

521 -.11 -3.12 xxx 
214 -.62 -9.96 xxx 
443 -.O7 -1.81 x 

182 -.11 -1.79 x 
606 -.O6 -2.03 x 
31 -.31 -1.71 x 

346 -.O9 -2.05 x 
273 -.lo -2.00 x 

208 -.24 -4.20 xxx 
108 -.14 -1.95 x 
364 -.lo -2.29 x 
431 -.O7 -1.89 x 
119 -22 -2.59 xx 

Los profesores que puntuan más alto en este factor se carac- 
terizan por (ver tabla 3.21) trabajar en centros privados religio- 
sos y en BUP, en hábitats como Madrid, o Barcelona y en cen- 
tros en que el departamento de su área parece funcionar muy bien 
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TABLA 3.19. Factor VI: Mategia  didhctica de l d ó n  magistrnl, en relnaón con 
distintas variables (Puntuaciones superiores a la media). 

37 .35 3.62 xxx 
Rarsos :  Instni. Música .11 2.80 xx 

Taller E.A.T.P. 459 .O8 2.52 xx 

378 .O6 1.67 x 
33 .28 2.54 xx 

Revistas: 2 por aiio 208 .I5 3.22 xxx 
Educación General 319 .11 2.75 xx 
Difusión cicntifica 106 .17 2.18 x 

TABLA 3.20. Factor VI: h t e g i a  didhctica de I b ó n  magistral, en relnaón con 
disaint~ variables (Puntiiadones inferiores a la media). 



TABLA 3.21. Factor VII: Esbitegins de enseñanza individualizada, en relaci6n con 
distintas variables (Funbudones superiores a la media). 

(p s 0.001). En cuanto a la kstructura social de su clase, señalan 
tener clases de menos de 40 alumnos cuyo Nvel sociocultural y ca- 
pacidad intelectural es medio alto o alto. Finalmente, son profeso- 
res con bastante experiencia docente @ =S 0.01). También densan 
alto en este factor aquellos profesores que trabajan en centros pri- 
vados laicos (p < 0.01). 

V. Sistema Soeioeducaüvo 
Centros Privados Laicos 
Centros Privados Religiosos 
Tipo Enseñanza: B W  

V. Contexto del Centro 
Hábitat: MadridiBarcelona 
Sexo alumnos: Femenino 
Recursos: Instr. música 
Funcionamiento Dpto.: Muy bien 
Alumnos/clase: > 40 

V. Alumm~ 
Nivel sociocultural: Medio 

Medioialto 
Capacidad intelectual: Media 

Medialalta 

v. h l e s o r  
Edad: 41-55 años 

1 5 5  años 
Experiencia docente: 16-25 años 

> 25 años 
Revistas: Educación EGB y BUP 

Difusión científica 
Atención alumnos: > 2 hisemana 
Atmci6n Padres: > 2 h/semana 

243 .13 3.01 xx 
166 .22 4.47 xxx 
487 .19 6.33 xxx 

146 .22 3.70 xxx 
37 .43 4.22 xxx 

33 1 .17 4.32 xxx 
94 .27 3.90 xxx 

116 .16 2.28 x 

307 .15 4.00 xxx 
79 .42 6.22 xxx 

418 .19 6.02 xxx 
85 .59 9.65 xxx 

163 .O9 1.82 x 
33 .31 2.53 xx 

136 .21 3.78 xxx 
69 .19 2.57 xx 

369 .O8 * 2.20 x 
106 .17 2.34 xx 
440 .O8 2.30 x 
628 .O5 1.77 x 
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TABLA 3.22. Facto~ Vtk a a u g l i s  de enseñMzs uidindualUada, en relaah con 
d¡st&~t~~ ruirbka (Pintuadoncs iníeriom i 1s media). 

I V. fatema !5Qchhdvu , 

Centros Publicd 1 512 -,I3 -392 xxi 1 
Tipo enseñanza: F.P. . 443 -21 -5.75 xxx 

v. Contnrte dd-ceimo 
Habitat > 10.000 habitantes 

< 500.000 habi,iantar , 
Fuucionamitmo Dpio.: No fudciona 

Con dacim?ias 

De forma ilusttativa, & presentan los resultados de la muestra 
de profesores en relación a las 7 dimensiones básicas, extrayendo 
sólo aquellos datos Cuyo p G 0.001. 

182 -.12 -2.10 x 
66 -.21 -2.09 x 
76 -.L7 -1.75 xx 

230 - .11  -2.38 xx 

v. Aham* , ' 
Nivel &oculhual:' Baja 
Capacidad i n t e k t d  Baji . 

Medialbaja ,. ' 

v. F'mlapDr.. 
~xperiencia doaite > 5 años 
Atención alumnos: Ninguna 
Atención Pad* 2 2 h/&nana - 

195 -.34 -5.40 xxx 
144 -.49 -5.32 xxx 
273 -.22 -5.63 xxx 

236 - .11  -2.24 x 
62 -.26 -2.84 xx 

174 -.15 -2.50 xx 

. , .. . , 
Por otra parte, las profesores que puntúan por debajo de la 

media en este factor tienen el siguiente perfil (Ver tabla 3.22) traba- 
jan en centros púbIicos y. en Formación Profesional; sus alumnos 
son considerados foii nivel sociocultural bajo y capacidad intelec- 
tual baja o medio baja (p'< 0.001); señalan además que en su cen- 
tro el departamaitd de su h a  funciona con deficiencias, no dedi- 
can ninguna ho. @mana1 a atender a sus alumnos y la atención a 
los padres es mmqrle 2 horas semanales (p 0.01). 

. , 

3.2.3. Síetésis ; " ', 
', s. 



A. Los 7 factores según las variables 
independientes principales 

Si se observan las Variables principales en la tabla 3.23 se 
comprueba que en los factores en los que se producen mayor nú- 
mero de diferencias son el V y el VII, seguidos del 111 y IV. 

Los centros públicos puntuan positivamente en participación 
de alumnos, mientras que bajan en motivación e implicación de los 
alumnos en aspectos académicos, satisfacción de los profesores con 
su trabajo, lección magistral y enseñanza individualizada. Los cen- 
tros privados laicos y religiosos se caracterizan sobre todo por pun- 
tuar alto en estrategias didacticas para motivar e implicar a los 
alumnos en satisfacción, en lección magistral y en atención indivi- 
dualizada. 

Sólo dos dimensiones discriminan en la variable Tipo de en- 
señanza. Mientras que los profesores de BUP utilizan bastante la 
enseñanza individualizada, los de F.P. la utilizan poco y los pro- 
fesores de B.U.P. están mucho mas satisfechos con su trabajo que 
los de F.P. 

TABLA 3.23. Los 7 factores según las variables principales 
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Atendiendo a la Participacibn o no en la Reforma los profeso- 
res que trabajan en centros experimentales se caracterizan sobre 
todo por puntuar alto en participación de alumnos, y bajo en satis- 
facción con su trabajo. Mientras que los que trabajan en centros 
no experimentales están satisfechos con su trabajo. 

Finalmente, cuando se considera la Asignatura es el factor 1, 
"utilización de recursos didácticos", el único que marca diferencias 
entre los profesores. Aquellos que enseñan Lengua densan más alto 
en este factor que los profesores de Matemáticas. 

B. Los 7 factores según algunas variables 
relativas al centro escolar 

Al considerar las variables del Contexto del centro (Tabla 
3.24); tres de ellas; tipo de hábitat, sexo de los alumnos del centro y 
el funcionamiento del departamento en que los profesores trabajan 
son las que mayores diferencias producen. Además tres factores, 
el IV, VI y VII, concentran la mayor parte de estos resultados. 

Los profesores que densan más alto en "Motivación e impli- 
cación de alumnos" (factor IV), trabajan en hábitats medios, en 
centros no mixtos, y los que densan más bajo en este factor se con- 
centran en hábitats pequeños y además en aquellos centros en que 
el departamento de su área funciona con deficiencias. Los profeso- 
res que más utilizan "Estrategias de enseñanza individualiada" 
(factor VII), están en hábitats metropolitanos, en centros femeni- 
nos y en aquéllos en que el departamento de su area funciona muy 
bien. Finalmente los que más utilizan la "Enseñanza magistral" 
(factor VI) trabajan en centros femeninos y en aquéllos en que el 
departamento de su area funciona bien o muy bien. La menor par- 
ticipación de los alumnos (factor 111) se produce cuando las clases 
son muy numerosas. 

C. Los 7 factores según las variables 
relativas a los alumnos 

En cuando a las variables referentes a las características de los 
alumnos existen dos factores: "Libertad en la organización de la 



TABLA 3.24. Los 7 factores según las variables de contexto del Centro Eseolar. 

Funcionamiento 

enseñanza" (factor 11) y "Enseñanza magistral" (factor VI), que no 
parecen verse alterados a este nivel de confianza estadística, por 
ninguna de las variaciones sexo, nivel sociocultural, o capacidad 
intelectual estimada de los alumnos. 

Sin embargo, en todos los restantes factores estas variables 
producen modificaciones. Siguiendo el criterio de cantidad, los fac- 
tores IV y VI1 son los que se ven más influidos por las variables de 
estructura social de la clase. Observamos que, cuando los alumnos 
tienen nivel sociocultural medio y medio alto los profesores utilizan 
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TABLA 3.25. Los 7 iactores según las variables de caractetisücas de los alumnas. 

más estrategias didácticas para motivarles e implicarles que cuando 
los alumnos tienen un nivel sociocultural bajo. Cuando los alum- 
nos además de buen nivel sociocultural tienen buena capacidad 
intelectual los profesores utilizan más estrategias de enseñanza 
individualizada que cuando sus alumnos tienen un nivel bajo en 
ambas variables. Por otra parte los profesores muestran más "Sa- 
tisfaccion con su trabajo" (factor V) cuando tienen aulas de capa- 
cidad intelectual media-alta. La mayor "Utilización de recursos 
didácticos activos" (factor Ij se produce con alumnos con nivel 
sociocultural alto (Tabla 3.25). 

D. Los 7 factores según algunas variables 
relativas aiprofesor 

Por lo que se refiere a las características de los Profesores, una 
primera observación de la tabla 3.26 revela que en el factor 1, "Uti- 
lización de recursos didácticos", se concentra el mayor numero de 
dispersiones. El sexo, la edad, la experiencia docente, el tipo de per- 
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TABLA 3.26. Los 7 factom según las características de los pmfesores 

4 wmo media 

feccionarniento, y las horas dedicadas a la programación y a la 
atención de los alumnos son las variables que mayores oscilaciones 
producen en las puntuaciones de los factores. En concreto, son los 
factores 1, 111 y V los que más parecen verse afectados por la en- 
trada de este conjunto de variables. 

Los profesores que más ''Utilizan recursos didacticos activos" 
(factor I), son las mujeres y ellas son las que mayor número de cur- 
sos de perfeccionamiento han realizado y leen revistas de EGB y 
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BUP. También son las que dedican mayor tiempo a la atención de 
sus alumnos fuera del horario escolar. 

Los profesores que puntúan por debajo de la media en el fac- 
tor 1 son varones y también los que no han realizado ningún curso 
de perfeccionamiento docente en los Últimos cinco años y los que 
leen sobre todo revistas de educación especializada en Matemá- 
ticas. 

Al considerar la "Satisfacción con el trabajo" (factor V) se ve 
que los más satisfechos son las mayores de 55 años, los que tienen 
más experiencia docente y los que no han realizado ningún curso 
de perfeccionamiento. Por el contrario los más insatisfechos son los 
más activos, aquéllos que han invertido más tiempo en perfeccio- 
nar sus conocimientos, posiblemente porque tienen un marco refe- 
rencial de calidad más exigente que los anteriores. Los profesores 
que dejan participar más a sus alumnos en clase (factor 111) son 
los que mayor inquietud parecen tener en cuanto a su actualiza- 
ción profesional, también aquellos que dedican mayor número de 
horas a atender a sus alumnos y finalmente los que dedican ma- 
yor número de horas a programar semanalmente sus clases (Ta- 
bla 3.26). 

3.3. ANALISIS DE CLUSTER DE LA 
ENCUESTA A PROFESORES 

Para agrupar a los sujetos de la muestra, se han seleccionado, 
del conjunto de variables utilizadas en el análisis factonal, aquéllas 
con una comunalidad > 0.40, con objeto de encontrar grupos de 
individuos similares entre sí respecto a ellas. 

Siguiendo los criterios metodológicos, expuestos en el ane- 
xo D, para la selección del cluster, tanto por la significatividad de 
las dimensiones que definen los clusters como por la precisión de 
las dimensiones técnicas se adopta la solución 5. 

A. El Grupo 1 está formado por 204 profesores que se carac- 
terizan fundamentalmente por estar poco satisfechos con las condi- 
ciones materiales del centro. recursos didácticos de oue d i s~o-  
nen, contacto con los demás Profesores y contacto con la dirección 
(Tabla 3.27). 



Este cluster coincide en su definición con el factor V del Aná- 
lisis Factorial. 

TABLA 3.27. Solución de 5 clusters: Gmpo 1 (N = 204). 

- 5, =media del cluster. 
= media total. 

67. Satisfaación con las condiciones matenalcs del Centro. 
68. Satisfacción con los m c m s  didácticos de que dispone 
73. Satisfacc¡&o con el contacto con 1- dcmás profesores. 
74. Satisfacción con el contacto con la diremih. 

B. El Grupo 2 está formado por 142 profesores. Es el grupo 
mejor definido debido a que todas las dimensiones que lo caracte- 
rizan tienen desviaciones típicas superiores a 1. Los profesores de 
este gmpo se caracterizan por: tener poca libertad para tomar de- 
cisiones en varios aspectos de su enseñaiiza como secuenciación de 
unidades didácticas, organización de la clase, forma de evaluación, 
determinación de niveles mínimos de rendimiento, cantidad de 
deberes y actividades de los estudiantes en clase. También se carac- 
terizan por estar medianamente satisfechos con la dirección y poco 
satisfechos con el horario de trabajo (Tabla 3.28). 

La dimensión "poca libertad para tomar decisiones" coincide 
con el factor 11 del Análisis Factorial. La dimensión de "insatisfac- 
ciói," coincide con el factor V del Análisis Factorial. 

C. El Grupo 3 está formado por S1 profesores. Estos se ca- 
racterizan por dejar poca participación a los alumnos en man- 
tenimiento de material y normas de convivencia. También por 
hacer pocas preguntas a los alumnos que les lleven a aplicar 
conocimientos o a explicar, comparar, inducir y deducir (Ta- 
bla 3.29). 
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TABLA 3.28. Solución de 5 ciustem: Gmpo 2 (N = 142). 

20. Liberfad en seeuenciación de las unidades didácticas, 
21. Libertad cn organización de la clase. 
22. Libertad en evaluación. 
24. Libertad en nivclcs minimos. 
25. Libertad en dekm. 
21. Libertad en aetividadcs de los estudiantes en clase. 
73. Satisfacción m n  contacto con los demás plofesorrs. 
74. Satisfacción m contacto con 1s d i m i ó n .  
65. Satisfaaión concl horariode trabajo. 

TABLA 3.29. Solución de 5 ciusteri Gmpo 3 (N = 51). 

W. Participación en mantMmiento material. 
61. Participsción en no- eoovivsncia. 
62. Participación en otras actividadss. 
47. Aplicación moeimimtos, indwibn, dedwión en peguntas. 
46. Explicar. comparar o b-r una rar8n cn preguntas. 



Este cluster agrupa por lo tanto a aquellos profesores que 
densan en "Participación de alumnos" (factor V) y en "Motivación 
e Implicación de los alumnos en aspectos académicos" (factor IV). 

D. El Grupo 4 agrupa a 301 profesores que se caracterizan 
por su satisfacción con los recursos didácticos y condiciones mate- 
riales del centro así como de su contacto con los demás profesores. 
Además utilizan recursos didácticos activos como libros de lectura 
o medios audiovisuales, estimulan la participación de los alumnos 
en aspectos didacticos mediante preguntas que les inciten a razonar 
o a expresar su opinión sobre un tema y les evalúan mediante tra- 
bajos o proyectos. 

Estos profesores se caracterizan por lo tanto por utilizar una 
"Estrategia didáctica activa" (factor 1) y además por estar satisfe- 
chos tanto con las condiciones materiales del centro como con su 
relación con los demás profesores (factor V) (Tabla 3.30). 

TABLA 3.30. Solución de 5 dusters: Gmpo 4 (N = 301). 

68. Satisfacci.6~ con recursos didsctims de que dispone. 
67. Satisfacción m condiciones materiales del Centra. 
73. Satisfacción con mntaeto mn los demhs pmfesons. 
)O. Um de libros de k t u a .  
32. Uso de medios audiovisualcr. 
45. Libertad a los alumnos para eipnsar su opiNh sobre un tema. 
46. Incitan al razonamiento a Iw alumnas. 
53. Evaluacián con trabajos o proyectas. 

E. El Grupo 5 esta formado por 232 profesores que se carac- 
terizan por utilizar poco una didáctica activa. En efecto usan pocos 
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libros de lectura o material audiovisual, casi nunca hacen pregun- 
tas a los alumnos para expresar su opinión sobre un tema ni tam- 
poco evalúan mediante trabajos o proyectos. Finalmente, tampoco 
realizan actividades didácticas en microgmpos (Tabla 3.3 1). 

TABLA 3.31. Solución de 5 clustem: Gmpo S (N = 232). 

30. Poco w de libros de lectura. 
32. P m  uso & material audiavinul. 
45. Pocas preguntas a alumnos para expresar opinión sobre un tema 
38. No agrupación de alumnos en pcqucñas grupos. 
53. No evalua0ón mediante trabajas a proyector. 

3.4. RESUMEN-CONCLUSION DE LOS 
RESULTADOS DE LA ENCUESTA 
NACIONAL A PROFESORES DE 
PRIMERO DE ENSEÑANZAS MEDIAS 

No es fácil sintetizar la gran cantidad de información obteni- 
da de la encuesta a profesores por medio de los tres tipos de análi- 
sis estadísticos realizados. La temática es variada y dispersa y los 
resultados no siempre son coherentes en cuanto a la influencia teó- 
ricamente esperada de las variables independientes de clasificación. 
De todos modos intentaremos hacer una síntesis de los resultados 
principales, omitiendo aquéllos que son menos relevantes para este 
estudio y agmpándo los demás en tres apartados: en primer lugar, 
las opiniones de los profesores acerca de los recursos y funciona- 
miento de los centros, y sobre su propia situación profesional; en 
segundo, las opiniones de los profesores acerca de diversos temas 
relacionados con su docencia; y en tercer lugar, el agrupamiento 



temático que da lugar a las diferencias en estilo docente. En los tres 
apartados se hablará tanto de los resultados generales como de las 
diferencias según las variables de clasificación. 

3.4.1. Características de los centros, 
profesores y alumnos 

A. Los centros 

Según los profesores no hay grandes diferencias en cuanto a 
los recursos de que disponen los centros, pero los privados religio- 
sos y los experimentales están algo mejor dotados en cuanto a es- 
pacios, material, etc. Sin embargo, en los centros religiosos el nú- 
mero de alumnos por aula es mayor que la media (que se sitúa 
entre 30 y 40) y en los experimentales sucede a la inversa, es menor 
que la media. 

El funcionamiento de los centros en cuanto a distribución de 
alumnos en las clases, trabajo de los departamentos, etc. es bási- 
camente similar en todos, sean privados o públicos, de BUP o F.P., 
experimentales o no. 

B. Los profesores 

Los profesores tienen en su mayoria una edad comprendida 
entre 30 y 40 años y una antigüedad en la profesión que oscila en- 
tre 15 y 25 años. Entre los restantes profesores, no comprendidos 
en este intervalo de edad, el gmpo más numeroso tienen menos de 
30 años y menos de 5 años de experiencia. En los centros públicos 
en F.P. el profesorado es por término medio más joven que en los 
privados (sobre todo religiosos) y en BUP. 

La muestra está bastante equilibrada en cuanto al sexo de los 
profesores, pero hay un 8% más de varones, debido sobre todo a 
su mayoría en la asignatura de Matemáticas. 

El reciclaje del profesorado puede decirse que es moderado 
pues si bien el 60% ha realizado algún curso en los últimos cinco 
años, de ellos sólo un tercio ha realizado cinco cursos o más (es 
decir al menos uno al año). Los profesores de Lengua y de centros 
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no experimentales participan algo más en actividades de formación 
permanente. 

En cuanto al tiempo de programación y preparación de clases 
fuera del aula, la mitad aproximada de los profesores dedican más 
de seis horas semanales, la otra mitad de tres a seis horas y son 
muy pocos los que dedican menos de este tiempo. En los centros 
experimentales es más frecuente la dedicación a esta tarea superior 
2 seis horas. 

La mitad de los profesores dedican a la atención de alumnos 
fuera de la clase mas de dos horas semanales y la otra mitad menos 
de dos horas. En los centros no experimentales se encuentra mayor 
dedicación a esta actividad. 

3.4.2. Opiniones de los profesores sobre temas 
relacionados con la docencia 

A. Satisfaceion y percepción de autonomía 

Los profesores manifiestan un alto grado de satisfacción res- 
pecto a las relaciones con los alumnos, con los demás profesores y 
con la dirección, una satisfacción media con el horario de trabajo, 
el salario percibido, los recursos del centro, el número de alumnos 
en clase y el rendimiento de los mismos y una satisfacción muy 
baja respecto a la atención que reciben del Ministerio de Educa- 
ción y Ciencia (73% poco o nada satisfechos). En los centros pri- 
vados es mayor el descontento con las condiciones económicas y 
los horarios y en los públicos con los recursos didácticos del centro. 
Por otro lado, los profesores de BUP están menos satisfechos con 
sus salarios y los de F.P. con el rendimiento de sus alumnos. 

La percepción de autonomia en cuestiones académicas es bas- 
tante alta entre los profesores, independientemente de la asignatura 
que enseñan y el tipo de centro en que están. 

B. Métodos didocticos 

El método de enseñanza predominante (en un 50%) es la 
"lección magistral" o explicación de temas a toda la clase, seguido 



del trabajo individual de los alumnos en tareas prefijadas por el 
profesor. Es infrecuente en cambio el trabajo en pequeños grupos. 
Además es mucho más frecuente la ayuda individualizada del pro- 
fesor a los alumnos, que la ayuda de alumnos aventajados a sus 
compañeros. 

La mayoria de los profesores utilizan para su enseñanza ma- 
teriales elaborados por ellos mismos (o su departamento) aunque 
también usen libros de texto y consulta. Es en cambio muy poco 
frecuente el uso de medios audiovisuales y ordenadores. 

En cuanto a métodos didácticos hay poca diferencia entre 
BUP y F.P.. Los profesores de centros públicos y los que experi- 
mentan la reforma de las enseñanzas medias dicen practicar menos 
el sistema de lección magistral y usar menos los libros de texto que 
los privados y no experimentales. En la asignatura de Lengua se da 
más trabajo libre y en pequeños grupos, en cambio en Matemáticas 
los alumnos se ayudan más entre si organizados por el profesor. 
Como es lógico los ordenadores se usan más en Matemáticas que 
en Lengua, pero en esta asignatura se trabaja con más variedad de 
materiales. 

La mayoria de los profesores de centros públicos y privados 
dicen evaluar a sus alumnos tanto por las actividades realizadas en 
clase, como por medio de exámenes que consisten fundamental- 
mente en resolución de problemas y pruebas objetivas. La realiza- 
ción de trabajos se emplea poco como método de evaluación, pero 
en F.P. algo más que en BUP. Los profesores de centros ordinarios 
evalúan más por exámenes que los de experimentales y los de Len- 
gua emplean más los exámenes de "temas" que los de Matemá- 
ticas. 

D. Panieipacidn de los alumnos 

En general los profesores manifiestan que dejan participar 
poco a los alumnos en cuestiones del contenido de la asignatura 
(programación, evaluación, métodos, etc.) y en cambio les conce- 
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den más voz y voto en lo que se refiere a agrupación en clase, acti- 
vidades extraescolares y mantenimiento del material. En este punto 
no hay diferencias entre los centros de la reforma y los de régimen 
vigente, ni entre BUP y F.P. ni entre los profesores de Lengua y 
Matemáticas. Tan sólo se aprecia una actitud algo mas favorable 
a la participación en los centros públicos que en los privados. 

E. Opinidn sobre la Reformu de las Enseñanzas Mecüas 

Casi todos los profesores (aunque los de BUP menos que los 
de F.P.) consideran que la finalidad más importante de la enseñan- 
za secundaria es la preparación de los alumnos para la vida, tanto 
laboral como social y no la preparación para estudios superiores. 

Las opiniones respecto al proyecto de reforma están divididas 
al 50%. Hay más opiniones favorables entre los profesores de cen- 
tros públicos que de privados, entre los de F.P. que entre los de 
BUP y en los de centros experimentales que en los no experimen- 
tales. 

3.4.3. Dimensiones principales del estilo docente de los 
profesores reflejado en sus opiniones 

A. Son siete las dimensiones o factores principales en que se 
agrupan las opiniones de los profesores en lo relacionado con la 
función docente: 1) "Uso de recursos didacticos activos", 2) "Li- 
bertad en la toma de decisiones", 3) "Participación de los alumnos 
en temas no académicos", 4) "Motivación de los alumnos para su 
implicación en tareas académicas", 5) "Satisfacción con su traba- 
jo", 6) "Enseñanza por medio de lección magistral" y 7) "Ense- 
ñanza individualizada". Puede comprobarse que la agmpación se 
corresponde con la realizada teóricamente, a priori, para el análisis 
de las tablas cruzadas, aunque hay dos aspectos que no aparecen 
como aglutinadores de ninguna dimensión didáctica (la evaluación 
y la opinión sobre la reforma) y los demás aparecen divididos en 
dos (satisfacción y percepción de libertad para organizar la docen- 
cia en los factores 2 y 5; participación en factor 3 y 4) o tres (méto- 
dos didácticos en factor 1,6 y 7). 



B. Según la puntuación en estos siete factores los gmpos de 
profesores definidos por las variables de clasificación se distinguen 
entre sí de la siguiente forma: 

- Los mejor definidos son los centros públicos y los priva- 
dos que difieren en su puntuación en 5 factores, de modo 
que los profesores de centros públicos se caracterizan por 
puntuar más alto que la media en "Participación de alum- 
nos en cuestiones organizativas" y más bajo en "Implica- 
ción académica de los alumnos", "Satisfacción con su 
trabajo" "Lección magistral" y "Enseñanza individualiza- 
da", mientras que los de centros privados se caracterizan 
por puntuar alto en "Implicación académica", "Satisfac- 
ción" y "Lección magistral", "Enseñanza individualiza- 
da" y bajo en "Participación de alumnos". 

- La distinción entre los profesores de BUP y F.P. se basa 
sólo en dos factores, "Enseñanza individualizada" y "Sa- 
tisfacción", en los que puntúan por debajo de la media los 
de F.P. y por encima los de BUP. 

- Los profesores de centros experimentales y no experimen- 
tales se diferencian en dos factorés: los experimentales 
puntúan más alto en "Participación de alumnos" y más 
bajo en "Satisfacción" y los no experimentales en cambio 
más alto que la media en este Último factor. 

- Sólo el factor 1 distingue a los profespres de Matemáticas 
y Lengua: estos últimos se caracterizan por puntuar más 
alto que la media en la "Utilización de recursos didácticos 
activos" y variados y los de Matemáticas por puntuar por 
debajo de la media. 





CAPITULO 4 

RESULTADOS DEL ESTUDIO 
DE LA INTERACCION DIDACTICA 

La interacción didáctica en el aula y la satisfacción de los 
alumnos se han estudiado -tal como se explicó en el Capitulo 2- 
por medio de cinco instrumentos. Un primer instrumento, muy 
sencillo, sirve para identificar la clase y sus condiciones generales. 
Dos instrumentos de observación (codificados por observadores 
especializados) recogen propiamente la interacción: uno de ellos (el 
Instrumento de la Instantánea) refleja las actividades y materiales 
que globalmente se observan en la clase; el otro (Instrumento de la 
Interacción de Cinco Minutos) recoge la interacción pormenoriza- 
da entre el profesor y los alumnos. Hay además un Cuestionario de 
Evaluación del Profesor en cada sesión de clase por parte del ob- 
servador y una Escala de Satisfacción de los Alumnos, que contes- 
tan todos los alumnos de cada clase de los profesores observados, 
una sola vez, al final de las sesiones de observación. 

