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INTRODUCCION:

La Hemoria prasenta el estudio de Modelos de Ensufan~
Za an la aducecidn bdsica, El objetivo principal del estudio es da—
terminar los modalos de ensefanza prevalentss en a1 profesorado en
ajercicio y estudiantes de profesoradn de educacidn bésica, descubrir
sl aparecen, y da qud modo, los slementos da los modelom en su astrug
turn interna y si se articulan en la prdctica del aule. Ldgicamanta
tales vbietivos hacen que los métodos y tdcnicas utilizadas en la in
vestigacidn sean variadas y diversas. En sate santido, puede deciras
que irvastigar sobra modelos de ensefianza puede requerir diferantss
tdonicas de andlisis estadistico, dedo que dichas técnicas son la res
pussta a muy diferantes obJjetivos desglosacos an al estudio de una
complaja red de variables. Asf, el :utudiu ha ida utilizando en cada
caso, aquellas tdcnicas y modelos mds spropiados a cada problema con-
orato} hamos vtilizado principalments la tdenica del cusstionario ¥
métodos descriptivos, asf{ como téenicas inferencisles Y correlaciona-

les combinadas oon mdtodos complementurios da anklisis clustar,

Os una forma mds concreta, la manoria se estructurm
en tres grandas spartsdos, cada uno de los cualas incluya una seris
de capitulos, Las conclusiones ganaralas, le bibliograffa y un apén-

dice ciarran el trabajo.

Prassntamos tambidn un segundo apéndice que rucoge to
das las salidas de ordenador y cdloulos primarias de loa andliais ep
tadisticos efectuados an este trabajo y que no ha sido incluido en

la presanta Mamoria,



1} Estudic tedrico da los Modelos de EnssPenze gn ls Educacide Gdsica.

En esta primera parte dal trabajo sa incluyen cinca
capftulas y al final se cadm una de allas aparecan la= notas y las

raferencies bibliogrdficas correspondientas.

E) primer capftulc treta do aspectos gensrales de la
ensaflanza en la educacidn bdsica, procursndo acotar &)l concepte de
ensailanza, Por otra parte, tambidn incluye los objatives qua parsi —
gus la ensefianza en los niveles cbligatorios de la sducacidn, su di-

varsidad, las relacionss con el currfculum y, por Jitime, los facto-
res de difarenclacidn,

El capftulo segundo analiza los modelos de ensefanza,
sa precisa sl concepto do modalo y la funcidn an la investigacidn sa
bra la snsafianza, Adamds, se procura difarenciar la expresidn "mode-
los da ensefanzs” de ptras expresiones Que han ido sparecienda en los
Ultimos afins y que, indudablemants, contieren matices andlogos junto
a otrus diferenciales, pero que, en con.jun.to, reflajan la evolucidn

marceca an modalos de snssfienza an los ambisntes educativos y escolarss.

El tercer capftulo pone de manifiesto los criterios
que datarminan modelos de enseflanza. Principslmente me estudian doa
criterins, el dedustive y el inductivo, qua orientan la configuracidn
te dos vies para articular modelos de ensafianza. Tambidn presantamos
aqui loa modalos de ensefianza selocclonados segdn el enfoque cognitl

vo y 8l enfoque conductual , 1os dos con una Puerte base tedrice psi-
colbgica.



El cuarto capftulo estudia algunos modeloa da anpafian
za con base en el procesamiento de la informacidn, concretamenta, el
modelo de los organizardores previos dm Ausubal, el de adquisicidn de
conceptos da Bruner y sl del desarrollo cognitivo derivado de les in
vastigaciones de Piasget aplicadas a la enspfanza., En cada unc dg allos
sa analizan minuciosamente loa objetivos, slementos difaersnciales,
variables, investigacionss mdés reclentsa, aplicaciorsa en sl campo

de la enseflanza, efactos diddcticos y educativos, sto.

El capftulo quinto examina los modelos de snasfanza
conductuales. En él se estudian loa tres sigulentes: £1 modslo da con
trol da contingancias, el da autocontrol ¥ el de prdotica bdsicm, E1
andlisgis de cada uno de ellos se ordisnta a distinguir sua partss prin
cipales, los elamentos articulados gue lao componen, las investigacio-
nes resalizadas, los efectos diddcticos y sducativos, atc, y, congre-
tamente en el Jltimo modelo se rsaliza un bosquojo mds detallado por
ser un modelo que particips de la paicologia conductual y de la psi-
cologfa del entrenamionto, ademds da construirass a partir de la prdc-~
tice y expariencia docente sn las sulas y de responder a lo qua sa ha

denominado "ensefanza aficaz®,

2) Estudio smofrico; Metodologfa,

Esta segunda parte da la Memoris incluye, ademds de
una introduccidn en que se analizs gl procese metodoldgico dal tra=-

bajo y loa objetivos bdsicos del estudio, cuatro capftulos,

El capitule saxto qua presenta sl problama, objetivos

e hipdtesis de trebajo. E1 capftulo séptimo qus ofrece la identifica



cion, definicidn y operativizacidn de las variables. de cada uno de
los apis modelos de ensefianza, Para ello se presentan primara los

principlos, variables y su operativizacidn siguiendo el orden de ca-
da modelo,

EYl octava capftulo sa acupa dal disefic del mstudic
y da las caracteristicas ds la musstre. Incluya tambidn el plan de
anflisis da datos y finalmente, algunos supuestoa y limlksciones dal
estudio, Referente sl diseilo del estutin, pressnts las fases de sla-
borecidn dal instrumento original, sus carecteristicas, un aatudiic
piloto realizado aue incluye la aleccidn y carecterfisticas de la musw
tre, al satudio daserigptiva da las variablas, un procadimisnto cola-
teral para hacer més preciso el instrumento an la aplicacidn piloto,
ol andlials de los ftems y la validez del instrumento, Esta parta fi
naliza con unes conclusionss acerca de las caracteristicas tdcnicas
del instrumento. En cuanto a las caracterfsticas ds la muestra, se
identifica la poblacién de sujetos, professores en ajercicio y estu-
diantas de profesoreado de la Comunicad Autdnoma de Madrid, presenta
las varisblas de sstratificacidn, el métods da selecoidn aleatoria y

por conglomersdos ampleado, la recogida de datos y las carecteristl-
cas fundamentalgs de la muestra,

3) presentacidn v gnddisis do 1o resyltados,

Esta torcars y Ultima parts de la Tesis Doctoral in-
cluye tras ceapftulos. Al final se ofrscen las notas explicativas y
las referencies bibliogréficas correspondientas.

£l capitula noveno expone los resultedos del astudia



descriptivo refaridos a las carecterfsticas de loa profesoras v es—
tudientes de profesorado, los modelos y las creencias sobrg la ansa-
Ranza, Posteriormente, so ofrecen las primaras intempretacionss de

los resultados,

EX capftulo décimo sa centra un el estudio infarancial
acerce ¢8 las diferancias entre distintos grupos an relacidn con los
modelos de mnsaiflanza, Tarmina el cepftulo con un comantarin gansmmal

a modo de conclusiones parcieles del estudin realizado,

El undécimo y dltimo capftuln racoge los estudios cla
sificatorios de las respuestas de loa sujetos on las distintas varia-
bles mediante un andlisis cluster, 5w presantan tambidn un astudio
comerastivo y las conclusiones y discusidn da los resultacdos cup sa

derivan de sste andlisis,

" Congclugiones finales.

Finalmenta, la memoria presenta las conclusiones fina
las que se derivan de todo el trabajo, al abjeto da poner de manifiag
to los avances realizedas y los puntos de discusidn qua precisardn
nuevos astudios especificos en torno a los modalos de enaafanza en

la aducacidn bdsica,

Bibliograffa,

Pressntamos despuds, la bibliogreffa bdsica dal treba
Jo dividida en dos blogues: Libros y articulos de revista, al objeto
de facilitar la consulta,



Aeindica-

For dltimo presentamos sn al apdndice, @l cuestionario
Que se utllizd en su fase iniclal con los expartos para su primara
ravisidn. Tembién sa cPrece otraa slmboracionas del inatrumento pre-
vio a su forma definitiva y la hoja de respuestes empleada para la

splicacidn colectiva cda los estudiantes de profasarado,
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1. - LA ENSENANZA EN LA EDUCACION BASICA,

e L E DL DL Y e e T Y T T T Y

La ensefeanza primaria en sducacidn bésica, constitu-
yve al nioles Fundamental sabra el que se #poya al sistema educativo
formal ds todos los palmssa. A ella se le conffa la consecucidn de
objetlvon bdsicos y prioritarina pare la formscidn integral dal - in-
dividuo y la transmisidn de conocimientos, técnicas, valores y hd-

bitos socioculturalaes.

Sobre la naturaleza de le ansefanza primaria exista
una variedad de tdrmincs y significados, que a nuestrg Juleioy, jus=
tifica un breve andlisis de ls cuestidn tarminoldgica. Es cisrto que,
aproximedaments, tode s} mundo sate mds o menos a lo qua nos referi-
mos cwando hablampa da ansefanza arimaria, —me---= paro no deberia-
mos squi confarmarnrca con una mera aproximecidn, Lps eriterios du am
plitud que contiene 8l término des “educacidn primaria® racogidds por
.Garcfu Barrido (1988} y qua provienen de la (ficine Internacional de
Educacidn (DIE) en un intanto de revisidn del estado de l1a ansefanza
primaria en al mundo, s un claro exporante de lo oue hemos comanta-
do antes., La dafinicidn dica asf: "El término “"aducacidn primaria’se
entiende como una etapa bfxica de 1a aducacidn tue ea bien un clclo
autdnomo {de distinta duracidn segdn al pais), blan une parte de un
ciclo mds largo da educacidn general, La aducacidn primaria pusds
conducir & otras clases de sducacidn postprimarin, secundaria o no,
o, 8n algunos casos, al mundo del trabajo. No carresponds nacasaria-

mgnte ni se equipara al pericdo da escolaridad obligstoria® (.14},

51 bien 8s cierto que la anterior dafinicidn iba orien

tada hasia una gran diversidad de paises, nos muestra tambidn 1a ai-



tuacidn smbigua da im neturaleza y funclones de la aensafdeanza prime=
ria a nivel intarnacionsl {1}, A este respecto, resultan interesantas
los trebajos del Cunsajlu de Europa {1588) orientados a la innavacidn
da 1& ansefanza primaria y reflexionendo scbre sl rol cue diche ensg
flanza debe tenar en ls svolucidn de los sistemas ascolares para und
me jor adecuacidn a‘las demandas socialas, por una parts, y por otra

& las imperativoe axigldos por al desarrollo del nifip, en sl contexto
suropan (2).

Decir cug una educacidn ms bdsica quisre decir qua su
misidn ea la de asegurar las bases, los fundamantos. Der & un indi-
viguo una formacidn y una instruccidn o ensefianza bdsics implica que
él pueda disponer de conocimientos, actitudes y aptitudss de basa
que le assguran un aprendizaje sficiente an tods situscidn rueva o
cemblanta. "La aducmcidn bdsica o fundamental significa al menos 1a
adouisicidn de todaz las aptitudes necasarias para la vide, seguidas
de un eduipamiento de besa al nivel del pensamianto y de la persona,
Por una perte, sl “sabar'que se ajusta mds, & conocimientos da fand-
menos gsenciales de la vida y do la soclsdad { y de sus interrslacio~
nea) qua & conocimlantos puntuales y memoristicos, El ‘saber-hacer"
compone igualments este equipemiento, no sobre la forpa de técnieas
da aplicacidn especificas, sinoc sobre la forma de getrategias des pen—
samianto, da resolucidn de problemes y de tdonicas de comunicacidn,
de trabsjo en grupo y da aprandlzaje. Y por dltimo, el "saber—ser'
8n igualdad de condiciones, sobra la forma de actitudes. adaptadas. a
las realidades, al medio emblente, a la socisded, al Estado, a la

tacnologfa y & sf mismo® [Consajo de Europa, 1968,p,20-29),

“En realidad, no hay definicidn absoluta sohre lo ous



as plemantal o fundamantal: Esto depands en parta da la sdad del ni-
fio, da su estadioc de dasarrolle, da su entorno, de sus axperigncias
y de su vivencia pasadn, y ahi reside la verdadera dificultad da B~
te intento. 5in embargo, adeptands la ansaefanza primaria en sentido
amplio, como un elemantn sustancial junto con al formative sn una
‘sducacidn bdsica' y segin el criterio de su extensidn o gensrali-
zacidn, nos encontremos que en Eurcpe,oasi sn au totalidad,ss conoce
haca tiempo la pereralizacidn plans da la eneefianza primeris, Pera

al hacho que Queremos abordar aqui es.al aspecto da la “obligatorie-
dad" de la enssfianza: bdsiea unido a lo "fundamental o primario” da
dicha snsefanza, es decir, jpodamos considerar Gua los niveles da
ensafianza obligatorios constituyen los niveles te snsefisnza bhdsicos?
Indudablemantd, le durscidén de ls enasiianza primaria en los paisas
suropens, segin Gerofa Garrida (1988). varia do forma considarebls

da un lugar a otro. En nuestro pais, ctnoratemente, el primer nival
de sducacidn primaria es de deis afos de durecidn y &l sagundo nival,
" sducacidn secundaria cbligatoris, comprands suatro .afloa ds reco-
rrido (desda los 12 a los 16 afioa), segvn la nuava ley que modela el sls
tema educativo. Por lo tanto, consideranrsmos los endlisis sobra lm
ensefianza en la educacidn bdeica, no sdlo an sl marco da la Educacddn
Primeria (desda los 6 a los 12 afios) sino tambidn le Educacidn Secun
daris Obligatorda. Esta extensidn da la sducacidn bfsica y obligata—
ria supone nusvos retos & —-+~--la calidad da ensafanza oriantada,nsf,
& raplantaar una nueva organizacidn diferenciada de loa mdtodos, mo-—
delos y estratagiams de ansefanza acordes con las axigeneiss nctusles
sobra los conocimientos clentf{ficos de los procasos de dasarrollo

de la infancia y la emdolascencia, y de las adouisicliones del ssbar,

€1 Ministerio de Educacidn y Cimncim {MEG,15989) soa-



tione uwna emplitud de diez afos como la més adecusda pare la educa~
cidn bdslce, obligatoria y gratuita, qus se axtlends entre los 6 y
los 16 aifins de edad. No existe pais surcpes en Qua la phligatoriedad
de la eneefianza aatéd filade antes de los cinco o seis afios de edad,
En todo csso le educacidn infantil (0-6 afos ds edad) que constituys
1a primera atepa del sistema educativs asapafol y as un nivel te esmo~
larided no obligatoria tiene uUn interds educativo nreponderante, puss.
to que en g8tns primeros afios se configuran las bases del desarrollo
psicoldgico ds la persona, Y, ademds, la aducacldn juega un papal
crucial sn la estimvlacidn y gufa del desarrollo da las potencialida
des da los nifies. La interveneidn sducativa durante la etapa de Edu-
cacidn Infantil an cuanto a las proceeos de snsefanza y aprendizajs
desde la dptice de los modelus y estrategias oua deben emplesr los
profesores de este nivel sducativo ba sido ya objsto de estudic e in
vestigacidn (3) vy par otra parte, .eunqua no hubo unanimidad entre s
sectores educativos sobrs la direccidn y axteraidn exactas de la pro-
longacidn de la educacidn bdeiea en lo'relative a ssta etapa de edu-
cacidn infantil {4), la extensidn definitiva de: la escolaridad obli-~
gatoria y gratuite ha quedado fijsda sn la reforma sducative actual,
en su cardcter ca aducaclidn bdsica, sn los niveles de aducacidn pris
maria v educacidn secundarim obligatoria, Y se saflala, explfcitamen-
te cue la amplimcidn y la reestructuracién da la anssfanza an la ady
cacidn bisica reclama "una profundes renovacidn en contenidos y méto-

dos aducativos™ en ordan a mejorar los niveles dm calidad de la ensa-
Farza (MEC,1989,p,53).

Una de las praoccupeciones fundamentales cua presida

la pnseflanza en la sducacidn bsica es la megjore de su calidad, Las

madidas de raforme cualitativa constituyen unm de las prioridedes. mds impor



tentas en todo al dmbito intermacional. De las invastigacionas da
Garc{a Garrido (1988) 88 dasprenda que anta la bdsqueda da lo prio-
ritario en ensefianza bdsica existe uny desproparcidn entre objetivos
y resultados, qus a.su vezr es la raiz ds muchos intentos y axparien~
cias de renpvacidn. "Be pratende asegurar una aficacis minima a la
escuela primaria, por lo menos en los aspactos sustanciales. Parg
ol problema surge cuando se trats de concretar cudlas son o deherien
sgr tales aspectos, Como hemos tenido ocasidn de comprobar, el antu-
siasmo de dpocsas pasadas hacla el respeto por los intereses del ni~
flo, hacia su libre dessnvolvimiento en un climn escolar relajada, -
he dado paso a un clartoe dasencante y a actitudes. mds. 0 menos ascdp-
ticas o criticas, sobre todo en los pnipna, da mayar dasarrolls edu-—
cacional, Se oyem, da una parts, llamadas insiatentes a favor de un
cultiva mucho més intenao y evalumble de las demominadas ‘dastrazas
bésicas' {lectura, eascritura y odlculo, espacialments), miantram son
vada vaz mds numeroscs los que pidan mayor atsncidn a la educacidn
‘ moral y la rastaurecidn de un clima de disciplina y de trabajo, En
sbundantes lugares, se acusa a la gscusla da alianar a los alunnos
con respecto & las necesidades y a las circunstanciss dal propio me-~
dio, pretendiendo (2 manudo sin éxito} imbuirlos da ura culturs 1i=
brasca, axtrefla & sus intarsses y & veces vehiculada por una lengua

diffeil, distints a la empleada en sl hogar y en la calle.® (p.302),

A un nivel mundial,una de las principales. tandencias
de desarrollo da la anseflanza primaria —-eeco-ao aerih. sagun este
autor, la calidad de la educacién coma meta fundmmental de la reanova
cifn y las innovacliones aqua se realizan y sa realizardn an los prixi
mos afios, Tales innovaciones, en un Juleio praepective, no pretende-

rdn tanto cambios significativos en las estructuras actualas somg

11



et los objetivoe concratos, contenidos y métodos de eneeflanza y spren
diza je,

En este sentido, al Consejo de Europa (1988) habla de
une pedagogfa del dxito cuands se refisre &8 ls innovacidn de la an-
sefianza primaria, Eate pedapogfa del dxito sa inspire an los idealss
da igualdad y da solidaridad, y se articula estrachamenta con la idea
de qus cada nifio, cada individun, puede acceder a uninivel especifi-
oo de dominio, B través.ds una difarenciscidn ds métados y tdocnicas.
de snseflanza: pedegdgices. La escusla tisne como misidn primars la de
favorecer al dxito de cads alumno, es:decir, de valorer y deaarrollar
les. capacidades individuales. de cade uno| parm hacer dsto, la sscue-~
la le debe esegurar al dominio de un mdximo de instrumentos, a fin
de permitirle participar tambidn,lo mds plenamanta posibla,sn la vi-
da social bajo sus diferentes sspsctos, y de prepararle a que asuma
rasponsabllidedes. La rezdn de ser de la pedagogis del dxito, comn
indicador de calidad, es precisamsnts la bisqueda y promocidn da una
verdadara igualdad de oportunidades. Si g8 ha insistido an estom \il-
timas afios scbra la importancia que reviste la tome aen considerscidn
ds lms manera da sprender, da los intsresas personales, de los difa-~
rentes astilos da aprendizaje propios de cade individuo, dato nos lle
varfa hl*ramadiablamanta. a tomar en prioridad los modos de enseilar,

les modelos y métodos de ensefanza diversos y difarenciados coma un
principio clave.

Y por Jdltimo, destacar que en al Libro Blanco pera la
Raforme del sistema educativo en nuestro pais se indica s sntre otros
facto_ras y procesos, la “metodologfs diddctica activa, participstiva

y eficaz an la promocidn de procescs de aprendizaje” Junto con “pro-



fesorado compatente, con buena formacidn de base Y con oportunidaden
de formacidn en ejerciclo; altamerita cualificado, motivado s ircenti-
vado para las atapas, dreas y/o tarees educativas qus tiene aslgnadas
{MEC,IQBQ.;).Q\S], oomo -garantfa ssgura para mejorar los niveles de wea- ‘
lidad de la snsefianza, y constitutivos también da sar Lndices véli-
dos de dicha calidad..

1.1. Goncepto de_anseflanza,

Etimoldgicamente el término de snsefanza proviane de
"insignare™ que significa dap signo a alguna cosa o realidad, mostrar
O Bxponar una cosa, para que sea vista y apraciada, La historie del
concepto da enseflanza pressnta una variedad dm anfoques y poar lo tan=-
to de definiciones miltiples ancontrades en distintas dpocas y auto~

ras. Pare dalimitor este campo nos cantreramos en la snsefanza aacolar,

No obstante, a pesar de la multiplicidad de definicla—
nes axistentes recogemos .doa grandes grupos @ tendencims que mer~
can ‘parspactivas diferantes y actualas, La primera, as la de conge~
bir la ansefianza como un proceso Lntarestive en el que participan
profesor y alumno en un contexto detarminads an donda &8 producen
los intercamblos, Para Joyce y Wekl (1935) "la. engaflanza as un pra-
casp an ul due profesores y alumnos orsan un medip compartido que
incluje valores y creenciss, cua, a su vaz, colorean nusstre paT-
capeldn de la realidad® (p.ll). Eatos autores investigsn sabre la
enseflanza desde distintos modelos qus gatdn an relacidn con el tiw
po de reslidades introducidas en al auls y con ls cosmovisidn que

potencia a profescres y alumnos a trabajar juntos {5}, Le tares de
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sstos autores y tambidn Well y Murphy (1982) consiste sn apartar un
medio sambiental o contaxto en el se snsefa & los alumnos con una va-
riedad de modos o mansres tue faciliten su desarrolle, En sete sen-
tide afirman Jood y Brophy (1985) qua la ansefianza es conocer en pra
fundidad la maners an gus el alumro aprende y se desarrolla y cono-
ciendo msos datos, coordinar las habilidades y conceptos desntro de
un contexto particular como ss la sscusla. Definen la snssfanza efi-
caz cumo “la capacided de enalizar las. necesidades ds aprandizaje de
cada alumna y sabar edapter las tareas instruccionales de manera qua,
por lo mencs, durante algdn tiempo, todos los alumrias pusdan realizr
trabajos qua las son atractivos e imgortantes™ (p.372), Para gllos,
el concepto de snsafanze es. tomade en su acepcidn da crear, conservar
y ajJustar debigamente las condiciones dal aprandizaje, a fin da sa~

tisfacer las necesidades del individuo y les de todo el grupo de cla

Lo més interesants sn esta tendencia es gue los suto-
res fportan numerosas lnvestigacionss dirigidas m ofracer modos prde-
ticos de ansefianze con un soporte tedrico [‘JNViﬂ qua ayudan al profe«
SOr pare. saber cémo puede organizar las variables dal amprandizaje de
los alumnos & integrarlas a otras de la sscusla para asf, influir po
eitivamentws en el buen sprander de sus alumnos, Ademds, las formule-
ciones acerca de las teorims del aprendizajs aon descriptivas.y tra-
tan da pormencrizar les condiciones que influyan sn el proceso da ad-
quisicidn, miontras cuas los términos referantes a la gnsefanza son

prascriptivos, ya qua indican la necesidsd de crear las condiciones
dptimas dal aprandizaja,

Qentro de este campo de definicionas, auncus en un
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aspacto diferente, as situan squellos Que desvertebran sl grocamg pa
ra facllitar la identificacidn de los componentes ds la snsafanza,
Para Farndndaz Huerta {1986) y Titons (1981, 1986}, la ensefenza wa-
td compuesta por un ser qus snsafla, un ser al qua sa snsaie, un con-
tenido, unos madlos y un acto diddctico. Un mismt esquema a8 of recl-
do tambidn por Fenstermacher (1985), Sagln Zabalza {1590) estom mu-
tores resultan demasiado gendrinos y abstractns pera tisnen un gren
interds ya que destacan mucho el protagonismo de los actoras qua par

ticipan an el hecha da snaefar, y portiue es conciba la acoidn inetruc

tiva como un proceso interactivo,

La segunds tendencia y grupo de definiciones pone mds
acento an al papal del profesor como mediesdor, considerando su pProw-
pio pansamiento y actitudes como apoyo da las moclones qua planifica
y lleva a oabo en la prdctica. En ssta concepaidn de la snasfanza
sa destacan Shulman (1986), Marcelo {1988), Zsbalza (1987,1990)
‘villar (1986,1988) , antra otros, Pare Shulman, la ansedanza as la
actividad intenclonal que estd mediags por al pensamisnto, la capa-
cidad y la accidn de los agantes que intarvisnan en cada situaoidn,.
creando unos modos eepacificos de llavar s cabo dptimamenta dicha
ensofianza. Marcelo, hace hincapid en su investigacidn en la toma da
decisionss que hacan los profesoras y qua deciden detsrminantements
en la planificacidn del curriculum y la sneeflanza, Zabalza, afirma
qua la ensafianzs, vista deade sl profssor, "daja de ser wn conjunto
da acclones reflejas, rutinarias, sprendidas a fuerza de ejercicicr
para convertirse en un conjunty de actuscionss rmcionales e indivi-
dunlas®.(Zabalza, 1587, p.294), £l aspecto recional alude B que gl
profesor tiane sus proplos constructos mantales o tmorias da accidn

con loe que interpreta el procesc y planificacidn des la ensefanza,
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Villar (1988) eintetize un proyecto de investigacidn
basado et la tenria de SchSn (1983,1567) que define la snsefanza co-
mo una tarea reflexiva, gue lleva a cabo cada profesor, como base pa
ra la construccidn permanente dal pensamionta y conocimlento prdcti~
ca fue sn torno & alla Be construye, El profesor ee un préctico re-
flexivd, que configura su teoris de la snsefanza a partir de su ax-

periencia vivida reflexivamenta (6).

La concepoldn pradominante en la actualidad se muavs
antre estos dos grupos o tendencias que acabamos de safalar; induda=
blements hay otros enfoques (7), pero a nuastro juicio, dstos son los
més. pravalentes en torno al concapto de enseflanza y loa aelementos fug
damantales qua la integran, y que de alguna manera, uno y otro, se

complamantan y apoyan nusstro traba ja.

1-2. Ooletivos de la ensefinnza en la Educacidn Bésies —

La ansefanza bdaica constituye una ataps vital, por-
Qua parmite establacer los cimisntos sdlidos de la aue serd, durantas
la vida, un process continuo de sducacidn, Pqr asta razdn fundamantal,
loa objetivos de la ansefanza en la sducacidn bdsice son de una impor
tancis esencial pars el desenvalvimianto de todos los. nifos y adoles-
centes, €n esta sentido afirma Zabalza (1987) qua el cometido da la
escuels bdsica se senter las bases, y valga la redundancia, socioafeg
tivas. y cognitivas necesarias para el progreso da los alumnos an apran .
dizajes cads vez mda complajos o implicatives. La integracidn de los

componantes soclalas, emotivos, motiices e intelactualss es una con=~

dicidn bdsica para un deserrallo plano,
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En 8l marco aurcpec se han identificmdo varios objati
vos para la ansefenza bdsica en 18 Conferencis dg Vaduz (Consajo de
Europa, 1983). All{ sa plantearan las sigulentes cuestiones: "Cudles
son les elementos ssenciales relativos & los conocimientos, tdcnicas,
actitudss Que todo alumno de primarism dsberfa tener la posibilided
de desarrollar? y jcdmo puede la escuwela primerie contribuir al desa-
rrolla de la autonomin del individuo, asf como al sentido ce la ree-
ponsabilidad sogial?"y S8 intentd de responder entdncea que Mla en=-
seflanza primaris no debes limitarse dnicamsnts a los slsmentos hdsi-.
cos de la lectura, escriturs y cdlculo, aungue dstos sean importantas.
Esta snasflanza debe abrir a los nifos parspectivas mds amplias sobre
su entorno cultural y material inmediato y lejano. Debe darlas la pg
sibilidad de adouirir y poner en préctica los valoras democréticos
de tolersncia, participscidn, responsabilidad y de respato de los da
rachos del otra. Deba eatimular el desarrollo de los conocimiantos,
tdenicas y actitudes en materia de eprandizaje, los cusles modelardn
' sua reacciones futuras a las exigenciss da la escumla sscundaria, al
mundo del trabajo, la familia y la colactividad, La ensefimnza prima~
ria constituye, pues, una stapa vitsl, la base misma da lo que serd
un proceso educativo axtendido sobre la vida entara y an una socia-

dad multicultural" (p,33 y 34).

Estos objetivos han trazado las 1fnsas preliminares
del Proyecto n? 8 {Consejo de Europa, 1588) y a la luz de las recian
tes investigaclones, los trabajos dr este Proyecto y las soncluaiones.
y recomandaclones del Comitd de los Minlstros {8}, sa pide qua estos
ob jetivos wxpresados para la snasfanza primaria constituyan para to-
dos los Estados miembrom. uma carta comdn y explfcita, adhariéndosa

cada uno a alla @n funcidn de las carecterfsticas propias da su sim=-
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toma educativa. Los objetivos ganerales mon los siguientas:

“La enseflanza primaria daba:

- sar més gue los elementos de bmsa ds 1a lactura,
sscritura y cdlculo, sunqus esan importantsa. y bdsicos

= abrir & los nifios perspectivas mds amplias sobrs su
sntorno cultural y matarial inmadiato y mds lejanoy

= purmitir un deserrollo global de los nifos an todes
sum potencialidades fiaicas a intelectuales, y espaclalmente desarro

1lar su conciencie estdtice, ofrecidndoles comsiones de axprasidn
artistica y ds crestividad;

=~ dar 4 los nifius la posibilidad de ponar an prdctica
y da adavirir los valores demoocrdticos da participacidén, responsabi—
lided, de respeto de los darechos ¥ de las opiniones de los damds w
te deserrollar la compremsidn y la solidaridad,

- tomar an cuenta lms.caracteristicas personales, y
culturales de cadm nifa, y apuntar al dessrrollo da su personalidad,

teniendo un culdado atento en las cuestlones morales,, sociales y dti-
casy

= estimuler el dasarrolle de los valores y de los in-

terases, de los conocimiantos y de las ideas, del saber-ser y del .
seber-hacer, do las técriicas y da las satitudes en materia da apren-
dizajis, y as{, praparar a los nifias a las axigancias de la sscusls
=ecundaria, del trabajo, de la Familia y de la colectividad",

{consajo do furcpa, 1588, p,85)

.En 1a Rafarpa dal Sistema Gducative espafiol (wea,1989),
respecto & la etapa dea Ensafianza Primaria, s& intentan alcanzar tras

grandes. finalidadesi Lm socializecién, la autonomfa de accidn an el
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madio y la mdgqusicidn de los aprendizajes instrumsntales bénicus."En
ralacidn con la soclalizacidn, la aducecidn primaria sa propona of re-
cer un madio rico en raleciones parsonales con los compafiarocs y adul=
tos, a través dasl juego, la comunricacidn, el didlogo y el trobajo coo
parativoe, para favorscer el desarrolle de la participacidn, la respon-
aabilidad y @l respsto a los derachos de los demds tue, juntoa la
tolerancia y al sentido eriticn, configuren las mctitufam bfsicas pa
ra la convivencia democrdtica, En relacidn con la autonomia. de accidn
en el madio, la ascuala debe impulsar al daservolvimisnto y 1a accidn
autdnoma del nifio en sl medio, daserrcllando un penasaplento rafMlexi-
wvo y critico que favorezca la slaboracidn de Julcioa parsonalss v da
ideas. creativas, sobra la basa de un adecuado equilibric afectivo y
social ¥y de una positiva imagen de sf mismo, ¥ raspecto a la adquli~
sicidn de 1lnstrumentos bdsicos, la escuala deba lograr que loa nifios.
adguleran de forma aficaz y funcional aguelles aprandizajas. bdsicos
qua les parmitani 1) interpretar distintos tipos de languaje y utili-
' zar recursos axpresivos tua aumanten la capacidad comunicative que
possan antes da antrar an la ascuelay 2) adquirir los oonceptos, pro
ceudimisntos y actitudes macesarios para intaerpretar el medio qua lea
rodea @ intarvanir de forma activa y reflexiva en é1; y° 3) deserro-
llar las experiencias afsctivas, mociales, cognitivas y cuantas con-
tribuyan a su desarrollo integral, necesariss pare identificarss con
la cultura y participar sn la vida spocdal de su antorno de Fama ine

dividuel y colactiva" (p. 109-110).

Los objetivos genarales da ssta etmpe concretan las
finalidades anteriorss, haciendo rafurencisa mds puntualas y sagdn
lan distintas capacidades dal individun. Parg no vemos a anunarar

aquf ceda ohjative por razdn de eapacio, sunqua remitimos a sv lag—



ture datallada,. Cisrtamante Lo que sa recogs an la Aeforma smana de
la fuente del Conmejo de Eurocpa aus hemas comentado antariormentse,

adends de aportar aspectoa que concretizan ls nepsnifidad de nuestro
pals. (9],

Respacto 8 la etapa de Ensefanza Secundaria Obligata-
ria, la configuracién de la ensefianza a partir tes loa doce afos, cons~
tituya una da las materias mds complajes en la mayor parte de los sia-
temas educmtivos (Garcfﬂ Garrido, 1988). En el caso de nuestro pais,
la Educacidn Sscundaria satd formada,, segin la actual Reforma, por
dos etspas. que raguleren un tratamiento cifersnciado. La primera sta-
P& es un aafuerzo por universslizar la oferts sducativa hasta los. 16
afios, y estd besado an un compromiso de la administracidn para prolan
gar la sducacidn bfsice da los cludadanos haste su posible entrada
en 8l mundo del trebaje, proporciondndoles una culturae més complaeta,

Y punto du partids para una formacidn polivalants en 1a Educacidn Se-
cundaria Postobligatordia, que cosprende desde los 16 hasta los 18 afos,
integrada por sl Baghilleratg y la Fomn:lzén Profesional,

En este contexto, los objetivos de la ensafianza secun
daria obligatoria ae apoyan en al principio previo da lo que s& ha
denominads como "ensafianza compransive”. Gon esta expresidn sa desigs
na una forma de ensedanza para todos los escolares de un detarminade
intervelc de edad que tiene las siguientes caracterfisticas,segin Fe-
rrandis {1989):

~ Proporciona slguna forma de anasPBanza pdblica poli-
valants o comprensiva (humanfstica, clentffica ¥ tacnnlégica—profg
sional) & la gren mayoria de los alumnos del primer ciclo de secun-

daria en la misma institucidn o escuela,

20
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— ARetrasa lo mda posible la separecidn de alumnos an
ramas diferantes.

— Tisne un programa de astudios aproximadamante comfn
que contiena los elamentos de una amplia enssflanza genaral.

~ S8 trats de una escuela de barrip o de una comunt
dad local,

~ Gadnsiste an aue los alumnos sean agrupados de fom
ma mixta y flexible (sdades. o materias).

—8e trata de ofrecer a todos gl mismo programa serin
y riguroseo, sin favorecar a una minoria social,

- Suelan convivir dos formas: la publica estatal y un

sector privada,.

Esta modalo da ascuela comprensiva tiena los objetivos
principales de aumantar la calidad de la snsefanza, aspacinlmanté un
an la sgtapa infantil y la sducacidn bdsica ohligatoria hasta los 16

‘afios, eon un curriculum comdn para todos,. paro capgaz de responder al
migmo tiempo a la diversidad de los alumnos, sn aus difarentes moti-
vacliones, intereses y capacidades, que sa haca mds patente & partir

de los 1l y 12 afios,

Do las consideraciones anteriores se desprenden la if-
nea tes los objetivos de la snesBanza secundariam obligatoria, Princi-
palmente se configura en asstricta continuidad y coharancia con la en-
sefianza primaria, Las finalidades proplas de la sacundaria obligato~
ria ss refieran a los dmbitos sigulentas, segin el MEC (196%c): La
profundizacidn an la independencia da criterio y la sutonomfia da ag-
¢ién en 8l medic) sl desarrollo de la capacidad de psnsamisnto refle-

xivo a partir de observaciones sistemdticas do hechos, situsciones y
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fandmenos; el logre da un equilibric afsctivo y soclal a partir da-
una imagan ajustada y positiva de af mismoz la adquiasicidn y el par
facclonamiento de instrumantos da indagacidn, representscidn y pradic
cidng la Lnsarcidn mctiva, responsabla y critica en le vida sacial;
in realizacidn da aprendizajes significativos gue aumenten la cepa -
cidad da compransidn de ls realidad; y la asuncidn plena de las acti—
tudes bdsicas para la convivencia democrdtica en el marco de los vam

lores da solidaridad, perticlpacidn, responsabilidad, tolerencia y
asntido critico,

Estas finalidadas aparscen matizadas en torno a dos
principies: El principio de la ansafanza comprensiva, cossntado an—
tea, a la vaz que divarsificadaj, ¥ ol principio de caracter terminal,

a la vez gue preparatorio para los siguientes nivsles educativos {10)..

En conslusidn, al saentido de la snsefianza an la educa
cldn bdsica {primaria y secundaris obligatoria) podriamos concretar-
la an los siguisntes puntos:

+ Oebe ser una enseianza qus ofrazca al alumno los
conocimientos, valorss, actitudes, hdbitos y dastrezas que 1lg parmi

tan desenvolverse en la vida dlaria;

» ha d8 favorecer la aducacidn integral abarcando to-
das las facetas ds 1a peraonalidad ;

« dobs adaptarse a las exigancias socialaes presentas
y futuras;

+ debe fevoracer-al dxito da cada alumno, ea decir,
valorar y desarrollar les capacidades individualas,
te unided y da diversidad;

"gdgiin-el” oriterio



« al sar una ensefianza bdsica, exigs gque los aprendi-
zajas aus suscite sean significativos y relevantes, asegurando una
formacidn inicial base de ulteriores aprendizajes;

« al ser una ansaeflanza de cardcter general, exige:
ser extensiva y comin pare todos, compensatoria de lss diferenclas
individuales y sociales, integradore y & la vez difgrenciadors, y

por dltimo, adaptabls a la realidsad de la propia comunidad,

1.3. La diversidad de la enssPanza,

Ura de las funcliones mds importantes de la ensefanza
an la aducacldn bésica es la de reunir, an la triple unidad de lugar,
tiempo y accidn, alumnos de diferantes progedancias y aptitudas, To-
da prdctica docents smtd,sn estas condiciones,limitada por los dos

polos da la unidad y de la diversidad.

El tdrmino da la unidad aparecs configurado sobre dos
planos: Por un lado, la totalidad y la unicidad da cada alumnoj la
ensafianza intancional del profescr o massiro ha de poner en eituacidn
te desarrollar de manara armonioss todas las disposicliones y todas.
las potencialidadss de cada individuo, Y por otro lado, el plano de
las metas y objativos de la ensefianza bdsica, y que son la axpraesidn
de lo gus la sociedad espera, bajo el tripls aspecto de las actitudes,

aptitudes y conocimientos..

£n cuanto a la divarsidad, permanentemants en cdialde~
tica con el anterior, aparace limitades en un primer aspecto por las
importantes difsrencias antre los alumnos que nacesiten una diversi-

ficacidn de procedimisntos, tdecnicas y modalos de ensefianza por par—



te del profesor a fin da responder & la varisdad da sus astilos de

aprendizaje individusles que allos han adquirido. En un segundo as -

pecto, nos ancontramos que en al mismo alumno, no hay evidencia de

Qua en astado latante todes aus potenclalidades sean equivalantest

ol gusta, al madic soclal, el azar, m veces un handlicap, pusden acom

paffar el desarrollo da alguna da ellss, & veces, en datrimento de
otras, '

En reslidad, no hay ninguna contrediccidn antre al
polo de le dgusldad del derecho & la enseflanza y formacidn(o igual-
dad da cportunidades) de todos los nifios, ssan cuales sesan las di-
farencias de atnia, sex0, medio soclocultural, lengua, posibilida-
des da desarrolls, y, por otra parte, la necesidad pedagdgica y di~

ddctice de diferenciar la ayuda y atencidn due se les debe sm Fun-

cidn d¢ sus necasidades particularas,

Como e afirma an el Informe Final del Proyecto nog

del Coneajo de Europa (1988)1. "La razén de ser de la pedagogia dife-

ranclada ss precisaments la busauede ¥ la promocidn de una vardadera

igualdad de oportunidedes. Nosotros hemos insistida sobra la impor -

tancia qua ravists la toma aen considarecidn de la manera de aprendar,
de los interases persanales,

dal estilo de aprendizaja propios de ca
da nifia,.

8 una tal parspectiva da aprendizaje exige una priorided
dada & los métodoa activos, squél no pusde verdaderaments desarrollap

s8 mds qua 2 través da una clerta diferenciacién dal acta de ansaian—
za* {p,30)..

En la diversidad de la ensafianza, Salamin y Thurler
{1588) dicen que sa distingua habituslmente varias registras:



— La_diversidad da} contanidg de_ls snsaflanzat Ningin
alumno debe trabajar forzedamants la misma disciplina sl mismo tiem—
po y de la misma manara, Segdn sus intereses y posibilidades, ellos
adquirlirdn conocimlentos diferantss y no tarminardn con los mimsmas

destrazas {ambar-hacar),

minios un mismo nivel de conocimientos, sptitudes. y actitudes perma
nantes y complejaa. S5i la uniformidad de los objetivos puede y debe
admitirse sn lo gua conclerne a los conocimientoa fundsmantales, una
amplia diveraificacidn sa impons repidamante; las elsccicnes aducati-
vas operadas corrsspontan a una busqueda de adaptacidn a las motivae
ciones del alumno y sus potencislidedes. Los pesimistas verdn sn ear~
ta opcidn la simple confirmacidn da las difaranclias paiocosociales an
tre los sujetos y la impotencia da le escuela a taner un rol. compam-
satorio, Pero sl se permita sar optimiste,:es pusde ver fécilments
' odmo la individuslizacidn aef{ entendida, ofrece a los alumnos ponibl
lidades de adaptares mejor y dirlgir su propia formagidn,
mds cldeica; segun 8l astilo de aprendizaje del alumno y su mansera
ds trabajar, sl masstro daberd sdaptar fuertemente al interiar dsl
grupo de clase y sigulende los momentos, las matodologfas, las. for-
mas de trabajo utilizadas (trabajo individual, colactive, an paqua-
flos grupos, atc.), 8l uso de mpoyos diddcticos concretos, de mate-~
riales. audio—visusles...

- La_divarsidad temporal en la adouisigidn cde los co-

bogimigntos: Es sin duda la mds diffcil, pero puede sar la mds pro-

matsedora. Un gran nimero de alumnog, teniendo un buen nivel intelec

tual y una fuarts motivacidn sparecen flojos, amorfos o agobiados
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por su mparante incapscided de arganizer su tlempa y trabsio; son
simplamants alumnos lentos, y necesitan més tlempo cue los otras paw
re cumplir la misma tarea, Una busna diferenclacidn de los tiempga

de la enssfianza permitirf{a fdcilmente gue los alumnos puadan traba-
jar a su propio ritmo.

En definitive, les asfusrzos que se empraendan paras
ssagurar el dxito de todos los alumnos en la snsePanza bédsica, deben
proseguirse y, mdn mds, emplificarsa. La blsdueda de una mayor igual
dad ante les sdouisicliones bdsicas, supone une stencidn particular
a cada alumno an funclidn de sus particuleridades, de sus adquisicio-
nes y da sus carsncies. Indudablements, pare atander aste objstivo,

e@ he de trater poner sn préctica una verdaderw diversidad dal acto
pedagdgico y de la snsefanza {11).

Ssgiin 1s nueve ordenacidn del sistema educativo espe-
Aol, (MEC,1989,19850,15985c) en su oferta para los disefios curricularas
hésicos ¢a las nivelss dg primaria y secundaria obligatoria, hamos
sncontrado una preccupacidn y una stencidn sspaci{fica frente al te-
ma de la divarsidad en la ensefianza, Wientras gqua en el nivsl de la
snsafanza primaria se plantea un enfogue globalizador, en coharapcis
con las carscterfsticas paicopedagdgicas dg los niflas y las finalidg
des da aste etapa, en sl nivel de ensefianza sacundaris obligatoria

hay uh tratamisnto educativa de la diversidad nropiamante dicto.

€1 anfoous globalizador an la sducacidn grimaria "sa
rafiera & la forma contextualizeda en que sa pressnta y es percloice
1a realidad, particularmenta por sl nific dg ssta sgtapa, y a cdmo nos

acercancs 8 su conocimlianto" (MEGC,1585%, p.&&]. Para gl disefic da la



n esta etapa se sefialan unos criterios diddcticos da oca-
ntativo, qua & nuestro julcie, son de enocrma interds, En
braya explicitamsnte la importancia ds una stencidn indi-

segdn el principic ds la diversidaed de la ansaflanza; "El
. da dasarrollar estrategies de actuacidn de conjunto, pa-
grupo, 8 la vaz gue estratagias qua atiendan a la diversd
alumnos, una diversidad positivamente valorada, y a 1a ip
.d de cada una ds ellos. La axigancls de ajustar al modo
\eidn educativa & las diferantes necesldades comporta, por
v trato personal con cada alumno y , por otro, una organi-—
\1sja del trebajc en el aula, & menuda con la cahexistencls
. metodoldgicos difaranciadas dentro de slla " (MEG, 19689,
s, Be pone dnfasis en la utilizacidn de mdtedos y recur-
35 te ensafanza qua potencien en los slumnos la creagidn

strategias proplas pars a@rontar situsciones nuavas.

Mo obatante, el desarrallo de la divarsided alcanza
axponente en el nivel sducativo de secundaria obligatoria.
in, claramente prograsiva, de ofrecer a todos loa alumnos

posibilidedes de formacidén bésicm comin y no segragadors,
rincipio de ensefianza somprensiva cue hamos comantade en
o anterior de nusstro trabajo, responds a una preocupacidn

or la igusldad da oportunidades. (12},

Asi pues, pars lograr sl modelo dompransivo de esouala,
netamanta angloaajdn, se plantsa un esta atapa un enfoqus global
o an diferentes aspectos (disefic y desarrollo curricular,

.6n da la enssfanza en los centros, formacidn dal profeso-

'os materiales, stc.). En al dmbito curricular se ofracen
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dos visa especf{fices 1 La primars, la propia naturaleza dsl disefio
curricular bmsms de lm educacidn secundaria obligatoria, tanto en lo
aue ss reflere & sy sstructura como & su contenido, En cuanto su es~
tructuras, ss el caso, por ajemplo, de la concepcidn del drea coma un
instrumento sblerto y flexible pare la organizecidn del curriculo,
dejanto & los cantros y profasares un margen amplic de sutonomia y

da posibilidades de acaptacidn. En quanto sl contenido, sa han inclui
do, Bn cada una de lam dreas, bloques esencialas atendienda tambidn

a su dimensibdn prdctica, potencialmante preprofesionalizadora.

La segunds via, gapacifica sl tratamiento de la diver

sided madiante las adaptaciones curricularas, 1a creacldn de un as—

pacin da opoicnelidad curricular, ¥ la introduccidn de una divarsifi
cacidn curricular en gl Jdltime cureo da la atapa.

1,4, Ensefianza vy currfculum,

En los puntes enteriores hemos revisado las aportacig
nes dal marso de trabajo an el que se sitia la ensefiznza en la sduce
cldn bdsica, auntus en &l mismo hemos bhecho numerpses rafersncies n
incluse una defindcidn de la ensefianza, objetives y marco de su di-
vereidad, cresmos oportuno en sste momento hacer unas consideraciongs
ecerce del currfowlum y sus relaciones con la wnesfanza, fue son de-

vital imgortsnclia para los profesoras. en la esauela bdeica.

Pdra Coll (1987} el ourrfculum “es.un sslandn que se
sitda entre la deslarecidn de principlos ganaralss y su traguccidn
cperacional, sntre la teprfa sducativa y la prdctica padmagdgica, wn-—

tre ln planificacidn y la accidn, entra lo ua se prescribe y lo Gue



realmante suceds en las aulas" {p.21). Ce ello se desprends, como
afirma Zabalza (1987) la importancis del curriculum, sobra todo des-
de el punto da vista prdctico, pussto qua hay una gran ant{tesis on-
tre aqualles profesores ous actian en el aula conoclendo praviamente
los por qués de su accidn doocente y o oud estdn contribuyanda con
pllo de cars al demarrollo glohal de los alumnos y su progresa en los
aprendiza jas diferenclados, y otros profesoras tua simplementer impar—
tan su eaignature, Para este autor, el currfculum es "el conjunto de
los supusstos de partida, de las metmas que se desea lograr y loa pa-
sos Qua &8 dan pare alcanzarlasi el comjunto de conooimientos, habi~
lidades, actitudes, stc., gue ss consldera importante trebajar an la

esouela afio tras afio® (p.ld),

En el disefio curricular base propuesto en nuastra ag—
tual reforma educativa (MEC,198%), el currfoulum sa entiende tomo
un proyecto qus detarmina los objetivos de 1l educacidn sn la escua~-
lat Los aspsctos del desarrollo s incorporacidn a la cultura que la
esgusla promueve y la propussta de un plan de accidn adecuado pama
la consecucidn de estos objetivos, Esta comprensidn del currfculum

astd en la misma l{nem aua hamos apuntado antariormenta,

En sl Grdfico 1 se observa la relacidn de los elemsn-
tos esanciales que componen al curriculum en la ensaefianza bdsica.
Adamds, rafleja implicitamenta dos funciones raelavantes y complamen-—
tarias. contenidas en €1, Por una parts, la de hacer axplfcitas las.
intencionas. del sistema educativo; y por otra, la de sarvir de guia
para orientar la prédctice pedagdgica y docente. Segdn apareca en al
grédfico 1, loa elementos sa agrupan an torno a cuatro cuestioneal

(qud ensofler?, icémo_snesfar?, icudndo ensefar?,y iqud, cdmo, cuandg
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BRAFICO 1
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avelusr?. En la primers pregunte se racogan los objetivos y contani-
dos de la ensafanza y son relativos a la primera funcidn, Las otres
trea cuestiones estdn refaridas. sl plen de mccidn que se deba segulir
an conaonancia con laz intenclonas y constltuyen un inatrumenta pare:

desarrollar la prdctica padagdglea,

En ralacidn a la cuastidn dal"jcdma ansaeflar?® oue nos
regmite mds explicitaments =l tema de nuestro trebajo, es decir, & los
modelos ds ansefianza que los profesores utidizan en el aula, vamosa
tratar ests aspecto en sl marco del currfoulum, 0 lo aue as lo mismo,
preguntarncs soore cudlses son lam prascripclones relativas a la mane-

.ra de imgartir la snsefianza an l& educacidn bdsica.



al

No hay unanimidad entre los autores acsrca de ls pre-
sencia qua deben tensr los espectos instructivos an el currfoulum,
Para Novak (1985), Ausubel, Novak y Hanesian (1987), los aspectos
del currfoulum y los aspactos instructivos tiapern ura antided inds -
pendlenta que deben traterse separsdamanta, Pare allos, el curriou=-
lum estudia Unicamernte el “gqué ensefer®, de modo que, cuando sa han
farmulado y secusncializado loe objetivos y contenicos da la ansafian
za, entonces se planificen loa aspectos instructivos que se oriantan
a4 la sanerda y modo adecusdos de ansedar para asf, conseguir el logro
de los obJativos y el dominic de los contenidos. Pero pera atros eu-
tores como Stenhause (1984), los aspectos instruceicnalsa son inse-
parebles. de los aspeatos curriculsres. Este avtor propons que median
te 1lm descripcidn puntuel de las aptividedes da aprandizaje da los
alumnos y ds laa actividades. del profesor en el proceao da dmbas, sa
concretarfs al “gu§ ensefar®. Goll (1987) afirma tambidn ssta miama
postura de Stenhouse, aunqua evita au posicidén extrema. Fare Coll,la

"opeldn de. alternativas que se prasentsn en el procese de concreceldn
de las intenclones sducativas se usientan siempra en una concapcidn
aspecifica de la educacidn escolar y tiene ina impodrtante trascanden
cla an la manera y modo de plantgar lm accidn pedagdgica, y diddctica,
Eete autor opina oua "serfs un arror,sin embargo, pensar qus las ras
‘puastas al qud y al cudndo snsefiar detarminen unidirecclonalmants la
respussta al odmo eneefar. La influsncla se ejerce tambidn sn sl sen-
tido opuesto, ya que 1la respuesta a las dos prireras praguntas depen
de an partes da odmo se antianda el proceso de mprendizsje y la mane-
ra ds incldir sobre dl mediants una accidn intencicnal, sistemdtica

y planificada, lo que remite evidentemsnts al cdmo ensefar.. E1 qud
ansefiar, el oudndo enssfar y el cédmo enssfar son pues tram mspectos

del currfoulum cue estdn sstrechamente interrelacionados® (p,111-112),
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En este mimma 1fpea se sitis al disefio curricular pe~
sa del NEG. {MEC, 19850, 1589c)}. Ern este dogumento le metodologia de
erepfianza se fundementa mn los sigulantes principlos: En primer luger,
la jngiyidualjzgeidnt: Consiste en adaptar los métodos a las caracte—
risticas individuales de 105 alumncs. No exists un métode dnico de
ansgfianze aplicabls para todos. ke auténtica individualizacidn en la
aducacidn bdsica,consiste en ajustar la clase de ayuda pedegdgica a
las carscterfstices y nacasicadss da los alumnos, y no en acomodar o
diveraificar los objeativos y contenlidos, Los mdtodos de ensefanza
pueden clasificarse en funcidn da la cantidad y calidad de la ayuds
pedagdgica qus progporcionan a los alwmnos. El diseflo ourricular, por
tanto, no prescribe un modelo de ensefianza dnico, sino aue incluys
para cads nivel sducative unos criterics ganerales da ayuda padagd -

gica madianta propusstas concrates de actividades de enasfianza-apran
dizals en lss drass curriculares diversas,

Ea segunda lugar, la gopogegidn_cgnatrugtiviste del
apreadizais esoclar y, por ands, ds ls syuta padagbgion Dua = SO0
siste msencislments en crear las cundic.ior;aa de aprentizaje mds spro
pisdas para gus al alumnn construya, modifigue, enriguezea y diversi-
ficuve sus esquemas de conpoimiento en 1§dtracc16n qua indican lag in
tenclones: adutativas; Se treta de facilitar a los. alumnos la construg
tidn da eaguemas de conacimianto y hacar dua dstos gvolucionan cormsg
ta_mon‘cu. De aate menera, la ayuda padagdgica debs sar una gufa para
cada alumna, verdader artifice del proceso da aprendizejg, de guisn

depande, en dltima instancia, la construceidn del conocimiento,

1izacidn que impregne el disefls curricular propusste en su misme Bs-



tructure. Para Goll {1987), la sapuencia elsborative utilizada concra
ta y ordena. temporalmants les intsnolones educativas,. que a su ver
ae aplica por igual a la secusncimlizacidn interniveles a intranive-~
lea, responde a la idea directriz ds contextumlizar las nuevas adqui-
sipiones relaciondndolas con el mayor ndmero posible de elamentos e
la eatructura cognoscitiva del alumno. Es dacir, la secusncia slabo-
rativa intenta favorecar el establecimiento de relecionsa entra el
nuavo matarlal de aprendizejs y al meyor nimerc posible da esausmas
da conocimlento de loa alumnos, En seta ssntido, el nuevo modelo cu=
rricular ha ssumido 8l principlo de globalizecidn; de mse modo, la
conerecidn y la ordsnacidn temporal de las intenciones sducativas,
como hemos diaho antes, junto con los blogues e contenido de lam
distintas. stapas,pretendsn relacionar los nusvos aprendizajes con el
mayar mimara posibls ge alementos de la eatructura cognoscitive dell
alumna. En realidad el aprendizaje globalizado. as. , por dafinicidm,
un aprendizaje significativo porque supone tus el nuevo materdal de
‘aprendizaje se ralaciona de forma suastantive y no arbitraria con lo

que 8l alumno ya sabs y conoce,

En resumen, cuando nos hames referido a la sneafanza:
an releacidn al ourrfculum, hemos visto qua un elsmanto de -dstw gm-
al "cdmo snseflar", qua inoluys informacidn acbra la forma de ors
ganizar las actividades de ensefanza con sl fin de alcanrar los obje
tivos propuastos, ls metodologfia da la ensefanza sn sl currfculum
dascanse an tras principios: individualizecidn, concepeidn construce
tiviasta da la ayuda pedagdgica y la globalizacidn, La autcnomfa e ini
clativa de lom docentes tiena lugar en asta concepcidn da curriculum
flexible y ablarte, y dsto exige gque los profesoraes. desempeian un pa
pel fundamentul en las declsionas ralativas a los objativos, conta-~

nides y modalos de enssfanza,



1.5, Factorss de diferanciacidn.

En sl mpartado anterior hemos visto la relacldn astre-
cha de la ansefanza y al currfculum, an esta momento vamos a clarifi-
car los factoras qua determinan loe elemuntos bdsicos de la ensefan-
za en ol currfculum de la aducaclén bdsica, Indudablemente, sl cono-
cimiento de estos factoras facilite el dar respuestss precisas a al-
gunas cuastionas', como por ejemplol pCon qué criterios selaccionamos
los phjetivos y cantenidns de la ensefiarza. bdsica?, zaud caractarfs-
ticas queremos que tengan los procescs de snsefimnza-aprendizaje y

por qud?, ide qud manera ordenaremes los ceatenitos y por qué motivo?

Se ha conslderado qus los factores qua daterminan
la diferenciacidn da los elementos en la enssfanza bdsica y an su cu
rrfculun, son segin Coll (1987) vy MEC {198%b, 1989c), cuatrot E1 fac-

tor socialdgice,, sl Factor peicoldgico, el factor epistemolégico ¥
sl factor pedagdgico.

€n ol Brédfico 2 se obsarva estos Factorss de dife =

renclacidn y suz aspactos mds ralevantss; En realidad, son las fuan-
r soclplfgico nos permite determinmap

cudles son aqusilos conocimientas, habilidades, normas, valores, etc.
que- la-'udﬁaidnr&n bdeicos para que los alumios sa comviarten en miam—
bros ai:t!.val ¥ corresponsebles de ls socladad s la que pertanscen, sl
tHemgo que tamtlén me asagura que antre la escusla y el sntarno seclo-
-culturell hay un'intercambio y comunicasidn fluidos. EL factor socio-
légico ayuda a selecclonar los elamsntos culturalsa mfs relesvantss Y

slgnificetives qua hay qua incorporer en la ensefianza y el currfoulum

en-cada una de:las. etapas. ds la educacidn bdsica y obligatoria, (13).



GRAFICO 2. Factores de diferenciacidn.
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{MEC, 19890, p.24),

€l factor psigolégico_ “aporte informacionss relativas
a los factores y procesos fue intervienen en el crecimisnto parsonal
del alumno, ayudando ds este modo a planificar da forma mds eficaz
la agocidn pedsgdgica® (Coll,1987,p.34), Las sportaciones da la pai—
anlogfe tienen un valor extreordinario porque permite responder a
cueationes sobre odmo aprendan loe alumnoa, qud difesrsntes aprendim-—
Jas ma. deban fomentar, cémo deascubrir las intareses y capacildades de

los alumnos, cdmo se puede mativar pars aprandar, en gud consiste el



sprendizaje significativo, etc..

El_factor apistemoldgico de las disaiplinas contri -
buye a distinguir lm.! conocimientos esenciales de los sgoundarios,
var las relaciones axiatantes y su estructure interna, ds manera due
88 puada astablecer sesuancisa da actividades de aprandizaim quas fa-

varezecan al mdximo la asimllecldn significativa de los mismos por
parta de los alumngos.

¥ por dleimo, pl_factor pedagdgigo  que , en reali-
dad; sa rafisre a la prdcbtica y propia expariencia pedagdgica y a
I ssleccldn da los elamantos bdsicos da la gnsefianza, da: acuardo
con al concepto de educacidn guas ha da canfigursr al aonjunto del
trabaje ssanlar.(14)..
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Para una mayor informacidn, ver Garcfa Garrido,J.L, La snsafan-~
Santillana/
UNESCO, Madrid, 1988,

Para un andlisis mds completo, ver: Consmjo de Europa: *L "inno-

vation dans 1’snssignament primairs", Aapport Final

Project n® 8, Strashoury, 1988,

Var: Torra, C.t Mgdelos de ensefanza y fnrmacida. del profesar.

de_sducapidn-pregeselesy Teasls Dactoral. Universids
Complutense de Madrid, Madrid, 1988,

En particular, sa amitleron propusstas de iniciar la escolaridad
obligatoria y gratuita antes de los sais afios, y tem
bien de: prolongaria mds alld de los dieciseis mfics.
Vert M,E.C. Libra Blsnco
Educativo, MEC, 1989, p,92,

Comentaremas eon dgtalle esta tendencia en los capftulos siguien
tas, puasto qua en slla nos basamos para la realizaw
6idn del prasante trabajo sobre modalos de ansafianza,

Yer: Schln, D.A.: Tha rpfileptive Practitioner. How—Rrofsss-donal--
Thdok dn Actian, Basic Booka, Naew York, 1983, Y. tam-
bidn del mismo autor:: E Eduoating thefleftective—Practi—
tioner, Jossey Basmy, 5. Francisco, 1987,

Var el gstudic de Medina A,!. "La ensefanza®, an Madina,A, y Se=
villeno,M.L,t Diddotica, UNED, Madrid, 1990,

Para un estudio, mds. an profundided, ver: Los documentos dal Con
sejo de Europa relativos a las posiciones del Comita
de Mynistros de los estados mismbros,sobre; - ~-

- Ddclaration sur L‘intoldrence, une menacy pour la

an



démacratia, {14 da Mayo, 1581); - Fecommendation NER
{85) 7 du Gomité des Ministres sux Etats membras sur
1‘anaeignement et 1 "apprentiseage des Oroits de 1 ‘Hoom—
mo dans les dooles. {14 da Ymyo, 1985); y  -Pecomman
dation NE1B du Comitd das Minlstras aux £tats membres
sur la formation des anaeignants A une dducation pour
la compréhenasion interculturalls, notament dans un con
texta de migration. {25 de Saptembre,l®84)..

Ver: Ministerlo de Eduvcacidn y Cienclar Disefo Curpigulay Bmse,
Educacidn Primarias, MEC, 1%8%. pdgs.?8-81,.

0.~ ver: Ministeric de Educscidn y Clencia: Disefio Curricular Base,.

Educacidn Becunderia Obligatorla, T. MEC, 1989¢, pdgs
=79,

11.- Para una mayor informacidn, ver las conclusiones y recomands-

clansa del Informa Final del Conesjo de Europat’Lfine

novation dane 1lanasignaement primaira®, Strasboury,
1988, pdya.81-75,

12.« E1 tratasiento no puede dfer ifual pars todos, porqua las necasi-

dades son difarantea; por tanto la escuela ofrecs una
divarsidad de materims, drsas de conocimisnto, etg.
que atiends a lms capacidadas y posibilidades de cada
alumno, Ror tento, la enasfanza, segin el modela de

escusla comprensiva, sard slactiva mda oue selectiva,
integradors mds nus sagregadora.

13- Ver al sstudio de G‘hl:lnn, Av y Esuribuno, Ayt La aducacidn in-

e ettt ey

Narces, Madrd.d 1950,

4,~ Ver los dietintos nivelss da concrecidn pedagdgica en:.Qoll,C,

L
Peioolocdian v surrdculum, taim, Barcelona, 1987, cap.d.
¥ Lps Dissfios Curricvlares Dese da Primaria y Sacun-
daria Obligatoria, MEC, 1589 y 1989,
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2. MODELGS DE ENSENANZA

£n aste capitulo tretaremos de snalizar brevemsnte
1a axpresidén "modelos de ensefianze™ & partir del concepto da modelo
y au funcidn en la inveatigacldn da la ensefianza, su clasificaclidn
y tipas s 1a vez fue pracuraremos sporter alguma luz sobre la evo-

lucifén tive sata expresidn ha adduirido en el campo de 18 anaefanze,

2.1 Concepts da modelo.

En le sctuslided no hay un scusrde undnide en ln maw
yoria da los sutores acarca de una definicldn de modelo, Une de las
acepclonas més extendidas es la que reflaerd sl modelo como una ena-
1-pgfa o representapcidn mental de un sistema real, de su astructura
y de eu funclonamienta Gue facilita la sontrestacidn empirice de. les
teorias, Para Santamarfa (1584) modelo es sindnimo de pauta, elemplo,
norma, paradigma, amuetipo, idaal y lo dafine comg ejemplar que uno

8s progpons y sigus an la aiscucidn de alguns cosa (1),

Deade la metodologfa de la invastigacidn, modelo es
un recurso metodoldgico de conocimienta, interpretacldn o axplica -
oidn de la realidad o teor{s. S5e selscocionan los elementos ralsvan~
tes y sus intarrelaciconas y sa sustituyen o treducen sn reprasents~-
eipnas isomdrticas o idasmles ouve Fagiliten su comprencidn s investi-
gacidn. Asf, parm Stmon y Mewel (1993) modelo es sindnimo de tsorfm
2l igual ous Bunga {1980) cumndo afirma cus los modeloa tedricos no
son mds qua micratecrims, En sate misma lfnes Parls (1981) caincige
tor loa antaricres. en afirmer que los modelos son como semitsordas
o conatos de teorlas en acuellas clenciams donde no existe suficien-
te dominio tedrico o metodolégico. {2).



La acepcidn méds compartida entra 1os autores sctueles
8s la de qua un modelp Bs une astructura conceptual a mitad da cami-
no de: la axplicacidn tedrica y los datos empiricos v que es un ing~

trumento dtil en la investigacidn (3),

La otra 1fnea de definiciones. pors sl acento an refa-
rirsa a modalo como “estructuras simplificadas o conocidas que se
amplean para investigar lm naturalera da los fendmenos qua los clan-
tificos desaan explicar, segin safalan Van Dalan y Meyar (1980),
Otres veces el tdrmino sie utiliza directaments unido ml te "pare-
digma" (4), Pare Masterman {1975,p.158) los paredigmas pueden sar
considerados coma “logroe cient{ficos universalmeants raconasidos
Que durants clerto tiempo proveen de modeloa de problemas Yy Enlu~

cidn a una comunidad de clentfficos®,

Para Gimeno Sacristdn (1981) un modelo s una repre-
sentacidn da la realidad que supone un alajamiento o distanciamien -
to de la misma, "es representacidn conaeptual, simbdlica, y par tap
to lndirecta, que al spr necasariamenta esquemftica se convierta sn
una repressntacidn parcial y salactiva de aspactos da esa realidad,
fonalizande la atencidn en o qua conaidera importante y desprecian-
do aquello qua no lo es y aquello tua ng aprecia como partinents a
la realidsd ous considera® (p,86), Sefala este sutor, ademda, oue
8l modalo es un esousma mediador entra la realidad y gl pensemiento,
a3 el filtro de la informacidn cue buscamos en la realidad, ure esw
tructura en torno & la cus arganizar el conocimiento, un recurso im

prescindible para al desarrollo de la ciencia,

Como asquema conceptual, no existe un modelo tua pua-



ds agotar g8 forma ebsoluta y definitiva la internretacidn de la
raelided y por wllo hemos de conaiderar a todo madelo como algo
provisionel y aproximativo sin excluir a ningudn otro. Em estae mis—
no santido, Jimeno Secristdn {(1981) sefsle aue al ser le realided
{igomorfa o simdtrica con los modalos oue pretande estudiar, esza
misma falta de isomorfismo es la ouve parmite una coaxistencia de
mdltiples modeloa oue habredn de juzgarsa en cuento a su capecided
comprensiva, y asf cada uno de sllos nos revelardn aspactos distin-

tos de ia reslided a estudiar,

Como vemns, el yalor de los modelos dentro de cual-
auier teorfa es incusaticnable, y& que mediante su sportacidn, 1a.
tuarfa nueda llegar a la explinagidn a interpretacidn de la reali-~

dad, asf como & 1s construcoidn de nuevas hipftesis o teorias.

2,2, Funsidn da los modalos en 1nvaatigucidn da la engafanza.

La convenisncia de las ma‘dslaa an la investigacidn
clantffica proviana fundemantalmenta ~siguiende a Arnau {1981} da
sus cuatro funclones: Representescional, interpretativa, anslégica
& infarencisl, s funoidn representativa tiene lugar cuanda por ma
din del modelo aparecen organizados los hachoa dentro de estructu~ .
ras mds complajes, vy proporcicnan nuavas formas da concebir las hi-
pétasis postuladag por la teorda, El1 modalc pusde dasampefar, dentro
de la sstructure taedrica, la funcidn subsidiaria de interpratacidn
drl cAloule simbélico., En ocaslones, nos ofrecen una representacidm
icdnica & bese da imdgenea visuales da la realidad (funcidn analdgl

ca] y pusde apgrtar reglass de inferencia en virtud de las cumles se

pusten deriver consecuencias de teorias clentificas empiricamenta



constatables (funcidn inferancial). La investigacidn cisnt{fica da
la ensefianza trabaje con modelos con el fin da mncontrar una evidan-
cia empfrica tal qus pusda acaptar, modificear o rechazar hipdtesia
dentro de teorlas,

Heinich (1582) sefiala cue las modslos rus me utilizen en
las cianciae bésicas son esencialmente "modalos de", desoriptivo-
explicativo—pradictivo, y oua los modelos cus oparan en laa clanw
cias aplicadas son "modalos pera®, sa decir, modelom presciptivo-
nomativos.. Pare Smith y Murrey (1985) hay un tipo de modalp al
que llaman "sxemplars model™ y Que a@ identifica con el "modelo pa-
ra", Extos modeloa son lom mds utilizados en la snsefianza y repre-
sentan disafios de procedimisntos a procesos recomsndables, No cons-
tituyen modelos tedricos porque carecen de funcionalidad sxplicam
tiva y predictiva, Proponen lineas de accidn prdotica an relacidm
con urr fendmano concreto, y en ests sentide tisnen una funcidn pres
eriptiva~nomativa, Sagin Escudero (19681) 1m distincidn establacica
entre "modelos de” y "modeloe para® tiena un indiscutible interds
en el campo de la ensefanza; por une parts,supona la considerscidn
explicita dal salto exlstants entre la olaborecidn formelizeds de
cualauier modalo y su funcionamianto en relacidm: can gl original,
en relacidn con 1a realidad, y con ellp se plantea el problems da

la funcidn da generalizacidn,

Nuthall y Snaok (1973) estudiaron acarca da los mode-
los aplicados empecificamente al andlisis tient{fico da la snsefan—
za, Su primera afimacidn es que un modaloe, generalments, pueda sap
utilizado como instrumento al sarvicio de funciones divaersas, coma

por elemplaos funcidn imitativa, funcidn dascriptive, funcidn sxpli-



cativa, Funcldn predictiva, funcidn perauasiva, etc. (5). Estcs au-
tores ss saparan ds las nociones mids extendicas de los modalos co~
mo representacdcnes simbdlices de le realidad y adoptan una nocidn
qua canllava la reslizacidn de funciones significativas qua gulan vy
gstructuran la invastigacidn) para elloa el modelo tiane une tarea

y funcidn esencialmente interpretativa.

Teniando an cusnta las sportacliomas santariores y ss-
pacificamante la diatincidn entre modelos “de" y modelos “para", ss
alude a la no corresponsebilided directe antra lae layes o princiw
pios dascublertos a nival de clencia bdslcs y la aplicabllidad de
loa mismos & campos de ciencim aplicadm, Segdn dsto, el andlisis
de lp funcldn de los modelos en la enseflanza ofrace algunas pa=-

ractarfsticas que noa suglaren establecer dos puntuslizeciones:

a}] Le distincidn entre "modelos de" y “modelos pard™
en sl andlisia concreto de diversos modelos de ensaiianza, no signi-
fica una falta da relacidn antre los mismos, En gren medida, inclu-
80 modalas asencial'mentar prascriptivaa extreen algunos de sus compa-
nankas ds modelos tedricos eleboredos en cienciss bdsices, Asi, por
efempla, sn 8l caso del modelo de ensefianza oonductusl de prdctica
‘bdsica, podamos encontrar slamantos clarcs de la teoria conductual,
sin enbargo sste hecho no significe gua la presencia dal mismo ale~
mento an un modelo de ensefanza programaca implique en dmbos sl mis~

mo contenlde y funcione bajo los mismoa pardmetros en una situscidn
da aula,

b) Pyr otra parte, se trata de buscar una via intarp-

medi® antre la clancia bdsica y la ciencla eplicada, via dencminada



por Ausubel (1986) "clencis bdsica extrapolada™, cuyn instrumento

de investigacidn bdsica extrepolads delimitarfa un aspecio definido
por la conflusncla ds datos provenientes de ia clencia bdsica y lan
imperativos nunnativu; provenientes de la ciancim aplicade, En aske
aspacio parace localizarse una clencie y teorfa de la ensef=nza qum
tiane por objato la slaboracidn de principins orientativos Yy anpli-

cativos de las prdcticas de la ensefanza,

El dnfasis oue sstamos dande a la funcidn da los mo-
deloes nos airve para inclinarnos hacia una mayor claridsd entre la
teoria y la prictica de cada modela de snsafanza,. Es importanta co-
nocar los detnlles del proceso, las varisbles cue lo constituyen y
lo distinguen de otros modelos, conecar el punto da partida y a dén
de se dirigs, ea decir, oud dimensionss da la persons estd 1llamada
a desarrollar. No es 1o mismo un medelo sonductusl sue un modelo
cognitivo, cada uno estd llamado a Puncionar en lm reslidad de 1la
" ensaflanza de distinta manara potencilando capacidades del individuo

diferentes segin de gud modelo de enseflanza ma maneje.

Pero la rigueza deal modelo no estriba sdle en su fun
cidn estructuradore del conocimiento elaboredo schrs la realidad,
sino tambidn en la misma teorfa cus dessrrolla en tomg al modelon,
Qua de esta manara se convierte tambidn en modelo teordtico.. Cbmo
safala Bunga (1980,9.15—16):FE1 madelo teordtico es un sistama hipn-
tdtico~deduetiva cancernisnta a un objeto modeln aus es, a su vaz,
una reprasentacidn conceptual ssquemdtica de una coma o de una si-
tuacidn real o supuesto real", Para este sutor axlsten modelos de
“caja negra”, de "osja gris® y da "caja treslipida®. Estas tripla
catalogacidn de modelos ha sido aplicada s la ordenscidn da detom

sobre las conductas docentas an al aula, cusstidn da la cue tratary
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moa mda adelente,

£l fundanento clantifico de un modelo eeegura la afi-
giencia porque haca da la misma un instrumanto flable y flexibla.
£l modala da caja nagre asdla astudia cancomitancias antra gntradas
y salidas dal sistema, no conducse a la fundamentacidn ciantifica.
En la prexis da la gnsedfanza a4 ravelador cuando ung sa gufa por un
sistena qus le ha dado resultedo positivo munque no se sepa por aud
axactamente. Por tanto, ponamos el anfasis an la necesidad de ous
halla vn hilo conductor gue gule una fundamentecidn cilentifica en
la practica da ersafanze del aula, algo cua los modelos de caje he-

nagra no pupdan ofrecar.

Los modelos da caja gris proporclionan mds infomacidm
aderds de taner un mayor poder explicatlvo que los modelos antar@a-
res, En 31los ademds da las varisbles de sntrada y salids sa Liensn

en cusnte lps estados internos del sistema.

¥ por dltimo, los modelos da veja traslicida o modelos
fundamentades son rigurcssmants modeles clentfficos, £stos modelos

abundan an las ciencias desarrvlladas, se apoyan en &l conocimianto
alantifico,

En definitive, concluimaos aste apartada afirmenda
qua 1a funcidn da los modelos en la invaatipacidn de la ensedanza
astd orisntade a ofrecer una apoyetura clentifica bdsics: Partir
da un andlisls da los elementos interviniantes en la ensafenza y
de la teoria pare describir y smpliocar los componentss o variables
®n sus interrelacionas, como afirma Bimeno Sacristén {1981, p.S51)

#sdlo a partir de dicho conocimiento pueds establecerse un moedelo
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que explique y sea capaz de predecir sl comportamisnto del sistema

de la ensefanza”,

2.3. Evolucidn de la_gxprgsidn "Wodelos de ensefianzav,

Vanos & pasar reviasta a las distintas acepciones
de la axpresidn "modelos de enseManza", su contenido y significedo,
Em ya cldsico el wstudio nus reelizd Belth {1971) sobre el valer
anal{tico de los modelos ous 41 danomind “educativos" consideren—
do el desarrollo histdrizo y la préctice de la sducacidn, Cuando
Belth describfa el modelo sducativo raferdido & la enseilanza, an la
medida que deta forma parts ta la educacidn, lo delimitaba como un
tipo. diferenclado da educacidn qua tiens una ciarta coharencia in=
tara y Aqus produce unos efectos esducativos singulares, en tanto
que daspierta una dindmiea particular en laos sujatos v en el medio,
Gimeno Sacristén (1981) hace referancia & - la ddferenciacidn que
hace Balth de los modelos educatives sobretodp por las dimensiones
que dl extrapola para diferencisr un modelo de vtro, es decir, el
dislogfatico del escoldstico, del naturslista y del experimental,
Pare Gimano Sacristdn el trebajio de Balth le da luz pare afirmar
tus modsla de educacidn o da ensedanza son"eses dimansiones tus
sirven pare establecer tipos diferesnciados de aducacidn, poroue
dstos son tomes distintas de postures respectc & los mismos, an el
sentido de representaciones esguematics, simbdlice y distancieda de

la realidadr (p,57).

2.3.1. Yodglos-adtodon didfetiona.

Para Gimeno Sacristdn (1981 ,p.58) "sl modalo diddc-

tico @8 un racursa pera el desarrolle técrico de la ensefianze, pa=-
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ra la fundampntacidn clentifica da la misma, avitando cus permanal-

ca siando una formg de hacer ampf{rica y parsonal al margen de toda
formalizacidn clentifica.*

El mismo autor afirma oue esta expresidn no posee
una canceptualizecidn clara y unfvoca; es un témming polimdrfico
que adgpta en su sxprasidn miiltiples formas, por allo pare un andli-
sis dn sete concepta habrd que buscar las dimansiones fundamentalea

por las jus loa mdtodos ae diferancian ds otros slementos diddcti-
oS,

Farndndez Huarta (1982) indica qua los danominados
*métodos generales™ se deberfsn clasifipar coma “"modelos”. Y llegs
s preguntarse si es dal tudo legftimo hablar del “método Montessori™

o del “método Decroly™, cuando en reslidead son sistemss o *modalos’
instructivos-educativos. ‘

2.3.2, E3tilos de eneefenza,

Esta axpresidn sparece en la literatura pedagdgica
méds vinculada a los trebalos de Bennatt(l979). Pare este autor,
"egtila da ensafianze es la faorma peculiar que tiena cada profasor
de elporer @l progrema, aplicar al mftodo, orgenizar la clssa y re-
lacionarsa con los slumnos, es dacir, al modo de llevar la clesa”
{p+10), Su dinvestigacidn oe besé en un musstren realizado an 871
eacuslas primarize da Lencashire y Cumbris {Ingleterra) y analiad
los diferentss sstilos de: ensefianza mplicadost Formal, mixto y li~
berel; investigd el predominio de cada uno de ellos y loa efesctos
fue producen en el progreso de los nifios, Segun el autor, uno da

los factores oua ha llevsdo s la inestabilided de los resultsdos



81

8n 8l drea da los estilos de anesefanza, fud cug la mayor parte de
las investipacionas parecfen afirmar tue 8l sfecto producide por
los estilos de ansefanza ere constanta para todo tipo de alumnos,
Es decir, que los sstudicnh irsentaban raspondar a la cusstidn de &l
ara major un determinado estilo da anesflanze sobre otro. Se demostrd
Aue el sfscto da los estilos da enseflanza sabre el deEarrollo del
alumno a nivel primario no ara conatante} parscia indicar qus habfs
una intarrelacidn entre los astilos de ansafenza y lam caracteris-
ticas del alumno. Las investigacionss de Bannatt trataron de Taspon=-
der a esta pragunta y a otras comot: yExiate una forma de ensafiar
Aus se punda calificar de mds eficsz & 1a hore da svaluar los ra—
sultados do la ensefianza?, fun mismo mstilo da ensaflanza pusde comn
siderarsa vélido pars cuslquisr tipo de alumnos?, yproducen efectos

diferantes los distintos sstilos de enseflenza?, etc,

Los estudias de Bannattabsndoreron la dicotomfsa sime
pla que habfa hasta la Fecha sobre loa ostilon de enssfisnza, pra—
sentando una tipologia multidimensional, ademds. da apguir de cerca
lss muastras de alumnos durents un perfodo da: tiampo prolengado, dy
ranta sl cusl experimentd distintos astilos da enseflanza por medio
de pruebas realizadas. al principio y final de un per{odo, Se: veri-
ficd sl progreso, los afsctos diferenciadores an los alumnga gn Lan
gue, lectura y matemdticas, Descompuso lor términos de estilo de en-
seflanza progresista ¥y tradicional en sus diversos glemantos, ais—
lando ance aspectos difersmcladores bésicos, transformdndolos en ap
tividad an 8l aula y despuds en puntos de un cuestionsrio para al

profasor aue cubris seis drass sssnciales:

~ Dirsccidn y organizecidn de la clase; nivel de 14-



bertad de movimianto y de conversacidn en la clasa, distribucidn
da los msipntos {mesas y sillas),

- Gontral del profesor y ssncionass grado de contrel
disciplinarioc sobrs el control fisico,

- Contenido y plenificacién de los planes de estudio:
situacidn del tiampo dediceto a la wneeflenza, aloence del horario
v lom debares, grede de aleccidn del alumnag

- Estrategia de le instrucoidn: tipo de enfocue de
1la snasfianza,

- Tdeaicas de motivacidnt sl s incide en una moti-

vaclidn intrinseca o axtrinseca.

~ Procedinisntos de velorecidn: tipo y ndmero de eve
lusciones del trebsjo del alumno,

Con objeto da aislar les verdiantes de los estilos
de los profeseres an su snssiianze, sa hi1o un endlisis de egrupa-
mianto, técnica gus permite agrupsr conjuntos de personas can carac-
taristicas simileres; an sste caso, se aq‘rupd 8 profdgsores que pra-
sentarun n mismo rasgo en las- respueatas a todos los puntos del
cuestimario.' Do este andlisis, Bennettpresentabs doce tipos o0 .es -
tilos, yende del grupo mds liberel al més formal, pasandn por los

tipoa intermaedios cue participsban de uvno u otro estilo.

En cusnto &8l progreso de Joa alumnos, los resultados
parecian confirmer oue 1ot astllos de snsefianza formeles suscitaven
an los alumnos un mayor prograso en las materdies bdglcas, Las pro-
fesores formales ponen un mayor dnfasis en la promocidn da un alto
nival de logro académico, an la preparecidn pare el trabajo acadd-

nico da }a eacuale secundaria y an la adouisicidn da una hahilidad.



bdsica en lescturs y trabajo con nivercs. Los profasores libsreles
por otre parts, valoran més los propdsitos socislss vy emocionsles
y prefieran subreyar la autpaxpresion dea los alumnos, oua disfruten

en 8l colegio y oue desarrvllen su crestividad (6).

Auntua este aestudio no ae propuso investiger la re-
lacidn entre la activided de trebajo y orogrese, los resultados spun
taron que la glayva pare incrementay el progreso sceaddmico sran una
estructuracidn clare y culdadnsa da las sctividades, junto gon un
plen da. estudios tus favorezca el contenldo cagnoscitiuo., Para Be~
nnet, los resuvltados de su investigscidn "no recsan en detriments
de los mdtodas liberales. en af, sino en la forma gn aqua eaca mdto-
dos sa astdn llevande a la préatica...parece qua se acapta mm to-
dos los medios tus ensefiar bisn con métodos libarelew es més difi-
cil que ensefiar bien con mdtodos formales. Exige una clase de mmes-
tro especial, si se han de usar los mdtodos liberales de Forme efi-

" cazi un medstro entregado, muy bien orgenizade, ceapaz de trebajar
enn flexibilided, capaz da prevenir y cus astd dispuseto a emplpsr
un montdrr da tiempo axtra an trebajos da prepsrecidn, pde cudntos
ensafiantas disponemoe tue pusden cumplir estos recuisitos?* {(Ben-
naty 1979,p.159),

En definitiva, los estilos de snsaffanza ampezaran
con los estudlios sobre las caracteristicas da los buenos profeso-
res, despuds =8 construyaron lnstrumentos de eecalss de velor po-
nigndo el dnfasis en la comparacidn del médtodo o el major método
pare angseiar, Seguidamente, se revisaron la fa1t9ﬁ¢ medidas cbjati-
vaa con las variablas influyentes en el acto de enseflar, resgos de

compatencia del profasor, comportamiantos aspscificos que podfan



dascribirsa abjativamente an base a conductas qus resliza cuando
ensafla el praofesor, y descritas y registrades por cbesrveclidn, E1
papal central en la investigacidn, antes da las investigaciones de-
Bannatt{ls’is) ere la figure del profasor ¥ no el proceso de la en-
gafienza, aynque se detactaron algunas variablss disperses de organi-
zacidn y estructura de ls leccidn pero no sa controleron suficien~
tement.a. Barnattaportd su investigecidn relacionendo estilos da en—
sgilanza con el progress de loa alumnos da enseflanza primaris en

las matgrias bfaicas, Hemoa dado en este epartado una atancidn espe-
cisl a loa astudina de esta auksr pordue lo consideramos relevantse
como precedents a lo que los modalos ta ensaefianza presgntan esn la
actualided, Adn aaf, Bennettadolesce, & nuestro julclo, del esquema
de tipos qua ha proliferads en la casl totalidad de la litereture
ciant{fica sobrea los modos da ensefar del profesor, Las variables.
que componan los tipos de ensefianza o estilos Pueron sacados de las
opinicnes- da los profesores en ejercicin; no se aportaba ningdm o=~

gusma coherents de procese referidos a tecrime clentificas sobre an-
safanzs v aprandizaja,

2,3.3, Modelos cde enasfanza,

Quizds la acepoidén mds amplia ss la de Joyce y Wail
(1985)8egdn 1a cual un modelo de ensefianza 88 un plan astructurado
Que puede usarss para configurer un curriculum, pare disaflar mate =

riales de ensefianza y para oriantar la ensefianza an las avlas,

Rara astos sutores lm ensenanza as. un proceso en al
Que profasorss ¥ alumnos crean un medio compartido aue incluye va.-

lores y oreenciss que a su vez, colorean nuestra parcepcidn de-la



realided, Es interssants el parangdn oue establecen entre models de
ansefianza y la creacidn de un ambients de aprendizaje, Pera ellos
"la fuerza de la educacidn reside en le utilizecidn inteligente de
una variadad de enfoouss da ensefanza,edapténdolos a los diferentas
objetivos v a lae caracterfsticas da los alumnos, La competencla do-
cante surge de la capscidad de moercarse a nifios difarentes craanto

un medio multidimensional y rice" ({Jayce y Weil,1965,p.9).

Suponan tambidn que existan classa difersntes de
aprandizaje que exigen diferentes mdtodas da ensefianzay; los alumnos
van 8 los profesores con difsrentes estilos de aprandizaje, buscan-
do distintos enfooues pare podsr aprender con eficeacia, Con lpe tra-
bajos de sstos autores se abre une nusva stapa on al #mbito de la
ensefianza, Joyta y Wail prasentan en su estudio 22 mpdelos de Bnaa-
flanza que han sido experimentados tdirectamante con alumnos durante
7 u 8 afios, Tretsn da acabar con el simplismo de 1s "buena“ensafian-
za indicando oue el edjativo "bueno® splicado a lm enssflanze valdria
en tanto nos preguntdremos: *;Buenc para tud? & sbusno pare quidn?®,.
Gontrerios sl modalo perfecto o idesl que no existe an la realidad,
y tambidn aunqua existiera uno caslperfecto no podrfa hacar frenta
& todos los tipos y estilos de aprendizaje qua subyscan an los alum~
nog. Adamds, ningdn mdtodo conocido tisne dxito con todos los alum~
nos ni alcanza todos los objetivos, por tanto, tratan de aportar um
entorno adacuado an 8l gue ss pueda ansefar a los alumnoe con una

variadad de modos que faciliten su desarrollo,

En conclusidn, modalas de ensefanzas san recuraos pa=
ra ol desarrallo tdcnico da la inetruceidn, perm su Pundemantacidn

clentifica,



24,4, Estrategian de snsefianza,

PEre Ferndndez Huerta (1982) estratsgias de ensefian~
za son "aquallas téanicas o patrones da selgccidn de hipdtesis opew
retories para alcanzar metas. daterminadas &) afnimo coeta® (p.237).
Asi, forma perts de una estretegia diddctica el combinar andlisis
y aintesis, induceidn y deduccidn, planificar dichas combinaciones,,

controlerlas y determinar su rendimisnto relative.

Well y Murphy (1982) seflalan a las estretspies como
modelow o pautas da conducta oue se desariben en secuencias de ac~

cidn o aci‘ividad. Ums estretegles de anserianza son edlo une dimen-
aidn da la instrucsldn,

Stanhousa (1984) entlande por ensefianze les eatrate—
gias que adopta ila saauela pars cumplir con su responssbilidad, En-
saﬁaxtw sauivale mayementes & instruceidn, sino, sagum este autor,

a la promocidn sistemftica del apr‘andiu.j_e madiante diversce medios.
Estrategias da ensefianza sluden més a la planificacidn de la snse~
fianze y aprandizaje a base de principlos y & la importancia dal jui-

cio ds los profesoras, da maners tue implican un desarrollo y praxis
de- una direccién de conducta,

Resumiendo, las estrategias de ensefianza vieanen refe-

ridas a lag tdenicas de accldn cue se utiliza en el proceso de en-
seflar y que van controlande las distintse varisbles cue ingiden an

todo el modela, De manara gue un modelo da ensefanza implica varims
estratagias,



2.3.5, Procesos dpstructivaa,

Para Weil y Murphy {1982) ests mxpresidn da “proce=
808 instructivos® es muy general y puedes abarcar la mayoria de las
actividades cue tisnen lugar an el aula Y en la ascuels, asf{ comg
muchas actividades que hacemos sn el hogar, Para estos eutaores,prdg
ticemerite cualauier aspscto ds la instruceidn {durecidn, origen, ta
mailo de grupa, natureleza de las antividades instructives y condug-
tas espscificas del profasor y alunno) eatdn incluidos logftimamen~

te-an el constructe "procesos instructivos®.

Nos parsce oportuno detencrnos en el andlisis do gs~-
ta exprealdn porque ms la qug introduce, a diferencia de las antex
riores sl tdrmino de "instruccldn". Como esta sxpresidn se ha racg-
gido da la litarwtura cient{fica mmericana, segdn el andliszis de
Hornby (1984) ia ecapcidn inglesa astusl de “instruccidn® {instruc-
tion} significa ensefar una mateyrla ascolar, una habilidad, dar dr—
danes o dirigir hacia, y por ditimo, informar. £1 término "anssfar®
(taaching) significa dar inatruccidn paraj promover conocimiants o
s8ar capsz de hacer algo; dar lacclonaes, etc, En 1la lengua inglesa
se utilizan casi como aindnimos estos dos téminos da instruir y an
safiar, los dos contienen el sentido dae una direccidn, de mates,

En nuastro idioms, a nivel vulgar no hay difsrenciss y se emplea
indistintamente; a nival etimoldgico, "instruccién' proceds del la-
tim "instruotion, formacidn, disposicién, Mientras que "ensaffar™
pracede del “"insigno" latino, due significa seflalar, mostrar, po-
nerga: delante, A nivel cianti{fice, hay clarcs maticas diferentas,
an la Diddctica la “instruccidn" hacia refersncis s la formacidn

intelactual. La instruccidn como producto es al resultado educativo



{majore o parfaccicnemisnta intalectusl) del procesc ensafanza-aprun
dizein, Como procesa, la inastruccidn, es la actividad del discente,
no adla en cuanto tue aprends un contenido, sino refarente a loa mg
dos de sprander, rulacionss rue establece, operecionss de intmgra-
cidn y reslaboracidn de lo aprendidn, ste,, lo ocus va vermitiando
una canfiguracidn de 1a sstructure cognitiva, funcional y opermti-
vamante mdn eficaz. Y como safiala Banedito Antold (1987), lo decisi-
vo no estd tanto wn el contenido {ineistancia tredicional} cuanto

an los modos de snsefar-aprercer, qua ason los quas, en definitiva,
van configurendo un estilo cognitivo peraonal. Rozo Pardo {1563)
sostiang que aunquae tengan eatos dos tdrminoe puntos de contacto,,
engefianza @ instruccidn, no pugden considerarsa sindnimos, La pri-.
mere diferoncin estd en el ooncepto "inetrucoidn®, pussto qua es
algo ous sa utilizm siempre en el terreno diddctico; no existe una
inatruccidn genersl, adauirida espontdnaamants en la vida, en al:
trato de cosas y peracnas, a es0 se le denomine culture, Pare este
autor instruccidén es el acto por el cue el discanta sdouisrs cono-
cimdentos o parfecciona aus facultedes madiante l# anmefianza dal
docents o por su esfuerzo persanal, Dtrua. sutores como Garcia Hg:

(1981} vpinen que no existe diferancia o distincidn entre enssfiar
a instruir.

No pretendemos entrar en especulaciones. largas en
eate andlisis, sélo ponar en evidencia la tendsncla cldsica cien-
tifica en la dua Ba seflalaba el acto de snsafar coma méa propie
dal animel, ensefar era algo nauvtro, mientras cus la instruccidn
iba dirigido sismpre al individuo, & la persons; en el fondo esta
tapdencia reesponde m lo oue tredicionalments se entandfs com el
cultlvt da la razén, le formacidn intelectual como aspecto mda

roleyante entre otres dimersiones de la psrscna,
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Nuestra opinidn ss qua sea anmefianza o instruccidn, cuando se diri-
ge a una persona, slempre va & enriouscerle an asus dimensliones (:l.n-

talactuasl, afactiva, etc.) sem directa o indirsctemente (7).

La expresidn "procesos instrustivoe" parecs afortuna
da porqug la instruccidn eismpre ss un procasg, algo, adsmds, dina-

mizador aua potencia al sujoto oue aprends y due la snridusce.

Concluimos aste apartado afirmendo ouve ls exprasidm
"modelos de ensgianza’ se halla estechamente ligada con lea sstrete
gias de ensefianza, Nusstra investigacidn astd centreda en modelos die
ensefibnza daterminados cue Gontisnen un conjunto da estretegies di-
ferencisdes entre si, E1 térming "procesos instructivos ez »de ge
neralista y menus gstructurado oug &l de “modelas de enseflanza", a-
bargs aqudl un campa- mayor. Auntus eata distineldn no mparscs clare
an la literature, adn no se ha cristalizado un significado comdmiip
tra contextos en lo referente a sstaa exprasiones. Sin ambargo, las
aportacionss de Joyce y Weil (1985) y de Weil y Murphy (1982} apum-
tan 8 a qus las tres exprasiones {modslos de eneefanza, sstratagies
de enspfianza y procesps instructivos) tiensn une relacidn muy estre
¢ha y un matiz diferante en donda el "wmodalo" es mds un plan estruge
turadn y mds coherente cus contiena determinades estrategies o pau-
tas de conducta claramente secugncislizadas sagun el modelo de ous
se trate, de tal manere cua por las astrategias se conocerd rl mo-
deln, Y los procesos imstructivos son mds las secusncielizecidn or-
dennda de actividedes ous tienen lugar en la orbita de modalos de
ensgfianza, y GQue & BU vez nos orienten a la utilizaclén de sstre-
tegiss, Los estilos da ensefanza y los mdtodos diddcticos son mde

cldsicos, su cempo as mds reducido de dreas especificas. Adn hoy



as fAcil sncontrarse con confusionas, osto es un dato da Qua nas @
contramos en procesc de cambio hacia una evolucidn mde flexible y
ablerta sn el uso da estratsplas, modelos y procesas instructivos
an gl sula ocuando el profesor ansefle,. Muchas vaces sl método ha es-
tado al servicio de una ideologfa y ha comstrafiido la labor en la
e@scusla] ahora, el abanico y variedsd da modelos de ensefanza que
sa ofrece sl grofesorado pueds hacer tue su anssfanza soe méds ri-
gurosa y atractiva y no menos eficlente; seguin le cue s8 ensefs he—
brd qus utilizer un modelo determineda y sd hoo con la realidad, no-
mo ha sdfialado Schwab (1983) , cuendo el método ha sido esclavo da
uma ldeologis, al desordsn la ha llevado a unas incompetenaia dasdi-
thada,. sdlo cuando actda {el método) ecléctlcamants abre su accidm

& uma meyor practicidad y enganahe con.la realidad del aula,
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l,- Pare una mayor informacidn, ver: Miguel Ferndndsz Péraz, "o -

delos conceptuales de las clencine humanas y su spli-
cacidn a les piancias de la educecidn®, en Escalang,

A, y otroa 3 Mﬂﬂ?ﬂﬂf. 3 ad‘.n.-lj“_rumT Sela-

manca, 1978,
2,- Ver el estudio de Wednich, A.: T. 7
i8_anseh v any3 et Maxito, 1982, Este autor

J.= Para un sstudio, mda en profundidad, var: Kerlingaer,F, Myt

223 Eenanze
dafine la teoria coms un conjunta de postuledos ces-

criptivo-explicativos referidos a une renlided o fa-
némenos. El modelo en ests caso es considaredo como
una rapresenticidn estructural de aquella representn
eidn estrusctural posible, sometids a revisidn perid-
dica,

In\lﬂt s pil-ClELL_COm) ‘:-———nw““—;;m
logia,Interemericana, o4 ag, y. Maxdeo, 1980,
Ests autor sestisns que las teorias suponen um pi-
val de formalizacidn de upa mayor sistematicidad,
mientras qus los modelos tendrfan una posicidn de
meyor provisionalidad.En este lfnea es intepresante
ver el estudio de Van Dalen y Mayar,W,1 Manuall de
tdcn aidds, 20 «f,

Buenos Aires, 1979y Estos autores piensan cues los mo-

dalos deben eveluarse segin ay utilided y las teorias
segdn su versoidad, Loa modelos son sdlo instrumentas
Bus sa usan para le construccidn tedrice Tormsl Y rle
gurosa,

4,. Paredigma, suale dafinirsa, como "un conjunto dy supunstos me-

tatedricos y epistemoldgicos ous dictan las me todokne
pias a amplear, el tipo de datos que deben ser congd-
derados pertinantes. para la cisncia Y los proocadimien~
tos mediants los cuales los datos deben relacionarsa
con los canceptos tadricos*: (Kuhn,1582)

S,~ Estos autorss dastacan especialments oue los supuestos da un

modelo cientf{fico no estdn sujetos a verificacidn
dentro del dmbito da la disciplina an que dicho mg =
delo ejerce sus funciones, s6lo las hipdtesis que ess
modelo sugerirfa son las. qus se sometan a varificacidn,



84= Para un apdlisis mdés complato, vers: Bennet,N, Estilos de ensa-
Aanza v progreso de los alumnos,Morata, Madrid, 1973

y Escribano,A.,"Estilus de enssflanza%, en Ferrandez

A, y Sarramons,dw,Diddctice y tecnologfa de 16 adu-

cacidn, Anaya, 1987,

7.= En reslidad, ss la peraona toda ells la que se pone en jusgo
an su aprandizaje. Une ansefianza da habilidades. y

dastregzaes manualas desarrollard la dimensidn mds
manual de le parsona, Bu habilidad prdctica, otre
ensefanza nds cognitive desarrollard la capacidad
intelectiva, pero ume y otrs actuardn como vasos co
municenteg an al mismo aujstoe que eprendey enriqua—

cidndole y humanizédndola,
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3. CRITEAIDS PARA DETERMINAR MOOELDS OE ENSENANZA.

En este capftulo nos vamps e centrar en dos criteriogs
asantiales para definir o datarminar modelos de ensefanza; al primer
criterlc es sl deductivo, empleado por Joyce y Weil (1985) para da-
tarminar unosmodelos de snsofianze estructurados, -1dgicaments cons-—
sistentes” (p.5), Y el segundo, es el oriterio inductivo utilizaro
por Flechaig y 8Bchisfalbein (1984) para identificar modelos "aua cen
tran 8l intards en sl oue aprenda mds que en sl gqus snesfa” {p.7).
Seguldamente, sxpondremos nuestro oriterio de selaccidn da modslos
y explicaremoa las carecteristicas y tipos de modalos de ensafianza

emplaadas en esta investigacidn.

3.1, Criterio dedugtivo dg jovge v Weil,

Bruca Joyca y Mercha Weil han investigado acsrca de
modalos tiles pare la snsefianza de profesorss. Su objetivo fud ces—
cribir 22 modeloa. considerados como el repértorio sducetive bdsico
con @l que udt profesor podfa y puade cumplir la mayoria da: los obje
tivos del sprendizaje de sus alumnos. Alyunos modelos han sido inven
tedos por los proplos profesoresy otros son objeto da importantas. in
vastigaciones psicolégicanj otros fueron descritos por fildsofus y
tarapevtas..”sade uno repressnta una visidn de la humarided: lo que

hay qus aprender y cofmo sprenderlo: (Joyce y wyll, 1988, p.158),

Tados los modelos propuastos fusron exparimentados an
el aula ¥ de hacho prassntan una uxplorscidn sistemdtica da lus rels
clones cuw sa establecen entre los objativos aducativos, las wstruta

gias pedagdgicas, los diseilos curriculeres, los matariales y las teo



rias psicoldgicas y socialea, Cada modelo de ensafanza ss prasanta
con una tranacripcidn de un modelo educative, con sus apoyos tedri-
cos y ldgicos. Es interesante, ademds, la afirmacidn qua los sutorss
hacan acerca de qua “impugnamps la idea segdn la cual existe un mo~
delo perfecto. No dabemos limitar nuestros métodos a un modelo dni-
co, por atractivo que ses a primera vists, porque no hay modelo car-
paz de hacar frente a todes los tipos y sstilos de sprendizaje. Su-
ponamos tembidn que nuestros alumnos vienen a noaotros oon diferen-
tes gatilos de apreandizaje, buscando distintos enfogues pare poder
aprander con eficacia® (Joycs y weil, 1985, p.11-12). Colncidimos
con esta afirmacidn porque no existe el modelo perfecto y no hay
modela capa2 de hacer frenta a todos los tipos vy astilos da apren-
dizaje. En asta lfnea, sefiala Lunzer (1988) qus la prdctica aduce-
tiva deba spoyarse sobre la heteroganeidad intre e inter individual
adaptendo sef los modelos de intarvencidn por el profeser sn al aula.
(1), - Oumn y Ounn (1984 p,408) arirman tambidn en esta misma 1fnem
‘que "la sducacidn estd ordinariamente bajo la mirada de muchas per-
s0nas y nosotros, como profesionales, estamos llamedos 2 defendar
nuestras metodologias de ensefianze. Puade darivarss un mayor bene—
ficlo de su compransidn lm forme en qus los individuos prefiaren a-
prender, utilizando métodos qua coinelden con su sstilo individual

da aprendizaje”.

El dnfasis que estamos deando a lm idea do Joyce y Weil
de qua la ansefianza consista an aportar un medin ambiantal en el que
ss ensofie a los alumnos con une variedad de modos y maneras que fagi~
liten su dasarrollo, nos parecs :importante resafarlo mquf por varias
razonas: La primara, porque como récoge Thurlar (1988) es necesario

establecer nuavas relaciones entre loa conocimientos tedricas y las



précticas sducativaa cuarkio hoy se reconoce Gue las teorias psicold-
gices, tan rices an sf mismas, no pusden traducirse de golpe en prdg
tlcas pedegdglicas pertinentss (2). Y la segunds, como sefalan Joyce
y Wail, “sl arta da medir los resultados del aprendizaje sstd toda -
vis an mantillas, especialmenta por lo oue respecta a la educacidn
dd los sentimientoe, le parsonalided, sl dasarrollo intelectual y la
creatividad. Parsce razonabla suponar gus a medida cua mejore nuestra
tacnologfa para el estudio dal aprendizeje, sparecerdn regularidades

en 8l proceso da la angafianza Que no han destacado todavia (Joyce
y Wail, 1985, p,18-13).

A continuacidn,; vamos & estudiar la clasificacidn de
motaleos de onsefanza que proponsn sstos subtores entra sl conjunto

de los 22 modalos saleccionados ¥ que a su Juleio constituyen un re-
partordo sducativo bdsico.