Los datos obtenidos por medio de estos instrumentos se han 
analizado con diversos procedimientos. En primer lugar, se han 
hecho análisis descriptivos (de porcentajes de frecuencia) de todos 
ellos. En segundo lugar se ha procedido a un análisis de varianza 
de los datos de los instrumentos con relación a las variables de cla- 
sificación (tipo de centro, tipo de enseñanza, asignatura y partici- 
pación en la reforma) y a las puntuaciones de los profesores en los 
factores de estilo docente, para contrastar las posibles diferencias, 
en interacción didáctica entre los profesores. En tercer lugar, se 
han hallado las correlaciones entre la escala de satisfacción de los 
alumnos y las matrices de interacción por un lado y la escala de 
evaluación de los profesores por los observadores por otro, con el 
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fin de comprobar la relación existente entre el estilo didáctico de 
los profesores y la satisfacción de los alumnos y también las coinci- 
dencias o discrepancias entre la evaluación de los alumnos y los 
observadores. Por último se ha hecho un análisis de cluster de la 
escala de satisfacción de los alumnos y el instrumento de evalua- 
ción de los profesores, para establecer grupos de profesores en fun- 
ción de la evaluación de que son objeto. 

4.1. ANALISIS DESCRIPTIVOS 

4.1.1. El Instrumento de Identifcación de la clase 

Mediante el análisis de los datos del Instrumento de Identi- 
ficación de la clase (LI.), se observa que el contexto en que se de- 
sarrollan las actividades del profesor y los alumnos es muy similar 
en todos los casos. 

Aproximadamente dos tercios (61 %) de las clases observadas 
tenían hasta 30 alumnos asistentes y un tercio (39%) presentaban 
más de 30 alumnos por clase. 

En cuanto al retraso en el comietuo de las clases, la mayona 
de los profesores (79.5%) empezaron sus clases con un retraso mí- 
nimo, entre O y 9 minutos. El resto empezó con un retraso entre 10 
y 25 minutos. Todas las clases estaban dirigidas por un solo profe- 
sor y la estructuración en gmpos de trabajo sólo se produjo en un 
10% de los casos observados. El resto de las clases tenia la estruc- 
tura de grupo único (Tabla 4.1). 

TABLA 4.1. Descripción de la dase según el insbumento de idenüfcaeión. 

ALUMNOS ASISTENTES 

RETRASO COMIENZO 

ADULTOS EN CLASE 

GRUPOS DE TRABAJO 

Hasta 30 
Más de 30 

0-9 minutos 
10-25 minutos 

Uno 
Dos 

Uno 
Más de uno 

61% 
39% 

79.5% 
20.5% 

99.9% 
0.1% 

90.3% 
10% 



4.1.2. Matriz de observación de actividades y 
material: Insirumento de la Instantánea 

Los porcentajes de aparición de las variables simples y com- 
puestas del Instrumento de la Instantánea (I.I.), se han hallado te- 
niendo en cuenta dos aspectos: 

- El número total de frecuencias absolutas de aparición de 
las variables. 

- El número de secuencias que se han producido. 

Son dos aspectos diferentes, puesto que el objetivo del 1.1. era 
tomar una "fotografia" instantánea del aula, que mostrara las ac- 
tividades que estaban realizando el profesor y los alumnos en un 
momento dado. A cada unidad de tiempo de codificación (fotogra- 
fía) le llamamos secuencia y dentro de cada secuencia se pueden 
recoger una o más variables, de ahí que la suma de las fre- 
cuencias absolutas sea mayor que el número de secuencias que se 
han observado ya que al llevar a cabo la "fotografía" pueden reco- 
gerse dos lugares diferentes del aula, en que se están dando simul- 
táneamente actividades diversas; por ejemplo, que el profesor esté 
explicando la lección en la pizarra (Lección/Pizarra) y al mismo 
tiempo los alumnos estén tomando apuntes sobre esa lección (Lec- 
ciÓn/Apuntes). Al ser el número de frecuencias absolutas (1.263) 
mayor que el número de secuencias (81 l), los porcentajes hallados 
con respecto a estas últimas no suman 100. 

A. Variables simples 

Cuatro tipos de Actividad acaparan prácticamente todo el 
tiempo de clase: "la revisión de pruebas o trabajos", "la explica- 
ción de lecciones", "la realización de ejercicios escritos" y "la is- 
teracción no académica". 

En un tercio aproximado de los casos los profesores han dado 
la clase "sin material", en otro tercio el material usado han sido 
los "ejercicios" y el tercio restante se divide en dos partes entre 
uso de la "pizarra" y uso de "otros materiales" de escasa fre- 
cuencia. 
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TABLA 4.2. Actividades en clase según el 1.1. 

TABLA 4.3. Material usado en clase según el 1.1. 

Leoción o explicación 
Ejercicios escritos 
Interacción social no académica 
Estudiante no implicado 
Instrucción de pradimiento 
Haciendo exámens 
Transición cogiendo material 
Leyendo en voz alta 
Leyendo en silencio 
Discusión 
Otro 
Laboratorio 
Disciplina 
Test de prácticas 

TOTAL 

17.8 
16.3 
12.0 
7.6 
6.3 
3.7 
2.7 
2.7 
2.2 
2.2 
1.6 
0.8 
0.5 
0.4 

99.9 

Ejercicios 
Pizarra 
Apuntes 
Libro 
Otro 
Audiovisual-calculadora 
Notas laboratorio 
Juegos académicos 

TOTAL 

26.5 
24.3 
17.9 
11.2 
9.4 
5.4 
4.1 
3.9 
3.3 
3.3 
2.3 
1.2 
0.7 
0.6 

148.4 

30.0 
15.9 
6.3 
5.7 
4.4 
1.5 
0.8 
0.4 

100.1 

44.6 
23.6 
9.4 
8.5 
6.5 
2.2 
1.2 
0.6 

148.5 



Rev. Prueba 6.3% Interac. de Procedirn. 

deberes 23.1 % 
\ 

1 , '7.6% Estudiante 
Interacción social 12.0% no implica 

GRAFICO 4.1. Actividades en clase según el 1.1. 

En el gráfico 4.1 se reflejan las actividades con una frecuencia 
superior al 3% y las de frecuencia inferior se han reunido en la 
rúbrica "otros". En el gráfico 4.2 se hace lo mismo respecto al 
material. 

Ejercicios 30.1% 
\ 

15.9% Pizarra 

7.0% Otro 
Apun 

35.0°0 1 Sin material 

GRAFICO 4.2. Material usado en elase según el LI. 



142 ROS, M. REPISO Y OTROS 

B. Variables compuestas 

Como se puede ver en la tabla 4.4, las variables compuestas 
más frecuentes son una combinación, como es lógico, de las vana- 
bles simples que más se han dado. No se han reflejado en ella todas 
las variables, sino solamente aquellas que presentan un porcentaje 
de aparición superior a 2%. La actividad más frecuente es la "revi- 

.sión de ejercicios", seguida de la "interacción sin material". 

TABLA 4.4. Variables compuestas del 1.1. (Actividad x Material). 

4.1.3. La Matriz de interacción profesor-alumnos 

Interacción sin material 
Ejercicios esc~itos/Ejercicios 
Lección/Pizarra 
RevisiÓn/Pizarra 
No implicado sin material 
Lección/Sin material 
Instmcciones/Sin material 
Lección/Apuntes 
Transición/Sin material 
Examen/Ejercicios 
Ejercicios escritos/Pizarra 

Se hace una primera descripción de los resultados del FMI de 
forma atomizada, es decir, considerando por separado el contexto, 
el emisor, el receptor y el contenido con o sin cualificadores, para, 
a continuación, describir los resultados de las variables cruzadas o 
compuestas (contexto + emisor + receptor + contenido). El núme- 
ro total de interacciones observadas fue 48.581, que dividido por 
el número real de secuencias de observación (81 1) da una media 
de interacciones por secuencia (unidad de observación de 5 minu- 
tos) de 60. 

12.3 
10.1 
7.8 
7.5 
7.4 
4.6 
4.0 
3.3 
2.8 
2.5 
2.3 

18.3 
15.1 
11.5 
1 1 . 1  
10.9 
6.9 
5.9 
4.9 
4.1 
3.6 
3.4 



A. Anáiisis del F.M.I. por variables simples 

a)  El Contexto predominante es el de "gmpo grande", es de- 
cir, la clase considerada como un solo gmpo (80.5%) seguido de 
las situaciones en que no se da interacción (profesor vigilando, no 
implicado o transición). Sólo un 3.8% de las interacciones se dan 
entre el profesor y un gmpo pequeño y un 4.2% entre el profesor y 
un estudiante en privado (Tabla 4.5, Gráfico 4.3). 

TABLA 4.5. Contextos de intemcei6n. 

b) El Emisor (quién) más frecuente de la interacción es el 
"profesor", seguido de "un solo estudiante" en diversas situacio- 
nes, bien iniciando una interacción, respondiendo a una llamada 
del profesor, como voluntario o no voluntario, o continuando una 
interacción iniciada antes por el profesor o por él mismo. Estas 
cuatro categorías juntas suman un 18.4%. El "gmpo grande" es 
emisor con menor frecuencia y aun lo es menos un "gmpo peque- 
ño". Son prácticamente inexistentes las intmsiones en el aula de 
una persona ajena (Tabla 4.6, Gráfico 4.4). 

Gmpo grande 
Grupo pequeño 
Privado 
Profesor vigilando 
Transición 
No implicado 

TOTAL 

c) El Receptor (a quién) habitual de la interacción en clase 
son los "alumnos". Dos tercios de toda la interacción que se regis- 
tra en clase va naturalmente dirigida a ellos y un tercio al "pro- 
fesor". 

80.5 
3.8 
4.2 
9.9 
0.3 
1.3 

99.9 

Cuando los receptores son los alumnos, la interacción adopta 
las siguientes modalidades: la mayor parte va dirigida a toda la 



ROS, M. REPlSO Y OTROS 

TABLA 4.6. Emisor de la lnteneeión. 

clase en su conjunto (grupo grande); una pequeña parte es interac- 
ción con un solo estudiante al que ya se había dirigido previamente 
otra interacción o al que se dirige a un pequeño grupo de estudian- 
tes. Por ultimo, es prácticamente inexistente la interacción dirigida 
a personas que interrumpen desde fuera la clase (intmsión) (Ta- 
bla 4.7, Gráfico 4.5). 

Profesor 
Estudiante inica 
Estudiante voluntario 
Estudiante no voluntario 
El mismo estudiante 
Grupo pequeño 
Grupo grande 
Intrusión 

TOTAL 

d)  El Contenido de la interacción en clase es fundamental- 
mente Académico (Instrucción, Preguntas, Respuestas, Feedback). 
Aproximadamente el 80% del tiempo en clase está dedicado a esta 
actividad. El resto (17.4%) es en su mayona No académico, es de- 

63.9 
4.6 
0.7 
2.5 

10.6 
5.0 

12.7 
0.1 

100.0 

TABLA 4.7. Receptor de la intencción. 

Profesor 
Grupo grande 
Grupo pequeño 
El mismo estudiante 
Estudiante individual 
Intrusión 

TOTAL 

31.5 
43.3 

4.9 
14.7 
5.4 
O. 1 

99.9 



INTERACCION DlDACTlCA 

\ \4.2% Privado 
3.8% Grupo pequeño 

GRAFICO 4.3. Contexto. 

cir, dedicado a aspectos de "procedimiento", "sociales" o de "dis- 
ciplina". Sólo una pequeña parte (4.1 %) recoge la "ausencia de 
interacción". 

La interacción académica se distribuye de la siguiente manera: 
más de la mitad se concentra en Instrucción o en Respuestas. Sólo 

Profesor 63.9% 

\5.0% Grupo pequeíio 

Estudiante 18.4% 

GRAFICO 4.4. Emisor de la interaedón (quién). 
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7 1 . 5 %  Profesor 

143.3% Grupo grande 

GRAFICO 4.5. Receptor de la interaccióo (a quién). 

una pequeña parte está dedicada a Preguntas, y muy poca interac- 
ción se registra bajo la categona de Feed-back (Tabla 4.8, Gráfi- 
cos 4.6 y 4.7). 

- Dentro de la Instrucción, la categoría "explicación" es la 
más frecuente. El profesor recurre muy poco a ilustrar mediante 
"ejemplos" los conceptos o relaciones que está explicando. Toda- 
vía con menos frecuencia el profesor se dedica a "señalar objeti- 
vos" sobre las habilidades académicas o los conceptos específicos 
que el estudiante debe aprender. También es muy infrecuente que 
el profesor, sobre los contenidos que está explicando, "enfatice" 
lo más importante o realice "transiciones" entre las partes. Final- 
mente tan infrecuente como el "señalar objetivos" es el "alertar a 
los alumnos" sobre qué partes del contenido que se les explica son 
relevantes para su evaluación. En síntesis, la interacción acadé- 
mica toma fundamentalmente la forma de lección magistral (Ta- 
bla 4.9, Gráfico 4.8). 



GRAFICO 4.6. Contenido de la interneO6n (qué)). 

- Las Preguntas que se observan en clase se encuentran divi- 
didas en: "requiere tarea", "alto nivel", "bajo nivel", "opinión" y 
"evaluación". La categona "requiere tarea" se codifica cuando el 
profesor pide a los estudiantes que realicen una tarea académica 
como leer, hacer un ejerCicio o escribir en la pizarra. 

39.9% lnstruc 

' 1 
Preguntas 16.6% 

6.7% Feed-back 

I 
Respuestas 36.8% 

G W I C O  4.7. Contenido académica. 
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TABLA 4.8. Contenido de In interncclón. 

"Preguntas de alto nivel" son aquellas que requieren que el 
alumno realice aplicación de conocimientos, análisis o síntesis para 
poder responder. "Preguntas de bajo nivel" son aquellas que sólo 
necesitan el recuerdo de información previamente aprendida. "Pre- 
guntas de opinión" son aquellas que permiten a los alumnos expre- 
sar sus sentimientos o ideas personales sobre determinados temas o 
aspectos. Finalmente, "Preguntas de evaluación" son las que el 
profesor realiza para comprobar la buena comprensión de la expli- 
cación o la existencia de ulteriores aspectos no comprendidos. 

Académico 

No académico 

Otro 

TABLA 4.9. Contenido de la internffión: I m 6 n .  

Preguntas 
Respuestas 
Feed-back 

Disciplina 
Procedimiento 
Social 

Silencio 
No se oye 

TOTAL 

Explicación 
Ejemplo 
Señala objetivos 
Señala transiciones 
Enfatiza 
Otra estmcturación 
Aviso para evaluación 

TOTAL - 

13.2 
29.3 

5.3 

1.7 
8.7 
6.9 

0.9 
3.2 

25.6 
2.3 
0.3 
1 . 1  
1 . 1  
1 .O 
0.4 

31.8 

79.6 

17.3 

4.1 

101.0 101.0 



Explicacibn 80.5% 

A. Evaluacibn 

3.1% 0. Estruct. 

3.5% Transicibn 

\ 7.2% Ejemplos 

GRAFICO 4.8. Contenido de In interacción: úIshuerwm. . , 

La mayor parte de la interacción observada que corresponde 
a Preguntas se concentra en las de "bajo nivel" seguidas de "re- 
quiere tarea". El resto de las preguntas son tan infrecuentes que 
prácticamente son inexistentes (Tabla 4.10, Gráfico 4.9). 

- Las Respuestas se encuentran agrupadas bajo las siguientes 
categonas: "responde", "relata", "declara", "no responde". La 
categoría "responde" se aplica cuando alumno o profesor responde 

Alto nivel 6.1% 
\ 

Bajo nivel 50.4%' 

/ 0.5% Requiere tarea 

GRAFICO 4.9. Contenido de la interaCe6n: Preguntrs. 
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TABLA 4.10. Contenido de la interacción: Preguntas 

a una pregunta. Tres tipos de respuestas de los alumnos tienen una 
categoría específica: "relata", cuando el alumno da una respuesta 
larga a una pregunta del profesor; "declara" cuando el alumno ini- 
cia una declaración corta dirigida al profesor, sin necesidad de que 
haya habido una pregunta previa; "no responde" cuando el alum- 
no no contesta a una pregunta especifica o señala que no conoce 
la respuesta. 

La mayor parte de las Respuestas pertenecen a la categona 
"responde", sólo una pequeña parte a la categona "relata" y los 
dos restantes tipos de respuestas de los alumnos son muy infrecuen- 
tes (Tabla 4.1 1, Gráfico 4.10). 

Requiere tarea 
Alto nivel 
Bajo nivel 
Opinión 
Evaluación 

TOTAL 

- La categona Feed-back, se encuentra estmcturada en varias 
subcategorías "alabanza-aceptación", "incorrecto", "sondear", 
"criticar", "redirigir", "dar contestación" y "castigar". La catego- 
ría "alabanza-aceptación'' recoge las interacciones del profesor en 
que apmeba o acepta las respuestas de los alumnos. La categona 

4.0 
0.8 
6.6 
0.4 
1.3 

13.1 

TABLA 4.11. Contenido de la interacción: Respuestas, 

Responde 1 Relata 1 2i 1 
Declara 
No responde 

TOTAL 29.2 



6.5% Declara 

\ 16.4% Relata 

GRAF'iCO 4.10. Contenido de la interawión: Requedas. 

"incorrecto" recoge las intervenciones del profesor en que señala 
que la respuesta de los alumnos es incorrecta, pero no intenta dar 
la respuesta correcta, ni tampoco ayudar al alumno a llegar a ella. 
Cuando el profesor de forma activa ayuda al estudiante a llegar a 
la respuesta correcta, después de una incorrecta o una ausencia de 
respuesta por parte del alumno, se denomina "sonde@"' Esta forma 
de refuerzo puede consistir en volver a repetir la pregunta, refor- 
mularla o dar alguna información adicional que ayude al estudian- 
te. La categona "criticar" recoge la intervención del profesor 
cuando este indica de forma negativa que la respuesta es incorrecta 
o que el alumno no ha respondido. La categona "redingir" se apli- 
ca cuando el profesor ante una respuesta insatisfactoria formula de 
nuevo la pregunta a otro estudiante. "Dar contestación" implica 
que el profesor da la respuesta correcta cuando el alumno ha fa- 
llado en su respuesta. Finalmente, "castiga" se aplica cuando el 
profesor castiga física o verbalmente al alumno por dar una res- 
puesta académica incorrecta. Dentro de lo infrecuente que ha sido 
encontrar refuerzo por parte del profesor, el poco que se ha pro- 
ducido pertenece al tipo de alabanza-aceptación. Tanto el refuerzo 
negativo y otras formas de refuerzo positivo, como "sondear" o 
"redirigir", practicamente no han sido observados (Tabla 4.12, 
Gráfico 4.1 1). 
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TABLA 4.12. Contenido de la interacción: Feed-back. 

- El Contenido No Académico se encuentra recogido por tres 
categonas: "disciplina", "procedimiento" y "social". La categona 
"disciplina" recoge toda declaración correctiva del profesor respec- 
to a comportamientos de los alumnos que interfieren en el desarro- 
llo acadkmico de la clase. La categona "procedimiento" recoge las 
intervenciones de alumnos y profesores sobre materiales didácticos 
o procedimientos a seguir. La categona "social" recoge las inter- 
venciones de alumnos y profesores de caracter social pero no ,rela- 
cionados con la tarea. El contenido no académico ocupó el 17,4% 
del total de la interacción observada. Mientras que es muy infre- 
cuente encontrar comportamientos relacionados con la "discipli- 
na", la mayor parte de la interacción no académica se concentra en 
contenidos de procedimiento y sociales (Tabla 4.8). 

Bajo el epígrafe "Otro Contenido" se codificaba el "silencio", 
es decir, la ausencia de interacción y "no se oye" cuando a pesar de 
haber interacción el observador no la puede percibir, o si la percibe 

TABLA 4.13. Cuaüficación de la interacdón. 

Positiva 
Negativa 

TOTAL 

16.0 
0.2 

16.3 



\8.7% Redirigir 

GRAFICO 4.11. Contenido de la intemccih Feedback. 

corresponde a otras categonas no recogidas por la matriz. Dentro 
de la baja frecuencia con que se codificaron comportamientos en 
este apartado, la categoría "no se oye" es la que concentró la ma- 
yona de las respuestas (Tabla 4.8). 

Sólo un 16% de las interacciones van acompañadas de algún 
tipo de Cualificación, la mayona de las veces "no verbal", es decir, 
gestos, expresiones o acciones por parte del profesor o de los alum- 
nos, que matizan la interacción. Son rarísimas las cualificaciones 
verbales negativas (Tabla 4.13). 

B. Anaüsis del F.M.Zpor vauiables compuestas 

Los porcentajes de aparición de las vanables del FMI, se han 
hallado con respecto al número total de interacciones observadas 
(48.581). Como se recordará, entendemos por interacción la comu- 
nicación interpersonal entre profesor y alumnos que supone siem- 
pre una combinación de las variables simples. A esta combinación 
o interacción es a lo que hemos denominado variables cruzadas o 
compuestas. El número total de combinaciones o vanables com- 
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Interacción de ,31.5% lnterac. de 
preguyta 12.5% Instrucción 

Interacción de 
respuesta 26.0% 

I \ 16.0% Interac. no 
académica 

Interac. de Feed-back 5.0% , 

GRAFlCO 4.12. Variables compuestas del FMI. 

puestas que se han podido hacer es de 828, que hemos agrupado 
en 7 grandes gmpos que se diferencian entre si por el contenido 
de la variable Qué en las interacciones, así por ejemplo, tenemos 
la variable: Interacción de Instrucción seria la combinación de 
(CONTEXTO) x (QUIEN) x (A QUIEN) x (INSTRUCCION)/ 
(CUALIFICACION) (Gráfico 4.12). 

De todas las interacciones o variables compuestas que se po- 
dían dar, se han tomado las más frecuentes dentro de cada gmpo, 
por ello lo comentaremos dentro de sus gmpos correspondientes. 

a )  Variable: Interacción de Instrucción 

Dentro de ella, las combinaciones más frecuentes han sido las 
que se enumeran en la tabla 4.14. 

Como se puede observar, el contenido que más se da es la 
Explicación (Ex), que además se da en un contexto de "gmpo 
grande" (G), por parte del "profesor" (P) y dirigida, sobre todo, al 
"gmpo" en general (G). 
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TABLA 4.14. InterncOón de insbucción. 

b)  Variable: Interacción de Preguntas 

Las interacciones o combinaciones más frecuentes dentro de 
este gmpo, que se caracteriza por tener un contenido de Preguntas, 
son las expuestas en la tabla 4.15. 

Como se observa en la tabla, lo mas frecuente dentro de la 
categona Preguntas son las preguntas de "bajo nivel" (Bp), que se 
dan en un Contexto de "gmpo grande" (G), formuladas por el 
"profesor" (P), y dirigidas a diferentes receptores (''grupo grande", 
"un estudiante", "individual"). En conjunto suman un 4.8%. 

El otro tipo de interaccion que se ha dado dentro de este gm- 
po ha sido la que tenia como contenido preguntas que "requenan 
tarea" (Rr), que se da dentro del contexto más frecuente "grupo 
grande" (G), formuladas por el "profesor" (P) y dirigidas al "gm- 
PO" (G). 

TABLA 4.15. Internfción de preguntap. 
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cj Variable: Interacción de Respuestas 

Este gmpo de interacciones se caracteriza por tener un conte- 
nido de instmcción referido a las Respuestas que se han dado en el 
aula. Las interacciones más frecuentes dentro de este gmpo han 
sido las que pueden verse en la tabla 4.16. 

TABLA 4.16. Interacción de respuestas. 

Observamos en estas interacciones que el "gmpo grande" (G) 
sigue siendo el contexto predominante, pues dentro de las interac- 
ciones más frecuentes sólo hay una cuyo contexto es diferente que 
es la de "profesor vigilando" (V). El receptor de las interacciones 
en todos los casos es el "profesor" (P), los emisores vanan, siendo 
el de "estudiante" (E) el más frecuente y el contenido más frecuen- 
te es el de "respuesta corta" (Re), tanto con cualificación "no ver- 
bal" (Nv), como sin ella. 

dj  Variable: Interacción de Refuerzo 

Los porcentajes de aparición de las variables de este gmpo 
son más bajos que los de los demás gmpos, por ello son menos las 
variables representativas (Tabla 4.17). 

Como puede verse, en estas interacciones se mantiene cons- 
tante el contexto, ''grupo grande" (G), el emisor es el "profesor" 
(P) y el receptor "un estudiante" (E). Con respecto a los conteni- 
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TABLA 4.17. Interaeeión de refuerzo. 

dos, se observa que estos si que cambian, siendo el más frecuente 
el de "alabanza-aceptación" (Ac), seguido de "incorrecto" (In) y 
de "sondeo" (Sd). 

d )  Variable: Interacción de Contenido No Académico 

La variable que caracteriza a este grupo de interacciones es el 
Qué No Académico, que como se recordará codificaba aquéllos 
comportamientos que no se refieren a interacción académica, e in- 
cluye tres categonas: "disciplina" (Di), "interacciones sociales" 
(So) e "interacciones de procedimiento" O>r) (Tabla 4.18). 

Las interacciones mas frecuentes dentro del grupo han sido 
las referidas a la categoría de "procedimiento", (aquélla en la que 
el profesor indica a los alumnos cómo deben realizar una tarea). El 
contexto es el ''grupo grande" (G) en todas ellas, el emisor es el 
"profesor" (P) y los receptores son todos los alumnos ("grupo 
grande") o "un estudiante determinado" (E) o una aclaración a 
nivel "individual" (1). 

TABLA 4.18. úiteracción de contenido no académiw. 
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,fl Variable: Interacción con Contenido No Definido 

El contenido que caracteriza este grupo es el Qué Otro que 
comprende las categorías: "silencio" (Si) y "no se oye" (No) (Ta- 
bla 4.19). 

TABLA 4.19. Interaedón de contenido no definido. 

Como vemos, la codificación de la categoria "no se oye" ha 
sido la más frecuente relativamente. El contexto en estas interac- 
ciones es variable, se da tanto en "privado" (P), como en "gmpo 
grande" (G), y en "grupo pequeño" (0). El emisor es el "profe- 
sor" (P) y el receptor también varia: "grupo pequeño" (O), "grupo 
grande" (G) o "un estudiante" (E). 

En la tabla 4.20 se puede observar el porcentaje correspon- 
diente a cada tipo de interacción, de las analizadas anteriormente, 
con respecto al niunero total de interacciones que se han produci- 
do. Se comprueba que la variable compuesta "interacción de ins- 

TABLA 4.20. Porcentajes de aparición, de las variables compuestas del F.M.I., con 
respedo al total de internedones. 

Interacción de Instrucción 
Interacción con Pregunta 
Interacción con Respuesta 
Interacción con Feedback 
Interacción con Contenido no académico 
Interacción con Contenido no definido 
Otras 

TOTAi 

31.5 
12.5 
28.0 
5.0 

16.0 
4.0 
3.0 

100.0 - 
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TABLA 4.21. Pnbones de conducta. 

que se da es muy pequeño (3.17%). Puede pensarse por tanto, que 
el modo más común de transcurrir las clases se reparte entre expli- 
cación del profesor apoyada en preguntas y respuestas y trabajo 
escrito de los alumnos, con una dedicación mínima a otras activi- 
dades. 

Interaccion continuada w n  el mismo estado 
Actividad no verbal 
Profesor receptivo 
Ausencia de actividad académica 
Dinamismo de la interacción 
Leccion magistral 
Refuem positivo 
Profesor no receptivo 
Intervención de los alumnos durante la explicación 
Refuerzo negativo 
Nivel inadecuado 

TOTAL 

4.1.4. El Instrumento de Evaluación 

36.74 
20.90 
19.36 
6.29 
3.87 
3.17 
2.98 
1.83 
1.72 
1.64 
1.50 

100.00 

El I.E. es el Instmmento de Evaluación utilizado por el obser- 
vador al final de cada sesión para valorar la actividad del profesor. 

Las vanables se han agmpado por dimensiones, del modo si- 
guiente: 

Dimensibn integrativo-afectiva. Referida a la relación que se 
establece entre el profesor y los alumnos. Esta dimensión se subdi- 
vide en tres subdimensiones, que son: 

- Atención a los alumnos. Esta subdiiensión, teóricamente, 
estaba formada por las vanables simples: aceptación de 
ideas de los estudiantes, oportunidad de respuesta y pa- 



trones de preguntas fijas, aunque este último no se incluyó 
tras el análisis de las distribuciones de las variables y el 
análisis factorial, por no densar significativamente en nin- 
gún factor. 

- Disposición del profesor, está formada por las variables, 
entusiasmo del profesor y reacciones negativas. Esta se- 
gunda variable no se incluyó posteriormente, al no seguir 
la distribución normal. 

- Disposición del alumno, formada por las variables impli- 
cación en la tarea y entusiasmo de los estudiantes. 

Dimensión didáctica. Dentro de ella, se recogen los aspectos 
más propiamente académicos. Esta formada por las variables: ayu- 
das académicas, claridad del profesor, coordinación, orientación 
hacia la tarea, ejemplos relevantes y adecuación de los deberes. 

Dimensión de disciplina. Referida a aspectos relacionados con 
la forma de manejar la organización de la clase por parte del pro- 
fesor. Esta formada por las variables: eficacia Con reglas, control 
del comportamiento, errores en la disciplina y reacciones desmesu- 
radas. Las variables errores en la disciplina y reacciones desmesu- 
radas se eliminaron más tarde por no seguir la curva normal, por lo 
tanto no entraron en la composición real de la dimensión. 

Dimensión evaluativa. Recoge items referidos a evaluación de 
los' alumnos. Esta formada por la variable evaluación de tareas. 

a )  Atención al alumno: dentro de ella, la "aceptación de ideas 
de los estudiantes" presenta una frecuencia de aparición media 
(35.54%) en las categonas alto-muy alto, así como en la categoría 
moderada (26.51%). Sin embargo es la variable "oportunidad de 
respuesta" la que presenta la frecuencia de aparición mayor, ya 
que se da en las categonas alto-muy alto un 80% de las veces. 

b) Disposición del profesor. Podemos decir que es bastante 
buena pues muestran un "entusiasmo" alto o muy alto la mayoría 
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de las veces y muy bajo o no se aplica en un 3.61% de los casos. 
Frente a esto, hay que decir que las "reacciones negativas" del pro- 
fesor son muy poco frecuentes. 

c)  Disposición de los alumnos. Hay que decir que también es 
muy positiva, en cuanto a "implicación en la tarea" es alta, aunque 
su "entusiasmo" es más moderado (Tabla 4.22). 

TABLA 4.22. Dimensión integtnOv~nfecüvn. 

B. Dimensibn Didáctica 

Aceptación ideas de los 
estudiantes 

Oportunidad de respuesta 
a los estudiantes 

D i q d a ó n  pmfeso~: 
Entusiasmo 
Reacciones negativas 

Dispwiaón alumnos 
Entusiasmo 
Implicación en tareas 

Dentro de esta dimensión las variables "orientación hacia la 
tarea", "claridad del profesor" y "coordinación" muestran gran 
frecuencia de aparición (Tabla 4.23). 

Las variables "ayudas académicas", "ejemplos relevantes" 
y "adecuación de los deberes" tienen en cambio una frecuencia 
de aparición media, ya que se sitúan sobre todo en la categona 
de moderada y también hay un porcentaje significativo en no se 
aplica. 

35.54 

79.52 

54.22 
1.20 

39.76 
62.65 

26.51 

10.24 

35.54 
2.41 

39.76 
22.29 

7.83 

4.22 

9.04 
60.84 

18.67 
9.64 

30.12 

6.02 

1.20 
35.54 

1.81 
5.42 
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TABLA 4.23. Dimensión didáctica. 

Claridad del profesor 

Ejemplos relevantes 
Adecuación de deberes 

C. Dimensicin de Disciplina 

En esta dimensión ~odemos decir que se aprecia un gran 
"control" por parte del profesor (53.01%) y una "eficacia basada 
en las reglas" también considerable (68.67%). Y en cambio'el nu- 
mero de "errores en la disciplina" y las "reaciones desmesuradas 
del profesor" no es alto (Tabla 4.24). 

TABLA 4.24. Dimensión de disciplina. 

D. Dimensión de Evaluacibn del Alumno 

comportamiento 
Eficacia con reglas 
Errores en disciplina 
Reacciones desmesuradas 

La evaluación de las tareas realizadas por los alumnos se da 
con una frecuencia relativamente alta, pues aparece en un 67.47% 
de los casos. 

53.01 
68.67 
0.60 
0.60 

22.29 
19.28 
4.82 
0.60 

10.24 
9.04 

56.03 
62.05 

14.46 
3.01 

38.55 
36.75 
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4.1.5. La Escala de Satisfacción 

La Escala de Satisfacción (E.S.) es un instrumento con el que 
se recoge además de los datos personales y familiares de los alum- 
nos el grado de satisfacción de los alumnos con su profesor y la 
enseñanza que imparte. Tiene las mismas dimensiones que el Ins- 
trumento de Evaluación (I.E.), formadas también por variables 
simples. Hay algunas variables de este instrumento cuyos resulta- 
dos no se utilizaron porque al hacer el análisis factonal para con- 
firmar o no el ag~pamiento teórico, se encontraron ciertas distor- 
siones, son las siguientes: 

- "Clase innecesaria", se eliminó al no seguir la distribución 
normal. 

- "Ridiculización", que estaba incluida en la disposición del 
profesor, ha sido eliminada al no concordar con las demás 
variables del grupo, ya que cargaba en diferente factor, 
siendo no significativa en él. 

- "Ausencia de énfasis", no pesaba prácticamente en nin- 
gún factor y además la pregunta estaba formulada en 
negativo y esto producía una gran dispersión de los datos. 

- "Sondeo", se eliminó porque tiene un peso muy parecido 
en los tres factores y el factor en que más cargaba no era 
el mismo donde lo hacen las demás variables que consti- 
tuyen con esta la variable compuesta. La explicación po- 
dria ser que la pregunta del cuestionario no tenia una 
formulación clara "Me gusta participar en clase porque el 
profesor me ayuda a llegar a la contestación correcta". 
No está claro si los alumnos contestaban más a me gusta 
participar o a si el profesor les ayuda a contestar. 

A. Caractensticas Personales 

Se han medido la edad, estudios de los padres y clase social 
subjetiva. 

El 76.3% de los alumnos tienen edades comprendidas entre 
14 y 15 años, luego hay un 13.4% de 16 años y las demás edades 
tienen una frecuencia de aparición muy pequeña. 
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TABLA 4.25. Estudios de los padres. 

Con respecto a los "estudios de los padres", podemos ver los 
distintos niveles en la tabla 4.25. Los resultados reflejan la reali- 
dad: una gran mayona, tanto de padres como de madres no reba- 
sen el nivel de estudios primarios o equivalente y entre las madres 
el nivel de estudios es aun más bajo (Tabla 4.25). 

La variable "clase social subjetiva" muestra su mayor concen- 
tración en el nivel medio-medio (72.4%), seguido del medio-alto 
(11.0%) y el medio-bajo (10.5%), siendo las categonas extremas 
alto y bajo las que menos frecuencias presentan (0.8% y 2.0% res- 
pectivamente). Esta distribución de clase social coincide con la rea- 
l ' i d a  por los profesores para la muestra genera? en las categorías 
"alto" y "medio-alto" pero no en el resto. Aquí la mayona se si- 
túan en la categona medio-medio, mientras que los profesores atri- 
buian a dos tercios de los alumnos una clase social baja o media- 
baja. Puede que esta submuestra esté sesgada hacia amba respecto 
a la general, o puede ser que los alumnos sean más optimistas que 
sus profesores al enjuiciar su propia situación. 

Sin estudios 
Primanos incompletos 
Primarios completos 
Bachiller elemental 
Formación Profesional 
Bachiller superior 
Grado medio 
Universitario supe~¡or 
N.s./N.c. .- 

B. Dimensidn lntegrativo-afectiva 

Se compone de las mismas variables que el Instrumento de 
Evaluación. 

3.3 
20.4 
31.6 
15.2 
6.9 
7.4 
6.0 
4.7 
4.7 

a) Atención al alumno. La satisfacción de los alumnos con la 
atención que reciben por parte del profesor es considerable, pues la 

5.2 
23.6 
35.3 
17.9 
2.5 
5.6 
5.2 
1.2 
3.6 
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TABLA 4.26. Saíidadón con la dimensión integraüvo-afectiva. 

variable "participación premiada" se da en un 53.1 % de los casos 
y la variable "opinión aceptación" en un 51.8%, mientras que la 
"dedicación desigual" por parte del profesor hacia sus alumnos, 
sólo parece que la aprecian un 9.7% de ellos (Tabla 4.26). 

b)  La Disposición del profesor parece ser satisfactoria para 
la mayona de los alumnos, pues otorgan puntuaciones positivas en 
todos los aspectos que hacen referencia a dicha disposición. Están 
de acuerdo con que la "clase es activa" un 67% de ellos, con el 
"entusiasmo del profesor" un 53.7%, con la "amenidad" del pro- 
fesor un 52.6% y con la "simpatía" y buen clima de la clase un 
61.3%. Habna que tener en cuenta sin embargo que hay un gran 
número de alumnos que no tienen opinión sobre estos aspectos. 

c )  Disposición de los alumnos. La satisfacción de los alumnos 
con la materia y el colegio es grande, pues al preguntarles si se 
"aburren" contestan que si sólo un 17.5%, frente a un 65.1% a los 
que les pasa lo contrario. Respecto a que si les gusta ir al colegio 
"sólo por ver a los amigos", contestaron que lo hacen por este 
motivo un 12.6% y que no sólo por ese motivo un 67.6%. 

Participación premiada 
Opinión y aceptación 
Dedicación desigual 

Disposidón profesor: 
Clase activa 
Entusiasmo del profesor 
Amenidad 
Simpatia 

DhpOsidÓn alumno: 
Aburrimiento 
Sólo amigos 

51.8 
9.7 

67.0 
53.7 
52.6 
61.3 

17.5 
12.6 

21.9 
12.6 

12.8 
30.7 
26.4 
21.2 

16.3 
19.7 

26.2 
76.4 

20.2 
15.6 
20.6 
17.2 

65.1 
67.6 

O. 1 
1.2 

- 
- 

0.4 
0.3 

1.1 
0.2 



d) Dimensión Didáctica. La satisfacción por parte de los 
alumnos con los aspectos de esta dimensión parece grande. Ade- 
más los alumnos constatan una mayor frecuencia de aparición de 
estas variables (sobre todo en aspectos como "ejemplos precisos" y 
"preguntas didácticas") que los observadores (Tabla 4.27). 

TABLA 4.27. Snlisíacei6n can dimensi6n didhctica. 

D. Dimensión & Evaluación del Alumno 

Objetivos seiialados 
Ejemplos precisos 
Estmcturacion correcta 
Preguntas diddcticas 

El desacuerdo con la "ausencia de pautas de evaluación" y 
con la "no evaluación de la comprensión" es grande, pues los por- 
centajes son del 65.6% y 69.9% respectivamente. Por lo que se 
deduce que los alumnos están satisfechos con esta dimensión. 

Comparando los datos obtenidos mediante e1 Instrumento de 
Evaluación y la Escala de Satisfacción, se ve que hay coincidencia 
en diversos aspectos, pues en ambos se refleja la opinión de que las 
clases son participativas, que tanto la disposición del profesor 
como la de los alumnos es positiva y que los alumnos están satisfe- 
chos con ello, que la dimensión didáctica muestra como la actua- 
ción del profesor en clase con respecto a las lecciones es clara, las 
tareas están coordinadas y ayuda a los alumnos en la realización 
de las mismas (Tabla 4.28). 

En lo referente a la dimensión de evaluación se puede decir 
que tanto el observador como los alumnos ven que se lleva a 
cabo dicha función; evaluándose los trabajos realizados por los 
alumnos. 

57.7 
83.0 
63.9 
61.1 

22.9 
6.2 

18.5 
14.1 

19.3 
10.8 
17.0 
24.7 

0.2 
- 

0.6 
O. 1 
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TABLA 4.28. Evaluación del alumno. 

4.2. ANALISIS DE VARIANZA DE LOS DATOS 
DE LA INTERACCION DIDACTICA 

Se han realizado análisis de varianza entre las variables inde- 
pendientes Tipo de centro (Público-Privado), Participación en la 
Reforma (Experimental-C. Régimen Vigente), Tipo de enseñanza 
(F.P.-BUP) y Asignatura (Lengua-Matemáticas) y la frecuencia 
media de todas las variables simples, de las compuestas y de los 
patrones de las matrices de observación y cuestionarios de evalua- 
ción y satisfacción. También se ha hecho un análisis de varianza 
entre las puntuaciones de los profesores en los siete factores que 
configuran su percepción de estilo docente y las variables de inter- 
acción observada. 

4.2.1. Resultados de la Matriz de Observación de 
Actividades y Material (Instlrumentos de la 
Instantánea) segtín las variables independientes 

A. Resuhados de Ins variables sUnples 

Se han tenido en cuenta dentro de las variables del Instrumen- 
to de la Instantánea (1.L) sólo aquéllas que se han dado con mayor 
frecuencia. En el análisis de vananza se han observado diferencias 
con respecto a todas las variables principales. 

Dos tipos de Actividades ("ejercicios escritos" y "actividad 
social no académica") y cuatro tipos de Material ("pizarra", "ejer- 
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TABLA 4.29. Anzílisis de vadanza: Asignahira por 1.1.' 

' En todas las tablas se incluyen sólo las variables en las que hay diferencias significativas. 
En adelante en las tablas x =p<OS. xx=p<OI, xxx=p<001. 

Revisiónpizarra 

Ejerciios esnitos/Ejercicios 

p = 0.025 
ETA = 0.34 t 

1.18 3.39 
F=6.137 
p=0.019 

. ETA=O.40 * 

1.80 4.28 
F = 7.597 
p = 0.010 

ETA = 0.41 *. 
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cicios", "apuntes" y "sin material") presentaron diferencias signi- 
ficativas. 

La variable Asignatura es la que ofrece mayor número de di- 
ferencias. Todas, ellas van en el sentido de mayor frecuencia de uso 
para los alumnos de Matemáticas. Estas diferencias aparecen en 
la actividad de "ejercicios escritos" (p s 0.01), y en el mayor uso 
de los siguientes materiales: "pizarra" (p < 0.001), "ejercicios" 
(p s 0.05) y "apuntes" (p s 0.05) (Tabla 4.29). 

La variable Tipo de centro da lugar a diferencias significativas 
de los centros públicos respecto a los demás, tanto en "actividad 
social no académica" (ps s 0.05) como en "ausencia de material" 
(p < 0.001) (Tabla 4.30). 

TABLA 4.30. AnPlisis de varianzn: Tipo de centro por 1.1. 

(Cat. ACT. ESTUD.) 

La variable Participación en la Reforma, produce diferencias 
en favor de los centros no experimentales tanto en "actividad so- 
cial no académica" @ < 0.05) como en "ausencia de material" 
( p s  0.001) (Tabla 4.31, Gráficos 4.13 al 4.15). 

Finalmente, la variable Tipo de Enseñanza da lugar a diferen- 
cias significativas en el uso de la "pizarra" (p G 0.05) en favor de 
los centros de "F.P." (Tabla 4.32). 
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TABLA 4.31. Análisis de vdanza: Parücipaaón en la reforma por 1.1. 

(Cat. ACT. ESTUD.) 

(Cat. MATERIAL) 

ETA = 0.06 

En síntesis, se puede señalar que, aunque la media de frecuen- 
cia de actividad observada no es muy alta, se da sobre todo, en las 
clases de "Maternaticas". Los tipos de "actividad no académica" o 
la "ausencia de material" se dan con mayor frecuencia en los "cen- 
tros públicos" y en los "centros no experimentales". 

B. Resuitados de las Variables Compuestas 

En cinco variables compuestas se dan diferencias significa- 
tivas: 1) "lección/pizarra", 2) "revisiÓn/pizarran, 3) "ejercicios 

TABLA 4.32. Anilisis de vadanza: Tipo de enaeiianza por 1.1. 

l (Cat. MATERIAL) F = 5.699 
p = 0.024 
ETA = 0.32 1 
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Apuntes 

Lecc. Pizarra 

Rev. Pizarra 

Ej. Escritos-Ej. 

Matemáticas 
I Lengua 

GRAFICO 4.13. Materiales y actividades según la Asignatura. 

l. Social No Acad. 

l. Sin Material 

I Privado 
m P&,ico 

GRAFICO 4.14. Materiales y actividades por Tipo de eeoho. 



l. Social No Acad. 

l. Sin Material 

m Ordinario 
O Experimental 

GRAFICO 4.15. Materiales y actividades según la Participadón en la reforma. 

escritos/ejercicios", 4) "interacción/sin material" y 5) "revisión/ 
ejercicios". 

La variable Asignatura es la que presenta mayor número de 
diferencias significativas siempre a favor de las clases de "Mate- 
máticas". En concreto se observa que en estas clases se dan más las 
tres primeras variables compuestas que implican actividades de 
"lección", "revisión de temas", "ejercicios escritos" en las que se 
usa como material la "pizarra" o los "ejercicios escritos". 

El Tipo de Centro y la Participación en la Reforma ofrecen 
diferencias significativas sólo en la variable "interacción sin mate- 
rial" ya que en los "centros públicos" y en los "no experimentales" 
se produce con mayor frecuencia (p G 0.05). 

En la tabla 4.33 podemos ver de forma esquemática cuáles 
han sido las variables del 1.1. que han presentado diferencias signi- 
ficativas respecto a las variables principales, la dirección de esas 
diferencias y el nivel de significación de las mismas. 
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TABLA 4.33. Signifieati~dad de los análisis de vPrianza de lac: variables prinapa- 
les por 1.1. 

4.2.2. Resultados en la Matriz de Interacción 
profesor-alumnos (F.M.I.) según las 
variables independientes 

A. Resuitados de kis variables simples 

Todas las vanables independientes, excepto Participación en 
la Reforma dan lugar a diferencias significativas en las vanables 
simples. 
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La variable que da lugar a mayores diferencias es el Tipo de 
centro. Tal y como se comprueba en la tabla 4.34 en los "centros 
públicos" se observan más comportamientos referentes a algunos 
contenidos de la interacción. En concreto, es en Instrucción y en 
"explicación" donde se produce una tasa diferencial superior para 
este tipo de centros. En los "centros privados" se observan tres di- 
ferencias significativas: la primera respecto al contenido, ya que se 
produce mayor frecuencia de Respuestas; la segunda respecto al 
contexto, pues mayor número de veces el "profesor está vigilando" 
la actividad de los estudiantes (lo que implica que éstos están tra- 
bajando activamente en diversas tareas); la tercera respecto a quién 
recibe la interacción que con más frecuencia es el "grupo grande" 
o sea toda la clase. Dado que en contenido la categoría Instrucción 
es exclusiva del profesor y la categoría Respuestas es prácticamen- 
te exclusiva de los alumnos, estos resultados parecen indicar que 
se produce una interacción más dinámica en los "centros priva- 
dos" que en los "públicos", donde el profesor dedica mas tiempo a 
desarrollar contenidos de una forma magistral (Tabla 4.34, Grá- 
fico 4.16). 

Instrucción 

Explicacibn 

Respuestas 

P. vigilando 

Grupo Grande 

I Privado 
m público 

GRAFICO 4.16. Variables simples del F.M.L por Tipo de Centm 
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I ABLA 4.34. Anllisis de varianza. Tipo de centro por F.M.I. (Variables con dife- 
rencias significativas). 

ETA = 0.51 

O 
M 
P 
U 
E 
S 
T 
A 
S 

FMI 

G/P/G/Ej 

V/G/P/Re/Nv 

p = 0.026 
ETA = 0.50 * 

30.60 12.76 
F = 6.007 
p =  0.021 

ETA = 0.37 * 
44.17 170.17 

F =  12.20 
p = 0.002 

, ETA = 0.55 ** 



TABLA 4.35. Análisis de varianza. Asignatura por F.M.I. (Variables con diferen- 
das significativas). 

La variable Asignatura parece dar lugar a dos resultados sig- 
nificativos. En cuanto a diferencias en el contenido, los profesores 
de "Lengua" utilizan más "ejemplos" para ilustrar su explicación 
que los profesores de "Matemáticas". Respecto al receptor de la in- 
teracción los profesores de "Matemáticas" realizan mayor número 

C 
o 
M 
P 
U 
E 
S 
T 
A 
S 

F 
M 
1 

G/G/P/Re/Nv 

G/E/P/Re/Nv 

G l E l P l ~  

p = 0.004 
ETA = 0.39 *1 

14.32 35.53 
F = 4.532 
p = 0.043 

ETA = 0.31 I 

6.56 37.12 
F = 7.439 
p = 0.011 

ETA = 0.46 * 

65.36 12.00 
F = 6.854 
p=0.014 

ETA = 0.40 
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de interacciones "al mismo estudiante" con el que ya las había rea- 
lizado previamente (Tabla 4.35). 

La variable Tipo de enseñanza incide significativamente en un 
solo aspecto del contenido, "alabanza-aceptación" de las respues- 
tas de los alumnos. Los profesores que enseñan en F.P. utilizan con 
más frecuencia este tipo de refuerzo positivo en su interacción en 
clase (Tabla 4.36). 

TABLA 4.36. AnBüsis de vadaozn. Tipo de w4eñanza por F.M.I. (VnriaMw con 
difereafina signüicaovis). 

30.61 23.14 
F = 5.622 
p = 0.025 

ETA = 0.28 

B. Resultados de los Variables Compuestas 

Todas las variables independientes dan lugar a diferencias sig- 
nificativas en cuanto a las variables compuestas del FMI. Destacan 
por la importancia de sus efectos principales las variables Tipo de 
centro y Asignatura. En tres modos de interacción en el aula se 
producen diferencias significativas. El primer tipo se caracteriza 
por ser el "profesor" el que inicia la interacción a "toda la clase", 
respecto a varias subcategonas: "explicación no verbal", "ejem- 
plos", y "transiciones" entre distintos aspectos del contenido del 
tema que está explicando. 

El segundo tipo de interacción se caracteriza por ser el emisor 
alguna subcategoría de los alumnos ("toda la clase", un "pequeño 
grupo", un "estudiante voluntario") que se dirige al "profesor" 
para dar una Respuesta. 

El tercer tipo de interacción consiste en ser el "profesor" el 
que se dirige a "toda la clase" para tratar cuestiones de "procedi- 
miento". 



a)  Efectos principales de las variables independientes 

En el primer tipo de interacción sólo se producen diferencias 
en la variable Tipo de centro. En "centros públicos" se observa una 
media mayor de interacciones "profesorv-"toda la clase" en "expli- 
cación por escrito" -probablemente en la pizarra- y "ejemplos" 
(Tabla 4.34, Gráfico 4.17). 

En el segundo tipo de interacción la mayores diferencias se 
deben a la Asignatura. Se producen cuatro diferencias significativas 
en el contenido académico de Respuestas. Tres de ellas son relati- 
vas a la frecuencia de "respuestas cortas" de los alumnos, (Re) o de 
respuestas que "requieren realizar una tarea no verbal" como es- 
cribir en la pizarra, o hacer un "ejercicio" (Re Nv). La cuarta es 
relativa a una "respuesta larga" de los alumnos (N). 

Los profesores de "Matemáticas" reciben más interacciones 
de "respuesta corta" de un "pequeiío grupo" de alumnos (G/O/ 
P/Re). También estructuran su clase con mayor tiempo dedicado a 
que los alumnos les "respondan por escrito", en la "pizarra" o rea- 
lizando "ejercicios indiv~duales". En este caso requieren que los 
haga "toda la clase" (G/G/P/Re Nv) o un "único estudiante" 
(G/E/P/Re/Nv). 

Los profesores de "Lengua" son los que reciben más "res- 
puestas largas" (Rl) especificamente de un "solo estudiante" (G/E/ 
P/RI). 

Estos resultados indican que la Asignatura parece tipificar 
modos diversos de interacción alumno-profesor más verbal y ex- 
tensa en el caso de los profesores de Lengua y mas breve y escri- 
ta en el caso de los profesores de Matemáticas de acuerdo con el 
carácter de cada una de éstas asignaturas (Tabla 4.35, Gráfi- 
co 4.18). 

El Tipo de centro da lugar también a diferencias significativas 
en la frecuencia de comportamientos de respuesta no verbal. Tal y 
como se observa en la tabla 4.34 en los centros privados se da una 
mayor tasa de este tipo de comportamientos de toda la clase, mien- 
tras que el profesor monitoriza su desarrollo (Gráfico 4.17). 

En el tercer tipo de interacción que señalábamos al principio 
no hay diferencias significativas en cuanto a los efectos principales 
de las variables independientes, aunque -como después se ver¿- sí 
que las hay en la interacción de vanas variables independientes. 
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I Privado 
m poblico 

GRAFICO 4.17. Variables eompuestss del F.M.I. por Tipo de Centro. 

GIQIPIRe 

GIGIPIReINv 

GIEIPIRelNv 

GIEIPIRI 

H Maternaticas 
I Lengua 

GRAFICO 4.18. Variables compuestas del F.M.I. por Asignarnra. 



TABLA 4.37. Sigoiflcatividad de los aniiüsis de varianza de las variables principales 
por el F.M.I. 



182 ROS, M. REPISO Y OTROS 

En la tabla 4.37 se puede apreciar una síntesis de las dife- 
rencias halladas en interacción didactica entre los distintos tipos 
de profesores. Lo primero que llama la atención es comprobar que 
no hay ninguna diferencia entre los profesores que dan clase a gru- 
pos que experimentan la refonna y los del régimen vigente. Las di- 
ferencias entre los profesores de BUP y F.P. son minimas. Y en 
cambio hay muchas diferencias entre el modo de dar la clase de los 
profesores de centros públicos y privados y entre los de Matemáti- 
cas y Lengua. 

b)  Interacciones de primer orden entre 
variables independientes 

El Tipo de centro interacciona con la variable Participación en 
la Reforma en la variable compuesta "transición entre las partes de 
una explicación". En los centros privados experimentales junto con 
los públicos no experimentales se observa mayor numero de tran- 
siciones. 

Cuando el contenido de la interacción es una Respuesta 
por parte de los alumnos (G/E/P/Re), también el Tipo de centro 
interacciona con el Tipo de enseñanza y con la Asignatura. En 
el sentido de que este tipo de actuación de los alumnos se da 
con más frecuencia en centros públicos de B.U.P. y en centros 
privados de F.P. En segundo lugar se da en la asignatura de 
Lengua en los centros públicos y en la de Matemáticas de los 
privados. 

Cuando el contenido de la interacción didactica es una "res- 
puesta escrita" (G/P/Re/Nv) también se detecta una interacción 
entre Tipo de centro y Tipo de enseñanza. Pues en los centros pri- 
vados de B.U.P. frente a F.P. es prácticamente doble su frecuencia. 
En "respuesta activa" hay también una interacción significativa 
entre Participación en la Reforma y Tipo de enseñanza. En los cen- 
tros no experimentales de B.U.P. frente a los experimentales de 
F.P. se produce la mayor diferencia en la frecuencia de aparición 
de esta variable compuesta (Tabla 4.38). 
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TABLA 4.38. Intemeción de primer orden. (Variables del F.M.L) 

C. Patrones del FMZ 

T. Centro x Part. Reforma 

a)  Efectos principales de las variables independientes 

G/E/P/Re 

V/G/P/Re/Nv 

En ocho patrones se producen diferencias significativas en 
función de las variables independientes: "intervención de los alum- 
nos durante la explicación", "actividad no verbal", "dinamismo en 
la interacción", "ausencia de actividad académica", "refuerzo posi- 
tivo", "refuerzo negativo", "interacción continuada" y "profesor 
no receptivo". 

En "intervención de los alumnos durante la explicación", la 
variable Asignatura presenta las Únicas diferencias significativas 
(p G 0.001) en el sentido de que en las clases de Matemáticas se 
producen más patrones de participación por parte de los estu- 
diantes. 