3.1.1. Clssificacidn de modelos.

Los modelos da ensefianza aparecen agrupados en cuatro

grandes grupeos Que representan orisntaclones de aprendizaje diferen-
test

1, Vodelos de proceso da la informecidn.
2. Modalns parsonales
3. Modslos ce intersceoldn social

4, Modelaos conductistas,

Los modelos dsl procasamisnto ds ls informacidn (ver

Cuadro 1) se refieren a la capacidad de procesamiento de la informa-



CUADRO 1t
Madelas ds procassmiento de Is informecitn fsefaceion)
Modelo Fadricos Objativos
Pensamianto Hifda Taba! Disofados primariamante para dasp
Inductivo

Invastigacién

Investigacidn
tlentlflca

Formazldn da

Richard Suchman?

Jonoph I Sehwab?
fal mavimlento

de reforma del
curriculum

de $960)

derome Brunert

rrollar loa procesos mentales Inducth
vos, el razonamlente scadémico y s
construcclén de teoriss, miectendo
tambifn & objetlves parsanales ¥
soclales,

Disshado para ennafiar ol sistema de
Invastigaclén proplo da una discipling,
Se espara produzca efsctos sn otros
daminios (los métodos soclalégleos
puaden ansefisrse para Incramentar la
compreansidn socisl y la sclucién de
prablamas}.

Disefiado para dosarrollsr ol raxons

canceptos milento Induttive y también of andbisls
conceptual,
Paesarrallo Jean Piagat? Disafiada para potenciar el desarrollo
cagnossitive Irving Sigal ¥ Imslostus! gendral, espscisimants sl
Edmund Sulllvan? desarrollo Jégleo, pudisndo eplicarse
lawrenca tambidn sl desarrollo social y moral,
Kohibarg ¢
Modelo de David Ausuhal * Disefisdo pars potenclar Is slicacia dol
orgsnlzacién P io da Inf Kn, para
intalectual shrorber y relacionar cusrpos de co-
. nocimlentos,
MWemorta Haery Lorayne ™y Dissfado para Incremantar s capack
Jerry Lucas dad memoristics,
CUADRO 2
Modalos paracnales (salecetdn)
Modefo Tadricor

Dbfelivos

Ensafisnta no
diractiva

Dessrrollo de
In conclencla

Sinédctico

Slstema
conceptual

Tarapls da
grupo

(Joyca y weil,

Carl Rogers?

Fritz Perly?
Wiltiem Schutz?

Willlam Gordon *
Duvid Hunt!

Will:am Giassar*

1988, p.21-22)

Dessrrallo de (2 personalidsd en tén
minoa d& sutoconclencls, comptanaisn,
wionomis y autoveloraclén,

Ingrements de Ja capacidad da auio-
explorecién y autoconcisncle, (nslsten.
cla en el denarrollo da In conglencla
y Is comprensidn Intermersonales, asl
coma en Ia contlencin corporal y sem
sorial,

Deparrollo personal de la creatividad
¥ o sciuclon creatlva da problemsa,

Dissfndo pars fomantar Is ftexibilidsd
y amplitud perscnal,

Dasarrolla de Is autocomprensién y |a
responeabllidad personsi y del grupo.

&9



cidn da los mlumnoa v la manere de melorar su capacidad inteligente.

El procesamiento de la informacidn es el mado de uti-
lizar los estimulos del medio, efisnzar detos, plantear problsmes,
genarer conceptes y solucionss y manslar simbolos verbalss y no ver-
balas, Segun se obearva an sl Cuadro 1, algunos modslos de procesa=
mianto de la informeacidn ss orlentan & la cepaclidad dg resolver pro-
blemas, impulsando el pensamiento productivo, otros sa refiersn a la
cepacidad de la lnteligencis gensral: investigacidn, formacidn de
concepios, mampria, desarrolln cogrnoscitive y organizacidn intelsc—
tunl. Como saflalan los autores; “casl todos los modelos da este gru-
00 s ocupan ta refacionea acciales y del desarrolle de un yo activa
8 integrado. El camlno sscogldo as, no obstants, ) de la funcidn in
talectual” (Joyca ¥ weil, 1988, p,20), E1 Cuadro 1 expone la denomi-

ascidn del modelo ds ansefanze, los suiorss y finslments, loa obje-
tivos especificos que persipgue cads modalo,

Los modelps perspnales (var Cuadro 2) s orientan al
desarrollo del yo individual, explican 1=a. gstrategias con ocue el
profesar puade ayudar a los slumnos a obtener un autoconcepta poasi-
tivo, Los aspectos afectivas tienen primscifa en el contenido da loa
modelos da esta grupo, principalments se refieran a la ensefanza no
directiva, desarrollo de la conciencia, potenciacién ce la creativi-

dad, fomanta da la flexibilided y desarrollo de la autocomprensidn
y respansabilidad parsonal y da grupo.

\eamodplos de fnkeragcidn secial (ver Guadro 3) se
dirigan hacie ls relecidn gue hey entrs sl individun y los demds.
Estudian las dindmicas spoclales da la realidad y el desarrollo de
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CUADRO 3
Modefos de intersccln spcial (seleccidn)

Maodalp Tedricos Objotivos
Investigacién da Harbart Thelen! Desarrollo ds la pariicipacidn en pro-
grupo ¥ John Dowoy$ cesor noclales democralicos, comdl-

nando habilidades Intarparacnales &
Invastipacidn académica, EN objativo es
el desarrollo parsonal,

Investigacidn Byran Massiplas y Solucldn de problemas soclalas me-
soclal Benjamin Cox? diante fa Investigacidn académice y el
razanamiants $plco,
Métodos da Bathel, Malng Desarrollo de habllidadas personales
labaratorkp NTL {isbaraterla ¥ de grupo, conclencls parsonal y fle-
nacional da xIbilided,
antrenamlentc) ¢
durlsprudancia Denald Ollver y Ensafienzs de casos pars rasglver pro-
Jamus P, Shavar® blemas soclates,
Juego de roles Faania Shaftel y Estudio por los slumnes de los vatoraa
Grorgs Shaltel ! parsonales y sociates, tomando como
tema da invastigasién su propla con-
ducta,

Simulaclén sociat Sarana Boocock? Ayudat a fos alumnos a experimentsr
Harold Guatzkow!  diversos grocesos, sxaminando sun re-
acclones. Adquisicldn de hébitos da

toma de daclsidn.

{Joyce y weil, 1985,p.23)

ls persona ante los procssos democrdticos de participacidn y el tra-
bajo moecial productivo. Los modsloa que componen esta grupa sont la
invastigacidn de grupo, la investigacidn social més orientada a la
s0lucidn de problemas sociamles mediante la investigacidn acaddmica

y ¢l razonamlento ldgico, el desarrocllo de hatilidades personales. y
grupalas mediants métodoe da laboratorio, la Jurisprudencim o snsg-
flanza de casos pars rosolucidn da prablemaa sociales, al jusgo de
roles y la simulacidn social pars adquirir hdbitos de tama da deci-
aidn.

Loa modelns canductistas, {ver Cusdra 4) se agrupan

&n torno a una Jdnica basa tedrica comdn qua aee la paicologia condup~
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CUADRO 4
Modelos conductisias {ssinccldn)

Modela Tadeicon Gbjetivor
Control da B. F. Skinnar? Datos, conceptos, habllidades,
tohiinganciss
Autocostrol B. F. Skinnar Gompartamlanta y hablilidedes soclales,
Relajacitn Aimm y Mastars® Obstivas parsonalas [raduccitn dal os-

Waolpa? trds y la ansiadad).

feduseidn del Himm y Master, Sunitueion de W ansizdad por Is relo-
astrds Walpa Juglén an problomas soclales,
Entranamients Walps, Lazarys$ Exproslén directs ¥ espantdnes de las
aflemativa Saltec? senthmientios en un medio sociel.
Descandicio- Welpe
nemignte
Entrermmisnto Gagrét Modelos de comportamlanto, Habjllds-
diracts Smith y Smhth ' des.

{Joyce y Weil, 1988,p,24)

tual..lLos conceptos da la teorfa cenductista admiten gren nimero de
aplicaclones an gl sula. Tlensen aplicaclones directas sn la conduc-—
cidn del grupo escolar, an la pnsefianza de hdbitos y hebilidades en
darela es slempra el praofescr duien llave all control directa a indi-
ractamante an la enseflanza con mataerialss progremados, en la modela-
cidn de la conducta social, etz. Skinner (1970) sostenfs gus uno de
los. hallazgos mde significativos de los modelos conductuales era sl
hacha Oa Aua la cantidad total de refusrza no tenfa mucho valar. La
corducta podfs controlearse tpsnas con un paquafio refusrzo, da maneea
que dstas tenfa qua eplicarss an sl momento oportunc. Lo importante,

en su opinidn,; are que al refuerzo dependie=a de 1a conducts deseada

Y Qua se aplicase inmediataments despuds,

e
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3«1.2, Gorplomentarindnd entre modslos.

Los cuatro grupos de modelos de ensefanza presantados
tienen entre si una relacidn de complemantariated, aunque cada uno
estudia un enfogue especifico de la anssfianza, Coma ssfialan Joyce
y weil (1985, p.25), "el progreso de le ansefanza consista en el do-
minio creciente de une variedad da modelos de ansefanza y an la capa
cidad da usarlos con ficucia....ciartoa modalos son mds apropiados

aue otros parea clertos currfculums*,

£l Cuadro S nos muestre las habilidades implicadeas an
los cuatro grupos da modelos presantados. Los modelos del procesamian

CUADRC %
Las habilidedas implicades en los grupor de modeloy

Procesamianto de la informacion Personslas
Racoger datos, Acepisr In responsebllidad de su de-
Orgenltar daton, sarrollo {formular objetivos y planas),
Gansrar hipttasis, Oescubrir las necesidades.
Relacionar los datos con las hipdtesis. Reflaxlonar aobre sl mlamo,
Fermidar conceptos., Analizar ol proplo comportamisnto,

Relacionar los datos con los congeptos.
Formular tecrias.
Relacionar los datos con fas teorias,

Svclaley Modilicacién del comportamianto
Negociar objatives. Identlficar abjetivos.
Negeciar planas. Raciblr informacidn.
Clarificar valoras. Buacar Informaclén,
Dabatir sltarnstivas, Anallzar sl progreso.
GCemprendar s propia situacidn, ]
Analizar rofea. 1985 p.ASs
Adaptar el punto da vista ajano. (Joyce y Hail, R

to da la informecidn, por sjemplo, insistan en las capacldades pro-
pias da la funcidn intelactive, Son Pundamantalas las habilidadaes
qua imolican sl recoger datos, arganizarles, gensrar hipdtesis, for—
muler concaptos, etc, Los modelos personales se complementan con los
anteriores puesto que para aceptar la responsabilidad da su desarro-

1lo {formular objativos ¥ planas), descubrir las necesidades, refla-
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xiorar sohre 5 miamo y anelizer &) comportamienta propio, sa necesl~

ts ura lucitez y rigor intelsctusl bdsicos Sue potencien los modelos
del primer grupb.

Finalmente, las habilicedes ds la modificacidn da la
conducta plantean una ldentificacldn awplicita de ohjetives a aloan-
zar, al tiempo gue 28 nacesario al recibir informacidn del progrema,
busouada de informacidn y andlisis del progreso realizado an etapas
dafinides, Estas habilidades tisnen complemento con los modelos ante—
riores, bien individuslmentes o en complementarisdad con los modalos
spolales an donde sa plantean habilidades du negociacidn do objeti-

vos, negoclacidn de planes, clarifiicacidn da valores, debate de al-

ternatives, andlisis da roles, ete,

Es interesanta la obasrvecidn de Joyce y Wall en el
uso y aplicacldn do estes habilidades sagdn sus niveles da esstructu-
rel "Empazamos, puge, 6on niveles relativamente altos de estructura,
sontrol externo y seistencia, Gredualments se raduce el control a ma
dide que los alumnos son cade wez mds capa;':as da dirigir sus propios
asuntos,..podemos ser mucha mds sficacas si rnos tomamos el tlempo ng
cesario psre diagnosticar lss babilidadas que loa alumnos necesltan

para smcar adalants los modalos qua empleamas® {1985, 0.456).

3,1,3, Hivales de sstructurs,

Estos avtorsea-son optimistas mcerca ds que prdctica-
manta todos los alumnos pueden aprendar con cualouiar modelo, lo qQue
exige 8l que ssan los modelom quienes sa adepten a la parsonalidad,

eptitudes, soclabilidad, sentimientos, sutoestimacidn y habilidades
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de los alumnos y no al contrario. Pdro, icdmo establacer al ajuste
entre los slumnos y los modelos de ensefanzs présentadps? Y ademds,
Lodmo s puede asegurer qua los modelas de snsefanza so scomoden al
dasarrollo y caractaristicas de los alumnos? Indudablementa, estas
preguntas constituyen una de las preccupacionss fundamentales que ba
ancebezado la aplicacidn de los cohocimientos da la psicologfa a la
sducacidnt La necesidad ds sincronlzar les carsctsrfaticas de los
individuos en desarrollo svolutivo con las. exigencias que plantea
sl process educativo. Y en sste caso , la naoesidad de adaptar los
modalos de ensefianza a los intergses y posibilidades de cada alumng

en sus adades de sducacldn primaria o de bmsg,

Una respussta dus dan Joyce y Weil es qus las diver—
sas taorias que sustentan ceds modelo de .ansafianza proporcionan
orientaciones para ajustar la snsefanza al individdo. Ellos examie
nan en su gstudio la teoris del sistema conteptual dasarrollads por
.Oavid Hunt y sus colaboredores (3) tue describe ul desarralla dgl
sufato en tdrminos de un sistems progresivo y comple jo de procasa—
mimnta de informacidn sobre personas, acontacimiantos y tosas, Sa
sostiens qus el crecimisnto es una funcidn interactiva dal nivel da
desarrello de la personalidad y de las aondicionas dal madio. As{
el desarrollo dptima sa da cuando el medic Facilits el trabajo con-
centual necesario para al dasarrolle conceptual del'individuo, y
cuands las condiclonas dal medio ro son dptimas, tisra lugar una
datancidn o bloquep. Da modo qua habrd gque planificar el madig da
tal manara qua las persanas pusdan cdesarrollarse concaptualmente,

Y ademda, ssrd necesario crear astratagias diferentes para ir al
ritmo de las diferentes pemsonas y su divarsidad de reacclones, dg

moda que cuanto mds se logre el ajuste de la estretegim sl nivel



conceptual del individua, major serd el mprendizaje-que tenge lugsy,

Los modelos de ensafanza presentados Bparecen shors
cleaificados sagin su gredo de estructure (ver Cuadro &). Eato pua=
ds Facilitar su adeptabilidad con los diferentes nivalss de compleji
dad conceptual te los alumnos sl tiempo qua orisntan eficazeanta al

profesor an sl uso racional de cada modelo en @) proceso de la ensg

fianza en el aula. GUADRD 6

Clasificacidn da los modelos por sw grado de estruciues

Grato de Mivel concepiual
Nambre del modelo eshructura apropiado
{Joyce y Wail,
1945,p -MB] 1 tnductivn {Tabal). odesads. Madaredo.
2. !nvestigacidn [Suchiman). Altg. Bajo.
3. Investigacidn cientilica {Schwab).  Mobderado Moderado.
4. Ensedanza juridica [Oliver ¥ Alto. Bajo.
Shaver).
5. Conceplualizacidn (Bruner). Modarado. Moderada.
6 Evolutiva (Piagat). De bajo a alto [nor Bajo.
matmente altal,
7. Organizador previa {Ausubel). Alta. Bajo.
8. investigacion de gropo (Theten). Bajo. Ao,
9. Investigacion social (Massinfay Moderada. Moderado.
y Cox].
10, Mitodo de lsboratoria {Grupo T} Bajo [moderada Alto.
en los ejercicios}h
1. Enssfianea nn directiva. Baja. Altg.
12, Aeuniones de grupp (Glasses). . Moderado, Moderado-alto.
13, Sinégtico (Gordon). Maodsrade. Haoderado-alta.
M. Atencida {Shutz) Moderado a bajo. Ala,
15, Sisterna conceptyal (Hynt). Bajo a aito. -—
16. Condicionsmiente dperanie Alte. Bajo.
{Bkinnesy,

Los modelos de alts estructura serdn mds provechosos
pars sujatos da nivel conceptusl baje (individuns cue nacesitan de
control mxterno, con difieultad de cresr concsptos proplos, ste.) v
ayudardn sficazmants en la creacidn de amblentes de aprendizaje muy
astructurados, Los modelos de baja estructurs benaficlardn a los su-
Jetes da 2lto nivel coneaptual (capecided de gererer nuevos concep=
toa, facilidad da internalizar normas, capacided alts para adoptar
perspactivas difarentes, etc.).Estos sujetos se aprovechardn mador

an amblentes con estructurs sbisrta, Hay, puss, una relscidn inver -



samente proporclonal entra el grado de estructure de los modalos y
61 nivel conceptusl da los alumnos, Joyce y Wedl (1985, p.448) indfi-
can que “"podamos sslecolonar el gredo de estructura cus nacesita al
alumnp y selaccionar el modelo mds apropilado & su nivel, o bien, po-—
damns modificar el modelo abriendo o cerrando su sstructura para

ajustarlo al nivel tue opers mejor sl alumno®,

3,1.4, Descripoidn de los modalas.

Uno te los aspectos ods interesantes en raferencia a
los modelos &s su descripcidn y andlisis de elemantos, Los sutores
plantaan cuatro secciones da identificacidn para cade modelol Una
introduccidn al modslo, el modelo propiamente dicho, splicacidn y

los efectos diddcticos y aducativos.

- Inmtroduceidn: En la introduccidn al modelo ae dea-
" eriben sus obJetivas, sus hipdtesis tedricas, sus principlos y con-
pactos Fundamantalas.

~ Modelo de aensefanza: Aqui analizan el modelo a par—
tir de cuatro dimensiones: Sintaxis, sistema soclal, principios da
reaccldn y slstama de apoyo. Esta seccidn constituye el "carmzdn ope
rativo de cada modelo" porgus describen las actividades y las conse-
cusncias, La gintaxis ofrece las fases del modelo sn accidn an térmi
nos e secuencias de activided para sl profesor; por ejemplo, en al
Cuadro 7 se prasenta el modalo da Ausubel (modelo 1) y el modelo de
8runer (modslo 2) comparando el Plujo da las fasas de snsefanza an
cada uno de los cesos, Estos dos modalos {var Cuadro 7) presentan
una estructura difarante, sunque pertenazcan al mismo grupo dal pro-

cesamlanto de la informacidn. E1 modalo de Ausubal prassnta las fases
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CUADRD 7

Ejempia da Hu)o de taxas en doa modelox

Faxe 1.~ fase 20 Fage 3
Haodsln § Prexsntatibn del Proxentacitn de Relacion da datoy
conceplo datea y conceptos
Modala 2 Pragantecldn de Oatarrollo da

identificacion ¥
categariaa por. denominacién
los shumnos de conteptos

dates

(J;:yca y Wail, 1985, p.26}

de manera deductiva y el de Brunsr sigus un procedimisnto inductive,
los dos parsiguan objetivos distintos: £1 primero, dominar material

de conoclmfentos ¥ el sagundo la Formacidn de conceptos an al alumno.

raleciones Gue =a mstablecen sntre dmbos y lss normes prevelentes,
El rol del profesar varfa de un modelo de ensefanza & otro; asf, en
algunos modelos al profesor tendrd un liderszgo activo y  direcio,
miantras que an otros modslos su pepel se restrings a snimador o fa-
cllitador de las aptividadea de los alumnos. Dtre grupo de modelos
srmonizan equitativemsnte los roles de alumnos y profesor en una es-
tructura maderada, y por Gltimo, otros colocan s los alumnos en al
centro, patenciando la indepandancia social {4}, €l sistema soolal
de los modelos da ensefianza tlenen una arorme varisbilivad a fin da
ajusterss 2l tipo de paracnalidad de los alumnos y al tigo de tares
sacolar qua reclame un tipo de roles, relaciones y actividades espe-
¢l mado de atencidn al alumno y da pistes pars poder responder en ca
das momento a 1o ous hace, Los principios de reaccidn “son reglas pa-

ra sintonlzar con el alumno y salecclonar raspusstas aproniadas a
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sus reascciones® (Joyce y well, 1985, p.27}. _E_];_s_j_.‘s_gamu_dg 2payg san
las condiciones complemantarias al modalo sugeridas al profesor para
aplicar su ensofianza de manara dptima. Por sjemplo, en unos casos Be
sconseja qus ss ayude da material compiementarip y variado, en otrua
se indican sctitudes gua debe taner el profeagr para situarss anta
loa alumnas en la aplicacidn del modaeln escogido, otres veces se re-
cuerda el hilo conductor del modelo para que lo tanga bilan presanta
y pueds llevarlo a cabo con transpar-uncia.

= Aplicacidn: Esta seccidn da pistas sobre al uso dal
modela en el sula, en reslidad ss una gufa para el profasor que indi
ca la manera de utilizar y adaptnr el modalo segin las tarsas te an—
safianza, edades de los alumnos v altarnativas para combinar con atros
modalos diferentes,

- Efectos diddotione y aducativas: Son los sfactas
de la ensaflanza y aducacidn ous se darivan de la aplicacidn del mo-
delo utilizado per el profesor. L8 avtores astablecen dos tipos de
afactost Directos s implfcitos. Los efsctos directos hacen referens
cia a la diddctica, a la ensefanza, y son lo2 que se paraigusn direg
tamgnte en la aplicacidn del modelo utiliizade; por lo tante los efeg
tos diddcticos son diractos siampra, arientanda sl mlumno en una di—
rocoldn daterminada, Los afectos impldcitus son los que se originan
desds la experiancis del mudio en sl que actls sl modalo; estos sfap
toas implfcitos son los aducativos y su identificacidn constituye una
facata muy interasants en el estudio de estos modelos. En la Figure I
(ver Figura 1} vemos cdme al escoger un modelo de snaafianza, slegir
un material o aplicar un determinado curriculum, el profesor tisne
Que eaquilibrar los efector diddctivos y educativos ous epsrecen da
manera pradictiva en cade uno de los modelos. Un ejemple del modelo

damocrdtico (ver Figura 2) nos musstra los efectos dicdetice y sducm-



CIGURA 1

Electo A
[;Es deseable?)

A Electo B
o 1;Es deseahla"]
7 o

{Jpoyce y Weil, 1985,
p.28+29)

AT

[ A

Competencias
democraticas |,

Civismo
aciivo

Electos didacticos y edugativos. Muesira.

tivaal £1 cantanido académico v les competancias damocrdticas son .
sfactos directos o diddcticas, E1 compromiso democrdtico y sl clvis—
mo activo pertanscan al nivel de efectos ilmplicitos o educativos.
Atender & sstas sspecto an la eleccidn da uno v otro modelo es una

de las cusstiones mds atractives an el sstudio de los modelos.
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3.2, Critgrie inductivo de Flechaig y Schigfelbein,

KsH, Flachsig y £, Schiefelbein (1984) han estudiado
vailnte modalos de ensefianza desde un griterio inductivo. Las modelos
racogidons, un total de velnts, son 8l resultado de expariancisa lle-
vadas a cabo en distintos paisea por profesoras. El dnfasis radica
més sn &l Que aprenda gue en el proceso de ensafianze propiamenta di-
cha,. E1 conjunto da los modalas recogldes constituyen un catdlogo
a modo de teseurus o dicclionario de términos oue ayuda a carecterdi-~
zar las experiancias diddcticas. Los autoras invitsn a difundir los
veinte modelos y racibir comentarios y sugerencies para aumsnter su
ndmero o variar y mejorar lus existantes. Sugieren tembidn identifi-
car gxperiencias realizadas en cade pals o regldn para cada uno da
los difarantes modelos., Y por Jdltimo, & largo plazo,pratsnden fapi=
litar un trebajo coordinado de los espuclalistes en mdtodos de ensg—

flanza,

La propuesta principal es redusir la "monoculturs di-

ddctica™ que predominm an la “ansafianza Frontal® tradicional,
3.2,1. Lista de mndalas,

En totel describen con detalle veinte modelos diddetd
cos (5). En sl Cuadro 8 (ver Cuadro 8) se presanta una lista da die
chos modelos, la danominacidn y una axplicacidn resumida para la cam
prensidn de cada uno, ELl exeamen de estos modelas abre hacia una nue-
va perspectiva de le prdctics docents, en donde pradomina la interacs
eldn entre los alumnos y el profesor an formas nuevas tue inoremantan

la eficacia del qua ansefa y da los gun aeprenden, o comn afirmaba



CLADRD B

LJ.S‘I'* BE MODELGS (Incroduccatn #i caldlouo)

10.

1.

12,

13,

Mitodo de tarsxs, en que s4 aprends realipands actividades,
Dispuks, confrontacldno o depare de dos posiclones difarentes,

Exploracide d¢ campa, ep qua los qus aprasdim van & una inacituclén o
Lupar pars aprander sbieTvando 4l anbiemte Alemo,

Hitodo da tntar, 40 Gua 4 TeconstYuye s sstusntia biatorics de dact
slones o sccividades a £in da qua ok que apranden rascciones como T
bublaran vivide dichus situaciones,

Pricedcn sipecializada, am qua s aprende Jumto & um “assatro' gque do-
mind un arte an uh plval mis adko, tal como oSUTTA een un artesanc & ud
concattista qua forma un discipuls.

Ensafianizz o distancia, en que #l contscto antre el que snsefis y al  qui
Aptands e Yailizis sedisnte manealas transmicldos por divarsos madios

Engefanza frontsl o craediclonsl, an que ol profesor anseda & un grupo de
lumae {4 vates preguntindolos RURQUe TE Aepand.

Ensefanin prograsada, an que s4 aprands clerces conodiaianton previdmuns
te defipidon de acuerdo a secuancias de aprandirsja pre-estsblecidss,
Lugsr individual de aprendaizafe, ¢n que s usa un conjunto de nareriales
dlapenibles {teatus o sudiovisuales) purs aprender usando catrateglas
qur teleccions al que aprenda £n erce aalén padagdgico.

Cokogqula en yaguedon grupor, talss como lus sasas Tedondss, an que #e in
cevtazbisn tnforoacionss qua posesn los participantes.

Labiblciones educutlvae, tales cooa exposlelonss, wuseos, )ardines y fu-
rias, en que s¢ aprende de Lo qua ey posible obsrcver durante el recorri
6o ¥ elr de flapodicivay o de gulay entrenados.

bialagor educativos, de tlpe mocrdclee, en que exlste un intercanbbo in-

Lemas antr4 dod parscnan pedlanza el cull s¢ logra avclarecer £onceplos
o mhtacadentan.

Gablnets 2o sprandleaje, en que a2 partlelps en procesor de producclén
redlen, pero que utilizen los clomconos wia bisicas fpar ejempto, Frois
nkt usa phogues de madeca pars Lmprisit wus macerlares de lectura).

CongTesn adpeative, tilun come seninsrios & confirancias, en gue un gry
58 i refine pariddicaments com una cierts pleniffcacidn de sus aeciviod
dtt pavs aprender algo los unos de low otros (em foroa patua).

Led (o educacion mutua, en Tlt Law personae que Crabajan en un rlaro pro
Wlens 1o cosumlcan por eecrice low avances ¥ a¢ cowpromgten & cusplir

clerear norpas (per sjeaplo realixar apifcaclones experinentales y coous
Ritar low resulcades dPtenidos, tales come e redes de usuarion de asis-

vize fe un clerto tipo da computador ¢ los qua preparan Acess pats gruehas
o Tendinientn.).

Mravects wducativo, en que sa Llewvs 3 2abo un proyecto at desarrolio uo
cinl pare que 1ot parelelpantes puedan sprender en una sltuscidn real (pe

£o qud clens tlezentos que penziten un sprendizale siacesdrico de clertof |
shpecton),

Siwelacibn, en que unn reslidad sa reempling por verdloncs winpli{icauan
\por elewplo, nodelon o escala [Lalca, raspucstad & Leclsiones del parcl-
clipante que 4stlaa una cosputadota o Teptesantacidn par un actor dx  les
dolenclas do un paclente para que un estudisnce de medicing disgnoscique
urs enfermedad), - ’ .

Tutérla, en que aquellos wAs avanrados ayuuan en forma simtesssica, o lut
ale astasedan, n Tesolvar sus probiemss sepacifScos da aprandizala.

futes sgadbnico, en qUe Urld perpphs ontrega au sabar, en formo wmitateral,
& ua frupa B0 amieieCEn A wu presentacita,

Taller gducitive, aa qus un conjunte da pareonss qua tlemen clevtan habl

lidedun ganazen ciertes productos y majeran us capheldader o habLlidedin
{pox ajemmple, tallecas da sscritetas, da danca o da nrcasanis} 4l dedieag

12 4 e activided en forma sxclusive dwants un pariode deferminade.

{ Flecheig y Schiafalbein, 1984, p.8)




Freire {1984)t "Yo pars sprendsr, ansafic®,

En la lista do modalos se obeerva {var Cuadro 8) 1a
identificacidn de una secusncia sin clasificacidn pravia, an resalidad
se trata de una lieta sin mds para darnos ides da los tipos da ense-—
fanza aque han surgidn desde la necesided inmediata y por profssores
gua han aportede su creativided s partir de sus sxperisncies docan-

tas.

3.2.2. Difgrgncies gntre los madelon.

Las diferenciss entre los diversos modelos se indican
segln un procosa inductivo: Primara surge la nocesidad de actuar da
una determinada manera por parta del profssor seglin la teres gus an-
sefia siguiendo las pmutas dea la realidad en dénde estd y los alumnos
aue tiene delants, siempre teniendo en ousnta el factor de un apran-
dizaja eficaz. Segundo, segin los critorios gque primen sn la ansefian
Z8 %8 escoga uno u otro modsle o varlos al mismo tiempo. Por ajemplo,
gn_ralacidn g1 tpebajo, el modelo "red de sducacidn mutus® promuave
al intercamhbio de informacionas. sobre los avances logrados por cada
uno .de loa mismbros e uné red de informacidn mutua, en el modelo de
*enloquio en paguefos grupoe® ss programa une sola reunidn en lm qus
#a intercambia el trebajo realizado hasts ese momanto. £n al modelo
da "prdctica espacialirada® un aprendliz sprends junto a2 un meastro
que domina un arte an un nival més alevado. De esta mangre ¢l traba-
Je de oportunidad a diversas formas de aprundizaje. En el caso del
modelo de "proyacto educativo® se incluye toda ls complejidad de la
realidad,



En_relacidn a la intermceddn entre_los aue spranden
88 distinguen otro grupo de madelos. En el “congreso seducativo y
gn B) "cologuiormpaguefos prupos* (modelos 14 y 10, ver Cuadra @)
hay intarcambin de infformacidn gor procesoa distintos, en a8l primero
58 1levan a cabp actividades sspeciffices oue permiten ampliar la in-
farmecidn aua aportan cada una de las miembros y an el asgunda, se

intercambla la informacidn en sl momento dal colooula y sfla la in
formacidn disponinle en esza momanta,

En_ralacidn sl rol de_los profesores existen diferan-

cias significativas intre modslos. En el purso académice (modelo 19)
8l profesor ofrece su saber an forma unilateral s otros que saben ma
nos; en al modelo da didlegos sducatives (modelo 12) hay un intercam
bio intenso entre dos perscnag mediante el cual se esclarecen concep
tos, En el modalo de tutorfs (modelo 18] sl profesor es un tutor dus
syuts promavieade due los mAs avanzatios colsboren con los slumnoa nds

retrasados para resolver sus problemas ds aprendizajs.

En_rslecidn al gredo en_oue ss modifica la reslidsd
EM_rBiEcion Al graup Bh _Rue Sm MODSYLDe, i3 ISE
loa modelos ofrecen un arco diverso. Por ejemple, en el gebinete du
eprendizaje {modelo 13) ss pressnta la rgalidad en su estedo mds sim
ple, mientras Que en la exploracidn de campo {modslo 3) los que apran
geh van @ un lugar pare recoger datos dirsctos por observacidn direp
ta de la realided, E1 modela de taller {modelo 20) los participantss

se alslan ge la realidad para llevar & cabo sus actividades,

En_relacidn al _rol da_los alumngs los madalos sa dis~

tinguan asgin la funcidn qus tiensn los gqus aprendsn, blen portus ac

tdan an un procesos modeloe 1, 5, 9, 12, 14, 15 y 20 (Ver Cuadra 8);



pordue jusge o Lnteractds sin responsabilidad: modslos 4, 10 y 17,
método da casos, coloquioc en pegusfos grupos y simulacidn, raspecti-
vamentey obwarvan en forms activa seleccionando motividndes gue Fa~
ciliten el aprendizajat modelo de simulaecidn (n® 17) y modele @s tu-—
toria {n% 18)} observan de maners pasiva sin intentar majorar el a-
prendizajet modelos 3 y 11 y recibe informacidn ain poder afectar
lo qus racibe: modelos 2, 6, 8, 19, Lys alumnos puedan dessmpapar

difarsntes roles al mismo tismpg.

En el Cuadro 2 se presanta una ilustracidn de una

clasificacidn sistemdtica de los modeloe. combinando el eriterio de

la realidad y el rol dal ous sprende, Se perte dal supuasto qua lss
personas pusden desempefiar diversos papeles al mismo tiempo. Por ejam
plo, segdn obeervemce (Ver Cuadro 9) el modelo de proyacto se realize
an la realidsd propiamentas tal y 8l rol dal que aprende ea de sgenta
reaponsable; en otro caso,el modelo de curso acaddémico se Toaliza an
une realided representada por simbolos verbales y escritos vy 81l mal

dal qua aprende ss el da racaptor.

cUADRD @, LLUSTRACION LT 1S 10EAS GNE SUBYACE A
L4 CLASITICACION SISTEMAILCA DE L0S MODELOS.

spal del gue L A_E A L 170 % 1§
Arande » Realidad pro | Simulade sn]Repressntads Represantada por

piznanca tal [ auy eloven-|por Loagen |simbolos (veroar

tos simples loa y esprizes)
gonita rasponsable |Enachanza da Crivden Ju un
(aprende porque &g |proyecta 1exco
=l en wn procasoy.
alstente del agen -
4 Tatoonsable.
ugador (Lntatac- Juago du -;{
22 #in reaponeadi rulacisn
1éad)
brervador active
{encrevistador)
baegvador pasive Ixplovacidn Auditor al
(tecibe Lmprasios de campa TV gue sa-
a0 sin procasar- laccions su
an), canel
aceptor (no decl Auwditor de | Cureo acadéslen
¢ 16 que racibe}. 1n TV que
ne cambia
canal.

{Flachslg y Schisfelbein,1984, p.12),



3,2.3. Descripeidn de lns modelos.

En ganaral, cada modelo presanta cuatra dimensicnas.
Las dos primeras se rafiersn a las fages y glamentos , y las das il
timae, sa refisran a loa pringipios que permiten relacionar lo tedri
co ton lo histdricos #rinciplos_diddoticos, gque son implicitos en las
distintas pstcueles o teoariss de le educacidn, y pringipios particuls

res o aspscificos da cada modela inngvador, gor ejemplo el de Monte-
asord o fraira,

Dtro aspacto qua acompaia & la dascripcidn da los
modelos ga su aplicacidn. Los autores incluyen una seccldn con co=
mentarios acerca da les institucionea que puasden usar cada modalo,
para quéd tipo dea contenidos es.dtil el modelo, cumles. grupos pusden
utilizario y en qud fese de programg conviens aplicar el motalo, por
ejamplo, el madelo de amplorecidn se pusds usar al princlpio,. seguir
con una instruecidn progremada y al final aplicsr el modelo de pro-
yocto, Esta ssccidn se complementa eon otra en la que se desqriban

lns posibles varigciones y aombinmaciones diz cada modelo

Adamda da las cuatro descriptorss y las dos ssocioness
soura apliceciones $8 agreps una seccidn previa qus ingluye: T_J_tf_‘uz
nombras galagim:agog_ eon El_mgdg.lg. por sjemplo, 8l nombre dal mode-
1o “método de tarea®, racibe tambidn otros nombres relacicnados; en-
saflanza activa, métodn activo y método da proyecto., vy las asoclagip~
nes mentales de la _vide _disria que son axpresiongs simples qua axis-
ten en la conciencia de la parsons Y que a veces coinciden con el sa-
ber ciant{fica acerca dal modalo en cusstidn., Estas asociacliones per-

witen mprovechar las astructures mentales de Que dispons al individua



en un momento iniclal y cotidlans, paro al considerar la oxperiancia
histdrica desarrollada sghre al modalo, uno y otre ofrece una pars—
pectiva mds objetiva, permitiendo equilibrar la visidn subjativa ind
ciel. Esta 8 :cidn previa, gque como acabamos de comentar incluyen los
otros nombres ralaclonados con al modelo y las asoclactionss mentales
da la vida dieris, se presentan para facilitar el acceso intuitivo

de los qus utilizan esta descripeidn.

3.2.4,, Etapas da t :

En el siguienta Cuadro 10 as presentan las .atapss su—
cesivas Que se sigusn an la elaboracidn ds modelos eagun 8l critarig
inductivo. E1 catdlogo de modelos an varaidn castallana supona un o
terial inicial disponibls para utilizar en diferentes oportunidadas,
para un slptama de formacidn secusnclal o bign, para realizar unas.
prdcticas preparatorias an modalos de ensefianza., E1 Fin gs lograr la
realizacidn de esperiencias para sxsminar y awaluar resultados, y con
allo, praparar nusva documentacidn que astd a disposicidn de los prm-~

fesores y todo aqual gue le intorese. {var Cusdra 10).

3.3. odelos de_ansgfianzs sslacedipnadns,

Hemos prasentacdo los dos critaries, deduativo ‘e indug-
tivo, para determinar modelos de ensefanza. Conocer las diferancias
da punto da partida an la determinacidn da modelos pueds ser de gran
ayuda, ya qus gllo wismo supone conocer gus Formas o modos axisten
para idantificarlos y al proceso Que sa slgue en cade caszo, bian por
efacto de procedar de la ley universal a loa casos particularas, la

daduccidn,‘ ¢ bien por afecto da assender el entendimianto de los fa~



CUADRD. 10

ETAPAS DEL TRABAIG DE ELABIRACION Of HODKLOS.

A e e e il TS

Varalém an cantalland Antologia de la literaturs
de 169 30 modelon &4

Lat{noansricsns relacions-
dbckicos, da con cada wnb d¢ low wo-
delok.

N

Miceriat dispoaibl
pATA:

~ \ \

Lriilzar e acuazdo)

Encsenasiento slacecd fealizacitn de
b 1oy opactunidades

tica (de cierroa modg mini-practicas
que $& presgncan tesl

(incluidao nivel

drar casualidad) superior).

Réstlzar experiencisy
{priceicss protatipi-
tix} pazs examimar ¥y
sultades

bocumentacién diapo
e—ree—de  [0ible para conaulta,

{Flecheig y Sehisfelbein, 1984, p.18)

ndmangs a la ley ganaral de tados ellas, la induccidn. Nuastra crise-
rio de partids an la gresente investigacidn ha sido el deductivo. H
mos pelaccionado sais modalos da ensefianza oua parten y se fundaman—
tan sn tparias psicoldgicas definides, la teoria cognoscitiva y 1la

teoria conductual, E1 elsvado nimaro de investifjmciones oue sobre



az

los modelos escogldos sa han raalizado, la posibllidad de poder cpe-
rativizar sus variebles y la frecusncis de utilizacidn an el aula

han influido en nusetra opcidn, Ademda metam dos ascuelas. peiooldgi-
cas: han avanzmdo sn estos dltimos afoe aportando datos acerca do cde
mo un individuo aprende y cdmo dascubrlr estrategies da snssfanze que
Tesponda a lea- carectarfsticas ds los sujetos y tombidn & lus habili.
dades que los profseores debsn desarrgllar y mejorar., Nuestro camino
ha sido vl de partir de grandes opciones tedricas sobre modelos de

ansefianza y deducir formas de gnsefar dque & su vBz reyspanden a puntos

de vista psicoldgicos y escuslas de pensamiento,

Os los seis modalos qus fundementan husestro estudie,
tres partonacen a la familia de modelos del procesamianto de la in-~
formacidn con anfoqus cognitivim ¢t Modela de los organizadores pre-
vios da D, Ausubel, modelo de adauisicidn de conceptos de J.Bruner
y al modelo del desarrolln cagnitiva besado en las investigacionss

de J, Pisget.

Loa tres modelos restantgs portenscean al grupo da mo-
delos conductuales segdn al anfoaue de la teoria conductistat Modals
del control de la contingencia, modele da aswtocontrol y por dltimo,
el modelo de préctics bdsica oque sa basa en las apartaciones de eate
enfoqus junto con las aportacionss da la psicologfa dal antrenamian-

to.

Segln Weil y Wurphy (1982) esta distribucidn refleja

an parte el gstado actual de las investigacionss, safalando ademds



Gue los objstivos del procesemimnto os le informacidn y las madelos
sonduttuales san mfa ficiles para el astudio y medids aue los abjeti

vas y sstratsglas o8 snfocus afectivo o seciales.{8).

A continuacidn haremos referencim & 1lse carecteristl-

cas ganeralea mda daatacades ed ung y otro anfodue, ein al dnimo ds
ser axhavstivas.

3.3,1,. Modelos da enfogua cognitivo.

Lpa modelos de enfoque cognitivo afirmen que el

sprandize ja as una reestrusturecidn active de pergepciones o ideas

y por tantt ss cponen a que sea una reaccidn pasive ante los astimu~
los y refuerzos externos, Bubrayan las eoncsptos més mentalistas aun
gue acentan al amplrieme de los conductistas, Los avtorss de astas en
foque son undnimes al valorar la importsncia de las capacidades uni-
cas vy peculisres de los individuos. Pare Good y Bruphy

{1985) los
tedricos cognitivom

s concantran en el aprendizeje humano, sobrg
todo en ) aprendizaja aignificative como Bl tue sa desarrollo en la
escuela. Acentian al lenguajs como instrumanto dal aprendizaje, enfe-~
tizan nue la garcwpecidn estd organizada y que el aprendizajs suele

ser agtivo y siatendtico. Joyce y waell {1965)

sefislan gque loa mo-

delos de snsefianza de ests enfogus cognitive  influyen sn al meodo

an gqua los alunnas procesan la informecidn gua rscogen da su sntarno.
Hay muches modelos de asta enfogus portus se parta da la conviceldn
de qus la adouisicidn de informecidn es sl objstivo primario de le
escusla, £n eata misma Llfnea, Weil y Murphy (1982) snuncian que los
modalos de este wnfoqua afirman tus es la menta gulen dirige la per=

sona y ro los estimulos externos {conductismo) o los estimulos irre-
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clonales (psicoandlisis), Pyr tanto, la inteligsncia, oreatividad,
8l pensamiento reflexivo y critico son temas constantss an ests anfa.
Que, Ademds, los modslos de enseflanza de sate gruptm se centran an
lus procesos de sprendizaje, da tal manera que, los modelps estudisw
dos en este trabajo da Ausubal, Piaget y Buner confirman dsta, vy
sainciden qua la snssfianza dabe partir de las habilidades. y estrate-
gims pdsicas qua gl alumno domina y de¢ los modalos conceptuales que

posea,

Para Joyes y Well (1585) wstos modelos proviensn de

fuantes diverses:

a) Estudios spbre_al pensamisnto, Las Fildsofee gris-—
gos en la culture occidantal trabajaron sobre la ments y las procew
sas deductivos a inductivos del pensamiento, En la actualidad. conta—
nos con investigaciones pravelentes te asparimentacidn de leborato -
rio y obsarvaciones individuslps. sobra la resolucidn de problemas,
Ademds al desarrollo de las tdcnicas de simulacidn de los procasos
mantales, medianta ol ordanador han alcanzadp prograsoa muy intaresan
tas. Tgdos podemos observar gue sl ordenador como pracasador de infor
magidn 88, un recursc casl continuo en muchos dmbitos de la vids de

loa intividuos,

b} Tedricos del aprendizeje. Los autores Gue han invea-
tigado en cdmo los alumnos utilizan conceptos sprendidos para procas
sar informacidn han desarrullage modslos da ensefianza wspecificos pa=
ra aumentar y afianzar esta capacidad intelectusl humana, Hiantres
gua D, Ausubal se centre an el eprendizeje verbal vy significstive f

Js Brunar dessarrolla estrategias pare enseiar la formacidn y ol apren



dizaja de canceptos por los alumnaa,

c) Materiam escolares. Los mgdelos de este anfoqua
potansien al aprendizaja ce las diferantes disciplinas, alpunos de

manars tiracta y otros indirsctamente (7).

dins y trabsjoa es han desarrollado sobre los procasos intelectuales
en 1a infancim y adolescencia, Estas investigeciones han servido da
basg pare mlaborer mdtadps que patancian sl desarrollo intelectual,
La cbra do J. Pieget es prolffica an esta 1inea y en bass a sus in-
vestigaciones presentemos el tercer modala da anseflanza, Ura gaxa
amplia de modelos de procasamisnto de la informacidn exists en la
actualidad, pero Pleget ba sido sl mfs prolifico da los tedricos cog
nitivas. Sus taorids ponen de relisve la concapcidn dal aprendize-
Ja & partir del procasamianto da la informacidn active, lo qus dg
tiva 8 1a expluracidn y el descubrimignto, Pare Pisget los estimulos

no son hechoa extarnas qua controlan al hombre, sing qua asa. la perso-
na la gque sctde sohre los astimulos.

Analizando histéricamants sste enfotus muchoa autorse
sefislan qua an la actualidad na sa dispone de un cuerpo tedrico acep
Eable tal v como ocurre gon le teorfs conductiatea. Los sstudios rea-
1izados sobre parcepcidn, memorim, formacidn de conceptos, desarroglio
intelectual, lenguaje, resolucidn de problemas, ate., llavd a los in-

vestigadares a recuncisr ls bdsdueds da tecriss generales y construir
teoriss sspecificas para cada dres (B).

Mds corcretamanta, y sigulende a Maysr {1988} en su



estudio ratrospuctivo, hacla los finales. dal cincusnta la psicologia
recibid lua influsncias de tres Fuantes distintas, £n primer lugar,
¢l fuerte impacto de los ordenadores qua desoubriaran al poder hacer
funcionges qus tambidn hacian los humanocat aprander, almapenar, recor
dar informacidn y manipularla, empleando, andemds un languajs eapaci-
flco, resolucién de problamas y razonamlaento, En segundo lugar, las
investigeciones lingllfsticas se gentraron en sl andlisis da las ag=
tructuras subyacentes. a la comprensidn y produccidn da lag raspuss~
tas del lenguaje y habla. Y, par dltimo, lea. inyestigaciones. de Ma
get sobre al desarrollo intelectual en los gambios evolutivos de la
infancia, Estes tres fuentes. canalizaron el interds. por 1a descrip—

cidn de proceeos y estructuras nognitivas internas.

Como conseauencia de los avances de la psicologfa tog
nitiva y de la informdtica, hubo a madiados de los afios sasanta un
gren incremento an la calldad de las investigecionas scerca dsl fun-—
‘clonemiente intelectusl de la infencia, En los afios sssents se amplid
al conooimiento dal dasarrollo lingdfstico y soclal de loa nifos. ¥
ya en los Gltimos diez afios nuastre conocimiento sobre la cognicidn
infantil en los primeros afios da vida ha aumentadg sonaiderablaman-
tw. Aungus, como afirma Cass (1989), hay grendsa. difersncias antre
gl pansamiento da los nifioe peguefos y los de més adad, "actualmen-
ta se reconcoe qua el pensamisnto de los nifias paqueiine poseas, por
daracho propio, un grade fascinenta de refinamiento y comple jidad,
Hasta el presants no se ha propusste una teoria que resoje adacusce-
mante ssta complejidad difarancidndola, al mismo tiempo, do: sy Fun-

cionemiento posterior* (p.35).

Las taorias del deearrollo intelactual se han can-



trato en tres preccupacliones de tipt gsheral. Primero, un svariguar
cémo funciona lu manta de los nifios an los diversos astadios del de-
sarTollo, Segunun, saber cdmo hacen los nifios 1a trensicidn da un eg
tadio al sigulants y, en tercer lugar, gud pueden hacer los sducada-
ras & fin de parantizar qus cade individuo alocancs su plano potenclal
intalsctval, En renlidad, ests snfodue cognitivo aporta al pancrame
de la snssflanze un esfuerzo clentifico culdadvemmente slaborado pare
ver oémo vl aprendizaje puadm Favorscer si tesarrollo eognitive vy of
mo us. posible averiguar con rigor los mecanismps cognitivos mediante
los gua sa produce mprendizzje, Indudeblemonts, los modelcs de ensa-
fianze giran alradedor dp este importants aspocto, A meber: Optimizer,

tanta como sed poeible, sl potencial intelectual de los slumnos.

£n sl prdsimo capf{tulo presentarsmos con detalle los
modelas de enssfianza gue se deriven de las investipacionss da Plaget,
Bruner y Ausubel, dastecedos sutores del enfonus cognitivo. €1 prime-
ro, ajercid gran influencis el poner de relisve el procesamimnto &c-
tivo da log estimulos, E1 segunde, e insplrd en los mimmos canetruc-
tos al formular su tearfa de la estructure gognoscitive, y el tercaera

recalcs ls importancia da la instruccidn verbal significativa.

3.3.2: \ogelos da qnfogue conductual,

Los modelos de ansefanza de enfodus conductusl s re-

Fisren a las bases tedricas de los principlos psicoldgicos dal apren
d¢izaje orientudes a la wodificacidn de comdusta,

Los modelos de enssfianza darivados de aste teorfs ha
recibido difarantas denomlnacicnast Segn Bandura y waltara (2980)

*teorfe ¢l aprendizaje*, *modiPicacidn ds conduata™, “"Teoris del



aprondizaja social” y segiin Lezarus {1981) "terepia monductual®,

Los modalos de enfofue comductual se aplican en loa
ambigntes escolares, sobre‘ode en las sulas de sducacidn aspacisl,
suntue cada vez es mds corriante su aplicecidn on las aulas de mdu-
caclidn ordinaria, deste presacolar hasts los nivelss da eecuntaris,
Gaod y Braphy (1985) safialan qus al éxita de los anfogues canductusi-
les ga frocusnts no BSlo an las aplicaciones clinicas sino tambidn
on programas sducativos,. Weil y Murphy (1982) afirman gua haste al
afin 1958 adlo habia una revista dadicsda a la jinvestigacidn conduc—
tual, pero hacim gl efio 1981 ya habia mds do nusva, sin inoluir las
revistas americenas orientadas a todas las. persohas que trabajan sn
1a escusla, Sagdn Joyce y weil {1985) sdlo en Ipa dltimos: veinte ados
ss ha aplicado sistemdticamente la teoria conductista en la enssian-~
zs, La influencis do B.F. Skinner y ds J. Wolpe (9) con sus publi-
cagiones aobre la conducts rumana en téminon de condicionamianto
aperente y al papal del condigionamianto cldeioe, ademds de la doa -
cripoidn de los pracedimisntos terepedticos pare tretar los proble-
mas humanosa, hizo qua & lom diez aflos de la publicecidn de sus libxoe,
los aducadoras comenzaron a aplicar tédonloss nonductualss en las as-
cuslas, especlalmante los materisles de ansafianza programads y los
sistomes da control da contingencias, Para Joyoe y Wall (1985, p.338)
"la teor{s conductista ofresce un conjunto de procedimiantos axtrema-
damante dtiles para los profesores y disefladores de loa curriculums.
Muches no se utilizan, obroa son utlllzados por unoa profespres. y ra-
shazedos por otros, Quizés por falta d¢e uns asecta compransidn de su

alcanca®,

Mds conoretamanta, well y Murphy {1985) dicen que los

modelos de enfooue conductual han tenido éxito en & 1) La promocidn



de una amplia gema ds conductas académicas, desde las habilidmdes bd
sicas hasta la gscritura creadora; 2) 1s creacidn de conductas socis
les orpanizadas, tales como Bl control de ls agresidn,o. tembldn, la
comunlcacidn interparaanal paaitivay 3) la eliminacidn de los proces
spa del pensamimnto an.relacidn con el autofracasc y el establecimlen
to da un mayor control parsonal an los hdbitos diafuncionales, y

por dltimo, 4) 1= modificacidn de la confucta fdbica y la reduccldn
de mnainded,

La tsoria contvotusl tuvp =u origan con loe exparimen
tos da.candiclananmiante cldalea da Pavlov an 1927, los axperimentas
sobra sl aprendizaje de refusrzo-recompensa de Thorndike a comienzos
dsl siglo veints y el tretamlanto de Wateon sobre los trestormos psi
coldgicon an los afios veinte. La teoria conductual se aplicd en lom
medias clfnicas y escolarea fugrs dal marco del laboratorio con los
trabajor qua hamos comentada anteriormente da Skinner y Wolpe, Esta
toorfa aatd formada por un conjunto de prinsipios gue proviensn de
una visidn comin acerca da la condycta humana, Como sefalan Joyce y
weil {1985), los diferentas modalos de Bat'a anfpqua acentdan mds-
unos principios cuas otros, usan tdonicas difaerentesy pero compartsn

una agrle comin de supuestos sobre &) desarrollp y la modificacidn
de la gonducta de las parsonas,

Lbs gonduatistas creen qua las fuerzas externss dal mg
dic provecan respuestas daterminedas an loe sujetom. Eztes fuerzas
provocan o debilitan respusatas conoretas y espacificas, dea tal ma-
nare qua datas aumentan o disminuyen ia probebilidad de Sue ae pro-
duzcan-las canductas, Las implicaclones en la gnsefanza son enomMmess

51 los profesares son cepaces da regular las fuerzas dal medio cau-



santesy an partey, de las conductas dal alumno, entonces, aquallos P
drén modelar el entormo, da tal manara qua se aumante gl aprendizaje
y otros resultados aducativos importantes. £n la teoria condustual,
2 difersncia del pensamianto psicedindmico tradicional, laa causaa
aubyacentes da la conducta no tiamen importancia, lea interesa las
conductas obsarvebles que , segin ellos, ee puaden modificar madian~
te la manipulacidn ds los estfmulos ambientalas, Incluso, las fusre
zas intarnas, tales comp la ansigdad o sl stress, se pusden modifi-

car con tdenicas conductuales especificas y apropladas,

Segtn  Weil y Murphy (1982) las condustistss san op—
timistas, porqus al considerar toda conducta como un aprendizd ja,
producto del pasade, crean que se pusde modificar, incluso, la ma-
yoria da lss conductas inadaptadas a trav¥s de una aplicecidn sista-
mética da: los principlos da asprendizaje. E1 papal del pasadq an la
formaoién de la conducts da:um aujeto as. la determinacidn do: la re=-
"lacidn ambiental qus actis cormentssents para mantensr esa condugim,
Una vaz que se averigua ese relacidn, as puaden detarminar los proca-
dimientos de modificacidn da comducte. Algunas condicionas muy ddbi-
las, por ejemplo, las foblas y automutilaciones y tartamudeo, ss han
reducido a periodos de tlempo relativamente braves con los mstrate~
gias conductualas, Skinner (1970) sostuvo aue uno de los twllazgos
méa importantes del andlisis conductista ere sl hecho dg cue la can-
tidad total de refusrzo no tenfs mucho valor. La conducta podia con=
trolarse a través de un pegusefio refusrza, ocon tal de que sa adminis-
trase an 8l momento oportuno. Lo esencial, en su opinidn, ere gue el
rofusrzo depentdissa da la conducta desaeada y gya la siguiera inmedia-~
tamants, Para los conductistas la misma conducta pusde ser gl produc

to de estimulos distintos, y a la inversa, diferentss conductas sa



puaden originar oon un mismp astimule. Por lo tanto, al control dal
amblente para eatimular nuaves conductas requinre marcos espacificom,
ot jetivos concretos ¥ sistamas altements individualizedos, Aunaue e
modelps conductuales se pusden splicar a grupos, se debe difersnciar
lsa axpectativas para la adquisicidn de cada sujetn, sstablaeciento
varisciones en 1 reemlizacidn {tales como el ritmo a el contanido),

a fin dea mcompdar las diferenclas individualss,

Les wstrategins contluctuales varfan en los procedimlan
tos Yua emplean ¥ en los maganismos tedricos qus sustentan los proce-—
tinmientow utilizados., $in smbargo, todos se apoyan schre la ldea da
que una conducta: opalquisrs ss una respussta quas sa refusrza daspuds
por alguna acaldn dal entorno, Aunque no se sabe lo qua provosd &l
sujeto ol ques efactde una respuaste (causas intrinsecas), los condug
tistes afirmen tus se sumenta la probabilided de qus el aujato remM
ponde de nuevo mnte el mismo sstimulo, a causa dal reforzemisnto gqua
a8 reciba desde el medic. Da esta modo, la conducta va a mstar contrg
lada por el estimulo especifico, el estimulo discrirninativo..(l!;})-

Los desarrcllos mde reclentes en la invartigacidn con-
ductual han modificadn ol parsdigme bdsico dal sstimulo-respueste-
refuerzo, Kenfer {1983) sostiens que al incramentar los trebajos so—
bre las respusstas intemas. y encubliertsas, el purid:l.gm ravisado sa
parsce a 1 Estimulo—consscuencine bloldgicaa~-raspussta~—consecuam
aiss raforzedas. Do ssta manera, lags idsas negativas. o de ansiaedaed
praovocadas por un satimulo y radiatizanda la mwuq&a, pugdan sar
metae del control de la comducta, como, por mjewplo,, sn wl coso da

las astrateglas ca nnti_'uctumcién cognitive y dassnsibilizacidn,



E1 paradigma "satimulo-respuesta~consecuencias reforzantas® ss funda
mental pare la teor{a conductual, Esto se conoce tambidn como la “rg
lacidn da contingencla*, es. docir, sn la presencia de um olaerta sat L
mulo, se emite una respussta cuando recibs ufurzﬁiuntu dal antore:
na, posteriorments ee aumantard la probabilicad da que sa obtenge lm
respuaste en la presencia del mismo estfmylo, Estms relaclones de oon
tingancia tienen lugar con regularidad en las aulas y en otras situa-
clones dw snsefianza, Por ejemplo, los alumnos de primer curao. apren--
den las primeras latres copiando una letre oque se les da gon unan
inatrucciones {e) estimulo); con esfuarzo van gerabatesndo uns letre
spraximada (la respuesta), E1 profesor wlogia gon antusiasmo a low
slumnos por au trebajo (el refusrzo). Segdn van trenscurriends las
samanas, el profesor reforzerd solamants acusllas representaciones
muy carrmdea do la letra. A loa alumnos que tieren una escritura mds
rudimentaria, se:lss da Pend-back corrsotive y sa: los invita a que ky
vuelvan a intentar de nuevo,. Este ejemplo ilustra la relscidn da core

tingancia y al principio de modelado.

Para Good y Brophy {1985) el "modalado* eupona tus la
conduata que se peraigum: como finalided, no siempra aparace an la nri
mare atapa da instrucoldn, aino que ase aumenta a través da aproxima-—
tiones sucesivas, camblando sl sstfmulo y/o les condiclones del ra~
fuarza., En sl ajemplo anterior, la formacidn corrects de las latras
o% una pequefa unldad de conducta, fusra da la cusl se desarrallen
modelos més vcomplejos da respussts. De aste modo, los principios con
ductuales se aplican pare conductes simples, msf como pore atras mds
ecmplejas, Segdn Weil y Murphy (1982) desgreciadamente las dindmicas
da la relagidn de contingancia no sa: aproveahan siempre: y aficazmem—

te sn el aula. Por sjomplo, cuando todos, imsluide al profesor, sa



rfan dal “payasa” de la clase, astdn raforzendo una conducta inade-
cuade, #poyan mds que modifican la contingencia, Igualments, algu-
nos profssores no son consacuantes an su reforzamiento de conductas

eositivas, o no proporcionan sl modelo da conducts adacuada a aus
#lunnoa..

Siguisndo a Well y Murphy (1982) padris decirse gus
nl profssor ssume enssgpuida sl rol dal raforzador en el aula, sxcep-
te an los casos da la gnsefanza programads o da la ansafanze asisti-
da por ordenador. Aunqua este rol no se puede raalizar siemors de for
ma aficar, segin la taorfa conductual, es una actividad del profgagor
genarelmanta resoriocida, Igualmente importante, aundus tal vez mance
genaralizada; ¢s el rol del profasor como controlador de la presanta
cidn dal watimulo. Frecuantemente mats funcidnm la tienan.los aedito -~
Tas da los libros de texto y cuadarnos de trabajo escolares; los aue
digafian los materiales. programados ofracen ideas pare la presentacién
satvencisl del materiml-gstfmulo, aungue a veces esta presentacidn
del materizl no sigus los principios conductuales en muohos de las
libros de texto gua conocamos, Paro hay que reconocer gue mucho do
le que suceds on la gecusla estd relacionada con la dependencia da X
conducta del alumno al control del importants autimﬁln de la materia,
s allo sa desprende qua los alumnos discriminan gradualmantes entre
estinulos similares respondienda diferantemante sagin discriminacio-

nes del ast{mulo. Da otre parte, sa- supona que los alumnos afectdsn

la misma respuasta para estfmulps diferantas, como gl aprendizaje de

clases da objetos y aventos. A travéa de los procesos de discrimina-

cidn y generalizacidn del astinule los alumnoa dominan nuavas. habilj

dadea. y contaptos. De aste modo, ed profesor, sl ejarcer sl rol de

disefiador instructivo, pueds elagir y secusncializer gl material, de
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tal manara Ous estos dos procesos sa controlan con culidado parea maxi-~

mizar el aprandizaje.

Fara Kanfer (1983) las estretegiss instructivas que
procadean del paradigms bdsico conductusl y sus procesos astdn basaw
das an uno o mds da los cuatro modelos de aprendizajel E1 condiciona~
mignto cldsico, sl condicionamisnto opsrante, el aprendizaje de ob -

sarvacidn o modelado y la autoregulacidn,

cidn de la respuests. Por ejemplo, se snssid a relajarse a clientas
con foblas y a alumnos con ansiedad manifiesta, en ess casao, la res-
puesta de relsjacidn se emparajd con s8) estimulo que dasplerta el
miedo original, reduclenda finalmente la mnsisdad, En este ejemplo,
la ralajscidn es une respussts fue es incompatibla con la ansjedad,

so sustituyd una respussta mds funcional por otra manps Punclonal,

delo dal condicionamianto cldsico, sa bmsa en la programacidn minu=
ciosa de las consecusnoias que sigusn m una respussta dada. E1l con-
dicionamianto operante depsnde mucho de los principlos del refusrzo.
Se modifican las respusstmas de los alumnos por sl cambio de las con-
secusncias de la respusata o por al uso del refusrzo somstiendo la
conducta al control de los nuavos estimulios, Hecker (1982) pafala
que los profesores pueden mejorar la direceldn en las aulas simple-
mante aprendisndo a reforzar las conductas deseables da los alumnos

an lugar de las conductas indeseables o desorganizadas,

nicas de ensayo de nuevas conductas despuds de qQua la abservecidn
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da datas. han sido mostradas por otras parsonas., Para Kanfer (1983},

la ohservacidn pusda ser eficaz, an algunos cesos, sin snsayo condug
tual,

La_autoregulgeidn se: base en técnicas da los tres pri
maras modalos de mprandizale pero sa centre sobra standars proplos

de marcos individuslas y estd encargeda de llavar a cabo estrateglas
conductusles da motu proplo.

8iguiendo a Ldpaz Romdn (1984) los modelos de enfogus
conductual pusden servir de ayuds eficaz en determinadne aspactos de
la tares aducativa. Pugden ser muy positivos en sectores especfficos
oomo la motivacidn, la integrecidn y adsptacidn sscolar, la potencia-
cldn da hdbitos v destrezas, sl dominio de automatismas, consolica-
cidn da plertos conceptos, etc. Sin embergo, en los procesos de alta
complejidad en la construccidn de conceptos no es sufiglente el rg=
fuerzo externo, Afirme en aste sentidg que "al modelo del aprandiza-

Je Qua prasenta sl conductismo no 88 suficlente para provocar nuevas

conductas en aquellos sectoras que requigran daterminadas construc—

clones 1dgices a travds de un proceso complejo* [p.78),

Good y Bronhy (1985) afirman que el anfogus condustual

8n la enseilanza admita un gran nimera de aplicaciones, For una parte,

an la invancién y uso de mdéoulnes diddcticas desarrolladas ultimamen
ta con la tacnologfa mvanzaom aplicsda a la ensefianza y en matarialas

prograredos. £n otro campo tiene aplicaciones directas an la conduc-

mdn del grugo escolar pare moldsar un comportamianto més construc~

tiva qua favorazce el aprandizaje en el aula, Sobra gstos aspectos

hablaremos mds datalladaments en el capitulo quintg de nuastrag tra-



bajo.

En rasumen, hsmos praesantado la tearla cognitive
y la sonductual procurando aportar una luz sobre los marcos toncep—
tuales qus los definen. Somos consclentes da la dificultad que hay
para ceracterizar uns conceppidn comin sobre el aprendizsje vy la an-
saflanza, pues los dos enfoques axplican de mansre distinta los me-—
canismos de aprendizaje y por allo de la enselanze., Tampoco ésta oira

nuestro propésito. Sin embargo, existen difsrencias genarales nue con

viene sefialar,

Los modalos de enfoque gonductual estudian el compor-
tamiento centrdndose en las modalldadna de asnseflanza-aprendizaje qua
intarviens la astimulacidn externa, las. respuestas externas y uns mg
Jore progresive con la prdctica. BEvitan el aprendizajs qua suponga
una actividad cognoscitiva creadora y sgqual qua no se traduzca en
uns actividad esterna y observable, Creen gus las exparisncias blen
planificadas en secuenciss ordenadss dardn lugar a aprendizajes al
provocar respusstas modificadss para cue alecancen lgs objetivos pre-

vistos,

Los modelos de anfpous cognitivo aetudian los ti=-:
pos da aprendizeje qua sa- relaclionan mds con sus tendancias sobrs al
desarrolleo intelectual, la solucidn de problemas y an general a loa
aspactos internos qua Intervienen en la regwlacidn de la conducta in
tarior inteligante. Busean la mansra de conactar al sstimulo axterno
con la voluntad interna, complatando azf, an c¢lerts medida, el circy
lao iniciado por el conductismo pero qus dste no llegd a cerrar, Sa

oponen & que 8l aprendlzaje pusde controlarse o predecirsg totalmane



te & trevés de controlas externos. Sostienan, sin embargo, owe los

{ndividuas daben y pueden cantrelar su ritmo y secuancia de aprendi-
2aim,

A pasar de las difsrancias entra uno y otro enfooua,
su concepcidn se complamanta. Como aPirman Good y Brophy {1985,p.148)
“en trata oe #iferancias en al tipo de conducts estudiada, mds Aua
de diferanclias en las conalusicnes sacadas del estudio de la misma
conducte®. Por sjemplo, slguiendo a estos avtores y an ralacifin con
la anssfienza, sa descubra Gue loa objativos de snfoque qonductual
se snuncian de manera sxplicita pere indicar al alumno con toda pre-
cisidn lo que necmsita aprender, sl grado ds dominio dal material y
las condiciones en que serd somstido a un gontrol,. Algunos da los
autores dal enfodus cognitiva prafisren tambidn el amples de or-
ganizadoras previos, no tan especificos como los objetivos conductus

las, pero proporcionan tamyidn una orientacidn general pare qua al

alumno organice el matsriasl, Tanto los avtores de enfogue conductual

como los da enfooue cognitivo agmitan la importancia de ls asccla-

tidn e los aprendizajes escolares, sundus ss diferancian sn les con-
diclones gus sstablecen la asociscidn. En cuanto la préctica o ejer—
clelo es tambidn un constructao central pare los das enfoques; sunQue
discrepan an las cosas. qua debleran practicarse. Asf, los conductua-
les. sstudian la relscién inmedlata de las estimulps y respuestas, en-—
sefiando a loa alumnos a emitir reacciones seguras ante los satimuloss
migntras, los cognitivistas se apoyan en la prdctica para ayudar al
slunnto a que produzea sus propios estimulos, Y por Gltimo, pare no
alargar mis @sta lista de ejamplos, autores da dmbos enfoouas caln-
ciden en que la secuenclalizacidn es importante, sunque difieren en

sus conclusiones sobrae los.fipos da seciencie més convenlente, Los
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cognoscitivos subrayan los principlos ldglcos y las ralaciones con-
ceptunles que son gl fundamento da la sacuencializacidn y no la pro-
gresidn escalonada dividida en paquefas teareas da minime dificulted

a dificultad creclente como pisnsan los tedricas dsl anfodue condup-—

tual,
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HOTAS ¢

1.~ Pare una mayor prafundided, ver: Lunzer,E.A.: "Odvaloppment

da 1’enfant at pédagegie: Thdorie et pratigue™, en
Conseil de 1 Europe: L °innovetion dans 1‘asnseignement
grimaire. Rappart Final, Prajact af8. Strasbourg. 1988

Fara uns mayoy Informacidn, var: Thurler,¥.; "Le ddvmlopment
de 1%anfant & l’4cole primaire” Rapport Final de L*
Atslier de rachercha pddagogioue, en Conseil de 1 Eu-~

ropes L innovation dans 1‘enseignement primaire. Prow
Ject n® B, Strasbourg. 1588,

3.~ Ver el eztudio de Joycas,B8. y Weil M,: Modalos de ansafanza. Ana-

ya, Medrid. 1985, Agdf se presenta la teorfs del sis-
tema conoceptual da D, Hunt y sus colaboradores.

Para un andlisis mds completo, ver el andlisis cue realizan Joyas
B. y Wall M.: Modelos de gnsefianza. Anays, Madrid,1985.

S.= Para un estudio mda an prof‘undidud, var: Flschaiu.K.H. ¥ Schiefal

bain,E.: Cat I
1586, CIDE. Santiago. 193&.

El role-pleying qua no se Lncluys en nuestre andlisis, es la
dnica esstrategia del grupo sociml diferents & la ds
simulacién, qus ha sido investigada en profundidad.
Ver lss referancias que ofrecan Well,M.L. y Murphy,J.
"Instruction procasses”, an Mitzel,H.E. (Ed): Epcyglo-

i3 H.. McMilian, 5th, ad.
Vol I1. New York, 1982, p,890-517,

7.~ Em lnterusante el modelo para la ensefianza de la biologim en
un cantro da nivel sacundario propussto por Joyce,8,
y Woil, M. ! Modalos de.snsefianza.. Anaya, Madrid, 1985
Aunque al modelp se distancia da nusstro estudin, re-
mitimos a él por interds intelectual,
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8.~ Var: Dalval,J.: "Observacionas sobre la taorfa psicoldgica y la

ansefianza®, Estudios do Peisologfer n? 1. Madrid,1980.

9.« Vver el estudio da Skinnar,8.F.: C-‘-nnek—y—esndueea—hm—mnta

nella, Barcelona, 1970,

10,- Reforzador suele definirsa coma cualquier svento qua aumanta la

probabilidad de cualouisr sonducts sobre la qus &3 can-—
tinganta,
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4,- MOOELOS DE ENSEMANZA DEL RROCESAMIENTO DE LA INFORMACION.

N D R YOO e Y WO D R 2T R T X

El prosesamiento de la informaclidn es &1 modo de ma—
nejar los estimulos del medlio, afianzar datos, plantear problamas,
genarar conceptoe y solucionss y ubilizar sfmbolos verbalea ¥y no ver
bales, Los modeloa da este grupo ee refisren a la capacidad de procs
sanlanto de la iaformacidn que tiensn los individuos y & la manera

de mejorar esta capacided.

Loa trss madelos de ensofanza Qua presantaramos con

dstalle mds adelanta, reflejan al 4nfasis actual Que hay sobrs el
desarrollo intelectusl an loa medies aducativos, espacialmente an

las escuelas y en el dmbito de 1a irmvestigacidn,

El modelo da los organizadores previos ha sido desa-

rrollado por la teorfim dal aprendizaje verbal significative de D,

Ausubel, Este modelo se basa en la ides de gue & travds da la manipy

lacidn de la estructura cognitiva del alumpe se pueds Facilitar al
aprendlzaje de nueva infarmacidn,

E)l sagunda modeln, sl modele da adquisicidn de concep~-

tos, aa basa an-el trabajo de J. Bruner y sus coleboredores. Esta mg

dsle eetd mds relacicnada con el funcionamiento cognitiva, es dacir,

descubrir cémo laa astrategias de nuestro proplo pensamianto procesan

la irformacidn.

El tercer modelo es al modelo da desarrollo cognitivo

Yy sa dariva dg las irvestigaclones da J. Piaget., Estd relacionada

con ol desarrollo da los procesos del pensamisnto que los sujetos in-
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terpretan de su medio ambilents, Subysconte a aste estudle existe la
crasncia de Que procesos de penaamlento diferentes caracterdzan o los

individuas en diferentes estedios dal desarrallo cognitivo.

4,1, Modelo dg los Organiradorss Previos.

En estes modelo sa da primmacfa a la ensefienza exposi-
tiva~deductiva: A partir de la comprensidn de los conceptos genarales
pard llegar s una comprensidn de los conceptos mds especfficos. E1

sprendizaje =3, por lo tanto, receptivo.

A pasar de Gue el madelo de los organizadores previos
estd basado an un fuarte cusmpo de conoeimlento, tiens un interds re-
Jevants pars los educadorss y profeseras, printipalmants por fres ra

znnas:

La primera, poraus su modelo s uno de los mds inves-
tigedoa sn comperacidn & otros modelos da sngaflanza, Y mds importan~
te todavia @3 Aue la irvastigacidn ha sefaladn qua ests modelp tiena

un gran potencial para la ensefanza (1).

La segunda, pordue al ser un modelo hastants complajo
gs al mismo tiempo muy sencille da aprender. Y ademds reflere a odom

organizar los materislos pars tenar aprendizajes significativos,

Por dltimo, la torocera reazén consiste sn su mplicebi-
lidad an aquellas actividades da ensefanza gue incluysn, por ejamplo,
axposiciones y axplicacionas del profesor.y que, en definitlva, son

muy fracuantes y comunas an las escuglas.



4.1, Oblativos v grogupuastas.

El objetivo da ests modelo es ayudar a los alumnos
a adquirlr conogimiantoa de una manera significativa, La primera prag
cupacidn de Ausubal {1980) es ayudar a los profasoras para qua trans-
mitan la mayor cantidad de informacidn de la mansra mds asignificati~
va y aficaz posible. £1 papel bdaico del alumno ps de dominar las

ideas y 1la informacidn; el papel dal profesor es responsabilizarse
ta la presentacidn da lo que hay que sprender,

€1 modale da los organizadores pravios astd diseflado
para reforzar en los alunnos las "estructuras cognoscitivas®, sxpra-
sién utilizada por Ausubel, Novak y Hanesian (1987) para indicar al
cenocimiento de un tema determinado ¥y &u organizacidn clare y establa,
Segdn Joyce y Weill {19&5} misntres que en un enfogqua inductivo sg -
engafia & los alumnos & dascubrdipn concaptos, en los organizadares pra-

vios ss presantan a loe alumnos, direstamente, conceptos ¥ principlos.

4.l.2. El sorengizode signieicative.

Novak y Gowin (1988) “hacen notar que sl concapta
prircipat de la teorfa da Ausubel es sl de "aprandize je signifipa-
tiva", an cantraposicidn al aprandizeje mamoristico. Para sprendar
significativamants, sl individuo debs tratar de ralacionar los nug—
voe conccimisntos con loa conceptos Yy proposiciones relevantss que
ya conoce de antes. ¥, por el aontrario, en el aprendizaje mamorise
tice, el nuavo conosimiento ha sido adquirido mediante la mamoriza-
oidn vertal v pueds incerporarse arbitrariaments a la astructura de

conocimientos de un sujeto, ain apanas. intereccidn con 1g que ya sa-
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ba de moda que al alumnn s limits a memarizarlo sin astablecer ta-

laciones con los conpelmientos pravios.

Para Coll (1987) la cugstidn clave consiste on asegu-—
rar que sl asprendizaje sam "significativo™, y no en si el aprendiza-
Je escolar ba de dar prioridad a los contenidas o & las procesos, Lo
vardaderamants importants a4 oue el aprendizaje sscolar sea signifie
cativo. Para este sutor, sl aprendizaje serd sipnificativo si cumple
dos condiclones. Primaro, que el contenido debe ser potencialmente
significativo an su astructura interms (slgnificatividad ldgica) y
en su posibilided de asimilacidn {significatividad psicoldglca); y
an segundo lugar, la presencia de una motivacidn por parte del alum-
no pare sprender, ralacicnando sl msve eprandizaje con lo que ya 58
be y conoce. Esta segunda condicidn tiene un interds relevants, puss-—
to que da nada valdris la primers si no existiera unra aptlitud Favorse-

ble para sprander significativesente,.

Ausubal (1977) afirma dug pers fecilitar el aprendi-
2aje vorbal significativo hay que tensr presente los conotimientos
pravios pertinantes qus tiene un alumnc al iniciar una experiencia
sducativa formal, Tales conocimisntos los habrd podido adquirir an
axporienzies sducativas anterlores, saan escolarss o no las situacip
nes de aprendizaje, pero lo que sf es ciarto es qua al alumno comiap
za un nuavae aprandizaie sscolar a partiy de conceptoa y propesicionea
gque ha construide an sum experisncles snberiores, y que loa usa y
aplica vomy instrumentos de interpretacién al enfrentarse con materis
los nuavoe que no conoce. Este principle de Ausubal tiana interesan-
tes aplicapiones para la matodologfa da la ensafianza en sl aula por

parte de los profesares (2).
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En realidad, como asegurs Coll (1890,p.169) “cuanto
mayor sea la ritueza de la sstructure cogroscitiva ——cuantss mes
COBAS 58 conbIcAn significatiuemanta-—, tanto mayor serd la funcio-

nalidad ds esta sstrategis en las nueves situaciones da aprandizaja®,

Joyee y Weil {1985) se praguntan si es pasiwo al apran
dizaje receptivo qua postula Ausubel (1977). Segdn esta modela de an
sgfianza se supons Que para qus ss de un aprandizaje verbal signifi-
cativo, los alunnos tlenen qua sstar actives, paro dsto no oourre da
forme automdtica,pare allo s necesariv disefar un modelo de recep~
cidn del aprendizaje para facilitar las oparacionss mantales activas,

gug 83 lo qus se danomina como aprandizeje de racepcidm motiva.

4,13, QOrganiz v

r.le estrugtura cognoscdtiva,

Segin Ausubel, Novek y Hanssian {1967} hay un paralyg
lismo entra la organizecidn de las matariss y la manare da orgasnizar
¢l conocimignto qua tlsnen lo= alumnos [as'tr-untum cognoscitiva), Co
mo suceda con Bruner (Bruner, Goodnow ¥ Austin, 1978}, Ausubel pian=
8@. que los conceptos estructurales da cada materia se pueden alslar
y presantar a los alumnos, construyendo un sistema dg procesamisnto
do informacidn, Son como mapzs conceptuales. (3) qua sirven para anaw
lizar y resolver dominins conceptuales, es declr, tianan por ob jetn
representar releciones. significativas entrs conceptos en forsa de

proposiclones, dirigisrde la etencidn sobres el reducido nimero da

1deas importantes da una tares concrata, Sa describe la inteligencia

comz si fusre un sistema do procesamiesnto de informacidn comparable

a la pstrugturs conceptunl de una discipline académice. En la figure



1 se obsarva un ajemplo de la estructura cognoscitiva da un eujeto

mnmhumalammmﬁ.mmemmﬁmhmsmummMMMy

FIGURA 1 Estructura cognoscitiva de un. sujeto con
ralacidn a la asignature “aconomfa,

{Joyca y weil, 1985,p.94)

existen sn la estructura cognoscitica del sujetn} otros son potencial
mente significativos porque puedan relacionaras con los ya existantes,
Otros, sin embargo, no son adn potencialmente significativos porqua

an la estructura cognoscitiva na hay cleves pare su anlace,

Ausubal, Novak y Hanasian {1987) dicen que los eon-
ceptos nuavos sélo =e mprenden y se retisnan sipnificativeamante si
" 88 reflaren a conceptos que estdn ya disponibles Y 9ua 8 SU veX, pro-
porcionan las anclas conceptuales. 5i este nuevo material no se co=-
nscta con el ya axistente, no ss da un sprendizaje aignificativo. Fa
ra allo, los profasores. tienan que organizar los canocimiaentos de

maners qua presanten conceptos que enganchen con la estructura cog=-
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noscitive que el alumno ya posaes.

4,1,4, ODefinicidn y funsionaes de los Organizadores Previos,

Segdn la teoris del aprandizaje verbal significativm
da Ausubel {1977, 1978,1580 y 18%87) los organizadores pravioca son el
padio fundamental para potenclar la estructura cognoscitiva, Su obh-
Jativo es explicar s interrelacionar sl meterial nuava de aprendiza-
Ja con ol eprendido anteriormanta. En réﬁlidad, los erganizadorses
prevics son un matsrial qus sa presenta primaro en una tarsa da apren
dizaje con un nivel de abatreceidn a inclusidn mds amplia que la ta~
ros misma, Pusds ser un concepto, un enunclado o una relacidn, propo—~
sicianes, gensralizacidnes,. principlos y leyss de una mataria. For
sjemple, una laccidn que describa sl siptoma de castas da la India
pueda tanar como organizador pravio el concapta de estretificacidm
social. O en palabres. de Ausubal (1977}, "loa organizedoras previas
sirven pare suministrar ideas-puents importentes da un materisl mds

diferanciado y detalladn qua se presenta posteriormente” {p.lﬁ?-l&ﬂ).

Mayer (1980) sostisne qus los organizadorss previos
tienen generelmante cinco carecterfsticas: 1) Corta serdis verbal o
informecidn visual; 2) sa pr&nunt‘an antes de aprender una nueva in-~
formacidng 3} sontienan une proporcidn no espacifica de informacidm
para aprenderg t%_) proporelonan un medio de generar relacionss ldgi-

cas antra los slasmentos da la nueva informacidn; y 5) influyan em sl
procaso da codificacidn del alumno,

Describiendn de otra manera los organizadoras previas,

en téruinos gensrelss, Ausubal (1987) sefala que una persona no pue-—
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da ofracer un conjunto da informacidn datallada sin tener un conped -
miento especffico de las carecterfsticas del alumno y dal material

de #aprendlzaje.

Wail y Murphy {1982) recogen algunas investigacionea
sobra los organizadores pravios y ssfalan qua tienen funciones secun-
darias, ademds de ofracer una astructurs de ideas o contextos signi-
ficativoa para materiales nusvos da aprendizaja. Segdn estos autorss,
un oryanlzador previec proporelona una visidn genaral da informacidn
espacifica para aprender, influenclando da aesta manera todo al con-
Junto del aprandizaejs hacia una mayer motivacidn dal alumno, a la vaz
que alienta el uso de sstrategiss codificadas aptivas por parte de
dsta, Joyce y Weil (1985) prasantan doa tipos oe organizadores praviost
Los da exposicidn y lom de comperacidn, Se utilizan los organizadorss
expositivos cuando sl material da aprandizaja as completamants nyavo,
mientras Ous los orgenizadoras comparativogs 58 usan ouando a) material

de aprendizaje ea fumiliar o estd relacionadn con ideas aprandidas

anteriormanta.

Auaubel (1980), Lawton y Wanska {1977), afirman qua
a8 importanta sefialar qua los organizadorss previos son sdlo una par
te ds la teorfa del aprendizajs varbal sipnificativo de Ausubel, puea~
to qus la variable influyents del aprendizaje mds importante as la
astrustura cognitiva del alusno. Por cansigulente, el aprandizajs as
puads faciliter manipulando conceptos & ideas dantro de dicha agtruc—
tura, Tambidn para Ausubel, sl aprandizeje verbal asignificativo es
fundamentalmente un proceso inclusor, mediants el cunl, sl material
de aprendizaje nuevo y diferenciado llsga a asimilarss an las idens-~

conceptos supraordenados aprendidos antariorments, Dentro de asta gsw
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tructura, sa ha encontrado qua loa organizadoras prevics se cancibig
ron para manipular el conjunto de la sstructura cognitiva dal alumno,
craanda una nueva parte da sstructura cognitiva que recorre el nusve
material de aprendizaje en toda la gran estructura cognitiva ya axis-

tante (contexto asimiletiva) (4),

4.1.5. Ioyestigaciones,

ta aficasie do los organizadorses previos en la promo-
cidn del aprendizaja y la memoris ha sido un tema de debats y contro-
varsis. Pars Wall y Murphy {1982) las investigsciones ds ests modelo
da ansaflanza se puaden dividir em tras perfodos:

I. El comlenzo de los afios 50 hasta la mitad de las
70, etapa en la qus s8 dirigierorm numeroscs sstudics,

II. A madiados de loms afos 70, cuando se reuniaron

los resultados da los estudios anteriores, y

III. E1 pariodt; eatual que arranca desds el Final da
los 70 hasta la fecha, sn la qua sa ha descublerte algunos problaemas.
motodoldgicos de los sstudios anterioras y e han corregido en inves
tigaciones mds recientes, siendn, de esta mangra, mds consistantes

y genaralizables los primaros rasultados de las investipaciones.

Begdn estos autorss, a mediados del 70 se realizaren
tres imoportantes revisionas, por separado, sobre los astudios de los
organizadores prevics, En lae dos primeras revisionas, los autores
conoluyen, basados an las lnveatigmcionss ravisadas, qus los organi-
iadores previos no facilitsban el aprendizaja,
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Los resultados dasds la primara revisidn Fusron con -
tradictorics, pera, sin embargo, contribuyeron a mejorar la calidad
da las investigaociones posteriores al deacubrir arrorss matodoldgicos
en los primeros sstudios revisadoa. Las tras revisionags sn su conjun-
to destacaron un clerto mimero de problamas, como por ajemplo: Fallos
de loa grupos da control, falta de atenocldn schre las interaccionas
antre aptitud y tratamlento, falta da esatudios longitudinales, dosi-
gualdad an al tretamisnto de los grupos aexperimentales y los de con~
_ trol, ausancia de una definicldn clars da los orgenizadores previos,
y por dltima, algunos erroraes al no haber gontrolada la uvtilirzacidn
de los materialss nusvos de aprendizaje por parte de los grupoa de
oontrol (5).

A finales de los afina 70 se raalizaran investigacionas.
gqua supararan algunns de los problesas metodoldgicos anterlares. Por,
ajemplo, Lawton. (1977} 1lavd & cabo una culdadoss y complejis investi-

'gaoitn pars ver =i la utilizasidn de organizadorsa previos afectaban
al aprendizajs de las ciencias sociales y facllltaban, por tento, el
pansamianto ldgico o los nifive da sels a digz afios. La investigacidn
conf:inmi 1la tworfa del aprendizeje verbal significative raspecto al
aprandlizaje ¥y retencldn de material y su influjo potencial sobra las
oparaciones ldgicas on genaral, Dascubrid, adomds, oua los efectos
aran muchn mds potentea en nifios mayorss, en relagidn & su trensfe-
rencia da capacidad mental. En ganaral, gl estudio de Lawton confirma
la idea de que lo que &s ensefa debe ser aprendide, da tal mansrs
qus sl adamda de preseatar materiales & los alumnos,  usamos algunos
modalos de ensefanza qua proporcionen olertas astructuras. intelectua-
lgs smpleando procesos de pensamliento, entonces, aumentarsmos busnas

oportunidades a los alumnos para adauirir tales astructuras y procasaos,
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En dafinitiva, sl desarrollo da una astructure intelectuasl incraman—
§a la probabilidad da qus los alumnos aprendan ssas estructureas y prg

cesos, reteniendo mejor sl material,

Mayor (1973) afirma cue los arganizadores pravios pue.
den sar muy Otilea an las dress do ciencias y matemdticas. Aungue
Well y Murphy (3982) safialan qua sl grado de novedad y dificultad de
1a materie gs. mds. importanta qua vl contenido de la materia en af mia

ma,

Mayar [1583) investigd tembldn los efectos de los or—
ganizadores previos an 1= répaticidn del mprendizaje da las cienclas
y 8l recusrdo de lo epreandido. Se confirmd que la realizacidn de los
problamaz aumentd con el nimera da rdgeticiones, pare disminuyd al
reconncimiento varbel, Las organizadores previos ques se prasentaron
entes da una dnica prosantacidn tendian a producir recuerdo y resclu-
oldn de problemas més sfmilar a la cbtenida can la repeticidn de pre-
sentacionea por parte del profesor, Ests invastigacidn se realizéd con

88 mujeres aestudiantes universiteriss de b&Jo rendimiento en ciencias,

Lonz (1983,1984} afirma qua los organizadores pravias
son una ayuds nuy eficlente en los procesos intelectuslss de las ta-
Tons scadémlcas para alumnos de sscunderla con problemas. da aprandi-—
zeja, Fatrick y fvans (1983), en un estudio sobre la influencia da
loa organizaforas pravios an el aprendizaje, destacen sn sus rasulta-
dos qus la informacidn estructurada presentada sn un orgenizador pre-—
vio, Fud beneflcloso mspacimlmenta cuando la secuencia estuvo bejo
sl control del alumno con matarisles progremsdos. Derry (1984) inves

tigd loa afactos de un organizador previo comparativo an la memoriza-
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cidn de la lectura da un texto literartio, Los resultados confirmaron
la eficacia an las tarass de rezansmisnto ¥ racuardo con al uso del

arganizador previoc empleado,

Segun Holzman, Allan y Layng {1582), loa orpanizadores
previos constituyen una ayuda eficaz an el aprendizaje lector, Los
resulteados de sus inveatigaciores presentan un sunanto en la ratenw
tiva de los estudias sociales. cuande sa emplean los organizadorss pra
vioa, £n ssta misma lfnea, Luiten, Amea y Ackerson {1980) corroboran
la gficacla del uso da organizadores previos en el aprendizaje y la
memaria, segun un astudio de revisidn ds mds de clen investigacionua

publicadas y no publicadas sobre asta tama, raelizado por estos auto-—

res.

Kozlow y White (1580) dicen ous los arganizadores pre
vies muestran un efacto mds Facilitador cuando sg usan madios audio-~
visuales. Alexandar, Frankiswick y Williams (1979) seialan qua los
organizadores. previos gscritos, visuales. y oralas raciprocos, facili-

tan el aprendizaje y la memoria,

Wail y Murphy (1982) recogan investigasionas en donda
sg afirma qus los organizadorss previos tlendan 8 ayudar mda a los

alumnos de baja capacidad que a loa de slta capacidad intelactual,

Refarents #l material da aprendizaje, los organizadores previos son

mda aficaces cuando el matarial para aprandar as mds diffeil o manos
familiar para al alumno, Adamds, son Gtilas tambidn, cuando al mate-
rial de aprandizaje se presanta al azar ¥ nqQ ordenadamanrte, Los orga
nizadores: provios demuestran una mayor eficaela an al aprendizajs de

racapcidn mda que en el da desoubrimiento, Por dltimo, ¥y &n rafaran-—
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cla a los regultsdos, se ha investigado que los organizadores previna
pbtisnan mejores rasultados en la retencidn del aprendizaje.. Sus ma-
Joraes resultados estén en madidas da transferercis mediata que en la
transferencia inmpdiata o prdximaj en e-te santido, estos autoras,
recogen majoras resultadoa da los organizadores. previos an madides

de trensferencia relaclonada conceptualmenta (madiata—madiata), que

an transferancia no relacionada concaptualmente (inmadiata-meriiata).

ga importante subreyar lo que afirman Joyce y Well
(19&5} do due los organizadores previos tlanen implicaciones en sl
currfculum y 1a ensefianza. En 1o referents al scurrfculum, la mayoria
ds los libros da texto estdn disefizdos da forsa gue presantan una
gran cantidad de datos wspacificos y datulladns; aEl puas, con es-
ta modelo la infarmacidn ndas gerieral y objetiva puadu aprandarse an-
tea do presentarse los inclusores praferentes. Evidentemante, todavia
ga nacesario due se emprenda un mayor tmﬁéjo de investigacidn,~ar’
fin da ofracer a los slumnoa incluanms" greferantes, antes da prasen
tar la informacién objetiva, de modo que el material del nuevo apren
dizaje =28 pusda intsgrar dea manara significativa en la eatruptura

cognitiva ya existente en el alumno.

Mayer {1988) 1n_vustig6 tras modelos generales del prg
sasamianto interno del a}.un-mo implicedo an el aprendizaje de solucidn
de problemas, estshlaciendo su ralacidn con procasos instrucclonales
gxtarnos y con veriables referidas a rasultados del aprandizeje. Las
principales veriables internas del procasamisnto de informacidn fue=

ron: 1) Modele de una fsse; 2) Modalo de dos fases, y 3} Modelo de

tras fases,

£l modelo da ume fase, el mds sencillo, estd besado



&n la ides de qus solo hay una condicidn erftica en el aprendizeja?
La cantidad del materisl pressntado que as recibida por sl alumno,
£1 modelo de dns fases, postula gue hay dos condicionas ecrfticas on
8] aprendizaja: Racibir la informacidn (cumu an sl modalo anteriur]
y tener ya un conocimiento previo adecuado an la memoria, ¥ por dil-
timo, el modelo de traes fases tiens sn cuenta tres condiclionss de
aprandizaje: La informacidn aque se reciba (condiecidn 11}, cudnto. ag -
npoimiento previo tilaene: el alumng (condicidn=2'j ¥ qud aspactos del
conocimlanto existents en al alumno se activan durants el aprendize-
Ja y se usan como un dispositivo de asimilacidn para ser integrados
con 8l nuavo matarial (condicidn 31), La Figura 2 muastra una rapre-
santacidn esquemdtica da ests Jltimo madalo. Por ajemplo, si un alum
no astd aprendiendc "postulados aritmdticos™, sw mantendrfa la mismea
explicacidn qua en el modelc da dos feses, pero saul se afiade al ti-
po da dispositive de asimilacidn activado durante al aprendizaje —
por elempln, trater da antander la asioldn de numsrales. en términos
ds agrupamiantos da abjetos—— qua pusde influir tambidn an la cali-

dad del resultado dsl aprandizajs.

lLas variables da resultado, en esta investigacidn dg
Mayeyr, varlan a lo largo de tres dimensionss: Rrimara, la cantidad
da aprendlzajes como madida cuantitativa qus as reflajada por al gra-—
da an due las nuevos nudos -~ la adquisicidn de nueva infarmacidn
par parte da la memoria a largo plazo se puada reprasantar como sl
sa tratara de agregar nusvos "nudos" e la mamoria y conactar eaops
nudas oon aspectos de la red ya axistents en el alumno~— 80n adqui-
ridoa ‘por:el que aprenda. Sagunday -la :conexidn intarna; qua es al
grade en qua los nusvos nudos se conectan sntra sf, an una estructu-

ra almple bian definida, Y tercero, la conexidn externa qua rapra-
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FIGURA 2. Modalo da trus fases.
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sgnta ul gracdo en dues los nusvos nudos estdn conectados con conceptos
ya exlstontes en la estructura cognitiva del alumna, formando una

rad integrada.

Y por ltimo, las variables da instruccidn lo compo-
nfan dos métodos de ensefanza. Unp, llamado grupo de cdlculo, comen=
zaba cada leccidn con una presentacidn formal da las reglas o ﬁrindi—
pios, explicando las variables componantes solo an el contaxto del
cdloulo de la férmula de matemdticas a explicar. ELl otro método, da
nominado grupo de aignificado, eampezaba cada leccidn relacionanda
los componentes de la fdrmula con la experiancis genaral del alumno

antea de introducir planteamiento alguno de las regles o principios.

Los resultados indicaron qua: a) mdtodos ds inatrucr
cidn diferentes activan diferentes aspsctos de la estructuras cogni-
tivas axistentes: E1 método qua enfatizebs el significado activaba
los migmos mspactos de la estructura cognitiva axistante, mientras
qua a4l método que enfatizaba el cflculo activaba sdlo un aspescto del
conooimiento existents, bJEl proceso de adquisicidn conllsva la in-
troduccidn de nuevo matarial en la estructura existenta gua ha sido
ya anteriormenta activads an al aprendizajs, o) E1 conocimiento espe-
cificamante relevantes del alumno ss una variable determinante en sl
aprendizaje aignificativo.d) Los alumnos praviaments entrenados con
coriceptos gaengrales transfisren au'uprnn;izuja a:sltuaciones: niavas, +
y-los antrenados-an conoaptoa sspeoifiocs aran mds rdpides en aitua-

clones da transferancia prdxima,

4,1.5., gelaccidn y aplicacidn

Para Joyce y Weil {1985} el problema mds diffcil es..

saleccionar y formular los organizadores pravios, Parm ellos as necs
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sario sstar familiarizado con el tema y la jerarquia de suz conceptos,
Adamda, mni los libros de texto, nl la formacidn de los profesaraes
praperan para sllo, "Es tambldn nocasarlo ser consclantes de gue upa
simpla introduccidn no es un organizador, porque no estd normalmente
construida con conceptos y enunclados potentes. Un organizador ha do
sar congidarado como una ectividad separade detada de clertas carec-
terfaticas, Constituys un eplsodic docents difarente de las introdug
clongs y trensiciones el uso” (p.l06). Es interesanta, como sjomplo,
al disefio da matprial diddctico y curriculum que estos autores reco-
gan del Proyacto da Curriculum ds Antropologfia de la Universidad ds
Georgis, aunque el nivel es universitario,y al Jdnico preparado con
este modelo, ofrece orientaciones muy préctices de cdmo utilizar los

organizadorss pravios para disefar un currfculum (6).

Esta modalo de enseflanza os especialmente eficaz para
astructurar las sacuenciss de un currfculum y para snsafsr ordanada-
mente los conceptos @ ldeas principales da un £rea especifica, Este
modelo es Jtil tambidn para snsefier estrategiss de aprandizaje de re-
capcidn medianta la ansaflanza directa de c'onz:aptus ordenados y estrug
turados jerdrgquicamenta, Pare Joyce y Weil (1985) este madelo es muy
dtil en tdrminos gensralas, segin lo que hemos pressntado antarior -
mente, y ademids, sirve pera svaluar o aplicar &l materisl presantado
por los organizadores previos, para actividades orientadas a refor-

zar la arganizacida cognoscitiva en cualquier contaxto ssgdn una 1d-
glca deductiva,

Begdn Wall y Murphy (1982) los organizadores prevics
tienan una gran aplicabilidad para las actividades de ansafianza que

normalmente tiensn lugar an laa aulas: dar clases axpositivas y pras=-



santer la primera informacidn de uma leccddn 0 tema, Y tambidn, pa-
ra los objetivos do ensefianza mds corrientes: Impartir informacidn

y hachos,

Segdn estos autores, antes tHa presantar algdn nuevo
matarial de aprendizaje, se pusde utilizar un orgenizador previoc pa-
ra ayudar a los alumnos a Qua retengan la nusva infarmacidn, relacio
ndrndola a la vez con loa concaptos ya axistentes. an la estructurs cog
nitiva del alumng, diferencidndola al misma tiempo del material pre-

viasmonts aprendido,

Los organizadores previos son especialments eficacas
para ayudar & los alumnos & aprender la clave da conceptos o princi-—
pios de una materia dedas, junto con los hechos detallados y partss
de informacidn dentro de esas dreas de concepto, Los organizadorss
previos conatituyen una estrategia instructive de fusrts utilidad
para todas las materiae gqua tengan como objativo la asimilacidn sig~

nificativa de concaptos, principios y hachos (7).

Wail y Murphy craen qua sl se sspecifican unos obje—
tivos realez del modelo de ensefanza de organizadores previos para
la inatitusidn gacolar, los podriamos concebir en ordan a una ma-
nipulacidn de la estructura cognitiva del alumno, a fin da facilitar
la asimilacidn del aprandizaje significative,

Pare Joyoe 'y Weil esate modelo dal orpanizador previo
tiene tres atepas de aplicsoidn en sl aula que todo profesor deberfa

saguir puntualmenta. En primer lugar, la praesentacidn del organizader
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previo, propiamenta dicho, con loa sigulentss pasos sacuenclaless

1) Aclarar los objetivos da la leccidn; 2) pressntacidn dal arganize
dor (mislar las propiudades, dar ajemplos, proporcionar un contexto
y repeticidn); 3) Hacer qua el alumno recusrdae los conocimiantos y
expariancias relevantes. En segundo lugar, Praasantar el materisl, con
los pesos sigulentes: 1) Explicitar la organizecién; 2) ordenacidn
légica; a} ;nantanar ls atencidn; y 4) presentar sl material, Y por
dltima, la etapa tercera, potencimr la organizacidn cognaoscitiva,
medisntet. 1) Aplicar prinsiploa-de raconciliscidn integradora; 2)
promover un aprendizaje da racepcldn activa; 3) suscitar un enfoqus

erftico del contentio ds la matearia; y 4) clarificacidn,

4.1.7. Efsctos diddcticos y educativos,

Segdn sa observa an la Flgura 2, ests modelo prasants
doa efactos diddcticos importantesi Promusva las estructuras conceps-
tuales y la asimilacidn comprensiva de la informacidn ds los alumnos,
Y an cuanto a los efectos educatives, se destace un interds por la

investigacidn y la adquisicidn de hdbltos de precisidn intelectualas,

FIGURA 3, Efsctos diddcticos y sducativos

Modelo da 3 Estructuras cancepluales
otganizador -
previo

Habitos de
precisida da
pensamianto

{ Joyce y weil, 1988, p.106.)
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4.2, Modelo da Adquisicidn ds Conceptos,

El modelo de ensefianza de adquisicidn de conceptos en
td basado en las invsstigaciones da J, Bruner y colsboradoras, Sg
cantra en sl proceso mental de la categorizasidn y en la formacldn
da los conceptos a partir del andlisis de sus componentesy adamds,
gstd disefiada para trabajar sobre conceptos especificos y sobra le

naturaleza misma de tales conceptns.

Esta modelo tisng dos lfnees difersntes, pare relacip-
nadas entra si:i Por una parte, la naturaleza deo los conceptos y, par
ntra, los procesos. da pensamianto que wutilizan los individuos para

aprandar conceptos,

4,2,1, Naturaleza de los conceptos.

Brunar, Goodnow y Austin (1978) estudiaron sl procese
mantal de categorizacidn afirmando qua los aonceptos son sl produsto
de una misma clase de proceso mental y la manera de adquisicidn de

concaptos a3 sl mismo entre las diversas culturas,

Segdn Tennysaon y Park {1980) “s8 supone Que un contep
to a8 un .wconjunto de objetos espacificos, simbolos o sucesce aus com
parten caractar{eticas comunas (atributos de critario] y Aue se rafig
ran 8 un nombre @ simbolo particular, El1 aprandizaje de conceptos es
considerado, por sllo, como la idantificacidn da atributos da conceg
tos que se pueden ganeralizar a nuaves sjemplos y discrimipar entre

ajamplos y no-sjemploa del concapton (p.56}.



pura Klavemeier (1577} sa pusden idear los concaptos
a partir de la informacidn sobra abjetos, acontecimientos y procesos
que permitan: Primero, diferenciar uarias cosas o clases; sagunda,

conocer ralaciones entra objetos; y tercarn, generalizar sobre acon

tecimientus, cosas y procesos.

Todos los conceptas tisnen, por lo memos, cuatra ela-
mantos o componantest. Atributos, ejemplos, definicldn y relaciones
Jerdrquicas.. Como varemos mée. adslante, un profasor facilita la ad-
quisicidn de conceptos ouando analize gstos componentes y loa praepa-

ra culdadosamante en una prasentacidn de descubrimiento o inductiva

& los slumnos en el aula,

tor{sticas sssncisles da un concepto particulsr que la identifican

y la diferancien ds otros conceptos. Por ajamplo, en una explicacidn
el grofesar presents & los alumnos el nuavo concepto de "manzana®
1dentificando sus caracterfsticas esenciales: Fruto comestible, For-
ma redonda y hundida en los axtramos del eje, pilel fina y lisa, pul=-
pa carmosa y samillas pequefes ancarradas en un endocarpio coridceo,
En otro momento, prasenta otras carecterfsticas del concepto, no esen
cialest color verde clarn, amarills o rojo, sabor doido o dulce, pre-

cio en el marcado, tamafio,, stc.

Estas caractsrfsticms o atributes, pusden ser msen -
clales; no esencisles o relecionados con un criterio. Weil y Murphy
{1982) safalan que los atributps asenclales son comunes a todos los
¢jemplos da un concepto ~—en nuestro ajemnlo, manzana golden, manza-

na rainata, manzana asturiana, manzana verde doncella, gte,——, mien=
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tras Aue los atributos no esenciales varian sntre los ejemplos del
conceptt -~-laa difsrentes clases de manzanaa vaprian en su sabor, co-
lor, temafo, ote.—, es doclr, estos atributos no esanclales estdn
asocliados con clertos ejemplos de un concepto pero no con otros 8 jem
plos dal mismo, Asi pues, conocer un concepto es distinguir y diferan

clar los atributos esenclales de lgs no esanclales.