En "actividad no verbal" la variable Tipo de centro da lugar 
a las únicas diferencias encontradas (p G 0.05), ya que en los cen- 
tros privados se produce con mayor frecuencia este patrón. 

El patrón "dinamismo de la interacción", presenta diferencias 
significativas (p G 0.05) solo en cuanto al Tipo de en~erianza en el 

F = 4.54 
p = 0.042 I 

T. Centro x T. Enseñanza 
F = 4.94 

p = 0.035 

T. Centro x T. Enseñanza 
F = 9.096 
p = 0.006 *. 

T. Centro x Asignatura 
F = 5.295 
p = 0.026 I 

Part. Refonna x T. Enseñ. 
F = 4.62 
p = 0.041 I 
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sentido de que en los centros de F.P. la interacción en clase parece 
más dinámica. 

El patrón "ausencia de actividad académica", es el que pro- 
duce mayores diferencias significativas entre las variables indepen- 
dientes, Tipo de centro, Participación en la Reforma, y Asignatura. 
Parece que en los centros públicos (p 0.01), centros no experi- 
mentales (p s 0.01) y asignatura de Matemáticas @ < 0.01) se pro- 
duce con mayor frecuencia este patrón. 

El patrón "refuerzo positivo" viene significativamente dife- 
renciado por las variables Participación en la Reforma y Tipo de 
enseñanza. Parece que en los centros de régimen vigente se observa 
más refuerzo positivo (p G 0.05) así como en F.P. @ < 0.05). 

Por el contrario, el patrón "refuerzo negativo" sólo da lugar a 
diferencias en cuanto al Tipo de centro. Parece que en los centros 
privados se observa una diferencia significativa (p 6 0.01) en el uso 
de este patrón. También son los centros privados los que con más 
frecuencia (p < 0.05) utilizan patrones de "interacción continuada" 
entre profesor-alumno. 

En el patrón "profesor no receptivo" las únicas diferencias se 
producen en el Tipo de centro. Los profesores de centros públicos 
presentan mayor frecuencia de este patrón de conducta (p G 0.05) 
(Tablas 4.39 a 4.42, Gráficos 4.19 a 4.22). 

Si se observa la tabla 4.43 se obtiene una imagen sintetizada 
de las principales diferencias en los patrones. 

Las mayores diferencias siguen dándose según el Tipo de 
centro. Los "centros privados" se caracterizan respecto a los "pú- 
blicos" por tener más "actividad no verbal" (escrita), más "interac- 
ción continuada" del profesor con un mismo alumno y proporcio- 
nar más "refuerzo negativo". Los "públicos" se caracterizan por 
más "ausencia de actividad académica" y mas casos de "profesor 
no receptivo". 

Las demás variables dan lugar al mísmo número de diferen- 
cias en los patrones. Los profesores de "Matemáticas" tienen pa- 
trones interactivos que indican una mayor actividad participativa 
en clase, aunque también se observa con más frecuencia ausencia 
de actividad académica en sus clases. 

Cuando se considera Tipo de enseñanza se observa que los 
centros de F.P. sólo se diferencian en dos patrones: "interacción 
más dinámica" y más "refuerzo positivo". 
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Activ. No Verbal 

Ausencia Act. Acad. 

Refuerzo Negativo 

Interac. Continuada 

Prof. No Rece~tivo 

m Privado 
m Público 

GRAFICO 4.19. Patrones de conducta por Tipo de centro. 

Ausencia Act. Acad. 

Refuerzo Positivo 

II No experimental 
O Experimental 

GRAFICO 4.U). Paúones de conducta por Paríiapaaón en la refonna. 



ROS, M.  REPISO Y OTROS 

Refuerzo Positivo 

Dinamismo Interac. 

B.U.P. 
B F.P. 

GRAFICO 4.21. Paimnea de eonducta por Tipo de emeñanza. 

Intew. de los Alumnos 

Ausencia Activ. Acad. 

B Maternaticas 
I Lengua 

GRAHCO 4.22. Patrones de mndueti según la Asignatura. 



TABLA 4.39. Análisis de varianza. Tipo de entro por patrones (Variables con dif* 
renda sgnifiestivns). 

Los "centros experimentales" sólo se significan por su mayor 
ausencia de actividad académica y los de régimen vigente por su 
mayor refuerzo positivo. 

Actividad no verbal 

Ausencia de actividad académica 

Refuerzo negativo 

Interacción continuada 

Profesor no receptivo 

b) Znteracciones de primer orden entre 
variables independientes 

F = 4.429 
p = 0.045 

ETA = 0.46 I 

47.87 35.56 
F=9.518 
p = 0.005 

ETA=O.15 II 

8.50 14.56 
F = 7.731 
p=O.OlO 

ETA=0.31 li* 

199.71 313.76 
F=5.231 
p = 0.030 

ETA= 0.42 I 

19.14 3.40 
F=7.110 

. p=O.O13 
ETA = 0.27 I 

Las interacciones entre dos variables independientes se obser- 
van en los siguientes patrones: "intervención de los alumnos duran- 
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TABLA 4.40. Análisis de varianza: Participaaón en la reforma por patrones (Va- 
riables con diferencias significafivas). 

te la explicación", "ausencia de actividad académica", "refuerzo 
positivo", "refuerzo negativo", "interacción continuada" y "profe- 
sor no receptivo". 

En "intervención de los alumnos durante la explicaCión", 
la interacción se produce entre Tipo de enseñanza y Asignatura 
(p =S 0.05). Este patrón se produce con mas frecuencia en Matemá- 
ticas que en Lengua y mas en BUP que en F.P. En "ausencia de 

Refuerzo positivo 

TABLA 4.41. Análisis de varianza: Tipo de enseiiama por patrones (Variables con 
diferencias significativas). 

F =  9.961 
p = 0.004 

ETA = 0.38 ** 

17.19 25.00 
F = 7.309 
p = 0.012 

ETA = 0.31 I 

Refuerzo positivo 

F = 4.788 
p = 0.037 

ETA = 0.30 

23.87 16.09 
F=7.313 
p=0.012 

ETA = 0.32 t 



TABLA 4.42. AnÚü4s de varianza: Asignatura por patrones (Variables w n  diferen- 
cias significati~as). 

actividad académica" se producen dos interacciones: la primera 
entre Tipo de centro y Asignatura; la segunda entre Participación en 
la Reforma y Asignatura. La primera (p s 0.05) indica.que en Ma- 
temáticas en los centros públicos se produce con mayor frecuencia 
este patrón. La segunda (p < 0.01) indica que es en los centros no 
experimentales en la asignatura de Matemáticas también donde 
con más frecuencia se produce ausencia de actividad académica. 

En el patrón "refuerzo positivo" se observan dos interaccio- 
nes: la primera entre Tipo de centro y Asignatura ( p  < 0.001) y la 
segunda entre Participación en la Reforma y Asignatura @ < 
0.01). La primera interacción indica que en los centros públicos en 
la asignatura de Lengua y en los privados en Matemáticas se ob- 
serva con mayor frecuencia al profesor reforzando positivamente a 
los alumnos. La segunda interacción indica que en los centros no 
experimentales tanto en Lengua como en Matemáticas se produce 
más refuerzo positivo. 

Sólo se produce una interacción entre Participación en la 
Reforma y Tipo de enseñanza (p 0.001) en el patrón "refuer- 
zo negativo" y consiste en que éste se da con mayor frecuencia 
en los centros no experimentales de F. P. y en los experimentales 
de BUP. 

En el patrón "interacción continuada", se produce una inter- 
acción entre Tipo de centro y Tipo de enseñanza (p < 0.05) ob- 
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TABLA 4.43. Diferencias significativas en la frecuencia de patrones de interacción. 

servandose que son los centros privados los que presentan mayor 
frecuencia en dicha variable, y dentro de éstos los de BUP. 

En el patrón "profesor no receptivo" se produce interacción 
entre Participación en la Reforma y Asignatura (p 0.05), se 
observa que en los centros experimentales, en Lengua o Matemáti- 
cas no hay diferencias, pero sí las hay en los centros de régimen 
vigente con respecto a la asignatura, donde se da una mayor fre- 
cuencia de este patrón es en la asignatura de Matemáticas (Ta- 
bla 4.44). 
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TABLA 4.44. Interacciones de primer or&n entre variables Independientes (Patmm). 

4.2.3. Resultados del Instrumento de 
Evaluación del Observador según las 

Intervención de los 
alumnos durante la 
explicación 

Refuerzo negativo 

Interacción 
continuada 

Profesor no 
receptivo 

Ausencia de 
actividad académica 

Refuerzo positivo 

variables independientes 

A. Efectos phcipalés 

T. Enseñanza x Asignatura 
F=7.019 
p = 0.013 * 

Part. Reforma x T. Enseñ. 
F = 15.229 
p=0.001 *** 

T. Centro x T. Enseñanza 
F = 4.535 
p = 0.042 * 

Part. Reforma x Asignat. 
F=4.198 
p = 0.050 

T. Centro x Asignatura 
F =  6.781 
p = 0.042 * 

T. Centro x Asignatura 
F =  14.899 
p=O.CfJl *** 

En el análisis de los efectos principales todas 1s variables inde- 
pendientes dan lugar a diferencias significativas. 

La variable que mayor incidencia tiene es el Tipo de centro. Se 
observan diferencias en los siguientes aspectos de la evaluación: 
"disciplina y control" (p 0.05) y "disposición del profesor" (p < 
0.05), "disposición del alumno" (p s 0.05). En todos los casos el 

Part. Refonna x Asignat. 
F = 7.942 
p = 0.009 ** 

Part. Refonna x Asignat. 
F = 10.314 
p=0.003 ** 
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Dispos. del Prof. 

Dispoc. del Alumno 

Discip. y Control 

I Privado 
m público 

GRAFICO 4.23. Evaluación del profesor por el observador según el Tipo de Entro. 

sentido de su incidencia es favorable a los centros privados (Grá- 
fico 4.23). 

La variable Participación en la Reforma da lugar a diferencias 
significativas en tres aspectos: "atención al alumno" (p 6 0.01), 
"disposición del profesor" (p < 0.05) y "dimensión integrativo- 
afectiva" (p < 0.05). En los tres casos, el resultado es favorable a 
los centros experimentales (Gráfico 4.24). 

Finalmente, la variable Asignatura incide significativamente 
en dos dimensiones de la evaluación del observador: "disposición 
del profesor" (p < 0.001), y "evaluación del alumno" (p < 0.05). 
En las dos dimensiones los profesores de Matemáticas son evalua- 
dos más favorablemente que los de Lengua (Tablas 4.45 a 4.48 y 
Gráfico 4.25). 

En la tabla 4.49, donde se ofrece una síntesis de las diferencias 
de evaluación por parte de los observadores, puede verse que tam- 
bién éstos encuentran las mayores diferencias entre los centros 
privados y públicos y entre los profesores de distintas asignaturas. 
En tipo de ensefianza sólo valoran de modo diferente los criterios 
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Dispos. del Profesor 

Aten. al Alumno 

1111 No experimental 
CI] Experimental 

GRAFICO 4.24. Evaluauón del profesor por el obsewador según Parücipnción en 
la reforma. 

Dispos. del Profesor m 
Eval. del Alumno b 

Matemáticas 
I Lengua 

GRAFICO 4.25. Evaluación del profesor por el observador según la Asignahxa. 
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TABLA 4.45. Anaüsis de varianza. Tipo de centro por I.E. (Variables con diferen- 
cias significaüvas.) 

TABLA 4.46. Anáiiisis de varianza: Parliapaeión en la reforma por I.E. (Variables 
con diierenuas significativas.) 



TABLA 4.47. Análisis de varianza: Tipo de enseñanza por I.E. (Variables con di- 
ferencias significativas.) 

de evaluación de los profesores y entre los centros adscritos a la 
reforma y los del régimen vigente sólo hallan diferencias en la di- 
mensión integrativo-afectiva, en la disposición del profesor, y en la 
atención al alumno. 

B. Znteracciones de primer ordpn entre las 
variables independientes 

El Tipo de centro interactúa con la variable ~articipacihn 
en la Reforma en tres dimensiones: t'disciplina y control" (p < 
0.05), "atención al alumno" (p < 0.05) y "evaluación del alumno" 

TABLA 4.48. Anáiisis de varianzo: Asignatura por I.E. (Variabks ew diferencias 
significativas.) 

Evaluación del alumno 

F =  13.129 
p  = 0.000 

ETA = 0.25 *** 

4.07 4.31 
F = 5.784 
p =  0.018 

ETA=0.13 i1 
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TABLA 4.49. Significatividad de los anilisis de varianzn de las variables prineipa- 
les por I.E. 

(p S 0.01). En las dos primeras dimensiones el sentido de esta inter- 
acción consiste en que los profesores de centros experimentales son 
mejor evaluados que los de centros no experimentales sólo en el 
caso de los centros públicos, ya que en los privados prácticamente 
no se dan diferencias. Mientras que en evaluación de los alumnos, 
son mejor percibidos los centros públicos experimentales y los pri- 
vados no experimentales. El Tipo de centro también interacciona 
con el Tipo de enseñanza en la "dimensión didáctica del profesor" 
(p s 0.05), en la "evaluación global del profesor" @ S 0.001) y en 
la "evaluación de alumnos" (p s 0.001). Tanto en dimensión di- 
dáctica como en evaluación global los centros privados de F.P. son 
los más valorados, mientras que en evaluación de alumnos son los 
menos valorados. 

La variable Participación en la Reforma interactúa con el Tipo 
de enseñanza en tres dimensiones: "disposición del alumno" 
(p s 0.01), "evaluación del alumno" (p s 0.001) y "evaluación glo- 
bal" (p s 0.001). En todas ellas los centros experimentales de F.P. 
y los no experimentales de BUP obtienen las evaluaciones más 
altas. 
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TABLA 4.50. Intemceiows de primer orden. (Variables del LE.) 
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Finalmente, la Asignatura interactúa con el Tipo de enseñanza 
en seis dimensiones: "disposición del profesor" (p < 0.05), "dispo- 
sición del alumno" (p < 0.05), "dimension didáctica" (p 0.05), 
"dimensión integrativo-afectiva" (p 0.01) y "evaluación global" 
(p 0.05). En todas estas dimensiones la mejor evaluación es la de 
los profesores de Matemáticas de ambos tipos de enseñanza y los 
peor evaluados en Lengua son los profesores de BUF', mientras que 
en F.P. las diferencias entre Lengua y Matemáticas son práctica- 
mente insignificantes (Tabla 4.50). 

4.2.4. Resultados en la Escala de 
Satisfacción de los Alumnos según 
las variables independientes 

A. Efectos principales 

En la escala de satisfacción de los alumnos se han observado 
diferencias significativas en todas las variables independientes ex- 
cepto tipo de centro que sólo da lugar a diferencias significativas 
en interacción con otras variables independientes. 

La variable que parece dar lugar a mayor número de diferen- 
cias es la Asignatura. En.todas las dimensiones de la escala se ob- 
serva una satisfacción mayor entre los alumnos en la asignatura de 
Lengua. En concreto destacan por una mayor satisfacción con la 
"atención y evaluación del alumno", con la "dimension didáctica" 
e "integrativa-afectiva" del profesor, y mayor "satisfacción global" 
(p =S 0.001). La "disposición del profesor" también se evalúa más 
favorablemente en esta asignatura (p 0.01) (Gráfico 4.26). 

En segundo lugar, la variable Participación en la Reforma da 
lugar a diferencias significativas en favor de los centros experimen- 
tales en todas las dimensiones de esta escala, excepto "evaluación 
de alumnos", con un nivel de significatividad siempre d e p  < 0.001 
(Gráfico 4.27). 

Finalmente, la variable Tipo de enseñanza sólo produce dife- 
rencias significativas en dos aspectos: "atención al alumno", y 
"dimensión integrativa-afectiva" (p < 0.05). En los dos casos estas 
diferencias van a favor de los profesores de BUF' (Gráfico 4.28). 
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GRAFICO 4.26. Satisfacción de Im alumnos según la Asignahirp. 

Dispos. del Profesor 

Dimens. Didhctica 

Satisfac. Global 

No experimental 
U Experimental 

GRAFICO 4.27. Satisfacción de los alumnos por Participación en Ia reforma. 
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I B.U.P. 
B F.?. 

GRAFICO 4.28. Saos(acei6n de los alumnos por Tipo de d a n z a .  

En síntesis parece que los alumnos de Lengua, de centros ex- 
perimentales y de BUP son los que están significativamente más 
satisfechos con diversas dimensiones de la enseñanza que reciben 
(Tabla 4.51). 

Es curioso que el Tipo de centro, que da lugar a muchas dife- 
rencias en interacción didáctica y en evaluación por los observa- 
dores no de lugar en cambio a diferencias de satisfacción entre los 
alumnos. Con la Participación en la Reforma ocurre lo contrario: 
no da lugar a diferencias de interacción didáctica, pero sí de sa- 
tisfacción (Tabla 4.52). 

B. Interacciones & primer orden entre las 
variables independientes 

Existen dos bloques de interacciones de primer orden. El pn- 
mer bloque está formado por la interacción de la variable Partici- 
pación en la Reforma con Tipo de centro en las siguientes dimensio- 
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TABLA 4.51. Análisis de vadanza: Variables principales por E.S. (Sólo diferencias 
significativas.) 

5 

nes: "atención del profesor al alumno" (p s 0.05), "dimensión di- 
dáctica" @ < 0.01), y "dimensión integrativo-afectiva" (p s 0.001) 
del profesor y "satisfacción global" del alumno con la enseñanza 
(p < 0.01). El sentido de la interacción es siempre la misma para 
las cuatro dimensiones: la diferencia en satisfacción en los centros 

afectiva 

Atención al alumno 

Disposición del 
profesor 

Dimensión didáctica 

Evaluación del 
alumno 

Satisfacción global 

F=28.814 
p = 0.000 

ETA=0.18 *** 
3.72 3.44 

F = 24.662 
p = 0.000 

ETA=0.18 *** 
3.70 3.37 

F=35.195 
p = 0.000 

ETA = 0.20 *** 

3.78 3.54 
F = 10.687 
p=O.OOl 

ETA=0.16 *** 

3.75 3.56 
F =  12.58 
p = 0.000 

ETA=O.I5 *** 

F = 4.037 
p = 0.045 

ETA=0.07 * 
3.55 3.65 

F = 3.926 
p = 0.048 

ETA=0.07' 

F =  13.604 
p = 0.000 

ETA=0.14 *** 

3.71 3.46 
F = 19.67 
p = 0.000 

ETA=0.16 *** 

3.64 3.44 
F=8.201 
p = 0.004 

ETA=0.12 ** 

3.80 3.52 
F = 37.088 
p = 0.000 

ETA=0.19 *** 
3.84 3.58 

F = 22.72 
p = 0.000 

ETA=0.14 *** 
3.78 3.54 
F = 36.562 
p = 0.000 

ETA=0.19*** 
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TABLA 4.52. Significaíindad de los análisis de varianm de las variables p ~ a p a -  
les por E.S. 

experimentales es mayor en el caso de que sean públicos que si son 
privados. O dicho, a la inversa, que los alumnos menos satisfechos 
se encuentran en los centros públicos no experimentales. 

La variable Participación en la Reforma también interactua 
con la Asignatura en tres dimensiones: "evaluación del alumno" 
(p < 0.001), "dimensión didáctica" (p < 0.001) y "satisfacción 
global" (p < 0.001). La dirección de la interacción es idéntica 
en las tres dimensiones y señala que el resultado general de que los 
alumnos de Lengua están más satisfechos que los de Matemáticas 
sólo se cumple para los centros no experimentales, en el caso de 
los experimentales están igual de satisfechos con las dos asigna- 
turas. 

El segundo bloque está formado por la interacción de la va- 
riable Tipo de enseñanza y Tipo de centro por una parte, y Asigna- 
tura y Tipo de centro por otra. En el primer caso, esta interacción 
se produce en: "atención al alumno" (p < 0.05), e indica que, 
aunque los alumnos de B.U.P. están más satisfechos que los de 

Dimensión 

Didáctica 

EvaluaciSn del 

Alumno 

Satisfacción 

Global 

+ 
.e. 

+ 
e*, 

+ 
*** 

+ 
*,S 

+ 
*e* 
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TABLA 4.53. Intemcciows de primer orden (E.S.). 

Dimensión didáctica 

Evaluación del 
Alumno 

Satisfacción Global 

p=0.015 * 

T. Centro x Asignatura 
F = 6.336 
p=o.o12 * 

T. Centro x Pan. Reforma 
F = 9.252 
p=0.002 ** 

Pan. Reforma x Asignat. 
F = 37.571 
p =0.000 *** 

Pan. Reforma x Asignat. 
F =  15.135 
p=0.000 *** 

T. Centro x Part. Reforma 
F = 7.274 
p=0.007 ** 

Pan. Reforma x Asignat. 
F =  21.363 
p=o.ooO *** 

p=0.001 *'* 

T. Centro x T. Enseñanza 
F = 5.297 
p = 0.022 * 

- 
T. Centro x T. Enseñanza 

F = 7.066 
p=O.008 ** 
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F.P., esta conclusión sólo afecta a los centros privados ya que en 
los públicos practicamente el grado de satisfacción es similar. 

La Asignatura interactúa con el Tipo de centro sólo en la di- 
mensión de "disposición del profesor" (p < 0.05). Mientras en los 
centros públicos no existen diferencias entre la satisfacción por 
asignatura, en los privados los alumnos de Lengua están menos 
satisfechos que los de Matemáticas (Tabla 4.53). 

4.2.5. Análisis de varianza entre las puntuaciones 
de los profesores en los factores que configuran 
su percepción de estilo docente y las matrices de 
observación 

Se ha considerado de gran interés relacionar las puntuaciones 
de los profesores en las escalas de observación con su posición en 
cada uno de los factores obtenidos en el análisis factorial de la 
l a  fase, según sus respuestas a la encuesta. Esto permite contrastar 
la coherencia entre la percepción que los profesores tienen de una 
serie de cuestiones relativas a su estilo docente y lo que en realidad 
ocurre en clase. 

A. Resultados de la matriz de observación de 
actividades y material segun la puntuación de los 
profesores en los factores 

Los tres primeros factores no presentan diferencias significati- 
vas entre actividades y uso de material en clase. 

Los profesores que puntúan alto en el Factor IV (Motivación 
de los alumnos en aspectos académicos) son los que dedican más 
tiempo a explicar la lección y menos a realizar ejercicios en clase. 
Los profesores que tienen una puntuación media en el Factor V 
(Satisfación con su trabajo) son los que más hacen uso de la pi- 
zarra y de ejercicios en clase. 

Los profesores que puntúan bajo en el Factor VI (Lección 
magistral) tienen clases en las que se observa en menor medida la 
actividad de tomar apuntes. Mientras que los de puntuación media 
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TABLA 4.54. Significatidad de los anáüsis de varisnzs de los factores por 1.1. 

dan lugar con mas frecuencia a actividades de revisión de temas 
apoyados por pizarra. Por último, los profesores con más frecuen- 
cia en la actividad de lección o explicación son los que más alto 
puntúan en el Faclor VI1 (Enseñanza individualizada). Puede de- 
cirse, por tanto, que las diferencias encontradas entre los profesores 
por su puntuación en los distintos factores no se traducen en un 
uso muy diferente del material y de las actividades en el aula. 

B. Resultados de FMZ según las puntuaciones 
de los profesores en los Factores 

Los profesores que puntúan bajo en el Factor I (Uso de recur- 
sos didácticos activos), son los que tienen mayor frecuencia de 
"estudiantes voluntarios'' iniciando una interacción (p 0.05). 
Además se observa una frecuencia diferencial en el patrón de "lec- 
ción magistral". De nuevo son los que puntúan bajo en el factor 1 
los que más la utilizan y los que puntúan alto los que menos (Ta- 
bla 4.55). 

El Factor ZI (Libertad para organizar la enseñanza), sólo da 
lugar a una diferencia significativa en los comportamientos obser- 
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TABLA 4.55. Significatividad de los análisis de vsrianza de los factores por F.M.I. 

+ Requiere tana 

Bajo nivel + 
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TABLA 4.55. (Continuación) 

t 

1ntcrv. alumno 
erp. 

Actividad no 

verbal 

+ 
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vados en clase: los profesores que menos libertad dicen tener son 
los que más "preguntas de opinión" hacen en clase @ < 0.05). 

Los profesores que puntuan alto y medio en el Factor III 
(Participación de alumnos) son Los que más utilizan ejemplos en sus 
explicaciones. 

El Factor IV (Motivación e implicación de los alumnos en 
aspectos académicos) es el que mayores diferencias produce en los 
comportamientos de interacción en clase. Los profesores que pun- 
túan alto en este factor son los que con más frecuencia inician las 
interacciones dirigidas a toda la clase y presentan más comporta- 
mientos de instmcción (especialmente explicaciones de contenido). 
También son los que hacen más preguntas, especialmente de "bajo 
nivel" (ver tabla 4.58). El tipo de interacción más significativo de 
los profesores que puntuan alto en este factor es el de mayor tiem- 
po dedicado a la explicación en el contexto de gmpo grande y di- 
rigido a toda la clase. 

Los profesores que puntúan alto en el Factor V (Satisfacción 
personal con el trabajo) son los que presentan menos pautas fijas 
de interacción con el mismo estudiante. Los que menos patrones de 
respuesta no verbal presentan en sus clases y requieren mayor 
numero de respuestas de sus estudiantes. También son los que pun- 
tuan más alto en el patrón de "intervención de los alumnos durante 
la explicación". Sin embargo son los que menos realizan transicio- 
nes entre las partes de su explicación. 

En el Factor VI (Estrategia didáctica magistral) los que pun- 
túan más alto son los que menos estructuran la clase en gmpos 
pequeños y los que menos interacciones reciben de estudiantes vo- 
luntarios. También hacen más preguntas de bajo nivel a toda la 
clase. Los que se sitúan en un nivel medio son los que mas pregun- 
tas evaluativas hacen en contextos de gmpo grande y a toda la 
clase, mientras que también reciben más interacciones de respuesta 
por parte de los alumnos. 

Finalmente, los profesores que puntúan alto en el Factor VII 
(Enseñanza individualizada) usan con más frecuencia un contexto 
de clase de gmpo grande, dirigen más interacción a alumnos indi- 
viduales, hacen menos preguntas que requieran una contestación 
escrita, requieren menos respuestas de alumnos en sus clases y, por 
ultimo, otorgan mayor refuerzo negativo y dan lugar a mayor ac- 
tividad no verbal. 
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En la tabla 4.55 se pueden ver en síntesis las diferencias a que 
dan lugar las variables de puntuación alta, media o baja en cada 
uno de los factores. Es notable que la puntuación en los tres pri- 
meros factores, que son los más consistentes, los que explican la 
mayor parte de la vananza, no dan apenas lugar a diferencias en 
interacción didáctica. Las mayores diferencias se encuentran entre 
los gmpos de profesores formados por su puntuación en los facto- 
res IV y VI1 (motivación de los alumnos y enseñanza individuali- 
zada). La interpretación de los resultados en estos dos factores, por 
otro lado, es dificil de hacer: en el caso del factor IV, los profesores 
que más dicen motivar e implicar a sus alumnos siguen estrategias 
de enseñanza bastante tradicionales (el profesor da explicación al 
gmpo, etc.); en el caso del factor VI1 los resultados no siguen una 
línea coherente. Todo ello parece indicar una baja relación entre lo 
que los profesores dijeron (de donde se hizo el análisis factorial) y 
lo que se observó que hacían. 

4.3. CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES 
DE INTERACCION Y LA ESCALA DE 
SATISFACCION DE ALUMNOS 

4.3.1. Correlaciones entre el Instrumento de observación 
' de actividades y material (1.1.) y la Escala de 

satisfacción (E.S.) 

La satisfacción con la dimensión Zntegrativo-afectivo del pro- 
fesor y las subdimensiones de atención al alumno y disposición de 
profesor y alumno apenas correlacionan con las actividades obser- 
vadas en clase. La dimensión afectiva se asocia negativamente con 
"ejercicios" (p < 0.05). El uso de dos tipos de material, "pizarra" 
(p < 0.05) y "ejercicios" (p < 0.05) correlaciona negativamente con 
"atención al alumno". También el que el "profesor no este impli- 
cado" correlaciona negativamente (p < 0.05) con "disposición de 
los alumnos", es decir con la implicación y satisfacción de los estu- 
diantes con el centro escolar. La satisfacción con la Dimensión 
didáctica correlaciona positivamente con la actividad de "lección o 
explicación magistral" (p s 0.05) y tomar "apuntes" (p < 0.05) y 
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negativamente con realizar "ejercicios escritos" @ G 0.05) y sobre 
todo "ejercicios orales" @ G 0.001). La satisfacción con la Evalua- 
ción del alumno está positivamente asociada con la "explicación de 
la lección" (p =z 0.05) y negativamente con actividades de "ejerci- 
cios escritos" @ < 0.01) y "ejercicios orales" (p S 0.001). Por últi- 

TABLA 4.56. Mahiz de mrreladones signifleatlvas del inshrnento de observación 
de advidades y material (I.I.) mn la eseala de saosfadón de alum- 
ws (E.S.). 



mo la Satisfacción global correlaciona positivamente con la acti- 
vidad de "explicación de la lección" (p S 0.05) y negativamente 
con la realización de "ejercicios escritos" (p S 0.05) y "orales" 
(p S 0.001). 

En síntesis las únicas actividades positivamente asociadas a la 
satisfacción de los alumnos son las de explicación de la lección y 
tomar apuntes; mientras que están más negativamente asociadas 
todas las relativas a realización de ejercicios. 

4.3.2. Correlaciones entre el Instrumento de 
observación de la interacción (F.M.I.) y la 
Escala de satisfacción (E.S.) 

La satisfacción con la dimensión Integrativo-afectiva del pro- 
fesor correlaciona de forma significativa con la existencia de inter- 
acciones en forma de "preguntas de opinión" (p G 0.05) y "ejem- 
plos" para ilustrar la explicación (p 0.05). Esta asociación se 
produce también con la "atención al alumno" (p < 0.05) y "dispo- 
sición del profesor" (p 0.05). Por lo tanto, parece que ambos 
comportamientos didácticos dan lugar a un aumento de la satisfac- 
ción de los alumnos ya que es un estilo docente en el que existe 
aceptación de sus ideas. Ello incrementa el grado en que el profesor 
es percibido como entusiasta, activo, ameno y simpático. En cam- 
bio, la satisfacción con la dimensión Integrativo-afectiva del rol del 
profesor se encuentra negativamente asociada con la demanda de 
tarea, por ejemplo dar una "contestación por escrito", "buscar la 
respuesta en un libro" o "hacer ejercicios" en clase. Esta asociación 
negativa se produce con respecto a la atención al alumno, actitud 
general y disposición del profesor, es decir respecto a todas las va- 
riables que integran la dimensión afectiva. Esto parece indicar que 
las demandas de tareas académicas en clase implican un coste en 
la satisfacción de los alumnos con el aspecto más personal de rela- 
ción con el profesor. 

La satisfacción con la dimensión Didáctica del profesor se 
encuentra positivamente asociada con la estmcturación de la clase 
en "gmpo grande" (p G 0.01), con la "interacción del profesor 
dirigida a toda la clase" @ < 0.05), con comportamientos de "ex- 
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plicación de la lección" (p < 0.05), con "ejemplos" @ 0.05), con 
"preguntas de opinión" (p < 0.05), con "preguntas de bajo nivel" 
(p < 0.05), con "demanda de tareas en clase" (p < 0.05), con com- 
portamientos de "alabanza-aceptación" y con cualquier tipo de 
feedback que proporcione el profesor en clase (p < 0.05). Esta 
dimensión se encuentra negativamente asociada con la estmctura- 
ción de la clase en "gmpos pequeños" (p % 0.05), con "interaccio- 
nes de grupos pequeños dingidas al profesor" (p =S 0.01), con "in- 
teracciones del profesor dingidas a grupos pequeños" (p < 0.05), 
con patrones de "profesor no receptivo" (p < 0.05), y "nivel inade- 
cuado" (p < 0.05). Es decir, los alumnos perciben como eficacia 
académica un tipo de estmcturación de la clase más clásica, (en 
gmpo grande, con explicación general por parte del profesor) 
acompañado por cierta atención individual a los alumnos (aclara- 
ciones, preguntas, refuerzo etc.). En cambio les insatisfacen situa- 
ciones más atípicas o novedosas (gmpos pequeños), quizá por lo 
que puedan suponer de aparente desorden o de forzar en ellos una 
actitud más activa; y, por supuesto, no les gusta que el profesor no 
esté implicado en la actividad de la clase o que sus explicaciones y 
preguntas no respondan al nivel del gmpo. 

La satisfacción con la Evaluación del alumno, se encuentra 
positivamente asociada con la estmcturación de la clase en "gmpo 
grande" (p 0.01), con "iniciación de interacción por toda la cla- 
se" (p < 0.05), "con preguntas de alto nivel" (p < 0.05), con "ex- 
plicación magistral a toda la clase" @ < 0.05), con uso de "ejem- 
plos" (p 0.05) y con "peticiones de tarea en clase" (p < 0.05). 
Todos estos comportamientos del profesor ayudan a que los alum- 
nos perciban la existencia de pautas de evaluación y a que estén sa- 
tisfechos con ellas. La satisfacción con esta dimensión se encuentra 
negativamente asociada con "refuerzo negativo" por parte del pro- 
fesor (p < 0.05), con estmcturación de la clase en "grupos peque- 
ños" @ < 0.01) y con el patrón de "intervención de los alumnos 
durante la explicación" (p < 0.05). De nuevo la estmcturación de 
la clase de forma atipica parece ir asociada con un cierto descon- 
cierto respecto a las "reglas del juego". Por otro lado, las censuras 
publicas son percibidas como formas injustas de evaluación. 

Por ultimo, la Satisjacción global con la enseñanza y el pro- 
fesor se encuentra positivamente asociada con la estmcturación de 
la clase en "gmpo grande" @ < 0.01), con "iniciación de la inter- 



TABLA 4.57. Mabiz de comlaciows significativas de las variables simples del iw 
trumento de observación de la interaceión (F.M.I.) con la escala de 
satisfaedón de alumnos (ES.). 
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acción por toda la clase" (p s 0.05), con la ilustración de la expli- 
cación mediante "ejemplos" (p < 0.05), y con "explicación a toda 
la clase" (p G 0.05). Por el contrario, se encuentra negativamente 
asociada con la estructuración de la clase en "grupos pequeños" 
(p S 0.05), con "iniciación de la interacción por parte de pequeños 
grupos" de clase (p 4 0.05), con "interacción del profesor dirigida 
a grupos pequeños" (p S 0.05) y con "refuerzo negativo" del pro- 
fesor (p s 0.05), así como con la "intervención de los alumnos du- 
rante la explicación" (p b 0.05). 

En síntesis: dos tipos de comportamientos del profesor en cla- 
se (la interacción con toda la clase con ejemplos que ilustren el 
contenido de la explicación y las preguntas de opinión) destacan 
por estar positivamente asociadas con la satisfacción de los alum- 
nos con su estilo docente. Por el contrario, en el polo de la asocia- 
ción negativa destacan el refuerzo negativo. la estructuración de la 
clase en grupos pequeños, el que la interacción sea iniciada o reci- 
bida por un pequeño grupo de alumnos y el que se interrumpa la 
explicación del profesor por parte de algún alumno (Tablas 4.57 
a 4.59). 

TABLA 4.58. Mahiz de correlaciones significativas de las variables compuesias del 
instmmento de obse~ación de la interacción (F.M.I.) con la escala de 
snüsfaM6n de alumnos (E.S.). 



TABLA 459. Matiiz de mrrelaaows significativas de los pabones del instrumento 
de observación de la inteneeión (F.M.I.) con la esfala de satisladón 
de alumnos (E.S.). 

4.3.3. Correlaciones entre la evaluación realizada 
por los observadores (I.E.) y la satisfacpión 
de los alumnos (E.S.) 

La satisfacción de los alumnos con la DimensiDn integrativo- 
afectiva y, sobre todo sus subdimensiones "disposición de los alum- 
nos" y "disposición del profesor", correlaciona positivamente con 
la Dimensión integrativo-afectiva y con casi todas las subdimensio- 
nes del instmmento de evaluación por los observadores. Es la di- 
mensión que da lugar a las correlaciones más altas y su subíndice 
"disposición de los alumnos" además es el que mayor número de 
correlaciones tiene con las distintas variables compuestas del I.E. 
(Tabla 4. 61). También en las variables simples (Tabla 4. 60) es la 
"disposición de los alumnos" la que correlaciona más y de modo 
más significativo no sólo con variables integrantes de la Dimensión 
afectiva del LE. -como oportunidad de respuestas @ < 0.001k 
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TABLA 4.60. Mahiz de eonolaciones significaüvas de las variables compuestas de 
la eseala de evaluación del obsemador (I.E.) wn la eseala de satisfac- 
ción de los alumnos (ES.). 

sino también con variables integrantes de la Dimensión disciplina 
<amo control del comportamiento (p G 0.001) evaluación de ta- 
reas @ ==z 0.001) y la Dimensión didáctica-coordinación de activi- 
dades (p < 0.01). 

La satisfacción de los alumnos con la Dimensión didáctica de 
los profesores correlaciona positivamente (aunque siempre con el 
nivel más bajo de la significación) con la Dimensión didáctica y de 
Disciplina del I.E. y también con algunas variables simples inte- 
grantes de estas dimensiones, como son "control del comporta- 
miento" (p < 0.01) y "coordinación de tareas" (p < 0.01). Tam- 
bién tiene una correlación baja con la dimensión integrativo-afectiva 
y algunas de sus variables integrantes "oportunidad de respuesta" y 
con la variable simple "evaluación de tareas" (Tablas 4.60 y 61). 

control 

Evaluación 
global 

0.3243 0.2934 
t 

0.2766 

*a 

0.3800 
*I 

I 

0.4089 
i)* 

0.3219 
* 

0.3830 
** 
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TABLA 4.61. Matriz de correlaciones signiñcativas de las variables de la escala de 
evaluación del observador @.E.) con la escala de saüslaeeión de los 
alumnos (E.S.). 

La satisfacción de los alumnos con la dimensión de Evalua- 
ción tiene una correlación baja con "atención al alumno", con la 
Dimensión didáctica del I.E. y con las variables simples "control", 
"coordinación" y "oportunidad de respuesta". 
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La Satisfacción global de los alumnos con sus profesores co- 
rrelaciona con cinco dimensiones de las siete que integran el I.E. 
Pero, en cambio, la Evaluación global hecha por los observadores 
correlaciona con todas las dimensiones de la satisfaccion de los 
alumnos. Quizá esto quiera decir que el observador externo no 
puede matizar tanto como los alumnos su evaluación del profesor, 
pero básicamente coincide con ellos en su apreciación global. 

Podemos considerar las correlaciones entre las apreciaciones 
de los observadores y de los estudiantes como una forma de com- 
probar la validez convergente de la evaluación del estilo docente 
del profesor a través de dos instrumentos distintos. Y en este senti- 
do habría que concluir que las dos formas de medida dan resulta- 
dos bastante coincidentes, sobre todo consideradas en conjunto y 
*amo es Iógic* para una misma dimensión contemplada desde 
los dos instrumentos. 

4.4. ANALISIS DE CLUSTER 

4.4.1. Cluster de la escala de Satisfacción 
de alumnos (E.S.) 

El agrupamiento de profesores segun niveles de satisfaccion 
de sus alumnos se realizó mediante el análisis de Cluster, programa 
Galaxy. Los resultados del análisis -una vez realizados todos los 
pasos metodológicos semejantes a los especificados en el análisis de 
cluster de la primera fase (ver 3.3)- aconsejan adoptar la solución 
de 3 grupos. 

El primer grupo, formado por 7 profesores, se caracteriza por 
agrupar a todos aquellos cuyos alumnos manifiestan un nivel de 
satisfacción más bajo. Se caracteriza por ser homogéneo en todas 
las dimensiones de satisfacción . Es decir, que todas las dimensio- 
nes contribuyen de forma significativa a una peor evaluación de 
estos profesores. Dos dimensiones polarizan esta tendencia: la di- 
dáctica (var. 235) y la disposición del profesor (var. 231) es decir su 
entusiasmo, actividad, amenidad y simpatía. 

El Grupo 2 está formado por 8 profesores y se caracteriza por 
que los alumnos de estos grupos tienen un nivel alto de satisfacción. 
Aunque de nuevo existe homogenidad en la dirección positiva de 



TABLA 4.62. Auhlisis de cluster de la escala de satisfacción: Gmpo 1 (N = 7). 

235 Dimensión didactica 
233 Actitud general 
234 Evaluación del alumno 
236 Dimensión integrativo-afectiva 
231 Disposición del profesor 
230 Atención al alumno 
232 Disposición de los alumnos 

todas las dimensiones del ES, destacan seis variables en la determi- 
nación de este grupo. Estas variables son: atención a los alumnos, 
disposición del profesor, disposición de los alumnos, y satisfacción 
global. Resulta interesante el menor peso que tienen la dimensión 
didáctica y la evaluación del alumno. 

Finalmente, el Grupo 3 está formado por 26 profesores cuyos 
alumnos manifiestan un nivel medio positivo de satisfacción. 

Como puede verse la mayona de los alumnos manifiestan una 
satisfacción media-alta con sus profesores. Hay despues un peque- 
ño grupo cuya satisfacción está por debajo de la media por razones 
de orden didáctico fundamentalmente xonsideran que sus profe- 
sores no enseñan bien y por una razón muy concreta de tipo afec- 
tivo: la disposición del profesor ante la clase-. En cambio el pe- 

TABLA 4.63. An4W de cluster de In escnla de saoslieción: Gmpo 2 (N = 8). 

... 
DT X I V A R I A B L E S  

(1.411 4 13 236 Dimension inkgrativo-afativa 1 
(1.39j 
(1.35) 
(1.33) 
(1.19) 
(1 .OS) 
(0.94) 
(0.93) 

4.13 
4.20 
4.14 
4.11 
4.09 
4.10 
4.10 

230 Atención alalumno 
231 Disposición del profesor 
233 Actitud general 
237 Satisfacción global 
232 Disposición alumnos 
234 Evaluación del alumno 
235 Dimensión didáctica 
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TABLA 4.64. Análisis de duster de la escala de saüsfacción: Gmpo 3 (N = 26). 

queño gmpo que manifiesta una satisfacción por encima de la me- 
dia atribuye ésta a motivos integrativo-afectivos (atención a los 
alumnos, disposición del profesor, disposición de los alumnos) y a 
un mejor concepto general de su profesor (satisfacción global). 

(0.10) 
(0.08) 

(-0.05) 

(-0.04) 
(-0.03) 
(-0.02) 

(4.00) 

4.4.2. Cluster del instrumento de evaluación (I.E.) 

Se realizó también un análisis de Cluster para encontrar el 
mejor agmpamiento de profesores según la evaluación de los ob- 
servadores y también fue seleccionada la solución de 3 gmpos 
como la más adecuada. Una característica de esta solución es que 
los tres gmpos son homogéneos, en el sentido de que todas las va- 
riables del instmmento son determinantes en el agmpamiento. Por 
tanto, todos los profesores que forman cada uno de los gmpos se 
caracterizan por un perfil homogéneo respecto a todas las variables 
del I.E. 

El Grupo 1 está formado por 20 profesores, que son los que 
reciben las evaluaciones más positivas en todas las variables del 
LE. Destaca una sola variable por su falta de homogeneidad en 
esta tendencia positiva, ya que tiene la desviación típica más baja. 
Esta variable se refiere a la evaluación y revisión de tareas del 
alumno. 

El Grupo 2 está formado por 2 profesores que reciben las pun- 
tuaciones más negativas. Una sola variable (determina una menor 
evaluación de este gmpo). Esta variable es atención al alumno que 

3.76 
3.70 

, 3.58 
3.60 
3.53 
3.63 
3.73 

234 Evaluación del alumno 
237 Satisfacción global 
230 Atención al alumno 
236 Dimensión integrativo-afectiva 
231 Disposición del profesor 
233 Actitud general 
232 Disposición alumnos 
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TABLA 4.65. Anilisis de cluster del instrumento de evaluación: Gmpo 1 (N = 20). 

comprende aceptación de ideas de los estudiantes y oportunidades 
de respuesta. 

El Grupo 3 está formado por 20 profesores. Se caracteriza por 
agrupar a todos aquéllos que están ligeramente por debajo de la 
media. Aunque el resultado global es de evaluación positiva de es- 
tos profesores. 

La evaluación de los observadores configura fundamental- 
mente dos grandes gmpos de profesores: los que reciben, por así 
decir, una calificación media y los muy bien considerados. Y ello 
en base a prácticamente todas las variables que configuran el ins- 
trumento de evaluación. Sólo quedan dos profesores fuera de estos 

(0.78) 
(0.74) 
(0.74) 
(0.73) 
(0.72) 
(0.68) 
(0.58) 
(0.49) 
(0.34) 

TABLA 4.66. Análisis de cluster del hsúumenin de evaluaaón: Gmpo 2 (N = 2). 

4.14 
4.15 
4.09 
4.19 
4.12 
4.30 
4.01 
4.17 
4.40 

224 Actitud general 
220 Disciplina y control 
226 Dimensión integrativo-afectiva 
225 Dimensión didáctica 
227 Evaluación del alumno 
222 Disposición del profesor 
228 Evaluación global 
221 Atención al alumno 

224 Actitud general 
226 Dimensión integrativo-afectiva 
223 Disposición del alumno 
222 Disposición del profesor 
225 Dimensión didáctica 
220 Disciplina y control 

1 228 Evaluación global 
221 Atención al alumno 
227 EvaluaOón del alumno 

1 X 1 V A R l A B L E S  

(-2 76) 1 1.25 223 Disposición del alumno 
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TABLA 4.67. Anilisis de cluster del inshumento de evaluación: Gmpo 3 (N = 20). 

dos gmpos en virtud de su evaluación pero, por motivos muy con- 
cretos relativos al parecer a su intransigencia frente a los alumnos 
(baja aceptación de las ideas de los estudiantes y de oportunidades 
para que éstos se expresen) reflejada en su evaluación negativa en 
la variable "Atención al alumno". 

(-0.52) 
(4.50) 
(4 .49)  
(4.47) 
(4.46) 
(4 .42)  
(4 .38)  
(4 .31)  
(4 .10)  

4.5. RESUMEN-CONCLUSION DE LAS 
OBSERVACIONES EN EL AULA 

Se han analizado en detalle los datos obtenidos con cada uno 
de los instrumentos de observación y de evaluación de profesores. 
Ahora se intenta hacer una síntesis o más bien una enumeración 
esquemática de los resultados más destacados de cada uno de ellos. 

Se agmparán estos resultados principales en cuatro grandes 
bloques: en primer lugar, la interacción didáctica observada en cla- 
se, tanto para la muestra total como para cada uno de los gmpos 
determinados por las variables de clasificación; en segundo lugar, 
los resultados de la evaluación realizada por los observadores; en 
tercero, los de satisfacción de los alumnos; por último, las corre- 
laciones existentes entre la satisfacción de los alumnos y la inter- 
acción en clase por un lado y la evaluación de los observadores 
por otro. 

3.15 
3.18 
3.42 
3.11 
3.54 
3.53 
3.41 
3.71 
4.07 

224 Actitud genml 
222 Disposición del profesor 
226 Dimensión integrativo-afectiva 
223 Disposición del alumno 
225 Dimensión didáctica 
220 Disciplina y control 
228 Evaluación global 
221 Atención al alumno 
227 Evaluación del alumno 



4.5.1. La interacción didáctica 

A. Resuhados generales 

- La actividad más frecuentemente observada en las aulas es la 
de revisar pruebas o deberes, seguida de explicación de la lec- 
ción y ejercicios escritos. 

- En más de la mitad del tiempo observado, los profesores han 
dado la clase sin utilizar ning& tipo de material. En el resto 
del tiempo el material que mas se ha usado es el más tradicio- 
nal, ejercicios, seguido de pizarra. 

- Es prácticamente inexistente el uso de materiales de tecnolo- 
gía educativa más avanzada (audiovisuales, calculadoras, tra- 
bajo en laboratorio o juegos académicos). 

- El Contexto predominante en que los profesores dan las clases 
es el de grupo grande, es decir la clase considerada como un 
solo grupo. 

- El Emisor fundamental de la interacción es el profesor, segui- 
do de un solo estudiante (voluntario o no). En muy pocos 
casos es toda la clase o un grupo pequeño el que inicia la in- 
teracción. 

- Como es lógico el Receptor es habitual el alumno. Dos tercios 
de toda la interacción registrada en clase va dirigida a él y 
sólo un tercio está destinada al profesor. 

- El Contenido de .la interacción en el aula es sobre todo acadé- 
miw y sólo una pequeña parte es no académico, o hay ausen- 
cia de interacción. 

- Dentro del Contenido Académico, más de la mitad se 
destina a instrucción o respuestas; una pequeña parte a 
preguntas y muy poco a refuerzo. 

En Instrucción, las modalidades predominantes con 
gran diferencia, son las de "explicación", "ejem- 
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" plos, transiciones", "énfasis" o "estmcturación" y 
apenas se dan en cambio el "señalar objetivos", o 
el "alertar" que algo del contenido es importante 
de cara a la evaluación. La interacción de instmc- 
ción mas frecuente es la de contexto de gmpo gran- 
de, emitida por el profesor a toda la clase dando 
explicación. 

e Entre las Preguntas predominan las de "bajo nivel" 
y aquéllas que "requieren realizar una tarea" por 
parte de los alumnos. Son prácticamente inexisten- 
tes las preguntas de "alto nivel", de "opinión" o de 
"evaluación" (comprobación de lo aprendido). La 
interacción de preguntas más típica es en contexto 
de grupo grande, el profesor a un estudiante, pi- 
diéndole realizar una tarea o haciéndole una pre- 
gunta de bajo nivel. 

El tipo de Respuesta más frecuente, es la respuesta 
"corta" que corresponde tanto al profesor como a 
los alumnos. Una pequeña parte son respuestas ex- 
clusivas del alumno de forma más "extensan.La in- 
teracción de respuestas más común es la de contex- 
to de gmpo, en la que el alumno, da al profesor 
una respuesta corta verbal, o por escrito. 

e Dentro de lo infrecuente que es encontrar Feed- 
back del profesor, cuando se produce pertenece al 
tipo "alabanza-aceptación". Apenas existen formas 
más indirectas como "sondear" o "redirigir" las 
preguntas. También es casi nulo el "refuerzo nega- 
tivo". La interacción de feedback que más se pro- 
duce es la de en contexto de gmpo grande, el profe- 
sor dingiéndo a un alumno alabanza o aceptación. 

- El Contenido no Académico observado, se concentra en 
aspectos de "procedimiento" y "sociales". Las interac- 
ciones de este tipo mas frecuentes son en contexto de 
gmpo grande el profesor dirigiéndose a toda la clase 
sobre aspectos de procedimiento o sociales. 



- Con respecto a los o formas habituales de interac- 
ción, los más frecuentes en clase nos dan una imagen de gru- 
pos poco dinámicos, en los que lo más destacado es que están 
trabajando sobre ejercicios escritos que ha puesto el profesor 
o atendiendo a sus explicaciones. El profesor es receptivo a las 
demandas de los alumnos y la mayor parte de la interacción 
que se registra es continua sobre determinados alumnos. Esta 
interacción, por último, recibe muy poco refuerzo de cual- 
quier tipo. 

B. Influencia de las variables independientes 

Las mayores diferencias en interacción didáctica tienen lugar 
entre Tipos de centros. Las formas de actividad no académica o la 
ausencia de material se dan con mayor frecuencia en los centros 
públicos que en los privados. 

Los profesores de centros públicos dedican más tiempo a la 
explicación, mientras que en los colegios privados presentan clases 
algo más activas, donde se observan más respuestas y los estudian- 
tes están activamente trabajando en tareas, mientras que el profe- 
sor monitonza ésta actividad. 

Además, en los centros públicos se observa mayor número de 
interacciones del profesor a toda la clase en explicación no verbal 
(en la pizarra) y ejemplos, mayor aUsencia de actividad académica 
y mayor frecuencia de profesor no receptivo a las demandas de los 
alumnos. En cambio, los profesores de centros privados se caracte- 
rizan por tener más actividad escrita en sus clases, más interacción 
continuada del profesor con un mismo alumno y por proporcionar 
más refuerzo negativo. 

También la Asignatura da lugar a bastantes diferencias en in- 
teracción didáctica. Aunque la media de actividad observada no es 
muy alta, se da sobre todo en las clases de Matemáticas. 

En las clases de Lengua se observan más explicación por me- 
dio de ejemplos y más respuestas de los alumnos verbales y exten- 
sas. En las de Matemáticas hay más interacciones reiteradas con un 
solo estudiante, más respuestas por escrito de toda la clase (en 
papel) o de un solo estudiante (en pizarra) y se da mayor participa- 
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ción de los estudiantes, aunque también más ausencia de actividad 
académica, es decir hay más alumnos distraídos. 

Sin embargo, las clases se diferencian poco segun el Tipo de 
enseñanza: tan sólo en que en F.P. se da más actividad, más refuer- 
zo positivo (es decir feedback de alabanza-aceptación) y la interac- 
ción parece ser más dinámica. 

La Participación o no en la reforma tampoco es una variable 
muy significativa en cuanto a interacción didáctica. Unicamente 
puede decirse que los centros no experimentales se caracterizan por 
su mayor refuerzo positivo, ausencia de actividad académica y tra- 
bajo sin material. 

C. La Znteracción Didáctica según la puntuación 
de los profesores en percepción de estilo docente 

La puntuación en los tres primeros factores (Uso de recursos 
didácticos activos, Libertad para organizar la clase y Participación 
no académica de los alumnos) apenas da lugar a diferencias signifi- 
cativas en la interacción didáctica observada. 

Las mayores diferencias en interacción se dan entre los profe- 
sores con distintas puntuaciones en el factor IV (Motivación e 
implicación de los alumnos) y VI1 (Atención individualizada a los 
alumnos), seguidos por los de diferente puntuación en el V (Satis- 
facción) y VI (Estrategia de lección magistral). Aunque las dife- 
rencias en comportamiento didáctico no siguen una línea coherente 
con lo que cabría esperar en teona. 

4.5.2. Evaluación de los profesores 
por los observadores 

A. Resultados generales 

En la Dimensión Integrativo-afectiva se han evaluado tres as- 
pectos: en atención al alumno se considera que la mayona de los 
profesores dan muchas oportunidades de respuesta a los estudian- 



tes y que un tercio además acepta con frecuencia las ideas de éstos; 
la disposición del profesor es percibida por más de la mitad de los 
observadores con alto entusiasmo y no se registran reacciones ne- 
gativas; la disposición de los alumnos es considerada en general 
como de gran implicación en la tarea y por algo menos de la mitad 
como de mucho entusiasmo. 

En la Dimensión Didáctica la mayoría de los profesores son 
evaluados muy positivamente en orientación hacia la tarea claridad 
y coordinación. En cuanto a la relevancia de los ejercicios y la ade- 
cuación de las tareas a nivel de la clase la mayoria de los observa- 
dores no han podido dar su opinión. En un tercio de casos, en que 
la dan, la evaluación es moderada. 

En Disciplina, destaca el gran control de la clase que evidencia 
el profesor, así como la eficacia basada en reglas claras y precisas. 
Son practicamente inexistentes los errores en la disciplina o las 
reacciones desmesuradas. 

En Evaluación del alumno, los observadores señalan la exis- 
tencia de pautas de evaluación del trabajo de los alumnos. 

B. Influencia de las variabies independientes 

Los centros privados se diferencian de los públicos por una 
mayor disciplina y control y por una mejor disposición del profesor 
y del alumno. 

Los centros de la reforma son mejor evaluados que los de ré- 
gimen vigente en atención al alumno, disposición del profesor, y 
mejor dimensión integrativo-afectiva. 

Los profesores de Matemáticas son mejor evaluados que los 
de Lengua en disposición del profesor y en evaluación del alumno. 