Para Joyce y Well {1985) el valor del atributo se-
rafiere a la extaensidn adecuada de algidn atributo relacionado con
gsa concepto, es declr, se reflere a la amplitud de une dimansidn,
Par ejempln, sl color negro no es un valor aceptabla para sl color
da las manzanas, dg manera ausg si vemos un obJeto redondeadn de co-
lor negro, sabemps gue np g8 unAa manzana; da modo samejante, hay una
amplitud de variacidn en la farma de la menzana. Hay conceptos cuyos
atributes no tlenan amplitud de valorss —an al concepto “disca fong

grdfice”,la forma es un circulg exacto y no pueda habar ptra,

Otro ajemplo nos ayuderd a ver estas distinclonesa. mds

claras an la Figura 4.

FIBURA 4, Atributos esanciales-y no ssenclales dael
concepto "Tridngulo®.

(cerredo, plana, simpla, ladus rectos)
1

TRIANGULD CUADRILATERD PENTAGONO

(cerradao, piano,simpla, (carredo, pleno,simple, (carredo,nlano,
lados ractos, 3 lados) lados rectos, 4 lados) simple,lados rectos,

| 5 lados)
[E&EEDiQ:1

(cerrado, plano,simple,lados rectos,
4 lados, un par da lados paralelos)
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En 1a Figura 4 se presantan 1os atributps esancialss
del concepto "tridngulo®: Figura geondtrica cerrada, tres lados y la-
dos rectos. S8 obgerva GQus estos atributos paanciales puedan tanar
una oxtansidn de valores y sin embargo, conatituir un tridngulo; os
decir, los lados reotos pusden tenar varies longitudes, ten largos
comt rectps con tras lados formando una figura cerrada. Par otra par
te, los atributus no ssenciales incluyan: Tamafio, color, y posicidn
@n el sspacio. El stributo "tres lados® astd ralacionado con un cri-
terio porgua distingua el concepto wtrddngula® del concapto subordi-

nada "trapezoide” y dal concepto supraordenado “poligona®.

Ejemplos; Las ejemplos son 1es instanciss @ casos dal
corcapta. Un ejemplo de un concepto contisne todos los atributos esen
cinles, miantras que los no-g Jamplos no contlanan todos, les falta
por lo menos, un atributo gsancial. ELl profesor utiliza eate compo—
nentes cuando pons ejemplos que cantisnen todas las ceracteristicas
asencimles dal concepto y ejemples cus no las contienen todas. En el
caso dal "tridngula®: Un tridngulo isdscelas, agudo o equildtero, tis
nen los tras los mismos atributos asencialas). pero un cuadrildtara,
un poligono y un trapacio (figura geométrica cerrada, cuatro o mds
ladoa, lados rectaos, etc.) es un alemplo Aue na ountiens todas las

caractarfstices ssenclales del concepto ngridngulo”.

Weil y Murphy {1962) indican qua un canjunto racional
o légico es un conjuato da ejfemplos ¥ no-ejemples an los qua los pri-
maros varian mucho en los atributos no asanclales, misntras que los
no ejemplos za distinguen de los gjemplos en un atributa solanante
qua es. esencial al mismo tlempo. En nuastro afemplo del concepto

"tridngulo™, un conjunto racional podria ingluir sjemplos que astdn
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muy cembiados on atributos semejantes, comt sl tamafio y la posicidn
sn el sapsaclo, mlientras gue log no-ajemploa podrian tensr siampra
s6lo dos o tres atributos essnclales. Conocer un concepto es en parte,
raeconucer los sjemplos del concepto, diferancidndoles de los no-ojem

plos del concepto en cusstidn,

Dafinicidns Es el tercer componente de un concepto,
$agln rocogen Weil y Murphy (1982), os el mds facilitador de la ad-
guisicidn del concepto, Las definiciones de congepte podrfan gonte-
nar referencias a los etributos asencimles y al atributo relacionado
con un criterio del concepto. En el proceso do onsefianza da ssta mo-
delo, el profaesor doberd presentar la definicidn da un concepto das-
puds, y sdlo despuds, de comprobar qus los alumnos distinguan clare-
manta las caracterf{sticas o atributos ssenciales y no esencliales de
dicho conceptn. Para Joyca y Welil (1985) la definicidn es una regla.
o snunciade que espacifica los atributos esenciales da un concepto..
Normalmante la regla sa conoce al final del proceso dé bdsquada de
conceptos. Es interssante ohservar que muchas dafinicionas, da libros
da texto y dicclonarios no contienan la regla que clarifica las notas

asenciales,. del concepto..

ceptos son las relaciones jerdrouicas, que se ocupsn da las relaclo-
naaantra concaptos. Para Tennyson, Tennysaon y Rothen {1980) las re-
laciongs jerdraicas se puadan clasificar pare todos los concaptos,
an tres tiposi Supreordenada, subordineda y coordinada; estas tres
clases da relaciones se basan en los atributos esenciales, En renli-

dad s refiere = las ralsciongs ds depsndancia ontra conceptos,



Como sefialan Harris y Harris (1983): "Un concepto es
subordinade da otro concepta cuando contiaene todos los atributos agen
ciales del concepte supraordenado y, por lo menvs, uno adicional del
atributo esencisl, dque, ademds, caracteriza el concupte. Los concep-
tos coordinados tienen &l mismo nimero de atributos esenciales, pero
los valores da uno da los atributos correspondientes han cambiado

para farmar conceptos difersntes, los cusles estdn coordinados entra
si" (p.14).

En la Figura 4, Bl tridngulo, cumdrildtero y pantdgo-
no, son todos conceptos coordinados, que estdn, a su vez, subordina-
dos al concepto supracrdenado "polfgona”, El trapezoide, al alsmo
tismpo, estd subordimade al cuadrilétsro. £@ atributo ralacionada con
un critario, psra el cuadrildtern, es: "custroc ladoa®, E1 mismo atri~

buto, en el caso del trapacin, es par lo manas, "un par de lados pa-

ralalos®,

Bren parta de 1la ensefianza qus se da en las escualas
consta de aprendizaje da conceptos.. Los custro componentes prasenta-
dos aquf forman la bamse del mprendizaje da conceptos y por sso tienaen

aplicacionss importantes para sl disefio y resultados da la anssfanza,

Les definicliones gqua los alumngs dan do los conceptos
puedan no ser correctas, porque sllos no articulan lgs atributos asan
clales del conceptosrLéos.ajemplas que ofracen pueden no cantrastar
claramante los atributos asenciales de loa no esenclales.. Efactivaw
ments, pueds qus alguna ensafianzs del profasor no incluya los na-ajam
plos dal concepto, dendo lugar & una compransidn suparfieial de con-

captos,. Pero los profesores Que conocan la naturaleza da los concep=



tps, eatdn en condiclonss de tenerlo gn cuenta cuando disefan su en=—
sefianza y tambidn cuando comprusban sl dominio que tisnen los alum—

nos sohre los concaptos,

4,2.2,. Aprandizaje de concaptos.

En generel, los autores discrapan sobre la cantidad
da conoocimientns que son nacessrios para adquirir con eficacia un
concepto. Lasreciantes investigacidnes sugieren que es mds Jdtil ha-
blar de adquisicidn de concsptos en tdérminos de niveles que hacerlo

an tédrminos de todo o rada, Harris y Harris (1953) presantaron tres

Bruner, Goodnow y Austin (1978) presentan dos nivelas
de le edquisicidn de conceptos: Nival conductusl y nival verbel, s
decir, la capacidad pera utilizar un concepto y la capacidad de ax-

plicar verbalmenta um concepto, respectivamsnts.

Xlausmeisr y sus colahoraedorss también hablan da la
adquisicidn de conceptos an tdrminos de niveles. Como sefala McMurray
(1977) en su modelo de aprendizsje y desarrollo, la adquisicidn de
conceptos tisne lugar en una secuencla constante de cuatro niveles:

Congrato, de identidad, clasificatorio y formal,

La adouisicidn de canceptos en sl nivel concrsto, tia~

135
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ne lugarcusndo el alumno reconoce previamenta un objato encontrada..
Las tres oparacionas cognitives ssenciales an mste nivel sont Atan-
raconoce previamente un objsto presentado desde una parspactive sspa-—
cio~temporal distinte o cuandao es parcibide con una modalidad difaran
ta, La operacidn cognitiva da ests nivel ea la denominada "generali-.
lugsr cuende el alumno pueda clesificar ejemplos -—ajemplos y no-ajem
plns dal concepto——, pero no pueds clasificar sobre la basa de mtri-
putns esenciales o definmir el concepto, La nueva estrategla cogniti—
va naceseria sn este nivel es la deg "gensrallzacidn de equivalencis
mal, cusndo el alumng puade definir el concepto por sus atributos
psencialps, nombra ralacionss y mtributos relaclonades con un crite—
rio, evalia ejemplos y np-ejemplos en tdrminos de la prasancia o ay-
sancis de los atributos asenciales, y nombrs el concepto, La funcidn
cognitiva da este nivel formel es la "genarallzacidn y svaluacidn de

hipétesiz sgbre los atributos esencisles ¥, los etributoa relecionados

con un critsrio,

En rasuman, como recogan Weil y Murphy (1982), la ad-
auisicidn de conceptos puade sar analizade en niveles, coma "alte™ a
“bajo". La explicacidn oue ofracen es que las difarentss estrategise
cognitivas surgen cuandn el alumna madura, Son patas estrateglas cog-
nitives emergentas las que parmiten, sucesivaments,, los niveles mds
eltos da la adguisicidn da conceptos, es decir, estas estrategias com

penen los prarecuisitos de la adquisicidn da conceptos en cada nivel.
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4,2,3. Investipecidn.

Existe un buen nimero de investigacionas gue son de
gren ayuds para todao aqudl gua construyse un motelo de ansafanza de
adquisicidn de conceptos. Los trabs jos da Bruner, Goodnow y Austin
(1978) constituyen, indudablemente, la investigacidn mds cldaica so—
bra le adouisicidn del cancepto. fere axaminar al auprendizaje da los
concaptos, Bruner y sus colsbursdores, tratarcn previamants la cuss~
tidn do qué ea un concepto y qud significa congcsr un concepto. Para
Joyca y Weil (1988) "es. relativamente fdeil poner en prdctica les am
tividades que propons esste modelo de ensefanza, pero consegulr un
efectivo pensamisnto conceptual exige una clare comprensidn de la teg

ria del concepto™ (p.d40).

A las investigaciones de Bruner y sus colaboradores,
siguieron otras, coma las da Klausmeier (1977) y Wolurray (1977} que
resaltan la ensefanza cantrada en la adquisicidn de conceptos para
facilitar el mprendizaje y la memoria de conceptos de una mansre al-

tamenta eficaz,

weil y Murphy (1982) han organizado investipacionss ear

pecificee publicades en cuatro apartados:

.EJemplos: Prasentacidn de une selaccldn de ejamplos
por medin de un sjemplo de andlisis da probabilidad; utilizacidn da
ejemplos y no-sjemplos) presentacidn de un suministro de aeries 16—
gicas;prdcticas on la identificacidén de sjemplos y no-ejemplost pra-
santacidn de sjemplos segun sus conceptos coordinados i prasentacldn

eimultdnas --en vez e sucesive—de sjemplos de conceptos coording-
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dos} prasentacidn de cuatro ejemplos & la vaz; empare jamiento de
ajamplos y no~ejemplosisalecoldn del nimero total de ejemploa basdn-
dose primaro en las cerateristicas del sprendizaje de los alumnos y,

deapuds, en las caracterfsticas dal concepto an si,

+ Dafinicldn: Invaestigaciones scearca dao la utilizacidn
da la definicidn de un conceptoj formulacidn da la definicldn en tér-
minns de los atributos relacionados del conceptoj praesentacion de Jas
definicionas de conceptos antse Que ls presantacidn de los ejamplos
y no-ajemplost pressntecidn de dafinlcionss segun el nivel de dasarrg

1lo dal alumno.

» Definicionss y Ejemplos: Uso de saries combinadas da

sacusncias légicams y de unm definieldn de concepto.

+ Técniome de snsefianza relacionadast Estudios da snse-
fanza de estrategias a alumnos para diferenciar antre ejemplos ¥ no=-

gjemplos de un concepto| ensefienza de vocabulario bdsico an el comien
2o da 1la laccidn, '

Bruner, Goodnow y Austin {1978) subrayan ls impartan-
cla da implicar activaments a los alumnos y da crear una situacidn
en la qua el alumno, jumto con el control del profesor, estdn equili-
brados| pera slle safialan la necasitded da decir a los alumnos gue as-

tardn implicados en ejercicios da adquisicidn da nonceptos,

Aark (1984) investiga una astrutagia da atributos:
de identificacién para aprender conceptos, Usanda una lista analfiti-
ca du atributos y sus relacionss de mejor resultado gue utilizanda

sjemplos desde una clasificacidn de ellos, Ademds se mejora la-memoria,
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Burts, McKinney, Ford y Gilmere (1985) estudian los
efectos de la prasentecidn ordenada de sjamplos y no-ejemplos en alum
nos da primaria, Schwartz y Raphael (1985) investigaron la definicidn
dal concepto y al vocabulario de los alumnos; eus resultados sugiersn
que la enaefianza de la definicidn de un concepto pusda ayudar a los
alumnos a evaluar sl conocimliento de suv vocabulerio, gular su bisgua-—
da da nueva informecidn y, por dltimo, ayudarlas.an al recusrds y ma-—

tancidn de conceptos,

4.,2,4, Estrategias del procesoc mantal.

Los componentes de un concepto, particularments los
atributos y ejemplos, jusgan importantes funciones en los procesos
dal pensamianto relativo a la adquisicidn de un concapte an los alum.

[1=1: T8

Brungr, Bnodnow y Austin {1978) identificaron proussesa
raguleres en la toma do decisiones de los alumnos, a luas qua denomi-
naran "estrategias del proceso mental"., Se utilizd el tdrmino da “ag
trategia" para refarirse a la sgcuencia de decisiones tue sa toman
on cada fase del concepto, Utilizamos astretsgiss difarentas pare
distintos tipos de concaptos, datos o materiales de sprandiza ja,

Wall y Murphy (1982) efirman gus astes estrategims del procaeso mentel
tienan implicaciones en el desarrolla do este modale de ensafanza,
por une parte, sirven para comprender las respusstas de los alumnos
duranta las actividedes de adyuisicidn de conceptos; y por otra, pea-—

ra facllitar las astratagias mds dptimas del procaso mental,



4.2,5, Sslaccidn de estrategias,

Bruner y sus colabpradorss descubrieron seis asstrate-
glas difarsntes del procesc mental an al procese de adoulsicidn de

conceptos, junto con cinco series da fastores cus afectan a 1m salac

cidn de estes estrategias,.

lbos cinco factorss ques influyen en la conducta dg la

adauisicidn de conceptos son los siguisntest.

l2, Dafinicidn ds la tares: Este primer factonm contig
na la serle mds importante del alumna, es decir, sl el alumno estd
buscando eprander un concepto o Onicaments un conjunto de hechos alpg
ladosy las axpectativaa dal alumno acerca del concepto) la definicidn
de la tarse qua tlene dxito en el sprendizajs del conceptor la Fami-—
liarided del alumno con el concepto y la predileccidn por los atri-
butes esencialss del concapto y, por dltimo, la profundided da com-

pransidn gue tiene el concepto buscads por el alumno,

22, Natursleza de los ajemplos encontradost Este sa-
gunde factor sontiens:. E1 ndmero y las cleses o tipos da atributos,,
njomplos y no-ajamplow; la cantidad de infarmacidn que se neceaita
para asegurar la adguisicidn de un concepto vy, finalsente, la capa-
cldad del sujeto para controlar sl ordan y la oportunidad des sncontrar

los ejemplos y los no-ejamplos,

39, Naturaleza de la valldagidni Este tarcer factor
contienat Las fuentes, Precusncia, inmediatez, ambigOedad y sl careag

ter diracto-indirecto de la validacidn.

lao



49, Consgocuancies asperadas da le catugarizacidn::Trg
ta de la probabilided da las- consecuenclias esperadas y los valores

de estas consscuencias.

52, Naturalsza do las restricclonas impuastwas: Se ra-
fiere a las restricclones impusstas a la seleccidn de estrateglas,
debidas a la naturaleza de las condicionss bajo las gue el sujeto de-

be trebajar,

Las saks estrategias basadas an las condiciones da
aprandizaje, se dividen ant Estrategias de seleccidn y estrategias
de recepcidn. lLas primeras, se utilizan cuande el alumno escoges 1li-
braemante ejemplos y no~ejemplos del concepto para ir probando hipdte
sis sobre posibles conceptos. En las segundas; somo aflrmwan 8runar
y colaboradoras, "la principal drea de libertad del alumno se encuan
tra on las hipdtasis que 41 eaopgs y ho en la manera de elegir e jem=—

plos y no-ajemplos para aontrastarlos y probarlost {1978, p,l28),

En tdrminos de ensefanze, dsto asignifica qua con las
sstrateglas da seleccidn, sl profesor pressnta eajemplos del concepto
sin etiquets y los alumnos sa informan primero sobre cudles sor: ajam
plos v no—ejamplos) ademds, deben intentar construlr ejemplos positi-

vos por su ouanta,

Con las sstratsglas de recepcidn, sl profaesor prassn—
ta sjemplos del concepto que estdn etlquetados previamenta con un
"5i" o un "no", Joyca'y Weil {1985) aseguran que los métodos didde -
ticos qua tlenen lugar en las escuelas, nermalmente, funcionan como

*racepcidn’, "sin embargo, en la vida raal les sucesos y datps da

lal



los fue extrsemos los conceptos no estdn organizados ni etiquetados
como en los ejercicios, For sss los alumnbs necesitan tambidn apran-

dar a categorizar los detos del mundo resl, formando categorias a

partir de las condiciones realss" (p,50) (8).

Para astos autores, la diferencis mayor entra las es-
trategias da rocepcldn y selaccidn de conceptos estd en la callfica-—
¢lén vy secusncializacidn de los ejemplas. En laa da salaccidn, el
ajemplo no se califica hasta que 8l alumno pragunta si es positivo
o negativo, es decir, si unos son casos del congepto y los otros no.
En lss de recepcidn, al profasor presanta ejemplos calificados pra-
viamenta, ¥ otra difarsncla es qua, en las de ssleccidn, los alumnos.
puaden praguntar sobra sus propics sjamplos pars llegar a captar al
concepto y, ademds, son los alumnos quisres controlsn la sacuencia

da los sjamplos sligisndo aqudllos que consideran como najoras..

4.2.5._jplicagién dal wadelo.

Weil y Murphy (1982) dicsn oue asts modelo tisne una
gran utilidad y riqueza para la ensefanza, Ellos afirman aue si los
aonceptas son los principelss elamentos de la estructura cognltiva
del slumno, desgraciadaments la snssfianza da los concaptos recibe, a
menudo, mencs atancidn que la ensefsnza de haghos y habilidadgs aja-
ladss sn el auld. Pero si ssta situacidn majore, ss imprescindible

que los profesorss tangan instrumentos adscuados para ansaefiar la ad-
auisicidn de conceptos.,

Uh segundo problema dal aprendizaje de concaptos qua

84 da an las escuglas, consiste en la presentacidn de los conceptos

l42
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sin referencia a sus atributos o caracter{sticas ssenciales, mds
bien, sa presentan a los alumnos como un ubjeto més de consumo,. Por
allo, aste modalo des ensefanza ofrecerfa un interesante material al
profesor qus mitigarfa bastante al problema plantaado. Ademds, se
apranden conceptos cuando sa prasantan de una manara- slgnificativa,.
cuando se usen para evaluar sjemplos y no-ejemplos futdros, ralacio-
ndndolaos con otros congeptos, cuando se analizan los atributoa ssgp—
ciales y no-saenciales, cuando se comprusban hipdtesie y ocuando da

sarrollan sjemplos proplos.

Otra razén gue hace importante ests modela do anaeflan
za de conceptns para la escuala bdsica es Gue tiane una aplicabili~
dad muy extensa, Se puede aplicar en todea las adades y niveles de
ansafianza y, ademds, gn todas las materias del corrfoulumy Finalmen—
te, sg puede utilizar como un procedimiento de snsefanza y evaluacidn,
Este modelo as un medio gxcelsnta pere qua los profesores puedan sa—

ber qud ideas importantea han asimilado los alumnos (9},

fara Joyce y Well (1955) gate modelo potencia la meke-
dologia inductiva. Pumds ser préctico tambidn para sbrir nusvas dreas

conceptuales, iniclando investigasciones individusles o de grupo.

En resumen, la adtuisicidn de conceptos tlane aplica—~
cionaes. inmediatas. a importantes en la snssfianza, En primer lugar, al
comprendar mejor la naturalesza del concepto y la activided conceps
tual, =4 pusde daterminar eficazmente el momento en qua los alumncs
asimilan y comprenden un congepto, y cuando repitan las palabres sim
antender al concepto. En sagundo lugar, se pueds reconocer las getre-

tegias de catsgorizecidn que utilizen los alumnos, Y an tercer lugar,



so puade mejorar la calidad deo la snsefanza de concaptos cuando sa
usan medelos de ensefianza que estdn hasados, como es sste tasa, @n
la naturaleza misma de los conceptos y sn el proceso da su adguisie-

cidn.

4,2,7. Efpctos diddcticos y asducativos,

En la Figura 5 se presentan los sfectos diddcticos y
aducativos de sste modelo. Segdn la intencidn de cada lecoidn, noa
ancontramos con difersntes objativos diddcticos. lss actividades de
la adaovisicidn de conceptos se orientan a trebejar sobre la natura-
leze ds lae conceptos, sobre conceptos especificos, ofrece prdctica
an razenamisnto induetive y proporcions una mejora an las estrate-

giss da formacidn de concaptos,

En cuanto a los objetivos educativos, hay un fomento
de la conciancia abisrta a perapsctivas diferentes, se potanciam la
tolerancia ante la ambigfedad junta con un apracio por la légica.y,

por dltimo;~aliments la sensiblidad hacis el razonamiento ldgico de

la comunicacidn.

FIGURA 5, Efectos didécticos y educativos
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4.3, Hodelo del Desarrollo Cognitivo.

En pata tercera parte del capftulo presentamos al mo-
dalo de anse .anza dal Oesarrgllo Cognitivao.. Nuestro andlisis ye rafe-
rido,en primer lugar, a pressntar la sstructura piegatiana del desa-
rrollo cognitive, asqui describimos los procesvs da adaptacidn, stapas
de desarrollo y validez actual de la teorfa de Pleget. En segundo lu
gar, exponemos los principios educativos derivadns de los trabajos
de Plagat y a contlinuacidn axaminamos las funciones del profesor sn
vl proceso de este modelo da ensefanza, Y, por Gltimo, analizamos al--
gunas aplicaclones de: lus principlos del dasarrolls cognitivo en la

sacuala,.

4,3,1.. La sstructura pisgetiana,

Segdn Plaget (1976,1983), el desarrollo intelactual
se explica mejor como un proceso da souilibrio: "Le compensacidn de=-
blda a las actividadgs del sujeto como Tespugsta a las. perturbscinones
extarnas® (1976,p.128), E1 equilibrio se compone altarnativamente da

dog asppctos compleamentmrlos: Funcliones y sstructuras.

Ginsburg y Opper (1982) y Rosan (1984), hablan del
funcionamisnto conatante, afirmando que tiene lugar en todas las eta
pas. 0 nivales ds desarrocllo, Estd compussto por tres actividedss prin
cipalesi: Aslmilacidn, acomodacidn y adaptacidin, Estas tras activida-
des. constituyen un procesc prograsivo, an al qus el sujato interaccio
na con el medlo ambisnta externo, a la vez que estd influenciado por
&1, Por aso, al individuo asimila el mundo exterior dentro da estruc~

turas cognitivas ya existentes y de una manera alternativa tiends a

1as



cambiar o alterar sstas satructuras para acomodarse al mundo axtarna.
La compansacidn de los procesws, o aguilibrio, entre la asimilacidn
y la acomodacidn, sp llama “sdaptacidn”, Este proceso de adaptacidn

sard diferenta en cada ataps de dessrrollo cogmitiva,

Un sjemplo da cdmo la adaptacidn intelactuel parsigue
la unidn y al ajuste, lo podemos observar fécilments an un nifio ouas
tonga axperiencie previa de sumargirse em sl agusy sste nifio ye ha
dasarrollado el asquema de qua los objetos flotan, Pues bien, cuando
se 1 presanta algin Jjugwete nuevo ous no flote, &1 hard intentos ra
ra asimilar las interacciones con sstos nuevos materialss dentro del
esquema "objstos que flotan®. Las. sxpariencias postsriorsa con los
Juguetes nuevos revelardn al nifio qus estos meteriales no flotan. E1
gaquema exlstenta sa acomodard para ajustar o adaptar la nusva BxXpg—
riencig, es decir, sn ol proceso de asimilacidn de los jugustes nue-
vos, sl nifio acomodard #l esquema existante ~—abjetos que flotan-—

para ir encontrando la nuave realidad del madio ambignts ~--unos ohja

tos flotan y otros no la hacen—-,

Plegat (1976) afirma tus la funcidn do la qus habla—
m0s, 8% un procesa invarlable que tiens lugar en todes las atapas
del desarrglle cognitivo, Lo que es difersnta gn las stapas a5 la
naturalsza de las estrusturas utilizadas en la adaptacidn, avolucig
nandw desds una base parceptiva y da movimisntos elementalas —— -

sidn, por ejemplo~—, hasts operaciones mentalss superiorss,

Estas difersntess estructuras, o métodos, disponiblaea
a los sujetos para intarpretar ¥ comprender su medic ambiesnta, no

5o innatas, sino que son el resultado de una adquisicidn evolutiva

las



que las va modificando hesta convartirlas en complejas y diferencia-
das, Es importanta destacar que sstas etspas del desarrallo cogniti-
vo, con sus estructuras determinadas para inspaccionar el mundo, se
sucaedan en una secuenclia comstante o invariable. Camo sefialen Good
y Brophy {1985,p.55): “Los nifios sa desarrollan en atapss cualitati-
vaments diferentes, cada una de las cuales represanta un nueva niysl

o coordimacidn del conocimianto®.(10).

Case {1989} indica que Pimget furmuld varios factoresa
nqua influyen en el ritmo dal dasarrollo qua progresa al nifio a lo
largo dg los tres sstadins del desarrallo intelectusl ~~sgnsoriomn
tor, representactonal {con dos importantess aubestadiost preoperecia-

nel y oparacional concrato) y formal--,

la importancia da aeste factor, no le adjudicd um papel prioritaris,

situdndolo prdcticamente a los primeros afins de vide (11).

& dudas es evidents la necesidad de postular efectos de la experien-
cia en el desarrollo intelaectual. Sin smbargo, sn virtud da qua sl
tipo de experiasncia fisica qua configura una condicldn previa para
gl desmrrollo intelsctusl es susceptibles de =er universal, Piaget la
did un papel ralativamants reducido. El considersba qus la mayorfa
dn laa sxperienclas fisicas tisnen al mismo potencial con respaecto

a su afsctn en el cremdmianto cognitiva,

El tercer factor es la experisncis social. A ests fag

tor la did un papel mds preponderants gus al anterior; por ajempla,

147
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ara svidante oue la experiencia social es necesaris pars ¢l desarro-
1lo da simbolos soclalmente acordedos, Fero el prdximo factor Fud

para Plagat al més importanta.

El cuarto factor, y dltimo, as la propla activided
coordinadaora interna del nifio, Pimgat wateba convencldo de que as-—
ta activided astd dominade por el interds del nifio an alcanzar el
*gouilibrio", es decir, en aleanzar un sstado cognitivo en a8l que
sea posible explicar al meyer ndmero da sucesos axternos mediante
el ganjunta mds lento y menos contradictorino de sstructuras intsrnas.,.
Piagat concluyd aue 8l ritmo de desarrollo ere necesariamente lesnto,.
ya qus las estructuras cognitives tiensn una amplis genaralided y
tienen que sbstreaerss de les pautss ds las proplas operaciones del
nifio an 8l mundo -—gaea,do manare reflexive— mds que de la percep-

eldn directa dal mundo proplamente dicho —o ses, da mansra empirica-~-.

La validez da' la teoria de Piegst, segun Casg {1989),
sg basba tanto en la amplitud de los datos Que podia explicar como
an la elegancia con oue 1o hizo" [p.51). jCudles fuaron los datos prin
cipales qus explicd?, Casm nos 1o resume en los siguisntss: En primer
lugar, el hacho da que aompransiones Pormelments semajantes en una
amplitud de dominios ss edquieran mds 0 menos a la misma edad los ax
plicd sugiriends qua dichas comprensionas exigan la aplicacldn de la
misma sstructura subyacants. £n segundo lugar, sstd sl hecho da qua
detsrminadas secuancias ¢l desarrollo cognitivo son universalaes, Pip
get lo explicd dlefendo qua las estructurss de orden suparlor se sm—
samblen a partir de estructurss da ordan inferior, v por esta rezdn
la siguan en ung sucesidn ldgica. En torcer lugar, al hacho de cue

los nifios no garazcén adguirir daterminedos tipos de comprensidn



hasta una edad més tard{as, se explicd diciendo que talss comprenaip—
nes se cansigusn cvando se ha llegado a un nivel determinado de es-
tructura ldgica y que la conatruceldn de tal estructura necesita mu=
cha tiempo. En cuarto lugar, Piasget explied el hacho de qua hay para
lplismes entra el primer aprendizajo motor ds les bebds y las formas
mda complejas de sprandizeje fua se adouleren postariormante y: ade~
més, aungue hay diferancia en el tipo de estructura quo subyace a loa
cambios de aprendizajas, sl proceso fundamental ~-ls difaranclacidn y
coortginacidn de progremas on respuesta sl desequilibrio cognitivpe-
fungionalmente. no.varfa. En quinto, y filtimo lugar, el hscho da ocue
los nifios tengan nue alcanzer clsrto grado de madurez antes ds Gus
sa- banaficisn de determinados tipos de expariencia, se explicd dicien
do quaey; a menos qua hayan adauirido la estructura ldgica adecuada,

no pueden tener beneficlos de determinados tipos de experiancia, par
la sencilla razdn de qus carscen del meganismo interno para asimilar-

1a,

Case (1989, p.52) afirma que "antss del trabajo de
Piaget no se sabfe que la secuencle del degsarrollo es. constante, qua
el ritmo del deserrollo es tan lento o al aprendlzaje tan diffcil,
Aunque la teoria plenamente articulada se dasarrolld con sl fin de
axplicar dichos fendmenpa, fusron sus supuestos bdsicos los Que eon-
dujeron a su dascubrimisnto. En consacuencia, es justo afirmar oug
al programa de investigacidn de Pisgat no sdlo tuvo un  impresionan-
ta poder 'explicative', sino tembildn un impresionante poder ‘hauris-

tico™,

Flavell (1984), uno de los autores anglosajones qua mg

Jor conoca la teoria piagetisna y mds atencidn ha prestado al proble—
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ma da los gstedios no ha dudsdo an afirmar recisntamente que los gs~
tudios de Fisgaet an este aspecto es incompleto. Flavell sa pregunta
por el grado de "homogenaidad™ de la mante del nifio en sus distintas
wdades, es decir, por su consistencia a trovds de tarsas, situsclones
y dominipa conceptualss, Aunaus Piafet postulaba una homoganeidad
mdxima, Flavell cpina qus la mente dol nifin no es del todo homagdnea,
pero tampoco dal todo heterogdnem, En realidad, auntus no se sostle-
nen hoy unps estadios cognitivos universales y genoralas tal y coma
postulaba Piaget, pusdan existir importantes consilstenclas que toda

teor{s del desarrollo daberis axplicar (12),

4,3.2. Principios del sprendizaje vy ls snseiianza.

La relacidn entre la tsorfa del desarrollo cognitive
do Plaget y la snseflanza se pusdsn entender mejor sl analizamgs los

pringiplos del upr‘sndizudé y 1ms funciones del profaesor propuastos

por este modelo da ansafianza,

Glnsburg y Opper (1982) y MeNally (1987) anslizen conm
detalle cuatro principios del aprepdizaje tus se derivan dal estudio

de Piaget sobre sl desarrollo cognitivo,

Elppimer_principio, s cus los nifios deberfan cona -
truir su propio mprendizaje. Kuhn y Ho (1980), Lavatelli (1%80) y
Coll (1990), sefalmn qua la idea da qus los nifics aprenden mejor cuan
Uo conatruyen su proplo significado desde las. axpariancias as el nd-

tleo da la taorfa del desmrrolln cognitivo.

Para Case (1589) la sducacidn dewe orientarse hacia
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los procesas mspontdnecs de aprendizale y desarrollo, o sea, hacia
proceses sutdnomos como diferenciacidn, coordinacidn, squilibrig y
abstraccidn reflexiva. Los educadores no daben dar mucha importancia
a la sneefianza directa ni m actividad alguna oue intarflera los in-

tentos activos du los nifios por extresr significado del mundao.

Rosen (1984) y Good y Brophy {1985) efirman que para
Piaget, conocer es actuar. Los nifios son los arquitectos de su pro—
pio conocimlento e inteligencis. McNally (1987} y Gall {1950) sastig
nen que sl sprendizaje autoinicledo y sl trabejo espontdnec, basados
gn loa interesas y necesidades parsonales de los nifios, son mucho
mds sproplados para producir el conflicto cognitivo Yy una mpjor adap

tacldn.

Pare Joyce y Weil (1985} la importancia del papel cong
tructive en el aprendizajs aignifica cus sa debe dar a los alumnas
muches oportunidades para gus astdn aetivos y manipulen materiales .
Como indica GColl [1997. p.ll&]. "loe gsquamas de conocimisnto gus el
alumno activa ants una nuava situaclidn da aprendiza je constituyen su
caracter{stica individual mds importants...estos asdusmas tienen una.
dindmica interna que la intervencidn pedagdgica no puede igrorar ni
tratar de sustituir. Es pues, sl slumno sl qus construya, modifica,
enriquece y diversifica sus saquamms. La ayuda pedagdgice vonsiste,
esancialmante, en crear condiciones adesuadas para gqua se produzca

asta dindmlca interna,..".

8inger y Revenson (1984} sefalan qus el papel cons-
tructivo del eprendizaje significa ous los sujatos tengan libartad

para alagir con qud van a Interaccionsr y actuar sobra sl medio am-
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oiants da uns manera consacuente can el crecimiente del desarrollo,
ed. dacir, qua tengen experienclas con materiales concretos durante

ol aprendizaje, an vez de comenzar con abstracciones.

€l _sgyundo_principic &8 qua la educacidn debsria gs-
ter cantrads-gn-gl-nifio. Para Coll {1987, 1930}, nste principio sa

deriva légicaments del principio constructivista + ¥ estd basado en
el descubriminnto de Plaget en donda establace que la difarancia cln
ve antre los nifios y los adultos da acceso a la realidad, ver al aun
do y utilizar 8l lengusje, es bdsicamente cualitativa y 00 coantita-—

tiva, coma se crefa anteriormente,

Cass (1989} sostimna que la educacidn dsbe adeptarse
al actual gstado do desarrello de los nifios, os decir, al modo sn
qua interpretan sl munds vy la menera de operar en €l. Este autor ex-—
plica que para los plagetianos ——con su vizidn dsl nifio somo jovan
cientifico racional y avtdnomo—, 8l enfoque preferido cash siampra:
s8 ha centrado en el nifio, siendo los nifos estimulados a sxplerar

y reflexionar indsperdisntementa sobra la mfs amplia variedad dg si~

tuaclones posiblas,

El tercer principio es oun la sducecidn debarfa sar
individualizada, Tambidn esta principin, como el anterior, se deriva
del principio constructivista,

Pera Ginsburg y Dppar (182) vada 1a amplia diversi-

dad de esquemas existentes an al auvla y la importancia dal papal da

lo= alumnos en la seleccidn da sus propiss experiencias da aprendiza-

l8, el objetivo del profssor en al modalo de desarrollo cognitive es
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individualizar todo lo posible la ansefianzes Crasr un medio de apren
dizmjs an #l que cada nifio pusda crear sus proplas axpariencias da

sprendizajs basadas en sus intereses y nacesidades parsonalas.

Case (1989) dice qua s necesario crear un contexto
qug permits al masstro adaptarse a las necesidades de cada alumng
individual y tomar decisiones con respecto a variables como sl ni-
vel evolutive original del niffio en un dominin, el equilibrio entre
actividad independients y socialmente regulada con la gua em sienta
nds cdmodo (el nifie) y, por dltime, la cantided de simplificacidn
da la tersa, incltacidn y prdctica culdedosamente sontrolade qua ng
ceslta para completer los diversos subcowponantes del proceso da raor.
ganizacidn eatructurel --acceso a esquamas, asvaluacidn, restiquataw=

cidn y consolidacidn—,

Para Coll (1987) la sceldn aducativa dptima siemprs .
astd an funcidn de las caracterfaticas de los alumnos & los que se
dirige, Ls sutdntica individualizacidn consiste en adapter los métoe
dos da ensefianza & las caracterfsticas individuales ds low alumnos,.
En un planteamisnto construstivista, asumir fntegremante las difae-
rancias individuales significa asumir la necaesidad da un ajusts an-

tre dmbos slsmantos,

Weil y Murphy (1982} hacen notar gque sl desarrolle
de un' ambiente da eprendizaje constructivista no necesits la creacidn
dg un programa de mprendizaje individual para csda nifla, Y ésta es
asf, principalmants, porque dentro ds uma clasa un gran grupo de ni-
fios astardn funcionando en una etapa sspecifica da desarrollg y utros

grupos mda pequefios da nifins se encontrerdn en atspas da desarrolln
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algo por encime o por debajo de ess gran grupo. E1 profosor tendria
qua proparcionar una amplia variedad de est{mulos ambientalss apro-
pilados, segun el alcance de los niveles de desarrrollc de la clase.
Estos materiales diferenclados se utilizarfan por distintos alumnros

an tiempos varishles para crear experisncias de aprondiza je.

ria Jugar un gepel significativo en al aula, McNally (1987) afirma
que para Pisget, la interaccidn soclal se valora por su efscto an la

reastrusturacidn cognitiva o an la adaptacidn,

Fara Flavell (1984}, Marchesi {1984) y Oslval (1981},
el desarrollo dal comocimisnto social y 1a influencla de lgos facto~
res soclales en el desarrolle cognitivo tienen una importancia pra-

pondarante an la ensefianza segdn ests modelo de Plagat,

Para Ginsburg y Upper (1982), la interaccidn cognitiva
oblige & los elumnos & pressntar sus proplas opinionea de mangre 1l4-

gica, a clarificar su proceso intelectual y & defandar y justificar

sus postures,

Joyca y Weil (19685) sefialan que para Piaget los canoci—
mientos ldgicos y sooiales sg apranden major de los otros nifve, EL
grupo ds igualas es tambidn una fuente da desequilibrio. Ademds, as-
t&s axperisncias qus patencian al desarrolln eognitive del tipo de

interaccidn social, son tan valiasas camg cualquiers de. las exparien:

clas da  tipo flsico-matarial,
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4.3,3. Funciones del prafesor.

Las funcionas due este modelo de desarrollo cognitivo

aslgrna al profesor son asenclalmante oustrod

- E1 profesor camo organizader dal ambisnte de apren-—
dizaje.

~ E1l profasor como promotor de interacecidn social,

~ E1 profesor como diagnosticadeor del desarrolla del
alumng,

~ El1 profesor como creador y facilitador del conflic-

to cognitivo,

En este modolo de enseflanza, la Jltima funcidn, en
donde el profesor es nulen, daspuds de introducir um conflicto cogni
tive, ayuds a los alumnos a conseguir sl reetuilibrio posterior,
Jjunta con la pamiltima, ol profesor como diagnasticador, son las mds
importantes, segdn sefelan Weil y Murphy (1982), Por esta razdn, pro-
fundizaremos mda en su andlisis, prasentando sdlo someramsnts las dus

primaras,

4.3.3.,1, El profgsor como organizador del ambisnte da aprendizale,

En gste funcidn se destaca sl pepel del profesor de
construlr y organizar el entorno fisico, pare los conncimlentaos de

tipn fisicos y ldglicos,

Segun Featharstons (1961), Kohi (1980) y weikart (1985),

al profesor trata, principalmanta, de desarrollar una base material



tan rica y varieda como sea posible, organizando estos matarialaes en
seentros” o espaclos donda los alumnos puaden trebajer. Para MeNally
(1937] 1n idea as craar sltuacionss que animen a los nifos a disaofiar
sus propios experimentos de aprandizaje segdn la etapa apropiada en

gua se ancuantran,

4,3.3,2, El Emfaacr Gomg gromntur da interaccldn eocisl.

Esta funcldn del profesor se refiera al papsl que tie-
ne comg facilitador del entorno social en el aula, Harsh, Paolitto y
fAeimar (1983) resaltan gue una de las tareas del profesor oa desarrg-
1lar un entorne ceracterizedo por el respeto, acoglda, tolerancla a

igualdad.

Weikart (1985} sostisne dus &l profesor debe favorecar
oportunidades pars qus los alumnos colsborsn durante los tlempos de
trabajoy cuando 1os alumnos han ecabmdo su tarsm convoce a toda la ‘
class pars discutir juntos lo realizado, se.lecciunnn el prdximo tra-
bajo y lae tdenicas de mantenimlanto da grupn, todo mllo sigulendo

une normativa ragular fque previamantes sa ha glaborado sn el aula,

4,3,3,3. El profesor comn disgnosticador del dssarrollo del alumno,

En astmn funcidn el profeser tlians el papel de asaesor
y disgnosticador del proceso intslectual del alumno. Good y Braphy
{1985) afirman que la primera responsabilidad del profescr gs con-—
saguir une cisrta empatfe intelsctual con al alumno, Pera Ginsburg
y Oppar (1982), el profesor debe hacer un esfuarza especial para com

prender las experiencias de un nifio y ver las cosas desde sl punto
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de vista del nifid,

Piaget ofrece al profesor un instrumanto sspecial pa-
ra utilizar en al disgndstico del procese intelectunl del alumno: E1
de eats instrumanto cuando dice fue "creemos indtil pressntar aqui
un ejemplo da intarrogetorio, porqus sl médtode clinico sdle se apran-
de por una prdctica larga. Opinamos, gue tanto en psicologfa infantil
comn 8n psicologfa patoldgica, se necesits un afo do ejerciclos die-
rips para salir do los ilnevitables tanteos del principio. IEs tan di-
f{cil no heblar demasiado cuandc se pregunta a un nifio, sobre todo
si as pedagogol [Es tan diffcil no sugestionarl!,..sl busn axperimgn~
tador debe reunir dos cualidades con fracuencia incompatiblest Saber
ubgarvar, ss declr, dejar hablar al nifa, no sgoter nada, no desviar
tante alguna hipdtesis de trabajo, elguna tenrfa, justa o Ffalss, que

camprobar® {1981, p,17).

Para Joyce y Wall (1988), este método clfnico, que

Plaget calificd ds "antrevista clinica", tlane coro objetivo deter-
mirar la neturaleze dal razonemisnto del nlfic "investigande los lfmi
tes" de aus capacidades. En la situacidn da antrevista clinica, al
profesor plantea preguntas, esoucha y observa la conducta del alum-
no, sa basa en una hipdtesls mcerca dal nivel mantel del aslumne, for
mula preguntas hasta comprobar al nivel espontdnao intelectual del
alumna. En este situacidn las respuestas corractas y las incorrectas
gqus da el alumno dan al profeser una informacidn dtil, aungue las
respuestas mda vdlidea son las que se exprasan sspontdneamente o dea

puds de una reflexidn, Las sefinles para saber si el alumno estd an
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un nivel determinedo da razonamisnto son las que revelan que el alum-—
no Pormula un juleio corrects, cuando da una Justificacidn ldgica,
cusndo contesta adecuadamante a sugerancias contrarias y, por dltli-

mo, cuando raaliza con dxito un trabajo relacionado con el tema,

Cawan [1983) perfild un procaedimlento do seis pasos
para el método clinieo. El peso mds impartante es la aplicecidn dal
métode, o la entravista clfnica, &s daclr, sste procedimiento astd
disefado para descubrir el proceso mantal y las cepacidades de rszp

namignto del alumno,

La entravista no es una lista riglda de preguntas,
sina mds bien una seris de habilidadas qus se ponen an préctica an
un intercamblio dindmica entrs al profssor y el alumno, Esta es la

clava pera comprandsr el mundo & travds de los ojoa de un nifio.

wail y Murphy (1982) dan dos indicationes scerca del
uso da las entravistas, segdn este modelo, en el aula. Lo primars,
as qua:- gste procedimianto se usa da munam.f‘oml g informal. En un
marco Formal, sl profesor astructura un intercesbie o situacidn da
antravis'ta, en orden a averiguar in?omacidn sohre los procesos ine
telactunles y-de la stapa de desarrollo de un nifio, Esta sntravista,
qus la realiza un profasor seleccionedo para ells y en base & una
avaluacidn previa, tiene lugsr en un drea aislasda --despacho o un-
sitio adecuado— en donde se ancuentran sdlo sl profesor y un  dni~
co alumno, El principal objetivo ss ayudar al profesor para Que fun-

clone en otros roles en relacidn a un nifio particular.

£n gl marco informal, el profesor cualguier situscidn
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aspontdnea y generalmente, sigue al mismo proceso de intsrcambio di-

nédmico como sn la entravista formal.

La diferancia entre la entrevista formal s informal
astd: Primero, en oua la sntravista informal tiene lugar cuando al
profésor anguantra al alumno ocupado ya en una tarea aus 61 mismo
ha. sglaccionado, por ejemplo cuandg a) alumno estd dividiends ume
caja da bloques en dos montones en base al criterio color. Segundo,
que sl objJetiva en la entrevista infarmal estd mds orlentado a vti-
lizar la informacidn que obtiene del alumno para planificar la anse-
fianza., Pero, indudablementa; es mds importanta ayudar al alumno a
pasar hacla procesnos mentales da nivel superior, tal y como ocurre

en la antreviata formal,

La segunda indicacidn que dan weil y Murphy, es que laa.
antrevistos clinicas formales & informales se basan en al currioulum
utilizado en e} aula, Es importants ssfialar que an la pntrevista fore-
mal, las tarsas de eveluacidn presstructursdas sa disefian pare user
los mismos tipoa de operacionss y materislas dsl currfculum, qua se

supone debg usar un nifio normalmente an sl sula,

4.3,3.4, El profesor comg creador y facilitador dal conflicto cogni~

tivo.

Cowan (1983), Hersh, Peolitta y Reimer (1984), resaltan
gue los profesores son responsables de la primara creacidn del dasa~
quilibrio o gonflicta cognitivo, al tiempo que elloa saerdn los qua
fFaciliten la reestructuracidn cognitive posterior. Estos autoras. re-

marcan due esta gs su funcidn mds importanta.
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Lacasa y Garcla Madrugs (1986) dicen gue al murmdo in-
fantil se Porma gon "los estfmules que el nifio recibe, dstos, una
vez asimilados, as convierten en obssrvables cue progresivamente irdn
{neertdndoss an un sistems de coordinacionss. Debemos reconocer, por
1o tanto, gus los mismas sstimulos no tienen & lo largo del desarro-
110 1a misma significacidn, sl objeto no es nunca captado por el su-
jato en sstado puro sino fua es asimilado & un conjunto de astructu—~

ras que, & su veZ, van siando construides progresiuamanta"(p.zzo].

Asf axplican gllos el dessquilibrio y las contredio-
ciones qua ocurran sn sl crecimiento intelectusl, Para eatos. autores
ol concepto da deseguilibrioc o conflicto cognitivo es inseparabla
de determinades formas de conducta qua suponen una dificultad de ajus
te entre el sujeto y los ohjetos sobrs los quae dl ejerce su activided,
Tales desajustes se msnifisstan como un conjunto da contredicclones
de 1las aus el nifin no parece ser consclente, Para eetos” invesatigsdo-
ras ge trata de lo qusdenominencomn “desaquilibrios précticos®, da~
bidts a una datarminada relacidn entre la realidad y las estructuras
cognitivas, En definitiva, "las contradicclones eomignzan a surgir
comp una sgris de slemantos ajenos o axtariores al siatema cognitivo

qua entran en contacto con &1 y la resultan perturbadores? (Lacasa ¥ .
Gerd{a Madrugs, 1985, p.221),

Para Casa (1989) el profasor tiens que crear una serilas
da sctividades educativas que potenciesn al mdximo le posibilidad da-
que cada nifio, en tante individuo, pueda, par un lado, participar am
alguna terea apropiada para su mctual nivel estructural y gua, por el

otro, la permita progresar hacia nivelas supariores.

Well y Murphy ([1982) llaman la atsncidn sobre dos as-
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pactus importantss: £1 primero, es ogus los profesores facilitan el
desarrollo cognitiva durante sste reajuste del conflicto, utilizando
las mismas habilidedes qus son necesarias para la entrevista clinica;
los profesores actdan como facilitadores o gufas, bien sea trabajan—
do conn un alumno, o con la clase entera| como, por ejemplo, cuando
hacen preguntas a los alumnos tratan de que allos justifiguan sus
respuestas, ssfelan contradicciones en el proceso del pensamiento,

atcy

El segundo aspectoc, es aue el desarrnllo cogritivo y
8l desarroclleo morel tianen una diferaencla apraeciasbls an relacidn al

nivel dptimo del conflicto cognitivo.

€nright (1980} y Kohlberg (1971) afirman gue en el dm
sarrollo moral se pueda alcanzar el gradeo dptimo da conflicto cogni~
tivo utilizendo estrategias de razonamlento que se situen en una ata-

pa supsrior del nivel da razonamiento ganeral del alumno.

Les- observaclones da Lunzer (1988) se orientan & poner
dg manifipgato la conducta da Plaget con los nifips: "Se acercaba a los
niflos y les planteaba problemsas, unos prdoticos y otros verbales, in
tentando siempre sacar conclusiones sobra sl tipo de razonamiento
que implicaban* {p.243), Pera asts autor, Pimgat tratd constantewan-
ta da describir el conocimiento como une estructura, es declr, que
el desarrollo cognitivo presupone una sarie de estructuras ——auto-
regulacionss, operacionss concretas, opereclongs formales-— y tue
la sucesidn de dstes dapende de los mecanismps internos de la inteli
gencia, del principio de scuilibrio y no de la percepcidn, del lengua

Ja, ni siouisra del desarrollo neurofisioldégleco. Aungue Plaget mantle-



ng oue la {ntaraccién es ssencial para el desarrollo cognitivo, ya
que 81 conocimientp se aliments te la experiencia, sin ambargo, 41
{nsista on gua los cambioe mds importantes sn la intsligencia astdn
ragidos por leyes. internas. A partir de sstas observacionss se dedu-
ca la insistencla de piaget en &l papal dal conflicto cognitivo an

al desarrollo da la inteligencia, su énfasis da hallar un principio
unificador en la gvolucién de conductas intelectualss en una amplia
gama da situaciones, pspecialmenta en las que consideraba edades cri-
ticus —da 5 a 8 aflos y da 11 a 16=-, Migntras qus impulsd la entrs
vista diagndstica como su tdcnica principal, introdujo dos alteracio-
nes principeles: En primer lugar, las praguntas gus se hacfan e los
nifios no se centrsban sn cosas abstractas o mds alld de su compren—
aidén, por el contrerio, se atenfan a los movimlentos y dimensionea

de objetos concratos, muchos de sllos familiares.-a los nifios. Y, pomr
otra parte, como esos objetos estmhan presentes a la vista de los .ni-
fios, se pod{en manipular y tocar, y & menudao, la respuasta exigida

nt ere verbal an sbsolutn, sino prdctica.

4,0,4, Aglicaciunaa dol desarrallo uogniti'vo gn_la escusla,

No cabs dude de gue el papal dua ha dssampefiado la
sducacidn formal en la promoeidn del desarrollo cognitive he sido
materia de mucho debate, Les descripciones de las situsciones sxpa-
rimentsles de Piaget solfmn ser muy vagas, cesi nunca se sspecificaba
pl nimaro da sulatos entrevistados ni las caractar{stices de dstos,
segdn Flayell (1984); tambidn el desarrollo de la inteligencia me-
dianta mstadios he sids fuente de numarocsas criticaes, par ajemplo
las de Brainad {1983). Mussan, Gongsr y Kagan (15983) sefialan gue ls

obra de Plaget no explica loa mecanismps de la transicidn inter-sta
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pas. S6 ha reunido numerosas invaetigacionas acerca del desarrollo
de las aparacienas concrgtas, al ser dste el estadio mds investigado
por parte da varios autorses en trabejos de ampliacidn o de rdplica,

y tambisn por el miamo Piagaet {14).

_ Cass {1984) resume an cuatro apartados las criticas
ente las debilidades descubiertas en la toorfe de los estadios pia-
getlanus. En primer lugar, hay una explicacldn insuficientu da los
desfases en la adquisicidn de slgunas tarsas como, por ajemplo, las
consgrvacionss, Segundo, la escasa intercorralacidn entre tareas. qua
no musstran ningdn desfasa, en gl mismo nivel de edad, Tercero, la
teorfa plagetiana no llega & axplicar al Que,; por medio de diversos
medios y tdcnicas, los nifios dominen tareas especificas ds estadios
postariorss a aquél en que se encuentran, Y, por dltimo, la dificul-
tad de poder operstivizar los procesos de transicidn sntre los esta-

dios, dabide al modo estructursl en que estdn definidos dichos esta-
diaos,

Lacasa y Garcfa Madruga (1988) sefalan que las tres
primeres criticas acentdan los problemas plantesdos sobre la satruc-
turacidn horizontal de los esteadios piagetisnos: "La existencia de
desfasas horlizontales dentro de un mismo estadio pone en cusstidn el
cardcter da estructura totslizadora de dste y las explicaclonss dadas
han sido critlicadas, no sin alguna razdn, por su cardcter circular.
El hallazgo de intarcorrelaciones bajas entrs taress sin mingdn daa-
fase es, duizds, mds grave puesto que la teorfa ni siguiera las habfs
previsto y pone de manifiesto la importancia de los Pactores coma las
ceracterfaticas da la tarss y el contenido utilizado, En cuanto a la

tercera de las debilidades spuntadas por Case, la mejora de rasultaw-
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dos ancontrados mediante tdonicas de instruccidn ss han afiadido re-
cientgmante otras datos antra los Que se encuantran los estudios rea-
1izados desds sl anfodus del conflicto socio-cognitivo aua poren el
acenta sn & jntareccidn social como base del factor de desarrollo”

{o.226).

Todo dsta ha llevada a algunos investigadorss, segdn
wail y Murphy (1982). & la conclusidn de gqus la obra piagetiana acer
za dal dasarroclle cognitivo ofrecfa poca orientacidn o ayuds para los

prafesorss y planificadorss. de le gnsafianza. {15},

Paro otros autores como Case (1584, 1989}, Coll {1987,
1990), Waikert (1985), Lunzer {1988}, Joyce y Wail (1985), Good vy
Murphy (1968}, Flavall {1984) y Delval (1582), sostisnen y damugstran
que la chra de Plaget tisng una gran importansia para la educacidn y

la ensafanza en la esc_uela.

Case {1989) sefala que la teorfa de Plaget apuntabe
a varias aplicacionss sducativas, Lea mds importantes aran, por una
parts, gue la snseflanza gua reciben los nifios debae ajustarse al tipa
da funclonamianta intelsctual dal qua son capaceaj y par otra, que
el snfoqua general cue se adopte debs potenciar el proceso autorregy

lador o conatructivao,

Coll (1990) menifiesta que una de las teorias qua im-
pregnan sl Modslo da Disefio Curricular Basa da nuastre actual refor-
ma aducative, sa la teoria gendtica da Plaget y sus colaboredores da
1a sscuels da Ginebra, tanto en lo que eoncierns a la congepcldn de

los procesos de cembio, como lo qus se refiers m las formulaclonas -



estructuralea cldsicas del dasarrollc operatorio y las elsboracio-
nes mds reclientes sobre les estrategias cognitivas y los procedimisn
tos de resolucidn de problemas. Ademds, este modalo de Piaget, "pos-
tula la existencia de una direccidn y de unos estadics o niveles uni
versales del desarrollo qua pueden adoptarse como fines aducativos,
g3 dacir, qua pugden tomaras comd un modelo del dasarrcllo personal

que dabe promover la sducaclén" {p.159).

Duckworth (1381), una investigadora plagatiana, ha
aplicade los postulados del desarrollo cognitivo en un impoartante
programa de ensefdanza de las ciencias, £ste autora plantea la tesis
an un interesants artfculo sobre el dilema que durante astos afos se
ham suscitads en torno a las aplicaciones mds radicales da Piaget en
1a gscuela, y esta s Bu tesisni E1 postulado ‘0 se lo ensefiemos dg
masiado pronto y no pueden apranderlo o demasiado terde y ya lo cong
cen', 88 un falso dilemajpuss el problema gstd en qus sa comets un
error raspecto al "quid® de le educacidn; a veces, al justificar la
teorfa de Plaget se ha dicho que la sdugacidn consiste principalmen-
to an promover le adgquisicidn de estructures cognitivas| sin embargo,
siando fislas a Piaget, aestos cambips son los Jnicos por los cus no
tandrfamos dus prapcuparnas en la eaducacldn, puesto que sl ss deja
que los nifios sigan su propioc ritmo ofrecidndoleas una cantided y va-
riedad de experiencims no espacificas, estas adquisiciones se produe~
can inexarablementa con lm misma naturalidad que sae aprendas & andeyr
o a hablar, E1 "quid* da la educacidn estd en promover, no el dasa-—
rrolla natural, sino, mde bilen, la adguisicidn del méximo posible da
conocimientns —-tanto en amplitud como en profundidad-—, taniando en
cuenta la competencia angnitivs genaral del alumno; y eatos conocls

mientos se adguieren, precisamente, con una accidn pedegdgica directa.
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#all y Murphy {(1982) recogen dos ejemples de aplica—
cién de esta modelo, afirmando que la puasta an prdctiea de los prip
cipies del dasarrotlo cognitivo ha sido mds fracusnts en aquellas s
tusclones qua afectan a 1la organizapidn total de la clase, como son
1as ascuelas ds primaris pritdnicas y las eacuslas de *aducacidén

gblerta” americanas,

Lo que tlenen da comin satos dos sjemplos as una mis-
ma fllosofis acerca del rol del profesor, la forma de aprender, al

currfculum y la organizacidn dal aula.

£l profesor no as el transmisor de informacidn, sino
mds bien, gl facilitador del aprendizaje. ELl cometido dal profesor es
ofracer un antorno tan rico como sea posible y actuar a modo da direc

tor da stapa, poniando a los nifice en contacto con esa entorno.

E1l apmhdizaja an astas sscuales 3@ basa an tres prip
cipios qua los nifios aprenden medianta el uso de procedimientos con
sentido pare alloa en un momento datarminado, y 8l taner ssntido pa-
ra ellos, el mprandizaje puede ser un descubrimiantao, Tambidn sefaler
gus los nifios sligen experienciss oconcratas para realizerlas y apran-
der.

21 eurrfculum gus se va B sprender se conslders menocs
importante qus el proceso utilizado en al sprandizaja. E1 sprendiza—
Je episddica o incidentsl as mds importante qus la prograsidn verti-
cal a través de materias acaddmicas determinadas. Asf, el currfculum
tiands & estar mds integrada qua en el de las escuelas tradicionales,
es. decir, las drems curriculares tiendsn a fusionarsa mds que a dia-

parsarsa en difsrentas tamas o dreas.



Y por dltimo, la organizacidn da la escusla y las au-
las, estd en tales condiclones, gus sa produce la mdxima individuali
zacidn del aprendizajs a intermccidn socisl, Las aulms de la "pscus~
la ablerta® no se caracterizan por los pupitres y sillas, sino por
1lps centros de interds, los lugares de trabajo v al sspacle de sualo

libre donde los alumnns pueden dialogar y trabajar,

Un interesante ojemplo de la esguala abierta an rela-
cidn a este modalo da desarrolle cognitivo fud sl qua realizaron Wel-
Kart, Rogers, Adcok y McClelland (1971), Estos autores presentaron
un modalo da desarrollo instructive qua aplicaba la teorfa pimgatia-
ns a la organizacidn da las sectividades de ansafanza. En au estudio
sobre los principios del desarrolls cognitivo y su diseflo axperimam-
tal, llsvaron & cabo el Proysctn de Praescolar Parry Ypsilanti, rea-
lizado an Ypsilanti (Michigan). E1 proyecto Ypailanti se disefid pamm
esvaluar los efactos longitudinalaes de un programa de preescolar basa
do en un currfculum orientade cognitivamante sobra la adcuisicidn de
alumnos de minorfas econdmlicaments débiles, E1 progreme se extandid
de: ootubra 8 mayo, durants doce horas y media a la samana durprante
dos afios. Hebifa tambidn una sesidn de ensefanza on el hogar da noven
ta minutos, una vez por semana, para cada alumno, Guatro grupos de
nifios recibieron el programa durants dos afios y salo un grupo duren-
te un afia, Cada dfa se dividid en seis blogues de tiempot Planifica—
cidn del tiempo {20 minutos), tiempo da trabaje (40 minutos), tiemms
da limpieza (15 minutos), tiempo pare tomar un zume y reunirse con
el grupa (30 minutes), tiempa de ectividad (20 minutos) y encuantra

da aevaluacidn grupal (10 minutes},

Sobre la base de aste exparimentso, Hommann, Banaet y
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Weikart (1985) han desarrollado un modele curricular completo para
la sscusla infantil, muy parecide al antarior pero introduclando me—

joras a partir de las aportaclonas. de su expsrienciae.

£n sste modelo curricular todas las actividades del
dfa, bisn la salecoldn de alumnos (tiempo de trebajo)} o la dirsceldn
dal profesor (tismpo de evaluacidn grupal), se disefiaron para facili
ter el trabajo de sprendizajs dal alumng an las cuatro dreas da con-
tenido, relativas a: Clasificacién, seriecién u ordenacidn, relacic-
nas temporalss y relaciones sspaciales. Ademds, el mismo entomo se
pstructurs parn facilitar y reforzar los objetivos de aprendizeje
an estas cuatro dreas; por ejamplo, las materimles se colocaron de
difersnte mangra en distintos momentos o dpocas del afio, segdn al
objetive gue se persiguiera. La misma auls se dividid sn cinco cene
tros do interds: Arem da blogues [psicomotriz), &res da la casa ( fug
gas), drea de silencin, drea da arte y drea cantral (ancuentro y pla
nificecién de grupo)s Y & esas dreas ss afiadfan otras que podfan as-
tar an sl exterior del aulas; Misica, construccidn, animalas y plantas,
agua-arana y jusgos . Cada una da esas ére‘as tenia qua estar cercada
o limiteda pars qua los nifos tuviersn la sensacidn de estar dantro
da un aspacio sspeclalizado, Para gllo bastaba con colopar algin ti-
po de mobiliarin {armarios, biombos, astanteriss bajas, atc.) o bien
algun ohjato o sfmbolo {moouata, color diferente en la pared, alguns
dacaracién especifica, ete.). Em las Figwras 7, 8, 9, 10,11,13, 13,
14, 15 y 16, sa musstran con detalls las distintas dreas.

Por dltimo, para promover al desarrollo cognitivo,
se disefd el curriculum arientado cognitivamenta a través de la utl-

lizacidn da juegas sociodramdticeos y encusntros de grupo, a fin de
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facilitar tambidn sl desarrollo sosciosmocional, £n las concluailones
de asts experimento se dice que hubo un impacteo importantes en les ca-
pacidadaes. cognitivas de adouisicidn y desarrcllo socicemocional de
los alumnos, Les difsrenclas significativas en sl aprendizajs se man
tuvieron duranta todos los afios da la sscuela primaria. El grupo ex-
parimental tuvo calificacionas del test sustanclalmants mds elevadas
que en 0l nival de gradae superior del grupo da control. Hasta 1a edad
d8 quince afios, 8l grupo axperimental mantuvo un mayor compromiso
hagin la escuala, gastd mucho manos tiempo recibiendo serviclom de
nducacidn espacial y mostrd manos conductas desviadas qua el grupo

da control.

FIGURA 7. Distribucidn espacial del aula,

S Atea de |» casa Ares de arle

Area central

i Area de bloques

Azea de silencio

(Hommann, Banst y Walkart, 1988, p,85)
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Area da blogues.

AREA DE BLOQUFS

- N Avtivdodios L
Seahda cureyulur ¢ ugnimag Equiparmwnta Ubwacidn
1 Los blaques lasa t Ewplorar 1. Malenales para 1 Requiere esparcsn
man y constluyen 2 Consisur constiuccion Lblo ampha
Uk 1010 paAtd s nchviduat ques, cajas, tablas, 2. Zana que no sea e
nihas mnie v o Irapos, eic } fransia (evilar trope
2 Pueden usarse de en grupa 2 Marenales para 108, caidas de cans
muchas maneras y 3 Clasilcar desarmar y armar. fruccines, eic.y
pard dilerentes 4 Agrupat Para acoplar vy 1. Conviene situarla
tighdades A nivel & Comparar separst cercy del drea de la
indvendusl y vn & Ordenar 1 Materales para lle <asa Los bloques pue
Q) obwios nar y vacr den  converirse en
3 Dingidas al des 7 Reptesan 4 Matenales para carnas, paredet, 1eléln
anulle dela o 1 1a1 expe simulal nez, platos, 1axs, alms
dad  de man TR IAS 5 1l mayor parte de cengs
vallfuy Il ds  vaerh B Desurmpe esie matenal pue 4 S okos bloques son muy
vales, honzonlalys, far papwles den ser Cosas 1M grandes pueden fraba
cirvulanes, de gl das de casa o wse en ol exterwr, o
»oN. ¢l consttudas por ks dentio de Ly ctave enun
1 % wshaun fam padres 0 par ks nempo especial deds
ben en ¢l pensa whay, ey ] cado a la morrdad
mwenio cypavial el gruess. An se liene
eguaiihig espac subewnle
o duegos de simala
Som comibanadive
ML M A, )
vhes, atumakes v
FIGURA 9, Area ds la casa,
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les son lamibares, mentos adecuados car, llenar, vaciar apoyan vy
Prémimas y signihca -~ Pasan ¢l hempa: - Cosas decocmaycosas comphenen
twas de su medwo - meneando-lacan PArA COCINAR 1an eniee 4

wilal roles, stuaco
0R3, PErLONas. con-
Bicros

~Eto va dando sen-
1o & su exprren
G

-Da pe 3 irabajar
unios, a comeniar
cos2s, A4 expresar
seniimienios e xleas

-~ Juggd un gran papel
La verbahzacwon

do
~llenando vacun
do

- agando mea
clando

- enreollandn do
blando

—-cepillando

- wisliendose, pel
nindase

~rabapndo con el
eEPe R

~ Mateniales necesanios

para las actsdades en
l cocina hornillo, tos-
1ackt, cacerala, plan
¢ha. oic
- Dibpors. cuadros, rele
rencias clecoranvas y
matkhar que simuke
parie de la 20na coma fa
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como las disthinias
esiandas de |y casa
- Pata 1oles pratesons

ies Cyas can wiensing
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(Hommann, Banet y Weikart, 1985,p,55)
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FIBURA 10, Area de arta.
AREA DE ARTE
Sentido curmieular Actiadades Equipamiento Ubscacidn
cognifivas
~-Alroma @l sentido  —Mesclan —Piso, plano —Curca de un
de bounosdad yla - Tocan —Mea 10lida y de media depomile de
necesdad de expe-  — Enrollan Alura aqua
nmentacidn del  —Perioran ~Espacios para colgar  —Sobre ua pir
nika —~Costan (botes, polutas) o s w0 hiso, il
—Tiene mdssentdoel  —Tuzecen car ulensiliod y para de bmpiar
pracesd de explora- -~ Doblan y phegan los extuby ks peoductos ~Proiegeria
con, de elabora matenales —Agliculos pars operar con un plis
cidn, de captacdn, —Generan y obser: con elias {yeso, arclla, o ouna al
oe hund dinarmenta, van cambios en Lag barro, telas, madera, fombra vieja
que kot resultados Cosas o) 0 con perst-
finales o ¢l producio ~las imnan —Pars mezclar y priar dicos
elabarade —las separan —Maleriales para repre-
—las grdenan senfaciones tndimen:

sianales {eerdmica,
escullura, madera,
ete.) idimensionales
(pntura, dibuos, puzz
les, #1¢ )

Equipamienio

- Papel de dierentes texiuras, 1amaios y cobores,

-+ Materales para mantener cosas unidas y pata separarlas.

— Matenales para clasificacudn y construccidn; cuerdas, damind, puzzles, etc.

— Mnieriales pars ordenar y construir con ellos: <24 chinas de meter unas en ciras, obje-
tos de drversos 1amaios, tuercas, lorndios, tubos, coneciables.

— Materiales para acoplar v separa:

FIGURA 11, Araa de silencig,

AREA DE SILENCHD

Actitndades

r
Senhdo curncular coqnitnos Equipamuento Ubscacnda
—No es que haya d¢  —~.Juegos simples —libros. rompecabezas,  —Lo mas lejos
exslr un silkencio  —Desarmar y armar puzzles pequeitot y ma: posible de
real 3ino que 3¢ da ~Reordenar tenalkes de manipula las 3reas rui-
pie & actmdades —Juniat, clasdicar, cdin dosas de la
mds reposadas comparar —Un lapete o mozos de clase
—Es ef brea de uegas  —Unir afombra hacen que el  —Nacesita es-
esidlicos y de bbros  — Formar clases y.o trabao en ¢l surko se8 pacio  para
—Los mfos pueden modekns atraginvg para ks nitos que las m
Irabajar por st ma-  —Ver libros ipercepr  —Exhibndores de lbros ¢ hob s slen.
mod O ¢on Compa cn y discnming Jiegot que 1as manien lan cbmo-
Aeros ciiny gan a la visiz y af alcan: dos en el ma
—3Se ra1a de 1rabagat —escuchar cuentos e de los nifios neo {por ko
1ambdn 2l reposa, —contar cugnlos ~-Maleriales para desci genaral en gl
1a relapcidn: Jos v —Oir miisica fat y smular Para cbs suelol de los
Ros pueden acoger -~En general se Irata cnminar y simular, ha malenales

22 a ese chma repa
sadc cuando o de
sean

de hatnlidades mo
10ras linas

Uar errores. dilerencias,
el

~Lecturs de migenes
v. 0 [ologralias

{Hommann, Banet y Weikart, 1988, p,56)
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FIGURA 12, Area da misica y movimianto,

AREA DE MUSICA ¥ MOVIMIENTO

Seando Acluadpdes
cundar cogadnag Eaupamento Ubecacudn
~-Les dy alos midos La --Formar conun --Eslantes para slmace --MNecesa apacia
opatiunxiad de eape 108 nay los nEltumenios hbre para mo
amentar v dafrutar Mexclar sondos,  — Tocadscos y ducas verse
i habdidadas rim wmos y mov- —Cassettes y ontas - Cesca de un
Cad y musk 2les Tsenlo Lgrahadas y virgenes) punio de luz pa
-Fomenta la estrucre - Coordinacwn My ralono ra acometer lod
rackdn de las coorde PAKO MOMIZ Insirumentos musica aparatos
nadas 1emporales - Expiotat y com les
rimdo kento parar sonkdos
anles despues
—5e 11abasa la rupres:
wdad corporal

FIBURA 13, Area de construccidn,

AREA DE CONSTRUCCION

Senndu Acimndadey
curncutar cogminas Equipgrmento Ubecacwin
~ Loa nuhos aprengen Coordinacion wiso --Una mesa o superlcie  --Ha de serun
& usal Matemiales manual de trabaxy sdlda espacKy ake
herramsentas seakes -Golpear imartliol Herramwenias para sea »do deltian
imadera. mandioy, Pegar voreviar lrag hzar el trabapw hia, ¢ta L gerwral
Clavis, ete 1y ubtie mentos vos. laladro, tuercas,
wn productos gue Planeat un trabax torniia, e1c
luegu 1arporan 4 . Un lugar para el almace
1as atres dreas de Ly namienia de hertamen
clase tas v maders
~En ef tondo se niota Trozos de maderade ds
de # reknando las »E150%8 lipos, tamanas.
habidades. ¢apae colores, ¢
tandoles en by reso
iurn de problemas

PHACTI 1Y v 3 RanTe
NPTS ¢ ONStNTes én
W elabotay win de un
producio hasta com

pletarin
FIGURA 14, Area de animales y plantes.
AREA DE ANIMALES Y PLANTAS
Sentudo Actindedes
wurncular cognuivas Equipamiento Ubscagidn
- famdantarics —Planias, ah - Jaulas y maleriales. aimen Algqurcr b nchuven
con b naturalers menlos, cur- 1ac0n adecuada en ¢l d1ea del silen
¥ 5us nimos dar seres v - Mewr plantas que crecan €0, 01os en ladels
~hpiendan a ab viRnIRS lsciimente tgeranast o pro (a3
mental, qudar y duclos que los o puedan -Hay que pensar en
apreciar alos we tembrat |patatas, kchugas, s campanbihidad
2% VO e } entre los animales v
—Anmales tacikes de cusdar tas planias que e
lembrices, hormmgas, oru posean {un conepo
qas, peces, galas, polblos, 8 puede comer 1oda
phares, conees, eic I3 plantacson)

(Hommann, Banat, Weikart, 1985, p,57)



FIGURA 15, Area de agus ~arena y drea da jusgo.
AHEA DEL AGUA Y LA ARENA
Seanda Actindodes
vurnicular vogrutnas Equipamienia Lhicovian
- El agua v 1s arena ~ Mezclar —~Una mesd que facihte En un espacio abetio
s g bvez unrelr Remaver una supericse de 1ra st es poaible se puede
vagniivo apor 8 Amunicanar K IENET UnS MEsd am
cantidsd de cosas Vaciat ~Jdurip 3 la arena y @l pha con contenedores
que pueden hacer Escarbar aqua puede Tenerse & ambos lados de agua
soby un placer sen Llenar arcifls, meve en mun Y 4rend
sonal para ke s Verter ton, pequedos guya  —El aqua en el pecr de
— 5w INVELIgAD ¥ WX Gelpear rrus, pedacioy de los ¢asos puede extar
petmentan las tew Maoldear plasico, serein, wvira ¥n una bahera de be
turas, canlidades y Medr 138, oIt bé o simular

Latartensln 4%

- Sirv et tambien co
my maslerales bis
s el represen
rauson de 1ules

Herramenias pata
trabajar, R arena icn
sas, rastrdios, palas)

Vehiculos y vasias pa
2 Isansportarla y ver
terla

El mso ha de ser dacit
de mpuar {coma en la
1ona de arled, por eso
% bueno colocar esla
diga praxima 8 la de
Ane

AREA DE JUEGO AL EXTERIOR

Srertudes

Cureeuar

Adicdades

Eqtuparmieniu

Ubicaciin

- Amplha cunrme
meme o dspecire
OF CRPeNENK Y PO
whles tanio & nivel
AT CUMKE ¢LGNI
v, relsconal. eig

—Fn vlia v mexclan
aclividades nes
Itucluracas y atwer
4% 1un DAL regla
das v las

Eapenencias 1
as  aclivay,
comer, satar,
esconderse, 119
par, deshzarse,
tnncar sobre
Juegos colech
viys lbres v nor
makes

Malenales de drer
50 11pa L3735, Fubos,

ruedas, elc

- Altevacsones del 12
TI€no que petmnan
un usa dvetgenie
lusa de arena, drbo
leg pars trepar fune
Tes, monticulos, 20
nas de deshzamwen

1o, #Ic

--Conviene que esté
ben delrmstada (no
necegaramenie va
lado) para que los
NIfOS CONGIEAN e
wr fos timites y se
mantengan  denlto
de elios

~Daar la zona cen
tral Wibre de adeion
para los mowmwn
103 amphos

{Hommann, Banat, Weikaet, 1985, p, 57)
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Las eplicacionas globales de los principios piagetia-
nos, aunque la mayorfa de las vaces se sncuantran a nival da la pri-
mare infancia, no s han limitedo a esa nivel de sducacidn., MchNally

(1987) habls de una extansa aplicacidn del desarrollo cognitivo en

nifios de oncea y doce afiom,

Como safialan Weil y Murphy {1582}, ademds da estas
amplins aplicacionas de los princlpios plagetianos, la estructura
bdsica da les investipscionas sa ha utilizedo para orlentar al dasa—
rrollo de programes de materies especificas en todos los niveles oe
la educacién. Asf, como astos autorss. indican, los programas curri-
culares. basados en la taorfa del desarrello cognitivo, son sspecial-
mante predominantes en matemdtices —Progrema de matamdticas. Nuffield,
Leboratorio Triad, Programa dea matemdticas multimodelo da Oiasnes,
gte,~~ y an clancias —Estudlo para ls mejors del currfculum de ciel_':_

cias, astudio da clencies para gl nivel slamantal, sto.——.

£l programa de matemdticas da Nuffield es un busn ejem
plo da estos programas curriculares, Segﬁn.Cmmn (1983), el programa
NuFfield mstd basado en las actividades de Pieget! Ordenscidn, clasi
ficacldn y seleccidn, Las actividades en los folletes de Nuffinld si-
guen los procesos légices del desarrollo dal razonamiento matamdtico
an les niflos, Este progrema porporciona a los profesores les princl-
pios conceptuales bdeicos, a partir da los cuales se desarrollan ac~
tividedas, sxperiencias y sjemplos concratos de tales actividadas ma
tomdcicas. E1 programa se basa en la actividad y el desqubrimiento
sutodirigido, dentro de un entorno estructurado. Se utiliza una am-
plis variedad de material, e=pecislments matariales de uso diario y

cotidiano ds los alrededorss prédximeos a la escuelay de asta manere,
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los nlfios exploran conceptos desds una variedad de perspectivas con
la posibilidad de que ellos mismos pusdan manipularlos, En uno de los
ajercicios, por elemplo, los alumnos utilizan verios obJetpa en el
aula —cuerdas, blogues~— para llagar a una compransidn inicial del
concapto ds longitud. El programa Nuffileld da a los slumnos oportu-
nidades para registrar sus observacionss. a travds de madioa sencillma

oomo los sjercicios grdficos,

Otra aplicacidn destacada lo constituten los estudios
del Instituto Municipal de Psicelogfa Aplicade a la Educacidn {IMIPAE)
de Barcelona sobra sprendizeje y gensralizacidén y cuya mplicacidn a
las ascuslas constituys lo qus se ha denominado como padagogia opars
toria {Morane, 1983), Esta aplicacidn as al resultado de la experisn
cia prdctica y da. reflaxicnss tedricas sobre el desarrolle da la ca~

pacidad operatoria de los nifios, segldn los presupuestos de Piaget,

La Jdltima aplicacidn de los principfos dal desarroll
cognitiva en la educacidn gua presentemes aguf, se =ituan en el cam-
po del dasarrollo moral, Este cumpo se centra an el conocimiento so-
clal y el julcio moral. Segun Good y Srophy (1985) an asta lfnes sa
destacan los trabajes de Kohlbarg,. el cual se basd en la cbra da Pig
get al formular su teor{a de sels etapas ruferidas al desarrolla dsl
Juicio moral, Para Kholberg (1972}, sl nicleo de la tecrfa del dasa-
rrollo moral y su relacidn con el desarrollo cognitivo eae bhasm en *
tres supusstos importantas: a] Qus %8 reoulars un concepto filosdfi-~
ca dal desarrollo moral para reflaxioner sobre la educacldn en valo-
ras y las caracteristicae sociales; b) Que existen clases invariables
del desarrollo morasl y c) que el estimula del dasarrollo moral se

#poys en el estfmulo del proceso mental y la resolucidn de problemas.



Las seis stepas de Kholberg on la adquisieidn dal Jui
tio moral se dividen an tres. nivelss y sstos, a su vez, en dos fases
cada uno., Aef tendrfamos: 1) £1 nivel da moral precorvancional que
coingide con la etepa prevperacional de Plagat; contlsng las fasas
de orisntacidn por el castigo y la pbedisncis y ls orientacidn rela
tivista o instrumental, 2} E1 nivel de moral convercional (wtapa de
las operaciones concretes da Piaget); la fasa de concordia interper-
sonall y la feee de la orientacidn por la ley y sl orden, pertenssen
8 sste mivel, 3} El nivel ds moral pestconvancional o eutdnoms {pta~
Fa da las gperaciones formales de Piagat) con sus dos fases da la
orientacidn lagalista o del contraro soelal y la orientacidn por

principios §ticos universalss,

Coma afirman Goad y Brophy (1985), la mayoria de los
alumnog de primaris y también muchos da secundaria mostrardn prirgi-
palmente la moral comvencional an su razonemiante morel, E1 propdsi-
to da la educacidn rnnr.'u!. es gatimular al alumno a que progresa sn el
siguiente nivel de razonamisnto, sin ensefar normas fijes, Allos maas
tros que deseen discutir los dilamas mnral:ea para facilitar la adaui
sicidn del rezonamiento moral ss les recomisnda aplicar sste princi-
pio, En 41 sp supone que los nifios cuyas actos corraspondan a cual-
quiera ds los nivelas del desarrollo cognitivo, comprenderdn y res-—
ponderdn blen ante cualgquier rezoramiento moral situado un nivel por
encima de atusl an qua estdn en ase momanto.. Ua discrepancis entre
ambos nivaeles provocard un conflicto ecognitivo que posiblomante los

induzea & reflexionar més detenidamente ¥ lea ayuda a alcanzar nive-
lgs supariores,

Rara Weil y Murphy (1982}, en una laccidn da desarro-
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1lo moral , el profesor an su rol de dessaquilibrader pressntard a loe
alumnos un dileme morel anierto --algunoc que presente una incartidum
bra-—, usard al diagndstico —antrevista clinica—, preguntard, y
organizard soclalmente las habilidades en un didlogo progresive, a
fin de mspgurarse que los alumnos axparimenten un conflicto, de tal
maners Qus la utilizacidn de esas mismas habilidades facilitard al
desarrollo moral a travéds de la reestructuracidn cognitiva, Ademds
safialan qua utilizando sl dilema moral, loa investigadores han re-
calcado sl dxito an al aumento da las habilidadea de razonamienta

moral en distintos nivales.y en una amplia red ds poblacionss,

Joyca y Weil (1985) hacen notar qua adn los estudios
sobre el desarrollc moral son gscesos y, aungue log resultades has-

ta ahora son prometedorss, necesitan proseguirse.

Por dltimo, v en relacidn sl modelo de ansefianza de

Riaget, haemos de decir con arregla & la realidad, qua la aplicacidn
de aste modelo an las escuaslas no es tarsa fdcil, Principalmanta por
dos razongs# La primars ss qua sl paso de 1a'teorfa —particularmen—
te la teorfa tan compleja como la ds Plagst— a la prdotica as slem-
pre una cusstidn quse entrefa dificultad. Wail y Murphy (1982}, intan-
tan crear este puents establecisndo un terrseno medio entra la tecrfa
y la aplicacidn, principalmante & travda de los principios de ests
modelo, los roles del profesor y del andlisis del método o entrevis=—

ta glinica,

La gegunda razén, es que los principios da ests ma-
delo de snazefianza y los roles del profesor que presanta son, sancli-
llaments, los opuestos y contrarios sn los Qua ss han formado tradi-

cionalmente los profesorss y de lo cue as prectica en la mayoria de
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las wscuslas. Serdn nacesarios, a nuestro juilcio, aue se produzcan
camblos importentas en la astructure de los valoras y objetivos da
las escuslas para que se puada aplicar este modele del desarrollo

cognitivo inspiredo an las investigaciones de Piaget (17).
4,3,5, Efpctns diddctices y educativos,
En la Figura 18 a8 observan como efecto diddctico

lps aspuctus espacificos del desarrolle cognitivo y como efecto adu~

cative tendrfamos otros aspectos del desarrollo intelectusl y soclal.

FIBURA 18, Efasctos diddcticos y aducativos dal
madelo de Piaget.

Aspectos especificos
del desarsailo
Logreseive

Otros aspecios del
desarralle intetectual
¥ sogial

(Joyce y wall1,1985, p.141)



4.4, Conglusiones,

Los modalos de ensefanza del procesamisnto de la in-
formacidn afirman qua el mprendizaje es una reastructurecidn asctiva
de percepcionas e ideas y no simplemante una reaccldn pasiva anta la
astimulacidn y el refusrzo externo. Subrayan los aspectos conceptua-
les del mprendizajs y la manera en que los individuos procesan la im

formacidn y mejoran en sus adquisicionas intelsctuales.

Fn genaral, subreyan la ensefianza de loe procesos mem
tales qua participan an la parcepcidn activa y en la explioracidn del

medio o sntorna.

£l modelo de los urgani;adnres prevics da Ausubgl ha
rovelado tenar una gran eplicabilidad pars las actividades mds ordi-
narias que tisnen lugar en sl aula, segin demusatren las miltiplas
investigacioness realizadas an gl dras de la ansedanza. Los principlos
que subyacen an aste mpdala ponan de manifieato qua a» fdell apren -
der si la informacidn estd ordenada 1Aﬁqicamanta. Tambldn, la investi
gacidén ha demostrado que los organizadorss previos sirven para faci-
liter la ensefianza al partir de ideas y concaptos qus los alumnos cg
nocan previamenta y, por iu tanto, ya sxisten sn su estructura cogni
tiva, Eata modslo resalta mds la importancla del papsl activo del pro

feeor en comparacidn oon los madelos de Bruner y Piaget,

Ademds, pste modalo da Ausubel, suglera ous el profa~
sor expongs primero la informacidn y desnuds ous ayuda a los alumnos
# organizar los datos en torno al organizador previo. Es muy aplica-~

ble sn las actividades de ensafnnze oue requisran exposlclonss o ex—
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plicaciones. del profesor,

La investigacidn ha subrayado le importancia de la
utilizacidn de los organizadorss previos, paro tambidn hay aestudios
que donuestran como insuficients pare al sprondizaje el uso da tales
organizadorss. En realidad, su eficacia ha venido acompafiada de la
exactitud con que se Formulanm los organizadorss y de los conocimien-
tos prevics ds los alumnos sobre al teme Qug sg trate. En definitiva,
aste modelo de ensefsnza pueds ser mry eficez si se sstructurs bien

¥ sl 8l profesor ayuda a los alumnos a procesar activamants la infop
macidn,

81 ssgunde modelo de ensaflanza pstugiado as el de la
adquisicién de conceptos de Brunap. La investigacidn demuestra que

eate modelo tiere unm gran utilidad en la ensafanza da conceptos, pa
re todes las edades y niveles educatives Y para todas. las matarias

del currfeulum,

Este modalo de Brunmer ofrecs pauteas clares para snsa-

fiar conceptos an el marco dsl eula; asf, con su andlisis de los atri

butos, ajamplos y astrategias, proporaiona una ayuda eficaz al profe

sor. Los componantes de un concepto, espacimlmente los atributos y

alemples, jusgan una funeidn asencial en los procesos cogritivos da

los alumncs, Hay qus taner sn tusnta qua las investigacionss han sub

rayedo que el procesamisnto da la informacidn as una tarea activa y

Que cada alumno la organiza Y construys & su mapara,

El torcsr modalo analizado es al dal desarrolla cogni

tive da Pilegat., Este modelg he daspertado una gran axpectacidn en los
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ambientes escolarsa, La investigacidn ha resaltado que los princi-
pios dal desarrolle cognitive en el aula ha sido mds aplicable en
todas las situacionas referidss a la organizacidn total da le clase.
Los dos sjemplos mds cleros fueron las escusles da primaria brdtdni
cas ¥y las escuelas de educacidn abierte amaricanes, £stas apligacio~
nas han sugerido el rol relevante del profesor como organizador del
ambiente de aprendizaja, como promotor de la interaccidn sooisl en
gl sula, como diagnoaticador del dssarralle cognitivo del alumno y,
por Jdltimo, como creador y facilitador del conflicto cognitive. EL

profestr en aste modelo as un animador, nunca un protagonista,

La forma an qua aprenden los alumnos s otro alemen-—
to sustantivo del modelo. Segdn Piaget, aprandemos lo qua hacemos y,
por lo tanto, los alumnos aprenden por dascubrimiento activo, mani~
pulando, construyendo y eligienda experiencias concretas segudn sus
intareses. E1 curriculum de oriantacidn cognitiva centra su atencidn
an el proneso mds que en la informacidn y los contenidos. La organi
zacidn de las aulas fevorece la individualizagidn del aprendizaje,

al mismo tiempo Qua la interaccidn social,

Sa han aplicado con dxito los principlos del desarro-
1llo engnitivo de Plagaet en materias espacificas, como, por ajempla,
las matemdticas y las ciencias sn los niveles de primaria, Las acti~
vidadea sg han basado en gl descubrimiento avtodirigido del alumno

dantro da un entorne sotructureds,

Y, por dltimo, sste modelo ha resultado muy aficaz
an el desarrollo moral, an todo sl campo del conocimiento socisl y

personal, Los trebajos de Kholbarg y sus colaboradorss han demostra-
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do que el desarrollc moral se apoya sobre al estimulo del proceso
mental y la resolucidn de problemas, £l profasor aoul actia como fa-
cilitador del conflicto cognitivo y tembidn como desstuilibrador an

ls presentscidn de dilamas morales.

Finalmante; el desarrollo cognitivo axige pars su puss
ta an préctica una buana preparacidn del profesorada en loa princi=-
pios de aprendizaje sapecificos de esta mpdalo de anseflanza, an las

funclones y rodas del profasor y sn la apllcacidn precisa de la an-
travista clinica,
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1.~ Ademds, as uno de los modalos, junto con los dos aiguisntes tuae
presentarsmos aqui, en los que ss fundamenta el Disa-
fin Curricular Besa ds Infantil, Primevie y Ssoundaria
Obligetoria de nusstra actual reforma educativa del
B3, Para allo ver: M.£.C., Qisefig Curricular Basa,
Educacidn Infantil, Fducacidn Primaria, gducacidn Se-
gundaris obligatoris X, MEC, Madrid, 1589, Y tambidn,
Coll, C. y Bolea, E.! "Las intenclones educativas y
los objetivos da la educacidn asgolar: Alternativas
y fundamantos paicoldgicns®; Coll,C. y Rochara, M.de:
"istructuracidn y organizacidn de la ansefianza: Las
secusncias de aprandizajs*; Coll,C.t "“Un marco de re-
ferencla psicolégico pare la educacidn sscolar: La .
concepcidn constructivista del aprendizaje y da la an_
gefianza™, en Coll, C.}; Palacics, J, y Marchesi, Avt.
Desarrollo psicoldgico y sducacidn., IT. Psicologfs dm

g aducacidn, Alianza, Madrid,1990, pdgs.355-392 y
435-453,

2.~ La importancla del conocimisnto previo fud sugerida por sl con-~
capte da jerarquias de sprendizaje de Gagnd y su idea
da qua la adquisicidn de nueva informacidn deba seguir
une secuencia jerdrquica del matsrial, comenzands con
lo qua al alumno ya sabe, y desarrolléndose a partir
de shi. Para mds informacién, ver: Mayer, R.E.: "Varia
bles de procesamiento de informacidn en al aprendizaje
da solucidn de problemas™, en Rerez,A, y Almarez,J.:

Lecturas da aprendizeig v ensefianzm, FCE, Madrid, 1988,
pdgs. 446-484,

3.~ Para un andlisis mds complato, var: Novak, J.0, y Gowin, D.B,:
Aprendiendg a_mprgnder, Mart{nez Roca, Barcelona, 198&,
y: Hedmlich,J, y Pilttelman,S,: Los mapes semdnticns Fee
trategias de mplicacidn en el sula,WEC-Visor,Madrid,1390,

4,— Para una mayor informacidn, ver las réplicas ds Lawbon,d.T. y
Wanska, 5.K,! "Advanca organlzers as a teaching stra-
tegyt A raply to Barnes and Clawson®, Review of Educa-~
tionul Ressarch, 1977, n¥47, p, 233~-244, Y Ausubel,D.
"In defense of wsdvance organizers: A raply to tha cpi-

tles", Raview of Educational Research, 1978, n? 48, p
251-257,
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Fem
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10, ~

11, -

13.-

14,

Ver t Weil, M.L. y Murphy, J.1 "Instruction processes", an gngye

clopedia of Educational Rasearch, Sth.aed., New York,
1282, p.B91-893,

Ver sl estudio de Joyce,B. y Wail, M.: Modelos de onspfanza, Ana
ya, Madrid, 1985, p,103-108,

\Ver la recopilecidn y splicaciones que realize en el cempa del

aprendizaje verbel, Novek,J).D.: Teoria v prdctica de
1a educacidn, Aliamnza, 28 pd,, Madrid, 1985,

Var los ejarplos que transcriben Joyce, B, y Weil,M, (ob. oit.)
(1968, p.a3-aa},

Var la obra de Gase, R.: El desarrollo intelectual. 0sl nacimisn-

to & la sdad madura, Paidds, Barcalona, 1983, p.74-75
Yy 485,

\lar Flavell,J.H.1 El desarrollc cognitivo, Visor Libros, Madrid,
1984,

Para ver las influancias da la teorfe de Baldwin sobre la madu-~
racidn y al desarrolle intelectual, consultar Case, R
{ob. cit) (1989, p.37 y se.)

Fara un nndlisis mds completu, ver: otras alternativas a la con-—
capcidn pisgetiana en Cass,.R. {ob. cit, ) (1988) y
Lacaea,P, y Garcis Madruga, J.A.: “"Algunos modelos
tadricos reclentes an el estudio dal desarrollo cogni-
tivo", en Paraite ,H.: P .
cognitiva, UNED, 1988, p.205-248,

Fara un estudio, mée an proefundided, ver el astudio de Piaget;,
“ios problemas y los métodos™, en Plaget, J.: La rea-

presentacidn del mundo en gl nifin, Morets, 5t ad.,
Madrid, 1981,

Var:. Flavell (ob, cit.) (1984, p. 10.y e8s.)

15.- Ver la critica da Enright, A,0.: "An integration of social cog—-

nitive davalopmental and cognitive processing: Educa-

tional applications™, Americen Educationsl Aesesrch
Jeurnal, 1989, 17, p.21-41,
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16.~ Para una mejor informacidn, very Good, T.l. y Brophy, J.E.t
Psicologin educacional, Interamsricans, Mexico, 1985,
p.51-971 y Joyce, B. y Weil, M. {ob, cit.) (1986, pn.
137-140).

17.- Es intaresants ver el andlisis que haca Marro, F.: "Aplicabili-
dad y reparcusiones de la obre de Piaget en la prdcti-

ca educativa®™, Infancis y aprendizaje, 1983,23,1-21.
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S.= MWODELOS QFE ENSENANZA CONOUGTUALES.

B P N e R L e O 3

En esta capitulc dascriblremos tres modelos de ense-
fianza conductuales, E1l primer modelo, sl control de contingencia,
58 bass an 1os principios del gondicionamisnto opsrants, particulap
mants, el refuerzo y heste cierte punto, el contral del estimulo an
sl ¢aso de la sneefanza programada, E1l segundo modalo s complamen-
tario del anterlor, se trate dal modelo de sutocontrol tue se apoyh
concratamenta an la regulacidn oue haca el propio individuo de su
conducta, ¥, por dltims, sl modalo de prdctica bdsica, tambidn cono-
cido como instruceldn dirscta; sl enfogue do aste modelo es muy popuy
lar, incluya el control del estfmulo, sl reforzamiento y al modelado.
Smgin aFirman Well y Murphy {1582), asstons tres modelos de ansefianzs
han sido aplicados sn el aula con bastante dxito. (1)

5,1,

Modsla del contrel da contingencis,

Da entrs todos los modelos conductuales que sefinlan
Joyes y Well {1985), el control de contingencia es sl mds conocida
por las educadoras, y el mds utilizedo, Este modalo escentda el uso
de las consacusnciss de la recompensa y sl castigo. Para Kazdin {1981},
Rimn y Masters (1985}, el cantaxto aducativo ha proporcionado sl mar=

cO para gran parts de la sducacidn sonductual en los dltimos die2
afios,

Esta modalo se ha aplicado a una amplia gama de con-
ductas, incluyendo la modificacidn oe conductas prosoclales y anti-
soclales, a2n la modificacidn de conductss ous renuisren autocontrol

~~tales comn la tarminacidn de la tared académica o la msistencia a
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la escuaia-— y,; por dltimo, an cambios de conductas académicas o cog
nitivas, incluyendo une variedad de habilidades en lectura, matemdti

cas, lengusje, escritura crastive y dssarrollo del vocsbularia.

£) control de la contingancie es un modelo polifacé-
tico an sus enfoauss conceptuales y tdonicas, Dentro da les princl-
plos bdaicos qua lo soatienen hemos encontrado variacionss oue 1neclu
yan, dosde el programa tradicional de modificacidn ds conducta, has~
ta los danominados sistemas dio simbolos, ensefianza programada y suto-
ecantrols Los tres primeros represantan contingencias de control: ax-

terno.

El control da la contingencia a% la regulacidn siste-
mdtica de los gstimules reforzados, ds modo que el refusrzo sa praw
senta an tiempos saleccionados y sdlo cuando aparece la respussta
deseada, Kanfer (1983) explica gue sstd bassdo en al principic opa~
rante y que la conducta estd influenciada por las consecuanclas oug
siguen a la raspuesta. Las personss qua aplican este modelo daban,
como han pussto de relieve Wail y Murphy {1982), hacar un andlisis
sonductuel detallado de la situacidn problamdtica, ser consclantes
da cud astimulo y condiclonss astivan le respussta no deseads y aud
ast’mulo reforzante le mantiane, reconocer la que constituya las ras
pusetas desseadss y no desaadas y, por dltimn, conocer aud estimule

serd eficaz en sl raforzemisnto de la conducta desnada,

A vacas, la solucidn para la conducta inadaptada es
simplemante, disponsr de otra forma el entorno, da mansra qus no sa
provoqua la conducta, Eliminar distrecclonss en el aula pueds ser

suficients para que los alumnos vuelven a la tarss. Sin embargn, nor
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malmenta 8& nacesarin establecer un plan de control de contingencia
wn el que se identdfidqua la nueva conducte, despuds habris que anse-

fiarla y por dltimo, reforzarla segin programas aproplados de refuep-
z0,

Rera Weil y Murphy (1932}, los principios del control
de la contingencia son tan aparantements sencillos qua muchos profa-
sores-reclaman ya su pussta sn préctica, 5in ambargo, tambidn sefia-
lan qua es poco probabls qua un gran nimars de profesoras puedan eplj
car sistemdticamente procedimisntos de rafusrzo, lo cual es la dnica
manara para Qua este modeln sem eficaz,. En asts sentido y de acuerdo
con 1o expraseds por Backer (1983), Hood y Brophy (1985), es mds pro
bable que les pringipios as apliquen ssistemdtica vy asporddicamente
¥ due los profesoras estdn reforzando conductas no deseadas ds una
manere inconsciente, Ademds, segin Chwea y Giles (1985}, para ampleer
aste modelo on el aulas ey nacesario una buena competencia da los okys)
feslonales de la ensefanza on el conocimiento de modificacidn de con
ductas, Kenfer (1983) absarva aue no sdlo 85 suficiante al oue los
profesores conozean los principios da condicionamianto, para 41 se
nacesita sabery tomar sariamants al contexto an que 8@ aplican. La
modificacidn de conducta acurre en un contexto social y su olvido

lleva consigo un estrepitoso fracasn,

Como acertadaments ha sedalada Dal Afp {1920) uno
ds los logros importantss da la teorfs que fundamanta gstg modela,
@8 8U cardcter intarmctivo que ha permitido avanzar a la ciencia pai

colégica an lia deseripeidn y conceptualizacidn del “contaxta”

y da
las formas

de Intarcambio entra al individuo v al msdig qua, & su4

vezZ, explican los canbigs esicoldgicos. En referencia el contsxto
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escolar, sste aspecto ha sido importante portue pone al acento no
sélo en las caracterfsticas de los alumnos, sino tamblén en los fac~

tores de intereceidn social y scoldgica del medio ascolar,

5.1,1. El refuerza.

El modalo del control de contingencia estd basado
en la administracidn eistasdtica de los principips del refuerzo, y,
en algunas aplicaciones como la ensefianza programada, an la prasen=

tacidn del sstimule cuidadosaments planificedo-—controli del estimu-

1om=,

Good y Brophy [1985) afirman gue los conductistas
sostlensn que el refusrzo constituye al mecanismo primario para eg-
tablecer y conservar una determinada conducta, Pero la definicidn de
los refaorzadoras. sntrafa no pocas dificultades. Hay alumnos, por ajem
plo, que no son reforzsdos con cosas Que a la mayoria la parecen de-
sagradablas, y al contrerio, nos podemos encontrar que lo Qqua a unos
considaran un premio atractivo, para otros no representa tal, Esto
ha llevads & lom conductistas a dar una definicidn tautoldgica del
rafuarzos Todo agquellp que mumenta o conserva sstable la Frecuencia
de la conducta cuando queda subordinado a ells, Es decir, si una con
sscuencia espec{fica visneg & mumentar o mantener la frecuancis da una

conducta, es un reforzedor, y no lo es cuando no influye en ella,

La teorfm bdsica del refuerzo tiane muchas aplica—
ciones en la ascusla, El principlo de Premack (1983) dice que las
oportunidedes da realizar uma cunducta cus tiena lugar sspontdneamen

ta con gran frecusncia sirve da raefuerzo positivo pars aumantar las



fracuancias de las conductas realizadas espontdneamante pesro en ra-~
ras ocasionas, O con otras palahbras, cvando una actividad de baje
frecusncia va seguida de otrs de alta fFrecuancia, la primera aumen~
ta sus probabllidades te que scurra sn el future. La ventaja de asta
principio radica sn el uso de contingencias naturales, ss decir, se
trats da i propia azctivided del alumno con alts frecusncis la que
actda como reforzador, Pars Good y Brophy (198S), el principio de
Pramack us fleribls porgus parmits sl profesor crear sistermas de ra-
fuerzoe positivos segdn las axigencias de cade alumno y, asi, superar

al problema da qua no existe un premic que consiga motivar a todoe.

Los reforzadures puaden ser positivas o negativos.
_______ s positivos son squellos evantos cuya presencia aumen
te la respusstag por ajempla, el afscto, los alogios, las sonrisas,
pte., Dira refuarzo pbaitivo 8s al conocimiento de los resultades, -
per ejample, cuendo los alumios reciben dal prafesor un feadback da
Que sus contestsclones son correctas o s¢ gopducta adecuada., Ea defi-

nitivs, los reforzadores positives corresponden aproximadamente a lo

aquwe acostumbramos llamar premio o recompensa,

Fisch y #hita (1982) sefialan oue las invastigacionesa

mds racientes sobre al refusrze verbal utilizada sm las sscuslas
han dade unag reasultadss memos consistantss on el aprandlzajs ous lo
due se gsperaba. No obatanta, laos invastigadores conductistas crasn
ava sl conocimlanta de los resultados, @ incluso al refusrzo socsel,
ro gon intentivos suficientss para alumnos qus han tenido poco éxito
#n 2l eprendizefe, Kezdin (1981) sxplica qus al "Peadback” o conoci-
mients da los resultedos, ha sido eficsz an la modificacidn de con-

ducta; Iincluso ha sido mds eficaz cuanda wataba combpinade con el alo~
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gio personal o los simbolos, Para Staats (1983), lem “progremss de
aeonomia da simbolos® que proporcionan sl acceso a reforzadores ma-
teriales —-caramelos, juguetes— o los reforzadores de activided --
tiemga libre, tiempo de lecturs,stc.-~ sa deban exigir an sl aula
por gar aspaclalmente apropiados pare los alumnos da poce dxito,

5in ambarge, Schunk (1983) suglere prudencia a los profesores en la
distribucidn de premiocs a lus alumnos. Este autor ha comprobado qua
al control de la contingancia conduee & nivelss altos sn la autpefi-

aacla y desarrollo de habilidedas.

daz o elimina algo positivo del entormo despuds de una respussta no
desgatm, o slimina un astimuln averaivo despuds de una respussta dg-

seada, segdn sostienan Becker {1983), Rimm y Masters {1985},

Para Oel Rfo (1990}, an al reforzamianto negativo se
trata de un grocaso an el qus también aumanta la probabilidad de oua
aparezca una respussta, Este proceso ocurre por retirads de consecuen
clas, Es decir, si unn respussta tisna como efacto le desaparicidn
de una consacuencia aversiva, su frecusncia aumants; sn roalidad ss-
ta efecto constituys una caracteristica de los seres vivos qua consis
te en avitar las accicnas dafinas para &l individuo y su especia, al

tiempo qua reproduce acciones gratificantes y henéficas,

En el contexto sscolar, las malas notas, las dasapro-
baciones, smanazes y otros medios dessgradables, controlan la conduc—
ta porqua los slumnos, generalmenta, Ouieren evitarlos. Begdn Rimm
y Masters {1585), por lo general, se fomenta sl uso del refusrzo po-

sitivo por encime dal negativo,



Becker (1983), Aimm y Masters {1988) y Kazuin {1088},
afirman Gue un reforzedor negativo que sa usa en muchas sscuslas con
buenos resultados s al "ogsts de la respuasta™. Esta tdonica impli-
ca quitar un reforzador, comp log simbolos o puntos detdos comd crddi
toe por los reforzedores,, ¢ la activided preferida, cuvando se amita
uria respussta no deseada. Por ajemplo, en un aula determinada, los
alumnog reclban une ciarta cantidad de tiempo @ la pemana pare une
actividad ds libra aleccidn; si la conducta na daseada ocurre duran—
te esa semans, la glase o un individub puede perdar una cantidad ode

tiempo va librs alecoién previaments otorgedo, ssta pdrdida es al
"coste da la respuasta’.

Becker {1383), Rimmy Yaaters {1986) dicen aua otros
otrea refusrzes nggativos eficaces son las "tiempos de axpulsidn®,
Backer {1983} indica, ademds, las reprimandas o el no hacer caso
al alumno por un tlempa, qua cuanda sa aplican se dan an silancio.
El "tiempo de axpulsidn" consiste en cambiar a un alumnc de lugar,
quizés hacis un vincén especial del aulm B a una sala silanclosa,

por un periode de tiempo.. Lo qus gs impertante es ous el lugar es—

té un poco aislado y no ges estimulants.,.

El refuerzo nggativo gs tambidn gonocido, aunque in-~
corractamente, como “castigo”, Para Wail y Murphy (1982), el casti-
yo se rafiere normaluante al refuerzo negativo, consistents en fuasr-—
tes sstimulos aversivos, talas como el castigo fisico o verbal y las
amanazes, £n gensral, los conductistas estdn de acuerdo en Dum nNO 58
duber{a smplear el castigo por les profesores, parouas log alumnas
apranderdn anseguida a eviter las fuentes del castigo y se produci-

rdm reaccionas vialantas y mlgdosas hacla la gents, lugarss o cosas




aspcladms con al castigo. Oel Afo (1990) observa que, en cualouier
caso, 8l castigo tiens como reasultedo disminuir ia probabilidad de
Que aparezcan determinadas respuestas, y en este sentido y da mcuar-
do con gsta eutora, al educador y profesor da hoy ls interesa ayudar
a qua los alumnos construyan raspusstas nuevas, aumantan comportamion
tos y que no disminuyan sus posibilidades de acclédn; por lo tanto,

el asvento del castigo tisne uns importancis reletiva desde una para-
pectiva constructiva y positive, Adamds, estas autora sefiala tras efoc
tos negativos dal uso y emplao del castigo: Primerw, el castige con-
lleva la aparicidn de respusstas agresivas y de ansiaded cue deterio-
ran la rslacidn profesor-alumno, con lo que la intersccidn sducativa
pierde parts ds su valor. Segundo, un elumno castigado @s un sujeto
analoso que pierde papacidad de aprendizaje; y, por dltimo, los afec
tos de ansledad gue produce el castigo san duraderos, dejan huella

en al organismo mis alld de los tiempos en due se produje el castigo
¥y, por allo, puede interferir de manera negativa en situacionss. de
aprendizaje postarieras. €n conclusidn, “sdlo en un sittema educa-
tive interssado an procssos de disminucidn de frecusncias da compor-

tamientos estarfa interesado en emplear sl proceso-castigo” (p.37).

Ademgs, también Bandure y Walters (1983) sastienan
qua el castigo praporciona un modele de agresidn aus los nifog pusdon

utilizar despuds en el control de sus compaferos.

Sigutendo & Weil y Murphy {19582) podemos afirmar cuas
al refuarzo paraca ser una parta indispansable gel control da la con-
ducta eficaz y, probablementa, también de la snsefianza. Los astudios
dal efecto de las normas, al ignorar una conducta dasorganizada cuan-

do haea su aparicidn y la alabanza o sloglo, indican gua las reglas



202

0 normas splas y las mismas junto con el hacer caso omiso dg allas,
son ineficaces en la modificacidn de la conducta, Ademda, gstos au-
taras racogen lnvestigacionaes relativas al alogio del profasor hacis
loa alumnos y confirman qua esto bastd part redusir la conducta g~
sorganizada, Finalmente, los comantarios que pretandsn impedir la
conducta negativae, diclendo al alumno que no haga tal cosa —-por ajam
plo: *iCarles, deja du smpujar & tu compafiero |*—, parecsn aumentar
las conductss desorganizedas, incluso aunque las conductas puedean

cesar por algin tlampo,

bos distintos tipoa de reforzadores como prasantan
Wail y Wurphy (1982): E1 social, la activided, los sfmbolos, los en-
cubiertos, etc, son vdlidos para la sscusla. Muchos de estos refuar-
208 acurran con naturalidad en el medio ambiente, aungus ng de mang-
ra sistsmdtica y, & vecsa, cuando ss refuerza conductas inaprupiadas,
camo cuando &l profesor sg rfe del alumno que hece sl tonto durentas

el tiempo del trabaje en el aula,

Para Backer (1383), la mayu;Ia da los refusrzos son
sogiales, es decir, agusllos gua se basan en las conductas da las
personas, Kazdin (1981) crae que la mayorfa da los individuos son
sensibles a otras parsonas y a la misma gama de refusrzo soclal: san
risas, aprobacidn soclal, atancidn o contacto Ffsico, Los rafuerzos
suciales. como el slogiar una conducta o tocar a la persocna, sa uti-
lizan fracuantemsnte an los programas escolares basados en el con-
trol de la contingancie; son féciles de administrar, ocurren con na-
turslidad y son mds resistentss a la saturecidn Que los refuerzos ma

terislas, Fisch y Whita (1982) sefalan que la conducta sosial del

alumno pusde diriglrsa cen eficacia por los profssores utilizandg el



contral de contingencia.

una actividad preferida de cualauier tipo, Joyce y Weil (1985) dofil-
nen aste tipo de refusrzo basdndosa en el principlo de Premack y di-
cen, an rasumgn, que puades convencer a los alumnos para due se dedi
guen a una actividad si las prometes que podrdn dedicarse & otra ta-
raa que les gusta cuanda hayan acabado la primera. Dar a los alumnos
tiempa libre cuando completan hasta sl fimal su tarea, ss un ejempla
de reforzador de actividad eficaz y altemente utilizado, Los refuer-
zos de actividad pusden ser! Lecturas, racreos, juegos, telsviaidn,

axcursidn, ate,

Los refusrzos @agagiglgsrsun normalments artfculos de
consuma, como los caramelos, juguates, misica, etc, Funclonan parti-
cularmenta bilan con los nifios pequaefios, aunque las personas de todas
las edades responden bien ante los objstoa de regalo. Aimm y Mmstars
(1985} encuantran una vantaja afiadida en los refusrzos materiales,
consiste an tua cualquier individuo cus entrega un refusrzo material

da manera consacuentas, adquiere una valencia positiva ante el donado,

Y como dice un viejo refrdn castellanot "A nadia le emarga un dulce”.

zable, ma decir. puadsn cambimrss por un reforzador de otra clasa —
social, material o de sctividad—. Los simbolps ss pueden hacer de

cualavier cosa =-papal, matasl, madsra—, normalmente son trocltos de
un mismo material, En el aula, el profasor identifica clertas conduc
tas para ous los alumnos puedan recipir simbolos o vales con una pro

poreidn determineda de valor. Los valas o los simbolos cue se gansn

203



204

se pueden cambiar despuds por refuerzos qua previamanta ya han sido
establecidos por el profesor y toda la clase. Segun Well y Murphy
{1982}, este tipo de programa de cuntrol de contingencia es conocide
por “economia simbdlice" y se establaca normalments, munque no siem—
pra, para una class entara , msjor Que para uno @ dos individuos,
Kezdin {1981, 1985) afirma qus las sconom{ss aimbdlicas se han llava
do a cabn con dxite en las escuslas y sa ha comprobado oue producan

un camblo da conducta mds importante aus con el slogio,

Por Wltimo, las refusrzos encublertos son relativame

te nuevos en la literatura condustual, Rimm y Mastars (1985) sefialan
que sdlo an los dltimos afios los psicdlogos se han dado cusnta de que
los pensamientos, imdgenes y las asutosvaluaciones, mediante lam cua-
las los sujetos ponan en contingencia su conducta, tisnen wna funcidn
importante en el mantanimients de la conducts, Es muy revelador la
aportacidn de Bandura (1987) an ests aspecto| pare é1 las respunstas
sncublertes ss pusden modificar de tal manerma Que se puedan astable-
car nueves conductas, espacialmante las qus implicen autocontrol. Es
ta drea, raforida a menudo coma *resstructurecidn cognitiva™, es uno
de los campos eenduttuales mds recientes y ha probado ser importanta

cuendo loa principins conductuales sa han aplicado cads vez mds al

autocontrol {2),

Pera Rimm w Masters (1985) hay diferantes medios da
avalvar la eficacia de los rafusrzoa an sualavier alumno o grupo de
alumnos, Es importante reconocer que no todos los refuerzos san igual
mentes aficaces con cada alumno y que el valor de algun reforzador pa-
ra un sujato cambla con el tlempo y laa circunstancias. La saturacidn

es una rezdn obvia, pero la preferencia personal as otra, Algunas
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porsonas no son tan sensibles al slogio como otras, y las hay que no

necgsitan refuerzo para completar una tarea escolar.

Forness (1983) presenta una jerarquia da rafusrzo en
siete niveles Oue van desde los comastiblas hasta la competencia ——
aprender por aprendar-—. Los simbolos, 1s actividad y 18 aprobacidn
social se sitdan en el madio, ascendisnda por ordem. Segln este autor,
sm deber{a premiar a lgs alumnos en el nival mds nlto posible para
oua puedan responder con éxito. Christian {1983) propone una jerar-

quia de refusrza prdcticamente an siste niveles siguiendo & Fornass.

Wail y Murphy (1982) recogen algunas investigacionas
realizadas y axponen qus los incentivos materiales sn la ensafianza
da la ortograffa para alumnos da diez efios de clase social baja, son
mds sfectivos qus los incentivos sociples; en asta lines atra inves-
tigacidn sefala fue los rafuarzos matoriales fueron eflceces para
grupos de procedsnoia socioecondmica media y baja, Tambidn rscogen
hallazgos que aconsajan la aplicacidn de varlos rafuerzos, por ser
gsto mds efectivo nue aplicar un solo reforzedor en la reduccidn de
la oonducta desviada y en el sumentn da la conducta organizada. En,
realided, la investigacidn de los refuerzas, on cualquier proceso
instructivo, as, efsctivaments, peligrosa porous el proceso instrug
tivo pusda sstar bien o mal realizade. La eficacia depende, an cual-
quier caso, de la pracisidn y la aplicacidn cualitativa del profaszor.
Como acertadaments dice Goodnow [1982), los sducadarss deben atender
a las circunstangias cemblantes: sn sl aula para escoger el tipo da
refuarzo contingants con la conducta académica Que so desea lograr,
Ademds, los elumpes pueden nacasitar que sa lss informe claramente

sobra la naturaleza de las relaciones de contingencia, sungue sl ra-



forzador sea afectivoe. Si este aspecto de la aplicaeldén no ocurre o
no sa hace blan, epntonces, sl programa de control de contlngencia
pusde ser mengs efectivo qus su potencial, Igualmenta, los resulta-
dos de la eficocia del profesogen la alabanza o slogio, son intera-
santas pare akaminar al punto de vista dal control de la contingan-
vis. Aungua, como ssfialsn Kash y Borieh {1978) y Medley (1988}, gene
ralmente los estudios concluyen que la alabsnza o Bl sluglio as una
conducte conuanients por parte da) profesor, particulsrmaents con
alumros de bajo status scondmico, Sin embargo, Brophy {1981) indica
gus 2l aloglo ss use raras vecas y sin contingancia especifica an al
aule; dice tambidn gue rno estd relacionada con la conductm dessada

0 es un mal sustituto para el naceserio fesvback. Weil y Murphy (19B2)

afirman qua, an términps de los principins de control da la contin-

gancis, al usa del e¢logio se ha interpratado mal, Becker (1983) hace

refarencis s dstg qus deacimos y escribn que "la frecuencia an al vao

de refuerzos avcinles positivos —sonrisas, elogios,ate.— ‘par se',
no 8std ralacionado con la mejora en la conducta. Cuando 1o Gua ver—
daderaments interess es al 'cudndo', ‘a quidn’ y 'en favor de qud

condugta aspecifice’, sl profesor usa la alabanza*' (p.102).

Joyoa y ¥Wail (1985) explicen qus los divarsos tipos
da programas de refuerzo se practican sn las sstretsgias conductua~

lag, inoluyendo el refuarzo continuo y el refusrzo intasrmitenta, E1

las ruspuestas deseadas, Aunoua a vecas tisna foconvaniantas, esta
tipo da refuarzo as al moda nds rdpldn da establecar una conducta

nueva ¥ we dtil an el comlenzo da un aprendizaje.

El refusrze_intermitents tiere luger después tie la
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respuasta deseada, o despuds da un pariodo de tismpo --programa de
intervalo-— 0 despuds de un clerto admero do respuastas —programa
dg proporcidn--. Estes dos tipos da refusrzo, el continug y al inter
mitents, responden a lo ue se ha denominado como "calandarios de ra
Fuerzo“, E1 refuarzo intermitente pusde tensr lugar an un programa
de rezén fijs o de rezdn variabla. Segun Joyce y weil (1985), los
programas de refuarzo mds corrlantes son variabiles, da tal manrers,
que los profasorss saben laz respuestas que gulsren fomentar y las
rafuerzen periddicamente. Por sjemplo, cuando un alumno astd haclan-
do su tarsa da forma correcta, entdnces lo elogla, y cuando en una
tarss de grupo ese mismo slumno produce una conducte deseada acadé-
micamente, en otra situacidn, el profesor refuerza su comportamlen-
to y vuelve a slogilarle, E£1 refusrzo variable crea niveles de reapues
te mds duraderos que los da razén continua Gue aundue 507 mds rdpi-
dos an la adouisicidn de conductas, datos tltimos son mds fdciles. s
la extincidn, Pars sstos sutovras, es aconsejable utilizer programas
de refugrzo continuc al inicio de un aprendizaje y, despuds, pasar

a un refusrzn variable para asegurar su rgsistencle a la extinoidn,

5.1.2, Investigacidn,

Hasta hace poco, el control de la contingencia, cano-
cido mds comunmente comg "mofificacidn de conducta®, se utilizaha
fracuesntements para el control del sula, a fin de reducir la conduc~
ta desorganizada. En las afos recisntes ha tenida mds importancie
al sarvicio de la enssfanza y, asf, aumentar las gonductas acaddmicas
como la ortograffa, la comprenaidn lectora, la composicidn eserita,
técnicas de astudio, rondimiento aceddmico y, como sefiala Xazdin

{1981), inclusg la creatividad.



Lasiak (1985] preasanta Un programé pard majorsr la
conducta fue contiane films, casssties, libros—guis, y astd dissfado
para los profesores due tiengn problemas de discipline an la clase,
El programa astd basada er. los principlos del condicicnamiento opa =
ranta | contland un plan para mejorar gl trabajo acsddmico, reducir

la conducta soctal desorgenizada y aumentar la conducta social coo-

perativa,

Sigupra &a ha supuesto que cuento el profasor daba
atancidn a los alumnos y trataba da gue no hublera interrupclionss. en
la clasa, =so deba como resultada un mayor tiempo de dedicacidn a
la tarsa ascolsr, Objetiva vy légicamenta dsto tiene un fundamanta,
paro segin recogen Wail y Murphy (1582), lms recientes investigacio-
nes oonductualgs han ancontrado que cuando ss aumentan astas conduG-~
tas realacionadas—gon~la-terea no dan como resultado un mumentt sutoe-

mético an niveles de aduuisicidn o sprendizajs y calisad an sl traba-
Jo de los alumnos.

Kazdin (1988) y Rimm y Wastars (1¢85), =efslan, par
otro lado, fue reforzando la adouisicidn y la calidad del trabajo,
pareces due existe mejora an las conductas da atencidén, necesariss,
adends, para sl trabajo escolar. Rimm y Masters, sugisran Qus, en ge
naral, puede sar mds eficaz aatablecar‘programaa\da relacidn de con-
tingencla que reforzar la adquisiecidn y la calidad, en lugar da la
conducta relacionada-con-la-tarsa, excepto para aguellas poblaciones
de alumnos Que Ao comprendan tales tarsas, en asa cass, las cantin-
gencisas racompereardn la conducta relacionada-—con-la-tarsa y la ad=

cuisicidn , pudisndo ser aaf mds eficaces y productivas.

208



Darch, Nesh y Tharpe (1980} aplicaron sl plan STAWP
an escuelas pdblicas, de modo que los profesores podfan centrear sus
aesfuerzos en los problemas academicoa exclusivemante y mencs tismpo
a los problemas de disciplina. Este plen identifica cinco dreas para
aplicar en un programa de intervencidn sonductual comprenaivul"Btudant°
~-la mejora del alumno an los procedimientos de dirsccidn de) aula—;
"Teacher’—al profesor refuerza la cnnducta-;“Adminiatratoﬂ‘-maJcrn
del gobierno en los programas de control :onductuul-m;“uatarinf'—-r
rgorganizacidn da los materiales;:y“Purant‘-maJurn de los padras. an

los procesos de control.

Begdn afirma Gruz (1984) las principales aportacionas
dgl andlisis experimantal de la conducts & la programacidn de la an
Joyca y Wail {1985) y Del Afo (1990}, la ensalanza programada as la
aplicacidn mds directa de los astudios e investigaclonss de B.F,.Ski-
nner, Aratende ser una tdonica sistemdtica de instruscidn, cuya efi~
cacia se valora por los aprendizajes que produce an los alumnos qua
estudian siguiendo un programa. Aunqua al formato iniclal de la an=-
sefianza programada de Skinmer (3) na tenido varias transformaciones,
se mantienen tres. caracteres ssenciales: l)una secusncia ordenada dp
items; 2) una respuesta escrita en el margen por sl alumnoj respuss~
ta simple, selaccidn entre una serie o solucién de un prohlama, y 3)
un Faepdback inmediato an la correceldn da la respuests que dan los
alumnos an cada peso sscuenciasl, Por lo tanto, este proceso exige:

la diagnosis, sl eontrol y la evaluacidn continua,

Despuds da pasar por varias stapas,segdn indican Gruz

(1984) y Del Afo {1990}, haata comienzos da la década de los afos



sesente 8l interds se centraba casl exclusivamente an “cdmo® ensefen
con eficacia, sin tener an cuenta sl contanido. Mds tards se empaza-—
ron a interasarse por la pragunta del "Qud” ensefar. Sdlo fud a media
dos ds los sesants cuando los programadores empezaron a tener mds
contacta con el medio ascolar y, sste axplicd que disefaran una tec-—
nologis edutativa qus superabe lu asportacifn parcial del libro pro-
gramada o la simple ut#lizacién da 1la mdouina de ansafar. El santido
de @ste carbin podrfm resumirse diciendo, en palabras da Cruz {1984,
p.lg), “"Que cada vaz cobra mds importancia la aplicacidn dg lo= prin-
cipios de la progremacidn a todo ol curriculo escolar, en luger de

la prasentacidn aislmda de un texto programedo”, De modo oue asf fud
consoliddndose la tecnolog{a wducative, baseda fundamentalmente en
las fases del proceso dg le ansefianza programada: a} detsrminacidn
pperativa de los objstivos de 1a ansefianza; ©) evaluacidn del reper-
torio da entrada dal alumnoj c} utilizacidén de diversas tdenicas da
andlisis y secuencializacién de la materia, y d) eveluacidn y revi-

sidn de todo el proceso de ensefianza en funcidn dg las respusstas del
alumno,

doyes y Weil {1985) mssguran qus la snsefianza progra-
mada se ha aspliceda con dxita en diversas matarias gscolaras: Inglds,
mataméticas, geografia, estadfstice y ciencias, Ademds sp ha utiliza-
do en todos los nivelas, desde al presscolar al gpraunivarsitaria, La
Formacidn de conceptns, ! aprandizajs directo, la creatividad y la

solucidn de problamas han sido abjato de la ansefanrze orogramada (a).

Finalmante, y en ralacidn & la gnmsfanzs programads,
8l ravisar las splicaciones da la tecnologfa de la ensefianza, convie-

ng comentar dos espactos criticaa, Primaramanta, sa ha descublerto



una evidents sscasez de técnicas adecusdas para la eleccidn da los
contenidos, la secusncializacidn de la materia y la redaccidn del pro
grama, En segundo lugar, la tacnologfs de la anseflanza se ha conver-
tide en ura metodologim cantrada dnicemante en cdmo ensefiar, sin sna
lizar sl aqud snsefiar, Estas limltacionss ya han sido analizadas por
Bayds {1982), Briggs (1982}, Cruz (1984), y somaetidee a severes cri-
ticas por Gimano (1982).

Son interasantes tambidn les inveatigaclones gque raeco-
gen Weil y Murphy {1982) scerca de la ensefianza programada. Estos au-
toras sefialan que algunos modelos implican el gue los alumnos traba-—
jon indepandiantemants con materiales programados, o an paguefis gru-
po con un inatructor gua lps da el material de ensafianza muy seguen-

cializado por medio de preguntas y respusstas.

Becker {1977) dice qus el modelo de la universided de
Oregon {EEUY), desarrollado por dl y sus colaboradorss, ponen a los
nifips ean pequefios grupos con un profesor dus raparte al material ee-
susnsializadn, con una presentacidn muy culdadosa de la leccidn y con
una escritura igual y uniforme.. El profesor dirige rdpldamante pregune
tas medides por pasos dirigidas a toda la clase, pare que todos los
alumnos contesten a 18 vez y on voz alta, como un madio de mentenar
a todos loa participanfes comprometidos y dando, & la vez, a cada alum
no la oportunidad de una méxima préctice. Oe vez an cuando el profa-
sor se dirigs a un individuo en particular, pero, normalmente, as a
toda la clase. En este modaelo, los profesorss inician cade sstimulo
—1la pragunta— y rafusrzan o modifican la respuesta del grupo. Se—
manalmanta, las pruabas descubiren algunos problemas de aprendizafe

para qua luoe alumnos implicados reciban la inetruceidn necesaria. £1
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material de mprandizaje y los agrupamientos sa establecen da tal ma-
rera Ous los slumngs consiguen un nouente par clen del tiempo acadd-

mico en el sprovechamlento de sy aprandlzals.

En estos enfodues &8 e3psra Qua los alumnos tengan
dxita acaddmicn v que parsistan an su tarea de aprandizaje. Se supo-
na Qus un autoconcepto positivo desarrollard el &xito acaddmico y los
resultados de competencla, Dolan (1981) safala gua los modelos de la
aducacidn primeria desarrollados como parte dsl "proyscto Follow
Through®, confirman estos supusstes, Stellings (1985) cree que loa
modalos da la primera infancias busedos en los modsles conductuales
de la ensafianza programsda, gsnerelments presentan grandss beneficios
an Bl aprandizaje vy sn la pgrsistancia de la tarea an comparacidn a
log wmodalas menos edtructurados. Los alumnas tambidn presentaran un
sontido de compatencia parsonsl, Segdn Beckar {1583) y Kazdin {1986},
cuando se compard con otros modelos, el medelo da la universidad da
Oragdn produjo majores rasultados en las medidas cognitivas y afacti-
vas an todos los nivales, desda el jardin da infancia hasta los nuave
afies, E1 programa de andlisis condustual pfﬁdujo tambidn resultados
muy favorsbles. Seguin Beckar (1577), los hensficios del programa de
Oregdn, fueron evidentas sn alumnps de digz y once afos. No chstants,
coma sefiala Stallings (1985), resulta interesanta al hallazga que se
refiare a lo» modelos menos estructurados, en donde paracen tener mds
éxito que las estrategims ponductuslas sn madidas de habilidadas. arien

tadas & la resolucidn de problemas, indspendsncia, coooperacidn y for
mulacién de praguntas.

A pesar da tua dmbos programas, al de Oregdn y el de

Kansas, tuvisron anormes dxitos, los resultados del programa de ins-
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truccidn directa da Oregdn superd ligeraments s los resultades del
modalo de andlieis conductusl de Kensas. Este resultads sa debid a

la mayor atencidn en al control del estfmulo y an la forma de preasn
tacidn de los materialss programados sn al de Oregdn, En conclusiéﬁ.
dmbos programas snfatizaron sl rafuerza, el conocimiento de los ra-
sultados y sl dominio de la taree;j sin embarge, las tdcnicas parti-—
culares sscogidas diferfan en sdmo hiciaron otras aspectos de la con-

cepcidn instructiva,

Los sigstgmas_simbdlicos se han aplicadn con éxito dag
da los nivelss de educacidn infantil hasta sacundaria, en diferantes
poblaciones, tales como an sujetos ds baja nivel da adguisicidn, en
adolescantes delincusntes ¥ prudelincuentes. En una amplia gama de
conductas, comoa conductas organizades y desorganizadas, habilidades
acaddmicas ~—an matamdticas, lactura, caligrefis, ortograffs y voca~
bulario—, tdcnices de tomposicidn sscrita, conductas socimles ¥y pro-
blsmas de pronunciacidn, segdn han sefaladn Orabman (1984}, Kazdin

(1984), weil y Murphy {1982).

Para Kazdin (1986) y Stasts (1983), una de las mayo-
res razones de los sistemas simbdlicos es tue pera algunoa nifios nm
son suficientes los refuarzos socialss o el conocimisnto da sus bus—
rnos resultados, Krasner y Krasner {1983), mantisnen aue existe aviden
cia de gus la tdenica del refuerzo simbdlico afade alyn a los efec-
tos de los programes de sontrol da la contingancia basados gn sl re-

fuarzo social,

Los elementos bdsicos da un sistema simbdlico son los

mismos qua para los del control de la contingenciai a) observacidn



sistomdtica, b) determinacidn de las conductas deseables, c} salec-
cidn dg refuerzos y d) formulacidn de la contingencia, sdemds del

simbola como instrumento de cambio y de las raglas estahlecidas,

Un simbolo rapressnta sl referzador de apoyo, por
s jempla, tarjetas de control ——simbolo-- se puasdan intercambiar por
tiempo libre --reforzador de apoyo-— Krasner y Krasmer (1583) sa-
finlan gqua los sfmbolons “son simplements un artilugio® {p.358) para
ayudar a los profesores ¥y & otros a cdmo aprander ai Dbsarver la com
dugta gn gl aula, astuar ds maners reforzante con respusstas contin-
gentes y digponar al media ambients para maximizar la regulacidén dsl
refusrzo, Adamds, otros avtores sefialan el valor del sistema simbé -
lico en la ayuds al profasor para gua modifittus su conducta, sagun
asaguran Well y Murphy (1982). Para estos avtorss, unc de los prime-
ros usas de los sistemss de rofusrzo simbdlicos en las escuslas, fud
2l progrema ssteblscido per O'lsary y Orsbmen (1982}, en un aule de
una sscugla piblica nortsamericana, El. programa se dissfd para re-
arimir conductas desorganizadas ~--por ejemplo: smpujones, charloteo,
atoc.=~; ¥y 83 un prototipo de los ditimos pi'ogramas simbdlicos. Se can
traba, concrataments, en oche nifios con conductas desorganizades, ca-
sl una mitad da 1a clase, Los observedorss registraron todas las can~
ductas da los alumnos cada 30 segundos durante una hora y media, tras
dias a la semans. Cuando se Instituyd el sistema simbélico, &l expa~
rimentador pust en una liste las conductas desembles —sentarss sn
al asiento asignado, mirar hacia sl frents, lsvantar la mano antaes
de hablar ¢ pedir algo, trabajar, prestar atencidn, dejsr al pupitre
limpio ¥ ordensdo, etc,~ en la pizarre y explicd qus los simbolos
sa darisn gor cada una da estas conductas bilgn reslizadas, Los simbo-

los se canjearian daspuds por refusrzos materiales, comn caremelos y
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teboes. Periddicamenta el profesor estimaba si cada nifio habfa entan-—
dido los critarics. Al principio, los afmbolos ss cambiaban al final
da cada sealdn da clase, y despuds sa mcumulaban durants dos diss,
trea y, por dltimo, custro dias. Gradualmenta los refuarzos de apoyo
dessparacieron en favor de refuerzos socialss mds tradicionales, co-
mo el slogio del profesor. Los puntos del grvpo sa diaron a los si~
lsnciosos da la clase dursnta el perfodo de valoracidn, Se recurrid
sl era necesario, a otras tdcnicas da contrel conductual, como al elg
gio, expulsidn dal aulm y aparentar ignorar la conducta dgl alumno
por parte dal profesor. E1 éxito del programa simbélico redujo la

conducta desvieda durente al perfods da su aplicacidn,

Comg eefialan Weil y Murphy, se diseflaron programas
posteriores para incrementar la conducta asaddmica en alumnos ds ba-
Ja adquisicidn. Estos programas afiadieron algunas variscionss: Modi-
ficacidn de las reglas del intercambio pera detarminsr la cantidad
y calidad del trabajo, permitir el ques los alumnos negocien la can-
tidad do los puntos recibidos, intreoducir ob jetiven do corto y largo
plazo y premiar conductas qua sucedfan en otro lugar, por ejempln,,
conductas an aulas especiales y eanductas reglistradag an el informe
del libro de calificacionas. En genaral, los sistemas de simbolos di
fleren an Bu wficacia; gren parts de wsta difsrencie pueta sar dabi-
da 8 las sitiles varlaciones en los programas aplicadas. Segun Kaz-
din (1981}, la mayoris ds los sistemes de simbolos estdn basados an
la recompensa & los slumnos; las contingencias de grupo se han uti=-
lizado tambidn con dxito. Ademds, estos sistemas se hap ampliado pa-
ra incluipr muchas aulas en una misma gscusla y, tambidn, el compro-
metar a 1os padres en ol programa, de modo gua ssan allos las qus

apliguan la contingsncia en el hopar. Para Krasner y Krasner (1983)
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Aimm y Masters {1985}, las mouificacionss oum emplian el marco de la
contingencia; ayudan a genaralizar las conductas desacas, genaraliza-

cidn qua, no obstante, constituyan un problema en log sistemas sim—
hélicos,

Weil y Murphy (1982} dicen aqua sstd fuers de toda du-
da que los procedimiantos de controk externo de la contlngencia, ofrs
can a logs profespras un snfoque muy documentedo pars su ensefanza y
caontrol da le clase, Pars estas autores, los resultados son ouy pra-
metaderes, ademds, al Incremento ds la aplicacidn da aste modslo de
enaafianza en las hebllidedes y destrazas acedémicas, en las condug=-
tas nds complejes —~—como la composicidn ascrita—, atastigusn su uso
para propssitos instructives, Para que ¢sto suceda, se nacsaitard
culdar mds #l curriculum, aapacialmsnta_an aquellas taruas de andli-
sis y protedimientos de control del astimulo, Sin embarga, resta in-
diqer fue el control da la contingencia no as un modelo que puada
aplicarse sin méa. Su prdetica axige un alto grade de fidelidad s sus
priﬁcipioa y procadimientos, Ademés, la ga?erelizacién a otm situa.
cldn distinta no se dard, a manos que los profesoras mantengan les
contingencias fusra dal tismpo reglamantaric y, a mencs Qua sa desa-
rrolls alguna consistencla a travds da las aulas, Cuando esto ha ocu-—
rrido, como an Los ejemplos del proyscto Follow Through, se mantuvig
ron las conductas, Y coma apunta Kazdin (1981), normelmante las can-

ductas no sa mantiengn estables sin tdenicas eapeciales que facilitan

au mantenimlento y transfarancia.

Chwes y Giles (1985) resaltan algunas consideraciones
dn tipo dtico gua han ido surgiendo mds rgcisntementa qon el gentrol

da contingancla., £ uso sxcesivo y las malas aplicsciones han llevado
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a los investigadores a replantear la nacesidad de una busna praparg
cidn profesional que hega a los profesores competentes en ests uso
del modelo, Insluso, ante los excesns ancontredos, se estd prestando
atencidn a la participacidn da nifies an las investigaciones en modi-
flcacidn da conducta. Allen y Forman {1984) sstudian la eficacia de
métodos de antranamisnto para profesorss en modificecidn de conducta.
Eatas autoras prasentan la neceeidad des combinar varics métodos, co-

mo role-playing, modelado, feadhack y reforzemiento,

5.2, Modalo de aptogontral.

Log principilos de control del estimule y rafugrzo
utilizadous an el modalo anterior, son tambidn los prineiplos operan-
tas en el modalo dal sutocantrol, La diferencla estd an los modos en
Que las alumnas cemblan su propla conducta de aprendizaje y nn, co-
ma ocurre an gl modelo de control de la contingasncla cuye modifica-

cidn de conducta gs de control extsrna.

Como afirma Del Rfo (1990), “hada impide, por tanta,
Aue an determinados momantos sean los propios alumngs los Gue apren-
dan algunas de estas estrategias y las apliquen por y para i mismoa™

(n.50). Este es an emencia el principic del autocontrol,

La investipacidn del autocontrol es relativamants re
clenta, teniendo una antigdadad ds tan sdlo quince a 0s, A pasar de
sv Juventud, Damstesgt [1982) y Scoble (1983) han realizado algunas

revisiones sabre la aplicacidn del autocantrol sn las aulas,

Sagun Well y Murphy (1982) la base dol autocontrol es

Filosdfica y préetica. Filosdficaments, portus sn nuestra cultura sg
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valora la conducta independisnte y el dasen, Junto con la motiveoidn
da sprander, se aprecian como resultados sducativos importantes, Las
técnicas del autocontrol sa ven como unos medios dua libaran a los
alumnog de la depandencis dgl refuarza extarno, fomeantdndales. un san
tide da control personal sobre al eprendizale. Y,en al nivel mds prdg
tico, se ha demoatrade qua las tdonicas externas de control tuvierom
dificulted con los grupos grendes de alumnpa, Adamds, las tdéenlcas

de cuntral de contingencia son costosas y ldgicaments dificiles, aun~
que esta oplnifn es cuestionable. De moda que el autpcontrol es tam-—
bidn prdctico portus, comn sePals Stants (1983}, los profesores afir-
mAn que si los alumnos puaden centrolar su propla conducta, gllos —
los profesoreas— puaden dedicer mda tiempo a grsefer y menos a contrg
ler,Ademds, a4 la conducta es autocontrolads, se mantendrd cuande los

adultos no eatdn presentss y, por Gltimo, es mds generelizable a otras
situacionas,

Finalmenta, no todss las conductas son sansibles a
los sistemsas da contingencia axtarnos, Las condustas Oue requieren
sutocontrol ——el gstudig, abstensrse de fumer, las conductas socinlea
positivas, atc,— tignen recompensas importantes & large plazo, pero
minimas a corta plaza, Se constets tambidn tue sl estfmule qus man—
tigns las conductas de sutocantrol estd oculto, en el interior da .-
cada Individuo; es lo qus las mismas parsonms se dicen a sf mismas
y la qQua plensan antgs da comprometerse an una conducta determinava.
En estas situsclonss lndividusles, s@ dabe sprender a darse a si mis—

mo las instrugciones y a recompansarse, porqus ol medio smbianta no

puede cantralar lsz contingancias necesarias,
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5.2,1, Elemantos dal autocortral,

Thomas {1580) define el autacantrol comn "la transfe-
rencia que mantiena sl profesor hacia los alumnos acerca de las rea-
ponsabilidades en su sprendizeje, Esta trensferancla pusde o no reque
rir procedimientos de control aistemdtico y puade variar en compla-
Jidad, desdes alumnos ya antrenados que ropistran conductas deaargani
zedas hasta engefiar a8 alumnos una autoinstrucclén de sistemas de ha-

bilidades miltiplas” (p.218).

Las tdenicas de autocontrol se han darivado de un mo-
delo multifdsico de autorsgulacidn, propuassto primaramsnte par Kanfar
{1983). Los tres componentes del modelo multifdsica soni 1} avtocon~

trol —self-monitoring--; 2) autoevaluscidn y 3} autarefusrzo,

Kanfer (1984) sostisne que el modelo de sutoregula—
cidn incluye los procesos de prestar stencidn comsclanta a la propia
conducta, comparar la informacidn recogida an ese procesa con un cri
terig determinado y administrar sl refuerzo an gl grado hacia sl que

la conducta sm corresponds o sa desvia de la conducta normal .

Segun Wall y Murphy (1982), las aplicaciones y la in=
vestigacidn del autocantrol han utilizado uno o mds slamentos de auto

contrgl ~-salf-pontrol-~. Sus componentss sont

puade sxaminar su propis eonducta y decidir si ha realizado o no una

conducta sspeoifice o un conjunto de conductas,
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2} Autoregistrot El individuc puede veglstrar ab jeti-

i

vemants la frecuencim de su propla realizecidn en una conducta deter

minada o une clese de conductas.

3) Autodeterminecidn del refuerzot EL individuo pusds

detarminar la naturaleza de todos los reforzadores vdlides y la can-

tided de refuerzo Qua deberfa recibir cnntingéncia sobre la ajecu—

cifin de una determinada condugta o clase de cenductas.

tribuye su propio contingents de reforzedoras —los Que se puedan O

no datarminar-- sobra la sJjecucidn de una conducta determineda o cla
sa da conductas,

Weil y Murphy (1982) indican ous algunos estudios de
sutocontrol mencicnan le sutcpveluacidn y el autoreglatra coma "au-
tocontrol® ——self-monitordng—. Gtros autores, afiaden los elemantos
da la autoinstruceidn o de los criterios a_utndateminadus y 8l hablar
sa 8 3 miamo, Gran parts dz la investigmcidn sobre el autocontrol
congldera la eficacim de estas tdenicas en la produceidn dgl camblo
de la conducta deseads, Avia (1987}, por ejemple, dice aque las téeni
cas de avtoobsarvacidn cumplen unas ratuisitos aspecialmenta adecua—
dos para las origntaciones dirigidas a potenciar la autodireccifn y
8l autocoentral, Para Del Afo (1590}, el "astablecimienta da discri-
minativos y de contingenciss para su propis conducta" (p,S0}, del
aluymno s8 entiends, es el alemento més especifico de los programas
de autocontrol,

En definitiva, sl abjetive fipal es que sea gl pro-

pio alumno avien lleve a cabo sl programa bajo su propia responsabi-



lided y pueda mplicarlo an difersntes contoxtos con independancia

de la presencis dsl profasar.

5.2.2. lpyeatigacida.

La invastigacidn dal aulm sa ha canﬁradu, genaralmen
te, sobra uno o mds alemantos del autocontrol, utilizedo como un pro
cadimianta de intervensidn qus crea cambio da congducta o mantiens la
conducta despuds ds la experiencia con refuarza sistemdtico sxterno.
En asta parts, revisaremos ls primara investigacidn sobre los alsmen

tos individualas y sobre otros resultados y consecuencias genagrales,

Wall y Murphy {1982) hacen una ravisidn intersssnta
da las primeras investigacionas habidas hacia al final de los afos
satanta, Segdn indican, la autasvaluacidn ~-self-aasgagsmant-, ag
rafiere a los diversos procadimisntos mediante los cuales, los alum-
‘nos evaldan la calided y cantidad de su propia conducta, Esta auto-
evaluacidn incluye los elementos de autocontral --s8lf-mointoring—
y de eutoevaluacidn ~-self-svaluation~-, los elementos del autore-
gistro y de autoevaluasidn --self ~agzesemant~—. Sobre la autosvalum—
cldn, los investigadores discrepan, de modo Qua unoa afirman ouJa, an
genaral, cuando sm utiliza sola no parece tenar un afescto apreciabla
sobra los cambios de la conductaj; y otroa ssfalan gus la autosvalua-—
cidn puede tener una contribucidn importanta cuando se afieds un sig-
tema de recompsnsas efactivo y, an ese contexto, puete sar tan aficaz

comg las evalusciones externas,

Estas investigacilones sefialan tue loa estudigs han

reflejado la pracisidén a dmpracisidn dal registro y la auvtoobserva-

23]
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cién de los alumnps. Eatos avtores dican que el entrenamiento --tral-
ning~- y otras procadimiantos, paracsa aumentar la precisidn del auto
raglstro de loa alumnos, 5in embarge, otra investigacidn explica
auvs al suvkoregistro no as tan necasarie para producir cambios sn la
canducts.

0'Laary y Dubey (1982) identifican tres factoras gue
puadar influir en la eficacia da los progedimiantos de autoavalua-
cidny a) precisidn da las evaluscionss, b) dificultad de 1la tares y
€) tipos de alumnos, Con respscto a los tipes da alymnos, estos awvto-
ros sefialan aus la avtosvaluacidn puada ser dtil can alumnas muy mo-
tivados a majorar su conducta, Egta posibilidad ss consistante con
la inwvestigacidn, demostrando ques la sutoavaluscidm tiens &xito en
8l mantsniniento de la conducta grevimmente mstablecida can sistemas
e simbolos impusstos axtermamente, Por otro lado, tenemos que cuan-
do =e aplica al oriterio solaments —sea por la peracns misma o par
las imposiciones sxternmas— no mejora la conducta. A sste respecto,
0vlesry y Oubay (1982} afiyman que =i los alumnos que autodetarmi-
nan su criteris son recompensados despuds por su adguisicidn, ellos
actuardn major que los alumnos qus no experimentan ni critarios, ni
recompenses contingentes. Ademds, Bandura {1587) dics gqus las cantin-
denclas autodsterminedas puedsn ser tan sefactives come los modas im-
puastos desde al exterior, cuando dmhos sa combinan con racompansas .

Far lo tents, la sficacia da) criterio, interno o axterno, depanda
de uha recompensa contingents.

0'Leary y Dubey {1982) sostisnen aue los alumnos
puweden establscer modalos de conducta mds indulgentes cue las mode-

los impugstos externamente, auntua esta tendencia 58 Duede carregir
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prosantando una selsccidn de modelos de conductas més axigentes,

Tambidn, sstos avtorss afirman que sl autorefusrzo
comblnedo con un proceso de autosvaluacidn implfcita o explfcita, es
afactivo an la modificacidn de la conducta en los alumnos. Ademds,
sefialan tue el autorefusrzo as tan sfectiva o mds que el refuarzo
administrade dasde el axterior; obsarvando ademds, ous el uutorefuar
70 8s "uno de los procedimisntos de asutocontrol mds podarosa® (p.ass),
Incluse sefialan qua los slumnos motivados por le autosatisfaccidn,
respondan  major al autorafuerzo y que los aluymnos aue gstdn orign-

tados externamente respondaen major al rafuerze impuesto dssde fuera,

En relacidn a la autoinstruccién, Thomas (180} indi~
ta que estd dirigida a uno mismo, OLeary y Dubay (1982) la definan
como declaraciones varbales que uno ss cice a sf migmo y que Impul—
san, dirigen o mantianen la conducta. Por sjemplo, valdrfa el nua un
suleto se dijera a sf mismoi“ng dejes para mafiana lo ous puedas hager
hoy", a fin ds impulsareesn la terminacidn o ejseucidn de una tares
concreta actual. Tambidn se sefala qua en los amblantes clfnicos sa
aplica ml autocontrol, de modo que los paelantas son instruidos pa~
ra ser consciantes de los pansemientos da autafracasn, sustituydndo-
las por ideas pds constructivas, Normalmente, an el dmbito ascolar,
la sutoinstruccidn con los alumnas supone ensefiarles a repatir fra-
588 Qua les ratcuerden a deaternsr conductas desorganizades y & comprom
matersa con atras positivas; por ajemplo, valdrisn astos refranss cas.
tellanos, como: "Tiempg mal gastado, nunca raccbrade®, "juicia praci~
pltado, casi siempra arrado”, *no sabe le que es descando guien ng

sabas lo qus es trabajo", etc,
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0’Leary y Oubey (1982} dicen fue le autoinstruccidm
a8 he utilizado con dzito en una Jnica intervencldn. La tdcnica pa-
rega ser aficez cuando los alumnas la emplean y se usa sn draas an
cua allas san hdbilegs y aus son el cantre de la enseflanza. Thomas
(1980] indica que los procadimisntos de Butainstruccidn han sido afi

cacea en al tratesmienta de los problemas conductualss como la dmpul—~
sivided y la aprasividad,.

Para Wall y Murphy [1982), la investigacidn scbre el

autosoptrel implica las tdonicas dm sutoevaluacidn, avtodetarmina-
cidn da criterlos y la autoinstrucclén cuando se usan solas, gxcep=

to en al caso del criterio ous requiers el uso de recompensas pera:
tue sea gfsctivo,

Autherford, Howsll y Rueds {1%82), pressntan resul -
tados de dons sstudios pars validar pracadimier;ltus instructivos de ca
ra a la ensafianze te ¢sestrazas sn autocontrol. E} primer eatudic de
muestra gus alumnos con canductss desorganizadss pudieron aprender
estas estrategins de autocontro) mediante .riemnatracinnas ds control,
role—playing y feedback corrective en lgs nivelss ds primasria y se-
cundaria, El ssgunda sstudio demusstra los slementos del sutocontral

y dal aprendizaje, que son la autoinstruccidn, la sutoevaluacidn y
al auvtorefuario.

Scobia (1983) explica gus sl fomento dal autecontral
del alumnc en el sule, debe ser squilibrade con el control del profs

sor y, dmbos, ajustados en grupos dindmicos de la class, dsto garan—

tiza, segun @) sutor, una ansefienza mds efective.
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En genaral, los procadimientos dg autogontrol son tan
8ficaces como los cantrolwdos desda sl exterior, La investigacidn se
dirijs mds hacia les condiciones en que dicho autocontrol es efgcti~
vo, Ademds, las tdenicas ds sutocontral paracen producir cambios con
ductuales aus se mantienen fuera del tiampo reglamentarig para el

aus fueron pensadas,

En cuanto al autorsfuarzo, Joyce y Wail (1985) han
observado gue s importante qus la persona tanga procedimisntos da
autogratificacidn, Los prablamas de autocantrol ceai siempre impli-
can problemas de gratificacidn positiva a carto plazo y sonsacuan-
cins negativas a largo plazo. "Hacer conscianta a 1la gante de las
consecuencias de sus reacclones B corto y largo plazo ous astdn man—
teniendo sus compartamisntos ss gl primer pasg pare ayudar a salpg-

clonar los refusrzos nusvos" {p.371},

Finalmante, les actividades dal mpdelo da auvtocon=
trol basedas sobra le formulasidn da Joyes y Aail (1988), son muy
parecidas a un progrema de control dg la contingencie externa,. La
difarsncia esencial reside en gua los alumnos an el autocontrol se
han hecho conscisntes del procaso.. Adamds, ls investigacidn sobre gl
sutocontrol, indisa que existe un proceso gradusl gn la responsabili
dad del alumno, Weil y Murphy {1982) recogen una saris de activida—
des que sa derivan de aste modelo: 1) der al alumno una introduccidn
da los principios y destrezas da condusta; 2) establacer puntos de
refarancia acerca de¢ la conducta final; 3) establecer el progrema de
contingencia, tue puade incluir autsedministracidn da contingencies,
autodetarminacién de contingencias ¥y por dltimo, tdenices da auto-

instruseidn; 4) aplicacidn y modificacidn del progrema de autocontrol
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y 5) la retirada da las contingencias., Pera 0‘Leary y Dubay (1982),.
las habilidadas el autocontrol deban ensedarse, no dnicaments dacir

las; ansaefar supons modslar, incitar, reforzar y , por dltimn, far-
mer,

5.2.3, Autocontrol y motivacidn dgl Alunno,

Las sstrategias del mutocontrol ponen las condiciones
de la evaluseldn en manos de los mismos alumnos. Segdn Weil ¥y Murphy
{1982}, alpuncs wducsdores han dedicada estudlos considerables a ;I.as
relaciones entra motlvecidn y rendimiento, Thomas (1980) opina que
pera astoa investigadorss el autecontrol y su ldgica extensidn en al
eprentize je sutoregulado, son snormemante crucistes, Sin embarga,’
Bood y Brophy (1985) creen Que los alumngs de baja adquisicidn Gua
experinentan una posiclde externa dg control, pueden desarrollar lﬁ
motivacidn para adquirlr y continusr bajo las condicianes del apron-
dizaje eutodirigido. Una investigacidn ds Bugenthal, Whalsn y Henkar-
(1977) demastrd que el entrenamiento da eutocontrol as especialmente
Util para alumnos hiperactivos tug tenfan una posicidn interna de
control, miantras tue sl refuarza social fud mdg banaeficioso para

alumnos con una posicidn eatarna de control.

Para Weil y Murphy (1982}, la dicotomia entre el con
trol da la coatingancia y el autocontrol es muy srtificiel. La cues-
tidn mds importante parace ser con quign y bajo aud eondicionas v
circunstancias es productivo al autocantrol, Para estos autoras, es
necasario todavia descubrir muchos pardmatros, pero las tdcnicas da

autocontrol, segin se ha demostrade, fFunclionan dptimamenta despuds

que los alumnos han experimentado las condiciones del gontrol da



cantingsnecia, La revisidn de la literatura tambidn suglere qua el

avtosontrol se eouipara mds pronto al estilo de personalidad do los
alumnas aque tienan una poasicidn da control' interno. Sin embargo, las
tdenicas dal sutogontrol astdn pensadas para benaficiar & los alum-

nos con una posiclidn de¢ control externo,
§.2.4.. Efactos diddoticos y educativos,

En la Figura 17 se obsarvan los sfsctos diddcticos
y sducativos de gsts modelo, El modelo favorece directamente la ad-
quisicidn de unos comportamientgs y la seliminacidn de otros,. Sagdn
Joyee y Weil (1985), casi todas las condustas se prestan a slle, en
especial les que requisren grandes dosis de autocontroll, Este moda—
1o tlene tambidn fusrtes efectos aducativas: Ensefia a4 controlar al
medio y a sf mismo, rafarzanda la autoestimacidn, Anima, por dltimo,
a percibir el munde desde un punto de vista conductista, ohservandp

estfmulos y refusprzos en sus interaccilones con personas y cosas.

FIGURA 17. Efectos diddcticos y sducativos del moda
la de autocontrol,

~ -

Potenciar ¢l nhetive
de compartamiento.
Reducr conduclas

ot
‘," \ negativas
Modelo [ Estatiecimients
de i . o e — — del
Autocaniral sutocantral

Iy
\\_ - Puntg de vista
TN N

: conduttinta
Congigncia del medip

~ -
\\ v, | Control sobre si
misma y sabre

el medio
N | I |

~ -
AN Aulgeshma y
H 'L! cuahanza

(Joyce y weil,1985,n.376)

227



5.3. Nodalo de _predctica bdsica.

E1l modalo de ensefanza de préctica bdsica, conocidos

tambidn comt lnstruccidn directa, es un intento de slintesis de. un
pren nimero de investipaciones sobre la eficacis del profescy en ol
marco de wh modelo de ensefianza {8).. Esta modalo difiera da los an-

tariores. en Que sa dariva emp{ricamente, as decir, que sstd basado en
la experiencia de los profesores.

Sagun afirman Wail y Wurphy (1582), aste modalo da

ansefanza forma parte de 1a familia conductual portdus sus origsnes
arrancan ds las tsorias de la psicologis del entrenamiento —-trai
nlog~— vy la psicalogfe conductusl. Los resultades de las fovestiga-
clanes tienen un significado evidents cuendo los considaramns en el
contexto de esatos dos hlotues de conacimientd. Estos dos autores '
creen Ous la aintesis da las distintas conductes del profasor en les-
actividades relacionadas funcionalmanta —-wodelos de conducta--~, au~

meatard la eficacia del modelo y al poder del entrenamiento dsl pro-
fesor.

Antes de ous procedamos & ravisar la base tedrica ddl
modelo ¥ los resultados de la investigecidn, vemos la necesidad de
puntualizar algunas cusstiones especificas, En primer lugar, vamos
a presentar log rasultadas da la investigacidn en las mataprias bdsi-
cas ~—sspacialmenta lectura y matemdticas—, Las gstrataglas de la

prictica bdsica na son adecuadas para objetivos gue rebasan los refe

ridos a las habilidedes de adouigicidn e integracidn.

En sagundo lugar, analizaremos lo gque la investigacidn
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actual revela sobre la relacidn gatre la conducta del profesar y sé-
lo 1lps rasultadbs del sprendizaja de adouisicidn cognitiva, tal y e
mo lo dafinen los tests de adouisicldn normalizados y las actitudes

de los alumnos,

La prdctica bdsice parsce ser un modelo muy sficaz
an la promocidn de los nivelaes Edsicus —conocimientos de hechos y
conceptos—~, No es un modelo spropilado para obtener otros resultadoa
aducativos comg,por sjemplo, el pensemianto crftico, la resclucidn
de problemas y la craativided, tal y como sefalan Madaus, Airasian,
y Kellaghan (1980}, McFaul (1983) y Petsrson (1586). Esta Gltimo au-
tor seriala que la instruceidn directa es. mds eficaz para slgunos as-
pectos ds la enseflanze, dem modo qua esta enfoque dspénda del tipe
dal alumno y de los objetives dal profesor. Del mismo modo, McFayl
(1983} dice aue "la instruccidn dirscta no es nacesariamente afacti~

va con todos los alumnos y para tede® {p,68),

5,3.). Paicologfa d

Segun Weil y Murphy {1982) y Joyce y Weil (1985),
eatas dos orientaciones tedricas coinciden en describir a las perso—
nas an términos de su comportamisnte mamifissto. Las dos intentan .
cambiar sl comportamiento visible en un campo o drea detersineda da
actuacidn. Ls esencia bdsica es la constatacidn da que aprendemos mg

diante la obsarvacidn y la prdctica,

La psicologia del antrenamimnto inaiste en ol endiisis
de tareas y el disefio da loa componentes dal entrenamianto, Esta co-

rriente de la psicologfa procede de la investigacidn scbra aprandiza
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Jes complajos, llevadas a cabo sn parte como reaccidn a les limitacio
nes da ls teorfa del sprandizaje. La pslcologfe del antrenamiento
sa cantra en las actividedas de los sujetos pare lograr conductes
compleJas que implican un alto grado de precisidn y, a menudy, coor-
tinacidn con otres conductas. Su mayor contribucién s la situacidn

de aprendizaje estd en gl disgsfo instrustivo, particularments en las

tareas de definicidn y andliais,

La psicologia del entranamisnte corcentra abjetivos
de conducta de conceptualizacidn o tareas, desmembrando estas tareas
an componentes mds pequefios, & Fin de esagurar el dominio de cade sub
componente, Y, finalmante, dispona la situapidn de aprandizaje complg
to dentro de secuancias para assgurer la transferencis adacuada, as
decir, dasde un componente & otro junto con la realizacidn da apran-

dizajas previos entas de pasar a los mds avanzados o dificiles,

Los psicélogos comtuctusles, como los dal antrenamlen
ta, ayudan a las personas a modificar conductas y adquirir otras nue
vag, perg gensralmants son canductas meanos complejas que las qus in-
taresan a los psicdlogos del entrenamiento., Misntras cue €stos vlti-
mos  han raslizade importantes contribuciones en dreas de instruccidn
preactiva o de planificacidn, lns psicdlogos conductusles ss centran
mie an la parts interactiva de la situacidn dal aprendizaja, particu
larments en les nociones de modalade, reforzamiento y feedback. Los

conductuales, algunas veces, danominen su enfosue camo "“madelada con

conducta controlads y referzeda”, seqim afirman Weil y Murahy (13982,
».910},

En la revisidn de los resultados de diferentss inves-
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tigaciones acerca de la eficacla del profesor, ss relativamenta fd-
cll percibir relaclones antre los principios tedricos de la psicolo~
gia del entrenamisnto y la conductusl, sobre todo en los resultados
empiricos da la investigac.dn ralativos a las dastrazes y habilida-

das bdsicaa.

5.3.2, Inveatigacidn sobre la sficacls de la gngefianza,

La irnvestigacidn sobra la aefloacia de la ensefanza sp
ha incremsntato en los dltimos afios (6}, Ha habido muchas invastiga—
clones experimentalesz an las qua sa ha antrenado a profestrss pera
aumantar el randimiente de sus alumnos. En dichas investigacionas,
raalizadas en aules ordinarias, un grupo da profesoras fuaron antre—
nados en procedimientos instructives especificos y otro grupo de pro
fesores continuaba su gneefanza normal sin entrenamiento previa, ELU
gxito de las invastigacionas consistid en que los primeros lograron
un alto rendimisnts y un mayor compromiso mcadémico en sus alumnos
oue loa profesores sin antrenamiento previo. En genersl, los rasul—
tados son positivos @ indican que cuando los profesores sa sntrenan
con procedimientos instructivos especificos, pusden aprender a in~

cremantar al rendimiento y al interds de los alumnes en sus aulas.

Un ajemplo significativo es la investigacidn tus re-
cogen Well y Murphy {1982) basada en un estudio experimental de Good
y Brouws, En este sstudio, cuarenta profesoras de cuarto de ensefian-
za primaria =g dividieron en dos grupos, Uh grupo de 21 profesores
recibiaron un manual de cinco pdginas qua contenfa un sistema Bacuen
cial y pasos instructivos para ensefiar matemdtices, Los profsacras

layaron el mapual, recibleron dos sesiones de sntrenamiento da noven:
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ta minuvtos cada una y despuds, Fuaron realizando cada aleve de cone
ductas instructives en su ensefianzs de matamdticas. Los profesares

del grupn de cantrol no recibiaron sl manual y sa las di jo que can—
tinueran ensefando segdn su propio estilo habitual.. Ouanta los. cus-—

tro mesas qua durd el programa todos los profesares fusron obssrvados

5815 vacas.

Los resultados presantaron que los profasores dall
grupo experimental tuvieran diferancias signifiicativas con los dal
grups de control. Por ajemplo, los profesorss antransdos dirigiaron
uxdmanas, manderon deberes para casa, corrigieron los debares da los
elumnos, activaron al interds de los alumnos sn el trabajo personal
y eletoraron tarsas significativas para hecer los debares an casa,
todas estas actividades las reallzaron mds a menudo Oue al grupo da
los profasares de cantrol. Los resultedos tambidn disrgn unas puntua
cionea mds altas an la prusha da matemdticas de los alumnos que per-
tensclen al grupo expsrirental de loa profesores, en detrimento da

los alumnas del grupo de control de: los profasores.

Fltzpatrick (1982) realizd una investigacidn semajan
te en 8l nivel de secundaria, en las asignaturas de glgebra y lengun
extranjare, Esta autor, dividid a vainte profesoras en dos grupos,

El grupo experimental recibld um manual axplicativo donde se daba su
gerencias acerca da trecs principlos instructivos. Adamds, este gru
po tuvo dos sncuentros pare discutir el manual, mientras qua los pro
Fesoras del grupo de contral continuaron su ensefianza normal, Los
resultadns conflymaron gus los profesores del grupo experimental 1lg-
varon a cabo la aplicecidn da lae principics instructivos, mds fracuan

tamante que los del grupo ds control. Por ejempla, los primeras valn



raron mda la atencldn de la conducta desviada dal alumnp, mantanian-
do el control de todos los alumnos, dando inmediataments feadback v
svaluacidn, hacisndo menas interrupglonas, marcanda expectativas clg
rag y proporcionando un entorno agradable y positiva. En definitiva,,
el interds global de los elumnos fud bastante alto con los profeaso-

ras del grupo exparimental,

Emmar, Evertson, Sanford y Clements {1982}, Evertaon
{1982), Fitzpatrick (1982}, Good, Grouws y Ebmeier (1983), utilizan

manuales an investigaciones simlilareas arisntadas a la instruccidn g8

neral,

El manual de Anderson; Evertsan y Broghy (1982) =e:
ariantan primariamante a la instruccidn en grupos da lectura elemen—
tal, mientras gque sl programa desarrollado por Reid {1982) y el pra-
sentado por Backer (1983}, incluys métodos de ensefianza genaral jun—

to con procadimipntos muy especificos para la ensefanza da la lactu-

ra,

En ganaral, los investipadoras han descublerto ocue
cuando los profaesores eficaceas ensefian las meterias bien estructure-

das, lo qua ellos suslen haecar ss:

. Comanzar la leccida con un examan corto y previo,
prerequisite del aprendizaje,

. comanzar la leccidn con una corts relacidn de ob-
Jetivos,

.. presentar la nugve informacidn en pasos pequefins,

con particlpacidn del alumno despuds de cada paso,



. dar instruccionss y eaplicaciones clares y detalla
das,

. proparcionar un alto nivel de participacidn acti-
va pare tados lps alumnos,

, praguntar un gran nimero de cuastionas, msparando
primero qus sl slumno las entienda bilen y, despuds, padir raspuestas
& todos los alumnos,

., gular & los mlumnos en su participacidn inicial,

. proporcicner feedback y correcclionas sistamdticas.

« ¥, por Jltime, suministrar instruccidn y partici-
pacidn axplicita para los alerciclos de trabajo personal y, cuando

es-necesario, controler al trabajo de los alumnos durante gl trabajo:

parsonal an 8l aula.

En resumen, los componentas mds importantes de una
ansefianza sistamatizads consiste an ensefiar an pesos vy secusnclan
cortes con participacidn de los alumnos despuds de cada pasoj guiar
s los alumnos el comlento de su participecidén y proporcionuar a todos
un alta nivel de prdctica eficaz. Por supussto, todos los profesores
utilizan alguna vez algunas de estes actividades, pero na cabs duds

gGue los profasoras més aficaces las pmplean casi siempra,

Braphy y Good {1989) seflalen gus uno de los factores.
qua han contribuido el progreaivo desarrollo da la investigecidn so—
bra la conducte del profesor relacionado con el resultado dal alumna
ha sido la variada conceptualizacidn de la aficacis del profasor.

En eate sentido, Medley {1588) identifica cinco acepciones dal profe-
sor aficaz que, da alguma manara, como dica Montero (1990), reflajan

ln evoluaidn da la eficacia docente por los invastigadores.

234
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Eatas cinco acepclonas sont a] poseador de caracter{sticas personales

positivas| b) usa ardinariamente métodos eficaces; c) creador da wn

clima agradable en el aula; d} domina un conjunto de competenciasi

g) estd capacitado para tomar dacisiones, ng sdlo por su dominio ds
competencies, aino tambidn las saba aplicar an distintas situaciones.

da su anaafanza.

En al comantario ous realiza Montero (1990) acerca
dg estas conceptualizaciones con el objetivo de presentar una pera~
pectiva dlacrdnica en al andlisis de la eficacie docante, se descu—
bra una evolucidn en la investigacidn qua irfa desda loa sstudios di
rigidos a descubrir las caracterfsticas o rasgos de un profasor e;;-
tez, principalmanta centradas an aspectos de la personalidad y ampa—
t{m dal profesor, pasando despuds por la bisquede da cudlan son los
métodos mds sficaces fue praoducfan mejorss rasultados en los alumnos,
y, finalmente, mds en la nctualided, se definid al profasor &ficaz
como aquel profesional gua domina un conjunto: de competencias ~-actl
tudes, habilidades y conocimisntos—— qus permiten realizar una anse-

fianza eficaz.

Indudablemants, los dltimos estudios ss inclinan por
identificar con precisidn, dmsde un punto da vista sonceptual y matg
doldgico, las conductas del profesor azocladas a los resultados dal
alumno, pradominantemente resultados cognitivos, Por esta razdn, al-
gunos autoras como Brophy y Good (1989) y Medley (1986) sa inclinan
por la expresidn qua =e refisre a los efectos del profesor mds Qus
1z expresidn raferida a la sficacia docents, porqua pare elloa esta

(ltime posee una mayor amplitud conceptual,
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A sste respecto es intsresante la observacidn que ha—
ce Ghulman {1987} acerca del peligro de simplificecidn a que puaden
llavar los resultadoa de las investigacionas sobre eficacia docentse
al considararlos como "buena ensafianza™ sin las precisiones qua su—
gieren las investigacionesa.. Es decir, uste sutor adviarts dal riasgo
impl{cito qua hay en convertir los hallazgos sobre las compatencias
a dominar por los profesorss en aspactos de avaluacidn de la conduc—
ta de los mismos profesoras cuando actdan an el aula, indepandignte-—
mants da los mspectos relacionados gon 8l cantexto, alumnos, organi-
zacidn del mula, etc, De tal manera aus, si el profesor ro resiiza
alguna de las conductes prescrites no ss puade afirmar cue no as com
petenta en dsto o 1o otro. En definitiva, sl riesgo estd an la cenvar
sidn de un principie en una perscripcidn fusra dsl contexto y sin
taner en cuanta los hallazgos da la investigacidn como hipdtaesis ds

trabajo qus los mismas profescres tendrian qus reformular en su cén—

toxto do snsefienza,

5.3.2.1. Aplicaciongs.

Para Rossnshlne y Stevens (1986) los procedimientas
du ensafianza que sa han perfilade & rafz de las investigacionas no
se puedsn aplicar a todas lag materias y a todo tipo ds aprendizajes.
Mde blan, astos procedimiantos y estrategies son mds aplicablas para
las partss de laccidn qus exijen ura busna astructura an slgdn drea
da coatenido y son manos aplicahbles, =) contraric, pare las partes

con un bajo nivel de estructuracidn de contenida,

Segén Weil y Murphy (1982) y McFaul {1983), los pro

cedimientos da ensefianze de préctica bdsica son mda aplicables. an
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aguellas dress donde el objetivo es dominar un cusrpn de conocimian-
to o aprander une habilidad que pueda ansefiarsg medlants sscusncias
cortes, Par éso, estos procedimientos aplicados a le ensafianza de in:
formacidn general duse los alumnos dominardn se podrdn amplear en gl
futuro con otras inforsaciones rusvas. Ejemplos serfan: Datos de arit
mitica, vocabularis, gramdtica, partes da hechos clentificas e histd
ricos; vocabulario y gramdtica de lenguae extranjeras, contabilidad,

elactrdnica, notecidn musical, cocina, etc.

De manera similar, estos procedimientos al aplicarlos
a la snseflanza de procesos o hebilidades pusdan ser transferidos por
los alumnos a nuaves proplesmes o situaciones. Esto incluye matemdti-
cas para computadoras, lscturas de mapas, mezcla da- sonido y desci-
Frado de los mismos, ls mecdnica de la ascritura de cartass parsonales
y negocios, gramdtica, splicacidn clentifica do leyes, salucidn de

ecuagiones algebrdicas, la puasta a punto de un auvtomdvil, ate.

En cuanto a8 las limites de los hallazgos de la investi
gacidn sobre aficacis docente sa centrarfian en todes mouellsa draas
ds ansefienza tue tisnen una baja estrustura, as declir, en aguallas
an donde sa pueda snsefar habllidades y destrezes sin necesidad de
seguir secuencims o pasos explicitos, Por eso, loa resultados de la
investigacidn son menos ralsventas para la escritura y composicidn
eacrita, comentario literario, solucidn de problemas en dreas especi
ficas, discusidn y debate de noticisa socialas o el desarrollo de

raspusstas creativas y criticas.

En realidad, en todas las dreas existan contenidos

de baja y alts gatructura, de modo oug la enssefianza de prdctica bd-
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slca sa pusde aplicer sn las partes de contanido con un nival alto
de estructura, Por ejemplo, cuendn se sstd ensefandn una lengue ax-
tranjera, para enseflar vocebulario y gremdtica y al contrerio, estos
orocedimientos son menos aplicsbles para ensefar dominio y Fluidez
en 1s conversecidn o comprensidn lectora. En la ensefanza de 1la 1i-
teratura, as. muy dtl)l para las partes de los caracterss, argumento,
kema principal, ete.; pero menos dtil cuande ss snsefs & los alumnos

& epreciar la historia, eveluacidn da ideas o la critica da estile
litararia (7).

Finalmante, indicar ous las investigacionss desda laa
oua se recegleron los hallazgos que presentamos sstdn principalmanta
desarrotlades en el contexto anglesajdn, Pare Monters [1990) 1a ob-
sarvacidn asistemdtica da los procesos instructivos en el aula no tia
ne una tradigidn fuarts en ruestro contexto. Pare asts autora, ouizds
la razdn estriba en al paco interds ds ia investipgacidn sobre la one

sefianza, farmecidn y evaluacidn dal profasor (8),

5.3.2,2, Malgataodidos achrs da préchice bésice.

Es intarssante la observacidn que realiza Coopar {1990}
de que la puasta en préctica da sste modelo susle ariginar un gren
nimera da malantendidos| algunos surgen por entender arrdneaments sl
modale de prdctica bdsica y otras se derivan da una mala prdctica del
mismo, Cualquiesra que sea el caso, el conocer- talas malentendidos
puade contribulr y syudar a cortegirlos y neutralizarlos. Este au-~
tor sefisla cuatra concretements y los refisre a la ensafanza dae la
préctica bdsica o instruceidn diracta en sl dres de 1a lootura on ga

feral, El primer malantandido es creer qua la prdctica bdsica consig



ts an la snsefanza de habilidades aisledas. Esto @s un arror, pussto
aue la prdctica bdsica no consiste en la enssfianza da hahilidades
aisladas, Cada una de laa sacusnclas y partes qua componan esta mu—
deloe supvne llsvar, de forma sistemdtica, al alumno desds una parte
an la que el profesor gufa y controla al alumno en sl aprendizaje de
su habilidad, a otra fase o parts mds particular an dondes es sl alum
ro quien actda, Le parts mds relevants dp este modelo ez justamenta
1a parte mda prdctica, la de aplicacién; ignorar ésto es caer plena~

manta en el primar malentendido.

Segunda malantandido, el creer oue tal enseflanza con
siste en axplicar a los alumnos lo refarenta a una dpstraza o proce-—
sb daterminados. Paro la engefanza segun este modelo no consiste en
asplicar neda, se trata, mds blen, de ensefiar a cdmo emplear una ha—
bilidad o procesn determinados y hacer consclsnte a los slumnos de
por qud y qud es lo qua desarrolla cuando los aplica, Cisrtemante
que para Cooper (1990) 1 ensefanza no as explicar, ya que en la fa-~
88 del modalado as sl profasar el que lo resliza primero y los alum-
nos, despuda, reproducen ese proceso ante dl, con otros ajemplos di-
ferantes. ODurante la prdotica guiada, por ejampla, el alumno ensaya
1a habilidad aprendida y ea el profesor auien la proporciona un faed

back correctivo y le vuelves a ensefar si lo considera caonvenisnte,

El tarcer melentandido ss afirmar cue la préctica bd
sica constituya la totalidad del programa de ensefianza en un drea da-
tarminada. £sto es tambidn un craso error, puesto Que se ha da complg
mantar sste modela con otros, dados sus limites y aunque rasults muy

eficaz en detsrminades greas, ya sefaladss antarliormente.

239
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¥, por Gltimo, el cuarto malantsndido es opinar el
qua los profesorss saben como utilizar la prdctica bdsics y ya la
hen utilizado dursnts muchos afios para la promocidn de la compren-
sién entra sus elumnos, Esto, Que pueds sar clerto an algunas profe-
soras y muy busnos maestroa, nos conduce 8 la realidad de que la ma-
yor{a del profesarade no ha reclbido la suficlente formacidn sistemd
tica en este modelo da préctica bédsica, y sspecialments como sefala
Cooper (159%0) an la comprensidn lectors, hecho demostrable en las
dltimas revisicnes de los textos gufs para sl profesor editados en
los dltimos digz afios. Tales taxtos se roducen an safialar varias es—
tratagias de Formulscidn de preguntas y asignacidn de dsbares, paro
1a mayorfa no ss plantea qud significa con precisidn ensefiar algo y

presuponen que ya al masstra lo sabe sin mds indicacidn.

5.2,2.3. Nuevos desarrollos dal modelas

Tal y como ha sefalado Coopar (1930}, los procedimian
tos explfcitos son menos aplicables para evusllas hebilidades o pro-
cesos dondg no sxisten procedimientos claraments definides y aua sa
aplican y sprendan en situaciones nuavas, Hasta los afins ochanta,

asta fud el caso an la ensefanza de la comprensidn lectora.

Durkin (1983) observd tue hay une instruccisén explici
ta o diracta bastants pobra cuande se estd ensafando comprensidn lac
tora, Concretaments, ssta sutora observd que las profesores gastaban
mucho tiempo preguntandoc cusstiones y menos tiempo dando instruccio-
nes explicitas a los alumnos a fin de que comprendsn el significada
da un pdrrafo o da upa historia. Ella observd a velnticuatro profe—

sores de primaria durante cinco mik minutos en intarvales da- tiempo,
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¥ encontrd Qua la ensefianza comgrensiva dirscts sdlo ocurrim en el

una por cien del tiempo de su observacidn. Durkin (1983) tambidn exa
mind los textos de lactura elamental y ancontrd une ausancia similer
da instruccidn directa, Dp la misma mansra, Burns, Aoe y Ross (1984)

tambidn llegaron a asta misma conglusidn.

Qurants los afios ochenta, loa invastigadorass han de—
sarrollado procedimisntos an base a la préctica bdsica o instruccidn
dirscta con al objetivo da syudar a los alumnos on la comprensidn
Ipetors y el estudio de habilidadas. £n la comprensidn lactora, es-
tos estudios sa han orientado hacia el entrenamiento de los alumnos
an sctividades ganerativas durants la lectura {Carnine, Kuder, Salvi
na y Moore, 1983; Linden y Wittrock, 1981) y en la ensefiania da ss=—
tratepias para la comprensidn de habilidades y procesocs dirigidas a
las alumnas (Cernine y col,, 1983 Singer y Donlon, 1982; Burns,Ros
y floss, 19844 Durkin, 1983 y Cooper, 1990). Cada uno te estos astu-
dios produjeron efuctos significativos en el asumanto de la compran-—

aién lactora de los alumnos.{9).

Los hallazgos de estas investigaciones soncugrdsn
an qua este snfogue da los paquefos pasos as particularments eficaz
cuando se ensefia a los alumnos de las primeras edadas y a alumnos
lantos; tambidn es Jtil para todo tipo da alumrvs eomprendidos en-
tre loa primeros eatadios de ansefianza con material no familiar, tal
y toma indica Barliner (1982), Tambidn estss ideas sa aplican mejor
cuando el material de aprendizaje es jerdravico pordue el aprendiza-
Je posterior sm fundemanta sobre el anterior blen adouirido y for-
mado, Ests enfogue se podrim aplicar tambidn cuando el meteriel as

diffeil, independisntements da que loz alumnos tengan talanto.
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Finalmente, ningun tdrmino ha surgido todavia pere
describir osta ensefanza, Existen una veriedad de- tdrminos que se
usen pare referirse a slla, tales como: Instrucoldén diracta, snse-
fianzn sistemdtica, inatruccidn explicita, ensefanza activa y anse-~
fianza eficazj todes elles se emplean para describir los procedimien

tos sistemdticos, explfcitos y directos de la prdctice bdsica..

5,3,2,4, Variables.

En le actunlided, los investigadores han descublerto
un eonjunto de variables que ss orientan & las condicliones ambientsa-—
las dsl aprendizaje qua estdn sujetss a la influencia del profasor
y que ss asocian con las realizagiones del alumnp en las matarias
bdsices, Otro conjunto de variablss =a orientan a la diraccidn de

la tares por parte del profesor. Tratarsmos a continuacidn de astos
doa conjuntos de variables.

5.,3.2.4.1. Condiciones ambiantales del aprendizsia.

En este primar grups sa encusntran cinco variables:

£l enfotus académico, la direccidn y control del profesor, al inte-
rés y altas expectativas dal profeser en el progresn acaddmico da

los alumnos, la responsabilidad y colaborecidn del alumna vy, por gl
timo, el afacta positivo,

El_wnfoaue_scaddmicor Fisher y col. {1985}, Madaus,
Airesian y Kellaghan (1988), Rosenshine (1985), afiirman aue las pro—
fesores Qus dan importancia a una atmésfora de trabajo en 8l aula y,

por lo tanto, mantiengn un fuerts anfoqus académico y orisntacldn du
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la tarea, consiguen un mayor compromiso del alumno en las taress da

aprandizaje y, pastariorments, un mayor éxito..

Segin Aosanshine (1985), el anfogus acaddmico consis-
ta en der mds importsncia a las actividedss académicas durents las
clases y menos al usc de materiales no acaddmicos (Jusgos, puzzles,
Juguataes, atc.}, a las intaracciones profasor-alumno Gue no sstdn

arientadas acaddmicaments (discusiones sobre prablamas personales,

sobra s mismo, ate.).

Oiraccidn ¥ coptrolr  Pare Emmer y col, (1882), Dun-
kin y Biddle (1983], Aosenshine (1985,1986), los amblentas de apren-
dizaja qua estdn caracterizedos por un professor directivo, estdn aso
ciadus con una mayor implicacidm del alumno. Ademds, Gage y Barliner
(198a), Soar y Soamr (1983, 1988), sefialan oue hay tambign un mayar

randimianto dal alumne.

la dirsccldn de la tarsa y sl control del profesor tig
le lugar cuandn el prafasor seleccions y dirige las. tareas de apran—
dizaje, determina los modelos de agrupamisnto de alumnos en el aula,
mantiena un papel central, sa raserva la elaccidn y la libertad del
alumno en los niveles mds bajosz y cusndo reduce al minimo las con—

veraacienes no acaddmicas en sl auls durantes sl trabajo,

PFiffrer, Rosen y Q'leary (1985} indican cue para con
seguir buenos resultados, al profesor debe dedicar bastante tiempo
y asfuarzo aflanzanda conductas individualass por medio dea recampan-—
588 y conductas apropladas previaments esstablecidss emplaeando ambas

consecusncias positivas y negativas.
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Airasian y Kallaghan (1986) y Rosanshina {1985}, que afirman aus
cuando los profesores craen ambisntes de aprendizaje con altas ex-—

pactativas @ interds, tienden a promaver esta efesto an los mismos

alumnos,

La_responsahilidad y_colabpracidn de los alumnos ha

sido investigeda por Fisher (1985), Hertz-Lazarowitz, Sharen y Steip
verg (1980}, Estos autorss afirman gue cuando los alumnos trabajan
an amblentes de aprendizaje caracterizados por la responsabilidad em
el trabajo, sl usc compartido del materdsl, la eyuda mutus, etc.,
tignden 8 sprendsr mds que otros alumnos tus trabajen an smblantas

no caracterizadas por la cooperecidn y la rasponsabilidad en sl aula.

mg antra los autorss, Barliner (1982) y Madley (1986}, dicen qus un
ambiants de aprendizaje caracterizado por gl afecto positivo promus-—
ve ol rendimiento, Wientras qua Dunkin y Biddle {1983}, Boaur y Soar
{1979) sostisnen aus sl afecto positive, aunoue es convenlsnte, no
conztituye un determinante, S5in embargo, existe un scuarda amplie

an los investigadorss scarca do que sl afecto negativo inhlba el apran
dizaje dal mlumng, tal y coma afirman Rosenshing (19B5), Soar y Soar
{1983), Pfiffner, Fosen y O‘Leary (1985).
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5.3.2.4,2, DOireccidn de la tarasa,

En ssts segundo grupo de variables tendriamos las qua
sa refiaren ai Estructuracidn de ls leccidn, interaccidn profesor-

alumno y actividades da supervisidn.

En cusnto & la pstrusturscids de la lagccida, sxistan
tres tipos de estructuracidn: a) Los pasos da estructuracidn elabow-
rados por al profesor al inicio de la leccidn; b} la pstructura inter
nalizads, o como la danominan Sear y Goar (1983) "astructura estable-
cida™ y ¢] los pasos du matructurocidn elaboradas durante y daspués

da una laccidn,

Las actividedas de matructuracidn elaborsdos al comisp
zp da-una leceidn se disefan para clarificar al alumna los objetivos,,
procedimientos o racursns y el contenido resl de la experiencia da
aprandizaje, Dicha clarificacidn ocurra: cuando se da a los alumngs
8l objetive u objetives claras de la leceidn o tema en la qua se va
a trabajer, junto con los medios —-matarialgs, taxtos, agrupamientos,

ate,~= dua se van a aplicar y utilizar paras aprendar sl cantenido,

Bilock {1988}, Coker, Medley y Scar (1980), Fisher
(1985), Madaus, Airasian y Kallaghsn {1985), creen cue hay una evi-
dencia sustancial de que sstos pasos de mstructuracidn inicial estdn
asoclados con la mejora del compromiso del alumno durants la leccidn

y ¢on el rendimiento global..

Todas las sstratagias sigulentes de: estructurscidn

pre~instructiva estdn correlacionadas positivamente con al rendimisp



to dal alumno, BGage y Berliner (1984) indican la organizacidn pra-
via da los materisles de aprandizaje, Coker, Medlay y Soar (1980)
sefinlan cancretamants qus al profesor proporeionss unas direcclonas
explfcitas y eclaras acarca del trebajo qus va a dar a los alumnos.,
Berliner (1982) resalte la comunicacidn a los alumnos de los mate-
riales Qus sa wvan a usar y las actividades an las Que van a astar
compromatidos durants la leccidn, Weiliy Murphy (1982) sefalan la
utilizacidn de pre-tests, el dar a conocer o hablar sabre los obja -

tivos de la leccidn y dar a los elumnos un rasumen previo de la lsc
cidn.

E1 segundo tipo de egtructura ss la "astructura es-
tablecida".. Esta sstructura, segin Soar y Soar {1983, 1985), rapra=—
senta la intarnelizecidn de los lfmites da la conducta de los alum-
nos, ds los modelos de conducta que se llevan a cabo y las secusn—

clas de actividades qua han sido astablecidas praviamanta,

Ounkin y Biddla (1983) y Aossnshina (1985), cbservan
qua la gstructura esteblecida reduce la nacasidad de intersccionss
gntre al profesor ¥ los alumnos sobre conductas quse estdn relaciona-
des. negativamante con el rendimisnto y las adquisiciones de los alum
nos coma,por sjempleo, cuando los aluwnos conocan y ponen en pricti-—
ca normas acerca de la obtencldn de los materiales en al aula, an

vaz de preguntar constentements dénde se ancuantra tal o cual c¢osa,

El tercer tipo da estructura ss la slaborada duran-
te y despuds de la leccidn. Ests tlpo se refiers al uso de sctlvida-
des estructuradas en estos tiempos sefialados) esta clase da astructu

racidn ss el dltimo tipo ova Sa ha relacionado can el aprendizaje
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del alumno. Pera Dunkin y Biddle {1983), Gage y Berliner (1984), tan
to los pesos astructuradns del profasor, como el énfasis en los con-
ceptos que S8 van a aprender durante la leccidn, avisan y alertan a
los alumnos sobre las partas importantes de la leceidn. El profasar,
resume las distintas partsa, mantiens al hilo conductor de la miama
cuandn informa 8 los alumnos de las transicciones y utiliza palabras
de relacidn contigda —"shora", "por consigulante”,"a causa da"-—y
a8l final ofrece & los alumnos un resuman da la leccldn; todo eato
tiene, seguin estos autoras, una relacidn positive con la adouisicidn

y mejora del alumnao,

La ssgunda variable de aste grupoc, I8 _Intaraccion
profesor—wiumy qua se resliza durants las leccdonss, ha recibide
muchas deslignaciones aomot. Practica controlada, interaccidn sustan-
tiva y la simple repaticidn. Lo que todos estos tdrminos tisnen sn
comin gs un modelo de explicacidn del arofesor, seguido da un tismpm
de interaccldn profesor-alumno, en sl qus sl profesor dirige las pra
guntas y los alumnos contestan, sigulenda muy da cerca el profesor

las rescciones da los alumnos y sus preguntas suplamentarias,

Fishar (1985), Rusanshine (1985), Hoer y Soar (1983,
1988),. mantienon que este modelo da organizecidén de la clasa se 280
cia do manera impresionante con la adauisicidn del alumng, Ademds,
gste modalo se ha presantado, no sdlo para promover el aprendizaje
da informacidn, sino tambidn poraue estd relacionado, segin Rosans-
hine (1588) y Rosanshine y Stevens (1988}, con un elto compromisa
de los alumnos con las. normas durante sl tismpo de interaccidn y du-
ranta las actividades posteriorss de trabajo persomsl independlenteq

y ralacionado tembidn con altas responsabilidedes cognitivas y con
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actltudes muy positivas de las alumnos hacia la materia Que se tra-
baja durants 1a interaccidn. Tal y eomg afirman Dunkin y 8iddla (1983}
ests estrategia de interaccidn pueds ser un método mds aficaz y ase—

nuible para contenidos de aprandizs e,

Sg han realizado muchas investigaciones para estudiar
las relagiones entre las conductas del profesor durenta al tiempo da
intgraccidn y la adouisicidn dal alumno, es dacir, sobre las pragun-
tas y el feedback dal profesor. Algunos de los resultados mds. impor-
tantes de wsatas investigaciones en términos el modelo de préctica
bdsica, los presentsramos a continuacidn bajo loas epfgrafes da: al

Preguntas del profesors h] respuestas del alumno y ) respusstas del

profesar y faedback.

a)Prequntas del profesor: Braphy y Good {1989) inglu—
yen ssta categoria para designar un conjunto de cenductas instruc-
tivas relativas al control' que sjerce el profesor sobrs las oportu=-
nidedas da respuesta de los alumnos en sauaellss situaciones de apren
dizaja gua exigen su intervencidn oral. Gage y Berliner {1934) afir-
man gue existy un epoyo a favor de ove los profesorss saan interroga
dores activos y prolificos. Rosenshine (1985) y Rosamshine y Stevens
{1986}, sostienen qua lus profesoras hagan preguntas convergentas
can rgspusstas dnicas y que minimicen el emplao de preguntas abipre
tas y divergentes. Bags y Berliner {1984) sugisren gue los profeso-
res den la palabra a los alumnos nombrdndelos por su nombre antes da
hacer la pregunta, por ejamplo:: "Fulenito, t.4.,7, Menganito, L....7",
o siguiendo un modelo astablecido, por sjemplo: 81 al profesor suels
graguntar de una manera caracter{stica, con pruabas ab jetivas, o com

preguntes cortes o larges, o pide un determinado sstilo, los elumnas
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al conpger dato contestarian blen y mejor.

Soar y Soar (1983) sefalan la coanvenisncia de qua
les profesores esperan tres segundns despuds de haber hecho la pra-
gunta, antas da aue lntervemgan loz alumnos, Oage'y Berliner {1984}
y Rosanshine (1785} dicen aue es major para los profesores el gque ha
gen preguntas & los alummos que puedan constastar corrsctaments al
manos al 75 % dal tiempo ~—es refieren al tismpo del test: 8i las
preguntas del tast no fecilitan un 75 %, o dicho de otra manera, si
las praguntas da un test fecilitan un 25 % o los slumnos, dsto no fm
cilita ol aprendizaje, puesto sabido es quae sl 25 % sg refiers sdla

al cuartil superiar-—,

Aosanshing (1595} y Soar y Scar (1983) hablan da
gue los profesores promuavan, an primar lugar, preguntas dirasctaes
da tipo académico y oue evitsn las preguntas y respusstss no acadéd—
micas. Fisher y col. (1985} y Madley (1986}, creen oue las profasores
deben dedicar la mayor parta de su tiempo preguntando cuestiones a
los alumnos, antes Que responder a sus preguntas iniciales. Tambidn
s8 dasteca sl gue los profesorgs utilicen, en primer lugar, pregun-
tes cognitivas de orden inferior --hachos resles, recordar conacimien
tos ya aprendidos, atc.—— entes dus preguntas cognitivas de orden sy

perior —andlisis, s{ntesis, evaluacidn, etc.,—.

Brophy y Good {1989) incluyen en esta categorfa: £1
nivel da dificultad de les praeguntas, sl nivel cognitivo de las pro-
guntas, la claridad da las preguntas, sl tismpo de esperas, la selec-
clén del respondiente y, por dltimo, esperar a cue el alumno raspon—

da, Algunos de los hallazges da la ravisidn efectuads por estes auto-



res son colncidentes can las investigacionas gus hamos indicado. Asi,
en ralacidn al nivel de dificultad de las preguntas, los datos son

mixtos; por une parta es clara la exiganciam de ous la mayoria de las
praguntas realizadas por al profesor deben cbtener respusstas corrac
tas por parte de los elumngs, pero en relacidn a cuél debsria da ser
8l nivel de dificultad dptimo no hay unanimidad, existiendo una ten-
dancla en los investigadores a que la respuasta parscas asoclarse al

conkexto y estd en funcidn del contenide y tarsas de aprendizaje lo-

grado por los alumnos,

En ouanto al nivel cognitivo de las praguntas, pare
ta dus estd en funcidn de los propdsitos de la ansefanza, Los hallaz
gos dltimos refutan la creencia de gue las preguntas de alto nivel
cognitive son majores gus las de bajo nival, Al contrario, los rasul
tados indican que las preguntas de bajn nivel scognitivo facilitan sl
aprendizaje de oblativas de alto nivel, de modo qua sa sefiala como
conventante el que los profesores planteen preguntes ce bajo nivel
con més fragusncia, incluso auncus persigan objetivos de elto nival.
Adamds, Brophy y Good (1989) sefinlan oue las investigacioraes a sste
respecto serdn mds consistentes y Utilas si los invastigadores desa-—
rrollaran sistemes nés complajos de codificacidn de abjetivos perse-
guidos por los profesores, ds la calidad de las preguntas y dal rit-

ma adecusdo para el desarrells de las actividades de aprendizaje.

Refergnte a la claricad ds la pregunta, la informa-
cidn presanta dos tipos de situacionss: Por una parte el valar gue
s airibuye a ous los alumnos contestsn sundus lo hagan incerracta-
mante y, por otra, la relacidn que hay entre la claridad o susencia

de ambigfadad da la pragunta y las respusstas ds los alumnos, Se in-

280
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dica también cug & veces los alumnos no puedan cantestar al profesor
par la sencilla razdn de due dste plantes preguntas sin asparar le

raespuasts a la primsra.

En cuanto sl tiempo de espera, los resultados goincl—~
dan con los da Soar y Soer (1983), se suglers ous el tismpo de asspera
post pregunta sea alrededor de los tres segundos, sntas de realizar

otra pregunta nuava a los alumnos (1g),

€n relecidn al seleccloner el respondients, los resul
tados de la ruvieidn de estos eutorss indican qus gsta verlable astd
an Funcidn del nivel sscolsr, nivel sacicecondmico y situscidn de
sorendizajes ds los alumnos, Aungus se recomlends ous los profasores
gstdn atentos a cua puedan participar la mayoris de la clase, con-
trolando a los oue Slempra salen voluntarios a fin de dar oportuni=

dades a acusllos slumans oue nunca suelen pedir su turno.

Y, par vltimo, Brophy y Good (1989) dicen gue los pra
fesores deben esparar & que 8l alumnc responde de alguna menera, bien
gue dste dd una raspuesta 3 pida una aclaracidn s la pregunta formu~

laoa o diga simplesmente gua na lo sabs.

b} Regpuestas_dgl slumno:. Segln Aosenshinay Stavens
(1986) axiste elgune evidencia acerca de oue las preguntes directas
da tipo scadémica estdn asociades con la adouisicidn dal alumna, Pa-
ra Gage y Berliner {1984) hay tambidn prusbes do oue la eficacia da
los modelos da respussta v, consecutivamente, al feedback del profe-

sor, pusden variar segdn sl nivel socloscondmico de lps slumnos.



8rophy y Good (1989). sefalan aus los profesores deben rectnocer su
confirmacidn explfcitamente cuando las alumnos respondan carrecta-
mante, blen con movimisntas du cabeza, afirmaciones en voz alta, atc.
En ra=slided ss aconseja la forma del feedback abisrto. Aespaecto &. la
cenducta del profesor em el caso de las respuestss incorrsctas de los
alumnos, s suglere qua se timits dnicamsnte a la respuasta incorrec
te evitando cualouier critica persoral al alumno que did la respuss—
ta, da tal menera que el profesor sxplicue tambidn el por vud dicha
respusste no ea la ecorrecta y déd orientsciores informativas para acer
tar de nuavo, blen plantedndola de nueve o dando algunas pistas, Les
raacclonas da los profesores aficaces se sitdan an acuellas cue Fa—
mentan sctitudes de colaboracidn de los alumnos a contestar ablerta-
mente, 8 Que sean cnpéces de agmltir ous no lo saben y a animarles

4 qus contindan indagando. En definitiva, en relacidn con lo anterior,
la consecuencia estriba en la bondad de la conducta del profesar cua

trata las idess da sus alumnos con respsto e intsrds,

__________ y fesdback: Este Jdltimo
apartado astd muy en relacids con los dos éntariores. 58 trata de dos

activides muy comunes de ensefianza qus ss raalizan durante las inta-
racciones profesor—elumno en gl aula y qua astdn correlacionadas con
la adouisicidn dal alumno en las dress de hebilidadgs besicas, Pare
Dunkin y Biddla (1983), Gage y Barliner (1984) ss coavaniants cus sl
profesor remita las preguntas sin contestar & otros elumnas de la
clase, Brophy y Good (1983) dicen aue en las situsciones an las aue
las respusstas de los alumnos sean parcialmente correctas, los pra-
fesores cua obtlenan un meyor randimiento san szuellos que confirman
las partes correctas do la respuasta y siguen insistisnda hasta lle-

ger & una respuesta completamants correcta.
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Soar y Scar {(1983) indican también gue sl esperar
por lo manos tres segundos daspuéds de una respussta del alumna, aumen
te la calidad de otra exploracidn del alumno, Fisher y col. (1985),
Madley (1986) vy Aosenshine y Stevens (1986} afirman que lm critica
del profesor eante las conductas inadecuadss de las alumnos, y la ac—
titud da indiferencia o la actitud no evaluadore de las conductas da
los alumnos, estdn asociadas dmbas negativamanta com 8l aprendizaja
dal alumno, Serliner (1982) y Fishor y col. (1985), indican tue la
proporcidn de feedback orisntado acaddmicamenta en oposicidn al orien
tado conductualmente, estd muy relaclonado con la adquisicidn del a-
lumno. Aungus se ha demostrado, como sefialan Brophy y Good (1989),
qua este modslo no ea consecuants con el uso de la alabanza, parace
como afirman Dunkin y Biddle (1983}, Gege y 8erliner {1984}, aque la
alabanza as mds eficez cuands se aplica con alumnos da bajo nival
socloecondmico o dependiantea y ansiosos, més que con alumnos da al-
to nival socloscondmico o con elumnos de slevado autoconcepto, Bro-
phy v Good (1989) insisten en difersnciar en ests contexto la ala-
benza explfcita del feedback ablerto; an cualculer ceso la slabanza
tiene rissgos si se usa indiscriminsdamente puesto ous se convierte
an obh jetivo de respuestas aspecificas del alumno y hece despender la

calidad da tales respuestas,

La tercera y dltima variebla de la direccidn de la
tarea son las agtiyidades do superyisidn, La supervisidn se refiers
a las agtividedes da control del profasor durante los perindos de
tiempo an Que los alumnos sstdn implicados en el trabajo personal,
interaccionando tants con el matsrisl como con los libros de texto,

libros de coasulta, hojas de trabajo, atc.
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Segdn Aosenshing (1985), cuando los alumnos dedican
antre gl 55 % y 70 % de su tismpo en trabajoc personal, la supervi-
s1dn de las actividedes asociadas con ol sprandizaja del alumno pus

dg tanar un grap efscto er. su adouisicidn global.

La supervisién de las actividedss da trabajo parsonal
cansisten, nrincipalmanta, an que el profesor se acerque alredador
de los alumnoa, les pregunts sobre su terea, contrals sl progreso,
mantenga & los alumnos en le tarea, les haga responsables de sus @3-
fuerzos y groporcione Feadback sobre la calidad de su trabajn, Estos
procedimisntos son muy similaregs a aquellas que hemos visto ya en le.
interaccldn profesor-alumna,. Le difersncia astd an Que an esta fase
da la leccidn, laos alumnos ss dirigen principalmente por los mataria
lus do eprandizajas con lps Que estdn comprometidos vy sdla wna parta
eatd limitsds por e} control del profesor, Madlesy {1986}, Rosenshi-
ne y Stevens [1988) sefialen oue el tiempo aus sl slumma emplea en
las actividades de trabajo personal supervisado es sustanclalmente
més efsctivo en la promocidn de la adouisicidn due el tiempa da prig
tica no supervisada, Adamds, estas autnras‘ indican gua los alumnps
aus trabajan solos o en grupos pequefios sin la suparvisidn del adul-
to, amplean considerablementa menos tiempo trabajando con sus materia
les gua los grupas supervisadoss: Un 68 % al 73 % contra un 79 % al
88 %, Por eso el modelo propuesto frecuantemente en donde el profe-—
541 Ltrabaja won wno o dos alumnos al mismo tiempo, parece ser parju-—
dieial para al conjunto de la e¢lazs, t2l y como dice Posenshine (19851 '

la cavea astriba en que hay una musaencia da suparvisidn hacis el res-
to de la clase.

En basa a lo anterior, un modelo més eficez cue sB utl
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liza en la prdctica bdsica limita las actividades instructivas a las
grupos y pona al profesor en un rol de supervisor, coma antariorman-

te hamos dafinido, durante las actividades de trabajo peraonal,

La actividad da supervisidn se hace extensiva tambidn
el trebajo independiente y les deberes para casa gque se esigna a los.
alumnos. A esta respecto, Brophy y Good (1989} sefalan que los dlti-
mas hallazgos gntienden qua son ocasiones para la sjercitecidn y la
prédctica del eprandizaje da los elumnos, Estes tareas raalizadas,
blian en el aula o en cesa,desben ser motivaderas para los alumnos a
fin de que produzcen un aprendizaje significative y tambidn sufician
tamente Fiécilaes para ous ohtengan un éxito razonabla a su nival de
adquisicidn. Parsce ser gue la condicidn del dxito estriba en que
8l profesor axplioue previaments y ofrezca ejsmplos suficientes antes

de que los alumnos se dispongen 8 realizar la tarea de trabajo persg

nal indepsndiante,.

Paschal, Wainstein y Walberg (1984) prassntan una sfp
tesis de guince gstudios empfricns sobre los afectos de los daeberes
para casa arn el aprandizeje. Sus conclusiones. indican una mejora en
el rendimiento aceddmica de los alumnos cuando los deberss son supar

visadas por el profesor,

5.3.3. El tiempo vy la frecuencia da déxito.

El esteblecimiento del amblente de aprendizajs y la
dirsccidn de la tersa da aprandizaje estdn hechos para maximizar sl
aprandizaje del alumno, Sin ambergo, importa sefialar que todas las

conductas del profesor comentadas hasta ahora, no conducen directa—
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mente a la adouisicidn del alumno, sino mds bien, Interaccienan con
dos variables intervinigntes: E} tiempg-sobre-la-tersa del elumno y
al porcentaje da éxito.. Cads una, a su vez, sstén asocladas con la
adguisieidn del alumno; es decir, todas las conductas del profasor
aresentadas aouf s locorparadas dentra dal modala de ensefianza de la
préctica bdeiea,, han sido dispfedes pars crear un emblente de apren-
gizsja estructurado y orientado por el profesor, tesdes un punio de
vista acedémico,. en el cual, los alumnos estdn primeramente campro-
matidos activaments sobre la tarea durante las actividades da traba-
Jo personal y de repeticidn, y en segundo lugar, los alumnos sa en-
cusntren experimentando un alto porcentajes de éxito —-por lo manos
un 75 %-~, Petarson y Walberg {1986) y Danham y Lisberman (1985) ran
lizan un andlisis muy complato del tismpo de sprendizaje académico.
Para estes avtores, el tiempo emplgado por los alumnos sn el oDus 2a
Tealizan las gos condiciones Gltimas —el compromisc ective del alum
no en su tarea y el alto porcentaje da dxito--, recibe la expresidn
de "tiempo du aprentizaje scedémico" —-Academic Learning Time (ALT)--
£1 tiempo de aprendizaje académico sstd altamente relaciorada con

la adduisicidn del alumno, Y es importants obsarvar cug la maximiza

cldn del ALT as el sbjetivo del modelo de prdctica bdsica.

Por supuesio que afirmamos sl tue todos 1os profesores

muestran & los zlumnns habilidades y materialas fAuavos, pero la in-
vestigacidn reclente en alumnos de once a quince afos presenta cue

los profesores de matendtices mds eficacas ampleaban mds tlempo an

la demostraclds y explicacidn aug los professores menos eficaces, se~
gun indican Evertsen (1982), Good, Grouss y Ebmeiar (1983} y Stallings
(1984}, La mayarfa da los profesores de matemiticas eficaces gastan

alrededor de vaintitrés minuktna 2l dia en lactura, demostracidn ¥y
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discusidn, mientras Que los profesores manos eficaces sdlo lg hagan

en once minutos, segdn afirman Evertson y col. (1981),

Good, Grouws y Ebmeier (1983) analizaron cuatra trabn
Jjas enparimenteles en sulas de matemdticas, Se varid la cantidad de
tiempa: emplesde par el profesor en su dasarrolleo instructivo —-al
desarrolle inclufa la presentacidn y la prdcticas dirigida por el pra
Fasor— y la cantidad de tiempo dedicado a la préctica independisn—
te dal alumna, Aurque los resultados no fusron significativas en to-
tos los casos, hubo unos hallazgos significativos y una tandencla
consistante tue favorecia gl empleo, al manos, del 50 % del tiempc
en demostracidn y préctica dirigida. De menaras oue cuando se dadics
mds tiempo & la demostrecidn y la prectica dirigida, los profesores
proporclonan abundantas axplicacionas, dan algunos ajemplaos ¥y una
ensefanza suficients, todo sllo da luger o Aue los alumAos puedan
hacer al trabsjeo parsonal con una dificultad minima, Estos profasores,
edamds; controlan tamoidn la compronsidn de las alumnos durante la.
prasgntacidn hacidndoles preguntas —ardctice diriglda~~, GCuanda
les alumnos comaten arrores. frocuentess, esto es. un sintoms de que la
presentacidn s inadecuada y te que es ngeesario volver s ensaffer de
nuevo. En geraral, la cantidad de tiemps smplasdo en la preasantacidn,
préctica dirigida y prdctica independients, varfa con la edad y madu-
rez de los alumnos y segdn tembidn la dificultad del meterial, Con
alumnos jévenas y material diffeil, la presentacidn as bastante cor-
te y se emplaa mds tiempo an la prdctica dirigida g independisnte su
perviseda por el profssor, Con alumnos mds moyorea, maduros y rdpldas
¥ cuando sl material ss mds familisr, se gasta mds tlempo en la pre-

santacidn del nuave material y menos en la prdctica dirigida,.



Stallings {1984) =efala en su estudio la eficacia dsl
uso del tiempo controlado en el aula a base de estrateglas diversas
Que al profesor emplea en su ensefanza, por elamplo: Lectura, doba-—
te, aexpMcecidn y prdctica, estudia indepandients, investigacidn en
grupo, modificacidn de eonducta,. supervisidn del profesor en lgs pe-—
Quefios grupes de alumnos, atc, Par otra parte, Selfart y Back (1984}
indican medios para reducir las distraceionas an gl aula a travds
dal control del tiempo durants la tarss en el aula.

§.3.4. Funclgngs de ls ansefianza afigaz,

En este apartado presentamos una lista de seis fun=—
clones de-la mnsefianza eficez, tal y como recogen los estudlos da
Rosanshing y Stevans (1986) despuds da: haber reunido estos autoras
un busen ndmero de fuantes, En primer lugar, una primers fuente Fud
la “clave de conductas instructivas" desarrolladas. por Good, Brouws
v Ebmeler (1983) on su estwdip experimental en el drea de- matemdti—
cas del nivel de primaria con alumnos de disz afios. Otras fuantas
fueron los elementos del "¢isafio de la lec;:idn“ dasarrollado por Hun

ter y Russall (1981) y, a 1a vez, éstos dltimos se basaron en los

componantas da la instruccidn de Gagnd,

Esta 1ista no estd cerrads, mds bien, sg pusde am—
oliar, resumir y ravisar, perp tiena la ventaja de servir como moda-

lo y como base de lo que constituya la sficacia de la ensefianza en

al merco de este modale de préctica bésica,
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sar y comprobar diasriamante los deberes para casa ds los nlumnos;
control de estas tareas; volver a emsefar 51 es nscesarig; volver a
rovisar su ansefanza relacionandola con el aprendizaje anterior de
los alumnos —puepde incluir cucstionss y proguntas—-; y revisar las

habllidades y destrezas pravias qus son nacesaerias,

Le segunda funcidn es la explicacidn proplamente di-
eha, Esto implice: Que al profesor presente una expasicidn corta da
gbjetivos; suministrar a los alumnos una visidn de conjunto estruc-—
turada; contlnuar sn pequefos pasgs b secuenclas pero con un ritmo
répida; inclulr preguntas & lo lergo de le demostracidn para el con—
trol ds su comprensidn an los alumnos; dastacar los puntos principa=-
les; dar suficlentes ejemplas concrates s ilustraciones; ofrecer da
mnstragiones y modelos y, cuando sea nacesario, dar instrucclones y

egjemplos redundantes y detallados.