Resulta interesante destacar que en dimensión didáctica no se 
produce ninguna diferencia significativa en función de las variables 
independientes consideradas. 
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Se producen cuatro interacciones. La primera entre Tipo de 
centro y Participación en la Reforma. Los centros "públicos ex- 
perimentales" se caracterizan por una mayor disciplina y control, 
mayor atención y mejor evaluación de los alumnos. En este Último 
'aspecto también destacan los centros "privados no experimen- 
tales". 

La segunda interacción se produce entre Tipo de centro y Tipo 
de enseñanza. Los centros "privados de F.P." destacan en dimen- 
sión didáctica, y evaluación global y son evaliiados menos favora- 
blemente en evaluación de los alumnos. 

La tercera interacción se da entre Participación en la Reforma 
y Tipo de enseñanza. Los centros "experimentales de F.P." y los 
"no experimentales de B U P  son mejor evaluados en disposición 
del alumno, actitud general del profesor, evaluación del alumno y 
evaluación global. 

Finalmente, la Última interacción se observa entre Asignatura 
y Tipo de enseñanza. En todas las dimensiones los profesores de 
"Matemáticas de B U P  son mejor evaluados mientras que en F.P. 
no se observan diferencias. 

4.5.3. Satisfacción de los alumnos con los profesores 

A. Resultados generales 

La satisfacción de los alumnos con la atención que reciben de 
los profesores es considerable: más de la mitad están satisfechos 
con el grado de aceptación de su participación y expresión de opi- 
niones. Sólo una minona percibe una atención desigual. 

También están satisfechos con la disposición del profesor, es 
decir con su simpatía, actividad de la clase, entusiasmo y ameni- 
dad. Casi dos tercios están satisfechos con el centro escolar y la 
materia. 

El nivel de satisfacción más alto para mayor número de alum- 
nos se produce en los aspectos didácticos, en concreto en explica- 
ción clara, ejemplos precisos, estructuración correcta y preguntas 
didácticas. En la claridad del profesor al señalar objetivos el por- 
centaje de satisfacción baja a algo más de la mitad. Finalmente, 
la misma tónica se produce en los aspectos de evaluación de los 
alumnos. 



B. Influencia de las variables independientes 

El Tipo de centro no da lugar a diferencias significativas en 
satisfacción de los alumnos. 

Los alumnos de BUP están mas satisfechos con sus profesores 
en la atención que reciben de ellos, en general en la dimensión in- 
tegrativo-afectiva, que los de F.P. 

Los profesores de los centros que participan en la reforma son 
mejor evaluados por sus alumnos en todos los aspectos excepto en 
evaluación de alumnos. 

Los alumnos manifiestan mayor satisfacción en todas las di- 
mensiones con los profesores de Lengua que con los de Mate- 
máticas. 

Se produce una interaccion entre Asignatura y Participación 
en la Reforma. Los alumnos de centros experimentales están igual 
de satisfechos con el profesor de Matemáticas que con el de Len- 
gua. La diferencia en favor de la asignatura de Lengua sólo se da 
en los centros de régimen vigente. 

También se produce una interacción entre Tipo de centro y 
Participación en la Reforma. Los alumnos más satisfechos se en- 
cuentran en los centros públicos experimentales y los menos en los 
públicos no exprimentales. 

Finalmente, el Tipo de enseñanza interacciona con el Tipo de 
centro. En los públicos no se encuentran diferencias de satisfacción 
entre BUP y F.P.; en cambio en los privados es más alta en BUP. 

4.5.4. Correlación entre la satisfacción de los 
alumnos, la interacción observada en el aula 
y la evaluación de los observadores 

A. Satisfacción de los alumnos y actividades y materiales 

La actividad más positivamente asociada a la satisfacción de 
los alumnos es la de "explicación de la lección" y la más negativa- 
mente asociada es la "realización de ejercicios escritos" y "orales". 
Esta actividad no sólo está negativamente asociada a la satisfac- 
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ción con la dimensión didáctica del profesor sino también a la sa- 
tisfacción de los alumnos con su rol socioemocional y con los pro- 
cedimientos de evaluación de los alumnos. 

B. Satisfacción de los alumnos e interacción 
didáctica en clase 

La satisfacción con la Dimensión Integrativo-afectrva del pro- 
fesor se encuentra positivamente asociada con comportamientos 
didácticos de "preguntas de opinión" y "ejemplos" para ilustrar la 
explicación de la lección. Este estilo didáctico incrementa el grado 
en el que el profesor es percibido como "entusiasta", "activo", 
"ameno" y "simpático". No hay que olvidar que precisamente 
estos índices del estilo docente del profesor se encuentran en una 
proporción muy baja en el conjunto de su actuación en clase. Las 
demandas de tareas académicas en clase, como dar una contesta- 
ción por escrito, buscar la respuesta en un libro o hacer ejercicios 
en clase, se encuentran negativamente asociadas con la satisfacción 
de los alumnos en esta dimensión. 

La satisfacción con la Dimensión Didáctica del profesor se 
encuentra positivamente asociada con la estmcturacion de la clase 
en "gmpo grande", con "explicacion de la lección", "ejemplos", 
"preguntas de opinión" y de "bajo nivel", con "demandas de ta- 
rea" en clase, con comportamientos de "alabanza-aceptación" y 
con cualquier tipo de feedback. En cambio disminuyen la satisfac- 
ción con el aspecto didáctico del profesor, las situaciones más atí- 
picas o novedosas (grupos pequeños). Por supuesto, a los alumnos 
no les gusta que el profesor no esté implicado en la actividad de la 
clase o que sus explicaciones y preguntas no respondan al nivel del 
grupo. 

Existen una serie de comportamientos que ayudan a que los 
alumnos perciban la existencia de pautas de Evaluacibn y a que 
estén satisfechos con ellas. Estas son la estmcturación de la claseen 
''grupo grande", la interacción dirigida a la clase en su conjunto, 
"explicación magistral", "preguntas de alto nivel" y "ejemplos", y 
"peticiones de realizar tareas" en clase. Dos comportamientos del 
profesor, el "refuerzo negativo" y la estmcturación de la clase en 
"gmpo pequeño" disminuyen la satisfacción de los alumnos. De 



nuevo la estructuración de la clase de forma atipica parece ir aso- 
ciada a cierto descontento respecto a las "reglas del juego". Por 
otro lado, las censuras públicas son percibidas como formas injus- 
tas de evaluación. 

Por último, la Satisfaccion global con la enseñanza y el centro 
escolar se encuentra asociada a formas más tradicionales de ense- 
ñanza, estructuración de la clase en "grupo grande" interacción 
dirigida a toda la clase, mediante "explicación" y "ejemplos". Con- 
secuentemente, las formas opuestas a estas, como estructuración 
de la clase en "grupo pequeño", interacción dirigida a pequeños 
grupos de clase o iniciada por ellos y el "refuerzo negativo" públi- 
co dismimuyen esta satisfacción global. 

Existen tres tipos de conclusiones generales en este apartado. 
La primera está relacionada con la existencia de comportamientos 
del profesor en clase que claramente dan lugar a dimensiones in- 
dependientes de satisfacción por parte de los alumnos. 

La segunda es que dentro de estos comportamientos algunos 
se dan con una frecuencia muy pequeña a pesar de la importancia 
que tienen, como ejemplos, preguntas de opinión de bajo y alto 
nivel y refuerzo positivo. 

La tercera es que los alumnos prefieren una estructuración y 
dinámica de clase en la que todos se sientan implicados de forma 
similar. La existencia de pautas diferenciadoras, como'estructura- 
ción de clase en grupos pequeños, o interacción selectiva emitida 
o recibida, parece incidir de forma negativa especialmente en la 
satisfacción con el rol didáctico y evaluativo del profesor. 

C. Satisfacción de los alumnos y evaluación 
de los observadores 

Existe una correlación positiva entre las dimensiones Aten- 
ción al alumno y la EvaluaciOn global realizada por el observador y 
todas las dimensiones de la escala de satisfacción de los alumnos. 

La dimensión Integrativo-afectiva evaluada por el observador 
correlaciona positivamente con todas las dimensiones de la escala 
de satisfacción salvo con la de Evaluación de los alumnos. 
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Las dimensiones Didácticas y de Disciplina y control correla- 
cionan con Disposición de los alumnos, dimensión Didáctica y Sa- 
tisfacción global de los alumnos. 

Disposición del alumno y Disposición del profesor de la escala 
de evaluación del observador correlacionan con las mismas dimen- 
siones de la escala de satisfacción de los alumnos. 

Puede decirse por tanto, que hay bastante correspondencia 
entre la evaluación realizada por los observadores y la satisfacción 
que manifiestan los alumnos respecto a sus profesores. 



CAPITULO 5 

RECAPITULACION 

Dada la complejidad y extensión de este estudio, el lector sin 
duda agradecerá una recapitulación de los planteamientos y resul- 
tados, expuestos en detalle en los capítulos anteriores, antes de 
pasar a hacer unas reflexiones generales sobre las conclusiones ob- 
tenidas. Ese será pués el esquema del capitulo: primero, se recuerda 
de forma somera el planteamienh teórico en que se inscriben los 
objetivos de esta investigación; en segundo lugar, se enuncian los 
principales resultados; y por último, se hacen unos comentarios 
sobre los mismos y sobre el sentido general del estudio. 

5.1. REVISION DEL PLANTEAMIENTO 
DE LA INVESTIGACION 

Esta investigación se sitúa dentro del paradigma proceso- 
producto; modelo que se caracteriza por relacionar los procesos 
didácticos que tienen lugar dentro del aula con los productos de 
enseñanza-aprendizaje (rendimiento y actitudes de los alumnos 
fundamentalmente). Sin embargo, no sigue de forma estricta dicho 
modelo, ya que fundamentalmente se centra en el proceso y se ana- 
lizan, sobre todo, los aspectos académicos de la interacción que se 
produce dentro del aula entre el profesor y los alumnos, relacio- 
nándola con la satisfacción de estos últimos. 

Los estudios realizados siguiendo este modelo han sido de dos 
tipos: diseños correlacionales (buscan pautas de covariación entre 
variables de la interacción en el aula y rendimiento de los alumnos) 
y diseños pre-post, en los que se analizan las ganancias en rendi- 
miento y actitudes de los alumnos. Todos ellos son estudios que 
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pretenden entrar en la "caja negra" de lo que ocurre en las aulas. 
Unos buscando conocimientos sobre la eficacia docente, es decir, 
intentando averiguar qué comportamientos del profesor producen 
mejoras en las actitudes y el rendimiento de los alumnos. Otros 
simplemente quieren saber cómo transcurren las claies en realidad 
y a qué variables están asociados los distintos estilos docentes. Pero 
todos tienen en común el intento de conocer el "proceso de ense- 
ñanza de forma directa sin la mediación de la referencia de profe- 
sores o alumnos. 

Las estrategias de recogida de datos son diversas, pero siem- 
pre basadas en la observación. Esta puede ser codificada por medio 
de distintos instrumentos, con diverso.grado en el auxilio de me- 
dios técnicos, en situación experimental o real ... pero en todo caso 
se trata de una toma de datos de la interacción real producida 
entre profesor y alumnos. 

En el marco de los estudios pre-post se situará la investigación 
de la I.E.A. "Classroom Environment: Teaching for learning", el 
estudio más ambicioso realizado según el modelo proceso-produc- 
to. Se llevó a cabo en nueve paises y pretendía estudiar las ganan- 
cias producidas en el rendimiento y actitudes de los alumnos tras el 
análisis del estilo docente del profesor, mediante la observación de 
la interacción que se produce en el aula. 

Nuestra investigación se basa en cierto modo en ella, pero no 
sigue el mismo diseño, ya que es un modelo correlacional, que pre- 
tende relacionar las distintas actividades e interacciones que se 
desarrollan en el aula entre el profesor y los alumnos y la satisfac- 
ción de estos últimos. A pesar de esto, existen semejanzas entre los 
dos estudios, como son el uso de los mismos instrumentos para la 
observación de la interacción en clase y el método de muestre0 de 
las observaciones. También difieren en otros aspectos, además del 
diseño, pues la I.E.A. toma como unidad de estudio el alumno, 
mientras que en esta investigación se ha tomado como unidad al 
profesor; y por otro lado, al seleccionar la muestra de la investiga- 
ción del CIDE se han tenido en cuenta algunos aspectos naciona- 
les, puesto que se ha considerado importante el estudio de las va- 
riables contextuales como son: tipo de centro, tipo de enseñanza, 
asignatura y participación o no en la Reforma de las Enseñanzas 
Medias. Esta última variable se ha recogido por considerar intere- 
sante el poder comprobar la puesta en práctica de algunas de las 
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líneas que propone dicha Reforma, ya que plantea una enseñanza 
activa y de contenidos que estén relacionados con la realidad de los 
alumnos, para que puedan ser entendidos y fácilmente asimilados 
de acuerdo con sus vivencias. Sería lógico, por tanto, esperar dife- 
rentes estilos docentes en los profesores de centros experimentales y 
de centros ordinarios que repercutieran por tanto en la satisfacción 
de los alumnos. 

Los objetivos que se han intentado alcanzar en este estudio 
son más modestos que los de la I.E.A., ya que se ha pretendido: 
1) Conocer la percepción que los profesores tienen de una serie de 
cuestiones relacionadas con la docencia y de su comportamiento 
teórico en clase. 2) Identificar mediante la observación los métodos 
de enseñanza que se practican realmente en las aulas de primero de 
BUP, primero de F.P. y Enseñanza Media unificada experimental 
y la interacción que se produce en las mismas. 3) Estudiar si una 
serie de variables que podríamos llamar independientes, como tipo 
de centro, tipo de enseñanza, participación o no en la Reforma de 
las Enseñanzas Medias y asignatura dan lugar a diferentes patro- 
nes de actuación. 4) Relacionar los estilos docentes del profesorado 
con la satisfacción de los alumnos y 5) comparar las afirmaciones 
de los profesores respecto a sus conceptos pedagógicos y métodos 
de enseñanza (autoevaluación) con lo observado en el aula (por el 
observador) (heteroevaluación). 

Además de estos objetivos, podrían señalarse otros de tipo 
metodológico, como son: comprobar la coincidencia o discrepancia 
entre la evaluación indirecta de los observadores y la evaluación 
que los alumnos hacen de los mismos profesores; comparar los dis- 
tintos resultados obtenidos mediante los diferentes análisis estadis- 
ticos aplicados; y, sobre todo, reflexionar sobre la idoneidad de los 
instrumentos y técnicas empleados para el análisis de la interacción 
didáctica. 

El estudio se dividió en dos fases. En la primera se realizó un 
sondeo de la percepción de los profesores sobre sus estilos docentes 
en relación con los factores contextuales. La obtención de datos se 
llevó a cabo mediante una encuesta realizada a más de 900 profe- 
sores representativa a nivel nacional. Estos datos fueron la base 
para seleccionar la muestra utilizada en la segunda fase del estudio, 
que consistió, por un lado, en la observación directa de las clases 
de 42 profesores, seleccionados teniendo en cuenta las diferencias 
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de percepción en estilo didáctico manifestadas en la fase anterior, y 
por otro, la medición de la satisfacción de los alumnos con esos 
profesores. 

Por tanto, se ha de tener en cuenta, que las conclusiones que 
a continuación se exponen no tienen las mismas posibilidades 
de generalización. Los resultados de la encuesta, es decir las opi- 
niones de los profesores pueden afirmarse, con un mínimo mar- 
gen de error, como representativas de todo el profesorado. Sin 
embargo, los resultados relativos a la interacción didáctica ob- 
servada en las aulas no tienen una representatividad estadística 
estricta puesto que han sido tomados de una muestra de 42 pro- 
fesores. 

5.2. CONCLUSIONES MAS RELEVANTES 

Los resultados de las dos partes de esta investigación son difi- 
cilmente resumibles en unos pocos párrafos. Sin embargo, intenta- 
remos recapitular los más generalizables y consistentes, centrán- 
donos en las cuestiones pedagógicas y en la interacción didáctica y 
prescindiendo de los resultados relativos a contexto social y del 
centro, a características de los alumnos y de los profesores, etc. 
Primero, se expondrán las conclusiones generales referidas a la 
totalidad de cada una de las muestras. Después, se señalarán los 
rasgos mas importantes que diferencian a los profesores de centros 
públicos y privados, de BUP y de F.P., de Lengua y de Matemáti- 
cas, y de los centros ordinarios y experimentales y con distintas 
percepciones de su estilo docente (puntuación en los factores de la 
encuesta). Esta última variable se toma como dependiente (al for- 
mar parte de los resultados de la encuesta a profesores) y como 
independiente rzspecto a la observación en el aula (al haber servi- 
do para clasificar la muestra de profesores de la segunda fase). De 
este modo se pretende obtener una visión de conjunto, general y 
por variables, que abarque los temas principales estudiados en las 
dos etapas de la investigación y por medio de los diversos instm- 
mentos. 
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5.2.1. Resultados generales 

A. Percepcibn que los profesores tienen de su estilo docente 

a) Siete dimensiones básicas agrupan la percepción de los pro- 
fesores sobre su estilo docente: 1) uso de recursos didácticos acti- 
vos; 2) libertad en la toma de decisiones; 3) participación de los 
alumnos en temas no académicos; 4) motivación de los alumnos 
para su implicación en tareas académicas; 5) satisfacción con su 
trabajo; 6)  enseñanza mediante lección magistral y 7) enseñanza 
individualizada. Estas siete dimensiones explican el 71% de la va- 
rianza en las opiniones de los profesores. 

6 )  El método de enseñanza que los profesores dicen seguir con 
más frecuencia es la lección magistral, seguido del trabajQndivi- 
dual de los alumnos, siendo en cambio muy poco frecuente la ex- 
plicación a pequeños grupos. Los profesores dicen utilizar sobre 
todo material de elaboración propia y libros, pero se nota un con- 
siderable retraso en el uso de tecnologías avanzadas (ordenadores, 
medios audiovisuales, etc.). La evaluación del rendimiento se basa 
tanto en las actividades que los alumnos realizan en clase, como en 
exámenes, consistentes sobre todo en resolución de problemas y 
pruebas objetivas. 

c) Los profesores reconocen que dejan participar poco a sus 
alumnos en lo que se refiere al contenido de la asignatura y bastan- 
te en cuestiones organizativas tales como colocación en clase, acti- 
vidades extraescolares y mantenimiento del material. 

d)  La satisfacción de los profesores es alta en lo referente a 
relaciones entre sí y con el resto de la comunidad escolar; media en 
cuanto a condiciones de trabajo en el centro (horario, recursos del 
centro y alumnos por aula), baja en cuanto a salario y rendimiento 
de los alumnos y muy baja respecto a la atención que reciben por 
parte del Ministerio de Educación. Por otro lado, perciben un alto 
nivel de autonomía en todos los aspectos académicos. 

B. Comportamiento docente observado en el aula y 
evaluado por los observadores 

a) En las aulas se observa poco uso de material didáctico di- 
versificado y poca variedad de actividades. El material mas usado 
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es el más tradicional (pizarra, lápiz y papel). Con la práctica exclu- 
sión de nuevas tecnologías. 

b) El modo más frecuente de interacción en, el aula es del pro- 
fesor dirigiendo a toda la clase un mensaje de tipo académico, que 
consiste sobre todo en instrucción, en preguntas y respuestas (a y 
de los alumnos) y rara vez en alabanza o reproche con ocasión de 
una respuesta dada. La escasa interacción de contenido no acadé- 
mico se centra en aspectos sociales o de procedimiento y va dirigi- 
da también del profesor a toda la clase. 

c) La instrucción es sobre todo transmisión de contenidos 
mediante explicación, con escasas modulaciones de otros estilos 
didácticos que señalen objetivos, alerten sobre lo importante, ejem- 
plifiquen o enfaticen la materia que se esté explicando. En las 
preguntas predominan las de bajo nivel y aquéllas que requieren 
realizar una tarea por parte de los alumnos, siendo prácticamente 
inexistentes las de alto nivel, de opinión o de evaluación. Entre las 
respuestas predominan las cortas y sólo una pequeña parte son 
respuestas del alumno de f a m a  mas extensa. Dentro de lo infre- 
cuente que es encontrar refuerzo del profesor al alumno cuando 
se produce pertenece al tipo de alabanza-aceptación. Otras for- 
mas más indirectas de refuerzo como sondear o redirigir la pre- 
gunta son prácticamente inexistentes y también lo es el refuerzo 
negativo. 

ú) Los patrones de interacción más frecuentes en clase, dan 
una imagen de grupos poco dinámicos, que están trabajando sobre 
ejercicios escritos que ha puesto el profesor o atendiendo sus expli- 
caciones. El profesor es receptivo a las demandas de los alumnos y 
la mayor parte de la interacción que se registra de alumno a pro- 
fesor es retroactiva. 

e)' Los profesores han sido evaluados positivamente por los 
observadores en todas las dimensiones consideradas: en la dimen- 
sión integrativo-afectiva, los profesores manifiestan entusiasmo por 
su tarea, son dialogantes con los alumnos y consiguen de ellos 
bastante implicación en la clase; en el aspecto didáctico, se observa 
que las explicaciones son claras y las actividades están coordina- 
das; en cuanto a disciplina los profesores evidencian según los 
observadores un buen control de la clase, basado en reglas claras, 
lo que hace prácticamente inexistentes los problemas de orden y las 
reacciones negativas de una y otra parte. 



C. Satisfacción de los alumnos con sus profesores 

a) En general los alumnos están satisfechos con sus profesores 
en su dimensión integrativo-afectiva (simpatía, atención a los 
alumnos, entusiasmo que muestran etc.) pero sobre todo lo están 
con su dimensión didáctica (explicación clara, ejemplos precisos, 
estructuración correcta de la clase, preguntas adecuadas, etc.). Sin 
embargo, los alumnos se muestran descontentos con la falta de , 
claridad de los profesores al señalar los objetivos de aprendizaje. 

b) El modo de interacción didáctica más positivamente aso- 
ciado a la satisfacción de los alumnos es el más tradicional: estruc- 
turación de la clase en grupo grande y explicación del profesor a 
todos los alumnos, es decir el modelo de lección magistral, que es 
por otro lado el que se da con mayor frecuencia. 

e) Hay comportamientos didácticos del profesor, tales como 
poner ejemplos ilustrativos de la explicación, hacer preguntas de 
opinión y reforzar positivamente a los alumnos, asociados signifi- 
cativamente a la satisfacción de los alumnos no sólo en su dimen- 
sión didáctica, sino también en la integrativo-afectiva, pero que 
son muy poco frecuentes en el aula. 

4 La satisfacción de los alumnos está en cambio asociada 
negativamente a otras actividades académicas, algunas habituales 
s o m o  la realización de ejercicios orales o escritos- y otras poco 
frecuentes s o m o  la estructuración de la clase en grupos pequeños 
o la atención selectiva a un alumno. 

e) Hay una correlación bastante alta entre la satisfacción de 
los alumnos con las distintas dimensiones del comportamiento do- 
cente del profesor y la evaluación que de esas mismas dimensiones 
hacen los observadores. 

5.2.2. Opiniones de los profesores, interacción 
en el aula. y satisfacción de los alumnos en 
función de las variables independientes 

A. Tipo de centro 

a) En cuanto a sus opiniones sobre temas educativos o per- 
cepción de su estilo docente los profesores de centros públicos y 
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privados difieren en cinco de los siete factores que configuran esta 
percepción: los de centros públicos se caracterizan por puntuar más 
alto que la media en participación de alumnos en cuestiones orga- 
nizativas y más bajo en implicación académica de los alumnos, 
satisfacción personal con su trabajo, lección magistral y enseñanza 
individualizada; los de centros privados se caracterizan por pun- 
tuar más alto en implicación académica de los alumnos, satisfac- 
ción personal, lección magistral y enseñanza individualizada y más 
bajo en participación de alumnos. 

Respecto a la satisfacción aún se puede matizar más: los pro- 
fesores de centros públicos están sobre todo descontentos con los 
recursos didácticos de que disponen y, en cambio, los de centros 
privados con sus salarios y horarios. El libro de texto, según dicen 
los profesores, se usa menos en los centros públicos que en los 
privados. 

b) En los modos de interacción didáctica observada en clase 
hay también bastantes diferencias segun el tipo de centro. En los 
centros públicos se da con más frecuencia la actividad no acadé- 
mica, y la ausencia de material en las actividades de clase y los 
profesores dedican más tiempo a la explicación de contenidos en 
forma de lección magistral; en cambio, los colegios privados pre- 
sentan clases algo más activas, donde se observa más tasa de res- 
puestas y en las que los estudiantes están trabajando en tareas 
mientras que el profesor monitoriza esta actividad. Además, en los 
centros privados se ha observado más actividad escrita, más inter- 
acción continuada del profesor con cada alumno y más refuerzo 
negativo. 

Parece pués existir cierta disparidad entre la percepción que 
los profesores tienen de su estilo de enseñanza y los datos propor- 
cionados por la observación de su comportamiento en clase, puesto 
que los profesores que dicen dedicar menos tiempo a la explicación 
de temas (lección magistral) de hecho practican este método con 
mucha frecuencia. 

c) Según la evaluación de los observadores los centros pri- 
vados se diferencian de los públicos por una mayor disciplina y 
control y por una mejor disposición del profesor y de los alumnos. 

9 A pesar de estos resultados diferenciadores de los dos tipos 
de centros y de que algunos de estos índices de la actuación del 
profesor están asociados a dimensiones de satisfacción positiva o 



negativa, esta variable independiente no parece tener ninguna in- 
cidencia en el nivel de satisfacción de los alumnos. 

B. Tipo de enseñanza 

a) Los profesores de BUP y F.P. difieren en dos de los facto- 
res que configuran su percepción de estilo docente: en satisfacción 
con su trabajo y en atención individualizada a los alumnos. En 
ambos puntuan más alto los profesores de BUP. Además los pro- 
fesores de BUP están más descontentos con su salario y los de F.P. 
con el rendimiento de sus alumnos. 

b) Hay poca diferencia entre BUP y F.P. en la interacción 
didáctica observada en clase, tan sólo que en este último tipo de 
enseñanza se da algo más de actividad y de refuerzo positivo. 

e) Los alumnos de BUP están más satisfechos con sus profe- 
sores que los de F.P. en la dimensión integrativo-afectiva (atención 
que reciben, entusiasmo del profesor, etc.). 

C. Asignatura 

a) En percepción de su estilo de enseñanza los profesores de 
Matemáticas y Lengua difieren en el factor "utilización de recursos 
didácticos activos", en el que los últimos puntúan por encima de la 
media y los de Matemáticas por debajo. Además, los profesores de 
Lengua dicen organizar con más frecuencia la clase en pequeños 
grupos de trabajo. 

b) En la interacción didáctica observada en clase hay bastante 
diferencia entre los profesores de las dos asignaturas: en Matemáti- 
cas se da una mayor tasa de actividad, más respuestas por escrito 
a preguntas del profesor, más interacciones reiteradas con un solo 
estudiante, más participación de los estudiantes, aunque también 
mayor ausencia de actividad académica (alumnos haciendo otras 
cosas) los profesores de Lengua intercalan mas ejemplos en sus 
explicaciones y requieren de sus alumnos respuestas verbales ex- 
tensas. 

De nuevo se aprecia cierta discrepancia entre el modo como 
perciben su clase los profesores y el tipo de interacción que se da 
realmente en ella. 
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c) Los profesores de Matemáticas son mejor evaluados por los 
observadores en su disposición hacia la clase y en su forma de 
evaluar a los alumnos. 

d) Los alumnos manifiestan más satisfacción, en todas las 
dimensiones tanto afectivas como didácticas, con los profesores de 
Lengua que con los de Matemáticas. Estos resultados son coheren- 
tes con los índices del comportamiento del profesor que están aso- 
ciados con una evaluación positiva (ejemplos, implicación del pro- 
fesor en la actividad académica, interacción digida  a toda la clase 
en conjunto) y con aquéllos otros que están asociados con una 
evaluación negativa (respuestas escritas o interacción selectiva di- 
rigida a un solo alumno). 