La tercera funcidn es la prdctica dirigida. En aste
funcidn, el profesor debe ofrecer una guia para la prdetice inicial
del alumno; promover una Fracuencla alta de preguntas junto con una
prdctica ahisrta del alumnn --bien dosde el srofasar o ayuddndose dae
matariales——; las cuegstionss suscivedas deben estar diresctoments re-
lacionadas gon el nueva contenido o habilidad cua snsefa; sl profesor
controls la comprensidn mediante le avaluacidn de las respusstas que
va dando sl alumno; durante el control de la compransidn el profasar
da @xplicacionss adieionales en procesos do feedbasck o replts la sx—
plicacidn si lo ve necesario; todos los alumnas tienen una oportunt
dad para responder y recibir fesdback; al profesor se asesgura Que to
dos loa alumnos participan) se don sugergncies durante la prdctica

dirigides =-—cuando proceds-—; la préctica inicial del slumno as sufi-

259



cienta para qus pueda trabajar independientemente sin taner rus pre-
guntar & cada momanto; la prdctica dirigida por el profesor continda
hasta dus los alumnos estdn seguros de lo que tienen cue hacer; la

prdctice dirigida se continda normalmente hasta cue se adqulers un
dxtto del 80 %

La cuarta funcién es sl feedback y las correccionas,
En msta fungidn =e contempla el que las respuestas correctas, firmas
y répidas pusden seguirse por otra pregunta o una breve expresidn da

reconocimiento positivo ——por ejemplo: "D acusrdo®, “cstd bian"we—;

las respuestes carrectas vacllantes podrian seguirse de procesos de
feedhack ~—or ejempla: "84, Marfa, sstd bien porous.,."--} los errg
res dsl alumno orientan el profesor do la necesidad de una mayor préc
tice dirigida; en el caso de que algunos alumnos tengan arrorgs sis-

temdticos s fndice de cue necesitan un monitor, bien el profesor o
biem un alumno mds avantajado) sl profesor debe probar siemprs para

obiener una respuesta sustantiva en cada pregunta que reelice a los

alumnos; las correccianas pueden incluir fpedback continue —por ajam

plo: Simplificar l1a pregunta, dear nuevas pistas--, explicaciones o

voluar a revisayr log pa3os, dar procesos ds retroalimentacidn o voi-

ver a ensafiar los dltimos pesos explicadas; intentar obtener una mg—

Jor respussta del alumng cuando la primera as ingorrecta; ofrecer una

practica dirigida y continuas correcciones hasta que sl profaesor per-
ciba aque @l grupo es capaz de encontrar por si mismo los objetivas

da la leccidn; les alabanza dehe utilizarse con maderacidn, la alaban

za- especifica es mds efectiva oug la alabanza general

2uinta funeidn es 1a gractica indenendiente_o_ tra-
sajo personal. Acui, sl profesor debe ofrecer une prdctics sufician-
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ta § la prdctica estd relaclonada diractamsnte con gl contenido y las
habilidedes ensefadesi esta prdctica debe promavar el aprendizaja
abierto} s debs promover cuando las respuestas de los alumnos sean
firmas, rdoidas y sutomdticas} duranta esta préctics indepondiente
debp haber un 95 % de valor correcto en la tareaj los alumnos saben
qua su trabmjo persanal puede ser contrelade por el profasor| gl alum
no mantendrd su responsabilidad durante el trabajo personal; se su-

pervisa activaments a los alumnos sismpras Oue sea posible.

del material sprendida; incluys la revisidn de los deberes para casa;
tests fracuentas y volver a anssefiar al materlal en donde los alumnos

tuvieron faltas en los tests.

De ostas seis funciones, le axplicacidn, la practica
dirigida y la prdctica indepaendlente son las tres funciones importan
tes qug forman el ndclen de la ensefienza. Indudablemante, el primer
peso es la explicacidn del profasor sobre lo que sa va & aprander,

A gontinuacidn se sigue una prdctica dirigida del alumnp en la que

el profesor guia u arisnta los pasos, les da sugerenciss, fichas pa—
ra ung mejor comprensidn y tambidn les corrige los errorss y les re—
pite lo gue sea necesarlo e impartante para su aprendizaje, Cuando

tos mlumnos estdn seguros en su sprendizajas inielal, el profesor les
conduce a la prédctica indepandiente, tue por definicidn contiene una
bajn direccidn del profasor. €L objetive de la prdctica independien—
te ss ofracer una préctica suficlesntn para que los alumnos logran un
aprendizais afianzado y seguro, demuestren rapidez y competencia, tal

y coma safiala Brophy {1982)..
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Una sencilla versidn ds gste niclea de tras funclones
principalss se aplica frscusntemente en los niveles alamantales cuan
do un profesor dice a los alumnos: "Primero voy a axplicer dsto, des-
ouds. td o exglicards conmige y, despuds, td 1o hards solo, jvale?".
En ¢l sjempla de qua un profesor ensefls a multiplicar dos digitos
~wpor ajamplo, 54 x 3 — usanda estos pasos secuencialss, tendrismos
dua primers, serfa la explicecidn del profesor slguiendo las Secusn-
claa normalas en la resplucidn de estos tipos de problemas. Como par
ta de su explicecidn, el profesor podria presentar las pasos ponisn-
do problemes en la plzarras a partir de objetos conocidos por los alum
nos, Osspuds seguir eon una préctica dirigida en donde los alumnos
trabe jerfen dos o tras o mds p.rnmleﬁxas. y son, & la vaZ, dirigidos
por el profesor a travds de nermas y sugersncias oue les da, Deapuds,
el profesor va pasando por los alumnos, por sus sitlos, controlando
su aomprensién mientras ellos hagen los problames asignados; a medl—
da que los alusnos alcenzan mds hnbiiidad, las sugerencias del profs
sor van disainuyendo} la frecusncia-de les errorss del alumna duram
ta la préctica dirigide da al profesor un indicador de si algunos a=
luemnos necesitan una nuava ensefianza snbra‘ gl matarial de aprendizsjae.
Cuando un alunnd .o un prupito de alumnos comstan errores f{recuentes,
al profesor podrie rgvisar o vaolvar a ensaflar la habilidad a gl pro-
ceso antero s4lo para esns alumnas o para toda la glase si lo estima
cunvenignte, fuando los alumnes estdn afimnzados gn la prdctice dirl-
glda y cometen pocos errores, pusden hacar la practica indepandients

an donda apranderdn a adquivir la habilided exacta y rapidamenta.

Comg safialan Rosenahine y Stevens {1586), a veces,

el profesor pusde paser de breves explicaclones & la prdctica diri-

gida y, volver, hacisndo los dos pasos elternativamente, For ejemnlo,
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cuando se ensefia una lista de palabras, un profascr podris explicar
comg pronunclaer la primera palabra, despuds pasasria a una prdctica

dirigida y continuarfa mezclendo la axplicacidn con la prdctica,

En relacidn a las fuscliones presentadas, Aosanzhing
y Stevens (1986) dicen ques asunoue en todas las sulas ss realizan,
ng sismpra: sa llavan a cabo con sficacla., De tal manera que, todas
las clases tlenen explicacicnes, paro frecuentemsnts son muy cortas,
dan muy poces ejemplas y los ejemplos son, a vecas, impreclsos o po—
co claros., En todas las aulas existe prdctica dirigids, pero, a me—
nudo, es poco frecuents o muy corta, hay poces preguntas y ejemplos
y muy poco control de la comprensidn peor parts del slumno. Todos laos
profasores suslen corregir los arrores de sus elumnos,psroc fracuentg
manta las corracclonss estdn mal infarmadas, componidndoss da sdlo
una palabra o frase, el volver a gnsedar dea nuevo eh neausfos pasos
se da raramenta y hay una préctica dirigids sistemdtica insuficimente,
para asggurar la gjecucidn libre de¢l arror, Todas las aulas tienan
prdctica indepandienta, parc con frecuancia una gran proporcidn del
tiempo da clase se asigna a la prdctica independisnta, especialmante
antes dal lnmediato feedback y se- espera Qua los alumnos aprendan
mucho deade sus flchas o textos de trabajoj frecuentemants el profa-
sor no pasea por la clase para ayudar a los alumnos durante la préc-

tica independiente y no vuelve a ensafiar cusndo as necesario hacerlo.

Interesa destacar la observacidn gue realizan Rosens-—
hina y Stevens (1986) de cue no oxista evidencia de aus la ansefanza
sistemdtica se ensefis de manpra sutoritaris o oue las actitudes de
los alumnos hacla la msecuela sea negativa, Mds bisn, en tales clasas

los prafesores son razonables, carifiosos y promueven actitudes posi-~
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tivas an log alumnos, Los estudios realizados indiecan oue las inte-
racclones autdnticas, amables y humanas tisnen lugar an algunas au—
las con una alta estructura y profesor directivo. La imagen do la i
c¢lasn formal, frfa, carents da sentide del humor y muy reglamentada
no se encontrd. Para estos euteres, hay, los profesaras da clases

tormales son carifiosos, flexibles, preocupadps por sus alumans y per

mitigndoles libertad de movimisntos, orientando y determlnanda su an

mfianza para cue los nifios aprendan.



5.4, GONCLUSIONES.

Hemos prassntado los resultsdos de la investigacidén
sabra tras modalos de ensefanza conductuales conocidos sn el dmbito
da las eacueles. A vecas los profesorea reaccionan nagativamantg fron
te a los modelos conductistes, quizds pargus existe la creancia de
que la taoria de la conducta ng se ocups de la personalidad dnica
dg- cada individuo, Por otra parte, los profesores cresn cus los en-—
foques ciantfficos no pueden ser, por definicién, cdlidos y humanos,
Como afirman Joyce y Weil {1985, p,342 w 348): "Los conductistas con
testan que los profesores puedan y deben ser investigadores, es decir,
buenos observadores y anotadoras de las conductas y qus la cuantifi-
cacidn da la experiencis no la cambia,,.Conocar cdmo conceptuslizar
y describir un comportamiento en términos discretos y obsarvables,
anotar cudndo y en qué condiciongs tiene lugar, identificer los com—
portamientos mds apropiados y los refuerzos, sardn pronte cualidades

gstdndar que exlgirdn a cualauler profesar”.

El modelo de ensefianza dgl controll de: contingencia sse
ha utilizado en alumnos con problamas de aprendizaje y da comporta—
mientos an el aula, La conducts es inseparable del aprendizajs del
alumno en los alvsgles bésicos de ensafianze. Por lo tanto, una vondue
ta desosble y orgenizada en sl sula, aywda y favorace un dptimo apran
dizaje.; Les implicaciones para la ensefanza son muy grandas, de tal
manara oue sl los profesorss regulan las variables ambientales cau-
santes da dsta u otra conducta en los alumnos, podrdn modelar agua-—
1llos un entorno Que aumente ol aprendizaje y de rasultados aducati

vas lmortantes..
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Este modelo s8 ha aplicado a una franja muy amplia de

conductas acaddmicas, HMa resultado ser muy sficaz gn modificacifm da

condustes, an ensefanza prograrada y en gl sistema de simbolas..

Hasta haca poco la modificecidn da la conducta se di-
rigia sflo hacla el camblo de conductas no desesbles o inadaptadas
por otras despables y ajustadas al amblunte dal auvla, Pera en los d}
timos afivs ha tenido mucha relsvancla en las conductas acedémlcas,

como 1a ortografis, comprensidn lectora, compesicidn escrita, téeni

cas de estudio, atc,

La ensefanza pregramada he tenldo déxlto en la ensefam
2a: e la lectura y metemdticas. Los modelos aplicados de Oregon, dsl
proyecto Follow Through y sl programa de Kansas tuviernon éxitos con-
sidarablas. Estos grogramas enfatizaron gl refuarzo, el conocimiente

de los rgsultados y 8l dominlo de la tares.

Los sistemas simbdlicos han venido o demostrar Gue pa
ra algunos elumnos no son suficientes los reforzadoraes socimsles o el
coaocar inmedlatementa sus resultados, Le ngcesldad de utilizar sim~
bolos como refusrzo y canjearlos después por cosas materiales o no-

tas, por ejemplo, es una variante interesante y dtil en el auls,

El modela de controlt de contingencla axigs un alto
grade de- fidelidad a sus grocedimientos y bases tedricas, A veces,
el uzo exceslvo y las malas apliceciones han llavado a la conclusidm

de la necesidad de una buena y mejor preparacidn profesional del pro
Fasorado.
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EL segundo modelo estudiado g5 6l modelo de avtooon—
tral, Los principlios del cartrol dal estfmula v dal refuarzo astén
gn la basse do ests mopdelo, paro la diferencia con el anterior estri
ba an qua aguf son los proplos alumnos aulanes modelan v modifican
su conducta sin dcudir a controles de contingencia externos, al tiom

po que famanta un sentido de control persenal sobre al aprandizaie,

El autocontrel de la conducts acaddmica es importante
para la ansafanza, pussto Qus los profesores puedsn dedicar mds tiam:
po & sus tareas do docencla y menos a controlar las canductas exter—
nas dg los alumnos. Ademds, la conducts del astudio que renulere um
gran dosis de autocontrol es fundamental en la ensefanza, Esta con-
ducta tilpng recompensas. importantes a largo nlazo aungue minimas a
carto plazo y, ademds, on esas sltuaciones individvales os nocesaria
aprender & tarso a 3 mlsmo las ipstrucciones aportunes y a recompen
sapsg porque muchos veces al ambients no puade cantrolar las congin-

gencias necesarias.

El tarcer y Jltime modelo de aneefanze de estn grupn
ha sido al oe prdctica bdaica. Es sl gus tisng una meyor aplicacidn
an las oules. Todas las partes del aodelat Rresentacidn v axplicacidn
del profaser, trabajo personal y trabajo independianta, sstudio par-
sonal supervisada por sl profasor o doberes pars casa, es producen

a diario an casl todas las aulas del pais.

Lo gua ag ariginal on ests modelo gs Ouo pstablace
uns spris ds conductes wmodelades dal profesor en una secuencis 16—
glca basada an wn conjunto do actividades poriddicas, al tismpo qua

astabloce pautes para las conductas del profesar dentra de los partos
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del modelo. En definitive, lo cue aporta sste modele de préctica bd-
sica es una sstructura determinada para sl profssor, Ea, ademds, muy
convinoente pera aquellns qua desesn promaver la adquisicidn dal alum

no en las materias bdsicaa,

Ests modelo diflere de los anteriores sn ous s§ dari-
va de la experdencia al tiempo que su bssa en los principios condue-
tuales, A mychas recuerds la ansefianza tradicional de la cus tanto
58 ha ssorite como inoparants, en este caso cresmos cus esta models
rasponda a algunas prdcticas de acuslla criticada enssfanza, pero
en muchos aspectas eficez, En realidad, asts modelo estd muy hien
estructurade y secuencializado y viens a sar uno de los mds populares
en nugstras escuplas. La investigacidn ke sido y es muy extansa, pro
porcisnando nuevos datos acerca de cdmo dobe ensefdar un profesor pars
gua sea sficaz. Los nivelas de randimiento son muy altos en los alum
nos que reciben snsefienza segdn esta modelo en sus materias bdsicas,
En definitiva, aparece como una alternativa antre gl repartorio da:
modelos gue han da emplear los profasores para gvitar, en parts,. ess

"fracaso sscoler" qua inundd las escuglas. de. nuestro pais los dltfi-

moa anos.

EL motelo de prdctice bdsica ha recibido varias. deng-
minaclones, tzles coma instruceidn directa, onsgAanza explfcita, an-—
sefianza activa, ete. Bl control y dirsccidn de la tarsa en al sula
por parte del profesor, la estructuracidn an peouefas secuenciass o
pesos  antes—duranta-y—despuds da la leceidn, la orisntacidn estric-
taments acaddmica, al control de los tlempos da aprandizaje y de an-
sefanza rigurosos y, por dltima, a supervisidn dal profeser sobre
8l tirabzejo de los alummos, hacsn de este modela Féell para asprandar

par- los profesores y muy Gtil sn las snsafanzas bdsicas de las escuelas,
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NOTAS:

1,- Cigrtamants que en ¢l caso de nuestro pais gsta afirmacidn habria
que matizarla dado gua on estos dltimoa afles la litora-
tura ha sido pooo prddiga ocorca da los modalos conduc
tuales aplicados en sducacidn, Como indlcaba haco poce
de monera exacta y humarista sl profesor Sigudn: “"Haca
unos pocos afos, de repente, todos nos acostamos con-
ductistas y nos lavantamos cognitivistas®, Para un and
lisis més actunl da la teoris conductunl an ln oduca-
cign y la snsafanza, vor: Dol Rfo, M.J,1"Comportamton-
to y aprendizaje: Teoriss y aplicacionns ancolarus® y
Mantera, M.L.: "Comportamiento dal profasor y ruaulta-
dos dol sprendizaje: Andlisis do algunaa rulaclonea®,
gn Coll,C.; Palacios, J, y Marchesi,A, (£ds.): Denren
1la psicoldgico y aducacidn II, Peicologfa du la iy~
cecidn., Alianza. Madreld. 1990,

2.~ Ver: Bandura,A.: Pgngapdento v accidn, Fundamontos socdalus.sar-

tingz Aoca. Barcalona. 19687, Eate avtor ostwila la too-
-ria del aprondizajecomo ol modo conuleionnde Jo la nd
guisicidn da rospusstas y descubrg un huouo marvo ono
farencila taodrico dpl aprondizalje concebido ahnea, prine
cipalmante, como adguisicidn do conneimionto a trovdns
da los prosesos cognitivos do la informacidn,

d.- Para un estudio mds an profundidad, ver: fikinnar, 1.3 Tocnnleg (n

dg_la _snsefianza, Labor, 2¢ od, Barcelona,loik, v
dizajo vy comportamignto. Martfnez Noca, darvalaon,l o

Esta Jltima obra oa uny racopilacidn dn trabaton ~ale -
clonadas del autor,

4.~ Para un andlisis mis comploto, ver doyce,d, y Wail,M,: siute
ansefianza, Anaya. Madrid, 1985,

Si- Ver el estudio de Clecall,T 1 "Effacts of diroet and toolrme Lo .
truction pattarns and prior achlovement o gantosnren

achigvamant® Jowpoal of Tastreeideent Paycholagy, Lo
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n*9.n,.176-189, Y tambidn; “Forms and Functions of ing-
truction patterns: Dirsct and no direct”. Instructio-
nal Sclence. 1983, n? 12, §.,343-353,

6.~ Ver: Brophy,d. y Good,T,: "Conducte dal profesor y resultado del
alumno™,. en Wittrack,M.C. (Ed): La investigacidn de la
snsefianza 111, Profesores vy alumngs,Paidés-MEC, D,roe—
lana, 1989.

7.~ Wer el astedio de Mcfavl, 5., A.: "And examination of Oirect lns—
truction®, Educationsl Laesdership, 1583. n% 4D, p.&7-59

¥ Copper,0,¢ Cdmo me jorar la cowErunsidn lgctora. MEC—
Visar. Magrid, 19590,

8.- var sl interesante andlisis que realiza Montgro,M.L.: "Comporta—
miento del prafesor y rasultados del aprendizale: And-
linis de alguras relscionssY ean Coll,C.Palecios,J. v
Harchasi A, (Eds]: Opsarrallo psicoldgico IT, Psicola-
gia de_ls pducacidn, Alianze, Madrid. 1930, p,249-271.

9,» L& investlgacidn da este modelo an la educacidn gspecisl sg ha
desarrollado con mayor énfesis en estos dltimos afos
an comparacidn con perfodas antariores, Son intaresan
tes los trabajos de Lawls, A.L.: "An exoerimantal eva-
lustion of e direct instruction programme (carrective
reading} with remadial readers in e comprehgnsive school®
Educational Psychology, 1582, nt 2, p,121-135, ¥ los dm
Branwhite,T. "Oireget instruction for gpecial sducation”
AEP [Association of Educational Psychologists] Journal
1983, n? 3, p.48-53,

10.~ Para un andlisis mds completo, var: Tabin,X.: "Effects of tea-
cher wait-tima on discourss charactsristics in matho-—

matics and language arts classes. Amarical Educatianal
Rasearch Jourmal. 1986. p? 23, p.191-200.
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INTADOUCCION A LA METODOLOGTA,

En asta segunda parta ofracemos sl procaso matodold-
gico que hamos seguido an nuestro trabajo. Fundamentalmenta se ha
realizada un astudio emp{rico para analizar las caracter{sticas ds
la enseflanza de profesorss y estudiantes de profesorada da EBH an el
contexto del aula, tomendn como rafersncia de basg las estrateglas
instructives qua se deriven de los seis modelos da snsafanza estu-

diados en la primera parts de ssta mamoria,

En primer lugar, praesertamos el problema, los objsti-
vos genarales y espacfficos del satudio junto con las hipdtesis-qua

snmarcan nuastro trabajo. A continuacidn, identificamos, dsfinimos

y operativizamos les vardablas da cada uno da los saels modelos de
ensafianza selecclonados, en tdrminos de sctividad, a fin de podar
pracisar y analizar mejor las conductas de los profasores cuando en
saflan, Seguidamente, la operativizacidn de las variablss nos conduce
a la confaccidn de un cusstionario,como instrumento da andlisis, E1
primer objativo del cusstionaric as descubrir los modelos de ansefian
za prevalantes sn la prdctica de la dacencia an sl aula, tanto de
profesores como de estudiantes dsl profesorado de EGH, E1 segunto ob
Jetive es el de constatsr las cresnclas sobre sels objetivos da sn-
seflunza, referidos implfcitamente & cada uno de los modslos estudia-
dos, para as{ ver sl ajuste entrs la prdctice expresada en términos
da actividad y las creencias sobra lo qus debe ser la enssfanza, Y,
por dltimo, la musstra escogida es de 1,250 profesores en sjercicio
y estudiantes de profesorado del tercar curso con sus prédcticas de
ensafianza finalizades, dentro del drea territorial de la Comunidad

Autdnoma de Madrid,



6.~ PROBLEMA, (BJETIVDS E HIPOTESIS DE TRABAJO,

T T R R BT

6.1« Enunciado del Emblema.

E1l problema planteado on esta investigacidn se concra
ta, @n primer lugar, en las preguntas acerca de si los profasoras
utilizan modelos de ensefianza sstructurados en su prdctica docente,
y si su prexis reflaja variables representativas da caractarfsticas
de difsrantses modalos fue han padide cristalizar por sl pesc da 1a
expariencis en un Jnice o varios modos de ensefiar sn el aula. En ag
gurde lugar, la pregunta sa treslada temblén & los estudiantes de
profesorado intantando datectar modelos de ensefanza definidos en
sus prdcticas docentas y en caso positivo sus diferencias con las

maostragos por sl profesorade en servicio.

Para ello partimos del estudio tedrico Que sobre seis
modelos da ensafienza, cognitivea y conductuales, hames realizado en
la primera parts de esta memoria, selecclonando tres modelos en cads
oriantacidn: €1 modelo de Pilaget, sl modelo de Aruner y el de Ausu-
bel pare los cognitivos y al modele da control de la contingencia,

autocontrol y prédctica bdsica para los conductuales.

Gonsideramos que sl estudio de asts problama tiena
importancia cient{fica y una significativa proyeccidn prdctica. Es
importants poraue a partir de esta investigacidn se puaden gererur
modelos y perspectivas conceptuales acerca do los fendmancs instruc
tivos que terminardn por traducirse en innovecicnes reales y, 2 su
vez, talas innovaciones modificardn las perspectivas que smpleen los

investigadores cuando treten de analizar, explicar o comprendar el
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fendmeno complaja de la ensefianza, Por otra parte, la sntidad prdoti
ca deriva, a nuestro juicio, del vasto campo aplicativo gue tienen

los modelos da enmsefianza en las aulas y la virtualidad de mejora gue
su estudio pusde aportar a la formacidn permanente s inicial del pro
fesorado an los niveles de la sducacidn obligatoria, Junto con la

bi¥squeda de uns mayor calidad y eficacia de las actividades instruc-
tivas pare producir y assgurar mejor un aprandizaje significative en

las alumnos.

6.2, Objativos gensrales vy especificos,

Los objetivos genarmles del sstudio apuntan da una
parts B detectar los posiblas modelos de ansaefianza prevalentas en la
formacidn iniglal y en al ejercicio profasional del profesorade de
sfucacidn bdsica; y, de otra, a descubrir si se dan todos los ela-
mentos da un modele organizado, #i prevalsce un elamanto sobre otro
o sl se dan distintos elemsntos da varios modelos, atc. Es decir,
comprobar si eparecen los modelos en su estructura intarma y cdmo se

articulan gn la prdctics del aula.

Estas metas generales se concretan sn los sigulantas

ob jetivos especificas:

1?2, Averiguar si los modelos de ensefianza subyacentes
arn las prdcticas docentes de los estudiantas de profesoredo se ajus—
tan o no a los modelos de ensefianza del proceasamiento da la infarma-~
cifint La adquisicidn de conceptos de Brunar, los organizadorss pre-
vios de Ausubel y sl desarrollo cognitivo de Plaget; y a los modelos-
de ensefanza conductualgs: Cantrol ds contingencia, autocentrol y

prdctica bdsica.



2%, CQConstatar si los modelos de ensefianza propuastos

emergan an gl ajerclcio profesional del profescorado de Educacidn Bd~
sica de Madrid,

3%, Comparar la ralacidn sxistente sntre los modelas
de ensaefianze adeuiridos por los estudiantes an su Formacidn inicial,

can los modalos de ensefianza que ponan en prédctica los profesores an
sJercicia,

4%, Apalizar cdmo sperecen los elementos de cada mo-

delo y la articulacidn de sus componentes en los profesoras y ostu-~

diantes de profeserado.

5%, Oescubrir la relacidn existente sntra las opinipo
nes o cresncles sobre la engpfanza referidas a los seis modelos se-
lacclonados gon el resultado da ia praxis an gl aula an conexidn con

los modalos propusstos, tanto en los profesores como an los astudian
tes de profesorado.

6.3, Hipdtasie da teabajo.

Las hipdtssis da nuestro estudio se enmarcan sn una

hipdtesis genaral y otres sspacificas,

modelos de ensefianza prevalentes en la préctica docente antre los pro

fesores an elerciclo y los astudiantes de profasoredo,
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1% Hipdteais sspacifica: En los estudiantes los mo-
delos de ensefanza aparecerdn mds nitidamente y con mayor grado ds
organizacidn qus en los profesores dada la proximidad del estudio
tedrico antre los primeros y las exigencisa de la prdotica continua

da antre los segundos,

21 Hipdtusis especifica: Existe mayor ccherencia en
tre las opiniones. sobra la snsefanza y la prdctica de modelos an los

profesaress en ejercicio dua en los estudliantes de profesoredo.

Tem IDENTIFICAGICN OEFINICION Y OPERATIVIZACION OE LJ\S,-VARI}\BLES.

En sste apartado pressntamos el procesc qua hemoa ag
guldo para identificar, definir y oparativizar las varisblas ds ca—
da modale de ansefianza seleccionado, E1l procedimisnto fud muy laborig

so y constituya una de lms partes mds originales de aste sstudia (1),

Hamoa seguido un orden ldgico comenzanda por los prin
¢lpios gue sustentsn ceda uno de los seis modelos da ansefianza, des-—
puds identificamoa las variables, las definimos y pasamos a su opers
tivizaeidn, utilizando términos de actividades gue dasarrolls un pro
fesor cuando ansefia en el aula, Prasantamos tambidn cusdros esquamd
ticos qua tisnen la ventaja de facilitar al lactar la correspondencia
antre principios~variables-oparativizacidn. £n este apartado na in-
cluimos las variables de identificacidn y clasificatorias que apare-
coardn despuds en el capftulo dedicado a las caracteristicas de la musg.

tre de nuestro estudio.



7«1, Modele dg )03 organizadores previss: Principlos  uvarisblesy
sperativizacidn,
En cusnta a los pringipios, an este modelo se da pri
macia a la pngefianza gxpogitiva-deductive: Partir de la comprensidn

ds loa conceptos generales para llagar & una comprensidn da los con
captos especificos, £1 aprendizals es, por lo tanta, receptive. E1
objetivo ds asta modelo es ayudar a los alumnos a adquirlr conocli-

mientos da una manera significativa, es decir, promover y msegurar

utilizado por Ausubal pera designer el conocimisnta da un tems dater
minado y sv organizacién interns clara y estable. En realidad, sl se
comienza a sprander en el orden adecuado y 51 el material es poten-
cialmente comprensible, tendrd lugar un aprendizaje significativo.
La cleve estd, puss, sn partir y congctar primero con lo que ya ha

aprandide y conoce 8l alumno, o lo qua as lo mismo, relacionar lo que
ya sabe con 1o fue va a aprandsr,

_____ diriamos primerc gue las

veriables representan los gompponantes del modelo, son los que nos

han servido para el andlisis. £n este modelo se identifican tres va

risbles con su respactiva definicidn:

- Organizadarss previost Son formulaclionas glabales
da una idea ganaral qus se presantan al principio de un proceso da

aprendizajs qua incluyen, interrelacionan e integren conceptos ya cow
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nocidos pour sl alumng y otros conceptos Que serdn abjeto del nuevo
aprendizaja. Los aorganizadores previos se basan gensralmente an con-
ceptos, propasiciones, gensralizaciones, principios y leyes da una
disciplina,

= Engofianza

=

expositiva: Cuanda el profesar prasenta

una informacién nueva debe hacerlo ordenadaments, sigulendo una ldgi

ca deductiva,

- Aprendizaje da_rgcgpcidn_activa: €3 la asimilacidn

A oontinuacidn, .presantumos las gstrategias cue impli

can cada una dg estas variables que constituyen su pperativizacidn:

+ Presenta a les alumnos unos conceptos y principles
generales gua relacionan lo dus va m aprender con lo qua ya saben y
congcen.

s+ Empiasza recordando y repesando con los alumnos aqua
llos conocimiantos y comceptos que han aprendido enteriormente y que

estdn relecionadaos con lo qua van a aprender.
- Respacto a la gngafianza pxpositival El profesor
+ Parte de ideas y conceptos genarales para llegar a

unos conceptos 8 ideas mds aspecificos relacionados con los anterio-

ras,
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. Preasenta al material da manara organizada, an sa-
cuancias légicas para que los slumnos puedan relacionsr claramsnte

unas ideas con otras.

» Va comprobando qus cada paso o parte ha sido snten-

dido por lps alumnos antes de pasar al sigulente.

, Tarmina la axposicidn con un repaso integredor que
contenga los aspectos principalss, destacando los conceptos genersa-

les y los més espacificos.

- Aespecto al gprendizsje de_racepcidn_activat €1 pro

Al o ma e

fesort

. Al acabar de exponer, formulacuestiones y pide ejem

plos que expresen la relacidn da la nueva informacidn con los cono-

cimientos antariores.

7.2, Modslo de la mdguisicidn de conceptos: Principios, variebles y

gperetivizacidn.

En cuanto a los princlpios, asts modelo se centrm en
a partir del andlisis de_sus_componentes. Estd diseflado pare trabajar
sobre conceptos especi{ficos y subre la naturaleza de talass conceptos,
Proporciona tembidn la préctica del rezopamisnto_inductivo v la opor

tunidad de modificar y mejorer las astrategiss de formacidn de concep
tos da los alumnos,



Se identifican custro variables econ su dafinicidn res

pactiva que son los eomponentes dal concepto:

- Atributos: Son les caracteristicas ssenclales aue

identifican un concapto.
- Ejomploat Son las instancias o casos del concepto.

~ Dafinicidn: Es una regla o snuncieds Que especifica

los atributos esenciales da uh concapto.

- Raleciones Jardrquicas: Indica las relaciones da de

pandencia sntre los conceptos.

lL.as estrategiss que implican cada una da estas varia-

bles y Qque constituyen su nperativizacidn, tendriamos:

- Raspecto a Atributos:

. Treta de identificar las carncteristicas wsencilalas

y no esonciales da un concepto an diversas sltuaclones.
- Respecto a Ejemplos:

. Pone ejemplos que contengan todas las caracter{sti-

cas asenclales del concepto vy ajemplos qus no las contengan todas,

. Comprueba aus el alummg ha captado zus sjemplos in-

vitdndoles a ous pongan ellos atros nusvos.
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- Raspacto a Definicidn:

. Presenta la definicidn de un concepto despuds de com
probar qua los alumnos distinguen ¢laramente sus caracteristices essn

clalas ¥y no esencinles.

- Aespecto a Aelaciongs Jerdrgu

=1

icas:
, Ensafia a los alumnos a comparar las caracteristicas
asencisles de los oonceptns pare llegar a descubrir relaciones de de~

pandencia antra ellos.

7.3, Modelo del dasarrollo canitivu: Princigias! variables y opara-
tivizacidn,

Refarante a los principios, este modalo describe lm

aplicacidn da la teoria do Piaget al medio docenta, a la programacidn

1o intelegtua) mediante la craacidn de un ambimnte en el Que puadan

surglr y cambiar las estructuras cognoscitivasi por lo tanto, gl apren

determinard gl nivel de dasarrollo alcanzado por el alumnpo incorpo-

rendo al curriculum las taress apropiades & su nivel de desarrollo
intalectual,
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Se identifican tras variablss princlpeles:

- Principio gonstructivista: Los nifios deberfan cons

truir su propio aprendizaje desde las experisncilas. E}l profesor actiia

como facilitador del amblente da aprendizaje

- Profesar comg diagnosti

dor_dal desarrollo inteleg-

-

tual del alumng: E1 profesor debs praocuparss da descubrir o conocer

la gtapa intelectual del alumno y debe mantensr relacilones irndividua-

les con los alumnos & fin de realizar tal diagndstica.

gognitivg: E1 profesor ofrece axperiencias que produzcan un profundo
desequilibrio de manarm que el alumno tenga que desarrcllar una nue-
va légica para hacer frents a la nueva situacidn, es decir, debe sus-
citar confrontaciones adescuadas al astadlo da desarrolle intelectual
del alumno, blen a través da técnicas verbales, no varbales, pregun-
tas, demostraciones o manipulaciones del medio para gprowocar tal con=

frontacidn,
En cusnto a la operativizacién, al profesor.
- Respecto al pringipio gonstructivista:

=

, Ofruce matariales concretos para qua los alumnos

manipulen y hagan experiencias.

. Deja aue los alumnos elijan sus gxpariencias de

aprandizmaje,



ag2

+ Ensefia por medio de Jjuasgous y actividades de descu -
trimiento,

- Respecta a Profgsor como diagnosticador dal desarro-

» 838 preccupa por descubrir o conocer la etaps intelec-—

tuel dal alumno,

« Utiliza alguna estrategia concretas en al aula con
cada uno de lps alumnos para averiguar el nivel de rezonamiento as-

pontdneo qua tlenen.

+ Comprueba la consistencia dsl rezonamiento dal alum

no pididndela qua le justifiqus su respuesta.

= Respecto a Profasor como creador y facilitadar del
conflicto cognitivo:

. Utiliza la presentacidn de situaciones desconcer-
tantes, aparengemente contradictorias, pare provocar una respuasts

razonada,

7.4. Modelo del control de contingencias: Principios, vardablas v

operativizacidn,

Referente a los principios, este modelo treta dal con—

trol sistemdtico da los gstimulus reforzados, da tal manera qua el

rafuef2o sa prasenta en tlempos seleccionados y séla cuando aparsca
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la respuasta dessada., Acentda ol uso de las consacuencias tue siguen

a la conducta de aprendizaje.

Se basa en los principios del condicionsmignto bparen-
tao_: La conducta estd influsncleda por las consecvenclas dus siguen,
Exigs hacer un andlisis conductual minucipss da la situsclén proble-
mitica, ser conacliante da quf estimule y condicionss ectivan la res-
puesta no deseada y qud astimulo reforzante la mantiens; se deba co-
nocer tembidn lo que constituye las respusstas desssdas y no deseadas
y qud sstfmulo sard mds eficaz en el reforzemiento da la conducta de-

sgable.

8e identifican dos variables con su raspactiva defini-
cidn:

~ Relacidn_dg contingencia: Se da el nombre de “contin
gencia” a la posibilidad de que se produzea o no una modificacldn am-
biental, sstimulo, como consmcuancim do una conducta, Exige una pro-
gramacidn minuciosa de los sstfmulos 9ue conviene utilizar pﬁra con=
sgguiy une conducta deseadz o pure evitar una no daseada, La “ralacidn
de contingencia® as al paredigma: Estimulp-respussta-consecuencias rg
forzantes, Es decir, asn le presencla da un clierto astimulo sa emits
une respussta cuando recibe reforzamiento del entorno, posteriormen-
ta se aumentard la probabilicsd de que aparszca la respussta en pra~
sencla del mismo estimulo. Ppr lo tento, incluye el control de los

satimulos por perts del profesar.

- Control del refuerzo: Un reforzador es cualquler

avento Qqua aumenta la probsbillidad de gue se da una determinads con-
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dusta, E1 contral del refuerzo es la administrecidn sistemdtica da
los principios del refuerzo. Para que wna respussta se afiance debs
ir seguida de un refuerzo. Refuerzo positivo as sl Que sae basa en
recompensas y favorece una adaptacidn del sujeto al entorno; refusr--
zo nagativo es sl qus supone slimimer algo positivo dal sntermo des-

pués de producirss una respuasta no deseada,

Aeferents & la cperativizacidn, tendr{emaos que al prg
fasor,

+ Arecisa bien la conducts en tédrminos concretos y ob
sarvables ["pupitra limpio®, "lavantar la mano en silenclio para padir
alga", "tarminar la tarea", etc,] antes de ensedar una condusta dasea

ble 0 corregir una conducta inadecuada.

s Despuds de definir la conducta & promovar o corregir,
haos un plan de observacidn para conoesr cudndo oourrs, cudntas veces,

quiénes la realizan, a quidn sa dirige, en gud condiciones, etc,

« Planifica los est{mulos que utilizard en el aula pa

ra promovar una conducta deseada o modificar una no dassada.

+ Premia o castiga a los alumnos inmediataments des-

puds de qua realicen una conducta adecusda o una conducta lnadecuada,



7.8, Modelo da autocontrol: Principios, variables y operativizacidn,

£ste modelo se basa en los principips operantes_tdg
gantyol del sstimulo y rafuerzo, poniendo dnfasis en los mados an

i i i R

que los slumngs cambian su prople conducta de aprandizaje, es declr,

orisntacién y ayuda del profasor,
Sa {dentifican dos variablas:

- Autogontraol: Significa el modo en que el alumno cam
bin su propia conducta de sprendizaje. Incluya los siguientes compo—
nentas: Autoevaluacidn, autoragistro, control da estimuloa y autoina

truccidn.

~ Autorefusrzot Significa gua el alumio determina y
adeinistre un programa de refuerzos que se autoaplicard despuds de
raaccionar de un modo aproplado. Incluye la ﬁvisidn periddica dal

progreso personal con al profesor.

Referants a las eatrategims oue se derivan do estas

variables, tandrfamos qus el profesor:

- Aespecto al autogontrol:

+ Favoreca y potencla la autosvaluacidn de los alumnas,

+ Ayuda a loa alumnos a que aspecifiquen un programa

de comportamientos positives, de manera qua precisen lps ohjetivos a
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corts y largo plazn,

+ Ensefia a los alumnoa & corregir su conducta escolar

hacienda qua se observen y lleven cuanta de sus comportamisntos,

- Deja que loa mlumnos elijan gl antorno de trebalo
qua consideren mds favorable,

» Ofrace a los alumnos recursas, tales como regles,
refranas, proverblos, mdximas, etc., que laes impulsen a corregir y
mantaner determinadas conductas,

= Respecto al suturefusrzos E1 profescor,

» Ayuda a lps alumnos a que se premian wllos mismas
con algo que las guste cuando han realizamda urn esfuarzo pOor consg-

guir una conduota sseolar y acaddmica desaabla,

+» Mantiene entrevistas periddicas con los mlumnos pa

ra revisar su progreso en el logro de determinadas conductas escola-
ras,

7:+6. Yodalo da prdotics bémica: Principics, vartables v ooessbivi——
zacida,

Este modelo as un intento de sfntasis de un gran ndmg
ro de invastigacionas sobre la Bficacia del profesor. Su base tadri-
©8 pertenecs o la gelcologfa dal sntrenamianto y la_psicologfa_condug

tual, la peculiaridad de ests modela £a su fusrta apoyature prdctica



a partir de la experiencia de los profesores en su anseifanza an las

aulas, Se eplica fundamsntalments pare promover una mayor adquisicidn

efgctivo qua promueve hechos y conceptos y manos efectivo para otruos

aspectos educativos como sl gensamiento critice, la resolucidn da pro

blgmas y la creatividad,

Sa identifican lma sigulentes variables con sus com-

ponentes raspectivos:

~ En tarno al "Control del profesor sobre gl_ambienta

de_sprendizaje" tenamoa las siguientes variablss o componentes:

las actividadas acedémices durente las clases, centrdndose an las

materias bdsicas.

- Dirsccidn y control del profespr: Tiena lugar cuan
do al profesor selecciona y dirige las tersas del aprendizaje, datap
mina los modos de sgrupacidn da los alumnos, mantiane un papal direc

tivo, raduca al minimo la conversacidn no académica de los alumnos,

atc.

|>

1tes expectativas_sgbre el rendimiento: Significa
que sl profesor mantiene y axpresa gua sspers mucho da los alumnos
an su rendimiento da aprendizaje y les anima en su constante supera—

cidn y progreso.

- Responsabilidad y _cgleboracidn del slumpo: E1 pro-

a7



fesor promuave la responsabilidad en el trebajo y la colaborecidn en

el grupo de alumnps.

y mantiene un embisnts de aprendizaje caracterizado por sl afscto po
altivo.

Las sigulentes varisbles ss agrupan en tornc a la

"Diraccidn da la tares por parts dal profesor':

clas ordenadas del procaso instructive an la axplicacién de la laccidn
por parts del profesor, al inlcin, durante y al final de la leccidn.

Contiena secuanciss légicas y deductivas.

1=

nteraccidn profegor-alumno: Es gl feed-back que pro
mueve al profesor con los alumnos al término de explicar la leccidn,
bian a base de preguntas dirigidss, promovienda cusstionaes u organi-

zande un culogquie final en donda el profesor plantea las preguntas y
los alumnos contestan,

- Sugurvisidn: Se refiers @ las actividades da control
del grofesor mientras los alumnos estdn en trebajo personal en el au-

la y fuera da ella, interaccionande con los materiales de trabajo,

En la operativizacidn da estas variables, tendriamns
que gl profesor,
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» Consigus una atmdsfara de trabajo an gl aula evitan_
do que los alumnos se distraigan con Jjusgos, conversaciones parsana-

les, otc.

. Dirige y seleccions lo ous daban aprender-los slumnos,

+ Declde y determine los modos de agrupamiento de los

alumnas en el aula.

= Respacto a altag sxpectativas:

» Mantlene altas suas expectativas académicas sebrs los

alumnos para estimularles & prograsar mds y mds en su randimisnto.

Alumno_:

« Promueve un ambiente de trebajo caracterizado por

le cooperacidn y responsabilidad de los alumnos,
= Respecto al glima afective_positive:

+ Crea un ambiente que favoreca la sarenidad y la re-

lajacidn sn al trabajo.
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. Antes de empezar una lecclén informa a los alumnos
sobre los objetivos, contenldos, recurses y actividades que van &

trabejar,

. Establace en el aula una normativa pare qus los
slumnos sepan conducirse acerca da la gbtencidn y uso de los mate-

riales.

+ Cuando Bxplica una leccidn la divide sn partas muy

gstructuradas,

. Tarmina la explicecidn de una leceidn con un rasumen

de todo la dicho.

» Dirige un colomuio de praguntas y mespuestas al

acabar de explicar la leccildn,
~ Respecto a la supervisidn:
+ Ofraca tiempo de trebajo personal en sl aula, a la

vez Qua supervisa el progreso que cada alumno va reslizando indivi-~

dualmente.

+ Manda dsberss para hacar an casa sobre lo explicada

an clasa,

A continvacidn ofrecemos los cuadras esquemdticos da



cada modelo qua facilitan la lacturs ¢a las correspondencias entre
principios, variables y tperativizacidn de las mismas, tal y como

acsbamos da presentar an este capftulo.
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B, DISEND DEL ESTUDIO.

£l disefio de nusstro estudic se enmarca an sl tipo de
investigaciones denominadas ex-post-facto, precisaments porque toman
las medidas despuds de ocurridos los hechos, ss dacir, cuando las va
riables independientes ya actuaron. ¥erlingar (1981, p.268) afirma
pracisando qus en sstos estudlos sl invastigador *no tiene control
direscta de las variesblas independientss porque sus manifgstaciones

ya han ccurrido, o porgus son inhsrentements no manipulables™.

Nuestro disefio es, por lo tanto, expost-facto e inclu-
ye al contrasts de hipdtesis y estudios carreleclonales complamenta-
rios de los andlisis cluster, En este capftuls pressntamos al instru
manto de andlisis, las carscteristicas de le mugstrs, el plan da and

lieis da datos y, por dltimo, los supusstos y limitaciones del estudio,

8,1, Elaborscidn del instrumanto: Cuestionario de Modelos du Enseiian -

zn[BbE].

El procaso de elaboracidn del cuestionario CHE fud pre
cedido da una fase do fundawentacidn apoyade sn al julcio de expartos.
Se realizeron despuds unas chsarvaciones no participantess y registrn
de actividades de profesores en sl aula. A contlnuacidn se elabord
un sagundo cuastionarie y un tercero qua fud al definitive. Qespuds
se rsalizdé un astudin piloto del CHE y, por dltimo, se recogen las

conclusiones finalas da las caracteristicas del instrumento,
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8.1.1, Elaboracidn previa y !uiciu da axgartoa.

En la primara elaboracidn cua se realizd del instru-
mentn sa tomd como base la operstivizecidn ds las varisbles de cada
modalo. Se realizaron preguntas on tdrminos de actividad en corres-
pondencla con ceda variable. En principic, constsba de doa secciongs
pracedidas por uras instruccionea pare el julclo gua debian realizar
los axpertos; al margan da cada item can su ejemplo rospactiva, habia
un espacio en blanco pare las anctaciones y correcciones. La primera
sgceldn contanfm las actividades que hace un profesor an relacidn a
las variables dao cade modale, y en la segunda ssccifn se prosantabe
las opiniones acerca da la ansafanza-{Ver en el Apdndice el *Cuestig

narin para la raviaidén de axpertos ).

El instrumentp sg antregd e treinta persones axpertas
an invastigacidn educativa y diddatice, as{ como a varios profosores
an ajarcicio con amplia historia profesional en pducacidn bdsice,
541p contestaron ocho personas] de sste grupo casi todos colncidias-
ron en gua el watile de lenguale sre muy elaboredo y poco assquible
sl profesor corrients, Adamds la prusba resultaba larga y paco mpti-
vadora y todos coincidieron en gua el contanido era interssente par-
que ofrecfa una buena ocportunidad de conocer los modslos de ansanan-
za @gn el profesorade de eductcidn bdsica. Un exparto afirmd qua las
actividadas. qus recogfa sl documanto sntregado eran fdcilments obser
vables v, por ello, la conveniancia de realizar obeservacionss. por el
inveatigador primarfs acbra la interpratacidn subjetiva dal encuests

do,.
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8.1.2. (Observacionss no participantes v registro do lns actividades

doceantas on sl aula.

Se realizaron unes obssrvaciones extermas o no parti-
cipantes de las actividedns de ensefianza que realiza un profesor an
sl aula, Anguere (1982) safale que la principal ventaja de este ti-
po du observacidn es qus el investigador pusde dedicer toda su atan—
aldn & la absarvacidn y raalizar esnotaclones a medida y al tiempo
que gse sucadsn loa hachos y fendmencs, “"puesto gue bajo tales condi-
cienes tamblén pupde practicarse una obsarvecidn sistemdtica con unas
categorias estructuradas, resulta posiblae tambidn recoger datos pare

la comprobacidn ampfrica ds las hipdtesis® {p.127),

El ohjetivo de wstas observaciones era ajustar un lan_
guaje mds asequible pars slaborar sl cuestionario, recoger frases dal
profeser y registrar la conducte referida al sistema dg categorias
del instrumente provio gue contendria actividadas correspondientes a
las variables operativas qus representan conductas definitorias de
cada uno de los seis modelos de ensefanza saleccionadns, con todo

allo se selaccionardn ajamplos desde la prdctica del profaesor para

incluirlos en gl cusstioparia.

Las observaciones fusron reslizadas por la autora de
esta mamoria y se efectuaron an tres aulas distintas da un centro da
educeclidn bdsica privado ds Madrid, durants tres dias consecutivos.
Se registrd informacidn acerca da las actividades docentas de tres

profasores en los cursos segundo, tercero y quinto de EGH,



8.1.3. Segunda glaboracidn del instrumonto CME.

S5 elabord una segunda varsidn del cuastionario reco-
giendo los datos de las obs,rvacionss realizadas mejorendo el lengug
jo y haciéndolo mds asequibla, Los {tems se presentaron an secuencias
ardenada por modelos, primero los pertensclentes al grupo del prote~

samignto de la informacidn y despuds los conductualea,

B,1.4. Control del afecto "lanrning sat™,

Con la disposicidn del cuestionario conteniendo los
{tams en orden segdn los modelos do ensefanza surgia la dificultad
dsl efecto "learning set", es decir, la predisposicidn hagia un modo
de aprendizaja gua se produce por influencia de un modelo sobre otro.
Para controlar sste efecto, fueron selaccionados dos estudisntes de
una esacusla da Formacidén del profesorade de sducacidn bdsica; se les
aplicd ol CME en dos formas, ung aleatoria y otre ordsnada por moda—
loa, misntras gus asta autare permanacia delante anatando las pregun

tes que iban surgiendo a los sujetos durente la ajecucidn del CME.

Sa corrigleron cinca ftems precisando su lenguaje y,
por ltimo, sa elabord de nusve el CME ordenando las cuestiones alea
toriamante por estimar que ssta forma es major due la secusncimliza-

cidn por modalos.

B.1.5. Carmcterfgticas del instrumanto CHE,

En este apartado presentamos el desarrollo y las sesc-

clones del CWME, asi como su administracidn y corrsccldn,

ki



8,1.5.1, Oasarrollo Y saccliones del CME.

El cusstionario de modelos de ansafanza CME se constru-
yd para determinar los modelos de anssfianza prevalantes an el pro
fesorado y estudiantas da profesorado de educacidn bdsica y para oons
tatar las oplniones de dstos scbre la snsefanze, & fin dea cosprobar

1a consistencls ous hay en la praxis exprasada con las creenclas

srgrea de la enssfisnza,

El Instrumanto consta de dos setclones pracedidas por
las 1n5truccinnas,albhjetivn dal CME, un ejemplo de la tarsa due gxi-
ge al GME y lps detos de identificacidn del encuestadn (2). En la
primera seccidn, la mds larga, se sitdan las actividades Que corres-—
ponden a cada unu de loz sels modelos de ensefanza. Esta seccidn cons
ta de 48 ftems presaentadus aleatoriamente. La corrsspondencia de da-

tos con las varisbles de cada modelo as la siguiente:

= Wodelo de los orgaenizadores pravios:
+ Variabla (rgenizadoras F.’ravioa
Itams 25 y 2
» Variable Ensefianza axpositiva:
Ttems 12,47,3% y 5,
. Variabla Aprendizajie de recepcidn activa!
Item 13
- Modelo de adouisicldn da conceptos:
« Variable Atributoss
Item 19
« Variable Ejamplos:
ITtems 4 y 27

3z



. Variabls Definicidn:
Itam 43
. Variable Ralaciones jerdrquicas:
Item 42
~ Modelo de desarrollo cognitivo:
. Variable Principio constructivista:
Items 34, 40 y L.
. Variable Profesor como diagnosticador del dasa-
rrallo del alumno:
Items 9, 17, 8, 44 y 33.
.. Variable Profesor come creador y fecilitador del
conflicto cognitivot
Itam 11
~ Modelo da Control des contingencias:
, Variabla Aelacidn de contingencia:
Items 21, 28, 37, 6 y 48,
. Variable Control del refusrzo;
Ttems 7, 24A, 24B,24C, 24D, 20E, 24F, 243, 29A,
298, 29¢, 290, 29, 2% y 259G,
— Modalo de Autncontrols:
. Yariable Autocontroli
Items 20, 234, 15, 28 y 35,
« Variabla Autorefuerzo:
Items 10 y 16.
~ Hodalo de Prdctica Bdslcat
. Variable Enfoque acaddmico:
Item 30
. Varisble direccidn y control:
Items 45 y 31

a1
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Variable Altas sxpectativas:
Item 14

Variabla Assponsabilidad:
Itgm 32

Variable Clima positivol
Item 23

variabla Estructuracidn da la laccidm
Items 41, 46, 47 y S,

Variable Aselacidn prafesor-alumno:

Items 22 y 3

Variable Suparvisidn:

Items 18 y 36.

En la segunda seccidn se presentan los Items relati-
vos 8 la opinildn scbre la ansefianza. En total son sais {tems que =@
corresponden cade uno con un modelo de ansefianza, En sl cuestionario
CME se correspondent EL1 {tam 49A con el objativo del modelo de adgui
sicidn de conceptos, sl f{tem 458 con el objetivo dal modalo de de-
sarrollo cognitivo, el {tem 495G con el da los arganizadorss previos,

sl ftem 4% con el da control de contingencias, gl ftem 45€ cmn al
da autocontrol y el ftem 45F con el de prdctica bésica.

No hay un limite da tismpo pare la contestacidn del
cuestionario, aunGua por tdérmino medio ss sitda en 35 minutos. Los
sujetos dehan rasponder en une sscala da cinco intervelos, eligiando
una altgrnativa da respusstat Nunca = 1 ; A veces = 2 | Normalmente=
3 4 Caal silempra = 4 | Siempre = 5, Esta gscala acompaia a cada ftem
en la primera seccidn del cusstionario y en la ssgunda sacoidn el

sujeto tiene qus situer & ceda intervalo en una sscala ordinal del
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uno al seis,, situando el valaor uno an el primar lugar da importanc s
sagin sl encusstado y as{ asucesivamente hasta ponar un seis en sl
menos importanta, sin repetir ningdn nimera; por la tanto, sl sujeto
tiens que hacer una jerarquis valarativa de sus opinlores sobra la

snsafianza,

8,1.5.2,  Administracidn y correccidn,

=~ Matgriml: Se nacesitaron los cuadernillos da la
pruaba, la hojle de respuestas —-inicemente para la aplicacidn da

los astudientss de profesorado—, beligrafos o ldpices y gomas.

= Instrucciones: Le aplicacidn del CME fud colecki-
va pare leos grupos de sstudiantes de profesorade s individual para
los profesores on ejerciclo, El axaminador ents la aplicacidn colec—
tiva distribuys los cuadernillos y el material pare escribimr Junta
can las hojes de raspussta; pide a los sujatos cus rellenen los da-
toa de idantificacidn en la hoje de respusstes, Para los profasares
se puade contestar en al mismo cuadarnillo. Despuds al examinadpor
axplica el objetive del GME y lee las instruccilonas oraleenta,
reafirmendg —---- que lasg preguntas del cuestionario se refiaren

# actividades, las respuastas deben reflejar lo qus verdadaramente
sa hmce cuando onsgfan en el aula. A\cantinuacidén, explica el sjem=
plo de sntrenamiantoy, 5o lss dice oue elijan solo una  eltsrnativa
da respussta tachando el ndmaro corraspondisnte en cada pragunta de
la primera ssccidn, Daapuds se sxplica la segunda parts y la manare
de contastar, es declr, Jerarquizandao lus valoras dal uno al sais
por orden de importencia de sus opinionas de ansafianza, tal y camo

astdn axprasados en la prusba, dando sl valor 1 al mfs importants
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para ellos, seguir con los valores 2, 3, 4, 5, y sl &, por (dltimo,

al mentns importanta.

cidn de la prusba ae obtiere con la suma de las puntuacicnes da los
mismos intervalos de los ftems qus corresponden a cada modselo, por
lo tanto habrd sals puntuaciones totales diferencladas por modelos
da ensefanza. Y la puntuacidn total de la segunda seccidn se obtisne
can una escala ardinal del uno al sgis. La valorecidén global de la
prugba se obtlene astimando la correspondencia entre la puntuacidn
total do tada modslo, la praxis del sujato, y la escala ordinal de
la sagunda saccidn, las opinionas aohra la ensefanza qua se relacip:
nan con los abjetivos dg. cades ung de los sais modelos.

8,1.6, Estudio pilotp del CME,

En pate apartado presentamos la reallzacidn da un en-
sayo piloto del CME,

a,1,8,1, Eleccidn y carscterfsticas do la mugstre,

La muestrs elegida pars numstra estudie piloto perts
necs a la poblacidn de estudiantes de las escuslaz de profesorado
de sducacidn bdsica en la Comunidad Autdnoma de Madrid, La muestra

fud de sssenta sujetos, sacoglda al szar antrs los cisnto treinta Yy

un estudientas de. fercer ocurso del turnn de tarde en la sscuela

universitarle*ESCUNI"da Madrid,



a1

8,1,642., Estudio Hesgriptivo de las variables,

Recogicdos los cusstionarios pillotos se procedid & la
codificacidn y tabulacidn te los ftems del CME, £1 andlisis de Fra—
tuencias ——porcentaje da fracuenclias parciales y totales— se remli-
zd manuvalmente, safislando laa fracuencias mds altas sn el conjunto

tatal de los ftems,

El cdlculo de las principales medidas descriptivas
da las sesanta y cinco variables dal GME pilotno, se realizd can al

péQuete BMOP-1D da ordenador,

8,1.6.3. Procedimientg cal

piloto,

Se realizd un pstudio complemsntaric pare sabar cémo
funcionaba a) cuestionario con los astudiantes antes de aplicarlo a
las profasores. Odbamos por supuasto qus todos los {tems en gua
hublere una discrapancia entre dos grupos de treinta sujetos slegldos
al azar entre la muestra de sesenta estudiantes ds profesorado, deberls
mos.  tenarlos en cuenta para modificarlos postariorments; es. decir,
dada ls homogansidad de los dos grupos de sujetos —los sstudientes
tianan una misma situacidn, una misma realidad y experisncia, una
misma Filosoffa al pertenecer a esta determinada Esguela univarsita-
ria do formacidn del profesorado, ete.— las diferanciss encontradas
sa debarfan a una mala interpretacida del {tem da la prueba. Enduda-
blamenta el CME as: unm autoescala y expresa lo que hace ceda sujata
cuando ensefa, con mds o menas intensidad, es decir, expresa una roa

lidad y, en ests ceso, los alumnos han sido gulados y hacan refares—



cin & una realidad semajants y andloga. Para allo se realizd un con-
trasts de hipdtesis con la prusba de Ji-Cundrado por al patiuata BMOP~
4F de ordenador. A continuacidn presentamos los valores de slnco {tems
que tuvimos que modificer, mostraremos tambidn les tables de fracusn
cias para ocbsarvar la direccidn de las relaciones gstablecidas por

al estadfsticn, Nugstra interpretscidn va dirigida a sstimar al peso

da laz difersncias halladas en los dos grupos.
TABLA 8,1,~ ANALISIS DE JI-CUADRADD EM LA VARIABLE
21 QUE OPERACIONALIZA £L AUTOCONTROL DEL.

MODELQ DE AUTOCONTROL PARA EL GRUPQ L ¥ 2.

ESTAQISTICG VALGA. GRADOS DE LIBERTAD  PROBAGILIQAC

JT=CUADAADD 8,982 ) L0614

La Tabla 8.1 nos mugstra un Ji~Cuadrado significativo.
(x2 aignificativa al nivel de probabilidad «$,05), Hemos creido con-
venianta modificar este {tem por su proximidad al valor del nivel de
probabllided aceptado previaments. Vemos B estudiar en cud direccidn

ha rasultado significativa esta ralacidn.
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TASLA 8.2, FRECUENCYAS PARA LA ASOCIACIDN ENTAE
LA VARIABLE DE AUTOCONTROL Y LOS GRU-
POS 1 Y 2. CATEGORIAS: NUNCA, A VECES,
NORMALMENTE , CASI SIEMPRE Y SIEMPRE.

FAECUENCIAS
CATEGORIAS. GRUFO 1 GRUPO 2 TOTAL
1. 2(7%) 1 (99%) 3
2, 10 {33 %) 5 (17 %) 15
3. 5 (17 %) 1 {3%) ]
4, 8 (27 %) 9 (30 %) 17
5, 5 (17 %) 14 (47 %) 19
TOTAL 3a an 60

En la Tabla 8,2 se obsarva ous un 33% de los sujetos
del Grupo 1 ss distancia da los sujstos del Grupe 2 con wn 17 % an
1a misma categoriam, B8 obssrve tambidn qua el Grupo 2 sn la quinta
catagorfa tiane un 47 %, misntras qua los sujetos del Grupo 1l se si-

tda con un 17 %,
TRELA 8,3. ANALISIS 0F JL-CUADRADO EN LA VARIABLE
26 QUE OPERACTIONALIZA LA RELACION DE CON~

TINGENCIA PARA EL GRIPO 1 Y 2.

ESTADISTICO VALOR GRADCOS DE LIBERTAG  PROBASEILIOAD

JI-CUADRADD 11,851 4 .0185
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la Tabla 8.3 nos muastra un JiCusdrado significative,

El valor ds asta relacidn es de .415 (xa significativo al nivel da

probabilided o € .05). Vamos & estudiar la direccidn de asta signifi

cacidn sn la tabla siguienta.

TABLA 8.4 FRECUENCIAS PARA LA ASOCTACION ENTAE LA VA~

RIABLE RELACION OE GONTINGENCIA Y LDS GRU-~

POS 1 Y 2, CATEGORILAS: NUNGA, A VECES,

NORMALMENTE, CASI SIEMPRE Y SIEMPRE,

FRECUENGIAS

CATEGORIAS: GRUPD 1 GRUPO 2 TATAL.

1. 11 {41 %) 15 (53 %) 27

2. 13 (a8 %) 3 (10 %) 15

3, 1( 4%) 4 (13 %) ]

a, 2{ 7%) 6 (20 %)

8, o 1{ 3%) b\
TOTAL z7 an 57

En la Tebla 8,4 =a observa un 53 % de los sujetos

del grupo 2, en la primsra categoria ~-Nuncae-—, eom un 41 % ds los

sujetos del grupo 1. Tambidn se destsca un 48 % de sujetos del grupo

1 frente & un 10 % da los sujetes del grupo 2, en la segunda cataga-—
ris —A Vacas—,
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TASBLA 8,5 ANALISIS DE JI-CUADRADD EN LA VARIAGLE 22

QUE OPERACIONALIZA LA RELAGION DE CONTIN=-
GENCIA EN EL. MOOELO DE CONTROL. DE CONTIN~
GENCIA PARA LOS GAURDS 1 Y 2.

ESTADISTICO VALOR GRADDS DE LIBEATAD  PROBABILIDAD
JI-CUADRADO 8,823 4 .0557%
ta Tabla B,5 nos musstra un Ji-Cuadrado signi-

2
flecativo; el valor de probabilidad es de 0657 (X~ significativo al

nivel da probabilided « §.05). Vamos a ver an la sigulents tebla la

dirascidn que tomen sstos valoras,

TABLA 8,6 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA

VARLAGILE 32 EN LDS GRUPDS 1 ¥ 2, CATEGO-
RTAST NUNCA, A VECES,NORMALMENTE, CASI
SIEMPRE. ¥ SIEMPRE..

FRECUENGEAS
CATEGORIAS: BAUPO 1 GRUPD 2 TOTAL
1. 1({3%) 2( 7%) 3
2, 10 (33 %} 4 {13 %) m
3. 11 (37 %} 7 {23 %) 18
a, 7 (23 %) 10 (233 %) 17
5, 1(39%) 7 (23 %) 8
TOTAL 30 30 80
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En la Tabla 8.6 s¢ obsarva un 33% de los sujetos del
grupo 1 @n la ssgunda categoria —A Veces-— franta & un 13 % de los
sujatos del grupo 2, Sp dastaca tambidn un 37 % de suvjastos del grupo

1 frante a un 23 % del grupo 2 en la misma catagorie tercera --Normal

mgnta-—,

TABLA 8.7 ANALISIS DE JI-CUADRADO EN LA VARTASLE 4l
GUE OPERACIONALIZA EL CONTROL OEL PROFESOR
S0BRE EL AMBIENTE OF APRENDIZAJE: ENFOQUE
ACADEMICO, EN EL WMDDELO DE PRACTICA BASICA
PARA LOS GRUPDS 1 Y 2,

ESTADISTICO VALDR GRADDS DE LIBERTAD PROGABILIDAD
JE~CUADRADO 14,683 4

J054

La Tabls 8.7 nos muestra un JiCuadrado significativa
oon un valor de probabilidsd es de .0D54 (32 o ¥.05), Vamos a var

le dirsccidn gus toma este significecidn.

TABLA 8.8 FRECUENCIAS PARA LA ASDCIACION ENTRE LA
VARIABLE 41 EN LOS GAUPOS 1 Y 2. CATEGORIAS:
NUNCA, A VECES, NOAMALMENTE, CAST SIEMPRE

Y SIEMPRE,

FAECUENCIAS

CATEBOATAS GRUPD 1 GRUPO. 2 TOTAL

1, o 5 (17 %) 5

2. 10 {233 %) & (20 %) 16

3, 11 (a7 %) 3 (10 %) 14

4, 5 (17 %) 4 {13 %) 9

5. 4 (13 %) 12 (40 %) 156
TOTAL aa

30 &0
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En la Tabla B.8 se observa a un 3% % de sujatos del
grupo 1 frente & un 10 % de sujetos dal grupo 2 an la categoria tee—
cara --Normalmente--, 5o observa tambidn & un 40 % da sujetos del

grupo 2 frante a un 13 % dal grupo 1 para la catesgoria quinta ~-Siam

pre-—;
TABLA 8.3 ANALISIS DE JI-CUADRADD EN LA VARIABLE 4§
QUE OPERACIONALIZA LA RELACION DE CONTINw-
GENCIA EN £l MODELO DE CONTROL DE CONTIN
GENGIA PARA LOB GRUPDS 1 Y 2,
ESTADISTICD VALOA GRADOS DE LIBERATAD PROBABILIDAD
JI-CUADARAND 7.811 3 .0501

La Table 8,9 nos muestra un Ji-Cuadrado slgnificativa
(X% significativo al nivel da probabilidad « <.05), En l1a Tabla si-

gulenty versmos la direccidn de esta relacisn {ver Tabla 8,10),

En la Tebla 8,10 Ba observe que un 47 % da los suja-
tos del grupo 1 se sitoda sn la categarfs tercera frents & un 17 %
de suletos dol grupo 2, Tambldn sa ohserve 8 un 30 % ds los sujatos
dal grupo 2 frents a un 10 % de sujatos dal grupo 1 en la categoria

quinta—Siempra--,
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TABLA 8,10 FRECUENGIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA
VARIABLE 45 PARA LOS GRUPOS 1 Y 2, CATE-
GORIAS: NUNCA, A VECES, NORMALMENTE, CASI
SIEMPRE Y SIEWPRE,

F RECUENCTAS
CATEGOAIAS. GRUPO 1 BAUPO 2 TOTAL
1, 0 Q 0
2, 3 (10 %) 5 {17 %) B
3. 14 {47 %) 5 (17 %) 19
4. 10 {33 %) 11 (a4l %) 21
5. 3 (10 %) 9 (30 %) 12
TOTAL a0 30 &0

8,1.6,4, Andlisis da ftaems,

En este apartado presantamos la modificacidn de los
cinco ftemg del CME piloto Que hemos analizado an pégilnas anterio-
rea , La modificacidn se llevd & cabo mejorando la redaccidn de los
{tems, hacidndola mds clara y fiel a lo que el ftem media,. La redac-

cidn definitive quedd como sigue:

= Item 21: "Hacas todo lo posible para qua al alumno
se evaliie & si mismn en su trabajo =--an lugar da; "Favoreaces y po=

tenclas la autoavaluacidn da los alumnos" dal CME piloto--,



TABLA 8,11 TABLA RESUMEN DEL. ANALISIS DE ITEMS DEL.

CME PILOTO,
ITEMS  JI-CUADRADRO RACEAB, ITEMS  JI-CUADRADD  PRDBAR,
GRUPQD 1 Y 2 GRUPO 1 Y 2
2 1,752 5254 36 8,463 1671
3 1,737 .6288 37 1.355 +7162
f 3.673 4521 38 2.323 +B766
5 3.602 LA526 39 0.458 5284
& m.A27 » 3345 an 3.0440 5511
7 4,138 . 3875 4l 14,883 0054
a 3.034 8521 42 3,291 »3351
9 4,224 3766 43 1,123 27715
10 5,920 « 2052 a4 0,289 + 9620
11 0.506 9729 45 7.811 ,0501
12 3.048 .5498 a6 1.902 +7538
12 4,471 « 3460. a7 2,819 4204
14 5.001 »1718 a8 1.452 6910
15 3.706 4472 49 4,684 13213
16 3.500 »3080 50 1,756 5245
17 8,130 .0B6% 51 3,550 +4643
18 2.293 5821 52 8.081 0887
19 4,027 « 2586 53 3,250 + 5169
20 3.111 . 8354 54 1.089 »7562
21 8,989 .0614 58 8,456 0752
22 0,452 9292 55 3.115 5387
23 2,117 .7143 &7 2.08l 5558
24 2,602 6265 50 1.782 5189
25 6,984 » 1367 59 1,497 8272
26 11.851 . 0185 6 5.191 3930
27 4,795 .1874 51 8,617 112584
28 4,508 34186 &2 5.228 3687
29 7.407 .1159 63 3.981 5521
jels] 1.212 « 5456 64 4,876 A312
31 3,151 + 3650 65 4,639 44615
32 ~ 8.B23 0657
33 1.783 65285
34 2.384 . 56468
35 2,004 8911

Nota: Ji-Cuadrado (K?], significative el nivel de probabilitad« £.05
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~ Ttam 26: "Inmediatamanta no le dices nada, al tism=-
po aue alogias en voz alta la conducta positiva de otros alumnos",

an lugsr det "No le haces ceso al tiempa qua...” dal GME piloto.

- Itam 32: "Antes. da ensefar o correglr una condugta
dafinida & lps alumnos, haces un plen de observacidn para saber oudn
do ocurre le conducta, con Qud freocuwencia, a guldn se dirige, an qué
condiclones eparace", en lugar det "Oespuds de dafinir la conducta
promover o corregir sn los slumnod, hacos un nlan da ohsarvacidn
para conacer cudnde ocurre la conducta, cuantss veces suceda, & quién

sa dirige, an gud condiciones" del CME piloto.

~Item 41: "Pars comsegulr una atmdsfers de trabajo
gn al sula, procuras fue los alumnos no se distreigan con Jjuguates
juegos, eonversaciones personnles, camblos da sitio", sn lugar dat
"Pars consequir una atmdsfera de trabajo an el aula, svites que los

alumnos se distraigan con juguetes, juegas, conversaciones persona-
lgs® del CME piloto.

- Item 451 "Proporcionas estimulos a loa alumnos
m través de meterialss da trabsjo atractivos y varlados”, en lugar
det "0as a los alumnos materiales variados y atractivos de trabajo

para sstimular su aprendizaje de habllidades, destrezas y conceptos”
del CME pilato,

Cebe destacar ous en sl {tem 4l la formulacidén "avi~
tes aus los alumnes..,” del CME plloto resultsba ambigia y tambidn
era una gxpresidn negativa lo qus podia inducir a una mala interpre-

tacidn, £€n al {tem 45 sp destaca la palabra "estimulos" qup aparscia



valada an al CME pilnto. En los demdas ftems ~~21,26 y 32— sg madifie
cd su radeccldn porque resultaba compleja sn la compransidn por otra

mds iddnea y comprensible para el profasor y su actividad en gl aula

Por dltimo, sefalar que de estos cinco {tams modifice
dos, sélo dos da ellos —26 y 41— tuvieron una probabilidad asacla-
da muy baja al nivel previamenta esteblecldo del ,05. E1 ftam 45 coln
cldid con este nivel de prubabilidad ajustade con un L0501 (Var Tabla
8.9)t los otros dos restantes -ftems 21 y 32=-- puntus su probabilidad
asociada supera al nivel de significacidn, deoidimos modificarios

porque su diferencia ere muy astracha y as{ gandbamos en exactitud,.

En la Tabla 8,1) pressntamps los velarss de Ji-Guadra
do y 1l probabilidad asociada de aus las diferencias sa deben al azar,

an cade item dal CME piloto en sste astudio de comprobacidn realizado.,

8.1.6.5. Vglidaz del CIF.

En cuanto a la valldez dsl CME, en primer lugar recu-
rrimos & la validez aparante. Obviaments, suncus aste tipo de validaez
ne aborda directamente al prohlema critico de si el CHE mids lo oua
dica madir, nos basamos an el sstudio previo reelizado a partir del
Juicio de expertos y an la correspondencie de las variablas dal CHE
co su operativizacidn que Fud sometido tembidn & un juiclo da axper-

tos,

En segundo lugar, aplicamos sl método de validez dg
contenido. Como seifala Fox (1981}, "un instrumanta tisne validez ds

contanido sl s puade razonar que mide lo que se pratends medir por-
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qua exista una base ldégica, y en la situacidn ideal, emofrica, psre

le saleccidn del scontanida real del intrumento* (p.a21),

Vamos a doscribir on aste puntoa de la validaz de con-
tenide, la estimacidn due se empled pere la repraesentatividad dal con
tenido del CME, en cuanto musstra do todos los contanidos posiblas,

as declr, ninglin instrumento ds oatas caracteristicas contiens to

das las preguntes posibles, sino s6ls una muestra. Oicho de otro mQ
do, vamas a ver cudles son los campos de Lnformacidn gue incluye ol

CHE y cudles son los que ignora.

Oespuds de revisar la literatura relativa a modelos
dm ensafianza, de examinar los estudios previos de investigacidn an
cada modele smleccionadn, se datorming sl sstudio da menera tua incly
yara a8 sels modalos, tres de ellos ecognitives y tres conductualss, an
tdrminos de actividad en al sula, Al restringir las actividadas de
ensefianza dentro del marco del eula naos basébamos, por un lado, en
les investigacionss de cada mpdalo pmviﬂm?nts consul tadas cua apoys
han este contextuo donde al profesor actda la mayor parta del tiaempo
an la ensefiznza formal y reglada, Por otra parts, nos apoyamas an la
peraona del profasar, en su tarsa especf{fica como docente an el aula.
Sa consultd a expartos para el andlisis de los ftems y Su compran .-
aidn ldgica y asequible en el drea que intantamos medir. Pare la va-—
lidez da contanido tuvimos el juicioc de cuatre expertos, Los cuatro
colncididn en seiialer ous las actividades expresadas an el CME sa
corraspondian blen con la aparativizacidn de las varisblas. Uno de
los expertos imdicd cus al modelo conductual de control de contin-
gencias duadaba restringido al dmbita disciplinario mdsg tue al debite

de ensefianza propla de materias, y sefiald aue serfs oportuno incluir



un {tem sobrs la ensefanza programads gue estd basads sn nste modalo
de control de eontingancias, Esta ohsarvacidn se recogid en un {tam
nueva en sl CME definitiva (Ver la pregunta n?48 dal CME dafinitivo
Ver en la pdy, 336 ). Sobrae los ftems qua safalan conducta discipli
nar, segln este axperta, se decidid incluirlos porgue al prufesor sn

sefla tambidn conductas organizadas de trebajo sn sl aula,

Por Gltimo, los expartos consultadas afirmaron que sl
estudle deseriptivo da lag variablas dael GME roflajan los sels modelos

de ansefanza salsccionados,

8.1.7, Concglusiones finales del estudio da las carapterfsticas tde-

nicas dgl Cue

Prasantamos mauf lag nrincipales conclusiones qua so

dorivan de los estudigs sobre las carecteristicas tdonicag dal CME,

19} Un primer sstudio plloto con sasenta sujetos nos
permltlid modificar algunos ftoms dafectuosos, seqdn ol procadimionto

colateral de comprobacidn gue so 1levd a caho,

22) £1 astudin sobre la validez dal CME no arroja ra-
sultados llametivos. Primsro sa rocurrid a la validez aparsnts y das-
puds sa aplicd la validaz da contenido. Se consultd a axpertos para
al andlisis de los ftyms y su comprensidn ldgica. Sa incluyd un fug-
vo Ltpm relativo a la ensefanza progremada dentro del modealo de con-
tr-ol de contingencias, La valldez damostrd eus al CME madia lo aue

decia medir,
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CUESTIONAARTC DE WODELOS DE ENSERANZA

Easts cusaticnario intenta obtenar informacidn scerca de los mpdor de snsafial
qug tienan los profesores da EGB en al aula,

En la actualidad adn asbemos poco acerca de cémo los sducadores adsptan nus
mdtodos & laa circunstanpiss resles, por alle sarfs interesante recabar infor—

pacidn de muchos para sacar conclusiones que nos impulman a mejorar la anasfian
ze an nuestros tentros de Educacidn Bdsica.

0ATOS OE IOENTIFICACION

= NOMBRE...oaveiiiiiiiirieiiiass i ciiaaiiiesaisarsienssss (voluntaria)
~ SEX05  Hombre [] - EDAD! Manos de 25- L]
(Sefala con un X) 25-29 vvasa. 4]
W
wgar [] 30-34 «aenn. L]
35-39......5
ADA4 saanas
CURS0 QUE IMPAATE,......., da E,B.B. 4549 "“"E
- COLERIQ: 50=Sd aseann
ibld
Pdb1teo ] (Sefiale con una X) 85 & wdn ... ]
Privada[:]
= EXPERTENCIA DOCENTE sivvsa.s (Ndmaro total en aiios)
— NOMBRE DEL COLEBIUususscosssoursnsnnrnaservasasansoncronsnotrnesssenss
- ZONA O DISTRITO DE MADRID DONDE ESTA UBICADD. tesarasvossasansnesasssa

INSTRUCCIONES

Todes las preguntas sg refieren a ACTIVIDADES qua punda realizar un profasor
en su cless.

Sus respuastes han de reflejar LOOUE VERDADERAMENTE HACE an sl auls,

Laa duspaclo cada pregunta y conteste TACHANDD el nimaro corraspondients a
une sola altamativa de entre laa ous 8s ofrecent

Ejsmplot "Utiliza material audiovisual duranta sus explicacionaa"...l){.’i 4 85
1 = NUNGA '

2 = A VECES

3 = HOPMALMENTE

4 = GASL SIEMPRE

5 w SIEMPRE

DEPARTAMEKTO DE WMETOODS DE IMVESTIGALION Y DIAGNOSTICO EN EDUCACICN. FACULTAD
0f FILOSCFIA Y CIENGTAS DE LA EDUCACION, UNIVERSTOAD COMPLUTENSE DE MAORID,



3.

S,

G.

7.

(SI contienen TODAS las carag

Ensefias por medio de juegos y actividedes de dascubri-

MIBNEO s s snssnnsenonosstsencannananananarsertssdnsrssantas

Al comianzo de una leccidn (tema, plan da trabsjo, ate,)
emplezes recordando y repasanda con los alumnos agualloa
conoelmientos y conceptaos qua han aprendido anteriorwanta
y que sstén ralacionadoa con loe qug van a aprandere.....

Cuando preguntas a los alumnos sobra lo explicado, procu
ras hacer preguntas Fupndampntalews qua puedan contestar
correctamante la mayoris da 18 Glesd..seescorissvnsonsiiny

Cuando ansafias un conceptn nuevo, pones ejemplos que
contangan todas las caracterfsticas gsencialas dal con-
cepto y otros ejamplos qua no las contongan todeS...vee.s

Ejemplos E1 profesar ansefin el concapto "TRIANGULO® y

pons los siguientes ejemplaos [ii

. Tigurs gaométrica carrada
» trea lados
« ladns rectos

» cuatro o mda lados
» lados rectos, etec,

taristicas esancialas del con
capto TRIAMGULO. ) canto TATANGULO. )
Terminas tu axposicidn con un repaso integrador o resuman
da tads lo dicho, destacando los concaptos genarales y loa
MAS BBPECT S C0B . s s v st oucnrsnnvanronssesssannsansrtsnnease

Modificas sl ambiente f{slco dol aula camblando los ela-
mantes y xatoriales para qus favorazcean unas datarminadas
conduntas positivas do aprendizade (punar las mosas an niz
culo pera dabate, mesas separadas pare trabaja parsonal,

4 6 5 masas juntoa para trabajo en grupas, atc.)..e......

Aprusbas o reprandss a loa alumnos inmediatamanto dusEuga

da que realicen una conducta positiva 0 nogabivb.........

Duranta la antravista con loa alumnos, partas de un supues
to iniclal mcerce de su stapa intglectual, saleccionando
una targa y fFormuldndols preguntes haata qua por sus res-
pugstas vas comprobando la stapa raal intelectusl an que
S8 BNCUBNEIAM 4 s e e v aua st sannraassonrbnartonsrassensss

SUKCA

ot

« figura gaomdtrica cerrada

CND contianan TODAS las carag-
terfsticas essncialas dal con
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9.

10.

11,

3.

4,

7!

Cuande tianes qua ensefar una taree o trabajo nuavo a
las alumnos, intentas primaro averiguar el nivel da

desarrolla intealactual que han alcanzado para adaguar
la nuava tarea m su capacidad intelectual,vieeiiininnnrs,
Ayudas a las alumnos & qua sg premien allos mismos con

algo dque leas gusts, cuands hen realizado un ssfuarzo por
cansegulr ung buena SANHUCEA B3COLET e e cosersrenss Y

Para gonocear el nivel de rezonamiento dgl alumno, la
hacss preguntas qua plantesn situaciones desconcartantaa,
eparentemants contradictoriss, para provocar una respussta

mzmada....4.....................-......................

Cuando explicas una laccldn nugva, sigues un praceso
daductivat Partas de idaas y concaptos ganaersles para
llggar & unos concaptos o ideas mds especificos, relacio~
nados SO 108 ANtArLOreS . s isiraansrrreriorscnnnaness

Al acabapr de axponar, pidee ajenplos que axpressn la rela-
cidn da la nueva informacién con los comocimisntos antarior
MBALE ADIONELI08. sy s aanntvrisnnssasssnrsorsanensssen

Mugstras a tus alumnos quas sgperas mucsho de allos para
gatimularlas a que progresen mda y més en su rendimianto..

Ensefias m los slumnos a corregir su conducta sscolar ha-
c¢iendo que sa observen ¥ 1lleven cusnta de sus comporta-

mientos...............-..................................

lantienna antrevistas pariddicas con los alumnas pare
raviser y comprobar su PrOgrBBO. s setotansrersnaenntinnsas

Pars conocer y descubrir el nivel da rezonamisntp aapon-
tdnea de loa alumnos, mantienss con sllos antravistas
1ndivldualElllllu.u'a’!lu-'l|u|0llllllll'uiclllll-.-lla-

Ofraces en el aula tiempo da trabajo personal, a la vaz

qua supervisas el proygress que cada alumng va realizando
1ndiv1dualnnnte.................‘........................

Cuendo tisnes qua explicar una lecclon nueva a los alunnos,
lee prasantss grimero los conceptos nuevos qua aparscan,
identificandn sus carecter{sticas sssnciales ¥y na esan-

cialas...................................................

EJempla: El profesor presanta gl concepto "WANZANA"
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- Caracteristicas (’f) - Caracteristicas
agenclalas: NQ amenciales:
. fruto comestibla. . color varde clara,
. forma redtonda y hundida an amarilla o roja.
los axtramgs del eje, + subor deida, dulce,
. pisl fine y lisa, + precio.
« pulpa sarmosa. « tanafio, ato,

. samillaa poduaiias encerra
das en un andocarpoe coridcao.

20, Haces tado la posible para que al aluano se avaldas & af
mismo BN 8U LrabaJossas s s sia ittt an

21, Antes da ansafiar una conducta poaltiva o carrsgir una
negativa, la pracisas blen an tdrminos concretos y ob-
sarvablas pars que los slumnos pusdan llavarla a caba
{"pupitm limpio"”, "terminar la tarea", "lavantar la mano
on silencio”, "gscribir al dictada”, otc,)iveeriroracirons

22, 0Dirigss un cologuio de preguatas ¥ respusstas al acabar
de explicar la leccldn (teme,ott. Jeerrsotorreieinnrsanras

23, Creas un amblents oque favorezca la serenidad y la relaja
cldn en Bl BHIA. s s v i s A

24, Si un alumna/s ga porta mal en clasa, tus rescclones soni
(puades safialar varias)

A. Aparentas ignorar su conductl..vsue..

[N RN I I

B. Inmediatamanta no le dices nada, al tiempo aue ologlas
an voz alta la conducta positiva da ntros alumnos,....

C. Castigarle sin rocrao o tlempo LAbre.cscasssissesriasss
0. Cambiarla da sltio y ailslarle por un tlempo,..vveesies
Ey Roflrle an voz altBivisiesiancesisvarenivrrinarsaranses

F. Dor malas nobBS.svesasinsrnriarse

CE N N N I SR I R A R

G. Otrost [e8peciflear).ss s eiiisntcanrinrnres

R

B N R R N S N R R R R R R R R R R R R

25, Antes da dar una laccidn [plan de trabajo, tema, ascs.)
nuava, presentas a loa alumnoa unas concaptas y arinci-
plos genarales qua relacionan lo oue van a aprendar caon
lo ous ya sabBN ¥y GOAOGEM, .. i issvases

PR CREE SR S T
WLy L L Ll
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26,

28,

2%

30.

a1,

az,

33,

Antes de ensefar ¢ corregir una conducta definida a los
slumnos, haces un plen da obeervecidn pare saber cudndo
ocurrs la conducts, con qud fracuencia, a culdn se diriga,
on qus condiclonen aparece, BEC . it v iut s tenunausian e
{uando comprusbas dus los alumnos diatinguen bien los
ajemplos que tU les haa pueato, les invitas a continua
cidn, a gue allos mismos pongan otros ajamplos,..icsvees

_Dejas nus los alumnos slijan sl sniorno de trabajo qus

congidaren mds favorable (cambisr de aitlo, trabajar

8010, BEC. ) errsrnreotianciarttrinntranuananaiiornssinnass
51 un alumno/s realiza una conducta positiva en class,
tus reaccionaa son:  (puedss seflalar varias)

A, Aprobar an voz alta sy conductas . ivivsiiriiacainanasns
B, Dar muestras de afscko positivol sonrlsas, palmadas,..
C. Dar premios materiales: juegos, cromes, golesines.....

0. Conceder tismpa libre para una actividad prefarida:
retracs, JUsgos, BLC i cisss v rarsaransnrtersnrsrorinas

E

Dar puntos para despuéa camblarlos por cosaa qua les

PUBLAN i essraersnr st rrv st s s s taatar o trnrasabateana

F. Dar busnas no':aa.............................'.........

B, Otros: [@5peciflCar).seucsessenrrarsatorsnansrassonias

IR R N N N N N R I e R NN

Para consagulr una atmdsfera de trabaje en 8l aula, procu
ras Que los alumnosa no se distraigan con Jugustas, juegos,
conjarsaciones personales, cemblos do sitlo, eth.ruivessinn

Dacitdes y determines los modos de agrupamiento da los
aslumnos en el aula, sin darles opcidn a gua ellos eli jan,

Proeuaves un amblenta de $rabajo sn el sula caracterizado
por la coopsracidn y lm responsabllidad de los alumpos,..

Cuando al alumnn va respondiends razonadamente a tus pra-
guntas, le vas formulando nuavas cusstionaa pare comgrobar

la consistencia da su razonamlento, pididndole qua te Jus~
ELFLQUA SU TBBPUBSEd. e vt i cracsasnrsreransntnraranranres

Ofrecas materiales concretos pars qua los alumngs manlpu~
len y hagan gxpariencias,...,...,
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as,

38.

37,

aa.

3g,

a0.

a1,

a2,

43,

48,

a8,

Ofraces a los alumnos recursos, tales como: reglas, rafra
nas, provarbios, mdximas, etc., qua les impulssn a mantae-
nar y corregir determinadns ConductaB. . ceeersnvarsasvens

Handaa debares para hacear an casa sobre lo explicado en

Lo T

NERCA

pun

Proporcionas estimulos a los alumnos a travds de materiales

de trabajo atractivos ¥ vardiadog. e eivnirsesnurocinesns

Ayudss a& los alumnas & que especifiguen un plan de com-
portamientos positivos, de manera aue precisan bien la
Flnalidad y 1os plazos do t1empO. .. essecscvtisnnconsnnsvs

Qurants la explicacidn, vas comprobande que cada paso o
parta ha sido entendido por los alumnos antes de pasar
L WO 5 ¥ 11 . T -

DOejas gqua los alumnos slijan sus axpariencias de eprandi
zaje segin sus intereses y necesidades parsonales........

Antes da smpezar una laecclidn (tama, plan dg trabuja,etc.]
informas a los alumnos sobre los objstivos, contenidos,
racursas y actividades qua van a trabajar.cveeessrsinenss

Enssfias a loa alumnos a comparar las caracterfsticag
asenciales de unos conceptos con otros pare llagar a
descubrir relaciones. da depandencia o jerdruulcas antra
1as OONCAPEOA . s s v e e r s s anr bster oo nsrrasnsunbosannennen

Prasentas la definicidn de un concepto deapuds de compro-
bar qua los alumnos diastinguen claremente sus caractarfs-—
ticas a8anciales ¥y No 88enGialas. i rrentartsannas

Para distinguir y ssparar las respugstas reflexiocnasdas de
las no reflexionadas ques te da ol aluvmno, vualvas a pra-
guntarle hasta que compruebas Qua sus respusstas axpresan
su nlval espontdneo da razonamlento.eersiisavsatccsannns

Selsccionas y dirdiges lo que deben apronder los alumpos
gin pedirlas opinidn ascbre lo qua 188 gUStO. i eearsernrnes

Establaces en el mula una normativa para que las alumnos
sapan conducirse acerca da la obtencidn y uso da los ma-

7= e N 10

1

A VECES

NORMALBERTE

[#]
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47, Duranta la sxposicién, presentas al matarial de manera
organizada, en secusncias l4gicas, para qus loa alumnos

439,

puedan relacionar claramante unas ideas con atres.....e.

bas & los

[
n
w
f3
o

alumnos materiales estructurados {fichas, tax-

tos, grabados, atc.) que cantengan paguefius pasos y
sscuanclas cortas de sentenidos, con preguntas que el

dal resultado para corregirlo si es incorrecto, o seguir
adalante si he ACBFEEAO, cisvarrarrrrarsiivirsnssarrrrrres 1 2 <] 4 5

OPINIONES

ACEFCA OF LA ENSERANZA:

[ DROENE TODAS las afirmaciones con una escala del 1 al §, Pongas la mds importantas
e — el
para usted en Bl lugar 19 y la menos an gl lugdT BT NOREPITA NINGUN NUMERD.)

() o.
() E
(_) F

Engefiar a fornuler conceptos a partir del andlisis de sus componentes,
gs un objetivoe fundamental da la ascudla,

Los praofesoras favorscen y potencian sl desarrollo intslectual, cuando
mdacuan su ensafianza al nival intalectuzl sn gue se ancuentran los
alumnos.

La ensgfanza debe orientarss hacia el dominio da conocimimntos a travds
da axposiciones orderadas y ldgicas dal profesor gue parten da concep-
tos ya conocidos por los slumnpa.

Los profesaras deben ser consclentss da loa estfmulos y condiciones
ambientalas gue provogan conductas positivas y premiar a los alumnos
cuendo las realizan,

Los profasores teben syudar a los alumpos a qua Soen allos miamas quig
nes cambien y dirijan su propia conducta de aprandizaje.

Una busna ansafienzs gs agquaella due promuava on los alumnoa una mayor
y major adquisiclén sn las matariss hdsicas [Lengua y uatemr!ticae.}.

WUCHAS GRACIAS POR HABER CONTESTADO ESTE CUESTICGNARIOD
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8.2, Carsctopfsticas de la musatpa.

Vamos a distinguir algunos aspactos en la preosentacidn
da las caracter{sticas de la musstre emplaada an nuestro ostudio. Fri
maramanta, la identificacidn de la poblacidn a auisn wva dirlgida as-
ta ilnvestigacidn, daspuds les variables da identificacidn amploadas,
saguldamente al método de saleccidn aleatoria y por conglomeredos am
pleado y, por dltimo, describimps las caractaristicas fundamentales

da la ausstra,

8.2.1. Idantificacidn da s ponlacida.

La poblacidn considereda se- ldentifice con la totali-
dad de profaesoros de educacidn genaral bdsica on ajorcicio y con los
estudiantes do tercer curso da las escuglas de profasorado do la Coa-

munidad Autdnoms de Madrid, durente el afg 1987,

ELl motivo principal por el qus consideramos cua gs-
ts poblacidn escoglda os ralevanta y slgnificativa se dobe r “ua no
axiste otro universo major pera nuestro ohjotive da investigacidn,
Obviamente tenfmmos qua dirdgirnos hacla la poblacidn de les profe-
sores de EGB en ajercicio, profesores que estuviaran an plana agtl-~
vidad laborel sn centros de aducacidn bdsica, En cuanto o la poblo-
cidn de estudiantss dg profesarado, oscogimos aquellos que cursaban
sl dltimo curso, tercero, con sua prdcticss de snagfianza roalizndos,
Indudablemante, los astudiantes finalistas tlonen su formocidn tod-
rica mds completa en modelos de onsefinnza, asf como su vertiants nrdo
tica an actividades docantes, tal y comn sstablace lam ascuelas dn

profesorado.
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8,2.2, Variasbles de estratificacidn.

Medisnta la estratificacidn aseguramos aua todaos los
aspectas significativos de una caractaristica sstdn representados
an la muestre. En 8l proceso da astretificacldn dividimos nuestra
poblacidn en varios aestratos atendiende a las carscter{sticas da rg
presantatividad y suficiencia qua mds tarde se axigird an la muastra,
sl abjeto era poder aplicar o gensralizar los resultados obtenidos

a la poblacidn, ds ta cual lg muestra as represantativa.

Las variables son las siguisntas:

+»Saxgz Con dos subestratos: Estrato 1, Mujer

y estrate 2, Vardn..

+Edad: Con cinco subestratos: Estrato 1, me
nos ds 25 afiosy estrato 2, de 25 a 34 afios; estrato 3, ds 35 a 44 afios |

astrato 4, de 48 a 54 afios y eatrato 5, 58 afios o mds..

«Tipa de_Cantrat Con dos subestratos: Estra

to 1, centro plblite y estrato 2, centro privado.

*Madio Ambiantg: Con tras subestratos: Estra

— e aas

to 1, urbarop sstrato 2, periferia y sstrato 3, rural (3).

tost Estrato 1, Alto; estrato 2, Medio; estrato 3, Bajo y estrato 4,.

Rural (4). Para establocer mstns estratos sa siguid el criterio urba
nistica y el criterio da subvenciones del Estade a los cantros pri-

vados, La asignacidn ousdé comg sigua: Pare el nivel Alto los centros
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privados no subvenclonados an distritos dp Moncloa, La Moralaja,
Chambsr{-Salamance, Retiro, Florida, stc. Pare ol nival Madio los
cantros publicos y privados subvencionados al cien por clen an las
anteriores zonas urbanas y ademds, an Centro, Arganzuala, Tatudn,
Fuancarral, La Latina, Moratalaz, C.. Lineal y Hortsleza.. Por dltimo,
para 9l nivel Bajo los centros pdblicas y privados subvancionados o
no an Carabanchel, Villaverds, Madiod{a, Vellecas, 5. Blas y an la

periferia industrial,

«Cursc_up EBB: Referido o los profesores an
g jerciciv, as decir, al curso quas cadn nrofesor tlens asignade, Esta
variable tisne nusve subestratos: Eatrato 1, curso 19; astrto 2y
cursa 2% estrato 3, curse 3% astrato 4, curso 4%; astrato 8, curso
5%; astrato 6, curse 69; astrato 7, curse 79 astrato 8, curse 09;

y astrato 9, profaesorss del ciclp superior cuo tangan asignodos dos

cursos o mds,.

1, Giclo inicial; eatrato 2, viclo modin; gstraeto 3, ciclo auparior.

«Expariencia Docgntar Con sinco subpatratos
raferidos a los profesores en ajarciclo, — « . .. _ . _ t Estry
to 1, manns da cinco afins; astrato 2, da clnco a nueve afna patrato 3
de disz a catorce afins; astrato 4, do quinca a diecinueve afoa ¥ o8-

trate 5, do veinto afos o mds.

«kspegialidad do los Esgudigntep dn_Profoso-

rada: Con custro subostratns: Estratg 1, Givncias humnnos; aatrato 2,

cianclas| estrato 3, Tilalogia; estrate 4, proescolar,



8,2.3, Mdtodo da selaccidn aleatoria v por gonglonsrados

Se aplicéd el sistama de seleccidn aleatoria para gus
todos los elementas de 1a poblacidn tengen la misma probabilided da
sgr alegidos, En la planificacidn de spleccidn da profesorss an ejar
cixio, se procadid a la salsccidn aleatoria de los cantros de educa-
cidn bdsica da entre todos los cantros de més de ocho unidades de 1a

comunidad autdnoma de Madrid, £ selacclonar los centros en lugar da

los profesores dirsctaments se bass en la razdn de dificultad dal mues

treo directo para los profesores, Sa combind uste método de selaccidn
aleatoria de centros con la sslsccidn por conglomgrados, de modo qua
un canglomgrado o grupo de profesores permit{m un acceso mds Fécil,

siendo ademds una unidad amplia partenecisnts a un centro,

Can los estwdiantes de prafesorsdo sa actud recogien-
do toda la poblacidn de sujetos con estas caracterfsticas en la co-
munidad outdnoma ds Madrid. En ssta caso ara mds fécll, dado que sl
nimero de escuelas universitarias de profesorado suman un total de

ocho, cuatre pdblicss y custro privadas,

En primer lugar presentaremos los criterics y la pla-
nificacién en la selsccldn aleatoria Yy por conglomerados de los pro-
fesoras en sjercicio; en segundo lugar, ofreceramos sl plan de salec

cidn gera los estudisntes de tercer curso dea las mscuelas da profeso-
rada,

Respecto a la sslsccidn alaatoria da los cantros sa
cnnsultd el nomenclator da centros docentas de la provincia de Ma-

drid (MEC.lQBS]. camo gufa da hase para realizar tal saleceldn, ta-

340
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niando an cuenta las vaerlables pstratificadas de tipe de gentro y mg
dig ambiente. Sa hizo un recuento totel del ndmare de centros con
pcho a mds unidades en la capital, periferia y resto ds la provincia.
Siguienda sl nomenclator del Ministario de Educacidn y Clencia, los
1imites geogrdficos establecldos entre pariferia y resto de la provin
cia son los sigulentast E£n la perifaria sstdn considaraedos los pua~
blas fua conatituysn el cimturdn industrial (MEC, 1988, p.,15) y e el
resto da la provincia todos los demds, £n Medrid capital =e conside-
ran dieciocho distrites {MEC, 1985, p.14). A continuacidn presentamos

la poblecidn de centros de educacidn bdsica en la Tabla B,12.

TABLA 8.12 POBLACION DE CENTAROS DE EGB DE 8 O MAS:
UNIDADES. EN LA COMUNIDAD AUTONOMA DE MA-

DRIO.
1IPQ DE CENTRO CAPITAL PERDFERLA RESTO PAOVINCIA TOTAL.
PUBLIGOS za0 {42 %) 289 {a3 %) 101 {15 %) 870 (100 %)
;RIVADBS 860 (75 %)} la8 (20 %) a0 {5 %) 746 (100 %)
TOTAL 840 aa7 129 1,418

En la Tapla 8,12 sa apracla qua el ndmarc da contros
privados duplica al da los pUblicews on la capital, Sin ambargo,
an la pariferia ss al contrarioy los cantros pdblices casl duplican
a loa privedos, £n el rasto de la provincla aumanta asta tandencia,

pugsto que los centros pdblicoa son mayoria,



Jaz

Para daterminar sl tamafio ¢a la muestre tomamos como
referencia los datna de la Tabla 8.12 para los profasorass en =jerci-
cio. Se determino puss, 100 centros pdblicos y 100 privados, un total
ds 200 eentros de educacidn bdsica de la comunidsd autdnoma da Madrid,
£1 ndmera da las profesorss vandrian determinados por el nimero de
sujetos qus aceptaran contester al GME. En principio, concrstamos
una muestra inicial de 200 profesores de centroe pdblicos y otros 200

profesores. da cantroa privados,. en totel una musstra de 400 profesp-

ras an elarcicio.

fara sglecclonar la musstre de estudiantss de profe-
sprade, recogimos el ndmera totel de escualas de profesorede da ta

comunidad autdnama da Madrid.

TABLA 8.13 POHLACION DE ESCUELAS DE PACFESORADO DE
DE EGB EN LA COMUNIDAD AUTODNOMA OFE MADRID.

IIP0 DE_CENTAD CAPITAL PERIFERTA RESTG PACVINGIA TOTAL

PUBLICAS 3 - L 4

PRIVADAS 3 - L 4
TOTAL. & - 2 8

La Tabla 8,13 nos indica la misma proporcidn de ascug
las de profesorado pdiblicas como privadas en la capital y resto da
la provincia da Madrid, No existe ninguna an la perifaria, En total
son ocha ascuelas y la determinacldn del tamafo de la musstre se con

cretd inicialmente an 200 sujstos de ascustas publices y 200 de privada,
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B8,2.4. Racoglda de datos y caracteristicas fundamentales dae la

muastra,
JLa AN )

La reccglida de datos so organizd con ayuds de hojas
[+1.] vontrol para la distribucidn de cuestionarinss Una hojs para
los colegios pdblicos y otra para los privados, se snumerd cada casi
lla y sa registrd la fecha de entrega vy do devolucidn, el nombre de
iz entidsd o porsona a dulen sa antregeba los CME, sl nombre del can
tro, teldfona y zona dg enclave de Madrid. En ceda cuadernillo del
CHE e anumard un mvmaro da contral sn la parte inferior daracha en

la primara pdgine da la portads,

[.os cantros seleccionados 8l azar fueron visitados
por la autora de esta memarim, con ia colaboracidn de otras perso-
nas dus también se prastaron a allo. 5o contactd con la direccidn
del centro exponlédndo el motivo do nuastiro trebajo; la misma dires-
cidn sn comprometia & pedir al profesorado de los tres clclos de EGB
la colaboracidn en la contestacidn del CME. 5e did una semena do pla
zo y nuavamente se acudld al centro, llamando previaments por teld-
fono, pare recoger los cuestionarfos, Algunes centros eoincidieron
con los qua la escuela de profesarado "ESCUNI", donde trebaja la au-
tora de esta lnvestigacidn, mantiane conrvenios de prdctlcas de enso-
fianza; sl acceso se facilitd mediants una certa de la direccldn de
'ESCUNI" explicando los motivos da nuestra investigecldn y pldiando
1a colaboracidn dal profesoredo directaments a los directores de los
cantros, En aoste ceso, estudiantes y profesoras de "ESCUNI" sn ofre-
cloron amablameantn para trasloaderseo o los cantros asignados 1levan—
do los cusstionarlos y recogerios despuds, Le laboriosa teraa do ro-

coglda de datos sa reallzd durante todo el curso acaddmico de 1997-43,



TABLA B.ld MUESTRA DE TRABAJO DE LOS CENTROS DE EGA,

TIPO OE CENTRQO CAPITAL PERIEEATA BESTO PROVINCIA  TOTAL

PUBLIGCOD 55 20 =] 81

PRIVADOD 56 10 8 72
TOTAL 111 kln} 12 153

En la Tabla 8,14 =8 chsarva el ndmaro total ds los

cantros gua colaboraron en nuestra investigacidn., Como se pusds aprg

elar en esta Tebla la distribucidn de las cantros satisfaca el critg

rie da suficiencila de la muestra establecido previamante,

La relacidn de los centros ds educacidn bdsica ms la

siguienta:

~Ghntrog Piblicos

En la capital,

+ "Repdblica Deminicana®
« "Apolo XI®

« "Arroyo Fentarrdén®

1 "Nuestra Sr! del Pami"
« "Wigusl Sarvaet"

+ "Lope ¢e Vepa"

+ "Gloria Fusrtes™

+ "Ciuded da lps Peripdistas"
+ "Fray Luls de Ledn"

+ "Pndroc Poveda"

« "Doctor Marahdn®

"Auiz Jimdnez*
"Pasamonta”

"Manugl da Falle"
"Ramdn P, de Ayala"
"Agrapuerta"
"Concepeidén Argnal"
"Ramdn G, 4o la Sarna*
"Or,. Condd da Arruga"
"Buindalera®

“Calderdn de la Barca”

"Amador ds los Rios™



+ "Ciudad de Roma"

» "Joaquin Costa®

» "3. Eugenio y S5, Isidro"
» "Santa Marfa"

+ "Julic Cortdzar"

« "Haitfw

+ “Ciudad Pegasg"

» "Manugl S, de Vicufa"

« "Rapdblica da Chile"

. "Repdblice de Brasil"

» ™Sagunto"

« "Victor Pradera“

+ "Falipa II%

« "Julidn Bestaeirp"

+ "Antonio de Nebrdja"

+ "La Oohesa del Principe"

« "Ntro, Srt,. Victorias®

En la Perifaria,

« "0octor Severo Ochoa™
» "Sagrado Corazdn"

« "Migusl Herndndaz"

« "0livar"

« "0anfz y Velarda"

+ "Hesto 3, de Rojas"

+ "Wicents Alnxandra®

« "Josds Verala"

+ "S. Josd de Valdaras"

"Rafasl Alberti™

« "8, Jusn Houtista”

T
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"Bolivia
"Ermita del Santg"
"Gluded de Cérdoba®

- "Maria Guerraro"

"Extramedura"

"Ciudad Jamn”

"R, del Ecuador'
"Regimiento I. del Ray"

"Auben Darfg"

. "Navas da Tolpsa®

"Moratalaz"

“Josd Echaparay"
"Antonia Gil Albardi®
"Fadarice &4 Lorca"
"Le ‘Afio]a"

"Ciudad de Rama"

"Pable A, Picaso™
"Jucinto Banaventae"
"“Lepanto™

"Wirgan Amor Harmoso"
"Hanaras"

S, Vicenta Ferrepr"
“"Fuanlabrada*
"Mariane Pinada*
"Juan do Austria®

"Francisca Carrillo"



En 8l Resto Provincla,

4

*Los Angales” (Torrelodones)

"Senta Quiteria" (Alpedreta)

"Los Negrales" {Alpedrete)

"Cristo de la Salud" {Valdemoroc)

“Obispe Moscoso® (Algata)

"Alsjandro Rubio" (Guadalix

—~Gentros Privadps:

En la capital,

"Weadruna "

"Sagrade Corazdn"

"S. Buenaventura®

“S. Juan Bosco"

"Luz Cesanova"

*Hitra, Srt Yercau”
"Gomeqe®

"Ntra, Srd Ezecolaplas"
"Sta, Ana y 5, RaFaal”
"Ntra, Srt del Carman"
"3, Josd dal Parque”
"Emba jedores"

"Wadrus Wercsoarias"
"3, Rafasl Arcdngel"
“ren Coleglo Ibéyrico"
"Amor de Diops™
"Taenas”

"Sta, Isabsl Asupcidn®

“Segrade Corazdn®

de la Sierra)

"Amards"
"Ntra, Sr1 Dmliclas”
"Damas Apostdlicas"

“Apinado Cnrazdn Jesds"

. "Gta. W2 Micagla®

"Sagrado Corazén®

"S,. Franeisco As{s"
“fray Luis da Ladn"
"Sta. Mt dpl Bosque™
"Ntra, Sr? PFrovidencia™
"Luz Csanova"
“Raimundo Lulia"

*§, Viator*

"Ntra, 3r! dal Carmen”
"Jasds Maestra”

"Fumndacidn Caldairo"

"Beata Filipina"

"S5, Juan G&™

"Aafasla Ibarra™



“"Sta, Cristina™
“la Inmaculada®
“Sta, Isabel"
" Jasts Mar{a"

"Matar Amabilis"

. "Warfa Auxiliadora®

“Ntra, Sr® Recusrdo®
"Hira, Sra,. de la Wega'

"Calasancio.Ntre.Sra.
da las Escuelas Pilas"

En la Parifaria,

"Amor de Dios™
"La Inmaculada®
"Sant{sima Trinidad"

“irgen da F4tima"

« "Mangual

En el Rasto Provincia,

"Wirgan del #1ilar”
"Colegic Iudrico™

Y5. Saturio"

"Apruban Lincon"

"Ntra, Sra, Marcad"
"Ntra, 5ra. Maravillas®
"La Salle 8. Hafael®

"Gamp Diena®

"Sagreda corazdn de Jesda®

"Vills de Mdatolas”
*Joan*

"Upamuno"
“Instituto Veritas”

"Escunlas Plas del Segra
do Corezdn"

"Somar de Calasanz" (Valdamom)

*Casvi" {Villevicioss da Odon)

"La Salla® (Grifdn)

") Pilar" (Soto del Real)

"3, Luls Gonzaga" (Majadahonda)

"3, Pablo CEU* (Bohadilla del Monta)
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TABLA B.15 MUESTRA DE TRABAUO DE LOS ESTUDIANTES OE

TEACER CURSO DE LAS ESCUELAS DE PROFESORADD,

PUBLICAS

"ARCIPRESTE"" "SANTA MARIA™ "MARIA Ds. JIMENEZ™ "RASLO MONTES INGS "

61 21 67 41
TOTAL ¢
120
PRIVADAS:

"'FOMENTO"" "ESCUNI" “LA SALLE" 00N BOSCO"

0 56 92 38
TOTAL:
215

TOTAL ESTUDIANTES : 406 sujetou.

En lo refsrente a los estudiantes da profesorado, la

autars da aste trebajo se persond en cada una de las escuelas da pro~

Fesoredo, un total ds ocho.

Se congertd una entrevista previa can la

direccidn de cada mscusla y despuds con los diferentes profesores que

tenfan a sy carge un grupo de astudiantes de tercer curso ous tuvia-

ran sus pricticas de ensefianza Finalizadas. Durants los masgs da Mar-

zZo & Junin da 1987 sa procedid a aplicar sl CME a lo= asstudiantes an

sus rsaspectivas escuslas,

astudientes da

Le aplicacidn fud colectiva, menos pare los

"Pabla Mantesinos™ cue se reslizd unas veocas individuel

¥ otras en pecusiio grupa, el problema fud debido & las distintas Fa-

chas y calendario an cada sacusla para la realizacidn de las preécti-

cas da enseflanzay an el caso da dsta en concreto, la avtora de la me-

moria tuvo que buscar a 1os estudiantes por distintos centros de EGH



en donde estaban reslizande sus prdcticas de ansefanza, dado que as-
tos estudiantes las cursan de Marzo a Junlo, despuds de Finallzar su
curag do tarcerc. En las damds escuslas de profesorado no tuvlmos es-
te problsme y sa pudo occeder con facilidad contando con grupons colec-

tivos en el mamento de la aplicecidn y recoglds de dates,

En la Tabla 8,15 sa observa ow hay un nimaro sufician
ta da estudiantes y, an general, sa cumple el criterio de suficien

cia minima da sujatos pars el estudio, con un total de 406,

La Tabla 8,16 recoge las caractsristicas fundamonta~-
las da la musstre, y las Grdficas sigulantes fagilitan la locture da

los datos gus presentamos.

serva el gran desequilibrio en @l ndmero do mujeres y varonass de la
muastra totel. Las mujerss aleanzan un 78.1 % frante a los varones

con un 21,9 %,

estudiantes se sitdan antre los mds jdvenss, con menns de 25 afos
un total de 32 % do la muestra global, Los profgsoras an ajorcicio
tisnen un abanico de edad mencs homogdnen como es Patural: E1 mayor
porcentaju se sitda antre los 3544 afivs con un 26.9 % da sujetos;
un 21,3 % de profesoras antra 25-34 afios; ¥ lgs mds mayoras Qua su-—

peran los 55 afos con un 5.3 %,

4z



TABLA 8,14 CARACTERIETICAS FUMOARENTALER OF LA WEETRA TOTAL,
CIRTAIBUCIIK DE FRECLENGIAS OE VARIABLER ESTMATIFE

[
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aue los suletos pertenaclantes ol dmbito urivadﬂ son mds numerosos
que los perteneclentes al dmbito pUblico, auncue se mantiens un clel
to nivel de hamogeneidad, dado gqua la diferencia no as sxcesivat Un

45,7 % da sujatos de centros pdolicos frents & un 53,3 % oo centros
privadps,

una: meyaria de grafesores que trabajan en al medio urbano con un

68,9 % frents a up 22,2 % de profescres an la periferid.

safala a un 63,7 % da profesarss dua trabajan en centros pertana-

glentes al nivel socloscondmicon madio, son por lo tantt mayoaria an

comparacién al rasto, EL porcentale mds bajo as el nival sociogcond
mico alto, con tan sdlo un 4.4 %,

una distribucidn méa a manos homogénea antre los profasorss en ejar-
cicio, asf un 37,2 % trabajan en el cicle medio, un 35,4 % en el cl~

cle superior y un 27,5 % lo hacen en el ciclo inicial,

safials al pereentajs ofs elevado en los profesores que tisnen 20 9
mds afios de experLancia dogente con un 38.6 % da sujstos., £1 porcen-

taje nds bajo sa sitds entra los profesares con una experiencia da
manos da cinco afos, con un 11,1 %, Los nivelas intarmedias guar-
dan una howogsneided cue sa sitda en un 19 % gy sujstos. Esta cardc—

tar{stica cus reflejas las datas constituya un gren interds pars nues
tra estudin,
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GRAFICO 8.6 REPRESENTACION GRAFIGA DE M. POR EXPERTEN
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En la Tebla 8,15 sa otserva, refarents a la yariable

suletos son da clencias humanas, con un 51.6 % . El mds bajo es &l

ds la aspecialidad de clencias, con un 15,1 % de sujetos, y los Oa

filologfa can un 17,2 % y los da presscolar con un 16,1 % los mda
ha jos an proporcidn,

TABLA 8.17 DISTRIBUCION DE FAECUENCIAS EN LA VARXA-

BLE CURSO DE EGE: O LA MUESTAA TOTAL DE

PAOFESOPZS..
CUR3CS 563 Frac. Abs, Frec. Relat, {% Frec, Acum. ()
Frimern 1cg 12,9 12.2
Segunda 123 14,5 27.3
Tergera =2 10.8 38,2
Cuarsy 113 14,1 22,3
Suinta 164 12.3 3,5
Sexso £3 7.7 72.3
Séptinn 43 5.1 77.4
913 105 55 .5 83,9
Fraf, zel 135 16.1 100.0
Ciclo Suzerior
te 24 % eurzos
Tohal =141

loo.0
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da_EGE_ qus los profesores mds numercsos partenscen 8 los oursos de
primary, segundo, cuarto y guinto de educacidn bdsica, con porcenta
Jas de 12.9 %, 14.6 %, I4,L %, y 12.3 %, respectivements. Un 16.1 %
da profesoras imparten sus classs en dos o mds curaos, situacidn ha=
bitual en los cursos del ciclo superior. La Grdfice sigulents 8,7

raprasanta astos datos,

GRAFICD 8,7 REPRESENTACION GRAFICA-DE N POR CURSOS

DE EGAE.
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8.3, Plen dg andlisis do datos.

Pressntemos an aste apartads una panordmica general

del plan de andlisin de datos de nuestra investigacidn. Hemos reall
zado nuastro endlisis an tres fasos:

es 1a comprensidn de cada una de las variables por seperado. Esta

fase incluye la gstsdfsties duscriptiva univariable: Medidas da ten-

dancie central, varisbilidad, asimetria, curtosis, representaciones
gréfices, puntuaciones transformadas, ete.

28, Andlisis inferencigl ng paraméiricas: Su objativo

s buscar la ralacidn entra peres de varishles. Hemas utilizado el
. estadistico Ji-Cuadrada.

simultdnsamante grupos da variables,

mmemem—m—-~ Hampa Utilizado sl método del andlisis cluster, Begdn
ssfinln Bisouarra (1989) an su clasificacidn da mdtodos multivaria-
bles y tomando como primer criteric el propdaito de osta andlisis,
tandrfamos gua el andlisis cluster responda & nuesiro objetive de

trabajo coms mdtode deseriptive idéneo de clasificacidn,

Seguidamanta explicaremes con brevadad cads andlisis
realizeds, 1ps métodos estadfsticon aplicados y la razdn da su alag

cldn, el nivel de significacién emplseds y, por Gltimo, la forma de

prasentar los datos de nuestro estudio aus canstituird la tarcera
parta U astm memorias,



Para sl praceso da cdlculo hemts aplicado el paquets
dal programa sstadistico BMOP 2P, Este programa incluys madidas de
tendencia central, varisblilidad, asimetria, curtosis y puntusclonas
transformadas., En sste primer endlisis presentamos una descripoidn

gensrel de la distribucldn de las variables:

« ka fracuencia sbsoluta o en ndmero de veces Qua sas
ha repatide un valor.

. La frecusncisAcumulada que resulta de sumar a la
fracuancia absoluta correspondipnte la de todos los valores infario-
TOS.

« La proporcidn o el coclente entre la frecuencin absa
luta vy el mimaro total ds chservacionss.

. El porcentaje um es igual a la proporcidn multipli
cada por clen,

. La proporcidn acumulada que es igual a la suma da

todas las proporeciones anterlores a un valor dedo,

Como valoras reprasent. tivos sn nuestra distribucidn
hamas hallado las medidas de tendencis centrali Media aritmdtica, mg
dia y mada, Gomo medidas de veriabilidad o dispersidn que indican cé

mo se han agrupado los valorse: lLa varianza, desviacidn tipics y rango,

El sagundn andlisis que incluimos aen nuestro plan

as un andlisis infarencial no paremdtrico. Ls astadistica inferoncis)
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s

aplica prusbas de significacidn, o prusbas da contraste y de decisidn,
eitas prushes nos sirven para determinar la existencia de difsrantes
grupos, la tHepandencia y la relacidn de variables, atc, M nosotros
nos intaresa var la relacidn y el comportamisnto de las variables de
identiricasidn con el reste de las variablea de los modelos de ense-

fianza Bn nuastrs muestra de trabajo.

8¢ amplad ol paqueta estedfstico de ordenador BMOP 4F
para realizar este armdlisis, El mdtodo estadfstico aplicado ha sido
la prusba de Ji~Cusdradn (XE), la razdén por la qus ses esooglid flud
porqus nuastres varisbles pertenecfan a un nivel de medida nominal,.
El grado de signifieacidn adoptado fud el mivel de probabilidadog4.05.
Hicimos una zeleccidn previes de variables mds significativas ous sa

presantan en la tercera partes da esta memoria,

Existe una varieded de métogos multivariables, squi
nacogimos sl andlisis cluster como método descriptive o exploratorio,
Segin Bisquerrs {1988) "8l investigador se aproxima a los detos sim
ninguna hipdtesis previa, ss obsarva la realidad y se sxploran los
datos an biaqueda de nuevos conocimiantos® (p.5). Priato {1985), in-
cluya nl andlisis cluster dentro de los métodoa reductives que son
los gue estudian les interdependencias entre todas las variables con
2l objeto de reducir al minimo su nimeru, & fin de poder describir

la {nfomacidn relevants contenida en las observacionas,

El andlisis cluster es un tipo do andlisis multivaris

ble ¥ se utilize pars definir une gren verisdad de tdcnicas ques tie-



nan por ohjetivo la bdsqueda da grupos semsjantas de variablaes. o ta
sujatos qQue se van agrupando an conglomerades ; par 1p tanto, cada
grupa o “cluster" astd constituldo por un conjunto de variables o.

de sujetos parscidos entre si y diferentess al resto,

En nuestro plan da andlisis hemag Blegido asta tdg-
nica como la mds adecuada a nuestra invastigacidn, En definitiva,
queramos sabar cdmo se sgrupan las variebles de los modalos de Bh=
sefanza an los profesores y estudiantas de prorfesorado de nuastra
muestra de trabajo. Utilizemas p1 andlisia cluster como téenica ax=
nloratoria, es decir, deda un conjunta de sujetos —profasoras y as-
tudiantas~- sa: cuanta con una informacidn da los mismos y al andli~
sis cluster serd capaz da clasificarlos an grupns o corglomarados
de veriables, do manara que les clusters resultantes indicardn las
variablsgs similares de entre los modslos de ansaflanza axtudiados,,

tanto an los profasores como on los astudiantes de profasorado,

Hemos realizado el cdloule con gl programs da ordena-
dor BYOP 1M para el cluster da variablgs: Un ardlisis cluster do va—
risbles de profesores en sjercicio y otro andlisis clustar de varia-

bles pare los satudiantes de profasoradao,
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Antes da iniciar nuestro andlisis cluster ss tomsron tras

decisionesi: 1) Galeccionamos las varisbles relevantes qua constitufan

los modalos de ensefianza estudiadns, Elaboramos un cuadro ganeral de

variables pera facilitar nuestro andlisis posterior, Ver Guadro 8,1(5)

an les pdginas eigulentas, 2) Elegimoes la medida de- proximided sntre
las variablos, on nuestro caso, tanlondo variables nominales y ddnda-

les un peso numdrico pare matpmatizar su proceso da edleulo para cuan
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CUADARD 8.2 GUADRO DE LAS VARIABLES DE CONTACL

- 51

dal profasor sonit

v, 34
v,.35

v, 36
v 37
v.38
V.38

-

DEL REFUERZD PERTENECIENTES AL MODELOD
DE CONTROWL OE LA CONTINGENCIA.

un alumna se porta mal en clasa, 183 resccionss

Aparenta ignorar su conducta.

Inmediatamante no les dice nada, al tiempa que
alogie en voz alte la conducts positiva de otros
alumnas,

Castigarla sin recren o tiempo libre.

Camblarle da sitlo y aislarle por un tiempo,
Refiirla an voz alta.

Dar malas notas,

- 81 un alumna ramliza una conducta positiva en clasa,

las reacciones del profesor som!

v.d4
v.45

V.46

v,.47

v,.48

v.49

Apraber an voz alta su conducta.

Dar muastres da afectv positivo: sonrisas, palma
dag, atc,

Dar premios materiales: juagoa, gromos, golosines,
etc,

Concedsr tiempa libre para uns actividéd preferi-
dat recreas, Jjuegos, atc,

Dar puntos pera después cemhblarlos por cosas Qua
las gusta,

Dar buenas notas,
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tiflcarles, utilizemos el coeficisntg ds correlacidn camo medida dg

proximidad o similitud. 3) Escogimos al eriterio para agrupar lasg

variahles en conglomarados siguiendo el método Jardrquica aglomara-
tivo de distancias mfrimas o "single linkage", conocldo tambidn como
el dal "vacino mds préximg® —nearast neighbor--; consiste en ir agry
panda las veriables que tisnsn manar distancia o mayor similitud.
£n cualquisr pasoc del andlisis, la distancia entrs dos clusters es

la distancia entre sus puntos més prdximos,

Loa resultados los presentaremos grdficamente a tra-
vds o8 un drbol ldgico o "dendograma" y tambign & trevds de las ma-

trices correlacionales correspondiantes.,

8.4, Sﬂﬂuﬂﬂmﬂ%ﬁbﬂchnmm,,—

En asts apartadn, finalmente, presantamos una seris

da supuaestos de nuestra investigacidn y una lista de limitaclones
del gstudia,.

En relacidn a los supusstos:

1) E1 profesorada de educacidn bdsica an ejarcicio
suastra ----- unos modos de ensefiar gua ha ido adouiriendo a 1o

largo de su experiencia préctica y profesional,

2) £1 hébitg an la prdctica dogente suele cristali-—

Zar unos modos de ensefar como més eficaces pars igas profosores.

3) €1 profesorado an ejernicio realiza una praxis
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sin rafsrencia a modelos de enssfianza articulados y organizados..

a} l.os modelos do ensefianza aparecen an la prdctica
docante a travds de sus variablas operativas de unae forma no arti-

culada u organizadn,

5) EL modalo tradicional de controk dirscto-conduc
tual dp la ansefianza @s sl que mds susle usarse en el aula, Y, ade=
mde, e@sta conducta docenta coincids con la mayorfa de las variables

del modelo de prdctice bdsica Qua se estudia an esta investigacidn.

5] l.os aestudiantas de profesorado responden a modalos
de Bnsefianza: tedricosj la proximidad de la formacién tedrics y la in
suficiencia prdcticm de ensafianza an aducacidn bdsica qua tienen, co

rroboran la afirmacidn da este supussto.

7) Los seis modelos do ensefenza astudiados en sata
investigacidn dabarfan pertenscer al repertorio bdsico cue todo pro
fesor de educacidn bdsica tendria que tener acerca de modelos de an-
sefianza, asf como tamblén deberian ser ensefiados y precticados en las

escuslas de profescrado.

1} La dificulted del acceso directo y ohssrvacional
da las conductas des ensafisnza que tisnen los profesores an ajlarciclo

de educecidn bdsica cuando enzefian algo a las alumnos,

2) Les limitsciones darivadas del instrumento elabore



do pare este estudio,

3) EL partir ds una via deductiva, & partir de moda-
loa tadricos aunfua investigados, no ofrece las ventajss ds andlisis

directo de la realidsd que conllovarfa la via inductiva,

4} E1 astudisr dnicamente los modelos de snsefianza
dal procesamiento de¢ la informacidn y sonductuales, sunqus son los
nds investigados, sesgemos la prdotica docente del profescrada en su
utilizacidn de otros modelos qus no pertanacsn & estas dos familias
o grupos tedricos, Gafalamns, por ajemplo, low modelos sociales, los

personales, los de invastigacidn, etc, tal y como indican Joyes y Well
{19as).
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NOTAS :

1,- HNos fud muy dtil apoyarnos en las fases operativas que presen-
tan Joyce y Well (1885)-—~—swumaam .No 1o hemos reco-
gido aguf porque laa fases son otapas de conducta su-
cusnclalizada de las mctividades de un profesor y vanh
enceminadas, segin estos autores, a orienter las am—
pliss sesusnciaes que ofrece cada modalo do ensedanza..

2.~ tn dato que se pedfa con caracterrvolumtaric era sl nombre dsl
sujato. E1 objetive da asta inclusidn ere reserver
ia posibilided de mantensr una entravista con el pro
fasor y rsalizar obeervaciones con su oonsaentimisnto
y participacidn.Varios sefialaron aste dato y aunque
no sg hizo ningin uan posterior de 1, no ap descarta
que an imvestigaciones sucwsivas se puedan realizar
entrevistas y observaciones directas en el aula,

3.~ Concretamants sl subsstrato de rural, unido al de'rasto de la
provincis’, sa debe a cua los alrededores y provincia
de la comunided sutdnoma de Madrid mds cercencs & la
capital son municipios que no ss coneldersn dentro de
1o rural porqus, o bisn son zonas dormitorio, o zonas
urbanizadas de verano, paro qua no se identifican plg
namants con actividades de campo ——agricultura o gana-
derfa—, aungue indudablamente existen tambidn estaa
actividades. y, por esta rezdn unimoa las. dos realida-
[ 1:1: 19

4,~ E) subestrata cuarto referido a Rural, tiane una indepandencia
da) resto de los tres niveles por sus caracteristicas
espec{ficss, puesto tue en al caso de los tres primaras
subgstratos van raferidos a zonas eminantemente urba—
nas @ lnterurbanas o parifdricas con unas carscter{s-
ticas simileres dentra da los limites socicecondmicos
gatablecidos,

5,- En la prassntacidén y andlisis de resultedos (ver Parts III ds la
Tusis) nos remitiremocs a loa Cuadros 8.1 y 8.2, quae
presentan la numeracidn final de las variables estudia-
das por modelas da ensafianze.
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g, E5TUDIO0S DESGAIPTIVOS..

kT T e LT

Presentamos an esta capftulo una primerc aproxima-
cidn a la descripcidn de los datos de nuastro estudic con une dis-
tribucidn de Fracusnclas y sus valorss represantativos de promadio
y dispersidn. En primer luger nos referiremos a las caracter{sti -
cas da lgs profasorss y estudiantas y en un seguntdo lugar prassnta
remos las valores descriptivas de los modelos y cresncias de ensa-
fianza en todas sus variables y finellzando com un astudio relacio-
nal entre la praxis y la teoria de profesores y astudientes acerca

da la ensefanza,

9,1, GCarsctaristicas ds la nuestra,.

Nimero de sujetos gncugsiados = 1,250

En la Tabla 8.1 se prasenten 1os datos referidos
al sexo, edsd y tipo de cantro de prufesoras y sstudlantes da. ma-
gisterio y los valores.das las varisbleg —=-———=d8 1 medio am -
blente, nival socioecondmice, ciclos de EGB, curans de €GB y expe-
rigneis dacents refaridos Jnicaments a los profesores de aducacién

bdsica,

El andlisis de ls variable sexo refleja una ma-
yoria de las mujeras con un 78 % frenta a un 22 % de profesores y
estugiantss veronss. En cusnto a ls EEEE da los sujstos al porven—
tajs de frecuencia mds elsvada se :;ELentra antre los sujatos de
menos da 25 mfios, con wn 32 ¢ y sl minimo % entre los de 55 afios o

mds, y un 27 % para scuallos entre 35 y 44 sflas. Como quede com-
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probarse el valor central y el velor méds frecuente se sitla por sn
cima de los 25 afos entre los profesores y estudiantes de magista-
rio juntos, Pero si no tomamos en cuenta a los estudiantes cuas son

un ndmero de cuatrociantos cinco sujetos, la eded del profesorado qua
son gchacientos cuarents y cinep, -—-~ 88 sitia por encima de los

35 afios, por lo tanto le primera conclusidn as oug tomadgs —~em-=—
estudiantes y profesores Juntos le mayorid son mujeres por ancime

de loa 25 mfios y sdlo los profesorss son mayoria de mujares tue

han superado una mediena edad {las 38 afias).

Segdn el tipo da centro piblico o privado en donde
trabajan los profesores y centros universiterics donde los estu-
diantas han cursado sus sstudios de magisteric, en la Tabla 13.1
sa ohsarva Gue unos y otros partenscen en un 54 % a centros pri-

vada y an un 46 % a centros piblicos.

Sobre el medio ambiants un &3 % da profasores per-—
tenecen & centros urbanos, frente a un 22 % da profesores Qua tra-
bajan en centros da la perlferia y un 9 % de profesores cus lo he-
can en eantros de EGA en el dmbito rural, todos en Madrid y provin
cim, Ademds, estos profesores trebajsn en gentros pscolares oue
un 70 % pertanscan a un nivel socicecondmico de class medim, un
21 % la hacen en centros de nivel socioeconémico bejo, Bl 5 % da
profesores trabajan en centros dentro da la caracteristica da rurel
y sdla un 4 % trebajan en cantros da EGB oe clase socloacondmica
alta. E1 valor central y el valor més fracuents confirman ests ra-

sultado.

l.a Tabla 9,1 nos musstra cue un 37 % ds profesores dal
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giclo medie, frente a un 35 % de profesores del cilclo superiar y
un 27 % dal inicial. De entrs log profesores un 36 % tienan una.
axperisncia docents de velnts o més afios, E1 valor cantral se si-
tda por encima de los oulnce afics de exparisncia profesional y 1le
moda as superior a los veinte afos da ajsreicic docente. Por lo

tento nuastro profesorado cuenta con un prompdio alto en experian
cia docents,

9.2, Modelos vy cprgenciss ds ansefianza

La Tabla 9,2 presenta la.frecusncla da sleccidn del
madelo da Ausuhal (pare la denominacidn y numeraclidn da las vardiablas

consultar sl Cumdra 8,1 en la pdgina 362 }. Segdn mse obsarva sn to-
das sus varishlaes moanos una hay una clara tendencia entrs los profeso

ras y astudiantas a amplear*siempre” eate modelo an su prdctica docen

ta. Oa tal manera qug nuestros profescres.y sstudisntes da magisterio

usan slempra, sn alta proporcidn, los organizadores previgs, la ansa-

fianza expositiva y promusvan el aprendizaje de recepcidn activo en su

praxis docante. Sin ambargo sate modelo de Ausubel no ss considers a

nivel de creencia (Ver la Table 2.8 an la pdgina384 Jmuy importante,
més blen ss sitla en un lugar de importancia mpetia, un 27 % de profe-

soras y astudliantas lo situan en sl lugar tres de una escala del uno
8l seis)

En la Tabla 9.3 sa observa un usg da tipo medio da les
variables dal mnd-ﬂlﬂ-dﬂ—maf\lnae—de-&pmmn 33 % de profesoras y

estudiantas y un 32 % de los mismos utilizen las relacicnss Jjerdraui-
cas. y la definicién de un concepto

(variables 82 y &3,

"normalmente® an sy praxis deacents.

respactivamanta), Los*ajemplos dael. cancapto® gs
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TABLA 9,2 L e e T e et
Varisbly 40 Ne lzal variabla L2 N- 1247
catogor. N % categor, 3 %

1. F] 2,0 1, 10 D.8
2, nz 9.1 2, 55 EX
3. 2L .
a. ns 28,5 8 w.2
a,. a8 29,7 4, 09 24,0
5 54 9.
s, 433 8.6 N 7 41,9
W= 3,05 Us= 4,00 Mo= 5,00 U= 4,21 Me= 5,00 Mow 5,00
“w 1,08 Ta 0,56
varisble 22  He 1233 variable 7 He 1225
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1. ) '8 1, 22 1.8
2, 83 5.0
2. 262 12,86 .
3 225 2.7 3. 386 3.5
. '
a, 102 .8
4, a2z 26.1
5. 230 2,5 | 5 3 252
¥e 3.25 WUae 3.00 bo= 3,00 Wa 3,84 Me= 4,00 Mo= 5.00
T= 1,15 = 1,03
variable 53 K= 1243 Veriable 23 He 1243
Eotegor. K * EAtEpar, H »
1, 3 0.2 Variable 15 b= 1245 1. 34 2,7
2 157 2,6
2 a8 3.7 categor. | N » ! r
a z | 19,2 I, 13 1.0 2 we | &3
4, 297 23,1 2. 93 a.0 a, el 30,7
Ss 588 53,7 1, 182 14,6 s 382 0.7
Ue 6,26 Wa= 5,00 Mow 5,00 | O 295 2307 [yl 3,78 yes 4,00 ¥os 5.00
g- s 5. 855 s2.7 | 110
u. 4,19  4Ya= 5,00 Ma= 5.00

= 4,02

373



TABLA 9.3 MEDIDAS DESCAIPTIVAS WOOELQ OE ENSERANZA DE BRUNER,

Verisbly 2% He 1218

3.0
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Yarisple 82 Ka Y21
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Wa 3,24 Vav 3,00 Hoe .00

T 3.1
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1, 52 4,2
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3, a6 265.56
' 306 25.0
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utilizado por un 37 % de profesores. y sstudiantes en la categoria de
“siampre" (v.42}) y por (ltimo, la variable -=—--- "etributos de un con
ceptdtiens una tendencia @ la baja en 6u prdctica {v.23). En cuanto
a 1la valorecldn de sste modalo & nivel de cresncle, en la Tabla 13,8
56 obeerva una sstima medim-bajay Un 24 % y un 23 % de profascres y
raspactivamente

astudiantes situan¥sl ohjstivo da la escusla de anasfiar a Formular
conceptos 8 partir del endlisis de sus componentes en el luger 59 y

49 de la ascala de valorscidn propussta, donds sl lugar 1 ere el mds

importants y el 6% 21 menns importante.

La Tabla 9.4 prasenta los valorss descriptivos del mo-
dglo de mnsefianza ds Piagat, Las variablas 54, 60 y 1L cperativizan
gl principio construstivista. La mayoria dg los profesores y estudian-
tea sa situan en la catsgoria 2, sdlo "a veces" smplean esta principlo
Bn su praxis docente, E1 rol del profesor como diagnosticador del de-
sarrollo intelectual (v.19,27,18,84 y 53} tiane un tratamiento préc-
tico desigual entre los profasores y mstudiantes, Asf un 35 % de los
sujatos smplean "siempre” la actividad de averiguer primera el nivel
da desarrolle intelactusl alcanzado por los alumnos y despuds ensefsr
una determinads tarsa (v.lQ). El 31 % de profesares y astudisntes "ca
i siempre" formulan nuevas praguntas a los alumnps para comprobar le
consistencia de su rezomamiento (v.53). Un 39 % da profasores y astu
diantes "a veces" mantianan sntrevistas individuales pare conoter y
descubrir 8l nivel de razenmamisnto espontdneo do los alumnos {v.27),
migntres Que tan. sélo un B % lo realizan "sismpra®, Un 32 % da profe-
sgres y estudiantes vuelven e preguntar al alumno une y otra vez "nor
malmante" hasta due comprugban AQua sus respuestas exprasan sl nivel
gspontédnen de razonamisnto {v.64), En cuanto al rol del profesor co-
mo creador del conflicto cognitive tiens unm frecusncia baja,, tan so-

lo un 7 % da profesoras y alumnos dicen oue lo emplean "uleopra® y
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un 45 % lo utilizan "a veces",

La Tabla 9,8 presenta al modelo da Piagat ©omo ung
da los mds altamente valorados, un 38 % da profesores y estudiantes
opinan ous el objetiva da snsafianza: "Lps profesores favorecen y po-
tencian sl desarrollo intelactusl cuando adacuan su ensafienza al nivel
intalectual sn qua se encuentren los alumnos® es el mds importante an

una ssgals tdel uno al seis, dando a asta objetivo el primer lugar.

En la Tabla 9,5 sp observa los valores del modelo de

gnsefianza  “control da contingencias'.. La variable "relacidn de can-

tingencias" tiana una frecuancis media-elta entre profesares y astu-
diantes; asf un 47 % de gstos sujetos practican “siempra™ la preci -
sién da la conducta oua van a ensefiar o corregir en terminos obsarve-
bles y conerstos (v.31), Un 30 % utilizan el plan de obsarvacidn pro-
vio a ensefar o corragir la conducta {v.dl]; un 35 % de loa sujetos

proporcionan "normalmente” estimulos & los elumnos & trevés de mate-
riales atrectivos y variados. Sin embargo, la modificacidn del embien
te fi{sico del eula pare favorscer conductas datemminadas {v,16) tiene
unog valores bajos, asf, un 46 % de profesorss y estudiantes 'a ve-

ces" pgalizan asta actividad.

En cuanto al control dal refusrzo, el 30 % de profeso-
res y estudiantss "sismpra" sprusban o reprsnden a los alumms inmedia
tamants despuds de ous realicen una conducta dessabls o ro daseable
{v.17). Los naterieles de ensafianza progremads (v,58) tiensn une bajs
frecusncle da uso, sdle un 32 % de prafesores y estudiantes "a veces”
lo emplean, El tipu da refusrio positivo mds empleado gs "aprobar sn
vpz alta la conducta del elumno” (v.44): Un 32 % de sujstos lo apli-

can "a veces” y un 24 % "nomelmente”, Otro refuerzo positivo es “dar
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muastres de afecto positivo! sonrisas, palmadss, ete,* (v.as), donde
un 24 % lo emplean *nomalmenta” y un 31 % sélo "a veces”, Las refuer
203 positivos menos utilizados son "dar premios materiglas: Juegas,
cromos, golosinas, etc." (v.46) y "dar puntos para tespuds cambilarlos
por cosas fue gustan a los aluwnos® (v,48). Entre los refusrzos. ~——m=——
menos utilizedos por profesoras y estudiantes ;u éitda “u;r walas notas™
(v.49) j un 76 % da los sujetos "nunca® 1o usan coma refuarzo nagativo,
Oe los demds pefuerzos negativos axpresados en nuestro instrumanto,
ninguno de gllos es considerado como de alta frecusncie, hay una ten
dencia antra los profasores y estudlantss & hacer un uso mds bisn ba.-
Jo de refusrzos negativos {v.24,v.35, v,38, v,37 y v,38).En ests pun-
to se concluye ous hay una tendercle genarsl a potenciar al refusrzo
pasitivo por encima del negativo. Como gefialaben Wail y Wurphy (1982)
los oonductistas coinciden en sefialar los rafuerzos positivos comg
mucho mejores -~ gue los negativas porgue dstos trean consecuencimas
perjudiciales en el proceso personsl del alumno, como misdos, violan~
cla, frustracldn, ete. Nuestros profesores. y sstudiantes ponen an prag
tica esta evidencia conductusl con una administrecidn Justa y alentatio-
ra de sus refusrzos en el sula, Y en esta linea,. como afirman Fisch v
Whita (1982) los profesorss y aatudiantes pusden dirdigir la conducta
soclal eficazments en al aula wtilizando el control de contingencia y

reforzadorss sociales positivaos.

Sobra la opinidn pus marece este modelo de control
da contingencies #l nivel de cresncias entrs profesoras y estudien~
tes se sitda en une valorécidn media baje., En la Tubla 9,8 se cbser—
va que un 23 % de los sujetos lo veloran en la catagoria 5, s decir,
en el pendltimo lugar al objetiva de su ensefianzai"Los profesores de
ben ser consclentas de los estimulos y condiciones emblantalss cus

provocan conductas deseables y premiar a los alumnos cuando las reslizan,
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WEDIDAS DESCAIPTIVAS DEL MODELO DE ENSENANZA OE AUTOCONTROL.
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La Tabla 9.6 presanta los valores dascriptivoa del
modelo de eneeflanza de autocontrol.Segdn se obsarva hay una tendencls
madio-bajs en sl uso del autocontrol en la enssfisnza, Un 27 % de pro-
fasores y estudiantes "norwalmente" hacen toda lo posible para cue
8l alunno se avalde » ei mismo en su trabajo (v.30). Un 33 % de su-
Jetos ayudan "normelmante® a los alumnos & que espacifiguen un plan
de comportamisntos positivos, da mansra que pracisen bian la finali -
dad y los plazos de tiempo (v.58). EL auteregistro o ensefiar a los
aluwnos a corregir su conducta escolar haclendo que se observen y 1lls
ven cuenta da: sus comportamisntos (v,25) tlene un uso més frecusnta
con un 26 % te profesarss y estudiantes oua lo promueven “"sisapre®
y otro 27 % qua lo hacen "normaelmente". E1l autorefuerza o ayudar a
los alumnoa & que se premien ellos mismos con algo que les gusts, den-
puds de realizar una conducta deseeble,se esmplea poco antra los pro-
fasores y estudisntes, con un 39 % ous “a veces" lo promueven (v,20).
Un 25 % da asujetoa "normelmente" mantisnen entravistas periddicas
con los alumnos para revisar y comprobsr su prograsc (v,25). Los va-
lores son bajos en lo respecta al control de estimulas (v.a3), un
54 % de profesoras y estudiantas "a veces" dajan oua los alumnos eli-
Jan el entormo de trabajo que consideran mAs favarable (cambler da si
tio, trebajar sclo, ete.) y la autoinstruccidn o ofrecer a los alum-
nos racursos, tales. como reglas, refranes, proverblos, mdximas, stc.
tua las impulsen a mantener y corregir determinades cunductas‘(v.SB}.

con un 42 % dg sujetos que sélo la emplean "a vecas¥.

En la Tgbla 9,8 sa constata ous la opinidn de los pro
fasores y estudiantes acerca del objetivo de ensefianza da asts modalo
{'"los profesorss deban ayuder & los alumnos @ cue sean ellos mismos
quiesnes cambidn y dirijen su propla conducta de aprﬂndizaja"]as alta

en su estima, situandolo un 34 % de sujetos en al luger orimero de 1la

3aL
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escala da valoracidn,

Por Ultimo, la Tabla .7 musstra los valores descrip~
tivos del modslo de préctica bdsica, Hay nusve variables con unos va-
loras altps: La v,50 gue cperativiza "el cantrol acaddémico™, en donde
el valor mds frecuente se encuantre en la categoria 5 y un 48 % da
profesores y estudiantesnue "sismpra" procuren ous los alumnds no sa
distreigan con Jjugustes, Juegos, convarsacionss personales, cembios
da sitio, sto.a fin de conseguir un ambienta de trabajo an el aule,
La v. 24, "elias expoctativas®, presenta & un 33 % de profesoras/as—
tudiantes gua "siempre” muestrsn & sus alumnos ocug esperan mucho de
8llos para sstimularles a qus prograssn mds y mds en su rendimisnto.
La v.52 oparstiviza la “responsebilidad®, un 38 % ds profesoras/estu-
diantes "sismpre" promusven un ambients de trabajo an el aula carac-
terizado por la ocogperacidn y la responsabilidad de los alunnos, Las
v.66, v,87 y v.15 operativizan la “estructuracifn de la leccidn" y
las tras han obtenido una frecuencia alta, asf un 89 % da profesores
y astudiantes "siempre" establecen una normativa en el aula pare gue
las alumnos sepen conducirse acerca de la obtencidn y uso de lps ma~
terialas (v.68); un 35 % de sujetos "sismpra" presentsn, durants la
sxposicidn, sl material de manera organizada en sacusnciss ldgices
para que los alumnos pusdan relscionsr claraments unas idess con otres
(v.67); u n 53 % de profesoras y astudiantes "sismpre” terminen su
axposicidn con un repeso integrador o resumen de todo lo dicho, des-
tacando los concuptos generales y los més especificos (v,15), Las v,
32 y v,13 oparativizan la "relacidn profesor/alumno” con unos valores
altos da frecuancla, asf, un 34 % da los sujetos dirigen “siempra™ un
coloouio de preguntas y respusstas al acabar da explicar la leccidn

{v.32) y un 45 % “siampre” qus preguntan a los alumnos sobre lo ex-
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plicadn, procuran hacer preguntas fundamentalss que pusdsn contestar
correctamente la mayor{am de la clamse [v.13). La v, 2B ous oparetivies
la "suparvisidén" ha rasultado con un 39 % de profesores y estudiantes
Aue "slempre" ofrmcen an el suls tiempo do trebajo personal, a la vez
oue supervisan &l progreseo cue cada alumnos va reslizendo individusl-

manta,

Las variables con valores —-emme=w-e.-bsjod en asts
modalo de prédntice bdsica han side tres: Las v,51, v. 65 y la v.55,
La mayoria de los profesores y estudiantes, un 44 % de sllos sdlo
"& veces" deciden y detarminan los modos de agrupamiento de los alum=
nos an el aula, sin darles opcldn a qus allos elijan (v.51). Un 38 %
de los sujetos "a vecas" smlscclonan y dirigen lo que deben aprender
Los alumnos sin pedirles opinidn sobrs la que les gusts (v.65). Y un
43 % de profesoras. y estudisntes "a vaces® manden dsberses para bacar

ar casa sobra lo axplicedo an clasa.

Las variables con valorgs s-=w=-—— —=~— madios son dosi
la v.33 ¥ la v, 81 La primers operstiviza gl "clime positiva", un
35 % de profesoras y estudientes “aormalmente" crean un emblente cus
favorezca la sarenidad y la relajacidn en sl avla, ¥ 1la sasgunda, un
28 % de los sujetos "normalmenta" entss de empazar una leccidn infom
man & los alumnos sobre los objetivos, contenidoa, recursos y activi-

dades Hue van a trabajar,

A nivel de craencla, ¢l objetive de ensefanza da ests
modele {Ver Tabla 9,8} da prdctica bdsica ha side valorado por los
profasores y estudiantes en sl dltimo lugar, un 46 % de los sujatos

sstiman cue "una bugna ansefianza ous promusva en 1los alumnos una ma-
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CUADAD 9, 9 ' CUADRO-RESUMEN D8 s RELACION ENTRE |0E NIUFLES DAACTICO Y
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yor y major adauisicidn en las materias bésicas {Lengua y Mmtemditicas)",
en comparacidn con los demds objetives referidos a los otros cinco

modelos, sdlo sg merece el 69 lugar, as decir, al Jdltimo,

9.3 Aportacionas. finales del andlisis descriptivo,

Presentamos ahora las primaras sportaciones daspuds dgl
primer estudio deseriptivg ~—mewcmawen-ce y 2 la vists del andlisis
afactuado dea lo= modslos y craencles de ensaefianza an prufasuras/pstg
diantas. €l Guadro 9.9 nos muestre unos datos finmlss muy inte
resantes y raelevantas a modo da rgsumen de este cepftule, Acul epa-
recen la relacidn de los niveles prictico y tedrico {nivel da acti-
vidad y nivel ce craencias sn modelos de ansaﬁanza), tal v como lo
proponfemos en nuestro objetivo de investigacidn : 5¢ objetivo “des
cubrir la relacidn existente entrs las opiniones o creencias sobrs
la egnsefianza referidas a los ssis mpdelos selecclonados con el re-
sultado da la praxis en el aula en conexidn con les modelos propuss

tos , asi en los estudiantes como en los profesores",

En primer lugar, interpretamos tue los modalos do ane
seflanza con un nivel alte en la prexis docents son el modelo de Au-
subal y al modelo de préctica bdsica, £l primero cognitivo v sl se-

gunda conductual,

Es curioso constatar ous sl modalo de prdctica bdsi-
ca 85 8l modslo tue & nivel de cresncis, posaes entre los profesarss
y estudiantes la valoracidn mds baja,. E1 modelo da Ausubel, sin em-

bargo, se situa en una valoracidn madia a nivel de cresncia.

La aportacidn mds clarificadora da aste andlisis saa

gl fendmeno clarc da los dos madelos de snsefanza més valorados por



profesores y sstudiantes: al modelo de Piaget y el modalo de suto-
control y aue & su vez sstos modelos & mivel da prdctice docenta
sdlo alcanzan un nivel medio bajo. Con ells parece confirmar la
idea de ous los objetives de ensefanza da estos dus modelos, uno
cognitivo y el otro conductual, apurtan hacia la autononfa dal in-
dividuo {autacontrol) y a potsnciar ¢l desarrollo intelsctual (Pia~
get), dos valores caracterfsticos de nuestro sistema educative y
cultural} pero a la hora de ajarcer por via de la praxie docente

] n
astos dog objativos altaments valorados los regsultados son deficlen

tes. Creamos muy interesants el profundizar an esta lfnea,ya qus

hemos ancontrado con uma metivacidn sxprasada hacia los objstivos
de estoa dos modelos y ademds por el benaficio ous harfa una prdc-

tica mds aficez y mlta en nuastras sscuslas dsl modele de Piaget y

autocontrol, al tlempo que descubrimes una deficiencia farmativae

para llavarlma cabo Junto con la necesidad de potenciarlos en la

Formecidn inicial ¥ permanants del profesoredo de aducacidn bdsice,

El hacho da tue los modelos mds practicados an el
aula sean los de Ausubal y el da préctica'bésica confirman y corrg
bora 1o que hemas afimado en el pérrafo anterior, E1 modelo da Au=
subel es. 1dgico-daductivo y sl dg prdctica bdsica es conductual y
ala ‘.’Bz basade en la psicologfm del entrenemianto donde el profa~:

Sor slempra diriga ¥ controla al rendimiento de losa alumnos en mate—
rias bésices, Ciertaments Gus es muy laudable sl alto {ndice da pra-—
%15 an estos dos modelos 48 ansefanza,

sobretodo por la enorme efi-
cacia

demostrada on lag investigaciones estudiades antariormente en
nuestro trebajo, pero tanbidn sefalames que lo ous mds s=a

practica
Na pirace, & la vista da lgs Tesultadons,

ser lo mdés valorado. Por
lo tanto se deberfa reflaxionar mds Bn lo oue estos dos modelos

aporten y darles su Justo velor ® 18 vaz tue sa potencie atros com—

plementarios a nival de prexis comg el dq Pingat o el de autocontrol.

as8



10. ETUI0 AFERENCIAL.

En esta capftulo presantamos los resultados del andli
6ls infarencial no paramdtrico, utilizando Ji-Cuadredo (XE) para re-
lacionar las variables de identificacidn da la musstre de profesoras
y. mstudimantas de profescrado, varisbles clasificatorlas, variables
da los modelos de enssfanze y , por dltimo, laa vaﬂublaq’da las craan
olas ~opiniones acarcs de la ansefianza, Ofrecemos primeramente unas
tablas rasumen qua presentsn lps valores da Ji-Cuadrado y la probabi-

lidad en cada par da variables relaclonadas.

La relacidn entre las varismblss das identificecidn de
la muestra de profesores y sstudientwgs junto con laa variablas da
los modslos de snsefanza y cresncias sobre la ansefianza, sa plantean
an el primer objetivo generel qus habia sido formulade de la sigulen-

ta forma:

Ipgtectar los modelos de ensefanza prevalantes en la
formacidn inicial y en el ejercicie profesionmal del profesorada de

aducacidn bdaica",

Las variables da identificanidn de la muestra que
orasentamos soni

- E1 Sexo

- La Edad
El Tipo da centro (Pdblico o Privado)

E£1 Madlio ambiente (Urbano,Feriferia y Aural)

- E1 Nivel Sociossondmico [ Alto, Medio, Bajo y Rural)

Los Cursos da EGB

Las Ciclos de EGB

La Experiencia ocante (an afios)

B9



Las variables t Saxo, edad y tipo de centra, incluyaen

a profesoras y estudiantes, mientras qua las restantss (medio anmbiep
te, nlvel socioscondmico, cursos EGB, Ciclos y experiencia docanta)

sola se refieren a los profesores. en ajarcicio ().

Todas las variasblus de lous modalos aparecen sn la
Tabla 16,1 con una numeracidn de referencia junto con las siglas da
cada modela: OF (organizadares previos),AC (adouisicion de conceptos)
OC (desarrallo cognitive), DiC {control de la contingencis), ADi
(autocontrol) y PB (préctica bdsice), Las variebles de las crean-
cies sobre la snsefianza aparecan an la Tabla 14,118, oue Jjunto con

la anterior, contisne todos los valores de Ji-Cuadrado (var Apdndica}.

A c:ontinuacidn. presentamos los resultados que ponen
de manifiasto ralaciones significativas entro variables clasificato-
rias y las variables da los modelos, La Tabla 10.2 prassnba sl £
de los cruces y su probanilidad asociada. LasTablas de las distribu—

ciones de frecuancies pard las asoclaciongs entre pares- da variables

‘astdn an ol Apéndics dsl trebajo. Se acepta que estas tipo da varias-

bles pertenacen n un nivel de mediga nominal,

razdn por la qus sa ha
enpleado el astadf{sticy Ji-Cuadrado,

Acuf comenteremos sdle &duallas rglaclones significe—
tlvas antre variables clasificatorias y variables rapresentativas da

rodelos da gnasfanza relavantes pars nuestrg estudio, Las Tablas da

fracuencias con un HeGuadradg significativo raferides a las varia-

blest. Madio ambignte; nive) socloecondmico y cursos da EBB, astdn
en 81 Apdndice de asts memoria,

asg
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10.1 Edad y modelos de ensafianza.

La Tabla 10,1 pos muastra que cesi todas las asopla-
clores entre la voriable edad y cada una do las variables de los mo
delos de ansefianza ha resultado ser significativa. Lo cual indica
que las dos poblaciones, la de los profesores y 14 de los estudian-

tas, son complataments diferentes {2),

En las variablas 45 y 48 ( el profesor da musstiss
ta afecto positive y da puntos pera despuds camblarlos por cosas
gue gusta a los alumnos, respsctivamente} cus oparativizan al re--
fuerzo positivo en el modelo del cantrel de contingencia, Jjunto con
1a varisbls 56 gue aperativiza la supervisién del profesor (mandar
daberes para casa) en el madelo de prdctica bdsica, los resultados
da Ji-Cuadrado (Ver Tabla 10.1] no son significativos,; de modo gque

lee distribuciones an profesores y estudisntes son similares.

Ante estos resultados nao consideramos necasaric pea-~
sentar tablas de frecusnciss por lo cus remitimos a la tabla 14,1
Qus presgnta les valores de Ji-Guadredo y la probabilided ssociade
gn danda se dastace e} valor nulo da este estedistico en sl cruca
de la edad con las varimbles de los modelos de ensefenza {en su ce-

sl mayoria),

10,2 Sexo y modelos de ensefianza.

La Tabla 10,2 nos muestra la verlable sexo con um:
Ji-Cuadredo significativo en ciaciseis varisbles de cuatro modelos:
Modelo de Ausubel {OP), ds Pleget (0C), Gontrol de la contingancia
{Dic) y el de Prdctice Bdsica (PB).
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TORIAS Y VARIASLES DE MODELDS DE EHSENANZA .

My ‘r:.n:.‘ JTme R N e guimit fuma et Ao L
Erasimnd X L T Prea. A Prom, R prub, 1 k. 1 Proc, K oo,
o BN H T o L8 L LT T T TIm L s W8
L R AW A AT LD LW LM LM LR MWk G T 81 R0 L4 A B
oo [ I U R T R TN . N L a@ T M0 3 13,3 L0 R? W3
L7 -] M L0 RS 0 LD WM LM WF L EnE 1 Fep D T
> 4 WA M W) e hE W RH LW PR T R R T L
wf - O oM M L D [ X I 2.0 LM 6.8) 3 7 -
Mt 8 PRI S E X I 1) u-l_ _-f_
L 2 T I I L N Y RPN L
ET ] L7 41 LY i k3 L M L8 s L M Wm &3 WT md L3
L% QA a3 O sk L0 23 .m0 RR LM
TN - w13 e WX 2 .@m 137 .0
[WC 1,67 7 M8 B0 M o ol -
2 ‘1.:1—.::-““ -“'1.:1 R R N
[ W08 LA B3 LA A LAz W 10
o @ [ PR N
L L MDA AL W03 Tedl s 3RS A
oef CRGTINE S . A LS I N A L B T ZE L IR WM
ot w 4,30 . TRl oAl LA WOk m A M AL 1 M DA mh A17
oeF B LTS N R K VI N W NN T) o | a2 86 328 a2 S0 D0 3nd W7
[t LT T R T T W T R T 164 4 3T .M B DM el L
lﬁi ﬂ_ ..a.u W KA .8 MY LR ine @ 24.04 81 34,7 .4 LA D :.1_-3_ :1_0
eLty W Ll Lo 400 0 ) b L6 LT AN O 222 .00 ANG -TF
bkl o [RE IR I TEX N IR N T X Y s Wz 3 s B L B L8
oy Lad L3 M G LT [V ] Moo W3¢ LB W@ S 0 1k W3S
s/ w1 . ;7 M kb e LWToam .18 .2 &2 .0 a1 .0 . Al
vsF sb L% .0 =.] .G 34 M 12 LT .M IA..A +D0 .2 .00 4.1 )
w1 LR I IR LT IR B ST 1741 3 4B WDF 430 L0 k3 WX
= e o T N S ] [ T N T R L (N
AnJ sa L L 1% .m 797 1 P Y s m L T8 LU . 1.7 LA
:‘u’i L": : :': ': :.l: S Lm M 10,04 4 E M TS N A0 B
wont 1 o ames :m u:: .: L ., .0 o @ 830 M Mg
i @ Lo m s m ime * hTH A M WM s 43 4 T W
L +R4 L) A W A s M) L3 TRT LMD
[ )

_-_ - BN Ml Wb SR W LT

g 12 we M [N Uy .08

Ly FUX R R TN N T K I N
w3 um TN LY e . [ ) M, 4
L0 T T U 4 13 .0 [ BTN ] 35,1 .08
Wi oo LT TN VR TR~ S LR
L . L 0 82 . ER L8 Wy o33
b e LR T W SRR~ N TN I U 1
8 .0 LI R T S WA G S
:’: o ELE I R I TR WA
! Bl
- W L8 ML L8 LT M LT ,:_: :: :;: .: :': ‘: :.: .:
LR WA % VR M B e W uE . :m m;. ‘.m m:z ..z:

et GG (1] UL 8 Ml rrmand Lo T



k]

(Cont) TAOLA 10,4 MATRTZ MESUMEN DEL AMALISIS OF JT-CUADNAID
ENTRE LAS VARIADLES CLASIFICATORIAS « ¥ LAG VARIAHLES
OEL CONTMOL DEL ARFUENZO DEL MCDELD OE CONTANE. DE LA CONTINGEMCIA [oac).

 VANIAGLES VARTAGLES ..
uooeLe oe Saxo Ednd Tipo de Contro Modie Ambienta Rivel § Eureos Ciclan Exparienctis D¢
ENERANZA %2 Prob. 2 Prob. 2 Prob. _ x5 Prob. X Prob. X Prob. x°  prov. x5 Prob.
otc/ 3a 4.57 +33 33.7 .oo 14,0 .00 16.8 .03 19.7 .07 7.3 .17 12.1 .14 n.60 .9z
BiC/ 35 6.03 .19 125, .00 1.7 .77 1.8 .06 13.5 .32 36.3 .27 13.9 .00 .7 LTS
Dic/ 36 2.3 -67 6.0 .00 6.91  ,1a 3.52  .p9 la.0 .30 397 .16 8.0 .02 0.4 ,19
oic/ 37 1.00 -9 .6 .00 .70 .06 B.61 .37 13,2 .M 26.1 .74 4.12 .84 13.9 .60
oic/ 28 1.2 G2 35.6 .00 5.20 - 165.0 .04 1.3 .50 4a6.4 .04 14.2 o7 za.9 Nivd
oic/ 39 0.66 -95 39.3 .00 5.57 22 .89 .27 in.2 .1o 0.9 .62 9.63 .29 25.6 _us
pic/ aa 8.68 -06 aa.4 .00 1.69 .79 a.72 .d6 8.82 .71 23.6 .BS 3.26 .91 10.9 .n
mc/ as 4.75 L3l 24,0 .uB 16.2 .00 la.g .08 10.6 .81 32.0 .46 17.0 .02 15.0 .51
mic/ 46 .4z .pa 29.7 .01 6.92 .la 1 .00 _1p.8 .54 6i.1 .00 51.8 .00 1.3 .25
Oic/ a7 11.6 02 66.2 .00 5.89 .20 21,1 .oo 12.1 .43 B86.8 .00 &61.8 .00 13.3 .64
pic/ a8 5.31 .25 0.2 .2 2.7 &0 &.9¢0 .76 10.0 .61 32.a . 15.6 .04 17.4 .35
Dic/ a9 8.53 .07 77.2 .00 1.3s .85 a.51 ,an 1l.a .48 46,3 .04 26.8 .00 32.9 00

Nota: JI-CUADRADO [xz). significative nl nival de probabilidesd o« .05
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TABLA 10,2 CRUCES. DE VARIABLES. CLASIF IGATORIAS CON OTRAS DE LOS

DISTINYOS MODELDS DE ENSERANZA, (xz SIGNIFICATIVD).

SEAQ cont

- Variable 12 /0P - Organizadores previocs
Xz = 10,74 Proh. = .02

Variable 23 /QR' - Aprendizaje de recepcién activa
Xz = 14,05 Prob, = 00

Veriable 40 / OF - Organizadores previos
X 21179 Prop, = .01

Variabls 11 /DG - Princlpio constructivista
2
X = 15,38 Prob, = 00

1

Vardiable 12 /DC. -~ Rol del profesor como ciapnosticedor -
-xz » 12,09 Prob, = ,01

1

Variabls 21 / 0C. - Rol dal profesor como cresdar del

conflicto cognitivo. X2 = 12.84 Prob, = .01

i

Varlable 31 {016 -Relacldn de contingancia (pracisidn
t
X% 210,86 Prob, = .02 conducta)

Variable 16 / DG -

Relacion de contingancia (ambients

2
% = 16,1 Prob. = .00 fisico)

Variable &3 / DiG ~ Control del refuarzo (ensefianza pro-
2
A =3  Prob, » 04 grameda)

variable 51 /PB - Diracelon y control del profesor

2
A = 10,38 Prob, = ,03

Variebls 61 / P8 - Estructuracién de la lacclém {infFormar
2

X7 = 14,8) PRob. = 0D a los alumnoa praviamanta)
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{GONT. TABLA 10.2 )

1

Variable 66/ PB - Estructuracién de la leccidn (normativa

2
a los alumnos de los moteriales), X~ = 14,44  Prob.= .00

variable 28 /PB -Supervisidn (trabajo parsonal},
2
A = 14,70 Frob, = .00

i

variabls 56 /PB - Supervisidn ( Debares para casa)
%% « 16,11 Prab, = .00

Variable 3B / DiC - Control dal refuerzo (refiir an voz
2
alta), X" = 11,2 Praob, » .02

Variabls 47 /DIC = Control dal refuerza (dar tiempo libre)
%%« 11.6 Prob. = .02

TIPD OE CENTRO con:
- Variable 22 /OF - Ensefianza expositiva.
2
X = 14,5 Prob, = .00

varieble 29 /AC - Atributos

X2 = 18,5 Prob, = ,00

]

varieble 54 /OC.~ Principlo constructivista (materiales. pare
manipular y exparimantar) %% = 9.07  Prob, = .01

Variabla 11/ DG - Principio canstructivista (juegos)

X2 = 11.7 Prob. =.01

-~ variable 27 / DC. - Prafesor como’ diagnosticador

X2 = 10.2 Prob. = .03

- variabls 21 /OC - Profesor como creador del conflicto cog

nitiva, X2 = 14,7 Prob, « .00
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{conT. TABLA 10.2 )

variable 41 / DAC - Relacidn da contingencia {plan de ab-
sarvacidn}. x* < 18,0 Prob, = .00

t

Yariabla 34 [ Q46 - Control del Refuerze (Lgasrar canducta)
2
X = 14,0 Prob, = .00

¥

varieble 45 / 0iC - Gontrol del refuarze (muestras afecto)

2
X = 16,3 Prob., =.00

variable §7 / DiC - Relacion de cantingencia {materialss

2
atractives y variados). x° = 13,2 Prob, = .01

~ Variable 25 / ADi ~ Autaregistra.
Y\E =2,8%3  Prob. =,04

- variaple 43 / ADL - Cantrol de estimulos.
2

X" = 24,8 Prob, = ,00

i

variable 55 / AD1 = Autolnstruccidn.

2
A =10.59 Prop. =02

veriable 20 / Autorefusrza.
Kz = 10,0 Pyrob, = .04

Varieble 50 / PB -~ Enfogue académico,

2
X = 12,6 Prob, = .01

Yariable 51 / P8 - Direecitn y control del profasor.
XE = 42,2  Prob, = .00

- Variable 24 / P8 - Altas expectativas
Xz = 14.5 Prob, = .00

- Wariable 6 / PB -fgtructurdcidn de la leccién (informa~

cién da los objetivos previos), xa = 16 Prob, = .00



{conT. TABLA 1p.2)

Variable 66 / P8 - Estructurecidn de la leccidn (normati-

2
va para materiales), X = 10.9 Prob, = ,02

~ Varianls 55 / P3 ~ Supervisidn {deberws para casa)

2
X = 23,8 Prob. = .00

MEDIO AMBIENTE con:

Variable 67 /JOP - Ensefianza expositiva
2
A = 18,4 Prab, = .01

Veriable 14 fAC - Ejemplos

2
X = 16,2 Prob, = .03

Variable 83 / AC - Definicidn
2
X = 15,8 Prob,= .04

Variabla 1} /DC - Princlpio canstructivista ( juasgos)
2
X = 22.0 Prob, = .00

variabla 21 /OC ~ Profesor como craador conflicto cegnitilvo

x2_. 19.0 Prob. =.01

variable 34 / DiC - Control refuerzo (ignorar conducta)
Kz = 16.6 Prob, = ,03

variable 38 / DiC - Control refuerze (rsfir voz alta)
Xz = 16.0 Prob, = ,D4

Veriable 41 / DIC - PRalacién da contingancia (plan de ob

sarvacidn), x% 2 19,3 prov. = .01

variable 18 / 0iC - Relacidn da contingencia (modificar
ambienta fisiceo del aula). x2 - 8,37 Prob. = .03

3a7



(conT. TABLA 1,2 )

- Varisbla 45 / DiC - Gontrol refuerzo [dar premios matorin-
las), 2 . 201 Prov, = .00

- Varable 47 /DIC - Control refusrzo. ( der tiampo librs)

X2 = 21.1  Prob, =.00

- Variable 20 / ADi -Autorefusrzo

Xz = 12,5 pProb, =.02

= Variable 32 / PB - Ralacién profesor—alumno (colooutlo fi-

nal da la leccién ), %% 19,9 Prob, = .01

NIVEL SOQI0RCONOWICO — con:

« Varieble 15 / OF ~ Ensefianza sxpositiva {rasuman final de

la laceidn), %% = 26,65 Prob, = .00

Varieble 21 / OC - Profesor comg creador del conflicto

cogriltiva, XE = 24,68 Proh, = ,0)

= Variabla 20 / ADi - Autorefuerzo,

X7 o= 22,41 Prob, = ,p3

variable 28 / pg - Supervisidn

(trabajo persansl aula}
XZ = 22,76 Prob, = .00 !

Veriable 55 / pg - Supervisién { debares para casa)
X = 24,53 prob, = 01

CURSDE EGA cont

= Variebla 23 / P - Aprendizaje dg recepcidn activo
AT = 53,2 PFrob, ,02
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( conT, TABLA 10,2 )

~ Variable 42 / AC - Ejemplos
2
X = 45,5 Prob, = ,05

- Variable 62 / AC - Relaclones jerdrduicas

2
X = 54,8 frob, = 00

~ Variabla 54 / DC - Principio constructivista (gaturialas)
2
X = 47,1 Prab. .04

~ Veriable 11 / OC -Principio constructivista ( juegos)
2
X wa 1ll&.0 PFrob, =« .00

- Variable 19 / DC - Profesor diagnosticador,

2
XA~ = 48,3 Prob. .03

= Variable 27 / OC - Profesor diagnosticador (antravistas)
2
X = 54,9 Prob. = ,00

~ Variable 41 / DiC - Relacién de contingancia (plan de oh-
servacidn]. xE = 53,0 Prob. = ,01

= Varieble 57 / 0iC - Aelacidén ds contingencia {matarialms

stractivos y veriados).. x? « 54,8 prob. =00

- Variable 18 / DiC - Relacién de contingdncia (embiente
fisico del aula), x% - 83,2 FProb, w .00

- Variebla 58 / 0iC - Control refuerzo { materiales progra-
madas) . %% « 86,4 Prob, = .00

~ variable 17 /01C - Control refusrzo (astuar inmsdiatamante

2
despuds ds ocurrir la conducta). XK'= 46,9 Ppob, = 04

—~ Variable 38 /DiC -Cantrol refuerzo {Aefir voz alta)
Xz - 45,4 frob., =04



(GONT. TaBLA 10.2)

- varieble 46 / DiC

Gontrol refusrzo (premios materiales)
X = 6l.1 Prab. = .00

- Verisble 47 / DiC - Control refuerzo {tiempo libre)

Xa = 86,8 Prob, = ,00

- Varisbla 89 /DiC - Control refusrzo {buanas notas)
X% w 46,3 Prob,u .04

= Varlabla 58 / aDL - Autcevaluacidn
)‘.2 = 88,5 Prob, =03

~ Variabla 43 / ADL - Control eat{mulos
2 « 47,9 erab, = .03

= Variable 26 / ADL - Autorefugrzo
Xz =54,1 Proh., = ,00

~ Variable 51 /PB - Oireccidn y cantrol profesor (agrupamisn
to alumnos en el aula), X% = 79.0 Preb, = .00

- Varisbla 61 /PB - Estructuracién de la leceifin (informacidn
pravia a los alumnos), x2 = Bl.8 Frob, = ,00

- Varigbla 65 [PB ~ €structurecién de la leccién (narmativa
o8 matsrislas), x2 - 52,3 Prob, = 0D

~ Variabls 32 /P@ - Relacién profasor alumno {cologuio al

final da 1a lsccidn]. . 83,3 frab, = .00

~ Variable 25 / P8 - Supervisién {trabajo persocnal aula)
2

X" = 111.0 Prob, « .00

~ Variabls $6 / PB - Supervisién (deberes para casa)
2:

X = 258,0 Prob, = ,00
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(CONT. TaBLA 10,2)

CICLOS _E£GH

con:

Variabla 22 /OP - Ensefianza expositiva
2
X = 17,3 Proh, = .02

Variable 23 /OP- - Aprandizajs de recepcidn activo
2
X" = 27,2 Prob, = .00

vVariable 42 / AG = E jemplos
2‘
X = 25,8 Prob, = .00

Variable 83 / AC - Dafinicién
2
X = 27,2 Prob. = .00
Variable 62 / AG - Relaclones Jjerdrquicas

-l
Xz‘u 40.1 Prob, = ,00

Variable 54 /DE - Principio constructivista (materiales)
2
X" =202 Prob, = .00

Varisble 11 / DG - Principlo coastructivista ( juegos)
XE = 95,2 Prob, = ,00

vVar iable 27 /DC - Profesor diagnosticador
x¥ = 28,5 Prob, = .00

Variable 53 /OC - Profescr diagnosticador
Kz « 18.8 frok, = ,01

varisble 31 / 01iC - Relaeidn contingencia (pracisidn con-
ducta). %« 22.2 Frob, = ,00

variable 41 / DiC ~ Relacion de contingencia (plan cbsarva-

ci6n), X° = 25.3 Prob. = .00
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{conT. 1ABLA 10, 2 )

Varisbla 57 / 0iC - Relscidn contimgancia (materiales)
Xa = 32,8 Prob. « .00

Variasble 16 / DAC -~ Relacidn centingancia {ambtante fisico)
2

X = 53,1 Prob, = ,00

= varlable 68 / DiC - Control refuerzo (matarial progremado)
2

A« M.2 Prob, = ,00

Variabls 38 / Qic

Contrel refuerzo {cestigar sin tiempo
liors ), %7 «16.6 Prov, = .02

Variable 45 / DiG - Centrol refuerzo { musstras afacto)
2

AT = 17.0 Prob, = .02

= Variabls 46 / DAG =~ Control refusrzo (premios mgterisles)
32 = 51.9  Prob, = .00

=Variable 47 / 048 - Contral refuerza ( dar tiampa libra)
2

X“ = 61,8 Pab, = .00

~ Weriebls 48 / DAC - Control refuarzo {dar puntos)
2" = 15,6 Prob, =04

= Variable 49 / DiC - Control refuerzo {dir busnas notas)
?:2 = 26,8 Prob, ,00

= Varisble 65 / P8 - Direccidn y control dgl profesor
Kz = 18,0 Prob. = ,02

- Varlable 51 / PB ~ Direccidn ¥y contral dal profasor (GQ“_{
pamigntos an el aula), %2 47,1  Prob, = .00
- Varlabla 61 /P8 ~ Extrecturacitn de 1a leccidn

{informar
praviamantal, %2 . §2.2

Prob, = .00
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(ConT, TaBLA  10.2)

- Varlable 66 / PB - Estructuracion leccidn (normativa)
x:—.‘ = 25,4 Prob, = ,00

Variable 32 / PB - Relacion profesor alumna (cologuio fi-
nal da leccidn). . 54,7 Prob. = .00

Variable 28 / P8 ~ Suparvisidén { trabajo personal aula)
KE 91,3 Prob, = .00

- Varlable 56 / PB - Suparvisién { debares para casa)
2
X = 233.0 Prob, = .00

EXPERIENCIQ DOCENTE  cant

~ Variable 40 / 0P - Organizadaores pravios
2
X = 35,3 Prob. » .00

- Vardable 68 / 0iC - Control del refuerzo (matarial proges
madeo), %% 41,7 Prab, = .00

- Variable 43 / ADL - Control de estimulos
X.g = 38.2 Prab. = .00

= Variable 49 / DiC - Control rafuerza (dar busnas rotas)

X2 = 32,9 Prob.= .00

- Vardabla 51 / PB - Direccidn y control profesor {agrupa a

2
a las alumnos en el aula), X = 38.2 Prob. = .00

~ Variable 32 / PB - Aelacldn profesor alumng (colmquio
dirigido). X% u 28,6 Prob, = .02

= Vardable 28 / P8 - Supervisidn (trobajo personal)
XE = 28,1 Prob, = ,03



En conjunta, parecs gGue la variable sexo tiena una
influancia significativa an esos cuatro modolos cus henos aafiglo—
do y, sin amhargo, segin indice la Tabla 10.L, no es significativo
con las varisbles da 1os modslos de Bruner v el de autocontrals

A continuscién presentaremos un andlisls mis detallado de astos re-
sultadas,

La Tabla 10,2 nos musstrs un Ji—Cuadrado significa-=
tivo en tres verlablas del modelo da Augubal {op) y son los sorras=
pondientss & “lpa organizadorss previos" (v.40 ¥ 12) y al =pprandl-
zaje de recepeidn activo" {v.23)} con la variabls sexo, Vamos B as=

tudiar an qué dirsecidn ha resultado significstive esta relacldn,

En la Tabla 10,3, se ohssrva cua un 53 % da profa—
sgras y estudiantas {mujares] siempre emplezan recordando y rep8é=-
sando, &) inicio de una lsocidn, aouallos conceptos y conocimien—
tos que 1os alumnps han aprendide anteriorments y gue estén rela-
cionadas con 1o que van a gprender, De igu_al mansre, los profusoras

y mstudiantes {varcnas) slempra 1o hacan asf en un 47 %.

Un 5 % da mujeres, a veces realizan esta actividad
antes da dar une leccidn, mientras qus un 3 % da varones se situan

tamblén en asta misma categorfm, Lo cual indica Gue la variable S8xo

A0k



TASLA 10.3 FRECUENCIAS PARA LA ASDCIACION ENTRE LA
VAATABLE ORGANIZADORES PREVICS Y LA VARIABLE SEXO.

VARLAGLE 12 —_— SEXQ
TGATEGORIAS MOJERES VARORES TOTALES |
1, Nunca 7 (0.7 %) 3 (1.0%) 10
2, A vates 58 (5.9 %) B (2.8 %) 66
3, Normal, 155 {15.9 %) 60 {2L.7 %) 215
a, Casi 6. 234 (24.0 %) 75 (27.1 %) a3
5, Slempre 517 (53,2 %) 130 (47.1 %) 847
TOTAL 971 276 1247

TABLA 10.4 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA

VARIABLE DE "APRENDIZAJE DE RECEPCION ACTIVO" Y LA VARIABLE SEXO.

VARIABLE 23

! SEX0

CATEGDAIAS MUJERES- VARONES . TOTALES
1, 22 (2.2 %) 12 (4,3 %) 34

2. 118 (12,2 %) 39 (14.1 %) 157

3, 213 (22,0 %) 76 (27.5 %) 289

a, 295 (30.5 %) a6 (31.1 %) asl

5, 319 (32,9 %) 63 (22.8 %) 382
TOTAL 957 76 1243



no parece muy clara en su diferenciacidn a la hora de aplicar la va-
riable da los orgenizadores previes. La difarsncia da los porcentajes
no @s muy granda y a. mayor peso de mujerss y varones recae an la oa-

tegﬂr‘ia més alta, Adamés, 8l nimera de mu1ares 8s tres vecas mavor

que el de varones, lo cusl expresa una situacidn da femanizacidn de

la prexis docente an materia de modglos de ensefianza,

En la Tabla 10.4 , se obsarva qus un 31 % do varones

ceal siempra pide ojemplos a las alumnos al acabar de exponar uns Ime-

cidn, a Fin de gue expreson la relacidn de la nueva informacidn con

los conocimientos snteriomments aprendidos, mientreas ous un 3{ }

da mujeres slempre hacen essa actividad al acabar de expansr la lec. =
clfn en cless. L, cual indica gue las mujeres tienden & smplaar mé s

qua 108 varones esta variable da aprendizaje de percepoldn active an
el sula,

significativas #n la distribucidn de las poblacionss de profesores y
alumnos del profasorado, En Al modelo_de snsaianza dal dasarrollo

cognitivo se ohserva oue hay tres variablss can un x significativo.

La varisble 11 que operacionaliza al principio constructivista y que
concrstamente dice que el profasor ensefia por medin da juegos y acti-
vidades por descubrdmisnto] la vardabls 19 qus operagionsliza el pro-
fasor como disgnosticador cuando tisne ous ensedmr uns tares intmn-—
ta primerc averiguar el nivel de desarrolio intelssctusl que han aleman
zada los alumnoa pare adecuar la nueva targa a su capacidad inteleo—~
tualy y por dltime,la variable 21 oue eperacionaslize el rol dal pro-—

fesor como creador y facilitador del conflictq cognitiva, concrete—
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mente dice cwa al profesor para conocer el nivel de rezonamisnto déd
alumno, le hace praguntas nue plateen situacionss desconcertantes,

aparentaments contradictorias, para provocar una raspuesta razonada.
Vamos & estudiar en oué direccidn ha resultado significativa esta rg

lacidn.

En la Tebla 10,5 se observa qus los varonss tienden
mds que las mujeres & enasfiar por medio de jusgos y actividades
por descubrimiento} asf tenamos que un -60 % yun 26 . % da varones
reallzan esta actividad & veses y siemprs, respectlivamente, mientras
gque un 54 %y un 24 % de mujeres lo hacen en la misma categoria.
S5a obsarva también que wn 5 % de mujeras lo hacen siempra frante
a un 1 % da verores. A pesar de sste (ltimo porcentaje mds superior
an las mujares dus en los varonms, sa mantiena un alza en dstos (lti-
mog en las categorias anteriores, y por lo tants, sl incremantg an

gllos es mayor,

En la Tabla 10.& se absarva oue un 36 % de mujeras
aplicaron siempre sl rol dal profesar como dimgnosticador, mientras
qua un 33 % de varonea sflo lo llevan a cabo normalmante, Lo cual
indica gue las profesoras y alumnas dsl profesorado emplean més aste

ral qus los profesores y alumnos varonss.

La Tepbla 10,7 nos muestra 8 un 46 4 ds profesorss y
alumnas desl profesorado ejerciendo este rol del profaesor como creador
del eanflicto cognitive sdle "a veces® (categoria 2}, misntras que un
40 % de varcnes contesten lo misma y £stos avdntalan a las mujeres
a medida cua la categoria es mds superior, pstn Bignifica qua hay un

incrameato en les varones en el ejercicio do este rol del profasor co-



TABLA 10.5 FREGUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA

VARIABLE "PRINGIPID CONSTRUCTIVISTA™ Y LA VARIABLE SEXO.

VARIABLE 11 SEX

TCRTECORTAS DJEPES v
1. 20 (2.0 %) 9 {3.2 %) 29
2, 513 {53.7 %) 185 {60 %) 678
a. 228 {23.8 %) 71 {25.8 %) 293
4. 148 (15.4 %) 27 (9.8 %) 178
5. a6 (4.8 %) 3 {1 %) 49
TOTAL 955 275 1230

VAAIABLE 19

TAALA 10,6 FREGUENCIAS PARA LA ASOGCIACION ENTRE LA
VARXABLE 19 “AOL DEL PROFESOR COMO DIAGNOSTICADOA™ ¥ LA VARIABLE SEXQ,

BEX0

CATEBORIAS MUJERES VARONES TOTALES
1, 40 {4.1 %) 20 (7.2 %) 60

2, 113 (11,7 %) 29 (10,4 %) 142

a, 245 (25.5 %) 91 (32,8 %) 2337

4, 217 (22.5 %) 50 (18 %) 267

5, 348 (38 %) 87 (31.4 %) 435
TOTAL 964 277 12a1
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TABLA 10.7 FRECUENGIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA

VARIABLE 21 "ROL DEL PROFESOR COMO CREADOR CONFLICTO COGNITIVO" Y LA
VARIABLE SEXQ,

VARLABLE 21 SEXD

CATEGORIAS MUJERES VARDNES TOTALES
1. 149 (15,4 %) 34 (12.5 %) 183
2. 441 (45,8 %) 108 (239.7 %) 549
3. 183 (19 %) 80 (22 %) 243
4. 134 (13,9 %) 40 (14,7 %) 174
5. 55 (8,7 %) 30 (11 %) as
TOTAL 962 272 1234

TABLA 10,8 FRECUENCIAS PARA LA ASOCTIACION ENTAE LA

VARIABLE 31 "RELACION DE CONTINGENCIA" (PRECISAR LA CONDUCTAEN TER-

WINDS OBSERVABLES} Y LA VARIABLE SEXO,

VARIASLE 31 SEX0
CATEGORIAS MUJERES. VARODNES TOTALES
1. 29 (3 %) 4 (1,4 %) 33

2. 49 (5,1 %) 24 (8,6 %) 73

3, 191 (19.9 %) 68 {24.5 %) =s9

4, 222 (23,1 %) &5 (23,4 %) 2687

5, 466 (48,86 %) 116 (al.8 %)  sa2
TOTAL 957 277 1234
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somo craador del conflicto cognitivo, frante al personal famenino ddl

prof asoratdn,

En la Tabla 10.1 se abserva uue en &l madalo
de_Cantrol dg contingencies bay un Ji-Cuadrado significativo en tres

varisbles: 31, 16 y &8, Las dos primgras operacionalizan la variabla

de relacidn de contingencis y la v, 68 operaclonaliza el contrel del
refusrzo, A continuecidn vamps a var en nué direcclén ha resultado

significativa asta relacidn da estas varisbles con la varlable sexa.

La Tabla 10.B nos muestra un 49 % de profusoras y
alumnas del profesorsdo cue slempre precisan en términas concratos y
observeblas una conducta Gue desea aenssiar a los alumnos parsa Gue pug
dan realizarla. £En lps varaonas, sin gmbargo el porcentajs as manar en
la catmgorie de "sismpra”, pero mayor en las demds. Un 2% % do va-
rones hacen asta astivided de precisar bien la cenducta dua dasaan en-
safigr o8 uns mensra esidua y normalmanta, migntras qua las mujaras an
oste categeria s8 situan an un 201. . Estqa detps parecan indlcar
las mujeres musstran une mayor préctica de esta variable de ansefian-

za conductual y los varones son mds moderados en su usd,

En 1s Tabla 10.9 se observa qus un 51 4 de los
varongs sdlo a vacas madifica sl ambisnta Ffisico del auls para favo-
racer asi determinadas condustas en loe alumnos frants a un 44 %
da mujlaras en la misma catagoris. Misntras sa ohserva qus un 18 %

de mujeres casl siempre reslizan astd variablg frenta a un 9 %
en los varcnes, L, cual significa que los varones prectican manos
qua las mujerss estos camblps fisicos an el suvla y por sl contrerio

son las mujerws quienas tienden mds a sfactuarlas.



TABLA 10.9 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA

VARLABLE 16 "RELACION DE GCONTINGENCIA® (MODIFICAR EL AVBIENTE FIsIco
DEL AULA) Y LA VARIABLE SEXO.

VARIABLE 16 8EX0D

CATEGORIAS MUJEHES. VARONES - TOYALES.
1. 119 (12,3 %) 43 (15,5 %) 162

2 423 (43.7 %) 142 (51.4 %) 5685

3. 126 (13 %) 356 (13 %) 162

4, 170 (17,5 %) 24 (8,6 %} 134

5. 129 (13,3 %} 31 (11,2 %) 1&0

TOTAL 967 276 1243

TABLA 10.10 FRECUENGIAS PARA LA ASOGIACION ENTRE LA

VARIABLE 88 “CONTROL DEL REFUERZD" (MATERIALES PROGAAMADOS) Y LA VA-

ATABLE SEXO,

VARLABLE 66 SEXD

CATEGOALAS MUJERES VARONES TOTALES
1, 220 (23.58 %) 60 (21.8 %) @80
2, 302 (32.4 %) 98 (35.7 %) 400
3, 173 (18.5 %) 65 (23.7 %) 238
4, 127 {13.6 %) 33 (12 %) 160
5, 110 {11.8 %) 18 (8.5 %) 128
TOTAL 932 274 12086
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La Tebla 10.10 nos musstra & un 36 % de sujatos
varones que a vecas wtiliza materialss programados (fichas textos,atc)
cwanda ansedan, frente a ua 23 % de sujetos mujeres sn la misma ca-
tegoria, En las mujares hay una tendencia al mayar uso da esta tipo
da material programado basado en loa principios del control del rafuap
%o y astimulo que en los vareness Un 14 % . yun 12 % da mujeras lo
usan casl sismpre y slampra, respectivamante, frante a un 12 % y un

7%  an lgs vargnes, en las categorias indicadas més sleavadas,

La Tabla 10,2 nos muestra dos Ji—Cuadrados significatl
vos y san los correspondientas & la relacidn entra las variables 38
¥ 47 con la variable sexo. La variablae 38 Que operacionaliza sl con
trol del refusrzo, cuando el profesor emplea sl refuerzo negetivo da
"refilr en voz alta® al alumno qua se porta mal en class, y la v,47 es

el rafuerzo positivo del profaser cuando"conceda tiempo libre para una

actividad que gusta a los alumnosy cuando dstos realizan une canducta

positiva. Vemos a estudiar en qué direcclén ha resultedo significativa

asta ralacidn,

En la Tabla 10,11 sas observa que un 58 % da mujeres

emplean asts refusrzo nagativo en la categoria dos ("a vecas") frante

aun 46 % de varonas que lo usan en la misma catagoria. Obsarvemos-

tambidn aqua un 26 % da varones lo emplean "normalmanta" frents & un
19 %  ds mujeres; y un 11 %

a un

da yaronaes lo usan casi siempre Frante
B % da mu jaras, Esto noa indica gque hay una tandancia mayor an
los profasores y alumnos varones a emplaar aste refusrzo negativo de

"refilr an voz elta" y que sin embargo, las mujerss la emplasn menos.




TABLA 10.11 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA
VAATABLE 38 (AENIR EN VOZ ALTA) Y LA VARLAOLE SEXQ.

VARIABLE 38 BEXO

CATEGDRIAS MUJERES VARONES TOTALES
L. 79 (10.5 %) 28 (13.0 %) 107

2, 433 (57.9 %) 98 {45.5 %) 531

3. 143 (19.1 %) 55 {26 %) 198-

a, 57 (7.6 %) 23 (10.6 %) B0

5, 3s (4.6 %) 10 (4.6 %) a5
TOTAL 747 215 952

TABLA 10.12 FRECUENCIAS PARA LA ASOUIAGION ENTRE LA
VARLABLE 47 FCONTAOL. DEL REFUERZO®( CONGEDER TIEWPO LIBRE PARA AGTIVE

DAD PREFERIDA) Y LA VARIASLE $S€X0.

VARLABLE 47 SEXO

CATEGORLAS MUJERES VARONES TOTALES
1. 233 (36.8 %) 73 (45.3 %) 306

2. 248 (38,9 %) 57 (35.4 %) 305

3. 74 (11.6 %) 22 (13.8 %) 96

4, 54 (8,4 %) 9 (5.5 %) 83

5, 27 (4.2 %) 0 27
TaTAL 636 161 797

413
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En la Tgbla 10!2 se observa gqus un 45 % da varonas
nunca realizan eats refusrzo positive de cancader tiempo libre a los

alunnos para actividades preferidas, cuapdo han realizado una condus-
ta positiva;

un 8 %

sin smbarge, en los valores altoa, las mujarss obtlanen
yun 4 % , casi slempre y sismpre, frente a los varones qua
tionan un 8% y un 0 an las categories altas, Por lo tanto exista un
alza @n las profesoras y alumnas del profesorado en la realizaclde de
gste rafusrzo positiva frente a las varonss, que es mds bajo. Perc sg
fialamos qua sate refusrzo tambldn en las mujars slcanzan un 37 %

da Oue funca lo utilizen en el eulm; y un 31 % da prafasoras a va-
ces lo emplean con los alumnoe frents 8 un 36 % de varanas en la
minma categoris, £n conclusidn, suntive los valores mueabren un..

use muy poco frecuante de esta refusrzo tanto an mujeres oMo 8N varo-

nes, hay una tendencls an las primeras s utilizarlo mds gua los varo-
nes.,

gontrol ninguna da las asocisciones entre sus variables y la variable
de identlficecidn dal sexo ha resultada sar significetiva. Lo cual in-
dica qua no se han producido diferancias significativas en las daos ga-

hluclones da profescres y alumnos del profssoredo con respecte s estas
variablas relacicnadas,

En wuanto al modelo de préctice bésica, an la Taebla
10,2 podemos observar qua hay cinco varieblas: v, 51, v,.81, v.65,
v.2B vy v,56 qua tlensn un Ji-Cusdrado significativo., Ls v. 51 que ope-
raciaonaliza la veriabla dal control del profesor sobre el ambiente de
aprendizaje, y concretamants, cuando el profesor decide y datermina

los modos de egrupamlento de los alwumnos en gl aula sin darles opcidn
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a que sllos allijan, tiens un x2 = 10,38, p £ .05 ,con 1la variable saxo.
Vamos a var en qué direccién ha rsaultado sar significativa dicha re-

lacidn,

La Tabla 10.13 nos muestra un 44 % de mujares frente
& un 42 % de varones Oue a veces deciden y determinan log modos de
agrupemiento de loe alumnos &n al aula sim darles opcidn & gue allos
elijan, Paro los vargnes tienen una tendencis a smpleer msta variable
cor un 14 % , casi slempre y um 14 % nomalmente, frants a un 9%
y 13 % » rospectivemanta, en las mujeras. Estos datos paracen indi-
car oug los varonas tisnden mda aue las mujerss & sontrolar el ambien

ta dea aprendizaje.

La variable 51 operecionaliza la variabla del modelo
cnndﬁctual de prédctica bésica, vgstructuracidn de la leceién”, con-
cretamenta, cuanda el profesor antas de empezar une leceidn informa
a 1lps efumnos sobra los cbjetivos, contenidos, recursos y actividades
que van & trebajar. La Tabla 10,1 nos mueatrs un Ji-Cuadrada signifi=
cativo con la varisble sexo (x2 = 14,81, p { .05 ). Vamoa a estudiar

an qué direccisn ha resultedo significativa esta relacidn,.

En la Tabla 10,14 sg abserva un 28 % de varones GQue
reslizan esta actividad en la categoria 2 (a veces), mientras qus un
29 % ds mujerss la raalizan normalmanta. Un 28 % ds varones siem
pra la llasven & cabo frente a un 15 %  en las mujeras, sn la misma
tatagoria. Lo cual indica que 1a variablg informar a los alumnos an -
tes da dar 1la leccidén de lo cue sS4 va & trabajer, pareca tansr una
frocuencia mds slta en los varones y mds modereda en las mujeres dal

profesoradn.



TABLA 10,13 FREGUENGIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA

VARLABLE 51 “GONTROL DEL PROFESOA SOBRE EL AMBIENTE" Y LA VARIABLE
SEXO0,

VARIABLE 51 SEx0-

CATEGORIAS MU JERE S VARDNES TOTALES
1. 2324 (30,5 %) 74 (27,2 %) 358

2. 424 (44,1 %} 113 {41.5 %) 537

3, 120 (12,5 %) 39 (14,3 %) 159

4, 82 (8.5 %} 39 (14,3 %) 121

8, 40 (4.1 %) 7 {2.5 %) a7
TOTAL 950 272 123z

TAHLA 10,14 FRECUENGCIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA
VARIABLE 81 "ESTRUCTURACION DE LA LECCION® ({INFORMAR A LOS ALUNNOS
ANTEB DE TRABAJAR) Y LA VARIABLE SEXQ,

VARIABLE &1 SEX0—

CATEGORIAS MUJERES _ ' _ _ VARONES_ _ _ _ _TOTALES  _ |
1, 108 (10,9 %) 22 (7,9 %) 127

2, 261 (27,2 %) 63 (24,6 %) 329

a, 281 (29,3 %) 70 (25,3 %) asl

4, 167 (17.4 %) 48 (17.3 4) 215

5, 145 (15,1 %) 648 (2a.f_5 %) 212

TOTAL 959 276 1235
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Le variabla 66, del motelo de prdctica bdaiﬁa, tug opg
racionaliza la variable “estructuracidn de la leccidn®, y Que concre-
tamente dice que el profesor establece sn el aula ura normativa pars
Aua los slumnos sepen conducirse acerca da la obtencidn y mansjo de
los materiales, ha tenido un x2 significativo con la variable saxo,

2
[X “ 14,44, p, Y .[15). Vemas a var en qué direccldn as significatiwm
asta relacion,

En la Tabla 10,15 sa observa gua un 33 % da mujerea
dan siempre una normativa a los alunnos para el usoc de los materiales,
misntras qus un 29 % do varonas la dan normalmente. Estos datos pa-
recen indicar gus las mujares tienden a smplear més asta veriable aue

los varones profesores y alumnos del profesorado,

Las dos ultimas variables {v.26 y v.55) del modelo de
practica bdsica gue presentan un Ji-Cuadrado significativo operacioma
lizan la variabls de "supervisién“, concretamentela variable 28 dica
que 8l profesor ofrece en sl sula tiempo de trebajo personal, a la
vez gua supervisa el progresa de cada alumno individualmente; y la
varisbla 55 sxpresa que ¢l profesor manda deberss para casa sobre lo
axplicado en clase. Law28 tisne un xa significativo con la varlable
sax%0 (x2 = 14,70, p. € .05} y la v.56 tambidn (x2 = 16,11, o, ,05).
Vamos a estudiar sn qué direccidn ha resultsdo ser significative esta

relacidn,

En la Tsbla 10,15 sa chserva un 42% de mujeres aue
suparvisan sl trebsjo psrsonal da los alumnos en el auls,siemprei
mientras que un 31 % da varonss lo hacsn normalmente. Eatos resul-
tados parscen indicar qua las mujeres realizan ssta variable mds cue

los varonss.



TABLA 10,15 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA

WARLARLE 65 “ESTAUCTURACION 0F LA LECCION® (DAR NORMATIVA PARA USO OE
MATEATALES) ¥ LA VARIABLE SEXO,

VARIASLE 66 SEXQ

CATEGDRIAS MUJERES VARONES TOTALES
1, 81 (6.3 %) 11 (3.9 %) 72

2. 95 (9.9 %) 45 (18,3 %) 140

3, 273 (2B.6 %) 80 (28.9 %) 353

4, 212 (22.2 %) 7% (28,3 %) 282

5, 313 (32.8 %) 70 (25.3 %) 383
TOTAL 984 276 1231

TABLA 10,16 FAECUENCIAS PARA LA ASOGIACYON ENTAE LA

VARIABLE 28 "SUPERVISION® {TRABAJD PERSONAL SUPERVISADO) Y LA VARIABLE
BEXO.

VARIASLE 28 SEX0

GATEGDALAS. WUJERES VARONEB: TOTALES
1, 3z (3.3 %) 8 {2.9 %) ag
2, 133 {13.8 %) 38 (3.8 %) 171
a. 213 {22.1%) B4 [30.5 %) 297
4, 185 (19,2 %) g2 (22,5 %) 247
5, 400. (41,5 %) 83 (30.1 %) 483
TOTAL 253 275

1238
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TABLA 10,17 FRECUENCIAS PARA LA ASOCTACION ENTRE LA
VARIABLE 56 "SUPEAVISION® (DEBEAES PARA CASA} Y LA VARTABLE SEXO,

VARIABLE 58 SEXQ

GATEGOAIAS MUJERES VARONES TOTALES
1. 275 (28,6 %) 46 (16,8 %) 321

2, 357 (41.3 %) 128 (45.8 %)  s25

3. 125 (13.D %) a4 [16,1 %) 169

4, 90 (9.3 %) 27 (9.8 %) 117

5, 74 (7.7 %) 28 (10,2 %) 102
TOTAL 981 273 1234

TABLA 10,18 FRECUENCIAS. PAAA LA ASOCIAGION ENTRE LA
VARIABLE 22 “ENBENANZA EXPOSITIVA™ (PROCESO DEDUCTIVO DE LA LECCION)
Y LA VARIABLE TIPO DE CENTRO,

VARIABLE 22 TIPO DE CENTRAO
CATEGOAIAS PUBLICO PRIVADO TOTALES.
1, 32 (8.8 %) 18 (2.6 %) 50
2. 113 (21,0 %) 123 (18,3 %) 242
a, 161 (28,5 %) 188 (25.1 %) 229
a, 130 (23,0 %) 192 (28.5 %) 322
5, 122 (21,6 %) 168 (25.1 %) 2%0

TOTAL 564 669 1233




420

La Tabla 10.17 nos musstra un 29 % . da mujeres oua

NuAca menda deberss para casa, frenta s un 17 % da varones en la

nisma categoria. Dbservemos tambidn que & medida oue sg avanza an les
categoriss el porcentaje de los varcnes se inoraments en relacidn a
las mujeres aua dacreca, lo cual indica gue los varones tienden mds

fQue las wujeras m mandar debarss pare cusa a los alumnos sobre lo ex-
plicado en class,

1.3 Iigo ds cantre y modelns de snsefianze.

En la Tabla 10,2 podemos abssrvar que la varisble
“Tipo du cantro” tisne um Ji-cuadrado sibnificativo en veinte va—
riablea da loa seis modelos, E1 modalo da Piaget, el de préctica
bésica y al ds autocontrol son los gua tienen un mayor ndmero de
variahles significativas gon el™tipo de centrof mientras cua al
dg Ausubsl, Bruner y el de control de contingsncise ea manor. A

continuaclédn vamos & ver con detalle este resultado.

En la Tebla 10,2 s@ obsarve un Ji-Cuadrado significa
Que operaclonaliza la varisble "ensefianze axpositiva® y due concrata-
mente se rafiers a cuandg el profesor axplica una leccldn nuava, si-—
gus un proceso deductivo! Parte da ideas y conceptos generalss para

llsgar a unos conceptos & ideas mds gspec{ficos, reglacionados can
2
los anteriores (X* = 14,5, p, £ .03},

La Tabla 10,18 nos muestrs un 28 % da los profesores

y alusnoa del profesorade s los centros piblicos aue normalmanta ame

plaan esta variable, frente a un 29 % dq sujstos de la privada uus
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la realizan caesi siempre.Hay un ingremento de porcentajes de sujmtos
an el gentro privado en la utilizacidn de gsta varimble, siende los
sujatos de la publica més bajos en comparscildn. Esto parece indicaxr
aue los profesoras y alumnos del profeserado de los centros privados
usan el proceso dedustivo da la laccidn en gl aula mda que loa de la

piblica,

En sl modelo de la_adquisicidn de_concaptas, le wverls
ble 29 tiena un .‘42 significativo con la variable tipo de centro.
2
(x° = 16,5, p.&.08), Vamos a estudiar an qué direccidn as significa-

tiva ests relacidn.

La Tabla 10,19 muestra um 21 ‘ﬁ da sujeto= de los
centros privados que siempre identifican los atributos tte los concep-—
tos para ensefarlos a los alumnps, frants a un 14 % de sujetos de
los cantros pdbiicos an la misme categoria. Un 29 % de sujatos de
centros plblicos realizen a vaces esta variable, Esto parsca indicar
qua las profesores y alumnos dal profesorado da los centros privados

usan mds asta variable qua los ds le pdblica,

En la Tabla 10,1 sa observe qua an el modelo del de-
sarrolln aognitivo, cuatro variebles tlane wn Ji-Cuadrado significa-
tivo con la variabla tipo de centro. la v, 54 y la v, 1l opareciona-
1lizan al "principio constructivista® da esta modelo. La v. 54 sa 1ra-
fieare & gue el profasor ofrece matariales concratos pera qua los alum
noa manipulan y hagan experiancizs (xz « 9,07, psg 05). La variable
11 dice oua sl profesor ansafa por medio de jusgos y sctividndes de

dascubrimiento. Vamos a ver en aud direccidn ha resultsdo ser signi-



TABLA 10.19 FRECUENCIAS PARA LA ASUCIACION ENTRE LA

VARIABLE 29 "ATAIBUTOS"™ Y LA VARLABLE TIPO OE GENTAD,

VARIABLE 29 LIe0 NE _CENTRG

GATEGORYAS PUBLICD PRIVADG TOTALES
1. 63 [11.3 %) a7 (7.1 %) 110

2. 159 (28.6 %) 168 {25.4 %) 3z7

3. 188 (27,9 %) 168 (25,4 %) 223

4, 98 {17.6 %) 182 {21.4 %) 240

5. 83 {14.4 %) 136 (20.5 %) 215
TOTAL 555 661 1216

TASLA 10.20 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACICN ENTRE LA
VARLABLE 54 YPRINCIPIO CONSTRUCTIVISTA" {DAR MATERIALES PARA MANTPULAR)
¥ LA VARLABLE TIPQ.DE CENTRO,

VARIASLE 54 TIPO OE CENTAO

CATEGOATAS PUBLICO PAIVAJO TOTALES,
1. a8 {8,5 %) 37 (5.5 %) a5

2. 207 {35.9 %) 283 (42.6 %) 490,

3. 151 (26.9 %) 170 {25.8 %) 21

4, 112 (20 %) 113 (17 %) 225

5, 42 (7.5 %) 81 (9.1 %) 103
TOTAL SEQ &5 1224



423

Ficative esta relacidn.

En la Tebla 10,20 se ohserva ous un 43 % de sujeton
ds los cantros privados utilizan a veces asta verdeble, miantras qua
un 27 % de sujetos de la pdblica lo hacen normalmente. Lb cual indd
ca que los profesoras de los centros pdblicos tiesndem mds qua los de
lps centros privados a dar materiales concretos para qus los alumnos

manipulen y hagan experisncias,

La Tabla 10;21 nos musstrea un 56 % de sujetas da las
cantros publicos que a veces ensefian por medio de jusgos y activida-
degx por descubrimiento, frante a un 55 % da los sujetos de los cem
tros privados en la misma categoria, En general hay wna tendencia ma-
yor an los profesores de los centros piblicos que en sl de los priva-

dos a usar moderedamante esta varisble.

Las otras tos varlsbles del modelo de desarrolla cogni-
tivo qua tienan un x2 significativo son las correspondientes a la v,
27 que operaclonaliza el "rol del profesor como diapgnosticador" y con-
cratamante se refiere m Qus pera conocer y descubrdr sl niwvel de re-—
zonamiento sapontdnao de los alumnos, el profesor mantisne con elles
entraviastas individuales (XE w 10:2y pa g .08), Y la otre variabls,
la v. 21 operacionaliza el"rol del profesor como creador del conflic
to cognitivo* (X2 = 14,7, p.{,08). Vamos a astudiar an oud direccidn

ha rasultado ser significativa osta relacién.

La Tabla 10,22 nos musstra un 40 % da sujetos
tus a veces tleman sntrevistas lndividuales pars conocer sl nival de

razonamianto de los alumnos, an los centros pdblicos, frente a un



TABLA 10,21 FREGUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA

VARLABLE 11 "PRINCIPIO GONSTRUCTIVISTA® (ENSENAA POR MEDIO DE JUEBQS)
¥ LA VARIABLE TIPO OE CENTRA.

VARLABLE 11 TIPD DE CENTRO

CATEGORIAS PUBLICO PRTVAND TOTALES
1, 18 (3.2 %) 11 (1.6 %) 29

2. 312 {58.5 %) 366 {58.7 %) 678

3, 140 {24,9 %) 159 (23.8 %) 299

a, 66 (11.3 %) 111 (16.6 %) 175

8, 28 {4.9 %) 21 (3.3 %) 48
TOTAL 562 664 1230

TABLA 10,22 FRECUENCIAS PARA LA ASDCIACION ENTRE LA

VARIABLE 27 “ROL DEL PROFESOR OTAGNOSTICADOA® (ENTREVISTAS; INDIVIDUA~

LES} Y LA VARIABLE TIPO DE CENTRQ,

VARIABLE 27 TIPQ DE CENTRO

CATEGDRIAS PUBLICO PRIVADO TOTALES.
1, 144 (25,9 %} 141 (21,2 %) 285

2. 221 {19.0 %) 251 (37.8 %) a7z

3. 83 (14,9 %) 134 (20,2 %) 217

a, 70 {12.6 %} 7?7 (1L.6 %) 1a7

5. 37 (6.6 %} 80 (9.0 %) a?
TRTAL 585 £83

1218

424
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38 % de sujetos ds los centros privados en la misme categoria.

tUn 26 % en los centros piblicos dicen que nunca practican esta va-
riable frents a un 21 % en los cantros privados, Un 20 % . da profie~
sores do cantroas privados normalmente reallzen esta actividad, misn-
tras un 15 % Bn los publicos hacen igual. Lps resultados perscen
indicar aqua las diferenciss no san muy amplias, los altos parcentajes
tanta an los sujetos de los centros pdblicos como an los privedos se
situan en las categories mds bejas. (nunca y a veces), mientres oue sa

difarencian muy moderadamenta sn el resto de las cetegories,

La Tabla 10.23 nos musstra un 45 % de sujetos da
los centros privados aus & vaces realizan sste rol fronte a un 44 %
da sujetos da los centros pldblicos an la misma categoria. En los su=-
Jotos de los centros pdblicos encontremgs un 19 % aqua nunca lo han
hacho, con un porcentaje similar en sstos mismos sujatos que dicen
hacarle normalments, mimntras sn los centros privados se ohserva dus
un 21 % lo realizan normalmants y un 15 % casi siempre. Lo cual
indica gue hay una tendencia mayor en los centros privados a realizar
8l rol del profesor como creedor del sonflicto cognitive con los alum

nos.

En el podelo de engefianza de_control da la_contingancia
a8 observa an la Tabla 10.1 y 10,2 cuatro varisbles en total cue pre-
santan un Ji-Cuadredo significative con la variabla tipo de centro.
l.as v, 41 y 57 operaglonalizan la varisbla "rslacidn da contingencia”

y las v,34 y 45 "gl control del refuerzo.”



TABLA 10.23 FREGUENGIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LM

veriable 21 "AOL DEL PROFESOR CREADOR CONFLICTO COGNITIVO" Y LA VARTA
BLE TIRQ DE CENTRD,

VARLAALE 21 TIPQ DE_CENTRD

CATEGOALAS PUBLICO PATVADO TOTALES
1. 106 (18.8 %) 77 {11.4 %) 183

2, 247 (43,9 %) 302 (44,9 %) 549

a. 104 {18.5 %) 139 {20.6 %) 243

a, 71 (12,6 %) 102 (15.3 %) 174

5. 34 (6.0 %) 51 (2.2 %} BS
TOTAL 562 &72 1234

TABLA 10,24 FRECUENCIAS PARA LA ASTUCIACION ENTRE LA
VARIABLE 41 "RELACION OF GONTINGENCIA® (PLAN DE OBSERVACION PREVIO)
¥ LA VARTABLE TIPO CE CENTRO..