D. Participación en la Reforma 

a) Los profesores de los centros que participan en la Reforma 
experimental de las Enseñanzas Medias se diferencian de los de 
centros de régimen vigente en cuanto a su percepctón de la docen- 
cia por conceder mayor participación a los alumnos y, sin embar- 
go, manifestar menor satisfacción con su trabajo. Además, dicen 
dedicar menos tiempo a explicar temas en clase, usar otros mate- 
riales más que el libro de texto y evaluar menos por medio de 
exámenes. 

b) En esta variable no hay apenas diferencias en la interacción 
didáctica observada en clase, tan sólo que en los centros de régi- 
men vigente se da algo más de refuerzo positivo a los alumnos y 
hay más momentos de ausencia de actividad académica. 

c) Los profesores de centros experimentales son mejor eva- 
luados por los observadores en la dimensión integrativo afectiva, 
en especial en atención al alumno y disposición del profesor. 

d) La satisfacción de los alumnos de los centros experimenta- 
les con sus profesores es mayor que en los centros no experimenta- 
les en todas las dimensiones, excepto en los criterios de evaluación. 

E. Percepción de estilo docente 

a) Los resultados obtenidos en el análisis de vananza de las 
distintas dimensiones de la interacción didáctica según las puntua- 



ciones (alta, media o baja) de los profesores en los siete factores 
que configuran la percepción de su estilo docente parecen indicar 
una relación media-baja entre el modo de percibirse como profeso- 
res y su actuación en el aula. 

b) La puntuación de los profesores en los tres factores que 
explican la mayor parte de la vananza en percepción de estilo do- 
cente (uso de recursos didácticos activos, libertad en la toma de 
decisiones y participación no académica de los alumnos) no dan 
lugar apenas a diferencias significativas en la interacción didáctica 
observada. 

c) Las mayores diferencias en interacción didáctica se dan 
entre los gmpos de profesores según sus puntuaciones en los fac- 
tores N (motivación e implicación de los alumnos) y VI1 (atención 
individualizada a los alumnos). En el caso del factor IV, los pro- 
fesores que en mayor medida afirman implicar y motivar a sus 
alumnos siguen estrategias de enseñanza tradicionales, basadas 
sobre todo en la explicación del profesor al gran gmpo. En el caso 
del factor VI1 los resultados no siguen una línea coherente. 

5.3. COMENTARIO 

Queremos hacer en este último apartado una serie de refle- 
xiones generales sobre este estudio. Al hilo de estas consideraciones 
destacaremos no sólo el sentido general de sus principales resulta- 
dos, sino también los limites del marco teórico y metodológico en 
el que está basado, así como las sugerencias que se pueden des- 
prender de la experiencia de este trabajo para futuros investigado- 
res en este área. 

Tres son las conclusiones teóricas más generales que se pue- 
den extraer de este estudio. La primera es que existen dimensiones 
independientes del rol de profesor que se encuentran asociadas a 
comportamientos específicos de su actuación en clase, y estos a la 
satisfacción de los alumnos con su eficacia docente. La segunda es 
que existe poca consistencia entre la percepción que los profesores 
tienen de su estilo docente y su interacción en el aula. Finalmente, 
la tercera, consiste en que es posible realizar un perfil docente de la 
interacción profesor-alumno en el aula siguiendo el modelo teórico 
de la Instmcción Directa. 
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La primera cuestión que esta investigación sugiere es en qué 
medida el perfil docente de las clases analizadas confirma el mo- 
delo de la Instmcción Directa. Esto se puede analizar desde dos 
perspectivas: viendo si se confirman los supuestos estipulativos del 
modelo y analizando el significado que desde el modelo se de a la 
eficacia de la enseñanza. 

El marco teórico de la Instrucción Directa, que subyace a las 
matrices para la observación del estilo docente en clase se basa en 
el supuesto básico de una enseñanza activa, en la que el profesor 
estructura la clase con una variedad de materiales que guían el 
aprendizaje activo de los alumnos en el aula y crea un clima de 
clase vinculado a la tarea, y mantenía una dinámica de estilos de 
instmcción, preguntas y respuestas y feed-back que ayudan al 
alumno y profesor a validar el aprendizaje. Este estilo docente 
activo se supone eficaz desde dos criterios: mejora en actitudes y 
aprendizaje de los alumnos. 

Cuando se comparan los resultados de este estudio con los de 
la I.E.A., se advierten semejanzas y diferencias en la interacción 
didáctica observada aquí y la de otros paises. Las nuestras son 
clases en las que el profesor articula todo el desarrollo académico 
desde la explicación 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 vale de los materiales más tradiciona- 
les (pizarra, papel y lápiz). En síntesis, estas clases son poco diver- 
sificadas y están centradas en tomo a una enseñanza magistral 
dirigida a toda la clase, en la que la participación activa de los 
alumnos en tareas académicas no es excesivamente frecuente. 

Según los resultados del estudio de la LE.A. en todos los paí- 
ses las interacciones más frecuentes en el aula son de instrucción, 
preguntas y respuestas, oscilando en conjunto entre un 35% y un 
82% del tiempo observado. En el presente estudio, las tres catego- 
nas juntas ocupan el 71% del tiempo de clase. Es decir los resul- 
tados se sitúan dentro del amplio rango de los obtenidos por la 
I.E.A., pero más bien entre los de menor tasa de actividades diver- 
sificadas. 

Por lo tanto, en las clases analizadas en este trabajo (como 
muchas de los paises que intervinieron en el estudio de la LE.A.) 
no parece seguirse el patrón de instrucción directa. Sin embargo, 
los alumnos están satisfechos con este estilo docente en general, 
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aunque también es cierto que, algunas dimensiones infrecuente- 
mente observadas, como poner ejemplos, señalar objetivos, hacer 
preguntas de opinión y diversos tipos de refuerzo, correlacionan 
de forma significativa con su satisfacción hacia la docencia. 

La segunda perspectiva está relacionada con el significado de 
Eficacia Docente del modelo. La eficacia docente viene definida 
positivamente por una diversidad de pautas atomizadas de estilos 
de enseñanza, tendentes a producir implicación e interacción aca- 
démica en clase. Ahora bien, en ningún momento en '1 modelo se 
hacen predicciones acerca de la combinación de estos comporta- 
mientos atomizados desde el punto de vista de su función acadé- 
mica. Esta investigación ha intentado superar este esquema de efi- 
cacia docente excesivamente atomizado generando patrones de 
estilo didáctico que han dado mayor sentido, desde el punto de 
vista teórico al comportamiento del profesor en clase. Es más, se 
ha intentado encontrar su asociación con un criterio externo, la 
satisfacción con esta actuación docente, y esto ha permitido pro- 
porcionar un mayor significado desde la perspectiva del alumno a 
un conjunto de índices taxonómicos excesivamente atomizados. 

A pesar de ello, creemos que esta técnica de análisis de la in- 
teracción académica en clase tiene una serie de limitaciones. Es 
una técnica que abstrae de la interacción su significado más pro- 
fundo, el contenido de lo que se explica, y por lo tanto su contribu- 
ción funcional al aprendizaje. Podemos, tener clases muy activas o 
poco activas, pero ¿acaso esta variedad en el estilo de enseñanza es 
más fundamental que la adecuación de los con,tenidos al ritmo de 
aprendizaje de los alumnos?. Sólamente podemos saber la inciden- 
cia diferencial entre estilos de enseñanza de centros cuando se igua- 
len las clases en el contenido y adecuación de las materias que se 
explican. Cuando esta variable haya sido controlada como en la 
investigación de Dunkin y Biddle (1974) efectivamente el estilo 
docente del modelo de Instrucción Directa produce diferencias sig- 
nificativas en rendimiento. 

Ni en nuestra investigación, ni en la de la I.E.A. esta variable 
tan fundamental fue controlada, sino que varió tanto entre mate- 
rias como entre profesores de una misma materia, no es por tanto 
extraño, que en la investigación de la I.E.A., la contribución del 
estilo docente explicara tan poco de la varianza en rendimiento 
académico y de las actitudes de los alumnos. 
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Creemos que una mayor teorización sobre el significado fun- 
cional del estilo docente sena útil para la investigación en este 
campo. ¿Cuál es el significado e incidencia diferencial de la actua- 
ción del profesor en clase, no tanto desde indicadores comporta- 
mentales, como desde marcos cognitivos? ¿Cómo interpretan los 
alumnos determinados estilos de comportamiento y cuál es su in- 
cidencia en los resultados escolares?. Es posible que la eficacia 
docente no tenga una única dirección independientemente del tipo 
de alumnos. Por ejemplo, en nuestra investigación el patrón de 
interacción profesor explicando a toda la clase contribuye más a la 
satisfacción con la actuación docente del profesor que un estilo de 
enseñanza de profesor a alumnos especificos. Es posible que el 
primer tipo de interacción sea interpretado como una norma de 
mayor trato igualitario, mientras que el segundo puede ser perci- 
bido como una iniciativa por parte del profesor de diferenciación 
pública y selectiva. 

Al comparar las variables independientes asociadas a mayor 
número de diferencias significativas, nos encontramos que son el 
tipo de centro (público-privado) y la asignatura (Lengua-Matemá- 
ticas) las de mayor incidencia en la variedad de estilos de interac- 
ción didáctica. 

En el caso de la asignatura puede pensarse con bastante lógi- 
ca que las diferencias en modos de enseñanza vienen condic~onadas 
en parte por el tipo de contenidos que se enseñan. Evidentemente, 
una clase de Lengua y una de Matemáticas deben por principio ser 
muy diferentes en cuanto a metodologia didáctica. Esto hace pen- 
sar que seguramente los resultados obtenidos están en gran parte 
vinculados a la naturaleza de estas dos asignaturas. Es decir, con 
toda probabilidad una clase de Ciencias Naturales, de Física, o de 
Química, o sea de saberes más empíricos y menos abstractos que 
las Matemáticas o la Lengua, habrían dado lugar a resultados bien 
diferentes. Pero queda para otro estudio el confirmar que las Cien- 
cias experimentales se enseñan a partir de las experiencias del 
alumno. De momento sólo se puede afirmar que el desarrollo de las 
clases de Matemáticas y Lengua es distinto y que también lo es el 
grado de satisfacción de los alumnos con estas materias. 

Podría pensarse si el descontento de los alumnos con las cla- 
ses en que se exige de ellos una participación academicamente más 
activa, estará relacionado con el tipo específico de actividad, aso- 



ciada a un fuerte esfuerzo intelectual, que se les pide en la clase de 
Matemáticas, o sera de caracter más genérico. 

En cuanto a las diferencias según el tipo de centro hay que 
pensar que reflejan distintos estilos de organización académica, 
cosa que no resulta en absoluto extraño, sino más bien confirma la 
opinión común al respecto. 

El que los profesores de una misma materia enseñen de modo 
semejante en BUP y en F.P. parece bastante lógico. Lo que no lo 
es tanto es que no se hayan encontrado diferencias entre los pro- 
fesores de la Reforma experimental de las Enseñanzas Medias y los 
de centros de régimen vigente, puesto que teóricamente deberían 
seguir metodologias didácticas distintas. Esto -por supuesto con 
todas las cautelas a que obligan unas conclusiones extraidas de la 
observación de sólo 42 profesores- debena dar lugar a una refle- 
xión sobre la distancia que media entre los deseos e intenciones de 
reforma de los métodos de enseñanza y su implantación real. 

Desde el punto de vista metodológico, la posibilidad de abor- 
dar mediante procedimientos diversos la validación de la percep- 
ción que los profesores tienen de su estilo de enseñanza con indices 
de observación directa, no es algo muy frecuente y, por lo tanto, 
merece una atención detenida. A pesar de las dificultades de todo 
tipo que esto conlleva, permite contrastar de forma más precisa la 
validez convergente entre medidas directas e indirectas. 

Cuando se atiende al criterio de convergencia entre la distri- 
bución de los profesores en cada uno de los siete factores de la 
percepción de su estilo docente y su actuación observada encontra- 
mos una baja consistencia entre ambos índices. Sólo uno de los 
factores, Implicación y Motivación de los alumnos, tiene bastantes 
correlatos comportamentales coherentes en la interacción didáctica 
observada -los demás o dan lugar a escasas diferencias en las es- 
trategias docentes o se asocian a diferencias de dificil interpretación 
en cuanto a una línea coherente de estilo didáctico. Esto puede 
interpretarse en el sentido de otro de los resultados obtenidos en el 
estudio de la I.E.A.: los profesores vanan de estrategias según las 
ocasiones sin seguir patrones fijos de actuación, sino adaptándose 
a las circunstancias. Pero también puede significar poca consisten- 
cia entre lo que el profesor cree hacer en clase y lo que hace. Sobre 
todo comparativamente. Es decir está claro que "grosso modb" los 
profesores dicen dedicar la clase a lo que en realidad la dedican: a 
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explicar y preguntar. Pero donde se producen las diferencias entre 
percepción y comportamiento real es en el grado en que unos gm- 
pos y otros de profesores realizan actividades menos frecuentes, 
como son el trabajo en equipo o las tareas individuales de los 
alumnos. Todo esto puede servir de guía para futuros trabajos en 
que el componente cognitivo se juzgue relevante para el estilo 
docente en clase. 

Finalmente, la validación convergente entre la evaluación de 
los observadores y la de los estudiantes sobre el estilo docente del 
profesor es bastante buena, si se tiene en cuenta que los observa- 
dores la han hecho sobre un muestre0 del comportamiento del 
profesor, sin ninguna otra información sobre él, mientras que la 
evaluación de los alumnos obedece a una síntesis global de la 
actuación continuada de su profesor en clase. Este resultado per- 
mite deducir que la observación de la interacción en clase reali- 
zada es una buena representación del tipo de etilo docente que los 
profesores desarrollan a lo largo del curso en este nivel de ense- 
ñanza. 

Con estas reflexiones no se pretenden agotar las posibles in- 
terpretaciones, interrogantes y sugerencias que suscitan los abun- 
dantes datos recogidos. Ni mucho menos se ha pretendido con este 
estudio decir la última palabra acerca de lo que ocurre en las aulas. 
Todo lo contrario, sólo intenta ser una modesta aportación al 
conocimiento empírico de ese gran desconocido que es el proceso 
de enseñanza. Somos conscientes -y ahora aún más que al inicio de 
la investigación- de las limitaciones de las escalas, matrices de 
observación y análisis estadísticos para captar en toda su profun- 
didad una relación humana tan rica y comprometida como es la 
de maestro-discípulo. 
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ANEXO A 

INSTRUMENTOS DE RECOGIDA 
DE DATOS DE LA 

PRIMERA Y SEGUNDA FASES 

INTERACCION EN EL AULA 
CUESTIONARIO DE PROFESORES 

E.D.I.S. 

Presentación 

Buenos diasltardes: Soy entrevistador de E.D.I.S., empresa 
cuya actividad es la realización de investigaciones sociológicas, 
como tal y por encargo del C.I.D.E. (Ministerio de Educación) es- 
tamos realizando la presente investigación, en la que le agradece- 
mos de antemano su colaboración. 

NOMBRE DEL CENTRO 

(20-30) 

DOMICILIO 

TELEFONO 

LOCALIDAD m1 (24-26) 

PROVINCIA m (27-28) 
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DATOS MUESTRALES Y DE CONTROL 

CUESTIONARIO No ................................ -1 (1-5) 

EXTUDIO No ... . .../ 1985 ................. . m (6-8) 

1. TIPO DE CENTRO (9) 

2. EXPERIMENTAL (10) 

3. HABITAT (11) 

4. TIPO DE ENSEÑANZA • (12) 

5. AREA QUE ENSEÑA PROFESOR (13) 

EQUIPO (14-16) 

ENTREVISTADOR (17-19) 

~odificación 1 1 Supervisión l I 

P.1. En cuanto al sexo de los alumnos, ¿cómo es el 
Centro? (29) 

- Masculino ................................................... 1 
- Femenino ................................................. 2 
-Mixto 3 

P.2. Señale cuáles de los siguientes recursos tiene el cen- 
tro en que Vd. trabaja (puede señalar vanos). (30-3 1) 

- Biblioteca .................................................... 01 
- Campo de deportes ..................................... 02 
- Gimnasio 03 
- Laboratorio .............................................. 04 
- Sala de reuniones o de actos ....................... 05 



. Medios audiovisuales (cine. TV. proyector . . 
diapositivas. etc.) ........................................ 06 

- Instrumentos de música .............................. 07 
. Taller de E.A.T.P. ................... .. ............... 08 
- Ordenador .................................................. 09 
- Otros ........................................................... 10 

P.3. &Se reúnen periódicamente los profesores de un mis- 
mo curso para programar o evaluar? (32) 

. No. no se reunen ........................................ 1 
............................ . Se reunen una vez al año 2 

. Se reúnen aproximadamente una vez al t i -  
mestre ...................................................... 3 
. Más de una vez al trimestre ........................ 4 

P.4. 8unciona realmente en el centro el departamento de 
su área? (33) 

...................... . No. no funciona en absoluto 1 
........................... . Funciona con deficiencias 2 

........................... . Funciona bastante bien .... 3 
. Funciona muy bien ............................. 4 

P.5. ;Cuál es el criterio del centro para distribui~ a los 
alumnos en una clase u otra cuando exista más de un 
grupo por nivel? (34) 

. Orden alfabética o de matrícula o al azar .. 1 
................ . Nivel de instmcción o capacidad 2 

. Otro . ¿Cuál? 3 

P.6. ¿Cuántos alumnos tiene en su clase? (35) 

. Más de 40 .................................................... 1 

. De 30 a 40 ................................................... 2 

. De 20 a 29 ................................................... 3 
Menos de 20 4 . .............................................. 
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P.7. ¿Cuál es a su juicio el nivel socio-culíural predomi- 
nante de los alumnos de su clase? (36) 

. ..................... Bajo .. .......................... 1 
............ ............................... . Medio-bajo .. 2 

-Medio .................... .. .......................... 3 
. Medio-alto ................................................ 4 
-Al to  ........................... .. ........................... 5 

P.8. ¿Cuál es a su juicio el nivel de su clase según la capa- 
cidad intelectual de los alumnos? (37) 

. El nivel es más bien bajo ............................. 1 

. El nivel es medio-bajo .............................. 2 

. El nivel es medio ...................................... 3 
.................................. . El nivel es medio-alto 4 

. El nivel es más bien alto ............................ 5 

P.9. ¿Con qué criterios se colocan los alumnos dentro de 
su clase? 

. Son colocados por orden alfabético o de 
matrícula. en función de criterios de disci- 

.............................. plina o rendimiento. etc 1 
.................... - Se colocan como ellos quieren 2 

P.lO. Sexo del profesor (39) 

P.ll. Edad del profesor 

....................................... . Menos de 30 años 1 
.......................................... . De 30 a 40 años 2 

. De 41 a 55 años ........................................... 3 
............................ .......... . Más de 55 anos .. 4 
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P.12. indique cuántos años (incluyendo el presente) ha en- 
señado en total (41) 

- Menos de 5 años ......................................... 1 
- D e 5 a 1 5 a ñ o s  ................................ .. . . . .  2 
- De 16 a 25 años 3 
- Más de 25 años .......................................... 4 

P.13. Indique, en los úiümos 5 años, ;cuántos cursos o se- 
minarios de su materia profesional ha realizado? (42) 

- Ninguno ................................................... 1 
- Uno 2 
- De dos a cuatro 3 

, , - Cinco o mas 4 

P.14. Cite la revista o revistas, especializadas en educa- 
ción, que lee de modo habitual (respuesta múltiple) 

(43-44-45) 

P.15. ¿Cuántas horas por semana dedica a programar (pre- 
parar) las clases? (46) 

- Menos de 3 ................................................ 1 
- D e 3 a 6  ...................................................... 2 
- Más de 6 ..................................................... 3 

P.16. ¿Cuántas horas a la semana dedica Vd. a atender a 
los alumnos fuera de clase? (47) 

- Ninguna ..................................................... 1 
- Menos de 2 ................................................ 2 
- Más de 2 ................................................... 3 
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P.17. ¿Cuánto tiempo aproximadamente dedica en un tri- 
mestre a hablar con los padres de los alumnos? , (48) 

........................................................... - N a d a  1 
................... - Menos de 2 horas .. ............... 2 

- Más de 2 horas ............................... ... . . .  3 

P.18-27. La libertad de un profesor para tomar decisiones 
sobre el programa, forma de enseñanza, evaluación, 
etc., a veces está limitada por otros (Ministerio, Go- 
bierno autonómico, Diictor del centro, etc.). Indi- 
que el grado en que Vd. es Libre para decidir sobre 
estos aspectos de la enseñanza de su materia 

........... 18. Elección de contenidos 
19. Elección de materiales didác- 

ticos ........................... .. ........ 
20. Secuenciación de unidades di- 

, . dacticas ................................ 
21. Tipo de organización de la 

clase ......................... .... ...... 

22. Modos de evaluación ............. 
23. Fechas de aplicación de prue- 

bas o exámenes ....................... 
24. Determinación de niveles para 

pasar al siguiente curso .......... 

25. Cantidad de deberes en casa ... 
26. Frecuencia y tipo de interac- 

ción con los padres (visitas) ... 
27. Actividades de sus estudiantes 

en clase ................................... 



P.28-34. Indique, por favor, con que frecuencia usa cada 
uno de los siguientes recursos didhcticos 

28. Libros de texto 

29. Libros de consulta .................. m 
.................... 30. Libros de lectura 

31. Material individualizado (fi- 
... chas, ens. programada, etc.) -1 

............. 32. Medios audiovisuales li12(314(5( 

... 33. Material elaborado por Vd. -1 
.............................. 34. Ordenador m 

P.35-41. indique con qué frecuencia aproximada realizan 
Vd. y sus alumnos las siguientes actividades 

irl .- 

35. Lección magistral (explicación 
por parte del profesor a toda 
la clase ............................. m 

36. Explicación del profesor a gru- 
pos pequeños mientras los de- 
más alumnos trabajan solos ... m 

37. Ayuda del profesor a un solo 
alumnos, mientras el resto tra- 
baja ......................... .. ... 
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38. Trabajo de los alumnos en pe- 
queños grupos en clase ........... 1- 

39. Trabajo individual de los 
alumnos en clase en tareas re- 
guladas por el profesor ........... -1 

40. Trabajo individual de los 
alumnos en tareas elegidas li- 
bremente ................................. -1 

41. Los alumnos más aventajados 
ayudan en sus tareas a los mas 
atrasados (individualmente o 
en pequeños grupos) .............. -1 

P.42-47. Con qué frecuencia hace en clase preguntas a sus 
alumnos que les inciten a 

42. Recordar lo que se ha explica- 
.............. do en otras lecciones -1 

43. Memorizar lo que han apren- 
dido ........................................ -1 

... 44. Buscar la respuesta en libros ( 1 1  
45. Expresar su opinión sobre un 

tema ....................................... -1 
46. Explicar, comparar o buscar 

una razón ............................... m 
.................. 47. Otras (especificar) 



P.48. ¿,Suele Vd. mandar a sus alumnos trabajo para hacer 
en casa? (79) 

- Si, a todos ....... : ........................................... 1 
- Solo a algunos ................... .. ..................... 2 
- No, a ninguno ............................................ 3 

P.49. ¿Cuanto tiempo al dia cree que necesitan sus alum- 
nos para realizar dichos deberes por término medio? (80) 

- Más de dos horas ........................................ 1 
- De una a dos horas ..................................... 2 
- Menos de una hora .................................... 3 

CUESTIONARIO No ................................... 121 (1-5) 

P. 50-54. Indique con que frecuencia usa cada uno de los si- 
guientes procedimientos para evaluar el trabajo de 
sus alumnos 

................... 50. Pruebas objetivas 11 (6) 
51. Exámenes que consistan en de- 

.................... sarro110 de temas (7) 
52. Exámenes consistentes en reso- 

lución de problemas, ejercicios 
y preguntas abiertas ............... m (8) 

53. Trabajos o proyectos realiza- 
dos por los alumnos durante 
un período de tiempo ............. m (9) 

54. Observación de las activida- 
des, trabajos e intervenciones 
del alumno en clase ................ li12[374(5( (10) 
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P.55-62. ;En que aspectos de los señalados a continuación 
deja participar a sus alumnos (en uno u otro grado)? 

55. Sugerencias sobre los temas a 
realizar en clase ...................... 

56. La programación de las eva- 
luaciones ............................... -1 

57. Las actividades extraescolares 11127314151 
58. La distribución de espacios .... m 
59. El agrupamiento de alumnos .. 1 1 1  
60. El mantenimiento del material 11121314(51 

61. Las normas de convivencia .... 11121314151 
62. Otros aspectos jcuáles? .......... m 

P.63. ;Cuál de estos objetivos de la Enseñanza Media cree 
Vd. que es más importante? 

- Preparación para estudios superiores ......... 1 
- Preparación general para la vida ................ 2 

P.64-76. ;Cuál es su grado de satisfacción con los siguien- 
tes aspectos de su trabajo como profesor? 

64. Salario m1 
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65. Horario de trabajo ................. m 
66. Localidad en que trabaja ....... m 
67. Condiciones materiales del 

centro (espacios, conservación, 
etcétera) .............................. 1=] 

68. Recursos didácticos de que 
dispone .............................. 

69. Curso que le han asignado ..... 

70. Número de alumnos en clase .. m1 
71. Relaciones con sus alumnos ... m 
72. Rendimiento de sus alumnos .. n m l  
73. Contacto con los demás profe- 

sores .......................... .. ...... 

74. Contacto con la dirección ...... m 
75. Asesoramiento didáctico por 

parte del M.E.C. .................... 1 1 1  
76. Según su opinión, ¿qué inno- 

vación fundamental introduce 
... la Reforma de las EE.MM.? -1 

P.77. (Sólo a los profesores de Centros Experimentales.) 
$n qué aspectos ha variado su enseñanza al partici- 
par en la experiencia de la Reforma de las EE.MM.? 

P.78. ¿Qué opinión global le merece el proyecto de Refor- 
ma de las EE.MM.? 
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. Muy mala ......................................... 1 
- M a l a  .............................................. 2 
. Indiferente ............................................. 3 
-Buena ............................................... 4 
. Muy buena .............................. ... ............. 5 



INFORMACION SOBRE LA CLASE 
A SER OBSERVADA - F.I. 

IDENTIFICACION DEL PROFESOR No ........................... m 
NOMBRE DEL PROFESOR 

COLEGIO 

OBSERVADOR 

FECHA 

Número de cuestionario ............................................. r m  
. , Número de la observacion ........................................................... 
. , Secuencia de la observacion ......................................................... 

. , Fecha de la observacion .......................................... Im - 
....................................................................... Materia observada u 

- 
Tipo de grupo ............................................................................. U 

m 
Número de estudiantes en clase .............................................. 
Número de estudiantes asistentes ........................................... a 

.......... .......... La clase oficialmente empezó : 

La clase realmente empezó .......... : .......... 
Diferencia ................................................................... m minutos 

La clase oficialmente terminó .......... : .......... 
La clase realmente terminó .......... : .......... 
Diferencia ............................ : ...................................... m minutos 
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INSTRUMENTO EVALUACION DE LA CLASE 

Número de cuestionario .................................................. m 
m 

Número del profesor ................................................................ LL... 
. , Número de la observacion ........................................................... • 

Fecha de la observación .......................................... 

1. Eficacia del profesor en el uso del sistema de Reglas. 

1. Muy eficaz. 
2. Ineficaz. 
3. Moderadamente eficaz. 
4. Eficaz. 
5. Muy eficaz. 
N/A No se aplica. 

2. Control del profesor de comportamientos de alteración de la 
clase. 

1. Muy poco control. 
2. Poco control. 
3. Moderado. 
4. Control adecuado. 
5. Muy bien control. 
N/A No se aplica. 

3. Equivocaciones del profesor en la corrección de comporta- 
mientos de alteración de la clase. 

1. Ninguna. 
2. Pocas. 
3. Alguna. 
4. Bastantes. 
5. Muchas 
N/A No se aplica. 



4. Uso del profesor de reacciones desmesuradas. 

1. Ninguna. 
2. Alguna. 
3. Moderado. 
4. Bastantes. 
5.  Muchas. 
N/A No se aplica. 

5. Aceptación de las ideas de los estudiantes. 

1. Muy bajo. 
2. Bajo. 
3. Moderado. 
4. Alto. 
5. Muy alto. 
N/A No se aplica. 

6. Uso de ayudas académicas por el profesor hacia los alumnos. 

1. Ninguno. 
2. Pocos. 
3. Moderado. 
4. Bastantes. 
5. Muchos. 
N/A No se aplica 

7. Claridad del profesor. 

1. Muy bajo. 
2. Bajo. 
3. Moderado. 
4. Alto. 
5. Muy alto. 

8. Entusiasmo del profesor. 

1. Muy bajo. 
2. Bajo. 
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3. Moderado. 
4. Alto. 
5. Muy alto. 

9. Habilidad del profesor para coordinar la clase. 

l. Muy bajo. 
2. Bajo. 
3. Moderado. 
4. Alto. 
5. Muy alto. 