VARLASLE 41 TIPQ OE CENTRQ

CATEBORIAS PUBLICO PAIVADD TOTALES
1. 106 {19.1 %) 84 (12.8 %) 150

2. 145 {26.4 %) 181 (27.8 %) 327
3, 151 (27.3 %) 211 {22.2 %) asz
A, 88 (15,9 %) 125 {19.1 %) 213
S. &2 (11,2 %) 83 (8. %) 115
TataL 553 654 1207
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Le v. 41 sa refisrs &8 ous el profesor, antaﬁ de @nsg -
#ar una conducts dafinida, realiza un plan de observacidn previo pera
saber cuando ocurre le conducts, su fracuencle, a duidn se dirige, en
aud condiclones, ete. En la Tabla 14.1 se ohserva nus ssta variable
tiana un x2 = 15.0, p.¢ .05 con la variabla tipo de cantro. La varia-
bla 57 sa refisre a qus al profesar proporclona astimulos a trevds de
materiales de trabejo atractivos y varlados {x2 = 13.2, pe £.08). A
continuaclén versmos la diraccidn de ssta relecidn con la varisbla ti-

po de cantro.

En la Tebls 10,24 sg observa que un 32 %  de suje-
tos de los centros privados realizan ests variable normalments, mian-~
traas nue un 27 % de los centres publicos lo realizan tambidn en la
miama categoria. Hay un incremsnto de powsantajes a medida gua se
avanze en las categoriss, en los sujetos de los cantros privades por
encima ous an los de los poblices, Esto parece indicar aus la variable
Al as mém utilizeda en loa profesores y alumnos del profasorado da
los centros privados y menos en los pdblicos, sunaus las diferencias

no son muy grandes, mds bien modaradas,

En la Tabla 10.25 se observa oup un 37. % de sujetos
de los aentros privados usan normalmente materiales atrectivos y va-
risdos frente a un 324y un 32 % da sujetos de los centros pl-
blicos que lo hacen normalments y & veces, raspectivamenta, Estos da-
tos paracen indicar qua hey una tendancia més slta de los profasores
dg los centros privados a utilizar esta variable por encima de las

profesores y alumnos dal profasorado ds loa centros pdblicos.



TABLA 10,25 FAECUENCIAS PARA LA ASOCTACION ENTRE LA
VARIABLE 57 "RELACION OE CONTINGENCIA" {MATERIALES. ATRAGTIVOS Y VARIR
DOB) ¥ LA VARLABLE TIPD DE CENTRO,

VARLABLE §7 T1P0 OE CENTAG
CATEGOALAS pUALICO PRIVADD TOTALES
1, 29 (5.2 %) 15 {2.2 %} 44
2, 179 (32.1 %) 208 {31.1 %) a8?
. 18L {32,4 %) 246 {36.8 %) 427
4, 115 {20.8 %) 154 (23 %) 269
5, 83 (2.5 % ) 44 (8,5 %) =4
TOTAL 557 667 1224

Y LA VARLABLE TIPQ OE CENTRO,

TABLA 10,26 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTAE
LA VARIASLE 34 "COMTROL DEL REFUERAZO" (APARENTA IGNORAR LA CONDUCTA)

VARIASLE 34 TIPO: OE_CENTRO

CATEBORIAS PUBLICO ARIVADD TOTALES
1, 82 (21,8 %) 181 (31,1 %) 233

2, 242 (64.3 %) 278 (57,4 %) 520

3. 28 (7.4 %) 33.(6.8 %) 61

a, 16 (4.2 %) 20 (4.1 %) 36

5, 8 (2.1 4) 2 (0,4 %} 10
TOTAL a7 484

agn
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lL.es varlablaes 34 y 45 que operacionalizan al “control
del refuerzo" en el modelo da control de la contingancia, se refieran
a sl un alumng sa porta mal en clasa, la reaccidn del profesor as a-
parentar gus lgnora su conducta (v.34, x° - 14,0, p. £.08) v la varia
ble 45 sg refiers a que si un alumno realiza una conducta positiva o
dasasble en clese, la reaccidn del profasor es dar muestras ts afecto

2
positivo: sonrieas, palmadaes, stea (X = 16.3, p.$ .08},

En 1a Tabla 10,26 se ochesrva ous un 64 %  de sujetos
de centros pdblicos & veces realizan sste variable, frante e un 57 %
de lpe de la priveda an la misme categoria; misntras, un 3} %  dp los
sujetos de los centros privedes nunca aplican esta refuarzo, frantem
un 22 % de los sujetos de centros plblicos, Lo cual indica qua hay
una tendencisa, tanto en la piblica comu an la privada, de usar poco
asta refusrzoj sl bien,los profesores y gstudiantes de priveda tlen-

den a usarln mucho manos qus los sujetos de los centros piblices.

La Tabla 10,27 nos muastra un 35.% de sujatos de cen-

tros piblices oue a vecas dan ssta refuerzo positivo frants a un 256%
de sujetos de los centros privados cue lo dan a veces y nommelmanta.
Egtos resultadns indlican aue hay una tendencie mds alta en loa cantros
privados da oue sus profesoras y slumnos del profesorado dan muastres
de afecto positivo a los alumnos cuando realizen una conducta desasble

qua en los de los centros pdblicas,

En al modelo dg Autogontrol se ohserva an la Tabla 10,1
gua hay cuatrg variables con un Ji-Cuadrado signifiecativo con la varis
ble tipo da ezntro, La v. 25 operacionaliza el "autoregistro", cuande

el profesor ensefa a los alumnos a carregir su conducta escolar hacian




TABLA  13.27 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTAE LA
VARLABLE 45 “CONTROL DEL REFUZRZD® {DAR MUESTAAS DE AFECTO pOSITIVO)

¥ LA VARIABLE TIPO DE CENTRO,

VARLABLE a5 TIPO DE_CENTRD

CATEGORIAS PUBLICD PRIVADD TOTALES
1, 34 (8.2 %) 52 (9.9 %} 86

2. 149 (38 %} 137 {28,1 %} 286

3, 90 (21,7 %) 137 (26,1 %) 2z}

4., 98 (23,7 %) 113 (21.6 %} 211

5, 4z (10,1 %) 84 {16 %) 126
TOTAL a1 523 936

TASLA 10,28 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTAE LA

VARLABLE 25 "AUTOREGISTAO™ ¥ LA VARIABLE TIPD DE CENTRO.

VARLAALE 25 {IPQ OF CENTEQ

CATEGORIAS PUBLICO PAIVADD YOTALES:
1. a0 (7.0 %) 34 (5.0 %) 24

2. 108 {19.0 %) 95 (14,0 %) 203

3. 180 (26.4 %) 189 (28.0 %) aag

a. 25 (22,0 %) 181 {26.B %) 308

5. 145 {25.5 %) 175 (25,9 %) a2,
TOTAL 558

£74

1242



431

do que se observen ellos mismos y lleven cuenta de sus comportamiantos.
2

(x" « 9.88, p.§ .05). Estudiaremos a continuacién, en oud direcelfn ha
rasultado ser esta varlable 25 significativa en su ralacién com sl ti

po de centro,

En la Tabla 10,28 ss observa gua un 28 % da sujetos
da los centros privados raalizen gsts vardabla normalmente, frants a
un 26 % en los pdblicos. Un 27 % ds los sujetos en las privados
casl siempre la llevan a cabo miantras qua en los pidblicos ws da un
22 % sn la misma categorie. Con lo cual hay una tandencie mds mlta an
los profasares de los centros privados an comparacién a la da los p-

blices, aunaue en unos y otros la tendencia es alta.

La siguiante variable ss la v.43 gue operacionaliza el
"cantrol de estimulos® an el modelo da ensedanza del sutacontrol. Se
raflers & que el profesor dejes gque los alumnos &li jan ell antomo da
trabajo que considersn mds Pavorable (cambiar de sitio, trmbajar so-
lo, eta.} (xz = 24,5, p.{ .05), Otra variable de este modelc da en~
seflanza @3 la v,55 qus operecionaliza la "autoinstroccidn'y se refig-
ra a qus al profesor ofrece a los alumnpas recursos, tales como reglas,
refrenss, proverbios, mdximas, etc, cue les impulsgn a mentaner y co-
rregir determinadas conductas (xz =10,9, p.£ .08).vamos a var en ou¥

diraccidn ha resultado ser significativa esta relscisn.

La Tabla 10,29 nos muestra un 574 da profesores y
alumngs del profesoradn de los centros privados que a vecas dejsn
oug lgs alumnos aelijan gl entorno de trabaja due sllos guieran, mian—
tras qus en los da la publice tiemen un S50% en la misma categoria.

Un 194 des los sujetos de los centros privados declaran ous nunce



TABLA 10,29 FRECUENCIAS PARA LA ASDCIACION ENTRE LA

VARLASLE 43 *CONTROL ESTIMULOS" {ELEJIA £l ENTORND PARA TRABAJAR) Y
LA VARLABLE TIPO OE CENTARO.

YARIABLE 43 I1PQ DE_CENIRD

CATEGORLAS PUBLICO PRIVADD TOTALES:
1. 75 {13.1 %) 122 (18.2 %) 197

2. 283 {49.7 %) ael (56.9 %) 664

3, 95 {16.6 %) 79 {11.6 %) 173

4, 77 {13.5 %) 65 (9,7 %) 142

8, 39 (6.8 %) 23 (3.4 %) &2
TOTAL 369 669 1208

TALA 10,30 FAECUENCIAS PARA LA ASDCIACION ENTHE LA

VARIASLE 55 YAUTOINSTRUCCION® Y LA VARIASLE TIPD DE CENTRO.

VARIABLE 58 TIPQ DE CENTROD »

CATEGORIAS PUBLICDH PRIVADD TOTALES
1. 123 [21.8 %) 111 (16,5 %) 234

2, 237 (42.0 %) 286 (42,6 %) 523

3. aa (15.56 %) 146 (21,7 %) 224

4, 70 {12.4 %) 77 (11.4 %) 147

s, 45 (7.9 %) 50 (7.4 %) 95
TOTAL 863

670 1233
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lo hacen, frente & un 13 % de sujetos en los centros poblicos. Hay,
sdemds, una tendencia de porcentajes m4s altos en las categorias nds
superiores en los sujetos da los centros pdblicos que en los privados.
Estos resultadas parscen indicar claramsnte qua los profesores v alum-
nos del profesorado da los cantros pdblicos tiendan més & dejer que
los alumnos alijesn su sntornmo de trabajo més favorebla, gue los de

1os cantros privados.

Le Tabla 10,30 nos muestra qus un 43 % de sujatos en
los centros privados sfilo usan gsta varisble & veces, da igual manarm
un 42 % da 1ps profasores de los cantros piblicos solo la usan a vecas.
Un 22 % da profesores vy alumnos del profesorado de los centros pri-
vedos la emplaan’mormalmants”y un 22 % de los profesoras y slumnos
del profesorada“nunca’ lo hacan, Lo cual indice qus la veriabls dal
tipo de centro introduce diferencias sn la aplicacién de la variable
da asutolnstruccién entra loa sujatos profescres y alumnos del profeso-

rado,

La dltima varisble que presentsmos pertenecisite : al
modelo des autocomtrol y aus ha resultado com wn Ji-Cuadrado significa
tive, es la v.20 ous operecionalizasl "autorsfuerzo" y se refiers a
que 8) profesor ayuda a los alumnos a gue se premisn ellos mismos con
algo qus les gusta inmediataments despuds de haber reslizedo une con-

2
ducta deseabla (X~ = 10.0, p. £.05).

€n lm Tabla 10,31 se observa qua un 4) % da su-~
Jutons de los centros privados’a veces aplicen esta variable frents
@ un 379 en los de la pdbliga, Un 18 % de profesores y alumnos

del profesorado de los centros privedos lo emplaan“casi slempre]



TABLA 10,31 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACIDN ENTRE LA

VARLABLE 20 "AUTOREFUERZO® Y LA VARIASLE TIPO DE CENTRO,

YARIABLE 20 TIFO DE _CENTRO

GATEGOAIAS PUBLICO PRIVADD TOTALES.
L. 124 (22.0 %) 112 {16.9 %) 236

2, 210 {37.3 4) 270 (40,7 %) 480

3, 200 (17.7 %) 112 (16.9 %) 212

A, 74 (13,1 %} 116 (17.5 %) 190

S, 54 (9.6 %) 52 {7.8 %) 106
TOTAL 562 662 1224

TABLA 30,32 FRECUEHCIAS PARA, LA ASOCIACION ENTRE LA

VARIABLE 50 “ENFOQUE ACADEMICO™ Y LA VARIASLE TIPO DE CENTRO,

VARTABLE S0 TIPQ DE CENTRO

CATEGORLAS PUBLICO BRIVADD TOTALES
1, a3 (5.9 %) 17 (2.5 $) 40

2. a4 {7.8 %) 49 {7.2 %) 93
3, 125 (22,4 %) 118 (17,5 %) 243

a, 128 (22,9 %) 140 (20,7 %) 268
5. 237 (42,5 %) 30 {81,9 %) 887
TOTAL 557 &4 1231



mientras qua un 18 % de los sujetos de 1os centros piblicos lo
aplican normalmente, Estos detos paracen indicar qua hay un increman
to en la aplicacién de la varisble del auvtorefusrzo en las sujetos
de los centros privados en comparacidn a los de los centros piblicos,

aunfiva las difsrenclas son moderadas,

€1 ¢ltimo motelo de ensafianza, el modelo da préctica
bédsica_, presenta seis verdables [ver Tabla 10.1 ) sen un Ji-fusdrade
significativo con la variable tipo de centro, Tras variables que ope~
racionalizan el “eontrol del profasor del ambisnte de aprendizaje”
(V- 80, v, Bl y v, 24 ) y otras tres gus operscionalizan la "dires -

clén da la tares® (v.61, v.66 y v.55).

La variable 50 ss refiaere al snfotue scadémico, cuando
el profesor, para conseguir una atmdsfera de trabajo en el aula, pro-
cura oue los alumnos no se distraigen con jugustes, juegos, conversa-
ciones personeles, cambios de sitlo, atc. (X2 » 12,6, p, £.08). La vg
riable 51 operacionaliza sl componente de la dirsccidn y cantrol del
profesor, cuanda el profesor decide y determine los modos de agrupa-
misnto da los alumros sin padirles opinidn & gus ellos alljan [XE =
42,2, p. \(.05). La varisble 24 se refieres a lss altas expoctativas
del profesor sobra los alumnns para astimularlas en su prograso {Xa =
14,5, p, €.05). vamas a astudiar en oud direccidn ha resulteds ser
significativa esta relacidn de cads una de las tres variebles con la

variable del tipo da centro.

En la Table 10.32 se obsarva ous un 5 & % de profe-
sures y alumnos del profesorado emplasn esta variable siempre en los

centros privados, frants a un 43 % de sujetos da los centras plbli

435
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cos qud le hacen tembidn sismpre. Lo cusl indica cus los profesores
y alumnos dal profesorads da los centros privados emplean esta varia

ble mfs gue los sujetos da los centros publicos.

En la Tabla 10,33 se obsarva qus un 38 % de pro-
fasores y alunnos del profesorada ds los cantras piblicos nunca rea-
lizan esta variable ds decidir y datarminar los modos da agrupamiento
de los alunnos en sl aula sin que ellos elijan. Un 46 % ds sujstos
de los cantros privados a veces realizan ssta variable, frante a un
41 % de sujetos sn loa cantros pdblicos en la misma categoria, Lo
cual indica qua en los centros privades, los prafesores y slumnos de

profesoradn emplean esta variable mds oue los sujatos en los centros
pdblicas.

La Tabla 10.34 nos muestre oue un 37 % da SUJBtOlS
de- lgos centros privadés siempre mantienen altas expectativas pare
estimular & las alumnos a gue progresan mds y m€s en su rendimianto.
Un 29 % da sujatos de los centros pGblicos se situan en la misma ca -
tegoria mdxima, Lo cusl indica que la variabla tipo de cantro para-
ce inducir a los suietos de los centros privados a utilizar més as
ta verinble "altes expeotativas” qus loa profescres y astudiantes

de loa centros pdblicos, respectivamanta,

Las otras tres variables aue prasentan un Ji-Cuadrado
significativa y pertsnecientas al modeln da .prdctica bdsica son: La

v.E1 y 66 qua operaclonalizan la “estructuracidn de la laccidn®, la
v.8l se refiera & gus antes de empezar una lecclén, el profasor in
forma a log alumnos sobre los objietivos, tontenidas, recursos y ac-

2
tividaces ous van a trabajar (x° = 15,0, p. £.05), La v. G5 se rafig



TAQLA 10,33 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA
VARIABLE 61 "DIRECCION Y CONTAOL DEL PROFESORY Y LA VARIABLE TIPD DE
GENTAD,

VARLABLE &1 TIPQ DE GENTRO

CATEGORIAS PUBLIGO PRIVADD TOTALES
1. 213 (37.9 %) 155 (23 %) 368
2. 23l (41.1 %} 306 (45.6 %) 537
3. 52 (9.2 %) 107 (18,9 %) 159
4. 53 (9.4 %) 66 (0.1 %) 121
5. 12 (2.1 %) a5 (5.2 %) 47
TOTAL 561 671 1232

TABLA 10,34 FAECUENCIAS RARA LA ASOGIAGION ENTRE LA
VARIABLE 24 "ALTAS EXPECTATIVAS® Y LA VARIABLE TIPO DE CENTRD,

‘JARI@LE aﬂ TIPQ OF GENTRQ

CATEGORIAS PUBLICO PRIVADO TOTALES:
1. 36 (6.4 %) 24 (3.5 %) 50
2. g7 (17.2 %) 89 (13.2 %) pi:1]
a, 124 (22,0 %) 135 (20.0 %) 259
4, W]z (25.2 %) 197 (26,2 %) als
5. 163 (28.0 %) 249 (36,9 %) 412

TOTAL 562 674 1236



re & Gua el profesor da una normativea a los alumnos pare 8l uso de
los materiales an el aula (x2 = 10,9, p. .05}, La dltima varisble
(v.58) ss la que operacionalize la "supervisidn®, cancratamente los
doberes para casa (x2 = 29,8, p.({,05). Vanos a astudlar en Gué diren-

cidn ha rgsultado ser significativa cada una de esras veriables aon
la varishle tipo da cantro,

Le Tabla 10,35 nos muestre un 27 % de¢ sujetos de las
cantros piblicos informen da los cbjstivos prevics a der la laccldn
a los alumnos a veces, y las sujatos de los cantros privados con un
mismo porcentaje dg 27 % @n la misma cotegoria, Hay una tendencia
mayar en las catsgoriss sds altas de porcenteje de sujetos en 1os
cantros privados con un 2 % oue siempry emplean esta verigble,

migntras oua los sujstos de los pentros piblicos la utilizan menos.

En la Tapla 10.36 se cbserva Gue un 34 % de pro-
fesores y alumnos del profesoredo da los gantros privados sismpra
astablecen an el aula una normativa pera fus los alumnos sepan con-
ducires acerca da la pbtancidn y uso de los materialss, misntras que
un 29,5 % ds profesores y alumnos del profesorade de los eentros pi-
blicos la hacen normelmsnta, Lo cual indica que la vardiable tilpo da
gentro parecs inducir a los sujstes du los cantros privades s emplear
mds qus los sujetos dea los cantros pdblicos a emplear la veriable ds

astablecer una nomativa para materiales a los alumnos en el aula.

La Tabla 10,37 nos musstre un 43 % da sujatos da
los cantros privados que a vaces mandan deberes parga hager sn casns,
y un 43 % de sujutos de los centros piblicos an la miswa catagoria.

Un 32 %  da sujstos de los centros puolicos nurce lo hacen, frents



TABLA 10. 35 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE
LA VARIABLE 61 “ESTRUCTURAGION OE LA LECCION® (INFORMAA DE OBJETIVOS
PREVIAMENTE) ¥ LA VARLABLE TIPO DE CENTRO,

VARIABLE 6) 1180 DE CENIRD

CATEGDRIAS PUBLICO PRIVADD _TOTALES
1. 74 [13.2 %) 53 (7.8 %} 127
2. 149 (26,7 %) 180 (26.5 %) azg
a. 165 (29.5 %) 186 (27,4 %) 351
4. 92 (16.4 %) 123 (1B.4 %) 218
5, 78 (13,9 %) 135 (20,2 %) 213
TOTAL 558 677 1235

TABLA 10,36 FRECUENGIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA
VARIABLE 66 "ESTAUGTURACION DE LA LECCION® (NORMATIVA PARA MATERIALES )
¥ LA VARLASLE TIPO OE CENTRO.

VABIABLE 65 TIPQ DE GENTRO

CATEBORTAS pUBLICO PRIVADOD TOTALES
1, 44 (7.8 %) 28 (4,19 %) 72
2, 69 (12.2 %) 71 (10,8 %) 140
3. 166 (29.5 %) 187 (27.9 %) 380
4, 124 (22,0 %) 158 (23,8 %) 282
5. 159 (28.2 %) 224 (33,5 %) 283

TOTAL 562 668 1230




TABLA  10.37 FRECUENGIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA

VARTABLE 56 "SUPERVISION® (DEBERES PARA CASA) ¥ LA VARIABLE TIPO OE
CENTRO.

VARIABLE 56 LIS0 OF CENTHO-

CATEGORIAS PUBLICO PAIVADO ___TOTALES
1, 182 (32,2 % ) 139 (20.7 %) a2

2. 241 (42.6 %) 284 (42.4 %) 525
3. 62 (10.9 %) 107 {15.9 %) 189

a, 39 (6.9 %) 78 {11.6 %) 117

8, 41 (7.2 %) &1 (9.1 %) lo2
TOTAL 565 863 1234

TABLA  10.38 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA
VARLABLE 87 "ENSENANZA EXPOSITIVA" Y LA VARIASLE MEDIO AMBIENTE,

VARIAALE 57 MEDIO AMBIENTE

CATEGORIAS URSAND PERIFEATA RURAL TOTALES,
1.. 4(0.7%) o o .4

2. 23 (4,0%) 5{2,74%) ) 26

a, 168 (29.6 %) 71 (38.3 %) 16 (21.9 %) =225

4, 184 (28.9 %) 35 (18.9 %) 24 (32.8 %) =223

5, 208 {36.6 %) 74 (40 % ) 33 (45.2 %) 418
TOTAL 567 185 73 825



aun 21 % de sujatos da los centros privados que nunca 1o hacen tam
poco. A medida qua se avenza an las catsgories de la variable 58 mis
superiores, los sujetos da laos centros privedos tienan mayoras por-
centajes que los aujetos de los cantros poblicos, £etos resultedos
parecan indicar ques tantn lom profasorss da loa centros privados como
da 1os publicos auelen smplear poco esta uariambls ‘de mandar tebarss
Para casa, paro hay una tendencla mayor a emplear mds eastm variabla
an los sujetos de los centroa privados en comparacidn con los sujetos

de los cantros publicos,

10.4 Giclos do £6B y modalng do ensefianze.

La Tabla 10.1 y 10.2 nos muestren los veloras dae Ji-
Cuadrado sntre la varisble "cicles de £68" (Inicial-Hedio y Suporior)
Y tada una do las variables de los seis modelos de ansefianze de nues
tro estudio. A tontlnuacion prasantamos algunas variables interssan—
tes para este trabajo (Ver Tabla 10,2):

En la Tbla 10,2 88 observa oua hay veintisleta va-
rlables significatives entre. los modelos sstudiados, menos al de

autacontrol cuyas varlablss ne son significativas con los Ciclos.

En 8l modalo dg Ausubsl, lavensedianca axpositiva'y

el "aprandizaje de recppcidn activo" tiensn un Ji-cuadiado de 17.3,
P£.05 y 27.2, pn<.05, respactivamante. En las Tablas 10,39 y 10,40
8o cbserva gue loa profesores utilizan la Hensefianza expositiva” an
8l Céclo superdor con un30 % en la catsgoria de"siempra", frenta

8 un2l % an el ciclo Iniclial y un26 % sn al Matin. gbviamente

an el Ciclo superior la ansedanza sxpositive tiens miz Mmz20n de



TABLA 10,39 FRECUENCIAS PARA LA ASOGIACION ENTAE: LA

VARTABLE 22 "ENGERNANZA EXPOSITIVA® Y LA VARIABLE CICLOS DE EGB.

VARLASLE 272 CI0LOS DE_EGS

CATERDAIAS INIGTAL MEDIOD SUPERIOR TOTAL
1. 10 (4.3 %) 6 (1.9 %) &5 (1.7 %) 2l
2, 50 (21.9 %) 50 (18.1 %) 50 (17.1 %) 150
a 83 (27.6 %) 98 (31.6 %) 64 (21.9 %) 225
a. §7 (25 %) 80 (25.8 %) 84 (24.8 %) 221
8. a8 (21.0 %) 76 (24.5 %) 88 {30.2 %) 829
TOTAL 228 a0 il 829

442



TABLA 10.40 FRECUENGIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA

VARIABLE 23 "APRENDIZAJE DE RAECEPCION ACTIVO™ Y LA VARIABLE GIGLOS DE
EGH,

VAATABLE 21 CICLOS DE EGH)

CATEGORIAS,  INICIAL MEDID SUPERIOR TOTAL
1, o o 3 i
2, 16 {6.9 %) 2 (6.3 %) 3g (13,1 %) 75
3. 58 (25.7 %) 65 (20,7 %} 65 (22,2 %) 180
4, 66 {28.8 %) 108 (34,3 %) 110 (37,1 %) 284
S.. 88 (38.4 %) 121 (38,5 %) 78 (26,3 %) e2ay
TaTAL 229 314 295 83s

TABLA  10.41 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACICN ENTRE LA
VARIABLE 42 MEJENPLOS OEL CONCEPTO* Y LA VARIASBLE GICLOS DE EGS..

VARIABLE 42 CICLDS OF EG&:

GATEGOATAY INICIAL MEAXD SUPERINA TOTAL
1, o 2 (0.6 %) 0 2
2, ‘6 (2.5 %) 9 (2,8 %) 27 (9 %} az
3, 43 (18.6 %) 66 (21,1 %) 69 (23,2 %) 178
4, Bl {35 %) 107 (34,2 %) 106 (35.6 %} 294
5, 101 (43,7 %) 128 (41 %) 95 (31.9 %) 324
TOTAL 23), 312 297 840



ser que an el inicial, como rezonablementa sstos resultados nos con
firman, La Tabla 10.40 nos muestra Gue al asprendizaje de racpp-
cidn activo slcanza unos porcantajes mds altos en los ciclos ini-
clal y medio , wn 38 % y un 39 % raspectivamenta, miantras que en
8l ciclo suparior as mds. bajo, con tan sdlo un 26 % de profesores
gua lo emplsan siampre. Aungue prdcticamenta an la categoria de
"cagl sismpra® un 37 % de profesores amplean asta variabls, Aun ha
biendo. difarenclas, en remlided los reaultados confirman lm pra-’

gencin del aprendizaje de recepcion activo en la ensoflanza de los

profesores en loa tres ciclos da EGHY

La Tabla 10,2 musstra tres variables con un Ji-
cuadrado significativo en el madalode-Brunea— concretamanta "ajam
ples" { xz- 25,5 , p ¥,05), "Dafinicién® (x2 = 27.2, p£.08) y "Aa-
laciones Jardrouicas® (X2 = 40,1, p¥ ,05). La gran aussnta s la.
variable “Atributos" an mlacion cort los ciclos, que conatituys una
da las més represantetivaa del modalo "Adauisicidén de conceptos".

A continuacién vamns & ver la direccidn dg asta ralacldn con los

CGiclos de EGB.

La Tabla 10, 4l presenta un 44 % da profesorss del
ciclo iniclal que emplean siempre los aJenploa s, un 41 % da profasg

ras sn sl eiclo medio en la miema tategoria, frente a un 32 % da

profesoras ous 1o usan -—- sismpre en sl cielo suparior, y dstos

"easi siempra" en un 36 %. Hay una tendencis més alta en los pro-
fasorss dal ciclo indcial a emplear mds los ejemglos~ aen comparscidn

8 los demds profesores de ololo medio y suparior,

La Tebla 10, 42 muastra un 29 % de profasoras del cl-



TABLA 1@, 42 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA

WARIABLE 83 "DEFINICION DEL CONCEPTO" Y LA VARIASLE CICL0OS DE EGB.

VARIABLE 63 CICLOS _DE EGB

CATEGORTIAS INICIAL MEDIO SUPERIOR TOTAL
1, 10 (4,5 %) 4 {1.2%) 1) 14

2, 32 (14.6 %) 22 (7.1 %) 27 {8.1 %) a1

3. 84 (29.2 %) g6 (28,5 %) 95 (32.6 %) 245

a, 53 (24,2 %) 91 {29,56%) B4 (28,5 %) 228

5, 60 (27.3 %) w3 (33,4 %} 87 (29,5 %) 250,

TOTAL 225 08 234 azn

TABLA 10. 43 FRECUENCIAS PARA LA ASOGIACIEN ENTRE LA

VARLABLE 62 "RELACIONES: JERARRQUICAS™ Y LA VARIABLE CIOLOS DE EGB.

JARTAGLE €2 £I6L03 DE E58:

CATEGORIAS TNICTAL WEDXD SUPERIOR TOTAL
1. 11 {5.1 %) 3{0.9%) 1] 14

2, 45 {21.2 %) 52 {16.7 %) 27 {9.2 %} 124

3, 68 {32 %) 114 (36,7 %} 109 (a7.4 %) 291

a, 4g (23,1 %) 89 (2a.7 %) a5 {29.5 %) 224

5, 39 (18.3 %) 52 (16,7 %) 69 (23,7 %} 150

aas
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€lo iniciel y un 29 % de profesaras del ciclo suparior gua emplean
"normalmgnta”la defioioidn:, frente a un 33 % de profasores dsl ci-
clo medie que la usan "sismprs", Hay un incremento en el uso ds la
dafinieidn: entre los profesores del ciclo medio en comparscidn con

los profaesores de inicial y superior gus as un poco mds bajo.

En la Tebla 10,43 gg observa tue un 24 % da profeso-
res Uel clclo supsrior utilizen sismpre les relaciones. jerdrouices
misntraa que un 17 % de profasarss del ciclo media y un 19 % del
iniciel la usen en esa misma categoria. Los profescras del ciclo
superior emplaen mds las relseciones jerarguicas qua los demds pro-
fesorss de inicial y medioc, Les profasoras dsl cicla inicial tiansen
loa porcentajes més bajos en el uso ds esta variabla, lo cual es avi
denta si lo comparamos con los del ciclo supericr, Qus tiems ur ma-
yor dnfasis an la abstraccién y por consiguiasnts el usa de relacio
nas Jerdrquices entre concaptos s mds slavedo en la ensafanza de

los profesarss dal auﬁsriur.

La Tabla 10,2 presenta cuatro variablas dsl medela-
dg Piagat con wn Ji-cuadrade significativo con la variable cicloas
EGE,. Dos variables del principlo constructivista, la 11 y 54, con
un Xz « 95,2, p$.05Yy un X2 = 27,2, p¥ .05 respectivamente, Y
después, dos varlables que opesrativizan sl"prefasor diagnpsticadary
la v, 53 y la v.27, con un x2 alf,8, p¥,08 vy X2 =28.5, ng.08,
respactivaments, Vemos & estudisr en oud dirscclén ha resultado sar

gatas varlables significativas con los Biclas EGB.

En la Table 10.44 s ohsarva ques un 32 % da pro-

Fusores del eiclo inicial "a veces" ofrecen materiales coneratos



TABLA 10,44 FAECUENCIAS PARA LA ASOCTACION ENTAE LA
VARIABLE 54 "PRINCIPIO CONSTAUCTIVISTA™ (MATEAIALES) ¥ LA VARIABLE CI-
CLOS DE EGB.

VARIABLE 54 CICLOS DE EGB

CATEGORIAS ~ INICIAL MEQLD SUPERTOA TOTAL
1. 3 {1.3 %) 11 {3.5%) 7 (2.4 %) 21

2, 73 (32 %) 143 (46,2 %) 129 (48.2 %) 345

3. 65 (28.5 %) 90 (29,1 %) 78 (27.3 %} 233

a, 57 (25 %) 49 (15.8 %) 51 (17.8 %) 157

5, 30 (13,1 %) 16 (6.1 %) 20(74%) 66

TOTAL 228 309 28BS 822

TABLA 10.45 FRECUENGIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA
VARIABLE 11 “PAINCIPIC CONSTRUCTIVISTA® (JUESOS) Y LA VARIASLE CICLOS
DE: EGB..

VARIABLE 11 CICLOS OF EGH. .

CATEGORIAS INICIAL MEDIO-  SUPERLOR TOTAL
1. o 5 (1.6 %) 1% (3,7 %) 16
2. 84 {3&,5 %) 188 (61.8 %) 154 (66,2 %) 466
3. 72 (31,3 %) 79 (25.9 %) 65 (22,1 %) 216
4, 58 (25.6 %) 29 {9.5 %) 19 (B.4 %) 107
8, 15 (6.5 %) 3 (0.9 %) 4 (1.3 %) 22

TOTAL 230 apa 293 827



446

pera que los alumnos manipulen y hagan experiencias, frente a un

46 % de profesores del ciclo medio y un 45 % de profesores del 5upg
rior en la misma categarie, En los ciclos més superiores (medio y

suparior} el porcentaje es mds alto an 1a tategoria baja de “a ve-
oss"; en gl clcle inicial se da un uso mds Frecuenta de esta varia-
bla constructivieta, un 25 % de profesores de sste clclo “cesi siem
pre” emplean esta varlable, frante & un 5 % y 7 % de profesoras del

clelo medio y superior, respectivamante.

La Tabla 10,45 muestre a un 26 % da profesores dal
ciclo inicial qua "casi siempra" ansefian por media de jusegos y acti
vidades da descubrimiento, miantras un 10 % de profesoras del cicla
gedio y un 6 % de profesores dol suparior , lo utilizan en la misma
categoria, Hay una tendencia ads sltas an los profesores del ciclo
iniciel en comparacidn a los de los demds clclos a usar mds esta .
variable, aunque el porcentajs am si no as muy glevado an gste ci-—
clo y tue reclamaria I.‘.II"IE meyor pugsta en prdetica da juegons y ncti-

vidades de descubrimiente en la enssfianza de los profesoras.

Refarente al rol del profesor como diagnosticedor
la Tabla 10,45 presenta owe un 35 % da profesores del ciclo ilniw
clal mantisnen "a vecas" entrevistas individueles con los slumnos
para conocer y descubrir su nivel de rezonamiento esponténec, fran
te a un 45 % de profescres dal cicle medio y un 53 % de profesorss
del superior en la misma categoria. A medids que se avanza sn cicls
més superiores el porgantaje de profesores es mds alto en categord-
es bajas, Pero los profesorss del ciclo iniclel, an un 15 % dicen
amplear esta variable "siempra®, mientras awe un 10 % de profeso-
res dal ciclo medic y un 5 % del superior lo hacen sismpra, Hay una

tendencia en los profesores del cicls inicial a emplear mds esta va-



TABLA 10,46 FRECUENCIAS PARA LA ASOCTAGION ENTRE LA
VARLABLE 27 "PROFESOR COMO DIAGNOSTICADOA* ¥ LA VARIASLE CICLOS DE EGB.

VARIABLE 27 CIGLOS DE EGA

CATEGORIAS INICIAL MEOTO SUPERIOA TOTAL
1. 22 (10.2 %) 31 (9.9 %) 35 (11.8 %} a8
2. 78 (36.2 %) 139 {44.6 %) 157 (53.2 %) 374
a. 51 (23.7 %) 73 (23.4%) 48 (16,2 %) 172
4, 30 (13.9 %) 37 {11.8 %) 40 (13.5 %) 107
5, 34 (15.8 %) a1 {9.9 %) 15 (5 %) a0
TOTAL 215 31l 255 821

TABLA 10, 47 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA
VARLABLE 53 “PROFESOR DIABNOSTIGAODR™ ¥ LA VARIASLE CICLOS DE EGB-.

VARIABLE £3 CICLOS DE EGR

CATEGORIAS . INICIAL MEDIO SUPERIOAR TOTAL
1, 4 (1,7 %) 1 (0.3 %} a 5
2. 30 (13.1 %) 34 (10.8 %) 23 (7.7 %) a7
a. 61 (26,6 %) 23 (23.3 %} 78 [26.4 %) 212
4, Bl {235.3 %) 102 (32.5 %) 91 {30,8 %) 274
5, 53 (23,1 %) 103 (32,9 %) 103 {(34.9 %) 253

TOTAL 229 312 295



riable gue an los otros profesorss de clclos, pero ain asi la consi
deramos una proporeidn baje en el ciclo iniciﬁl, puasta ouva la im-
plantacidn da esta variable y su importancia an el desarrollo cogni-

tivo deberfs tansr un mayor usoc y empleo en 8l ciclo inicial,

l.a Tabla 10,47 muestra unas proporclonss altas da
profasoras en las categorias mds slevadas entra los tres ciclos de
EGB. Los profegoras utilizan slempre o casi siempre esta varlable
qua consiate en que el profesor va formulandn nuavas cuestionas al
alumno para comprohar la consistencia de su rezonamiento, pldlendo-
le gua justlfiqus su respussta. En el clclo inicial hay una tenden-
cie a la baje antre los profesoras do aste ciclo en comparacldn con
los demds del ciclo medio y superior, sunque entre les tres ciclos

los porcentajes son elavados en frecuencia de uso alta, como hemos

indicada arriba.

En la ‘.Fabla 10,2 se ohsarva cue hay ance vearisbles
del modelo da control de contingencims con un Ji-cuedrado signifi-
cativo en relacion a los Ciclos de 668, Las v, 31 y 41 (precisar
la conducta a modificar en terminos concretos y observables y hacer
un plan de observacion previe, respactivamante) tienan un xz n 22.2
p£.05(v,31) y un x2 w 25,3, p<.08 (v.41), A continvacidn vamos
a comantar la direccidn de astos resultados en relaclén con los ci—

clos de EGB.

La Table 10,48 presenta & un G2 % de profesoras del
ciclo inicial que siempre precisan blen sn teminos concretos W ob=
servablas una conducta antes de ensefiarla & los alumnos. En esta

misma categoria encontramos s un 47 % de profesores del clclo su~
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TABLA 10.48 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA
VARIABLE 3] “RELAGION DE CONTINGENCIAY PRECISAA LA CONDUGCTA)Y LA VARLA
8LE CICLOS DE EGE,

VARLABLE 31 CICLOS DE EGB

CATEGORIAS INIGIAL MEDTO SUPERICA TOTAL
L. 0 1 (0.3 %} a. 1
2. a {1.7 %) 4 (1,2 %) g (3 %) 17
3 32 {13.9 %) 52 (16.7 %) 71 (24.3 %) 155
4, 51 (22.2 %) 62 (19,9 %) 75 (25.8 %) 188
8, 142 (62 %} 192 (61.7 %) 137 (46.9 %} 471
TOTAL 229 3l 292 83z

TABLA 10,49 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA
VARIABLE 4) "AELACION DE CONTINGENCIA® (PLAN DE OBSERVACION) Y LA VA
RIABLE GICLOS DE EGB,

VARIABLE a1l CICLDS DE EGB

CATEGORIAS INICIAL MEDIO SUPERLOR TOTAL
1, 15 (6.7 %) 18 (5.9 %) 22 (7.6 %) 55
2, 51 (23 %) &% (22,9 %) 102 (35.6 %) 222
a. 8a (33.8 %) 123 (40,8 %) 77 (26,9 %) 268
4, 47 (21.2 %) 52 {17.2 %) 60 (20,9 %) 159
5, 20 (9.0 %) 39 (12.9 %) 25 (8.7 %) 84
TOTAL 221 3ol 286 808
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patior y a un 62 % de profesores en sl ciclo madin. Por lo tanto as
mds alevads el uso e esta varisbles en los ciclos dinicial y medio w
mds bala an los profasoras dal superior, Un 22 % da profesorss an

el ciclo inicial lo utilizan "gasi slempra® frente a un 20 % de pro-
fesoras del ciclo madio en la misma categoria, Hay uh mayor porcen—

tale da profesorss del ciclo iniciml que en el medio en sl amplao

¢e gsta variabla condugtunml.

En la Tabla 10,49 sa observa gue un 41 % de profeso-
ras del ciclo medio hacen "normalmenta” un plen da observacion pra-
vio & enssfiar una conducte nusva o corregir una no dessabla, mien-~
tras que un 40 % de profesores dal ciclo inicial y un 27 % de pro-
fesorea dal superior lo hecen en ssa misma categorie, Les profesg
res del cicle suparior emplean menps esta vardable cus los del ini~
ciel y medio, y entre astos dos ciclos hay unme samgjanza mayor de
su uso on los profesoras, habiendo una psquefia alza entre los pro -

fespras del ciclo inicial a amplsarlo mds an comparacion coan 8l ci-

clo madio,

Las siguientes veriables de ests modalo da control
da contingencles hecen referencia al control da sstimulos, an gl
uso de matariales atractivos y varisdos {v.57, xzn 33.8, p £.08)

y en 1a modificacidn del ambiante Fisico dd aula pare favorecer
unasg determinadas conductas da aprandizaje {v.l5, X2 = 83.1, pg.05),

Vamos a astudiar la dirsceidn da pstos resultados en su ralecién

can la variabls Ciclos de EGB.

La Tebla 10,50 muestra ous un 31 % da profasgraes
del ciclo inicial "casi siempre” proporciona estfmulos a los

alumnos a trevés de materiales atractivos y variados, mientres gue



TABLA 10, 50 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA
VARLABLE 57 "RELACION DE CONTINGENCTIAY (MATERIALES] Y LA VARTABLE CI=-

CLOs OF EGA,

VARIABLE &9 CICLOS DE EGB:

CATEGARIAS INIGIAL MEDIO SUPEALOR TOTAL
1, 2 (0.8 %) 5 (1.6 %) 6 (2.1 %) 13

2. 58 (25.2 %) 83 (30.2 %) 97 (34,1 %) 248

a, BO (34,7 %) 131 (42.6 %) 116 (40.8 %) az7

a,. 71 {30.8 %) 44 (14.3 %) 53 (18.6 %) 168

5, 19 (B.2 %) 3a (11 %) 12 (4.2 %) &8

TOTAL 230 307 284 B2l

TABLA 10,51 FRECUENCIAS PARA LA ASOGIACION ENTRE LA

VARIAGLE 16 "RELACION DE GONTINGENCIA® {AMBIENTE FISICO) Y LA VARTABLE
CICLOS OE EGE.

VARTABLE 16 CICLOS DE EGB

CATEGORIAS INICIAL MEDIC SUPEAIOA TOTAL
X, 14 (& %) 19 (6 %) 37 (12,2 %} 70
2, 86 (37.3 %) 140 (44.7 %) 175 (58,9 %) a0l
3. 36 (15,6 %) E0 (15.9 %) 30 (10 %) 118
4. 53 (23 %) 49 (15.6 %) 232 (10.7 %) 134
5, a1 (17,8 %) 55 (17,5 %) 23 (7.7 %) 119
TOTAL 230 313 297 840



un 14 % de profesorss del ciclo madlo y un 19 % del suparior lo ha-

can an la misma categoria, En el Cicle inicial es mds alto al uso

de esta variable.

En la Tebla 10, 5} 88 observa rue un 23 % de nrofasos-
res dol ciclo iniclal "casl siempre" madifican al ambilente fisico
del sula, y un 16 % de profesares del cicle medio y um 11 % dael
superior lo hacen en la misme categoris., Aunque los profesorss del
ciclo inicial lo emplean mds, considsramos todavia muy baja la pro
porcidn, estimando qua deberfa ser mds elta en los tres aiclos, lp

que no dicen esstos resultadosa,

Las (ltimas siste variables da gste moddlo conduc—
tual da control externo se refiaren al control del refusrzo. En
la Tabla 14,2 ohservamos los valores del estadistico, vemos s ss—
tudiar en globalided la direccién de estas releciones con la ga—
riable clolos de EGB, La Tabla 10, S2musstra um 20 % de profesg-
res dal ciclo inicial que siempre dan e Ic.:s aluknos matariafes
programados, mientres wue un 12 % dd profesorss del cicle media Yy
un 9 % del superior lo hacen siempre, Hay una tendencla baja an
los tres ciclos al uso da materiales progremados segin los prin-

cipios conductuales, sin embarge los profesores dal ciclo inigial

lo usan més qua los demds,

tas Tablas 10,583, 10,54, 10,55, 10.55, 10.57, y
10.58, nos muestran la dirsccidn de la relscion algnificativa en
el ueo y administracidn del refuerzo por parte de loa profasoras
¥ los Ciclos de EGB. £n estes Tablas se obssrva gue los profesoras

de los tres cliclos nunca dan puntogcomo refuerzo positiva a los



VARIABLE 68 "[ONTAOL DEL REFUEAZO" (MATERIAL PROGRAMADD) ¥ LA VARIABLE

CICLOS DE EGB.

TABLA 10.52 FRECUENGIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA

VARIABLE 68 CICLOS DE E6E
CATEGUATAS INICIAL MEDID SUPEALOA TOTAL
1. 18 (8.1 %) a9 (13 %) as (13.1 %) 95
2. 59 (26.8 %) 105 (35,1 %} 125 (42.2 %) 289
a. 81 (2a.1 %) 76 (25.4 %) 65 {22,8 %) 193
4. 47 (21,3 %) 43 (14.3 %) 35 {12.1 %) 125
5. 45 (20,4 %)} as (12 %) 25 (8.6 %) 106
TOTAL 220 259 289 Baa
TABLA 10,83 FRECUENCIAS PARA LA ASDCIACION ENTRE LA

VARIABLE 36 "GDNTROL DEL REFUEAZO" (CASTIGAR SIN TIEMPO LIBRE) Y LA
VARILABLE CICLOS DE EGH.

VARIABLE 36

CICLCS DE EGB

CATEGORIAS INICIAL MEDIO SUPEAYOR TOTAL
1, 35 (27.5 %) 4% (24,2 %) 60 (38,4 %) 138
2, 78 (81.4 %) 105 (59,3 %) a5 (54.4 %) 268
3. 8 (6.2 %) 21 (11.8 %) 8 (8.1 %) a7
4, 3 {2.3 %) 7 (3.9 %) 3 (1,9 %) 13
5. 3 (2.3 %) 1 {D.5 %) ] 4
TOTAL 127 177 156 460

455



VARLABLE 45

TABLA 10,54 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIAGION ENTRE LA
VARIABLE 45 “CONTROW DEL REFUERZO" (DAR MUESTRAS: DE AFECTD) Y LA VA-
RIABLE CICLOS DE £GB.

CICLOS OE EGA

CATEGORIAS INICIAL MEDIO SUPERIOA TOTAL

1. 5 (2.9 %) 17 (7.9 %) 16 (8,5 %) aa
2. 37 (21,5 %) 85 (25.7 %) 65 (34,7 %) 157
3. 50 (29 %) 60 (28 %) a5 (24 %) 155
4, 49 (28,4 %) 50 (23.3 %) 40 (21,3 %) 139
5. 31 (18 %) a2 (14.9 %) 21 {11.2 %) 84
TOTAL 172 214 187 573

VARIABLE 46

TABLA 10.55 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA
VARTABLE 46 "GCONTROWL DEL REFUERZO® {DAR PREMIOS MATERTALES) Y LA VA-
RIABLE CICLDS DE EGA.

CICLOS OE EGH:

CATEGDALAS INICIAL MEDIO. SUPERIOR TOTAL
1. 54 (47,7 %) B7 (53.9 %) 114 (87.4 %) @252
2, a4 (38.9 %) a7 (27.2 %) 14 (11 %) 95
2, 6 (5.3 %) 6 (4.4 %) 1 (0.7 %) 13
a,. 4 {3.59%) 6 (4.4 %) 1 (0.7 %) 11
S, 5 (4.0 %) ] 0 5
TOTAL I13 138 127 376

455
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alumnos, (Ver Tabla 18,57), un 80 % de profesoras del ciclo ini-
giel, un B3 % del ciclo medio y un B9 % del superior, en la misme
categoria, En cumnto a dar busnas notas como refusrzo a los alumnos
{(Vor Tabla 10,58) los profesorss del ciclo inicial emplean manos
eata variable, un 47 % de profesoras’nunce’ lo usan, frante a un
26 % de profesores del ctclo medio que lo hacen “normalmante? En
a) ciclo superiar, 28 % profesores ussn poco esta variable como
rafusrzo ante conductas positives de los alugnos, Aungue esta re -
aultado debardfa ser mds slevado en 8l ciclo auperior por el paso
gue tienen las calificaciones, interpretemos gue qyizds las "bue-
nas notas" son el rasultado de un proceso de trabajo y estudic y
5o enplasn menos como refusrzo inmediato a conductss daseables en
al auls; aunque la conducta positiva del estudlo y aprovechemiento
constante sg refuarze siempre con unas busnas calificaclonses, el
proPesar del cicla superior utiliza otros refuarzos més inmadistos

pera compensar a las alumnos.

La Tabla 10,55 musstra que un 18 % da profasores
del olelo inicial "casi siempre" condeddn tismpo librae para una
actividad preferida por los alumnos como rafusrzo a conductas desea
bles en 81 aula, frants a un 9 % de los profesores ddl clclo medio
y 3 % de profesores en ol auperior. Kay un mayor empleo de asta va-
rigble entre los profesorss del ciclo inlcial, aunque entre los

trea cliclos no se emplea fraguantemonts.

EL dar pramios matariales {Var Tabla 10,55 )por par-
te del profesor se ktiliza mds an sl clclo inicisl, un 35 % da pra
fasores lo usan'a vaces’ frents a un 27 % de profesorss del ciclo

maedio y un 11 % en al superior, Este refuarzo ss muy bajo entra



TABLA 10.56 FRECUENCIAS PARA LA ASOGCIACION ENTRE LA
VARIABLE 47 “(UNTROL DEL REFUERZG"(DAR TIEMPQ LIBRE) Y LA VARIABLE cI
CLOS OE EGB.

VARLABLE 47 CICLOS DE_EGA,

CATEGOAIAS. INIGIAL MEDTIO SUPEATOA TOTAL
1. 23 (18 %) 33 {18.3 %) &3 (45.3 %) 119

2. 65 {45,4 %) 83 (46.1 %) 62 (44.6 %) 210

3, 22 (15.3 %) 38 (21.1 %) 8 (5.7 %) &8

a, 26 (18.1 %) 17 (9.4 %) 4 (2.8 %) 47

5, 7 (4.8 %) 9 (5 %) 2 (1.4 %) 18

TOTAL 143 180 1ag 4g2

TABLA 10,57 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA

VARIABLE 48 "GONTROL DEL REFUERZO" {DAR PUNTOS) Y LA VARIABLE CICLOS
DE EGB.

VARIABLE a8 CICLOS OE EGB

CATEGORTAS INIGIAL MEDIO SUPERIOA TOTAL
1. 69 (79.3 %) 95 (83.3 %) 105 (BB.9 %) 269

2. 5 (5,7 %) 10 (8.7 %} 7 (5.9 %) 22

a, 3 (3.4 %) 6 (5.2 %) 2 (1.5%) 11

4, 5 (8.7 %) 2 (1.7 4) 4 (3.3%) 11

5, 5 (5.7 %) 1 (0.8 %) a &

TOTAL 87 114 118 alg
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los profasoras da los tres ciclos, aunque al ciclo inicisl tiena un
porcentaje algo mds elsvado. La Tabla 10.54 presanta al refuerzo dsl
profesor da “dar mussiras de afecto positivo: sonrisss, ebrazos, etc.
y ohsarvamos gue entrs los profesorss tel clelo inicial as més fre-
cuante que an los del oicla superior: Un 2B % de profeascrea-dsl
inicial lo emplean pesi sismpra, y un 38 % de profasores dal supe-
rior lo usan "a vaces". Les profesores del oiclo medio =a aituan en

une linea media: Um 280 % lo emplsan normalmante.

La Tabla 10,2 nos musstre, por dltimo, siste va-
riables con Un Ji-cuadrade significativo con los Clclos de EGS en
el modelo dg prdgtica bdsina . Dos variables Gue cperetivizan la
direccién y control del profesor, v.55: cuando el profasor saleccip
na y dirige lo que deben aprendsr los alumnos sin pedirlses opinidn
asgbre lo que les gusta {x.g- 18 ,p5.08 ) y la v,81; cuande el profg
sor declde y determina loa modos de mgrupemiente da los alumnos an
sl aula (X2 = 47,1, p¥.08). Vanos a sstudiar sn qué direccién han
ragultado ser significativas estas variables con la varisble ciclas

da £GB.

En la Tabla 10,59 se observa qua un 35 % da profe-
sores del clclo inicial normalmente asleccionan y dirigen lo cus
daben sprander los alunnos sin darles psrticipacion, mientras cue
un 30 % da profesores del ciclo media y un 25 % del superior lo
hacen en la misme categoria. Hay una tendencie an alza en los gro-
fesoraa dal ciclo inicial a emplaar méds esta veriable y menos en al
ciclo superior. En la Tabla 10,80 podemos cbservar qua hay una tan-
dencia gensral gntre las profesores de los tres ciclos a usar menos
le decieidn del profesor do agrupar a los alumnos sin darles opolén

a qus ellos alijan, Do modo que los slumnae an su mayoria puadsn



TABLA 10,58 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIAGCION ENTRE LA

VARIABLE 49 "CONTAOL DEL REFUERZD" {DAR BUENAS NOTAS) Y LA VARIABLE
CICLOS DE EBE,

VARLABLE 49 CIGLOS OE_EGB

CATEGORIAS INICIAL MEDIO SUPERIOA TOTAL
1, 46 (a7.4 %) 4l (29,7 %) 41 (25,3 %) 128
2, 12 (12,3 %) 19 (13,7 %) 45 (27,7 %) 76
a, 15 (15,4 %) a6 (26 %) 28 (17,2 %) 79
a, 14 [14.4 %) 20 (14,4 %) 29 (17.9 %) 53
5,. 10 {10.3 %) 22 (18,9 %) 19 (11,7 %) 51
YOTAL &7 138 162 397

TABLA 10,59 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA

VARLABLE 85 "DTRECCION Y CONTADL DEL PRACFESDR™ Y LA VARIABLE CICLOS OE
EGB,

VARIABLE 65 CICLOS DE EGB

CATEGORIAS INICIAL MEOTO SUPERILOR TOTAL
l.. 10 (4.4 %) 23 (13,7 %) 15 (5.1 %) a8
2. 74 (33,1 %) 97 (31,00%) 132 (45.2%) 302
3, 77 (34,5 %) 94 (30 %) 73 (25 %) 244
a, 41 (18.3 %) 88 (21,7 %) 50 (17,1 %) 159
8, 21 (8.4 %) 30 (9.6 %) 22 (7,5 %) 73
TOTAL 233 aiz 292 827
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escoger "su sitio", Ademds de aste resvltado, encontramos que hay
una tendencia mayor entre lps prpfesorss del ciclo inicial a em—
plosr mds mate variabla gus en los otros ciclos. Un 25 % da pro-
fesores dei ciclo inicial "nermalmente" deciden y determinan al
agrupamianto de sus alumnos, mientras oue un 15 % da profesares
del clclo medio y un 8 % del suparior 1o utilizen en la misma ga-

tegoria,

La Tgbla 10,2 noa muaatra doa varisbles mds de aste
modelo da practica bdsica qus mparativizan la "estructuracidn dg la
teceidn", Le v.61, cuando @l profasor informa proviamente & los a-
lumnoa sobra los objetives, vontenidos, recursos y actividadss que
van a trabajar, X° « 52,2, n£.061 y 1a v. 66 cusndo el profasor
establece una normetiva para aue lés alumnos sapen conducirss acer—
ca de la obtencion da los materialas, Xz = 25.4, p 5,06, vemos &
vBr an oud diraccidn ha resultedo ser significetive cade wvmriable

con los ciclos da EGB,

La Tabla 10,8} prasenta a un 28 % da profesoras dal
clclo superior aus slempra informa prevismente a los alumnos antes
del trabajo a realizar, frents a un 18 % da profesoras del ciclo.
madio y 13 % del inicial que lo hacen en la misma catagoria, Los
profesores del ciclo superior tisnden mds a realizar ests sctividad
de informacidn previa a los alumnos que los profesoras da los demds
ciclos, La Tabla 10.62 nos muestra un 42 % da profesoras del ciclo
inicisl que "sismpra" establacen una normetiva para oqua las alumnes
48 conduzcan acarca del usoc y obtancion de los materiales an al au-
la, mientras oua un 40 4% de profesoras del ciclo medio y un 28 %

dal superior lo realizan an la misma categoria, Les profesores de



TABLA 10.50 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA
VARIABLE 51 'DIRECCION Y CONTROL DEL PROFESOA" (AGRUPAMIENTDS EN EL
AULA) Y LA VARIABLE GICLOS DE EGH.

VARIABLE 51 CICLOS DE EGB

CATEGORIAS, INICIAL MEDIO SUPERIOA TOTAL
1. 3z (14 %) 64 (20.5 %) 27 (9.1 %) 153
2, 103 (45,3 %) 153 (49,1 %)} 132 (44,7 %) 388
3. 55 (24,5 %) 46 (14,7 %) 24 (8.1 %) 125
a, 23 {10.1 %) 37 (1.8 %} 31 (10.5 %) 91
5, 13 {5.7 %) 11 (3.5 %) 11 (3.7 %) as
TOTAL 227 311 295 833

TABLA 10.81 FRECUENCIAS FARA LA ASOCIACION ENTRE LA

VARIABLE 61 "ESTRUCTURAGION DE LA LECGION® - INFORMAR PREVIAMENTE) Y
LA VARLABLE CICLOS DE EGB..

VARIABLE 61 CICLOS OE EGB }

CATEGORIAS INICIAL MEDIO SUPERIOA TOTAL
1, 14 (6,2 %) 11 (3.5 %) a (1 %) 28

2. 80 {35.5 %) 84 (27 %) 50 (16,8 %) 214

3 72 (32 %) 103 {23.1 %) 89 (29.9 %) 264

4, 23 (12.8 %) 58 (18,6 %) 73 (24.5 %) 180

5, 30 (12,3 %) 55 (17.6 %) 82 (27.56 %) 167

TOTAL 225 311 297 833



los clclos inlcial y medio aplican mds ssta veriable que los del

ciclo superiow.

Las tros tltimas vardshbles del modslo oue comenta-
mos y ouve tienen un Ji-Cuadredo significetivo, operativizan ls va-
riable "relagidn profesor-alumno" y "supsrvisidn®, ta v,32 ous tre
ta acerca de la direccids de un colocula al acabar do sxplicer la
leccidm, con un x2 = 54,7, p< .08, ¥ las variebles 20 y 55 cue opp
rativizan la suparvisidn; la v,28 la supervisldn del profssor del
trebajo parsanal en el aula (X2 = 91.3, pS.08) vy 1a v, 55, la su-
parviaidn concretizada en los “deberes para casa" con un x2 w 233.0
p < .05, vemoe a sstudiar la direccldén an gus sstos resuliados hen

aido significativos con las Ciclos EGB.

En la Tabla 10.63 3 observa que un 47 ‘% ds los prg
fezoras del clelo inicial "siempre" dirigan un cologulo de pragun-
tes y respusstes al acaber de explioar la lacciddn, miantres qua un
a0 % de profssores del ciclo medio y un 28 % del superlor la hacen
en esa misma categorim, Hay una clara tendencis a utilizar mész es-
ta variable en el cicle inicial y medio y menos en el clclo supe-
#ior, En la Tabla 10,64 sncontremas un 62 % de profesares del ci-
clo inicial cua "siempra" afrecen en al aula tiempo de trabajo per-
soral, a lm vez que suparvisan sl progrsso da cada alunna de maneea
individual, mientras que un 52 % ds profesoras del ciclo medio y un
28 % del suparior lo realizan en @sa misma catsgoria. Los profeso--
ras del ciclo superior san los qés manos usan esta suparvisidn sn
gl aula an comparscién s los del iniclal y medlo, ous as bastants
slevada, La Tabls 10,65 presenta un 51 % del profasorade dal ciclo

inicial oue "nunoa" manden deberas pars casm, frante e un 24 % da



CICLOS. DE £GB.

TABLA 10.82 FRECUENCIAS PARA LA ASOGCIAGION ENTRE LA
VARIABLE 66 "ESTRUCTURACION DE LA LECCION (NORMATIVA) Y LA VARIAALE

VARLABLE &6 GICLOS N EGO

CATESORIAS INIGIAL MEDIQ SUPERIOA TOTAL
1.. 1 (0.8 %) 0: 6 (2.%) 7
2, 10 (4.3 %) 18 (5.7 %) 26 (9 %) 54
a, 59 (25,7 %) 23 (29.9 %) 1 (31.5 %) 243
a, 82 (27 %) 75 (24.1 %) 85 (29.5 %) 222
5. 97 (42.3 %) 125 (40,1 %} 8. (27,7 %) anz
TOTAL 229 an 288 aza

TABLA 10,83 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIAGION ENTRS. LA

VARIABLE 32 "RELACION PROFESOR ALUMNO® (COWDGUIO FINAL DE LA LECGION)

Y LA VARIABLE GICLOS DE EGEB,

VARIABLE 32 CICLOS DE EGB

CATEBORTAS INICIAL MEDIO SUPERIOA TOTAL
1., 1 (0.4 %) 1 (0.3 %) 4 (1.3 %) &
2, 3l (13,6 %) 32 (10,2 %) 76 [25.5 %) 139
a, 38 (16.7 %) a7 (15,1 %) 68 (22,8 %) 153
4, 50 (22 %) 107 (34.4 %) 65 (22,1 %) 223
5. 107 (47,1 %) 124 (39.8 %) 84 (28,1 %) ais
TOTAL 227 31l 298 836



TABLA 10,864 FPRECUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA
VARIASBLE 28 "SUPEAVISION® (TRABAJD PERSONAL) Y LA VARIABLE GCICLOS DE

EGA,
VARIABLE 23 GIE-08-DE—Eos-

CATEGOAIAS INICIAL MEDIO SUPERIOA TOTAL
L. 1 (0.6 %) 0 7 (2.0 %) 8
2 12 (5.2 %) 23 (7.4 %) 59 (19,7 %) 54
3. 34 (14,8 %) 57 {18.4 %) 85 (22.5 %) 196
4, 40 (17,4 %) 68 (22 %) 64 (21,4 %) 17z
5. 142 (82 %) 161 (52,1 %) 83 (27.8 %} 388
TOTAL 229 309 298 836

TAALA 10, 65 FRECUENCIAS PAAA LA ASOCIACION ENTRE LA

VARIABLE 56 “SUPERVISION" (DEBERES PARA CASA) Y LA VARIABLE CIOLOS OE

EGS.
VARYABLE 55 CICLOS DE EGB

CATEGDRIAS INICIAL WEDIO SUPERIOR TOTAL
I, 116 (50,8 %) 75 {24.4 %) 19 {5.3 %) 210
2, 98 (42,9 4) 156 (50.8 %) 103 (34.6 %) 357
a, 6 (2.6 %) 36 (11,7 %) 66 [22.2 %) 108
a, 3 (1.3 %) 20 (5.5 %) 59 (19.8 %) a2
s. § (2.1 %) 20 (6.5 %) 50 (16.8 %} 75
TOTAL 228 3a7 257 aaz
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profasores del ciclo medio v un & % del suparior que lo hacan sn
ssa misma catagorie. Un 51 % del profesorado del ciclo madig "a
veces" lo hacen y un 35 % del profesorade del ciclo superdor lo
mandan "a vecas" tambidn, Hey una tendencia entre ios profesoras
da 1os tres ciclos a user muy poca esta variable, y espaclialmante
an al ciclo inicial los porcantajiss aon mayorses an la no utiliza-
zién de esta supervisidn,pero,sin smbargo,potencian mds la supar-
visidn controlada por el profesor an al aula; miesntres los dos
ciclos sigulentes y asegdn astos resultadoe tampoco amplean sufli-
clentemants ninguno de los dos tipos de suparvisidn gua propons
aste modelo de practica bdsice an orden & alcanzar una mayor efica
cia y control de la enssfianza. La més rezanable seria qua hublera
un aumanto de esta varisble a medida quas el cicla as méds superior,
y aguf no sucade dsto, mds bian la presencia dea esta variable an-

tra los profssores del cielo suparior ss débil,

18.5 Experiancis docenta y modelos de anaafianzs,

La Tabls 10.2 nos seAals sigte varieblas dae custro
mmﬂwdamuhmamnmdbwﬁm@smmﬂmﬂwcmlawﬂg
bla experisncia docents. £n comperacidn con otras variables clasi-
ficatorias, dsta na parece tener un Ji-cuadredo significativo numg
roso. Ademds, menos al modelo de préctica bdsice qua tiana tres "::)
riables en las qua el cruca con la experiencia docents produce di-
fersncias, an los demds modslos apenas si sparsces una o dos varia-

bles. A continuacion vamos a sstudiar en qua dirgcolén ha reaults—

do ser significativa asts relacidn con sxpariencia docante.

La Tabla 10, 68 presanta una tendencis de los profa

sores de menor y meyor experiencia docente an afios hascia un aleva-



TABLA 10,65 FRECUENCIAS PARA LA ASOCTACION ERTRE LA
VARLABLE 40 “ORGANIZADDRES. PREVIOS® ¥ LA VARIASLE EXPEATENCIA DOCENTE.,

487

YARIASLE 40 EXUENIENCIAQORENTE _[ARrn]

CATEGORLAS -5 5-9 10-14 , 15189 2004 4 v TOTAL

prlicieii Lo

1. 2 a o 0 1 a
(2,1 %) (0.3 %)

2, § a4 7 2 28 a5
{&6.a %) {3.3%) (a.0%) [Lew (a7

3, 26 a0 aa an 65 205
(27,9 %) (3a164%) (2.1 %) {2a.8%) (21.9 ®)

a, 29 a3 o4 &8 kAl 245
(31,1 %} (27.7 %) (90,5 %) {3a.5%) (=2d.6 )

5, " an az ) 6 1 312
(32.2 %) (28,2 %) (0.9 %) (38.8%) (aa.2%)

1QTAL 93 1y 181 162 256 a3l

188LA 10,67 FRECUENCIAS PARA LA ASDCIACION ENTOE LA
VARTABLE 68 "CONTAMN. DEL AZFUERZO* (WATERTAL PROGAAMADD) ¥ LA VASTASLE
EXPEATENCTA OLGENTE,

YARLAALE &0 EXPEATENCIA DOCENTE [EN ARDS)

CATEGORLAS -3 5-9 10-14 15-19 20 & 4+ TOFAL

1, 21 18 19 11 26 95
(a8} {35.7%) (2.1% (6.8%) {91}

2 az E 55 an 88 89
(35.1 %) (48.24 %) (35.6%) (37.5%) (30,7 %)

3. 20 22 a6 az 7 193
{2l.9 %) (19,2%) (22.94) (26.24%) {26.5%)

&, 7 13 19 &0 125
(7.6 %) (11,4 %) (11.8 %) {20.9 %}

. il ] 206 a9 106
{12 %) LT (17,5 %) {13.¢ .}

K P ] S0B
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do uso de los organizedores previos del modelo da Ausubgal, Un 44 %

da profesoras da 20 o mds sfios de expariencla "slempra" presanten
a los alumnas unos conceptos y principios generales que ralacionan
lo que ven a sprander con lo qus ya saben y conocen, previaments &
1z leccién, A medida que se avenza en &fios de experlencia al uso
da @sta variabla as mayor, Los profesorss de menes de cinco afios

da axperiencla som un 32 % an asta misma categoria.

Las siguiantes variables pertsnscen a modelos con -
ductuales; como hamos presentado arriba, sélo el modelp de Ausubal
con una de sus veriables ha resultado ser significetiva, parece ser
gue los demés modelos cognitivos no sstdn lo suficientementa inter-
nalizados en sl profesorado, pussto aue a medida cus pasan sus efioa
da ajesrcicio no han existido diferencias en la aplicecian de verie-
bles cognitivas.Segun sefalan nuestros resultsdos, si ha habido di-
ferancias dstes han venido de la meano da las modelos conductuales,

como vamos a mstudiar a continuacldn,

La Tabla 10.67 muastra una tendancia alta entre las
profesores de menos axperiencia docenta en afios a usar Ma vesss"
materiales estructurados que contengan pequefios pasos y secugnclas
cortas do contenidos, ton preguntes gue el alumno contasta, al tiem
pa que as informado inmediatamente del resultado para corregirlo
si ss insorracto o seguir adelants si hs scertado. Un 35 % de pro-
fasores de menos de clnog afios da ejercicio profesional, un 47 %
entre cinco y nuave afios, un 36 % antra diez y cetarca afios, un
368 % de profesores entra tuince y diecinuevs afios de ejsrcicio y

por Gltimo un 31 % de mds de veinte afos expresan rus "8 veces"

usan esta variable del modelo de control de contingencies. Los



profesaras da mds afios dg sjercicio tigndan a omplaar mds osta va-
riable, asf un 21 % de profesores do mis oo 20 afios do expordoncia
1o usan “casi siempre” mientras que un 8 % de monos da cinco lo ha-
cen en saa misma categoria. Obviamante, los profasoras min Jdvanos
gn expariencia de afins tlanen mda corca ol posa da su farsnacidn ini-
cial qua sagdn dstos rasultadas no ha propiciado el uso y omplao

de material progremada en su gnsafsnze,

Otre variabla del modolo dd control da contingenci-
as #3 la aqus se reflare al control dol refuerzo positive on “der
buanas notms”, la Tabla 10,69 muastra qua un 26 % da profusaras
dn mds de veinta afos de ejorciclo "normalsento” flun buonas notas
coma refuerzo positive a los alumnos, tambisn un 37 % da profaso-
res da cince a nueve adice da asjercicio, la hacen an 1a misma crte-
goria, frants a un 10 % de profesoros da manoa da cinco afos do
axpariencia, un 14 % entra diez y catorce y un 13 % de quince
discinuave sfios da ajercicio, en la misma categoria, Auncus axia-
ta una tendencia entre los profesores a omploar poco aste tipo da
refusrzo, sisndo los porcantajes mds plevados en laa catogorians

mds hajas,

La dnica varisble del modalo da _autogontrtl aon un

Ji-cuadrado aignificativo con la variable exparisncia doconte as
1a que operativiza al control de astimulaos, cuando el profosor de-
Ja qua los alumnos slijan el entomo da trabajo que consldanan més
favorabla (x2 = 38.2, pS.08). La Tabla 10,68 muastra unos valores
bajos entra todos loa profosoras an el amplaso de osta varlable,
hay un ingremanto en al uso a madida que los prpfosores tisnan un

mayor nimera da afios de docencia. ARl un 18 % da profssores de méa

aks



TA0LA 10, B8 FRECUENCIAS PARA LA ASOCTACION ENTRE LA
VARIABLE 43 "CONTADL OF ESTIMULOS™ Y LA VARIAALE EXPERJENGIA DOCENTE,

VARLADLE a3 EAREAIENGTA DOCENTE  {ARDS )

e ——

CATEBORLAS -5 -9 10-14 15-19 20'8 4 TOTAL

1. 18 14 =0 = 29 100
(19.5 %} (u1.6%) (12.0%) {12%} (9.8%)}

2 a7 -t} 104 i1 185 493
(61.9%) (™%  (a5.8% (s3.8%) (529 %)

3. 9 ] 23 ) 52 119
(907 %} (25%) (12 %) (1.8 %) (12,7 %)

4, 3 2 § 2z 43 -
(3.2%) (75%) (5.4 %) (13,2 %) (1a.6 %)

4. [ a a Ed 14 36
(5.4 %) (3.3%] (2.4 %) (5.4 %) (4,7 %)

TorAL 52 120 164 166 293 B35
TRBLA 10, D5 FRICUENCIAS PARA LA ASOCIACITH ENTRE LA

VARIABLE 49 "CONTAQL CEL AEFUEAZ0 DAR BUENAS NOTAS) ¥ LA VARLABLE

EXPERTENCIA QOCEHTE,

VARLAALE 49 EXPERJENCIA DOCENTE {ARDS)

CATEGOALAS -5 5-9 10-14  15.19 206 4+  TGTAL

1, 12 17 25 3N ag 120
(230 %) (26,9 %) (39 %) (48,2 %) {28.9 %)

2, 18 15 8 9 25 76
(37.5%) {25.3%) (12.5%) (12.8%) (16.4 %)

3, ) 17 9 9 29 79
(10,4 %] (26.9%]) (14 %) (32,8 %] {25.6 %)

c, a 7 131 12 25 53
(18,6 %) {1L1 %) (17t %) {(1n1s) (18,.4%)

5, k] [ n ] 22 51
{ea2v) 1955 1170 9) (2w {la.a %)

rotaL 28 53 o 5] 152 197

470



de veinte afios de experiencia "mormalmante” dejan qua los alumnos
alijan el antorno de trabajo que considgren méds favorable, miantens
qua un 10 % do profesoras de menos de cincg mfips da njarcicio u

un 8 % de profesores da cinca a nueve afios da experiencia lg ha-

cen en le miasma catagoria.

Por dltimo, las tres varliables del modelo de prdcti-
ca bdsica ¢on un Ji-cuadrado significativo con expariencla docents
son la v.51 (x2 = 38.2, p%,08) que operativiza la direccidn y gon-
trol del profesor en el aula; la v,32 {x2 = 28.6, p< ,08) que ope-
rativiza la relacidn profasor-alumno y la v,28 (x2~ 28.1, ps.08)
Aus oparativiza la supervisidn. (Ver Tabla hﬂ;2).

La Tebla 10,70 presenta una tendencin baja antre
todos los profasorss a emplear esta variable de direscion ¥y can-
trol del profesor, da modo qua un 50 % do profesaras antra diaz vy
cetorce sfos da ejsrciclo profesional, un 52 % de profasoras entym
gquince y discinueve efos de emperiencia, "a veces " deoldan y dg=
terminen los modos de sgrupamients de los slumnos an al aule sin
darles opcldn a cus allee slijan, Tan solo loa profesoras con menos
afios da ejercicio emplesn mds esta variabla sn comparacion gon al
rosto de mds afins de ejercicio, Curiosamenta los resultados an la
variable anterior dsl modalc de autocantro} nos decian qua los prao-
fasores tendlan & no dejar que loa alumnos alijan el antomo de tra-
bajo aue consideran mds favorabla {cambiar do sitio, trabajlar soln,
Btci) ¥ 8n ssta variable conductual, loa profesorss tiendan a lo
contrario, es decir, a dar opcldn a loa alumnos & que elles alijan
su modo de agruparse en el sula, En realidad cstos rasultados nos
damuestran Qus --— parges primar més an el profesorado una tgn-

dencle da no-directivided y una actitud directiva ants el autocon-
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TABLA 10, 70 FREGUENCIAS PARA LA ASDCIACION ENTFE LA
VARLABLE 51 *Q1AECCION ¥ COMTAOI DEL PROFESCR® (AGRUPAWIBNTOS EN EL
AMAA) Y LA VARIABLE EXPEAIENCIA DOCENTE,

VARLASLE 51 ) EXPERIENGIA DOCENTE | ARKS])

CALEGDIIAS -5 53 3014 15=19 20 A 4 TOTM

) 17 21 aa M 9u 173
(18,2 %) {12.5 %) (18,4 %) (20,8 %) ([30.9 %)

2, 34 55 82 B4 13z 308
[36.5 %) [48.6 %} (50,2 %) (5,53 {aa.84)

3, 16 ] 29 25 % 126
{17.2 %) (16,6 %) (17,7 %} ({153 %) (2.2 %}

a, 15 17 185 15 24 51
(17,2 %} (15.2 %) (2.8 %} {s.a%) {(a.l%)

5. 10 4 & 4 1L as
(1073 %) (3.3%) {3.6%) (244} [3.7%)

TR ) 120 183 163 294 233

TABLA 30, 71 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE LA
VARIASLE 32 =RELACTON PRAOFESDA ALUMNG® (COLODUID DIRIGTDA) Y LA VARIA
BLE EXFEAYENCIA OOGENTE,

YARLAGLE 32 EXPERIENCIA DOCENTE  {afns)

CATEGOAIAS -5 59 10-14 1819 6+ jOTAL

L. [ a 9 1 T &

[2.8%) {0.6%) (0.6 %) (0.3%)

2, 28 24 27 18 a5 139
{2r s} ea%) (w6eas) (.9 %l (150%)

3 22 bl 28 25 ] 153
{23.9%) (1659%) (17%) {15.2 %} (19.4 %)

Ay 18 el | a3 55 %5 223
(17,5 %} (26,2 %] (25.2 %) (3a.1 %] {25.11]

5, 27 4p &5 &4 ne ns
{es.34) (33,8%) [3%6&%) (32%) (3%.3 %)



TABLA 10,72 FRECUENCIAS PARA LA ASOCTAGCION ENTRE LA
VARIABLE 28 "SUPERVISION™ (TRABAJD PERSONAL) Y LA VARIABLE EXPERIENGCIA
DOCENTE .

YARLABLE 28 EXPERIENCIA DOCENTE  {ARDS)

CATEGORIAS -5 5.9 1p-la 18-19 20§ ¢+ TOTAL

le 2 2 1 1 z 8
f2.1%) (L.5%) {0.6% (06% (D6%)

2. 17 11 12 14 40 94
{182 %} (9.1 %) (%a %) {8.5%) (12.3%)

3. 14 33 25 30 689 176
{20.4 %} (27.5 %) {1s5.8 %) (1a,4 %) (23 %)

a.. 7 24 38 28 &8 172
(18.2 %) (20 %) (2.7 %) (17.1 %) (22.7 %)

5. a8 5) B & 120 188

(a0.8 %) (a1.6 %) (54.68 %) (55.2 %) (40,1 %)

TOTAL 33 120 161 183 299 836

a3



trol del alumno que puede escogerddnds y témo va a trabajar. Oe
modo tue a medida que las profesores llevan mds afios de axperian-
cia docants promoclonan méds sl sutocontrol y con menas afos da

sjarcicio dirigen y controlen mds en el sula con contrgl extarng.

En la Tabla 10,7) se chserva una tendancla en gl pro
fesoredo de més do cinco afios de axperisncim en adelenta a dirigir
“siempra® un cologuio de preguntas y respuastas al acebar de expli-
car la laeccidn, 5in embargo un 27 % de profesores de menos de chn-
co aflos da ajercicio profesional " a veces" utilizan estas veriable,
frante a un 0.3 % de profesorss sntre cinco y nueve afios de Bjar-
cieio, o un 11 % dg profesores da mds de quinca afios de experisn—~

cia en la misma categoria.

Por dltimo, la Tabla 10,72 muestrea una tendancis .
alta entre los profesores; espacialmants aguallos aque tienen entrs
diez y diez y nueve afios de ajsrcicio (un 55 % aetos dos grupos
frente a un 41 % el rasto de los prnfasoras)a of racer "siempre"

tiempo de trebajo personal gn sl aula y superviseda por ellos mig

mos de manara individual,

10,6 Variables clagificatariss " ies cobe

-4
FE—tr R SaritrieT

En este apartado prassntamos los resultados obta~
nidos en el cruca de las variables clasificatorias con las varia-
bles sebre crasncias sobre la angefanza, y sdlo aguellas que son
importantes para nuestro astudie. En la Tabla 10,73 ge obsarva
once varimbles significativas: La v.70 dal objetive de enseafianza

2
ds Plaget, X =13.3, p%.08,con la varistls 88X0. Esta misma va—

a74
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TAaLA 10473 WATAIZ NESLMEN DEL ESTUBIO INFEFENCIAL NO
PARAME TRICC ENTRE LAS VANIAALES O IDENTI~
FICACION OE LA WUESTRA Y LAG CAEENCIAS §D-
DRE LA ENSERANZA.

Varisbles variesblas de Identiticacioh de 1a Nusstra
traercias
R . Saxp iddd ;{pu dw Cantro
snopiania X Prob, X , FProb. X Rrob,
ALt 69 4,43 +AD 22,2 .32 1.7 03
e/ 7 13.a .01 24 o &.60 4
ol T 5,53 .38 27,4 +11 1003 05
oic/ 72 EN AT %1 .18 4% .
AnLf 73 5.04 .41 8,7 .00 7.08 .21
Ry 74 .13 210 104, 0 4,81 i)
Maulu Anbienty znivul i  Cursos £GB
X Aroh, X Proty. X Rroty,
AC} 89 6,26 77 1.1 »50 57,8 +03
ugt 20 5,39 ) 13.2 « 50 54,9 L0
ol A Vi 0% 17.3 30 47.8 W13
o1/ 72 12,7 .03 a0 a3 %
0L 73 1.6 6 15.0 »a4 41,2 L4l
eaf 4 728 .69 n.a 4o 52,2 0
Ciclns Experisncias docanta
’-2 Proeb. Xz Prob.
Azt 69 17.0 07 21,6 35
ot/ 70 2.8 .0 2.9 .
I €.30 T ma v
bicy 72 6.6F il 144 .59
ADL/ 2 13.0 .27 a1 .03

P} 78 12,7 .2 .5 .02




riable con un Ji-cusdrado significativo son los cursos EGB

2
{x" = 55,9, p $.08) y lus Giclos EGB (x2 =21.9, p £.,08); vamos
a sstudiar la direccidn tue toman estos resultados con anten va-

riables clasificatorias(?).

La Tabla 10,74 presenta oua un 40 % de mujares
cansideran muy importants la sreancia de gua los profosores fa-
varecen y potenclan el desarrgllo intelectual, cuando adecuan su
enaafianza al nivel intelactual en qua se ancuantran loe alumnos,
frante a un 29 % da varonss en la misma categoria, Lms mujares.
segln sstos resultados considsran an primer lugar el objetivo del
modalo da Piagat més qua los varonass, Aungqua los resultadns de la
Tabla presantan s asta ocraancia sn los primeros lwgaras de impor-

tancia, tanto para mujeres como para varanes.

La Tabla 10.80 sefiala un 44 % de profasoras del
ciclo inicial v un 40 % del ciclo medio cue situan en primer lugar
la cresncla del modelo de Plaget, an una pscale del una el sais,
miantras gue un 34 % de profesores del ciclo suparior la situan
Bn segundo lugar, Hay una clara tendencla del profesorado dal ci-
cla iniciel a valorar mda esta mod-a].n da Plaget & nivel de cresn-

cla frente a los profesocres de los damds ciclos.

La variable 69 qua operativiza la cresncia de enss
Aanzefle Brunar tisna un Ji-cuadrado significstivo con al Tipo de
Centro (x2 =~ 11.7, pT.05; Ver Tebla 10.115) y con los Cursos EGB:
(x* = 57.8, pF.08). La Tabla 10,77 presenta un 26 % de profesc-
Fas y sstudlantea con une valoreanion madis baje del ob jetive de

1a ensefianza segin al modalo da Bruner, perteneclentss a centros
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TAEBLA 10,7 FRECUENCIAS PARA LA ASDCIACION ENTRE
LA vARIABLE 0 "CREENCTAS SDORE LA ENGERANIA~ (MODELLD DE PTAGET) ¥

wA VARIAALE SEXD,

VARIADLE_ 79 SEXD

CATEGOARIAS WUJERES VARCNES ToTAL
1. 372 (40 %) 7 (28,7 W) 451

2. 254 [27.2 %) 0% [33.2 %) 342

3, 150 (16.1 %) 50 (18.6 %) 201

a, {9 %) 25 (9.3 %) 109

Se 29 (4.1 %) 12 {4.4 %} 51

&, A {3.3 %) 15 (5.5 ¥} 46

10TAL 933 268 1203

TABLA 10,75 FRECCUENCIAS PARA LA ASOCLACEON ENTRE
LA VARLIILE 73 “GREENTIAS SUDFE LA ENSERAMIA* {MCDELD D€ A0TD-

CONTROL) ¥ LA VARLABLE £0AD,

GARTAOLE 7] EUAD
~25
1. 154 91 a7 41 12
(395} (az.a u) (3047 ) (35,2 ¢} {301 5}
ER 70 a7 53 25 b
(307 %) 10,2 %) (1804 %) {15.2 %) (9.5 %)
1 " a1 il 28 12
[10,2 %) {15.9 %) (15,5 %) (16,4 %) (19 %}
a. 85 20 54 19 &
[ra.2 %) 11o.e %) 1167 %) 1101 %) {9.5 %}
¥ H a a2 i 1z
PRy w) 12wy {93 s) (WRaa) ey
8, 14 1% a4 26 6
{3.5%) (7.0%) {10,8% (15,2 %) {2.049)
ital a4 P arp [N L

arn



TABLA 10.76 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE
LA VARIABLE 74 "CREENCIAS SOBRE LA ENSENANZA" (NODELO PRACTICA BA-
SICA} Y LA VARIASLE EDAD,

VARLABLE 74 EDAD

CATEGORIAS 25 25-34  35-44 45-584 55 & + TOTALES

1. 13 22 33 23 7 98
(3.2 %) (8.6 %) (10.2 %) (13.6 %) (1Ll %)

2, 11 12 24 18 5 74
(2.7 %) (8.79%) (7.4%) (10.7%) (14.2%)

3. 20. 21 28 22 1l 102
(5%) (8.2%) (8.7%) (13%) (17.4 %)

4, 3 31 60  az 1n 160
(9.1 %) (12,2 %) (18.5 %) (19 %)  (17.4 %)

84 7 52 55 25 11 219
: (15.2 %) {20.4 %) (17.1 %) (4.8 %) (17.4 %)

6. 233 115 13t a8 14 547

{60.4 %) (45,6 %) (40.8 %) (28,5 %) (22,2 %)

+

TOTAL 324 254 321 188 63 1200
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TADLA 10,77

FAECUENCIAS PARA LA ASOGYACION ENTRE

LA VAAIAHLE 69 "CAEENGIAS SORAE LA ENSENANZAY {MOJELO DE BRUNER)

¥ LA VARIABLE TINO DE CENTRQ..

VARIABLE 69 TIPD DE CENTAQ

CATEGORIAS. PUBLICO PRIVADD TOTALES
1. 78 (5.1 %) az (4.9 %) &0

2.. 52 {9.4 %) 100 (15.4 %) 152

3. 95 {17.3 %) 121 (18,7 %) 216

a,. 130 {23.6 %) 147 (22,7 %) 277

5. 143 (26 %) 147 (22,7 %) 290

6. 101 (18,3 %) 100 (15,4 %) am

TOTAL s4g 847 1196

TABLA X&,7B FRECUENCIAS PARA LA ASOCIAGIDN ENTRE

LA VARIABLE 71 "GREENCIAS SOBRE LA ENSERANZA" (MODELO DE. AUSUBEL )
Y LA VARIABLE MEDIO AMATENTE.

VARIABLE 71 MEDLO AMBIENTE

CATESOATAS  URBANG PERIFERIA AUBAL. TOTALES”
1, 49 (8.9 %) 16 (8.8 %) 1 15,2 %) 76
2. 93 (17 %) as (24.8 %} 19 (28,3 %) 157
3.. 108 (19.7 %) a7 (20.4 %) 5§ (6.9 %) 150
a, 108 {19.7 %) 3L (17,1 %) 12 {16.6 %} 151
s, 112 {20,5 %) 28 (15.4 %) 13 {18 %) 183
&, 76 (13,9 %) =4 {13.2%) 12 {16.6 %) 112
TOTAL 54G 181 72 799
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TABLA 10.79 FRECUENCIAS. PARA LA ASOCIAGION: ENTRE
LA VARIABLE 72 "CREENCIAS SOBAE LA ENSENANZA® (MODELO DE. CONTAOL
DZ LA CONTINGENCIA) ¥ LA VARIASLE MEOIQ AMBIENTE .

VARIASLE 72 MEDIO AMBIENTE

CATEGORIAS  _URBAND PERIFEATA AURAL TOTAL
1. 33 (& %) 11 (B8 %) 6 (8.3 %) 50
2. 97 (17.6 %) 33 {18.2 %) 7?7 (9.7 %) 137
3. 104 (18,9 %) 35 (19,3 %) 25 {34.7 %) 184
4, 115 (21,6 %) 27 (14,9 %) 7 (9.7 %) 153
S 112 (20.4 %) 46 {25.4 %) 17 (23.6 %) 175
B B4 (15,3 %) 29 (16 %) 10. (13.8 %) 123
TaTAL 549 18l 72 802

TABLA 10,80 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE
LA VARIABLE 70 "CREENCIAS SOSRE LA ENSENANZA™ (MCDELD DE PIAGET) Y
LA VARIABLE CICLOS DE £GE.

VARTABLE 70 CICLOS DE EGB

CATEGOAIAS  INICIAL MEDIOD SUPEAIGA _____ TOTAL
1. 97 {44.4 %) 121 {401 %) 93 (32.6 %} a1l

2, 45 (21,1 %) 83 {27.5 %) 96 (33.6 %) 225

a. 35 (16 %) 47 (15.6 %) 45 (16,1 %} 128

a,. 17 (7.7 %) 29 (9.6 %) 23 (8 %) 69

S 7 (3,2 %) 10 (3.3 %) 18 (8.3 %) 35

G 16 (7.3 %) 11 {2.6 %) 9 {3.1 %) 36

TOTAL 218 aon 285 ana
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péblicos, mientras qus un 23 W da profasoras y astudimntea da con-
tros privados se situan en la misma cstegoria de valoracidn, as dg~
cir, tambidn baja, Sin ombargo hay una débil tendencla entra los
sujetos de lps centroa privados a situar esta creancla del moda-
1o de Bpunar entre los primercs pusstos de una sscale de importan-
cla dal uno al seisi Un 15 % de proPesoras y estudiantes de la pri
vada lg situan en segundo lugar frents a un 10 % de profeaoras y

astudiantes de ls pdblice en la misma cotegoria,

La Tabla 10,73 presanta la v,71;, objetivo da Ausy
bel con un Ji-custrade significativo ( Xa = 17,7, pZ.08) con la va
rishle madip ambisnts, En la Tabla 10.120 se observa qus un 21 %
da profescres da dmbito urbano situsn a sata objativo en sl pandl-
timo lugar da importancia en una ascala de uno al sels, Eata creen
cla sostenim Qua "la enpeRanza debe orientarse haoia al dominio do
congeimisntos a travéde de exposicionas ordenadas y ldgicas dal prg
* fesor qua partan da conceptos ya conocidos por los alumnos¥ Un
25 % do profescres de la pariferia y uth 26 % de profasores de am-
bilenta rural comsidsran sn segundo lugar de importancls a esia —

cresncia sobra la snsafianza .

& Tabla 10.73 safiala la variable 72 del ab Jetivo
ge control e la contingencia con un Ji~cuadredo significativa — ‘
(x2 = 19,7, p5.03) con la variahle media ombients. En la Tabla —
10.12]1 se chyarve Gumm &0 % da profssorss Qu W trebajan en es-
cuelas urbanas valoran la creenclia de "qua los profesores deben
ser consclentes da los sstfimulos y condiciones ambisntales duer pro
vocan conductas poxitivas y presiar a lod slumnoa ocuanda las rea-
1izan" an yn pandltime luger ds la ascala de uno al sais, es de-
cir on ul lugar quints, misntres @ue um 25 % de profssores de la



TABLA 10. 81 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIACION ENTRE
LA VARIABLE 73 "CAEENCIAS SOBRE LA ENSERANZAM (MODELO DE AUTOCON-

TROL) ¥ LA VARIAJLE EXPERIENCIA DOCENTE,

VAALABLE 73 EXPERIENCIA DOCENTE  (ARGS)

CATEGORIAS -5 53 10-14 15-19 20 4 +  TOTAL

1. 30 40 48 52 76 246
{33.7 %) (93.8 %) (30.7 %) (32.7 %) (26.5 %)

2. 9 19 a6 19 a4 127
(10,1 %) {1641 %) (23 %) (32,9 %) (15,3 %)

3. 21 19 17 30 as 132
{23,5 %) {16.1 %) (10,8 %) (18.8 %) (15.7 %)

a, 8 1a 26 27 34 log
(8.9 %) (11,8 %) (16.6 %) (16,9 %) (118 %)

8. 10 17 13 18 a9 107
{1L.2 %) (14.4 4} (8.3 %) (11.3 %) (17.1 %)

6. 11 s 15 13 38 87
(12.3 %} (7.6 %) (10.24) (B.1 %) (13.2 %)

TOTAL ay 118 155 159" 285

B0A
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perdfaria y un 24 % de la zona rural 1o valorsn sn la mis.mu cata~
goria. Hay una tendencla a situar esta crsencia conductual del &on
trol de la contingancia en los dltimos lugares. No chstante, un .
35 % de profesores de las zonas rurales valoran mds ests objative
situandola en el lugar tres de una pscale dal unp a) sels, sn com
paracion con las demds zgnas, los profesorss de ambisata rural oon-

slderen asts objstivo mds importants parsa la ensefisnze,

La Tabla 10,73 presanta & la variabla 73, la crean
cia del autocontrol con un Ji~cuadredo significative con la yerdie-
bla edad (K2 = 58,7, p£.05) y con la variabla axpariencia docens
te (x2 = 33,1, p<.08)., En la Tgbla 10.75 =a cbserva una tendencis
alta de valoracidn {primer lugar de la essala) an todos los grupos
de sdad da los profesoras y astudiantes. Un 39 % de axjetoe-da ma-
nos do 25 afios y un 35 % da sujetos comprendidoa entre 256 y 34 afios

scn los porcentajes mds altos an msta tendencia que comantamos. Loa
‘ més jdvenss valoran mds esta cresncis del autocontroli. "Los profe-
soras deben ayudar a lps alumnps a que sesn sllos mismos quisnes
camblen y dirijan su propia conducta de sprandizaje®.ls Tabla 12,123
muestre una tendencim alta sntra los profespores y an cumlouier gru—
po de experiancie docente a valorer el abjetivo del sutocontrol pe
ra la anzeflanza en primar luger y sspacialments més alto antre los
profescres de menas expariencis docante; asl un 34 % de profesores
de menos da cinco afios de ejercicio y profasores de cinco a nueve
afios: e experiencim aituan al autocontrol en primer luger de bmpor

tancia, mientras que un 27 % lo hacen sn la mimma tategoria.

£n la Tabla 10,73 bBe ohserva que lm creancla da

préctica bdeice tisna un Ji~tuadrado significativo con la edad -



TABLA 10,82 FRECUENCIAS PARA LA ASOCIAGION ENTRE
LA VARIABLE 74 "CREENCIAS SOBRE LA ENSENANZA" (MOOELO PRAGTICA BA-
SICA} Y LA VARLABLE EXPERIENCIA DOCENTE.

VARTABLE 74 EXPERIENCIA DOGENTE

CATEBORIAS -5 5-9 lp-14  15-19 2046 + TOTAL

1, 10 8 13 15 38 a4
(1L.6 %) (6.8 %) (8.39%) (2.4 %) {13.9 %)

2. 5 vi ] 15 30 63
(8.8 %) {s.9%) (a.s %) (9.4 %) (10,5 %)

3. 8 6 17 15 az 83
(9.3 %) (5.1%) (10.8%) (5.4 %) (12.5 %)

a,. 14 i) az 24 51, 128
(18.2 %) (14.5 %) (4.1 %) (15.1 %) (17.8 %)

5, 19 24 as 22 a4 148
(22 %) {20.5 %) (25 %} (13.9 %) (15.4 %)

B 30 55 59 67 B5 296

(3.8 %) (a7 %) (37.8 %) (42‘.4 %) {29.8 %)

TOTAL 85 117 158 158 285 802



(xz = 109, p&.05 } y con 1a experisncia docente (x2 = 34,8, pf.05).
La Tebla 10,76 muestra un 60 % de sstudiantes y profesorss da ma-
nos dg velnticinco afos con una valoracion muy baje da la prdotica
bdsica, aitudndels en sl Zugar sels y Ultimo de la ercals da valo-
racidn, mientras un 29 % de sujetos entre 45 a 54 afios lo valoren
an la misma categoria (ltime. Hay una tendencis mds alta an valo-
rar menos - - . este objetivo de prdctica bdaicn_an loa sujetos
més jdvanes de sdad, La Tebla 10182° presenta tambidn una tendan-
cia a valorar en el ultimo lugar de la escamla asta oresncia entre
los profesores, un 47 % de sujotos entre cince ¥y nuave afios de ax
periencia docents la situmn en la ultima categoria, mientras gua
ur 30 % de profesores da veints o mda afos de expariancia lo valow
ran fambidn en Ultimo lugar. Estos resultados confirman que 2l gh-
Jetivo de ensafianza da prdctica bdsica , en comparacion con laa
otros objatives de modelos da gnesfianza, ss al dltimo en la- asca—

la de valoracidn propuaesta,

107 Comentario Gengrel,

A la vista de los resultados, andlisis @ lntarmre-
taeldn del estudio inferencial da Ji-Guadrado aon las variablas
clasificatorias, modalos y creencias.de ansefimnzs, llegamos a ea~
ts comantario general a modo de unes conclusionas parcislas y fi-

nales da este capftulot

La variable sexo no produca grendas diferenclas en
las distribuciones entre profesaoras y Bstudiantes varones y las
profesoras y estudiantas mujeres en cumnto a los modelos de snse—

Aanza cognitivas, paro si una ligere tendsncie entre los varones



& ansefiar por medio de Jusgos y actividades por dascubrimianto més
qus les mujeres y dstas a emplear mds que los vercnes el rol del

profesor como diagnosticedor dal desarrollo cognitivo, segln al mg
deloe da Piaget, Los varones prasentan tambidn un incremento mayor

que las mujerea en esjarcer el rol del profesor como creador del
conflicto cognitiva,

En los modeloe de snsefanza conductualss, especlal-
mente control de contingencias y prdstica bésice, hay difarenclas

significetivas en cuento a la varisble sexot

Les mujeres muestran une meyor prdctics en precissr
bien an terminos comcretos y obeervables una canducts cus s deses

ensefiar o corregir, mlentras qua los varones son mds moderados an

5U uUsQg.

Los varones practican menos qus las mujeres el cone
tral. del estimulo en la modificacion del ambiente ffaico del aula
camblando lus slementos y materiales pare favorecer determinadas

conductes de sprendizaje, por el comtrario, las myjares tianden -

mds a sfactuarlos,

Tanto varones como mujeres tisnden & emplear poco
matarialas sstructurados de snsaefiznze programada basados en los
principios del madelo da control de contingenclss, pero en lma

mujeres hey una tandencia mayor sn el uso de este tipo de material

que en los varones,

En cusnto & la administracidn de refuerzos positi-
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vos y negativos, hay una tendencia mayor en los varones a emplear
8l refusrzo negativo de "refiir en voz alts™ qua en las mujeras, Y
el refiusrzo positivo de dar tismpo libre pare alguna actividad pra
fardida, es empleado mds por las mujeras que en los varones, aunQus

aste refuarzo es de poco uso pare dmbos,

En el modelo de prdctice bdsice, los varones tien=-
dan mds que las mujeres a controlar los modos da agrupsmiento da
los alumnos en el aula sin darlas oncidn a aue ellos elfjan, En
cuanto & la estructuracién de la laccidn, al informar s los alum—
nos sntes de der la laccidn de 1o gue se va a trabajar,as mds frg
tuante en los varonss que sn las mujerss, Y sin ambarga, son las
mujeres quienes sualan sstablecer mds una normative para qua los
alumnos sepen conducirse acarca de la obtencidn y uso de los mato-

riales an &l aula,

Por dltimo, an la vardabls "supervisidn del profe-
sor" hay difarencias dobidas al sexo: Las mu jeres suparvisan el
trabsjo parsonal da los alumnos on gl auls més qua loa varones,
miantras oue dstos tienden mds ous lan mujeres a mandar deberaes

para casa a los alumnos sobre lo explicado en clasa,

La varinble aded asociads— los modelos de anssflan
za ha demestrada Gus la poblacidn ds profesores y la de astudian-
tea son diferentes en sus modos y actividades de ensafanza segdn

los modeloms estudiados.

La diferancia entra al can#ae—ﬁéb%*ee-y-n%-urtvwmur—

&8 hace muy patentas sn la prdctica da los profesores da cantraa




privados a utilizar les sctividades del modelo da ensefianza da
prdctice bdsicat Estoe profesores danm un mayor enfoous académico
a su ensafenzs, dirigen y controlan, mantienen altas sxpectativas,
astructuran la leccidn informendo primero a los alumnos de lo tus
ven a trabajar (objetivos, contenidos, recursos y actividades) y
déndoles una norwetlve pars que sapen conducirss acerce dal uso y
obtencidn de materiales y por dltimo, mandan deberss para hacer sn

cess mds que los profesores de los centros plblicos.

Ademds los profesgres de la privada aplicen un ma-
yor control de contingencias gua los de la piblica en sus activi-
dades da ansefanzae, cuando llevan un plan de obsarvacién previo a
ansefiar una conducte nueva o corregir una conducta no desaable,
prasentan materiales atractivos y variados y administran raefuer-

zos positivos dando muestras de afecto pesitivo aue los profosoras

de centros piblicos,

En cuanto & la realizacién de actividades de snsae-
fianza del modelo de sutocortrol, los prof‘ésams de centros priva-
dos so difarencian de los profesores de centros pldblicos en qua
los primeres utilizan mds la promocidn del autoregistro en sus
alumnos, del auvtorefuerzo y la autoinstruccidén, misntras cus los
profesores de la pdblica aventajen a los primeraos en el autocon—
trol, dejando qua los mlumnos slijan sl antorno de trabajo dus

consideran mds favorabla,

Los profasores de centros publicos aplican méds sl
principic constructivists sn su ensefanza ocue los profesores da
la privada, cuando ofrecen matariales concretos para ous sus alom-

nos  manipulen y hagan axpariencias y ansefan por medio de jusgos



y actividades por descubrimiento , aunous en dsto dltimo la tenden
cla entra loa de publica y privada es bastenta moderads an su usa,
Hay une tendencia mayor entre los prafasorss de centros privados

a aplicar mds al rol del profesor como creador dal conflicto cog-

nitiva.

Por dltimo, los profesores do la priveda aplican
mds en su prdctica docants los atributos ds un concapto ocuwando
enseflan concaptos nuevos a los alumnos y usan més e procesos de -
ductivos an sl proceso de sus lecciones tue los profaesoras de los

centros plblicaos.

Las diferancias encontredas en los trea Clsles—EGS-
demuestran que los profescres del ciclo inicisl aplican més al mo-
delo de Plaget que los del ciclo medio y suparior, concratamasnte
hacen un meyor usa del principio constructiviats y dal ral del
profesor como disgnosticador dal desarrollo cognitivo del alumno,
aunqua dste Ultima tlene una tendencia baja antre loa profasores
de loa tres clclos, Los profesores del clolo inicial tambidn sg
destacen en su aplicacidn de los mbdelos conductuales de contral
da contingencias y da prdetica bésica, on cuanto a precisar en tar
minoe conoretes y obeervables las conductss a onaefiar, realizar
obssrvaciones provias da conductas antes de snsefiar o corregir,
presentar materiales atractivas vy varlados, modificar al ambianta
fisico del aula {aunaue la tendencla es baja an los tras cicloa),
usar matarieles de enssfients programads {(1a tendancia ss beja &n
los tres ciclos) y manifestar afacto positivo como rafuerzo,
tiempo libre y premios materialaes (auncue la tandencia se beja an

los tres ciclos),
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Los profesorgs del ciclo medio comparten con lps del
ciclo inicial al uso de actividades dal modelo condustual de préc-
tica bdsica, en cuanto a im sstructuracidn de la leceién danda unm
normativa sobre el uso y obtencidén da los materiales, gn la Llnte-
raccidn con los alumnos pregunténdoles sobre lo explicado en un co

loauio ¢irigide, y en la tares de supervisidn del trebajo parsenal

an gl aula,

Los profesores del ciclo superior se destacan mds
par emplear la ensefianza expositiva del madelo de Ausubal en come
peracidn con los profesores del ciclo medio e inigiel, las do dste
Ultimo son los que menos lo amplaan. También, los del ciclo supa-
rior tienan una tendencia meyor a emplesr las relaciones Jerdrgqui-
cas en la enssfianza de formacidn de conceptos dal modalo de Bry-
ner. El aprendizaje ds recepcién activo del modelo de Ausubel, los
profasores del ciclo superdor son los que menos lo emplean, aunque

se wtiliza an los tres ciclas de EGB, sepeclalwments mds an el ini-
cial y madio.