10. Orientación del profesor hacia la tarea. 

1. Muy bajo. 
2. Bajo. 
3. Moderado, 
4. Alto. 
5. Muy alto. 

11. Oportunidades de los alumnos para responder. 

1. Muy bajo. 
2. Bajo. 
3. Moderado. 
4. Alto. 
5. Muy alto. 
N/A No se aplica 

12. Implicación de los estudiantes en la tarea. 

1. Muy bajo. 
2. Bajo. 
3. Moderado. 
4. Alto. 
5. Muy alto. 
N/A No se aplica 



13. Grado en que el profesor evalúa o revisa las tareas. 

1. Muy bajo. 
2. Bajo. 
3. Moderado. 
4. Alto. 
5. Muy alto. 
N/A No se aplica 

14. Uso de patrones fijos para obtener respuestas de alumnos. 

1. Muy bajo. 
2. Bajo. 
3. Moderado. 
4. Alto. 
5. Muy alto. 
N/A No se aplica. 

15. Uso de ejemplos prácticos y relevantes por el profesor. 

1. Muy bajo. 
2. Bajo. 
3. Moderado. 
4. Alto. 
5. Muy alto. 
N/A No se aplica. 

16. Entusiasmo de los estudiantes. 

1. Muy bajo. 
2. Bajo. 
3 . .  Moderado. 
4. Alto. 
5. Muy alto. 

17. Reacciones negativas por parte del profesor o rechazo de las 
respuestas académicas de los alumnos. 

1. Ninguno. 
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2. Pocos. 
3. Moderado. 
4. Bastantes. 
5. Muchos. 
N/A No se aplica 

18. Adecuación de los deberes de los alumnos. 

1. Muy bajo. 
2. Bajo. 
3. Moderado. 
4. Alto. 
5. Muy alto. 
N/A No se aplica. 
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ESCALA DE SATISFACCION 

CENTRO ............................................................................. [777 
CURSO ........................................................................................ 
No DE PROFESOR ................................................................ m 
ASIGNATURA ........................................................................... O 
No DE ALUMNO ................................................................... a 

Se está realizando un estudio con la ayuda de los alumnos de 
lo de Enseñanzas Medias para saber lo que opinan sobre los méto- 
dos de enseñanza de sus profesores. 

Para ello, te vamos a hacer unas preguntas que no tienen res- 
puestas verdaderas ni falsas. Sólo queremos saber lo que tu pien- 
sas. Tu profesor no va a ver las respuestas. 

A continuación, verás una serie de afirmaciones seguidas de 
una escala de 5 puntos que van desde el extremo "totalmente de 
acuerdo" hasta el opuesto "totalmente en desacuerdo". Indica tu 
respuesta marcando con una " X  el sitio apropiado de tu cuaderni- 
llo. Si quieres cambiar tu respuesta, asegúrate de borrar por com- 
pleto la marca anterior. 

l. Creo que las explicaciones del profesor son 
claras y precisas ............................................... 

2. No tengo problemas en saber cuál es el senti- 
do de lo que aprendo porque el profesor pro- 
cura señalar los objetivos ................................ 



ROS, M. REPISO Y OTROS 

3. El profesor pone ejemplos claros y precisos 
que ayudan a comprender mejor los concep- 
tos ..................................................................... 

4. Es facil seguir la clase porque el profesor es- 
............ tructura bien el contenido que explica 

5. Muchas veces, cuando el profesor explica las 
cosas, no se posible distinguir lo importante de 
lo accesorio ...................................................... 

6. Estoy contento con esta materia, porque 
la clase suele ser muy atractiva, por ejem- 
plo, haciendo ejercicios individuales o en gru- 
pos .............................. .. .. .. .............................. 

7. El profesor suele hacer muchas preguntas a los 
alumnos, que ayudan a resumir o aplicar lo 
que estamos aprendiendo ................................ 

8. No es facil hacer las tareas o los exámenes 
porque el profesor no nos ha dado antes pau- 
tas sobre lo que nos va a evaluar .................... 

9. Me gusta participar en clase porque el profe- 
sor nos anima cuando lo hacemos bien .......... 

10. Es dificil seguir las explicaciones, porque el 
profesor explica sin comprobar si hemos com- 
prendido lo anterior ........................................ 

11. El profesor a menudo nos pregunta nuestra 
opinión sobre lo que estamos aprendiendo y 
acepta bien nuestras ideas ............................... 

12. Es fácil motivarte para estudiar porque el pro- 
fesor muestra mucho entusiasmo con lo que 
enseña .............................................................. 

13. Me aburro en clase porque el profesor sólo se 
ocupa de algunos alumnos .............................. 



14. No es agradable participar en clase porque si 
te equivocas, el profesor te ridiculiza .............. 

15. Me gusta participar en clase porque el profe- 
sor nos suele ayudar a llegar a la contestación 
correcta ........................................................... 

16. Me gusta venir a esta clase porque el profesor 
.................................... es ameno y agradable 

17. A menudo pienso que sin venir al colegio 
aprendena lo mismo de esta asignatura .......... 

18. El profesor es simpático y sabe crear buen cli- 
............................................ ma entre nosotros 

19. Esta asignatura no me gusta. Me aburro en 
clase ................................................................. 

20. Lo único que me gusta de venir al colegio es 
que aquí encuentro a mis amigos .................... 

Rellena tambikn, por favor, los siguientes datos: 

21. SEXO: 

1. Chico 
2. Chica 

22. EDAD: 

23. PUEDES DECIRNOS CUAL ES EL NIVEL DE ESTU- 
DIOS DE TUS PADRES? (Elige una sola respuesta que co- 
rresponda al nivel mas alto alcanzado.) 
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1. Sin estudios ......................... ...... 
2. Estudios primarios incompletos .... 

....... 3. Estudios primarios completos 
4. Bachiller elemental o Graduado 

........................................... Escolar 
5. Formación profesional (F.P., ofi- 

............................ cialía o maestría) 
6. Bachiller superior o B.U.P. ............ 
7. Diploma de grado medio (maestro, 

........................... perito, ATS, etc.) 
8. Carrera universitaria superior (Li- 

cenciado, ingeniero, arquitecto, 
......................................... etcétera) 

24. TENIENDO EN CUENTA EL NIVEL ECONOMICO DE 
TU FAMILIA, ¿EN QUE GRUPO SOCIAL TE INCLUI- 
RIAS? 

1. Alto. 
2. Medio-alto.' 
3. Medio-medio. 
4. Medio-bajo. 
5. Bajo. 



ANEXO B 

FIABILIDAD DE LOS 
OBSERVADORES 

Ejemplo de aplicación de los 
índices de fiabilidad a los observadores 

Por ejemplo, en la tabla del anexo B.l, la Categoría Ex es 
codificada 17 veces por el observador, y 20 veces por el Criterio 
como consecuencia Po = 17/20 = .SS es el índice de fiabilidad 
para la categona Ex entre el 01 y 02. 

De la misma forma podemos hallar cuál es el índice de fiabili- 
dad para cada una de las categorías con el criterio. 

Ahora bien, si se quiere averiguar cuál es el índice de fiabili- 
dad total para el conjunto de todas las categorías entre observador 
y criterio en una secuencia de interacción, en este a s o  se aplica la 
fórmula sugerida por Light (1981): 

donde C es el número de categonas codificadas por los obsewado- 
res, Po es la suma de todos los Po tal y como han sido definidos 
anteriormente. 

Siguiendo con el ejemplo anterior, si observamos la tabla 4.4, 
el índice de fiabilidad total entre el observadorS y el criterio será: 
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Por tanto, el indice de fiabilidad entre el observador, y el cri- 
terio es de 0.72. 

En este caso concreto nos encontramos con un índice de fiabi- 
lidad algo más bajo con el criterio debido a que existen dos fuentes 
de dispersión: 1) la producida por la diferencia de actos codificados 
en cada una de las categorías, que en parte viene explicada porque 
el observador, ha sido algo más lento que el cnteno y como conse- 
cuencia ha codificado en algunas categonas menor número de 
actos, y 2) la producida por la diferencia total entre el observador, 
y el criterio en el número total de categonas codificadas. En 
concreto, mientras que el cnteno ha distribuido los actos de in- 
teracción eatre 25 categorías, el observador, lo ha hecho sólo en- 
tre 22. Esta segunda dispersión tiende a reducir el índice de fia- 
bilidad mucho más de lo que puede hacerlo el primer tipo de dis- 
persión. 

ANEXO 81. Fiibüidad de los observadores eon el criterio. Datos relativos a 1 
raeoeneia de obsenadón. 
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ANEXO B.1. (Continuación) 
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ANEXO B.1. (Continuación) 

Di - - - - - - - - - - - -  - 

Pr 2 1 2 2 1 1 1 1 1 1 2 1  1 
So 1 1 1 1 1 1 1 1 1 - 1 -  1 
Si - - - - l l l l l l l l  I 
Nv - - - - - - - - - - - -  - 
Po - - u - - - - - - - - -  - 

Nc - - - - - - - - - - - -  - 

lndice de fiabilidad .61 .71 .71 .42 .72 .U1  .97 .98 .86 .S0 .U4 .72. 
lndice de fiabilidad media entre todos los observadores y criterio (9.15/12 = 0.76). 

ANEXO B.Z. Fiabiüdad de los observadores mn el criterio. Datos totales. 



ANEXO C 

TABLAS CRUZADAS DE LOS 
RESULTADOS DE LA ENCUESTA 

A PROFESORES 
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ANEXO D 

ANALISIS DE CLUSTER DE 
LA ENCUESTA A PROFESORES 

CRITERIOS METODOLOGICOS 
PARA LA ELECCION DEL CLUSTER 

Se ha realizado un análisis de 9 a 3 clusters mediante la técni- 
ca de subdivisión de la muestra en dos submuestras, de forma que 
el grado de correspondencia de los clusters proporciona una mayor 
fiabilidad. Puesto que la eficacia de cada solución era similar, para 
elegir la mejor se tuvieron en cuenta dos criterios: primero, la co- 
rrespondencia perfecta entre los clusters de las dos submuestras y 
segundo, el alto coeficiente de similitud entre ambas. 

Respecto al primer punto, el análisis de datos de las solucio- 
nes 9, 8,7,6, 5,4 y 3 clusters indica lo siguiente: 

- Correspondencia perfecta entre submuestras para las solu- 
ciones 5,4 y 3. (Anexos D.5, D.6 y D.7). 

- Correspondencia imperfecta de 1 cluster para la solución 8 
y 6. (Anexos D.2 y D.4). 

- Correspondencia imperfecta de 2 clusters para la solución 9 
y 7. (Anexos D.l y D.3). 

Además, los indices de similitud entre cluster para las 9 solu- 
ciones son más altos para las soluciones 5 y 4 seguidos de la solu- 
ción 3, mientras que las soluciones 9 ,8 ,  7 y 6 tienen algunos índices 
de similitud inferiores a .60. La conclusión por tanto es que en fun- 
ción de ambos criterios se consideran inicialmente sólo las solucio- 
nes5,4 y 3. 



306 ROS, M. REPISO Y OTROS 

Para saber cuál de estas tres soluciones era la mejor se utiliza- 
ron dos nuevos criterios. lo, la distancia entre cluster y 2 O ,  la com- 
probación de jerarquías. La distancia entre clusters es un índice 
que señala el grado en que los centros de los clusters distan entre sí. 
A mayor distancia entre clusters mejor es la solución. Mientras que 
la comparación de jerarquias es un procedimiento que sirve para 
comparar los centros de clusters de una solución mayor con otra 
más pequeña. La solución mayor de la que se parte se usa como 
base y los dos clusters más próximos son refundidos en uno solo. 
La comparación de jerarquias se utiliza para seleccionar un tipo de 
cluster cuando se ha pedido más de una solución. 

Al analizar los datos siguiendo el criterio de la distancia entre 
clusters se ve que las solucioness 5 y 4 son las que tienen los coe- 
ficientes más altos, tal y como se ve en los anexos D.8, D.9 y 
D.10*. 

Siguiendo el criterio de la comparación de jerarquías (ver ane- 
xo D. 11) se observa que para la muestra 1, los clusters 1,2  y 3 de la 
solución 3 se corresponden perfectamente con los clusters 1, 2 y 4 
de la solución 4. Mientras que en la muestra 2 se corresponden co- 
rrelativamente los clusters 2, 3 y 4 de la solución 4 con el 2, l y 3 de 
la solución 3. 

Por otra parte en la solución 5 en la muestra 1 los clusters 5 ,  
2, 3, 4 se corresponden con el 1, 2, 3, 4 de la solución 4. Y en la 
muestra 2 los clusters 1, 2, 3, 4 se corresponden con los clusters 1 ,  
2, 3, 4. Además para ambas soluciones 5 y 4 se producen correla- 
ciones muy altas con los clusters de la solución más pequeña. 

Una vez decidido en función de los dos criterios anteriores 
adoptar las soluciones 5 y 4, se utilizan otros criterios para elegir la 
solución final: lo) solución con mayor número de clusters que ven- 
gan definidos por un mayor número de preguntas con más de una 
desviación típica, lo que señala la mejor definición del cluster; 
2") clusters que agrupan mejor las preguntas seleccionadas según 
las variables teóricas previas "Utilización de recursos didácticos", 
"Participación de alumnos", "Satisfacción con recursos" y "Carac- 
terísticas del centro". 

' La solución 5 y 4 tienen mayor número de clusters con distancia superior a .75. Mien- 
tras que la solución 3 la mayor distancia entre clusters es inferior a .52. 



Siguiendo el primer criterio se observa que en los clusters de 
las soluciones 5 y 4 en que se da una correspondencia perfecta 
(clusters 2, 3 y 4), siempre la solución 5 tiene mejor definidos los 
clusters, ya que tiene mayor número de dimensiones con desviacio- 
nes típicas superiores a uno. El cluster 1 de la solución 4 al subdivi- 
dirse en los clusters 1 y 5 de la solución 5 también mejora en su de- 
finición. 

Por tanto en conjunto, (anexo D.13), la solución 5 tiene ma- 
yor número de clusters definidos de forma más precisa y práctica- 
mente el número de profesores que agrupa es muy similar. 

Siguiendo el segundo criterio, la decisión tendrá que estar fun- 
damentada en aquellos clusters de ambas soluciones en que no 
existe correspondencia perfecta. Dado que al aumentar el número 
de clusters se definen mejor dos subgrupos el 1 y el 5 de la solu- 
ción 5, parece que esta solución agrupa mejor a la muestra de pro- 
fesores. 

ANEXO D.I. COMUNALiüADES SUPERIORES A 0.40. COMPARACIO 
NES DE CLUSTER MUESTRA A MUESTRA. Soludón de 9 
clusters para m- 1 (Iürs) comparado con L. rnwstri 2 (m 
lumnas). 
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ANEXO D.2. CONMUNALIDADES SUPERIORES A 0.40. COMPARA- 
CIONES DE CLUSTER MUESTRA A MUESTRA. Soluci6n de 
8 clustem para mwshv 1 (filas) comparado con la muestra 2 (m- 
lunmss). 

Correspondencia imperfecta de 1 cluster. 

ANEXO D.3. COMUhiALlDADES SUPERIORES A 0.40. COMPARACI(I 
NES DE CLUSTER MUESTRA A MUESTRA. Solución de 1 
dustem para muestra 1 (filas) comparado mn la mwstn 2 (m- 
lomoas). 

Conespondeoeii imperfecta de 2 dWm. 



ANEXO DA. COMUNALIDADES SUPERIORES A 0.40. COMPARACIO 
NES DE CLUSTER MUESTRA A MUESTRA. Solución de 6 
clusters para muestra 1 (lilas) comparado con la muestra 2 (m- 
lumnas). 

Correspondencia imperfecta de 1 clusteR 

ANEXO D.5. COMUNALIDADES SUPERIORES A 0.40. COMPARACIG 
NES DE CLUSTER MUESTRA A MUESTRA. Soluci6n de 5 
clusters para muertra 1 (lilas) comparado con In muesira 2 (w 
i m a s ) .  

Solnaón de correspondencia uno a uno. 
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ANEXO D.6. COMUNALIDADES SUPERIORES A 0.40. COMPARACIO- 
NES DE CLUSTER MUESTRA A MUESTRA. Solución de 4 
clusters para muestra 1 (filas) comparado con la muestra 2 (co- 
lumnas). 

Solución de correspondencia uno a uno 

ANEXO D.7. COMUNALIDADES SUPERIORES A 0.40. COMPARACIO- 
NES DE CLUSTER MUESTRA A MUESTRA. Sobuón de 3 
clustem para muestra 1 (filas) comparado con la muestra 2 (co- 
lumnas). 

Solución de correspondencia uno a uno 

ANEXO Dd. COMUNALIDADES SUPERIORES A 0.40. INTERDISTAN- 
CIAS ENTRE CLUSTERS. MUESTRA 2. 



ANEXO D.9. COMUNALIDADES SUPERIORES A 0.40. íNTERDISTAN- 
CIAS ENTRE CLUSTERS. MUESTRA 2. 

ANEXO D.lO. COMUNALIDADES SUPERIORES A 0.40. INTERDISTAN- 
CIAS ENTRE CLUSTERS. 

MUESTRA 1 MUESTRA 2 

ANEXO D.11. COMUNALIDADES SUPERIORES A 0.40 COMPARACIO- 
NES JERARQUICAS DE CLUSTERS. Solución de 4 clustem 
(filas) comparado con soluaón de 3 clustem (columnas) 

MUESTRA 1 MUESTRA 2 
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ANEXO D.12. COMUNALIDADES SUPERIORES A 0.40. COMPARACIO- 
NES JERARQUICAS DE CLUSTERS. Solución de 5 clusters 
(filas) comparado con solución de 4 clusters (columnas). 

MUESTRA 1 MUESTRA 2 

ANEXO D.13. COMPARACION SOLUCION CLUSTERS 4 Y 5 SEGUN 
NUMERO DE DIMENSIONES CON o > 1. 



ANEXO E 

CONSTRUCCION DE PATRONES 
DE LA CONDUCTA EN CLASE 

LECClON MAGISTRAL 

El profesor explica sin interactivar con los alumnos 

VAR 41 x VAR 42 (1) x VAR 43 x VAR 44 (01) 
m8s veces 

CONTEX QUIEN (P) AQUI - Alos INS - Ex 1 
LIBERTAD DE PARTICIPACION 

Los alumnos preguntan al profesor mientras explica 

VAR 41 x VAR 42 (1) x VAR 43 (2 a 5) x VAR 44 (01) / (1+/2/5 + 

(CONTEX) x (QUIEN - Pro0 x (AQUI - Alos) (INS - Ex / ej / En) 

VAR 41 x VAR 42 (2 a 7 )  x VAR 43 (1) x (VAR 45 (2 a 4) + 
(CONTEX) (QUIEN - Alos) (AQUI - Pro0 (PREG - Ap/Bp/Op) 1 

VAR 41 x VAR 42 (1) x VAR 43 (2 a 5) x VAR 44 (01)/ (1+/2/5)+ 
CONTEX QUIEN - P AQUI - Alos. INS - Ex / Ej / En 

VAR 41 x VAR 42 (2 a 7) x VAR 43 (1) x VAR 46 (3) X VAR 50 (01) + 
CONTEX QUIEN - Alos. AQUI - P RESPU De CAULI - Nv. + / 
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VAR 41 x VAR 42 (1) x VAR 43 (2 a 4) x (VAR 44 (4/6)/ VAR 45IVAR 46 (311 + 
CONTEX QUIEN - P AQUI - Alos IN. Tr. Os / PREG /RESPU - Dc. 1 

/ VAR 48 (2) + /VAR 50) 
QUENOAC - Pr + 1 CUALI ) 

VAR41 xVAR42(5a7) xVAR43(1) xVAR45(2a4) 
+ CONTEX QUIEN - Alos AQUI - P Preg - Ap/Bp/OP. 

PROFESOR NO RECEPTIVO 

El profesor no atiende los requerimientos 
de los alumnos mientras explica 

VAR 41 x VAR 42 (1) x VAR 43 (2,3,4,5) x (VAR 44 (1) + / VAR 50 ) 
CONTEX QUIEN (P) AQUI (G, O, E, 1 ) INS (Ex) CUAL1 

JVAR41 x VAR42(2,3,5,6) x VAR43(1) x [VAR45/(VAR46(3)+ + 
\CONTEX QUIEN (1, V, O, G)  AQUI (P) PREG (RESPU (De ) + 

VAR 50 (1))l \ 
CUALI (Nv ))j 

VAR 41 x VAR 42 (1) x VAR 43 (2,3,4,5 ) x (VAR 44 (1) x / VAR SO) 
i 

CONTEX QUIEN (F) AQUI (G, O, E, 1) INS (Ex) CUAL1 

PROFESOR R E c E r n O  

El profesor atiende los requerimientos 
de los alumnos cuando explica. 

VAR 41 x VAR 42 (1) x VAR 43 (2,3,4,5 ) x (VAR 44 (1) + / VAR 50) 
CONTEX QUIEN (Y) AQUI ('3, O, E, 1) INS (Ex) + CUALI 

+ VAR 41 x VAR 42 (2,3,5,6 ) x VAR 43 (1) x [VAR 45 / (TAR 46 (3) + VAR M (I))] 
CONTEX QUIEN (1, V, O, G )  AQUI (F) PREG RESPU (De) CUALI (Nv) 



jVAR41 x VAR42(1) x VAR43(2,3,4,5) x [VAR45(2,3,4,5,6,7)/ + 1 CONTEX QUIEN (P) AQUI (G, O, E, 1 ) INS ( Ej, Ob, Tr, En, Os Aa) / 

VAR 46 / VAR 47 (1,3) / VAR 46 (1,2,3,5.6) / 
PREG RESPU (Re, De ) FEED (Ac, In, Sd, Rd, Dc) 

VAR 48 (2) x / VAR 50 ]\ 
QUENOAC (Pr ) CUALI j 

REFUERZO NEGATIVO 

Patrón de crítica, castigo o disciplina tras 
la petición de respuesta a los alumnos 

VAR 41 x VAR 42 (1) x VAR 43 ( 2 A 5 )  x (VAR 45 / VAR 47 (3,5)) 
CONTEX QUIEN- P AQUI - Alos PREG FEED - Sd. Rd. 

VAR41 xVAR42(2a7)xVAR43(1)  x(VAR46jVAR49 +/VARSO) 
+ CONTEX QUIEN- Alos AQUI - P. RESPU QUE0 CUALI 

VAR 41 x VAR 42 (1) x VAR 43 (2 a 5) x (VAR 47 (417) / VAR 48 (1) +/ VAR 50 (03)) 
+ CONTEX QUIEN - P AQUI - Alos FEED - Cr - Ca QUENOAC- Di CUALI - N. 1 

INTERACCION CONTINUADA 
CON EL MISMO ESTUDIANTE 

Patrón de Interaccion fija entre el profesor 
y la clase o algún elemento de ella 

r jVAR 41 x VAR 42 (1) x VAR 43 (2/3/4) x (VAR 44 / VAR 45 / 
1 CONTEX QUIEN-P AQUI (G, O, E) (INS PREG 

L ' 
VAR 46 / VAR 47 / VAR 48 + / VAR 50)/\ 
RESPU FEED QUENOAC CUALI) ( 
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jVAR 41 x VAR 42 (2/3/4/5/6 j x VAR 43 (1) x (VAR 45 / + \ CONTEX QUIEN (V, N, O, G, E ) AQUI (P) - PREG 

VAR 46/ VAR 47 VAR 48) x 2 más veces consecutivas 
RESPU FEED QUENOAC~ 

VAR 41 x VAR 42 x VAR 43 x (VAR 47 / VAR 50) 
CONTEX QUIEN AQUI (FEED / CUALI) 

VAR 41 x VAR 42 x VAR 43 x (VAR 48 (213) 
+ CONTEX QUIEN AQUI ( QUENOAC (Pr/ So)/ CUALI ) 

AUSENCIA DE ACTIVIDAD ACADEMICA 

Intermpción de la actividad académica durante 
la clase sin control del profesor 

VAR41 x VAR42 x VAR43 x (VAR44 / VAR45) 
CONTEX QUIEN (P) AQUI (A) INS PREG 

VAR 41 x VAR 42 x VAR 43 x (VAR 46 ( 3) / VAR 49 (2) / VAR SO ) 
+ CONTEX QUIEN AQUI QUENOAC (So)/ QUEO-No / CUALI ) 1 

REFUERZO POSITlVO 

Patrbn de aceptación o distensión tras la petición 
de respuesta a los alumnos 

VAR 41 x VAR 2 (1) x VAR 43 (2 a 5) [VAR 45 / VAR 47 (315) ] 
CONTEX QUIEN - P AQUI - Alos PREG FEED - Sd/Rd. 

VAR 41 x VAR 42 (2 a 7) x VAR 43 (1) x VAR 46 (1) 
+ CONTEX QUIEN - Alos AQUI - P RESPU - Re 



+i VAR 41 x VAR 42 (2 a 7) x VAR 43 (1) x VAR 46 (2) 
CONTEX QUIEN (P) AQUI - P RESPU (RL) i 

+ JVAR 41 x VAR 42 (1) x VAR 43 (2 a 5 ) x (/VAR 47 (1) / 
1 CONTEX QUIEN (P) AQUI -Alos. (/FEED -Ac. / 

1 (VAR 48 (3)+ VAR 50/(02)/1 2)) / VAR 50 (02))l 
/ (QUENOAC - So CUAL1 - NV - P. ) CUALI - P ( 

ACTIVIDAD NO VERBAL 

Los alumnos contestan por escrito los requerimientos 
del profesor. (Dictado, examen, ejercicios, etc.) 

VAR41 x VAR 42 (1) x VAR 43 (2 a 5) x VAR 45 (1) +/ VAR 50 (01) 
(CONTEX) x (QUIEN - Pro0 x (AQUI - Alos.) x (PREG - Rr) +/ (CUALI - N".) 

VAR41 x VAR42 (2a 7) x VAR43 (1) x VAR46 (1) x VAR 50 (01) 
+ (CONTEX) x (QUIEN- Alos) x (AQUI - Pro0 x (RESPU - Re) + (CUALI - Nv) . l  

NlVEL INADECUADO 

Los alumnos no responden o responden mal 
a las preguntas del profesor 

VAR 41 x VAR 42 (1) x VAR 43 (2 a 5) x VAR 45 (2 a 4) 
(CONTEX) (QUIEN - Pro0 (AQUI - Alos) (PREG) 

+ ( i  VAR 41 x VAR 42 (2 a 7) x VAR 43 (1) x P A R  46 (4) / VAR 49 (1) 1 
(CONTEX) (QUIEN - Alos) (AQUI - Pro0 (RESPU - NI) (QUE0 - Si) 1 

VAR 41 x VAR 42 (2 a 7) x VAR 43 (1) x VAR 46 (1) 
CONTEX QUIEN - Alos (AQUI - Pro0 RESPU - Re 

VAR 41 x VAR 42 (1) x VAR 43 (2 a 5) x VAR 47 (2,6) 
+ CONTEX QUIEN - P I O ~  AQUI - AIOS FEED (in, DC) 
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DINAMISMO DE LA INTERACCION 

Participación dinámica profesor-alumno 

VAR 41 x VAR 42 x VAR 43 x VAR 45 
CONTEX QUIEN AQUI PREG 

VAR 41 x VAR 42 x VAR 43 x (VAR 46 / VAR 50 ) 

+ CONTEX QUIEN AQUI (RESP /CUALI) 1 
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