Por Gltimo sefialar qus la actividad de supervisidn
de mandsr deberas para casa tisna une tendancla baja entre los pro-
fosores da los tres ciclos de EGB. También el dar puntos a los
alumnos para despuds cambiarlos por cosas oua les guste, como re-
fuarzo positivo an el madela conductual casi nunea ea gmpleada por
los profesorsa da los tres ciclos, Y el modelo de autocantrol no

ha pressntado diferancias significativas antre los profescres de

los tras ciclos da EGB,

Las difpranciae encontradas segdn la experianete—

docants del profesorads muastran qus a medida que s8 avenzZa en
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afos de expariencla el uso ve los organizedores previns dal modsln
de Ausubal es mayar. No se han encontrado diferencias an }a aplica
cidn de los modalos da Bruner y Plaget sagdn la axperiencis docan-

tn del profesorado.

Le difgrencia entre los profesores sagin sus afos
da ajercicio profasional ha sida mayor en el smpleo de actividades
raferidas a modelos conductusles, asf los profesores més jdvenas
en su aexpariencia docenta utilizan poco material da enaafanza pro-
gramsada, aunque la tendencis es baja an tadoa independisntemanta

tde los afios de ejerclolo,

A madida tque los profasoras avanzan an afias de ux «
periencia docents promueven a8l autocentrol an log alumnos,da jando
Qua #llos elijan el antorno de trebejo ous consideran mds fFayvore -
ble, aunque la tendancie en todos ss més bilen baja. Miertras oue
la direccidn y control del profesor dal modalo da prdotics bhdsice
85 baja tambidn, tan solo los profesores con menos afos de ajerci-
cio emplean mda esta variable, de modo ous a més afios de sxperien-
¢ia promocionan mde sl control interno en los alumnos Yy a manps
afioa da sxpaeriencia profasional amplean mds al control sxtermo sn

8} sula,

Lgs profesores interecclonan mds con los alunngs
dirigisndo un coloaulo Final &l teminar su axplicacidn y super-

visan el trebajo persanal an el aula a medida’que tignan nayor ax

periencia docente,

Sobre las creancins scerca de ln snsgfanze—las pro
tieancins ascarca de ln soselanze 0

asu



432

fasoras y estudiantes (mujeres) cansideren an primer lugar de im-
partancia el objative de snsefanza de Pleget mds que las profesoras
y astodiantes varonaes, sunque pare datos es tembldn slta. Tambidn
los profesores del ciclo iniclal de EG68 wvaloran mda en primer lugar
el modelo de Piegat.en gomparacidn oon los profasocras del cicla me

die y superior, aungue dstos dos dltimos lo valoren alto,

El ohjstivo de¢ enseianze sagdn el medelo del auto-
control as muy valorada por los profesores y estudientes de todas
las edsdes, siendo los mda jdvenes 1los tus mds 1o valoran y ademds,
gl objetivo del avtocontrol aus se pueda considersr "estrells® por
el dxito de valoracldn cus encuantra antrs todos los profesores da
larga y corts -antigdedad en la docencia, pero sntre los més jdvn -

nes on el slercicio profesionel la velorecidn es todevia més alta,

En los dltimos lugerss de valoracidn por los pro-
fesores y estudiantes estdn los objetivos de snsasfianza de Bruner,
saguido de Ausubel y por dltimo, el menos valorado de todos es al
oojetivo de prdctica bdsica, myy acentuado ademds por los mds jd-

vanes an edad y experiancia docante.
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11, ESTUDIOS CLASIFICATORIOS.

TEERWARERANNSMRRNGAEREOD

Prasentamos en este capitulo los raesultados del
astudio clasificatorio de analisis cluster jerdrquico de variables
ta los modelos de ensefianza da nuestra investlpacidén. Hemos reasli-
zado por separado un analisis cluster jerdrouico de varisbles an la

muestra  de profasares y atro con los alumnos (3),

El estudio del andlisis cluster jerdrguico da varia
bles viens precedido de dos consideraciones matodoléglcas gue nos
paraca oportuno incluir aguf. Le primera considgracidn es relativa
8 rnuestras variables reales, cue al sar nominales y transformarlas
en varieblas cuantitatlvas hemos tenido aue definir un umbral para
controlar el srror al mismo tiempo que controlamos las mismas varia-
bles nominalgs ain pdrdida de sllas mismas al hacer la cuantificacidn.
Para ella asignamos un valor numérico on une escala de intervalo del
unc al clnco en pesos secuenclalizados referidos a une estimscidn cus
litativa nominal, an donda el valor cinco significa un tope sstimati-
vo mds alto y el valor uno el tope estimativo mds bajo, y sntro medias

los valores escalados.

l.e segunda conslderacidén se refiere a que al utillzar
como distancia sl fndica de correolacidén en el andlisis cluster jardr-
quico de variables mo influye en nusstro sistema de procese de las
dato2 sl qua la valoracldn de las varisbles sea crecients o decrecisn
ta porque en dafinitiva vamos a ver ls corrslacién, es decir, cambia-
rd el signo pero no el valor, lo correlecidn es la misma pero con dig

tinto signo e interpratecidn, En definitiva, la distancla empleads



BM fuestro andlisls es la predictibilidad de una varisbls sobre otm
Que hemos asociado en corralacidn, de une variable sobrs un can jun~

to de variables esociadas sntra si en diferentes cluster, atc,

Para accedar al estudio de aste andlisis cluster jordr
Quico de varisblas (BMOPLM) separamos los Ficharos de las profesores
¥ de los slumnos, Decidimos tambidn eliminar doce variables del moda-
1o de control de contingansia porqua tuvimos problemas eon la agumu-
lacidén de ceros en las raspupstas y &l programa de ordenador, pues-
to que eliminaba a todo el sujeto cusndo se encontraba con un arg.
Esta doelsidén no alterabe nuestro satudio porqua preclisamente sstas

doce variebles se orlenteban mds a procasas de disciplina en el .aula

(a},

£l ndmero total de sujetos ss redujo a 518 para los
profesores y 346 an los alumnos de formacidn iniclal. También el nid-
mero de las varisbles mn ests andlisis ha sido da 52, qua respondan

extlusivaments a los sails modelos da snsefianza astudiedos.

Como di jimos al explicar an la segunda partes de ests
trabajo refarenta al analisis cluster, y oomo sefiala tambidn Sanchez

Carridn {1984) el proceso de las distanclas minimas =ese—m———me——-

e —————— {singls lirkaga), comisnza con todas las variables
considaradas ceda une comg un clustar saparado, £l andlizis lo qua
hace es caloular la distancia entre cada par da variables, E1 proce-
s continua uniende una variable a un cluster o um cluster a un clua-
ter, ds acuerds al criterio de la mfnima distancia sntra las varis-
bles mds préximas, Hamos emplesdo el coaficlenta de corralacison de

Pearson para medir la similaridad entre lss variablas,

434
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En la presentacidn de los resultados con sU pasterior

andlizls saguimos al siguiante ordan: Primarn presentamps el diagra-

ma de arbol pganeral dal andlisis cluster
=--- @n las profesoras, a continuascidn la matrlz de distenclas sntre
las veriables de los cluster qus han salido © loa diferantas conglo-
marados da variables asociadas, los diferantes diagramas gspecificos
ds cada clustar resultants segdn el BMOP1M, una represantacidn grd-
fice de cads egrupecidn da varisbles an cada cluster y lo mismo para

al analisis cluster da varisbles en 1los alumnos.

El tercer apartado de este capftulo ap dedica al a5~
tudio comparative de los resultados de los dos andlisis clustar,
en los profasores y an los alumnos para var cémo se agrupen las varia
bles y la intansidad de esa relacidn en su refersncie a los modalos

de answefianza ous smergen en aus variables mds significativas.
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11.t. #Analisis clyster da nrofesoras:

En el Disgrama 11,1 podemoa obssrvar gl drbol ~———-m-

ganeral dal andlisis cluster jeardrouice de veriablas de los modalos de

onsefianza y urt. cluster final [extremo inferior) gus asoonia las varie-

bles sobre treencias acerca de la ensabanzas.

Se observa en su conjunto la formacldén de das cluster

significativos con mds de custro variables, Hacisndo una lsctura des-

de la parta superigr, gncontramas un primer cluster ques agrupa varia-

bles da tres modelos de ansefianza, dos conductualas y uno cognitivo:

Veriable
Variable
Variatla
variablne
Varisbls
Varianle
Variabla

11
54
57
S8
al
25

2
H

Il
i

i

H

Dasarrollo Cognitivo (OG)

" " "
Control da Gontingencia {DiC)
Autocontrol {ADL)

Control de Contingancia {04C)
Autacantral (ADL)
Dasarrollo Gogoitivo (DG)

El gegundo cluster aue dastacamos es el formado a con-

tinuacidn del anterior y que asacia variablas da los tres modelos cog

nitivas y uno conductual;

Varlabla
Variaple
Variable
Variable
Variabla
variable
Verlable
Variable

12
a0
62
&3
&4
53
&l
19

1
i

1

Organizadores Previas (OP)

Adauisicidén de Conceptos {AC)

L] L] L] "

Pesarrollo Cognitivo (DC)
L] L} n

Prdctica Bdsica (PA)

Desarrolla Begnitive {OC)



ag?

Variable 59 : Orgenizadares Pravics (op)
Veriabls 67 | Organizadores Previes (OF) y Prdctica
Bdsica (PB)
Variabla 15 : Organizedores Previos {o¢) v Prdctica
Bésica {PB)
variable 18 : Desarrclls Cognitivy (DC)
Este cluster sagundo insluye a su vez guatro cluster como s pueds ab

sorvaysn el diagramas dal drbol,

Estos cluster los comantaremos detsnidaments con aus
valores de proximided sntra las variables que saturan en cada conglo-
merado, presentarsmos tambidn gl grdfico del diagrame del arbol dgl
BMOPIM que nos da o) ordenadar con datalla y la representacidn grd-
fica da las agrupsciones de variables tenlsnda en cuenta sus distan-
clas y similitud. Después del ondlisis da los datos ofrecemos una in

terpretacion del conjunto de cade clustar,

Siguiende la lectura dai diagrema gensrel se observa
cuatra pequefios cluster da 2 varisblea, cluster separedos y aislados,
A continuacidn un cluster da tres varisbles ¥ por Gltimo un cluster de
6 variables qua represantsn las cresnclas acerca de la snsefanza,
Presentarumos los datos del andlisis do ceads clustar rasultants, aun-

que los menos significativos los comghtaremos brevementas,

Utilizaremos las siglas smpleadas nara cada maodelo da

pnsefianza entra pardntesis cus hemos utitizada mds arriba,
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TABLA 11.2 NATRIZ DE OISTANCIAS ENTRE LAS
7 VARIABLES DEL PHIMER CLUSTER.

Veriables* 11 (bC) 54 (0c) s7 (Dic) 58 (ADi) 4l {oic) 28 (wi)27 (oOC)

(oc) 12 1.p0go

(oc) sa 3770 1.0000

(pic)s? .3186 +4310 31,0000

{AC1)s8 .2523  ,2863 ,3505  1.0000

{oic)ar 1650 L1897 2881 .3354  1,0000

{A01)2s 1851 ,1508 L1878 «3298 L3069  1,0000

(og) 27 2654 2180 .2351 3095 272 .BB53 1.0000

En le Tabla 11,2 se presents la matriz ds correlacig
Nes entre las siete variables del primer cluster lerdrquice da varia-
bles, El cosficienta ds correlacidn lo utilizamos como medida de praxi
midad, ——=---- En esta metriz se observa que todas las correlacionas
scn positivas, La prasentacidén del orden de lasg variables rasponda
@ su aparicidn en sl dandograma jardrouico de las variables (Ver Disgrena
11.1.) £n la matriz podemos obsarvar que las corrslaciones més alted
son las oup més prdximas estan entre las variables consideradas de
este cluster, A continuacidn se analizard con mayor dotalle los datos

obteridos sn sl diagrama dal &rbal carrespondiente.

* DG = Desarrolla Cognitiva
DiC = Control de Contingencia

Al = Autocontrol



DIABRAMA 11,3, ARBOL DEL PRIMER CLUSTER
JERARGUICO OF VAAIABLES {BMDP1M),

- VARIABLES -

NOMBRE N%

= Desarrollo Cognitivo: Prin- 0 ONEL 3T 217818218 iS5/
bt /

cipio constructivista (11)

= Desarrolle GCognitive: Prin-
ciplo constructivista (54)

~ Gontrol de contingencia: Con-
trol del astfmulo (57}

- Autocaontrol ; (58)

—— /
541 4275719215 214
L i
I s /
SUFISIIFFLE 23y
/ /
i

L
3NN 30/
! /

F f
CGontrel ds contingencia: Con- Gbtsg “:’
trol dsl astfmulo (41} iy
Autoeontrol; Entrevistas (26) o

1

!
- Desarrolla Cognitive: Entre- tang
vistas (27)

€n el diagrema w——m—cew-i. 11,3 sa ohservassiets varia-
tlas asociadas an un dnico conglomerade o cluster. En dicho diagrame
se tontempla a su vez que las variables 54 y 57 "saturan® o sa in-
sertan er un conglomerado indepandiente, Lo mismo ocurra con las va-
risbles 26 y 27, formando un clustar independients pero insartado con
8l resto de las variables,

La varigble 54 pertenace sl modelo de enscfianza dal
desarrello cognitivo, opsrativiza el principio constructivista, y con-
cretamente ssts varimble 26 refiere a : " Ofrecer materiales concretas
para manipular y experimentar® . Le variabla 57 partsenace al modalo

du ensefianza da control de contingencias, operativiza el control del



estimulo y sa rafiere a: "propercionar satimulos & los alumnos & twm-
vés do materiales atractivos y variades®. Estas variables 54 y 57 tie-
nen une correlacion de 0,43 y comparten un 18 % da varianZas La . ...

corralacidn resultants es positiva,

€1 2¢  gubcoriglomerado que sature an el primer cluatar
Gus comentamos es el relativo a las variablas 26 y 27, La variahle 25
partenoce al modelo de ensafanza de Autocontrol y se refiers concreta—
mente a: “Mantener entrevistes periddicas con los alumnos para revi-
sar y comprobar su progresa™. La variabla 27 es del madelo de enpanan
za del desarrollo cognitivo, operativiza ls variable del profesor co-
mo diagnnsti.cudor tdael dasarrolle del alumno, y concretamente dicet
“Para conocer y descubrir el nigel de rezonamienta sspontdneo de los
alumnos, mantaner con allos entrevistas individumles". La correlacion
resultants de sstas variables 256 y 27 es de 0.58, ssto indica gqua tig-
nan on comin el 33 % de varianza , Esta carralacidén positiva de 0,58

es la mds alta de este primer cluster jerdrgquico da variables.

La varieble 11 ss la mds carcana a las variables 54 y
57, al habar menos distanclia hay mds similitwd; esta varimble parte-
nace al mogelo de ensefianza del desarrollo cognitivo, ocperativiza el
principin constructivista, y dice concretamante: "Ensefiar por sedio
de Juagos y actividades de descubrimients”. Esta variable tiens una
relacidn de 0.37 ton la variabla 54 y una relacidn de 0.31 con la va-
riabla 57, La variable 11 gs la mds préxima y por lo tanto més similar
8 las varlables 54 y 57 de este Cluster primero.

La variables 5B ps la mds prdxime a lasvariables 57 y

41, La variable 58 pertensce al modelo de enseflanza de Autocontrol,



operativiza e} oompenante de la sutoevaluacidn y dica expresamente:

" Ayudar a los alumnos 8 qua especifiquan un plan de comportamientos
positivos, de menere que precisan blen la conducta final y las plazos
de tiempo*, Esta verdsble 50 tilens un coeficlents de correlacién con
la variable 57 de 0,35, compartiendo una varianza -...--.de 12 %,

Y con la varisble 41 tiene uns correlacidn de 0.33 con une covariacién
de 10% ,

La variabls 4) pertenaca al motdglo de ensefianza da
centrol de contingsncia, oparativiza la variable control del estimulo
o relacidn de cuntingéncia y dice expresamsnta: " E1 profesor hace un
plan de observacidn pravio antes de snsefiar o corregir una conducta
definida a los alumnos," La variable 41 tiene un coeficienta de corre-
lacidn con la variable 26 de 0.30, con une covariacidn dasl 09 %

y con la variabla 58 qus hemos seRaleds sn el anterior apartado, '

Prasentamos a contilnuacidn en el Brdfico 15.4 una

rapresentacidn ~e-ee- . de las agrupaciones entrs estas slets variables,

GRAFICO 1l.4 REPRESENTACION — — - — DE ASAUPACIONES
ENTRE LAS BIETE VARIABLES DEL. CLUSTER 1%




A la vista del andlisis de los datos podeaos interpra-
tar qua laa variablas que saturan en el primar cluater, partanscientes
a ' tres modaloe da ensafianza, especlalmunts el modalo de dessrrollo
cognitivo qua espresa wl principlo conetructiviata dal aprandizsja,
as decir agual sprendizaje qua arrence de la aexparioncia qua el elumna
poses, Egto es de sumo intarda an nuestro estudio, puasto que al buscar
un modelo o modeloa de snaafanza sn el profasoredo, nos hsmos encontra-—
do con un modelo ds aprendizaje, o por lo mencs con variables impor—
tantes como aate prinoipin conatruntivista, precticado por al profesc~
redo, Este prinoiplo nos 1o encontramos an las variablas 11, B84 y 57,
Que aunque guardan una relacidn de proximidad moderada an sl conjunto
de todo el cluater es significativa. Los profescras snsafan por medin
de Juegom y actividadas ds despubrimiento { 8 ), ofracan materiales
caonoratos pare qua los alumnos manipulen y hagen experiancias ¥ prapar

clonan satimulos a través da materialas atrectiveos y variados.

Otrn resultada interesente ea el relmtivo al uao y préo
tioca de la entrevista individual por los profesoras. Las dos variahles
que operativizan sl umso de la sntrevista guardan la correlacidn wsds al-
ta dae sste cluster, una corrslacidn positiva da 0.858. Los profasoras

realizan entravistas individuslas a los alumnos bian pare descubrir
su nlvel de rezonamiento sspontdnac (v.2?) o bien pare revisar y oom-

probar el progreso de los alumnos, Por lo tants nos encontramoca oon
una doble funcidn del usc da la entrevista como recurso docantai Una,
la funcion diagnostica y,la otra, la funcidn da seguimiento. Suponemos
que como afirman ¥eil y Murphy (19&2] los profasoreas usan la tdenica
ds la entrevista de mansra formal e informal an ol aule,

Bgr ditimo, los resultados de este cluster dicen qua

los profasoras ayudan a los alumnos a su sutoevaluacldn, por la tento



hoa encontresos con la prosooién dal profesar dal control interma en
8l alumno, enseflarle a alaborer au plan da conductas & aprendsr, su
f@inalidad y sus plazos da tlempo, Ests control intema del alumno vie
ne acompaflato por un control axtsrmo por parte del profesor, pussto
qua la varisble 41 nos dice oue lua profesores hacen obmorvacionas pre
vias a los elumnos antes de ensefaries wna conducta nuova. Scobis (wa3)
an Bu iweatiaauien, .confirma qus &l Pomento del autocontrol del
alumno en ol sula debe ser equilibrada con el contrul dal profeaor,
esto garantiza una ansefanzs efiectiva. En asta linea da combinar dnbas
colnofeden un buen nimero de investigaciones que hemos comentadp an

lag primera parta do ests trabajo,

En sintesis diremos que nos ancontremos con un primar
cluster qua no axpresa un modalo ds enssflanza Onico, sino qua es un
conjunto de variables msgciadas que hacen emsrger aapectos bdsicos de
la conducke docents de los profasores en torne at

= Apliocscidn dul principio ponatructivists.

= Realizacidn y uso da entrevistas individuales.

= Un uso combinado ¢e control extsmo y de control ip-

termo {asta dltimo relativo al alumno paro promovido
dusde el profasar).

En conjunto los profesores usan recurscs qua potencian
la atencidn al alumna a trevés da una snesfanza centrada sn la parsc-

na y la realidad, una ensafianza peracnalizada,



TABLA 11, 5 MATAIZ DE DISTANCIAS ENTRE LAS 12
VARIABLES DEL SEBUNDO CLUSTER.
Variebles' 12 (0°) 40 (0P) 62 {AC) &3 (AC) 64 (OC) 53 (0C)
(oe) 12 1,0000
{opr) ap .3957  1.0000
(AcC) 82 <2747 L4254 1,0000
{ac) 63 2449 3549 <5484 1.0000
(o) 6a 2066 2882 4499 4538 1,0000
(oc) s3 .2242 4005 .4058 3553 »3982 1,0000
vardables &1 (Pa) 19 {p) 59 (op/eR) 67 (op/PB) 18 (pe/Pa) 18 (0G)
(r8) 81 1.0000
(oc) 19 .2058 11,0000
. (or) s9 .laaa L3195  1,0000
{2:) 67 2248 2601 .3808 1.0000
(oe
P8) 15 1727 ,2181  .3018 « 2830 1,0000
(oc) 18 2242 3564 2070 «1898 «2001 1.0000
' 0P = Organizadores Previos

AC = Adaudsicidn de Conceptos
DC = Desarrollo Cpgnitivo

PB = Prdctica Bésica



DIAGRAMA 11.6. . ARSOL DEL SEGUNDO CLUSTER
JERARGUICO DE VARIABLES [BMDPIM).

Organizedores Pravios (0P} . ¢ 123 39 27 24 10 22716422728 247367167

L ) /
------------- T i
Urganizedorss Previos {OP) | "% JEIAII0S3I00E 16 /I20220
TRV P
seemawat {4 i
Dafinicidn da un Goncepto (AG) 1 621 54444750713/ 31020 28423430/
I [ A | +

Aslaciones Jerdrouicas (AC)

Profesor-Diagnosticador (DC)

Profesor-Disgnosticador (DC)

L Y o2
U b0 /4572670020435 157127197
LT Y B LA

Loror loror
&40 /39/2502072) 31242323%¢
4 L

L LR A i
S¥HF207 30034 254192010
[ 4

‘
Estructuracin Leccidn (PB) O P A S

/ yor o
Profasor-Olagnosticador (D ¢ 1eish NI;“;WI

LA

Ensefanza expositiva (OP) L 851 337 90s00r

P
Ensofanza expositiva (OP-PE) Cendere)

Pt
Ensefanza expositiva (OP-Pa} Csisres

/
Profesor-Oisgnosticador (DC) e,

En el Diagrema de drhgl ~— 11,8 ohbservamos doge varis—
bles asociades an un gran cluster. Las varlsbles 40,62,63,54 y53 satu=—
ran en un subcluster indspendienta y a su ve? se observa gua las va-
risbles 40,62 y 63 se ineerten av'un miniclustar independientas tambidn.
taa variables 59 y &7 saturan en otro subclustar independisnta de la

medida de la ensefanza expositiva,.



GRAFICO 11.7 REPAESENTACION ---- — DE ABRUPACIONES:
ENTRE LAS DOCE VARIABLES DEL GLUSTER 29.




En la Tabla 11,5 se obsarva que todae las corralscicnes
antras las variables del clustar son positivas y las més alfap ss ragis
tran entre las varisbles 40, 82, 83, 64 y 53 gus forman un cluster in-
dapendients. La varisble 82 psrteneoe al mcdalo de snasfianze da adqui
slcidn da concepton, operativiza al componente de "ralaciones jerdraul
tas® de un concepto, as decir, cuando al profasor eneefia a los alumnos
& comparar las carecterfstices ssenclsles de unoa concaptos con otros
pare llegar a descubrir relacionss ds depandencia o Jerdrqulcas sntre
los concaptos. La varimble 63 partaneca también al miemo modslo da an-
safisnza y operativiza al componantes ds la *definicidn® de un concepta,
g8 dacir, cuando sl profesor presanta la definicidn da un concepto dag
pués de comprabar qua los alumnos distinguen clarsmante sus caractsris
ticaa esanciales y no eeencinles. Entas dbs variablea aparecen asocla-
das en un cluster independients, con la mds alta correlacidn de 0.54
y comparten un 29 % da varienza -~ - . . En al conjunto da eate gran
sagundo cluster asta correleclidn ss considers alta. Junto a estas dis
variablas eatd la variable 54 gue pertenece al modelo da ensefisnza cel
desarrolle cognitivo y operativiza la varighla dal profesar como diag-
nosticador, concretamente cuando el profesor vuelva a preguntar al alum
no una y otre vez para distinguir y separar las respusstas reflexiona-
das de las no-reflexionadas qus le da el aluwno hasta llagar a la res-
pueata gua exprasa al nival eapontdnen de razonamiento dsl alumno,
Esta variabla 64 se ralaciona con un 0.45 con la vardable 83 compar—
tiendo una varienze -~ - — da 20 % y con la variabla 62 tlena una
corralacién de 0,44 con un 1% de varianza. Le prosimidad de la varia—
bles 64 con las varisbles 83 y 62 ss muy similar y dentro da todo sl

conjunte dal gren oluatsr, asus medidas son las mda alevades,

Junto con al clustar indepandientes formado por las va-

riables comentadas satdn las variables 40 y 53 que saturen en otro clus



tar independienta (Ver Gréficc 11,7}, La variable 40 partensce al mo-~
delo de los oryanizadores prevics y opsrativa sata missa varieblae cuan
to 8l profesor, antes da dar une leccién nueva, presanta a los alumnoas
unosa conceptos y principios guneralas que relacionan lo qua van a apran
dur con lo Qua ya saben y conocen, ta vardable 40 en la mde cercana a
la vardabla 82 con una proximided de 0,42 y compartiando una variacion
~-~~dge 17 %. ¥ eon la varieble &3 eatd a una distancia ds 0,35
con un porcentajs de 12 % da varianza gomdin, Enta variabla 40 ttens
con la 53 una proximidad de 0,40 y con la varisble 84 un 0.28 da corre
lapidén, la mds baja ds esta cluster. La variable 53 partenace al moda-
lo dol deserrollo cognitivo y operativiza la variable dwl profasor oo~
como diegnoaticador, soncretamente cuanda va formulands al alumno nue-
vas guaationes pura comprobar la conelstencia de su rezonamianto pidien
dola gue le Jjustifiqua sus respusstas, Emte varisble 53 astd mds proxi~
ma a la variable 64 con un valor de 0,39, y con la variable 40 y 825 un
valor da proximidad da 0,40, Este cluster que satura en al clustar as-
‘gundo contiane las proximidades mds altas que las varlables asociadas

que analizaremos a contlnuacidn.

La sexta variahle qua satura en aste gran sagundo clus-
tar as la variable 12 que estd mds pr:ﬁx:lm s las vardablas antariores
¥ & su cluster indspendisnte, ssta variable parteneca al modelo de los
organizadores previos y junto con la variabla 40 (Var Disgrama 11.6}
operativiza la variable de orgenizadarss previes, concretamants la 12
dicei el profasor cuando camisnza una leccidn smpleza recordando y ra-
pasantdo con loa alumnoe aguellos conooimientos vy conceptos que han a-
prendido antariorments y que sstdn ralacionados con lo que van & apren
der. La variablaIEn la mda préxime a la vardabla 40 oon un valor de

0.39 y compartiendo una varianza— — — — d8 15 %.
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La variabls 19 pertenace al modelo del desarrallo cog-
nitiva y operativiza el rol del profesor como diagnosticador, concre-
tamante, cuando el profesor intenta primera averiguar al nivel del de-
asarrollo intelectual del alummo sl ensafar una tarea y as{ poder ada-
cuer la nueva tarsa a la capacidad intelectusl real del slumna.Esta
variahle tiene una proximidad de 0,37 con la variable 62, y un 0,33
cor la veriabla 40, En el Dlegramll.6 se abaarve que la varliable 19
sparece junto a la variabla 59 con una proximidad de 0,31, E1 velor
de ssas proximidadss en tdrminos de corralacidn son bajas perc afec-

tivas sntre las varieblas. La red de estas variables partenscen a los

rodelos cognitivos de ensafanza,

Las variables 59 y 67 que forman un clustar indapandisn
ta pertenecsn al mismo modalo de ensefianzs, en aste ceso a la vardable
de ensefianza expositivp que desarrolla les modelos da los organizado~-
res pravios y de prictica bdsica, E1 valor de su proximided es de 0,33
y comparten una varianza de 10 %

, La variabla 59 dice concreta-
mante que el profeser duranta la axplicacion va comprobacddo gue cada
pasg 0 parte ha sido entsndido por lgs alumnos entes de pasar & la si-
guiante, Y la variable 67 dice gue el profasor mientras explica va pro-
sentando sl materdial de maners arganizads en secuanciss logicas para

dque asf los alumnos pusdan relacionar claremante unas ideas con atres.

La varisble 61 qua pertensce al modelo da practica bé-
aica y oparativiie la variabla de la watructurecidn des la lececidn,se
refiare & que el profesar informa a los alumnos de loa objativas, con-
tanidos, recursos y actividades de lo qua van a trabajar antes do empa-
zar a hacarlo, £gta variable sstute an eate clustaer segundo Junto a

las variablas antas manciormdes, tenlende un valor da proximided con
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¢on la variable 62 da 0,38 y con las variables 19 y 53 una proximidaed

de 0.20, qus aunque es baja la considaramos an aste cluster de afectiva,

Las (Gltimas variables ds aste segundo cluster son la 15
y la 18, La variable 15 oparstiviza la ensefianza expositive y concreta-
ments Guando el profesor da & lom alumnos un resumen al terminar su ax-
plicacidn. Edta variable es comdn a los modelos de ensafianza de los or—
ganizadores pravioa y al de prdotica bdsica. Tiana una corragacidn ds
0.36 con la varimbla 12, tambidn de los organizadores previos, En &l
Diagreama de drbol 11.6 obsarvampa qus astd situsda Junto a la varla-
ble 57 que pertanecas & la ensefanza expuositive. Y la variable 18 ope-
rativiza la variable del profesor como diegnosticesdor del modelo de
desarrollo cognitivo. Esta variable tiena ura similitud de 0.35 con
la variable 54 que operetiviza la sisma vardiable del rol del profesor,
congretemanta la 18 dice qua el profesor va preguntando al alumno has-

ta comprobar su stepa intelactual,

En la interpretacidn de sste andlials de datos podemos
sefislar cus aste cluster ssgundo aglutina las variables que se orlen-
tan a las actividades que los profesares reallzan cuande axplican
una leccién, E1l clustar independisnte formado por las variables 40,
53 ,84,62 y 83 contisne varisbles da los tres modelce de ensefianza
cognitivos. Asf, la v, 40 de los organizedorss previos, cuando sl prg
fasor antes de dar una leccidn nusva prasents a los alumnos unos con-
captos y princlpios gensrsles y relacionados con conocimiantos aue ya
los alumnea conccen, sstarfamos agui ante el principle del aprandiza-

Je verbal significativo aue astudia y sefala Ausubel (1577),



Las variables 62 y 63 qua pertenscen al modalo de ensg-
flanza dg 1a sdguicicidn da conceptos con una correlacién la mds alta
de todo este andlisis Jerdrquico de variabiles nos decfan qus los pro=-
fesores presantan la definicidn dal concepto o conceptos nuevos due
onsufian  junto com las relaciones Jardrquices que sa originan entre
las conceptos duranta al proceso de su explicacidn a loa alumnos.

En wete prosesn los profesoras preguntan a los alumnos con una inten-
cidn diagndstica (variables &4 ¥ 53 del modelo del desarrollo cogniti-
wo da Piaat), da manera que allos (105 pmfasnrea] van comprabands
el nivel asponténen del razonemianto de los alumnos con preguntas y

cuestionss pididndoles ademds quas Jjustifiquan sus respusstas,

Par el significado de astas variablas, su intensidad
¥ compartsmiento en sl clustar en gl que =aturen, y ademda todas par-
tanecientes s modelna cognitives, nos afirmamos en qus los profesdres
aplican una snsefanza expositiva y deductiva potencisndo las estructu-

Tas cognoscitivas de los alumnos y su desarrollos intelectual metiante
una labor diagndstica,

El principia constructivista aparsce aquf asociasdo de
forma independiantes sin relacionarse en sl proceso de la explicacidn
de los profesoras, ests principio qus forma parts del modelo de Piagat
aparacia on sl primer cluster, de modo que es utildizado por el prafan-

redo pero de manare indepandiantes al momento dg estructuracidén de una
leccidn o informacisn nueva a los alumnos,

512
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Es interasante obgarvar que la "definicién de un conamp
to" y las "relaciones jardrquicas sntrea conceptos®, son lae dos varis-
bles dltimas de tods un procass inductivo que inapire y promueve al
modelo de la adquisicidén de conceptos de Bruner. Oa tal msnera que us
te modelo comianza con la presentacidén inductiva por parte del profe-
a0, da los atributos y no atributos qua tisna un conceptn, despuds
vianen los ejemplos y no-ejemploas del concepta qua pona al profasor,

a continuacidn los ejemplas qua dan los mismos alumnos dal concepto
una vez qua han aprendido bisn sus atributos, y por (ltimo sl profesor
va induciendo a lps alumnos 8 qua se llagua e la dafinicidn del con~
capto y despuds ir dascubrisnda lsm relaciones de dependancia qua tis
na ess concepto con otros, aa decir, las relacionee jerdrtuicas. for
lo tanto ss treta da un descubrimiento da los alumnos, sn pequaifios pa
8085 sacuenclalizados pare adouiriy y aprendar conceptos. Los alumnos
aus aprenden con estes modelo estdn activamente implicadoa y como se~
fislan Bruner, Goodnow y Austin (1978), los componentms da un concepto,
‘ particularmente los atributes y sjemplos, Jjuegan importantes funclores
an los procesos de pensamjento en los que sa identifican difarentes
astrategies del proceso mantal an la toma da declisiones oue va haoden

do 9l alunno gn esta ansafanza por descubrimiento.

Puea bien, en nusatro ceso, los profesorss- sflo. usan
las dos Jltimas variables o pasos en su ansedanze te conceptost La
dafinicidn y las relsciones jerdrcuices, Justamante los dos pasos con
clusivos de todo un proceso que en ol modelo de la adquisicidn de con=-
cuptos are plenamento inductivo. ¥ dsto unido a la utilizecidn de los
organizadores previce an sl proceso de la leccidn, refuesrza lo aua hg
mos afirmado antariormenta de que al profaescrado ansafia  méa da ma

nara axpositiva-deductiva aue por descubrimisnto e induccidn,
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Ademds, curlosamente, la activided del profusor de poner ejemplos o

pedfrselos & los sluwnbs no apareca en este cluster aggundo, sino en
al eiguiente que analizaremos, y sperece de mansra aislada y NO s8o-
ciado con el proceso de une leccidn, Y en dsts varemos qus al profesn

rado uss 1os sjamplos al final de una snsefanza y no al principlo.

La v. }2 oue operativizas los organizadorss previos y
Que aperece sn sste segundo clustar muestre una vez mds el ous los
profasoras ansefan a partir de lo que los alumnos ya saban y conocan,
coma afirma Joyoe y Weil (1985) los organizadores previos son al medie
fundamentsl ds potenclar la estructura cognoscitiva fomantandoe la re-
tenclén de informacidn nusva, Ademds el alumno debe reflaxionar aoti-
vamante sobre @l material nusve, pemsando los enlaces, recancilisndo

diferancias o discrapancies con la informacidn ya existente.

Wientras qua sl enfoque inductivo conduce a los alumnas
al daescubrimiento da conceptos, los organizadores praviocs proporcionan
directaments conceptes y principios a los alumnos, potenciando aafl un
sprandizaje de recapclén activa, £1 profesorads cuando sxplica una lag
clén tigns al peso de la dimansidn conceptuslista del sprandizaja, par
te de los conceptos qus Bl alumno ya posae y Ao utiliza la dimensidn
constructivista del aprendizaje, as decir, partir de la expariencia

Gue al alumno ya poses (modelo da ansefanza da Bruner y Plaget].

El rol de los profesorss como diagnosticadores qua pro-
viana del modelo de ansefianza dal desarrclls cognitivo, aparsce en las
actividades qua realizan los profasores mientras explican une laccidn,
Eato suglare el manifiesto ampafio da los docentss por potsnciar el de-

sarrocllo intelectual de los alumncs. Como seflalaban Ginsburg y Oppar
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{1982) esta intermccidn social cognitiva obliga a los nlumnos a presan
tar sus proplas opinionas de manera l6gicae, a olarificar su proceso

inteloctusl y a defender y justificar sus posturas.

£1 profesorado estimula esta jinteraccién cognitlva de
mareado acento social, puesta cue todes las variables que cperativizan
el rol del profesor como diagnosticador aparecen en aste cluster, pera
todas menns unai justo la oup sa refiera al use de la entrevista indi-
vidual que aparecid en el cluster primarsc no asociada oor 1mg varisbles
aus agui interpretamcs. Perace sar oua cuanda los profesoras gxplican

se dirigen & toda la clase coma un conjunto, no a un individuo solo.

por a8llo ss comprensible la no inclusidn de la variable “antreviste
individual " agqut, Pero sin embargo la v. 18 ascclades & sste clister
nos habla del uso de los prufesorss de 1l entrevista & los slumnos
cuande partiends de un supussto iniclal acerca de su atapa intelec-
tual van seleccionanda uma tarsa y formulando & los alumnos praguntse
hasta que por sus respusstas van comprobandoc las profesores la stapa
raal intelactual en que la clase se encusntra. Ante ésto jpodemps ha-
llarmas an un contresentido? 51 los profesores nao utilizan la entre~
vista individual, jqué tipo da antrevista apareca en las respuastas

8 la v. 18 de nuastro profasorado?, Nos inelinamos & suponsr Que eee
tipo de sntrevista se dirige a toda la clase ¥y no & un alumno, como
sefialan la inveatigacién de Weil y Murphy (1382) en un marco informal
el profesor utiliza la informacidn pare planificar le ensefianza utili-
zando la sntrevista, Los profesorss facilitan el desarrollo cognitiva
utilizando las mismas babilidades qus son necesarias para la sntravis-
olinica; los profesorss actdan como facllitadores y guima, bien saea
trabe jendo con un alumno o con la class antsre {como @a ahora nuestro

casu) cuando preguntan cuestiones a los alumnos, cusndo lea piden qua
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Juatifiquan sus respuastms, cuando safialan contradicciones en el pro-

©es0 da razonamiento da sus alumnos, ate.

Las varlables gus se asocian a ests cluster pertenacien
tes 2l modelo de préctica bdsica {dos variables que colnciden con las
orgenizadores previes : Ver Tabla 11,5) nos presentan unas actividades
dal profesoredo an sl praoceso da su aexposlcidn relatives a ous antes
de empezer la leccidn informan a los alumnos de los ohjetivos, conto-
nidos, recursos y ectividedes qus van a trabajar (v.61) y durante au
sxplicacién ven presentando el materisl nuevo de manara organizada
por paduefios pasus pare que los alumnps vayan relacionando unas idaas
con otres ds manera clara, y al terminar su explicecidn ofracen un re-
sumen o repaso integrador de todo lo expuesto.{v.67 y 18). Nos encon-
tremos scul con una snsefianza aficez tal y como sefialan Bleck (19885),
Goker, Medlay y Soar (1980), Fisher y col, {1985), Madaus, Airesian y
Kellaghan (1986) oue hay una evidancis sustantiva de que estos pasos
de estructuracidn da la leceifin iniciel, durants sl grocesc y final
{informacién a los alumnoa— secusncias organizadas- resuman final)

estdn asooiatos con la majora del compromiso del alumno durgnts la

leccisn y el rendimianto global,

En sintesis, los profesorss cuendo axplican una leccidn
la sstructuren da forma ordenada y ldgica, parten da lo qua los alumnas
y& saben y conocen, axponen sus explicaciones en forma daductiva y
tienen una fusrte intereccién social con loa alumnocs por medio de pra-
guntas y respugstas qua potencian su dasarrollo intelectugl al tiempo
qua favarece una labor diagndstica del profasorado por conocer real-

menta la stapa intelactual en cue sa encuentran los alumnos.,
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TABLA 11,8  MATRIZ DE DISTANCIAS ENTRE LAY 2 VARIABLES
0el. YERCER CLUSTER.

variabls 23 (or) 42 (Ac)

{op) 23 1.0000
{Ac) a2 ,3268  1,0000
DIAGRAMA 11,9 ARSOL DEL TERGER CLUSTER
JERARQUICO DE VARIABLES (BMOPLM),
r
- o---ll
I's
{23} a2,
/
rs
42
(42) -
GRAFICO 11,10 REPRESENTACION ------- DE AGRUPACIONES

ENTRE LAS DOS VARIAGLES DEL CLUSTER 3%,



En la Teble 11,8 chsarvamos dos varisbles asocciadas con
una distancia o similitud besje, eunqus an terminocs de correlscidn es
afactiva. Estas dos variasbles ssturen en un cluater independisnte y
aislado, Perterecen a modslos de ensefenza cognitives, la v. 23 al
modelo de los orgenizadorss previoa, opermtivizando la variable idal
"aprendizaje de recepcidn getiva®, cuando al profaesor al acabar su
axpnsicidn pide ajemplos a los alumnos Qus expresen la relecidn de

la nueva informacidn con loe conocimientos anteriormants aprendidos,

¥ 1a v, 42 nua partensca al madelo de adquisicidn da
conceptos y operativiza la varisble “"ajemplos®™; concretapante dice
Gup el profesor Gomprusba que los alumnos distinguen bian loa ejem-

plos que les pone y las invita seguidamenta a que sllos mismns pongan
otros ajemplos,

En 1a intarpratacién de sste cluster indicemos oue los
profasores no han asociado en el proceso de la leccidn o explicacidn
formal al grupo de alumnos (Ver cluster segundo) los ajemplos, tanto
referido a los ejemplos o aplicaciones prdctices de los detos ous los
mismos profesores presentan a la class, cuento los ejemploa que los
elumnoa ponen, Este recurso da der ejemplos aparece de una manera sis
lada. Por otra parte en sl modelo de adauisicidn de conceptos, el pro-
caso que tiers el profesor hasta Qua pone njemplos él o los alumnos
tiens una gran importancia porfue sefiala gl marcado acento inductivo
del proceso de sste modelo de ensefanza, Uns vez mds se confirma la

tendencia no industiva de nusstro profesorado sn la prédctica da au
ensefianza formal an al aula.
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TABLA 11.11 WATRIZ DE DISTANCIAS ENTRE LAS 2 VARIABLES
DEL CUARTO CLUSTER.

Variable 33 {pe) &2 (PB)
(PB) 33 1.0000
(re) 52 ,3706  1.D000

DIAGRAMA 11,12 ARBOL DEL CUARTD GLUSTER
JERARQUICD DE VAATABLES (BMOPIM},

GAAFICO 11.13  REPRESENTACION -----—- DE AGRUPACIONES
ENTRE LAS DOS VARIABLES DEL CLUSTER 48




En la Tebla 11,11 se observa el valor da proximidad da
las variables 33 y 52 an 0,37 compartisndo una vardanza ——-- da un
13 % , Eates variable« partenscen sl modelo de préctica bdsica y
opearativizen la varieble del "eontrol del profasor sobre el ambients
de aprendizaje. Concretamante, la v. 33 dlos que sl profesor crea un
smbiante qua favorece la sersnidad y la relsjsclén en el sula y la v,
52 dice que el profesor promuave un smbisnte de trabajo en el sula ca

racterizado por la cooperecidén y la responsabilidad de los alumnos.

Estas variables saturan en un cluster independisnte y

alslado, E)1 valor de su proximidad es significativo sunque no intenso.

En la interpretacidn de este cluster podemos afirmar gdue
los profssoras promueven un amblente posltive caracterizado par la sa
renided, cooperscidn y responsabilided an lss alumnos. Este resultado
estd muy lejos de la figura esteriotipada del profesor lejano y comps—
titivo . Aunque astms dos variables no estdn asociadas con aotrms del
modelo de prédctica bdaica, sefslan fus nuestro profasorado sabe cor-
Jugar su rol da controlador del ambiente da aprendizaja con un afecto
positivo, Coma afirmaban Berlinar (1982) y Medlay (1988) qua un Bm
blents de aprandizaje caracterizado: por sl afecto positive promueve
¥ mumenta sl rendimiento, podemos inferir nosotros tambidn lo mismo a
la vieta de los resultados, Tambidn Pfiffrar, Aosen y O°Leary (1965}
seflalan qua ea més aficaz al ambiants positivo en el contrgl de la

clese pare lam consacuancias da un asprendizaies sficaz.



TABLA 1114 WATRIZ DE DISTANGIAS ENTRE LAS 2 VARTABLES
DEL QUINTO CLUSTER.

Variable 24 (PB} 25 {AD{)

(Pa) 24 1,0000
(Aps) 28 .3153 11,0000

OTAGRAMA 11,15.. ARBOL DEL QUINTO CLUSTER

JEAARGUECO DE VARIABLES {BMOPIM),

GRAFICO 11 16 REPRESENTACION -———mn OE ABRUPACI(NES
ENTAE LAS DOS VARIABLES DEL CLUSTER 58
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£n 1 Tabim 11,14 se ocbsarve dos varishles conductualas

con un valor da proximided de D.31 y compartlando una varisnza
de 9.%

El valor de la corralecidn as bajo y su varignza comin compap
tida s pequefa perc sn el ponjunto de todo al cluater general la con
sideremos comn efective, En sl Olagrema, .%'J"r}bsaawnmaa que estas dos
variablas saturen en un petuafie cluster indapandiante y aislado. La
V.24 partenace al modelo de prictica bésics y operativizs la variable
de *control dal profesor del amhisnte de aprendizaje®, concratamsnie
sobra las altas expactativas que mantipne el profesor sobre sus alum-
nos, La v. 25 pertsnece al modalo de enseiianza da autocontrol y ope-
rativiza la varisbles de "autocontrol® an eu componsnte da autereglstro
ous tice gus sl profesor enssfe & los elumnos e corregir su conducta

sscolar haciendo qua sa observen sllos mismos llavando cusnte da auya
comportamientos.

Interpratanos ¢sta clustar sefalando las gltas sxpecta
tivas de los profesoras acerca de lom alumnps y el ssperar muchn de
sllos estd ssociedo con la myuds de estos grofasorss en direccidn de
aua szan los propios slumngs Ouienes Ba obesrven y lleven cuenta dal
progresn dea su conducte académica y escolar, Nos encontramos aqui con
una promocifn del control intermo da lom alumnas unida a una fuerts
estimulacidn del profasoredo acerca de ess mismo grupo da alumnos,
Como sefialan Joyes y Weil (1985) 1 "Cambiar la actitud sobre 1o gue
a4 al 4dxito as el rasgo esenclal de un programa de autacontral™ {p.
372} La coherencia de este resultado tione enocrme interds, pusato dus
podamos preguntarnasjcdémo pueda gl profesorsdo ayudar a lps alumnos
B Gue prograsen en una autonomia parsonal mediante sutoobsarvaclonas

y registros si ne tiene previamsnte una actitud de esperar acerca de

@508 alumnos an su capacidad pare lograrlo?
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TABLA 11.17 MATAIZ DE DISTANCIAS ENTRE LAS 2 VARLABLES
DEL SEXTO CLUSTER.

Variable 21 (Dic) 68 (rB)
\bic) 33 1.0000
(r8) 86  .3535  1,0000

DIAGRAMA 11,18 ARBDL DEL SEXTO CLUSTER
JERARGUICO DE VARIABLES (BMDPIM),

(31) 38/
(e8) 7

BRAFICO 11.19 REPRESENTACION —wewe—e - DE ABRUPACEONES
ENTRE LAS DOS VARIABLES DEL CLUSTER 69,

Ak



En la Tabla 11,17 ae cbserva los valores da proximidast

de dos varisblas conductuslea con un valor de 0,35 y compartisndo una
varianze de 12 % , —- La relacidn en témminos de corrslacidn as ba-
Ja pero la consideremos en todo el conjunto como sPfectiva, La v.3l
pertenace al modelo de control de contingencias v operetiviza lg "re-
lacidn da contingencia®, cuando al profesor antas da ansefar una cone
ducta positiva o corregir una conducta no dasesble, la precisa bien
an tdrminos concretos y obsarvables para gua los alumnos puedan llavar
la a sfecto, La v, 66 pertenace al modslo de prdctica bAsica y opera-
tiviza le "astructuracidn da la lasccidn® an su componente de ofrecer
una normativa an el aule para qua los alumnos sepan conducirde acerca
da la obtencién y uso de los materialss.En sl Diagraml5.18 es obmerva

Gua eatas dos variables saturan en un cluster independiantas y aislado.

La interpretacién referida a asta clustar nos muestra
8l profesaredo confeccionando una serle de normas sobra al use do las
materialas en tdrminos concretos y cbservables, a fin da aque los alum
nos eprandan a eonducirsa en el aula en aste aspecto. Paraece ser Oue
le asociacién de astas dos variables va sn aste lirea de cohsrencia

de nuestro profesorado de heger efectiva esta ansefanza gonductual
aspacifica,.



TABLA 11,20 MATRIZ DE DISTANGCIAS ENTRE LAS 3 VARIABLES:
DELSEPTIMD CLUSTEA.

Variahle 43 {Api} 51 (PB) 60 (DC)

{aD1) 43 1.0000
{p8) Bl - ,3538 1.0000
(oc} s0 L2939 - L1613 11,0000

DIAGAAMA 11,21 . ARBOL DEL SEPTIMO GLUSTER
JERARQUICO DE VARLABLES (BMODPLW)

(a3) 35//29/’

s '4
(s1),7 16,7
(e0) .*

GRAFICO 11,22  REPAESENTAGION * . DE AGAUPACI(NES.
ENTRE LAS TRES VARIABLES DEL CLUSTER 729,



En la Tabla 11.20 podemos ohservar los valores de pro
ximidad de tres variables ssociadas en un cluster independienta (Ver
Tabla 15.21) y aislado, E1 valor de proximidad en términas de correlm-
tidn tiene dos distancims sn signo negativo y una positiva, La v. 80
tiena un valor ds correlacidn de 0,29 con la v, 43, La variable &0 opa
rativiza el principio constructivista dal modalo dnl desaerrollo cogni-
tlve, concrataments cuando al profesor daja qus los alumnes elijen sus
sxperiencias de aprandizaje segdn sus intereses y necesidades persona—
les. La v. 43 asociade con la anterior, pertensce al modelo ds auto-
cuntmi ¥ operativiza lm actividad del profasor cuando deja oue los
alumros elijan el entermo de trabajo gus conelderan mds favoreble, La

Varlienza.- ... . compartida as de DB % Qus ma peduafis. Esta varia-

bla 43 tigre una carralacidn negativa de ~ 0,35 con le variable 51,
esta gltima pertensce al modalo de préctica bdsice y operativiza sl
"cantrol del profesor sobra gl amblents de aprendizaje”, wssta variable
dice 1o contrario que la antsrior, es deoir, aguf sl profssor datami
na y decids los modos da egrupamiento da los alumnos,

En la interpretacién de sste andlisim safialampa que los
erofesorss tionden 8 un rol no directivo dajando que los mlumnpe eli-
Jan su entormo de trebajdo, potenciando ¥ promoviends el principio cong
txtuativista del modelo de ansafianza del desarrolio cognitivo, A su vaz

es intergsante obsarvar al signo negativo de la correlacién entra las
variables 43 y 51,
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TABLA 11,23 WATRIZ DE DISTANCIAS ENTRE LAS & VARIABLES
OEL CLUSTER SOBRE CREENCIAS DE L03 PROFE=
BOREE .

variables 69 (Ac} 70 (Do)} 71 (o8} <72 {odic) 73 (ADi) 74 (PB)

(ac) 89 1.0000

(oc) 70 ~ .1785  1,0000

{oP) 1 -~ 0840 - 0022 1,0000

(Dic) 72 - .31086 -~ 1577 =~ .28683 11,0000

(AD1) 73 - ,2516 - ,1438 =~ ,4674 L0461 1.0000

(PR) 74 - ,1157 3688 ~ ,1273 - ,2851 - .2739  1,0000

OIAGRAMA 11,24 ARBOL OEL CLUSTER JERARQUICO
S0EAE CAEENCIAS DE LOS PROFESORES (BWOPIM).
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GRAFICO 1L28 REPRESENTACION -~ = - — OF ASRUPACIDNES
ENTRE LAS SEIS VARIABLES DEL CLUSTER
BOBRE CREENCIAS DE LOS PROFESORES.
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En la Tabla 11.23 ss ohserva los valores da proximided
o asimilitud de seis varisbles gque represantan seis cresenclss acerca
de la ansefianza. Cada variable cperativize sl objativo ce snesfanza
da cada uno de los seis modelos da nuastre invest-lgacidn, Observendo
nsta Tabla las distancias en tdminos de correlacidn son negativas meg
nes en un velor, Estas sals variables saturen sn un gluster independlenta,
En sl Diagrema 1124 cbasrvemos ol disprema del drbol de este cluater
y la configurecidn de tres cluater incluidos da dos vardablas cada uno.
£n el Gréf,. 11,25 se obsarva sl tipo de agrupemisnto de lms distancles
de este cluster, La correlacidn mds alta del cluster ea da - 0.45, co-
rralacién negativa entre las variables 71 y 73, con una vardanza comén
da 21 %. La varieble 71 presenta ol abjetivo dé enseiianza del modala
de los organizedores previost"La ensefianza debe orientarsae hapia al
dominio de conoclmigntos & través de sxposiciores ordenadas y légicas
dal profescr gue partan de conceptos ya conccldos por los alumnos?
La variable 73 pertenece al modalo de autocontrol y si aobjetive de
ensgfanza est "Los profesoras deben myudar a loa alumnos a que ssan
allos mismos quianes cembien y dirdjan su propia conducta da aprendi-

Zajs",

€l siguienta cluster es sl formedo por las varisblas
70 y 74, con una correlacidén negativa .- 0.36 y eon una varienza oo-
min d8 12 % , La variablas 70 ss dal modalo del desarrocllo oognitivo
y al abjutivo de ls ensefisnza sst "Los profesores favorscen y poten -
cian @l desarrollo intelastual cuando edecuan su anssfanza al nivel
intelactual en que se encusntran los alumnos®. Le vardsbla 74 par-
tenaca al modeln da prdctica bdsica y su objativo da ensefianza asi
"Una bugna enssfianza ea aqualls Gus promuave 8n los sluwnos une mayar

y major adquisicién en las matarias hdsicas [Langua y matemdticas )



Y por Gltima egtd wl cluster formgdo por las varlsbles
89 y 72 con una corralacién negativa da ~ 0,31 la variable 59 perte-
nece 8) modslo de atquisicién de conceptos y el objetivo de anseflanza
8st “Engeflar a Pormular concagtos a partir del andlisis de sus compo-~
rentes ea un cbjativo fundamentel de la escuela®. Y la vardable 72
que pertensce al modela da cantral da la contingencia dice: “Los pro-
fesbres deben sar gonscilantes da los satimulba y condiciones smblan-—
tales Qua provocan conductas positives y pramiar a loas alumnos cuandp
las reslizan*, Este valor de oorralacién entra las varlables 69 y 72
as el mdq bajo an comparacién a las domds variables de sate cluster

aobra cresncias te loa profesorss acerca Js la snsafenze.

En la interpretacidn sefialarfamos qua estos rasultados
nos presectan los objativos de la enssfanza de cada uno de los sgis
nodelow pstudiados agrupados por sus otrp modelo opuesta, No fanemas
aqui une jerarquia de objatives sino una informacién que nos indlca
la polarizacidn de los profescres dcarca de sus creencias y opinicnes
en los oblatives da ansefanza. Segdn hemos® obsarvedo en nuastro andli-
sis un objetivo de enasfianza gonductual se savcia negativemante con
otro objstivo de snssfanza cognitivo, En nuestro caso, cuando los prg
foaoree consideran importants el modelo del dasarrollo cognitive, con
l& misma intensidad considersn menos importante al modela de prectica
bdalcs, tpodemos inferir qus sstos do;'. modelos son opuestas? En reali-
¢ad tedricamente son divergsntes y em la praxis se confirma qua también.
Lg mismo dirfamos da los modelos de adguisiciédn de conceptos con el
modelo de contrul de contingencias y sl modelo da organizadoras pre-
vioa con gl modela da autoceontrel, para nuestro profesaradc al objetl-

vo da ensafianza de uno y otro son Arreconciliablas..
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11.2. Andiisis cluster de gstudiantes,

En al Olagrama 11,28 se obsgrva =-—ww-— al drbol
genaral del endlisis cluster Jerdrouvico de varisbles de los modelas
de anssfianza y un cluster final {extremo infsrdor) ous asocia las

variehles sobre cresncias acerca da la enspfianza.

Go obeerva en su conjunto la fommacidn de un gren clus
ter con 21 variablass asocisdas, otro clustar mds penuafio con & varda
blas y dus clusters de dos varisbles, y por dltimo el clustar da las

variables sobra creencias,

Haciendo una lectura desda la parte superior hacla la
inferior, se observa un primer cluster qua agrupa tres variablesr

Variahla 11 1 Desarrollo Cognitiva {DC)

Variable 54 1 " . "

variable 857 t Control da Contingencia (DiC)

£1 segundo cluster, el mds grande, asocis 21 variablem:
variable 12 : Organizadores Fravios (0P)

Variablae 40 & " " "

Variable 14 i Adquisicién de Conceptos (AC)

varisblas 53 : Desarrollo Cegnitiva {DC)
variable B2 i Adquisioidn de Conceptos (AC)
Variable 63 i " " " "
variable 64 ; Desarrollo Cognitivo (DC)

Variabls 67 1 Orgenizadores Previos y Préctica Bénica
variabla 29

Adauisicidn da Eoncaeptos (AC)
Varimble 59

Organizadoras Previos {OP)



variable
variable
Variable
Variable
Veriables
Variable
Variable
Variablp
Variable
Varimble
Veriable

19
18
23
42

7

21
4l
aa
52

-

Omsarrolla Cognitivo (0C)
Organizadores Previos y Prdctica Bdaica

Organizedores Prevics (OF)

. Adquisioidn da Concaptos (AC)

Urganizadores Previua (0P}
Frdctica Bdaica {P8)

. Gontrol de Contingencia (0iQ)

Dasarrallo Cognitivo {0C)
Control da Contingencia (DiG)
Prdctics Bdsica (FB)

n L] -

El tercar clustar agrupa =sls variabless

Yarisble 18 : Dasarrollo Cognitivo (0G)

Veriable
Variabhle
Variabla
Variable
Variable

26 1 Autocontrol {AD1)

27
24
25

30 1.

Dasarralla Cognitiva (DG}

t Prdctica Béslca (P8)

Autocontrol {ap1)

] "

E1l Jltimo cluster, el cuarto, ds variables de modeles

da ensefianza, agrups tres variables:

Variable 43 : Autocontrol (ADi)

Variable 50 : Desarrollo Cognitivo (DC)
variabla 5) 1 Préctica Bésica (PB)

Eil clumter relativo a las creencias sobre la gnsehanza

sgrups seis veriables, una por cads modeloi en realidsd son loa obje-

tivos da ensaflanza oua persiguen los modalos teadricos, Agrups lma si-



puientes variablas:
Variahla
Variable
varieble
Variable
Varisbla
Variable

&3
72
7
73
w0
74

'

1

Adguinsicidn ds Conceptos [AC)
Control de Centingencia (DiC})
Organizadores Pravios (0R)

. Autooantral (AD1)

Desarrolle Cognitive (DG}
Préctica Bésica (PB}

Estos cluaters loa comentaremos detenidamente con sus

distancias y valores de proximidad sntre las varlablea que saturan en

cada conglomerado o cluster) prasantaramos sl grdfico dal diagrems

dal drbol del BMOPIM que nos da el ordenador junto con su reprasenta

£16n grdfica da las agrupaciones de variables resultante. Daspuds dal

andlisie te cada cluster pasamgs & una intarpretscidén de los resulta-

dos en su gonjunto.

Utilizaramos laa siglas smpleadas para cada modelo de

snsefianze, antra pardntesis, que hemos utilizado mds arriba,
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TABLA 11,27 MATRIZ DE DISBTANCIAS ENTRE LAS 3
VARIAOLES OEL PRIMER CLUSTER,

varienle 11 (pC) 54 (00} &7 (04iC)

(pc) 11 1,000
{oCc) 54 ,4063  1,0000
(pic) 87  .3e85 .4316 1,000G

OIASAAMA 11,28 ARBOL DEL PRIMER CLUSTER
JERARQUICO DE VARLABLES (BMDPIM),

~ VARTABLES —~

MODELOS DE E. /N8

BC.esen. (11) 40 36.°

DCures. (58) 43,7
rd
DAl.eaes (857),°

GRAFICO 11.29 REPRESENTACION ~~——— DE ABRUPACIONED
ENTRE LAS TRES VARLABLES DEL CLUSTER 1¢

&)



En la Tabla 11.27 gbservemoe las distencias do las tres
variables da este primar cluster y en la Tabla 15.28 el diagrama dat
drbol, en donde sa observa qus estas varimbles saturan an un clustar
alsleda @ indapendisnte, La variable 11 y la 54 pertanacan al modelo
dal desarrollo cognitivo, las dom operativizan la variable del “prin
clplo construstivists®: ensefiar por medio da Juegos y actividades de
descubrimienta (v.1l) y ofrecer meterialea conoratos a lns alumnos
pera qua los manipulen y hagan experiencias {v,54). Eatas dos veris-
bles tienen una distancis de 0.40 y comparten unme varianza - — — de

16 %. Ln varisbly 57 pertensce #l modelo de control da le contingen
¢la y operstiviza la varisble del control dsl estimuls, cuands el prg
fasor proporciona estimulos 2 los alumnos & trevés de meteriales da
trebajo atrectives y variados. La v. 57 tiene una similitud con la
v,54 da 0.43 y comparts una varianza . ., da . 18 % , La intansidad
de la relacidn entre las variables de sste cluster os considerebls.
Las variables 54 y 57 saturan en un clustar indepandienta (ver Tabla

15.29) y ol valor da su correlacién es al més alto del primer cluster.

£n la interpretgcldn de este cluster apreciarfamos la
prasencia del prinocipic constructivista an la ensefanza del profesar,
sin embergo llama la atancidn de que estas tras variables no satén & =
sociades con otras actividedes qus den cohersncis al proceso cogniti=-
vo. Parace que los juegas, el realizar expariencias, manipular mete-
risles, stc. as una actividad mislade de tipo lddico qus no sa anlam

con 1o que en sf significa el arineiplo constructivista del aprendiza-
Je del alumno y la ensefanza del profasor.



TABLA 11,30 WATRIZ DE DISTANCIAS ENTRE LAS 21
VARLABLES DEL SEGUNDD CLUSTER.

variablas 12 (o) 40 {OP) 14 (Ac) 53 (DC) 62 (AC) 63 (AG) 84 {oc)

(op) 12 1.po00

(or} a0 L4062 1.0000

(Ac) 14 1612 ,2838 1.0000

(oc) 53 .2062 2630 .2942 1.0000

(ac) s2 .1691 ,3787 .04l ,3635 1,0000

{ac) 3 .2659 .39%0 L3146 L3l05 4979 1.0000

(oc) ea L1360 L2930 L2939 L4480 L4269 4505 1.0000

varieblas &7 (oP/P8) 29 (AC) 59 (oP) 19 (DG) 15 {or/Pa) 23 (OP) 42 [Ac)'

(or/PR) 67 1.0000

(AC) 2% .2288 1.0000

(op) 59 3834 «2455 1,0000

(oc) 19 L2670 2745 ,3026 1.0000

(orfPR) 15 L3638 2078 3729 2167 1.0000

{oe) 23 .3233 .2856 L2690 ,3130 ,2844  1,0000

{ac) a2) +3009 o083 L2961 L2350 ,2383 4757 1,0000

varisbles 22 (0P) 61 (PB} &8 (Dic) 21 {OC) 41 {pic) 33 {PB) 52 (P8)

foe)y 22 21,0000

{rB) B1 1276 1.0000

(pic) e  ,l307  .3862 1,0000

(06) 21 .ieoz  .loo7 1794 1.0000

(pic) 41 .19 2838 .2498 L2160 1,0000

{PB) 33  ,1529  .les? .26l .16%0 .2316 1.0000

(rB) 52 2095 .2376 ,2543 1469, 2395 .4096  1,0000




DIAGRAMA 11,31  AMSOL DEL SEGUNDO CLUSTER
JERAPEMICO OE VARTABLES [BMOPLM}.
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GRAFICO 11.32

AEPRESENTACION - -~ - - ~ DE AGRUPACIONES
ENTRE LAS 21 VARIABLES DEL CLUSTER 29.
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En sl Qfagr.11,31 obasrvemos veintiuna varisbles que
saturan en un gren cluster, Este conglomeredo contlena sn su mayoria
varisblas da modelos cognitivos, concretemente contiene todsa las del

modelo de ensefianza de orgenizadores previoa y todse les variables dal
nodalo de adouisicidn de conceptoa.

Las variablas &62,63,64 saturen en unelcqust:er indepandien
te ocue eetd incluldo en otro cluster com la variable 53 ¥ dste a sy veZ
en otre cluster con las variables 14 y 67. La varisbla 62 vy 63 per-
tenscan al modelo da edouisicidn de concaptos, operativizan las "re-
laciones jerdrauicas da  conceptos” y la"dafinicidn® de conpeptos,
raspectivamante. E1 valor de su similitud en essta clustar es de 0.49,
vy comparten une varianzs - —— da 24 %, el valor dal coeficiente da
correlacién ms moderadesente alta y su relacifn considsrebls. adandsa
la varisbls 62 qus concretamente dices “sl profesor snsefs a los elum
nos & conperar lag carscterfsticas essncialas de unos conceptos con
otros para llagear a descubrir relaciones de dependencia o Jerdrquices
entres los conceptos", tiena unas valoras de corralacidn significatiups

con otres variables gque. nosaturen en ezte cluster gue snalizesos, ¥
Qua pomentargmos seguidamante,

£n la Tebla 11,30 se obsarva sl valor de las distancies
entro las varisbles 63 y 64 que es de 0.45 y compartan una varianza
de 20 %, por lo tantp as una correlacidn modsredamente alta y su
relacidn s considermbls, La variabla 64 psrtenace al modele del desg
rrolle cogritivo y operetiviza la varliable del profesor diagnosticador,
cuando al profasor para distinguir y separer las respussias reflaxio-
nadas de las no-reflexionedas aua le da al alumnp, vuelve & praguntar

hamta Qua comprusba gua las raspuestas del alumno axprasen su nivel



espontdneo de rezonamiento. Esta varlabls 64 sstd ascciada tasbidn
con la 53 an gste cluster de suatre variables, La v, 53 pertensce al
modelo del desarrolle sognitive y oparativiza la variable del profa-
30r comd diagnosticador, concretemarnte cuando al profesor pilde al
alumng qua Justifioue sus respusstas pare comprobar la consistencia
de su razonamisnto, E1 valor de la distancla entre les variables 64
¥y 53 es de 0.44, con una varianza comin da 19 %, por lo tanto an

este clustar lo considaramos significativo.

Dastacamos tambilén el valer de la distancle entra las
variables 64 y 62 gue saturen en aste mismo cluster independiente y
aus sa sitda en 0,42, con una varianza comin de 0.17 %. La ocorralacibn

s maderada y la relacidn entre eatas dos variables es considerabls .

Las variablea 14 y 67 saturen an un nuevt subolustar con
llas variables que hamos analizada anteriormsnts. La variable 14 par-
tenace al modelo de adquisicidn de conceptos y operativiza la varia-
ble "ejemplos™, cuando el profesor ensefa un concapto nuevo, pona ajem
plos qua contehgan todas lag caracterfsticas asanciales del concapto
Yy otros ejemplos qua no las contengen todeas. Eata v, 14 tisne una pro
ximidad con las v, 62 y 63 de 0.40 y 0.31, respactivaments. Ademds
las tres variables (14,62,83) pertenscan al mismo modelo de snsefan—
?a, ol modalo de adquisicidn de conceptos., La varlable &7 partensce
al wodelo de los organizadores prevics y 8a a su vaz una variable com-
partida con al modelo de prédctica bdsica, Concretamante dice qua sl
profesor durante su exposicidn, presenta al materiel da manera orgeni-~
Zada, en secuencias légicas para que los aluanos puadan relacionar
claramenta unas idems con otrms, Esta variable tisne una diatancis de

0.39 con la v. 63, compartisndo una varianza ---- da 15 % y con
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la variable 62 can un valor de correlacidn de 0.37 y una varisnza co-

min de 0,13, Conaidaremos moderadas sstos valordas y considareble ssta
rolacidn gntre astas varisbles,

Las variebles 23 y 42 saturan an un cluseter con un va~
lor de similitud da 0.47 y una varisnza com(n da 22 % . La varladle
23 partenace al modalo de los organizadores previos y operativiza ia
variable del "aprendizaje de recepoidn active", concretgmente cuando
8l profusor sl acabar de axponer pide sjemplos Oue expresen lu rale—
clén da la nueva informaclidén con los conccimientos anteriarmante a-
prandidos. La v. 42 partensce al modalo da la atouisicidn de concep-
tos y operativiza la variabla “ejemplos", cuando al profesor invite

8 los aluanna s que span gllos mismos quisnes pongan los ejemplos,

Esta relacidn entre las variables 23 y 42 as considarabla.

\as variables 12 y 40 pertenecan Al modelo de los or-
genizadores previos y saturen sn un clustar independienta, con un va=-
lor de correlacién de 0,40, y comparten ung varianza —— dg 16 %.

Operativizan la variabla de "oryanizadorse previos*, Los organizadores
que utillza el profesor antes de dar uvna leccidn,

Las variables 33 y 52 pertanscen sl modela da préctics
béaica y saturen en un cluster indepandisnta, En al Piagrama 11,31 ae
ohsarva que son las dltimas de esta cluster {parte infardor), Dpera —
tivizan el control dal profasor del amblenta da aprandizaje, y sa ra-

fiaren al ambienta positive, de cooperasidn, solidsrided, de earenidad
y ralejacidn qua cresm el profesor.con sus alumnos sn el aulas,



La varimble 29 aue pertensca al modelo da adouisicidn
de concaptos, y operativiza la variesble de "atributos”, mantiena una
proximidad de Q.39 con la v.62 tembidn de este modelo de adquisioidn
de conceptos y una proximidad de 0.35 con la variable 40 de los orga=
nizadorea previos. Las varisbles méds cercanas an al drbol {var Diasgmma
11.31} son la v.67 y 59 dmbas da los organizadoras pravios gua opera-
tivizan la snsafianza sxpositiva, con corrslaclones de 0.22 y 0.24,

respactivamants.,

Las variablas 22, 15 y 59 gus partenscen al modaelo da
los organizadores previos y operativizan la variable de "anasflanza
expositiva®, La v, B9 tiene una correlacidn de 0,38 con la variabla
&7 tambldn de este modelo que operativiza la "snsefianza expositiva®,
La v.15 tiana una corm}acidn de 0,35 con la v,859 y 0,38 con la v,567
del mismo modalo de ensefanze, La v. 22 tiena un 0,38 da similitud
e correlacién con la v, 62 dal mpdslo de adquisicidn da conceptas,
gue =a rafiers a las "relaciomes jerdruguices", y la v, 22 operativiza
le "gneafianza axpositiva", cuando al profesor explica upa leccidn
#igue un proceac deductiva, partiando da idess y concaptos generalaa

para llagar a otros mds espaci{ficos.

Las varisbles 21 y 19 partenscisntes al modelo dal
desarrclla cognitivo, tienen valores moderados con variablea tam—
bien cognitivas. La v. 19 gua operativiza el profesor comc diagnosti-
cador, mantiana urm corrslacién de 0.38 con la v,40 de.los organizado
rea pravics. Y la v. 21 qua oparativiza la verisble del profssor como
creador del confllcto cognitivo, tiena un D.36 con la v.53 del mismec
modela de dasarrolle cognitivo que operetiviza el rol del profesor cg

ma diagnosticador.



Las varianles 51, 63 y 41 portsnacen 8 modeles conduc=

tuales, Las daa dltimas al modelo da control da contingunslas y opeme

t~ivizan sl sontrol del refusrzo, cuando al profesor da a loa alumns
materiales estructuredos nue contiensn pecusfios pasos y sacuanclas
cortas de contanidos, ton praguntas que al alumno gontesta al tiempa
dua @s informads inmodiatemente del resultado pars corregiric si es
incorrecto o seguir edslsnte si ha scertade (v.68) y al contrel del
estfmulo, cuanto el profesor haca un plen de observacién drevic antas
de ansefar n corregir una conducta a los alumngs {v.41) La variabla
6l partenece al modelo de practice bdsice y operativiza la Hgetructu-
racifn de la leccidn®,cuando al profesor informa a los alumnos de los

objetivos que van a trabajar antes di dar la lesccién,

La v. 51 tiana une corralacidn de 0,36 con la v. B2
{ver Diagr,11,31) que partenece sl modelo de adoulisicién de conceptas
y oparativiza les ralacionas jerdradices sntra conceptos, Comperten
una varianza comin dae 12 % , La distancia qua mantiene con lap da-
nés verieblas dal tluster es paquefe, Con la v. 58 tiena una simildtod
de 0,36, tambidn,compartiendo la misma proporcién de varianzs comun
da 12 %, La v. 41 tiene una correlacidn de D.35 con la v.64 dal mg
dala da desarrollo cegnitiva qua oparativiza al rol del profesor como
dimgnosticader. Y con la vi63 del eodalo de adquisicidn de concaptos
qus operativizs la “definisisn®, tiena una corTelacidn de 0.35; ¥y con
1la v.562 da adquiaicién de conceptos, un 0,34,

En la interpretacidn da este cluster podriamns asfalsr
gua Axpresa el conjunto du actividades que realiza um profasor sn al
procsso de su saplicacidn, A la vista ded tipo de las varisbles aso~

ciadas y ¢l comportamiento en gl cluster, nos parece una situacidn
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mds tedrice qua real, En este cluster aparecen asociadma todas las va
rieblas de los modalos ds organizadorss previos ¥ da adquisicidn de
conceptos. De esta maners nos encontramoe ante la ensefianza axpositiva
deductiva ds Ausubel y la onsafianza por dascubrimienty de Brunar que
cohabitarien al misma niuel an la prexis docants segin los alumnos de
fommacidn inicial del profesorade de EGB. Sin ambarge una lecturae aten
ta dal comportamisnto ds las variables asociades da esta cluster sn
relacidn a estos dos mpdelos nos hace ser mée prudantes sn la afirma-
tidn anterior. Las variablos méa cercanas en el cluster y por sllo méds
similaras son las que se refieren a actividades de tipo axpositivo y
deductivo, Les varlables con valores mds altos pertenscen & lag “rg-—
lacionas Jardrouicas y definicidn del concepto” del modalo da adguisi~
cidn de concaptos, seguidos de otro pequsfio clustar formado por las
dos variables (v.23 y v.42) que operativizan sl dar ejemplos después
de una sxplicacidn y pedirsslos despuds a los alumnos, Tambidn hay un
intards en la labor diegndatica del profesor durenta la explicecidn &
iua alumnos, las praguntas del profesor van dirlgidas a la comproba-—
cién del nivel y dasarrollo intelectual de sus alumnoa, tal y como

axpresa sl modelo del desarrollo cognitive (v.54, 53, 19],

Es intergsante que les variables conductuales del mo-
delo de préctica bdsica yue operutivizan el control del profesor del
amblente de eprendizaja con una creacidn da un ambiente positivo, se-
rano, relajade y caracterizado por la cooperaclén y respongdsbllidad
astd aqui dentro de la accidn formal de anssfianza del profasar, asacia

do con las varisbles dsl procesu da la explicacidn.

Varieblas como la 22 y la 23 yus operativizan activide-

tem opusstas, una del modalo de organizaderss previos an donde al pro-



fesor sigus un procesc deductivo cuando explica una laccidn, y la otrs
del modelo de sdquisicidn de conceptos, donda al profasor sigus un
procaso inductivo, presentands Junto con los alumnos al nombre del
songapto ¥ descubrlando sus caracteristicas esenciales (atributos)y
n0 esencimlea, Estas variables tisnen valoras de proximided pequa=
fios con 8l resto de las tua saturan sn Bl mismo cluster, pera ab pre
sancia aos dice aqua los sestudisntes da  profesorado - consideTen
Gus tants un modale deductive como otro industivo en la familia do los
ropnitivos son un Tepartoric il segdn pare aud tipo da ansafianze,

1o sual nos parece muy positivo. Sus dsto sae wmde tadrico aue raal o
inPorimom du 1m eituscidn de los sujntos ~ . — .- estudiantas, dado

que tienen mds cercano el peso de la teoria de su carrare de magisteria,.

Dal maodelo del desarrollp cognitivo hace su aparicidn
an estg gluater sl rol del profeser como creador dal conflicko Gbﬁ;
nitive {v.2l) tue concretamente dice quea para cenocer gl nivel da T8
zonamianty del alumno, al profesor le hace preguntas ous plantaesn 51~
tusciones desconcartantas, sparentemente contradictorias para provo-
car una respuasta rezonads, Gowsn (1563), Hersh, Paclitto y Rgimer
(1%84) indican qua este rol es el mds importante porgus los prufesores
son responssbles de la primere croscidn del dasaquilibric o conflicto
cognitivo, facilitando despuds la resstructuraclén cognitiva. Pars
Wall y Myrphy {1982) aste rol tisne una relacién muy astrecha con el
desarrollo morel, Aunous el comportsmisnto da asta v.21 no es muy g

lavarta en al conjunto del cluster, su prassncia ss significative.

0Otro aspecto qua dgstacamos en-la lactura da lop re-
syltados de asta segundo cluster ss la presencia da la v.B88 del mo—

dala de tontrol de la contingencia, opermtiviza todo el proceso ds



la snsefianza programada y los materiales elaborados sagdn sus pringi-
pios, Loa alumnoe de 3% da forwacidn inicial dal profesorado des EGB
consideran importants el uso y la confaccidn de esta material dentro

dal repartorioc ds procedimientos de un profesor en el aula,

En sintasis, Ngs encontremos con todas.las variablas
da dos mpodelos cognitivos, el de los orgmnizadores previos y el ds
1» adquisicidn de conceptos. Aunqua la intensidad de las variables
respondan Justamants a lae de tipo dsductive cun mayor correlacién y
por lo tanto mayor similitud en el cluster, consideremos positivo
la presencia de dos manerss de aensafar segdn el tipo da conocimianto
6 situscidn que un profesor ancuentra en al aula, dependiendo también

del grupo de alumnos,

Destacamns tambilédn la presencia de varisblas como la
" ensefianza progremada y la canfecoldén de materiales segdn sus princi -
pios conductuales an el més puro sstilo del modslo da control de la
contingencia, Y también ssefialamps el rol del profasor como creader
del conflicto cognitivo tanm importants pare la resstructuracidn cogni

tiva da los alutnos y su formacldn moral,

Finalmenta, apreciamns la hetervgeneidad de wveriables
ssocladas an este cluster y su impronte més tedrica qua resl por la
situacidn de los sujetos de los alumnos da formacidn iniclal aue tig
nan més cerce los modelos tedricos de su astuwdio que la praxis conti~

nuada como profesoras en la escuela,

547




TABLA 11.23 MATRIZ DE DISTANCIAS ENTRE LAS 6
VARIABLES DEL TERCER CLUSTER.

Veriables 18 (0C) 26 (A0i) 27 (DC) =24 (PB) 25 (ADL) 30 (AD4)

(oc) 18 1,on00

(ADi) 25  .4306 1.o000

(oc) 292 4144 ,6B45  1.0000

(PB) 24 L2056  ,18%6 .2527  1,0000

(D1} 25 .3243  ,avee . 3594 3869  1.0000

(AD1) 30,1386 ,azoa 3008 .1913 .3525  1.0000

OIAGRAMA 11,34  ARBOL DEL TERGER CLUSTER
JERARGUICO DE VARIABLES (BMOPLM],
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GRAANICO 11.35 REPRESGENTACLON =mmemmw-m . DE AGRUPACICNES
ENTRE LAS 6 VARIABLES DEL CLUSTER 3%.

En la Tabla —-=-11,33 se chearva los valoras da corrale-
ciones positives en madidas da similitud entre las seis variables
qua saturen en sste cluater tercerg. En al Riegr.11.34 podemos ver
gl diagrame del drbol de este cluster y en gl Graf, 11,35 su reprassn
tacidn grafica, an donda se descuure dos pequafios cluster aue saturan
sn el cluster tercera, Las varlables 27 y 26 tienan une distancia de
0,68, la mds alta da todo este andlisis cluster Jerdrauico, y comper-
ton una varianza - — - - de 46 % |} ssta corrslaclén es alta y la rae-
lacién da las dos variablas ea intsnss. La v. 27 pertenece al modelo
dal dasarrollo cognitive y operativiza el rol del profesor como diag-~
nosticador, concretamanta cuando el profasor mantiens con los alumnos

antravistas individualas pera conocar y deacubrlr et nivel da razona-
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mlionto aspontdnec qua tianen. Y la v. 25 pertsnece al modelo da suto-
control y operativiza la variasble de autorefuerzo, cuando el profesor
mantiens sntravistas periodicas con los alunmnos pape revisar y comprg
bar su progreso. La v. 18 dal modelo da desarrolle cognitivo opareti-
viza ol rol dsl profasor como diagnosticador, cuando al profssor va

formulendo al alumno preguntas durante su snirevista, hasta qus com-
prusha 1a etapa real intalsotusl an gue ss encusntra. Esta variabla

tiens una correlacidn ds 0,43 con 18 v,26 y de 0.41 con la v,27, Ea=
tas diastancies son las méds slevadas ds wste clustar, antra las varia-

blee gua acabamos de analizar.

Las variahles 24 y 25 saturan en otro pegueiie cluster
indepandiante con un valor de 0.36 y compartisndo una varianza -— — -
de 14 %, La varisbla 24 pertensce al modelo de prdctica bdsica y
operativiza la variable de *control del profesor sobre gl ambientd de
aprendizaje”, concretamsnte =8 refisrs o las altas expactatives que
tiene el profesor sobre el randimiento y progreso de sus alumnos.

La variable 25 partsnece al modalo de autogontrol y operativize la v
riabla deg*autocontrol", cuando sl profesaor ensefla a los alumnos a co-
rregir su conducta ascolar heclando Gue se obsarven y lleven cuenta

de sus comportamlentoe. La v, 30 partenace tambidn al modelo anterior
y aparativiza la misma varieble, pero su components de autoevaluacién,
cusndo 8l profesor hace tade lo posible para gue el.slumno sa svalde

n =) mismo en su trahajo., Ests v.30 tiene una dist encis con v. 25 de

0+35 y comparte una varlanza - ___ deo 12 %.

En la intarpretacidn de ests clustar noa hallomos an -
ta actividedes del profesor que promusven la atancidn individual y la

pronocidém de autocontrol an los alumnos . Las altas expectativas, sl
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TABLA 11.36 WATRIZ DE DISTANCIAS ENTRE LAS 3
VARIABLES DEL GUARTO CLUSTER.

variebls 43 (api) 60 (DG) 51 (PB)

(A04) 43 1.0000
(o)} @0 ,3357  1,0000
(PR) s - .3328 - .,ll42 1,0000

OIAGRAMA 11.37 ARBOL DEL CUARTC CLUSTER
JERARQUICO DE VARIABLES (BMOPLM).
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GRAFICO 11,38 REPRESENTACION =——=——= DE ASRUPACIONES
ENTRE LAS TRES VARIABLES DEL CLUSTER 48.
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autorsglstro y la autoesvaluacidn, junto con el fomanto da entrevistas
individuales hace suponer Gua as sumante el nivel da motivacidn y ren-
dimiento an los alumnos, tal y como afirman Alshuler (1980), Washr

(1578) y Thomas (19807 an sus investigeciones.

£n la Tabla 11,35 sa observa los valorgs de las tres
variables que saturan en al cluster cuarts y Gltimo de los modelos
de snsafienza, En sl Oiagrema. 15.37 so observa ---—- 8l drbol de este
cluster y an 8l Grdficoe 11.38 su repressntacidn —--—- ¢ 80 tonde se
obeerva fécilmente un pegquefo cluster insartado an cluster cuarto y
formado por las variables 43 y &3 con una correlacidn positiva de
0.33, compartlando una vardanza —w-....ds 1( %, 28 una corralacidn
baja, pern sfectiva an sus veriables aungue pequefa, La v. 43 par;
tangca 8l modele de autocontrel y operstivize el autocontrol de es-
tfmulos, cusndo al profesor deja gus las alumnos elijan el antorno
de trabajo que consideren mfs favorabls (cambiar da sitio, trabajar
solo, etc, ). La v.60 pertenace al modelo del desarrolle cognitivo y
pperativiza ol principio constructivista, cuaendo el profasor dejs gue
lpe alumnps elijan sus axpariencias de aprendizaje segin sus intere-

ams y nacpsidedes paraonales,

La v. 51 sa msocia & este cluster con una correlaclén
negativa da - 0,33 con 1a v. 43 y unae correlacidn nagative tambidn de
- 0,11 con la v,60, La variable S5l partenace al modelo de prdctica
bédsica y operativiza la variable del *control del profasor del am-
biente da aprandizaje™, an su componente da la direccidén y control

del profesar, cuando declde y datermina los modos de agrupamiento de



los alumroe en el auls, sin darles opcidn a que elles eli jan,

En 1a interpratacidn do eszte peguaefin cluster podemos
sugerir que al rol dal profesor no-directive, una mezela da profesor
qua promuegve Bl autocontrol en los slumnos dejando qua sean allos
quienes elijan ol antorno da trebsjo mds favorable an sl sula y un
profasor que aplica e} principio constructivista dejendo aue los mlum
nos elijan sus experiancias de aprendizsja segdn sus intereses y ne—
oasidades personales, pues bien , este ral del profesor tiene una pre
senale sfactliva antre los aglumnos de formaclén inicial dal profasorado
de EBB. Por el contrarie hay un rachazo del profasor fius dirige y do-
tarmina los modos de agrupemientc de loa alumnos an el aula sin dejar
qus dstas pusdan escoger. La gponidn da los alumnos, sus intereses y
nacesidades personales son elemantos gque S8 considaran en la accldn
docanta dal profesor. Safielarfemas que estas dos varisbles { viaa y
Ve ECI) no aparacen asocladas, slno mds bien sisledas de otres activi-
dades dal profesor, Pusde ser qua aeste deseo de partir de las necesi-
dedns del alumno progress mfs y mds y sa inserte en el proceso fornal

de la gnsefanza en las aulas.



TABLA 11.39

varisbles 69 (AG) 70 {(DC)

6554

HATRIZ DE DISTANCIAS ENTRE LAS VARIABLES
OEL CLUSTER SOBRE GREENCIAS DE LOS ESTU-

DIANTES.

71 {0P) 72 (pic) 73 (Roi} 74 (PB)

(AC) &9 1.0000
{oc} 70 - .82 1.0000
(oP) 71 - 1891 - .1267  1.0000
(pic} 72 - ,3780 - .1618 < ,2117 1.,0000
(AD1) 73 - 2081 =~ ,1501 =~ .3786 -~ ,0795 1.0000
(PB) 24 - .1180 ~ .2945 - ,1322 - ,1884 = .1959 1.0000
OIAGRAMA 11,40 AMBOL DEL CLUSTER JERARAUICO
BOBRE CREENCIAS DE LOS ESTUDIANTES (BMOPLM).
ACuvivesesnss © 69 3700 20718 117
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GRAFICO 11.41  REPRESENTACION wewcceen DE AGRUPACIONES
ENTRE LAS SEIS VARLABLES DEL CLUSTER SO-
BRE CREENCIAS DE L.0S EBTUDIANTES.




En la Tabla 11.39 oberervamoa los valoras de proximidad
de sale variables acerca de lgs creencims u objetivos sobre la snss-
fenza, Cada variable, aue son gels, oparativiza el oblstivo de ense-
fianza gua tigne cada uno de los meils modelos estudiados. Los valorss

de esta Tabla recogen corralacionss negatives an todos los valores,

Estas sels variables saturan en un cluster lndapendisn
ta (Ver Diagr.11,40) a la vez que incluya tres pequefios cluster de
dog variebles cada uno. En 8l Grdf, 11.4) podembs cbsarvar el tipo dp

agrupamisnto das las esis vardables de sste cluster.

El cluster formado por las varlablas 69 y 72 tieng una
corralacldn nagative da - 0,37, con una varianza comin de 13 % La
v. 69 presenta el objstivo te ansefianza del modelo de adguieicidn da
conceptos y la v, 72 al objotivo de anesfianze del modelo de control
de la contingsncia, Las dos variables. partenacen a modalos ds ascuelas
tedricas difersntes, unc a la cognitivae y el otre & la conductual, es-
ta dato e va a repetir en ceda unc do loa, tres pequsfos clustsr qua

saturan en el clustsr sobre creancias acerca de le snssfanza qua ana-

lizamos aqui,

Les varlebles 71 y 73 seturan an un clustar independien
te con una correlacidn negative de - 0.37 y una varianza gcomin da --
13 %, La veriable 71 presanta el objativo de ensefenza del modelo
de los organizadorss grevios, y la v, 73 al objetivo de aensefianza dal

modalo de eutpcontrol.

Las variables 70 y 74 saturan en un dltimo cluster in-

dapandisnta con una correlacidén nagativa de - 0,29, compartiendo una




varienza *——— da 08 %, La v. 70 pertanece al objativo de ansefian-
z8 dal modalo dal desarrollo cognitive y la v, 74 al objetivo de en~
safanzs del modelo de prictica bdsicas. La intansided de esta correla=~
cifn nagativa as la nds baja da ests cluster ecerca da las craencias
ous sobra la ensefianza manifiastan loa astudiantes de profesorsdo .. .

de tarcer ourso de sJ Carrerf.

En la interprstacidn da este cluster safialamos qua los
rosul tados arientan a ascclar negativamante pares da ohjetivoa da:an-~
asfianza da modelos.teoricos opusstos; uno conductual y otro nognitivn.'
Las corrolacionss son bajas al ser ssta musstre de getudiantes de’
profescrade ——~~~ tambidn muy poco veriable, y la intensidad da las
variables ss afsctiva aunous psqusfa an @l caso del eluster en donds
saturan las varisbles 70 y 74, los cbjetivos tae snssfanza dal dasarro-

11o cognitiva y sl da prdctica bdsiea, respactivamanta.

1I.3. Estudio cmEurativm-

En ssts apartado pressntamos un gstudio comperative da
los dos andlisis cluster Jerdrouicos da variablas en loa prafesoras
y los estudientos de profascrado.

En orimar lugar, veremos céma se apocian lma variables
de los modalos de gnssfianza en los profesoras y 108 estudisntes da -
profasorado + qué intansidad tienan sus varisbles asocliadus, sus Sg-
mejanzas y diferencias, A cantinuacidn, cdno sa organizen lag vario-
bles sn torno a modelos concratoa da ensefianza estudiadas aqul y cque
emargsen en los profesores y en 1ns satudiantes de profesoradd .. Tem
bidn enslizeremps las varisbles qus no apsrecen an al cluster jerdr-

auico de los prafesores y an sl cluster Jjardrauico de variaples an astu



diantea; y por dltimo, comparsremos lag opinionas ¥ cresnciss aobre

ob Jativos de ensefianza en los profesores en sjerticic y en sstudiantes
de profesorade,

Loa modalos de snaefianza, tres cognitivos y tres con-
ductuales, no aparecen completos an todaa sus veriahles en al esndli-
sis cluster jerdrauico en los profesorss, mientres que en los estudian
tes de profasorede los modeloa cognitivos emergen en todas sus va-

riables, y por lo tanto completos.

Comparando el andlisis jerdrquico de variables an la
muastra ds profesores. y en la de satudiantes se observa, en los pri
meros, la aparicldn de un  conglomerado mds homog8naos, destacdndo-
sa dos cluster con un ndmero da varlables significativas y pequafias
cropdsculos de eluaters independientss. de dos variables asociadas '(Vr
Disgrema 1L.1)} y en los segundogel conglomerade es wds heterogénag,
sobrasslisndo un gran clustsr de 21 variablss y tres clustsr que aso-

cia un ndmero mencr da variables {Ver Diagrema 11,28),

Como hemos visto en los Disgramas 11.6 y 11.31, 38 observan

la formacidn del cluster segundo, an los profesores y en sstudlentes

por separado, En los profescres, lac variables de los modelos de ansg
flanza hacian refersncia al procese do la prdctica formal de la expli-
cacidn an clase del profesor, las variables ous smtursban en esste Se-
gundo cluster partenecen a los tres modalos cognitivos y alguna va-
ridsbls del modelo de prdctica bésica, conductual, Los gstudiantes presan
tan unas variablea mucho més hatarogénsas; por sjemplo, los modslos

de los orgenizadores pravios y de adquisicién de concaptos gmargan an

aste segundo cluster de variables an Bl universo de estudiantes, asi
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como varliaplas del dgsarrollo cognitivo y de dos modelos condustualen

mds, control da contingencias y préctica bédsica.

En las Tablas 11.5 y 11,30 se observa OuB las variaw
bles 62 y 53 qua pertenscen sl modelo de adouieicidn da concepios y
operativizan las "relaciones jerdrauicas" y la "definjoidn® ‘de los
concaptos, respectivamenta, saturan en un cluster incluido en otro
méds emplic, tanto pn los profesaores como en 1os astudiantes de pro-
Pasorade.La intansidad ds la rslacifn as més elevada Bn los profeso-
ras con un 0,54 y en setudiantas con un 0,49, sungue an datos la v.62
correlaciona con valares altos con otres veriables dal cluster gue

COmparamis.

Las variablea &4 y 53 gue pertenacan al modalo dal da=
sarrollo cognitivo (ver Diegr. 11.8 Yy 1T.31) y operativizen la varia
bla del profasor como diagnast-icador, saturan en un mismo cluster an
los profasores y también en sstudisntes; y 1a intensidad de la rela—

cidn en unos y otros, as da O.45.

La variable 40 que pertenace al modelo de loe organiaa
dores previos y oparativiza la variable *organizsdoras pravios" satu-
re en un mismo cluster con las variablas 82, 63, 54 y 53 en los pro=
fasoraes, misntras cus en los alumnos asta variable 40 satura en un
cluster independiente Junto con la v. 12, tamblén de loa "organiza-

dores pravioes”,

En los Dlagre 1L.6 y 11,31 se chaervan unas variables
nusvas Gua gparecen Unicamente en el clugter jerérosico de varlables

an los alumnas, an sate ssgundo cluster que comparamas. Asi por ejem-



plo, la v. 29 gue partensce al mpdulo de adguisicidn da conceptos vy
cperstivize la variable "atributos”, concretemante dice que el profe-.
sor ausndo tiena qua explicar una leccidn nueava presenta a loas alug-
nos primerements los concaptos nuavos qua aparecan, ldentificando sus
caractoristicas asenciales y no esenciales; la v.22 del modelo da loa
orgonizadoran previos gqua operetiviza la vardable da ls "ensedanza ax
positiva® y presenta qua el profasor sigue un proceso deductivo cuan-
da explica upa )eccidn nuava; la v,21 del modalp dal desarrollo cogni-
tivo qua operastiviza sl rol del profesor como creadar del conflicto
cognitive, cusnda el profesor para conocar al nival de rezonamiento
del alumno le hace praguntas nus plantsen situsglionsas desconcertantes,
aparantements contradictorias pare provocar una mépuaata razonada,

Y por dltime la v, 68 del modelo oanductusl de gontrol de contingan—
cias que s refierd a la snsefanza programads, cuando el profasor da
a los alumnos materimles sstructurados (fichas, textos, grahados) ous
contienan peduefios pasos y sacuanclas cortas de contanidos, con pra-
guntas que el alusno contssta 8l tlempo qua es informado inmediatamen
ta del resultado pare corregirla si es incorrecto o seguir adelante

51 ha acertado, Estas variables sélo aparacen en al unlverso de los

@atudiantes de profesorada . y no an el de las profesoras,

En general, la intensidad de lms relacionas o distans
clas antre las variables en los profesoras Yy an satudientes es con-

siderabla, Un poco mds slto an la musstra de alusnos de Formaclén
inicial (8),

En definitive, en eatos dos clusters (Vor pisgramas 11,6
¥ == 11.31)ss obearva que las variables qua saturan en los profasores.

tambidn aparecen an los estudiantes da profesorago ; pera en dstos.
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sa asgolan unas variables nusvas que no aparecan en ningdn cluster . *
los profesores (Ver Dispr.ll.1). También el comportamiento de algunas
variablas sun diferentss on los profestres y an loa.alusnos -comp sa ha
comentado anteriormente, En realidad, en los profassores epardca una
mayor homogereizecidn de variebles, mds de acuardo a la reslidad de
su prexis docents en gl sula y en ostudiantes ss obsarve une haterogg
neizacidn que responde & la situacldén odd tedrica que prdctica sobre
modelos dp enssflanza recibida durants su formecidn inlelal, aunqua no
sea una formacidn orgenizada an modalos, al menos sl pest de lo todri-

co emarge un la poblacidn de astudlantes en su etapa da farmacidn.

En laa variables del modelo de préctica bdsica encon-
tramos 1o siguientss Ni en los profesores ni an estudiantes aparacen
1ns variables da "supsrvisidn® (v. 56 y v. 28) que dicen concratamen
ta: El profasor ofrecs en sl sula tliempo de trabajo personal, a la
wez cua supsrvisa sl progreso que cada alumno va realizando indivi-

"dualmente.(v.28) y sl profesor manda debsres pars nacer on casa sobrm
lo explicado an clasa {v.55)}. Tampoca eparaca 1a v, 50 ous opsretivi-
Za sl¥enfodus académico} cuando para consaguir una atmdsfeara de tra-
bajo en el aule, al profesor procura Oua los alumngs no se distraigan
con Juguetss, Juegos, conversacionas personales, etc. Y por dltima,
BEtdn ausantes también la v. 65 qua operativiza la variable "direc-
cidn y control dsl profasor®, cuando el profesor sslacclaona y dirige
lo Gue deben aprandar los slumnos sin padirles. opinién sobre lo Gua
les gusta, La v. 51 qus oparativiza esta misma variable antarior apa
rece an carrslacidn negativa con otras das variables. qua dican justa-
mente lo contrerio {Var Tablss 11,20 y 11.36) y qua pertenacsn a otros
modalos; la v, 51 dice expresamenta cus 8l profasor decide y determi-
na los modos da agrupamianto de los slumnos en al aula, sin darles

opcidn a qua ellos elijan,



£l aue no hayan aparecido las dos variables Ous opera-
tivizan la veriable de "supervisidn® an ninguno de loa dos endlisis
cluster jerdrovico realizados lo interpretemos como una omisidn grave,
Justamente sn este modslo de prdctice bdsica en donde 8l control fimal
tda la asimilscién del aslunnp sa una etape ralsvents an todo el proce~-
s0 docente. La susencia da 1a suparvialdn reste eflcacia a la actua-
cidn del profesory oomo safialan Medlay (1988) y Rosenshine {1988,19864),
al tismpo aue sl alumno amplea en las actividedez da trebejo personal
supervisado ea mds afective en el aprendizaje que el tiempo de traba-
Jo no supervisade. Ademds Rosenshine (19860,1986) dica gue los alum-
nos qua trabajen solos © en grupos peduefas 3in la zupervisidn del
adulto, emplemwucho menos tlempo trabajando en su tmres asignada dua

los grupos supervisados,

En al modelc de snsefanza de control de contingenoies
la variable oue operetiviza la“ansefenza programada®y la confeccldn
de materiasles programados no aparece en el andlisis Jerdrquico da va-
riables an lo& profesarss y 5i en el da astudiantas (ver Oiegr.lli. 31}
donde aparece la v.G68 saturando con oktres veintiuna an el gluster so-
gunto,. La no aparicldn de esta vardable an los profgsorgs lo interpre-~
tamos gomg sl la concreccidn mds genuina des sste modelo ous son laa
actividades da ensefanza programada y el uso de materiales sagin sus
principios, no hubiera llagedo a lm praxis dosente. Quizds las criti-
cas de los autores como Gimeno (1982) y Eisnar {1988) a lm prexie con
ductual o se raflela en nuastras profesures cuando gnaefan,. 51 los
profesarss hubleren esstada formados conductualmente se reflajaria en
4l uso da sus materiales y en la confeccidn de una gran cantidead de
materiales programados de ensefianza, Eso no ha ceurrido y por lo tan-

to, tenemos que hecer una lasctura orlentada hacia la duda wn este aspecto



¥ preguntarmos sl el 4nfasls en la formeeidn del prafesor an la refor-
ma del 70 acarea de ls programacidn y objatives opemtivos llogd a
plasmarsa en soclones concratas ta ensaianza o ao auedd ,como asucede
en las grandas reformes qus no contempian un sagulmisnto gatracho y

continuo da formaeldén del profesoreds, on al papel,

Loe sstuciantes da profgsorado . 31 han tenido en cuan
ta la importancia de la ensegPanza programoda sn 1a praxis dol profepsor,
dsto es un dato importants, habids cuenta quw ellos estdn bajo el pe-
80 de lo tedrico como homps safalado antariarments y la inclusidn de
usta varisble s casi abligada en el mudalo de ensaefianza do control
'da contingenciaa, En la Tabla 15.31 sg obssrva qua las correlacianss

que mantlians con otras variablgs es mds bien baja.

El tercer modelo da ensefianza conductuml, a8l modolo da
autocontrol,nos encontramos gue la v, 55 oun operativiza la "autolns-
"truccidn® estd susents en los profesorss y sn estudiantes, concreta -
mente dicet el profsapr ofrece & los alumnos recurscs, tales como ro~
glas, refrenas, provertios, mdximas, etc. aus las impulsan a mentaner
y corregir detemminedas conductas, Tembhidn no aparece la v. 20 dol~ay
torefuerza® nl an los profesores ni en los sstudiantes de profesors
do y, dices congrateme-nte ssta variabla ,qus sl profesor ayuda a lon
alunnos & que ss premien ollos mismos con algo qua las guate, cuando

hen reslizado un esfuerzo por conseguir una buena conducta socoler,

Nos parece aque la v, 20 o5 relevanta en al conjunto dal
modelo de sutocontrol, pupsto cue s el propio alumno Quien va o to~-
mar 1s iniciativa de su sutorsfusrzo. La otre varlable {v. 26) aua

tambidn operativiza al avtorefuarzo se refiers a las sntrovistas qua



que tlene el profesor con el alumno pera ravisar y comprabar su pro-
graso, pero aqui es el profesor auisn mds biaen actle coma reforzador
aungue es gl alumno oulan puede pedir la antrevista; pues bilen,asts
variable sf sale en ol andlisis cluster tanto en los profesores como
an los slumos, Quizds visto desda sl profesor es mds fdcll aua dste
ponga an prdctice lo ralacionado mds con su parsona y descuide lo ra-
lacionads con la sutonomfas dsl alumno para oud €1 mismo tome la inde
clat-iva en su autorsfuerzo, Como safialabmn Switzky y Haywood (1984].
an sus satudios sobre sl autorefugrza, hey una intereccidn de trete-
misnto-aptitud entre la motivecidn de) slumno y la eficacia de la au-
recompensa-versus-recompensa externa, Parece ser como nos dicaestos
estudios que sl autorafuerto sstd muy relmcionado con la motivacidn
interma dal alumno y qua es uno de las oJos da este modelo de auto-

control y por lo tanto sl profesor temdria que potenciar més y mds.

Acerca de los modelos cognitivos, hemos encontrado los
modelos completos en todas sus variables en los estudlantes de profg
sorado i €1 modelo de los organizadoras previos y el de adquisicidn
de congeptos saturande en un mismo cluster (Ver piagr.11,31) y el mg
dalo del dasarrollo cognitivo con sus variables ssparcidas an varios
eluster dentro de todo el andlisis cluster jerdrquico genaral {ver
Tabla 11,27 y Disgramas. 11,3%, 11,34 y 11,37},

En los profescres. la situacldn es difersnte pussto
qua lps modelos cognikivos no aparecen complatos en todas sus varia-
blag, auncus 8) tipo da asociacidn de les variebles cognitives en sl
anélisis cluster jerdrauico es més interesants desda la praxis por el
realismo qus las felta & los sstudisntes de profegsoradoc . La rutine

de los profesoras en sjercicio ha hacho una ssleccidn natursl de va-



risbles mds efactivas an sl aula con Sus wviclos y aciertos qua superen
nuastrg trebsajo el analizarloa en profundidad, Destacamos la. augencia
de ls v,29 del modelo de adquisicidn de conceptns Ous operativiza los
"atributos® del concepto, cusndo el profesor en un procaso inductivo
presenta 8 loe alumnos primero las ceracturisticas esencialas y no
ssencialaa de los gonceptos nusvos de la leocidn., Esta variable no
apareca en loa profesoraes; cuando justements ss una varlebls base pp

ra sl modelo ¢s descubrimiento en la forwacidn da los cancoptos,

Sobre el modelo de dasarrollo cognitivo de Plagat no
aparece la variabls quae operativiza al rol' del profesor "coma creador
dal conflicto cognitivo® an el andlisis cluster jerdrauice de los prg
fasores. Segin Joyee y weil (1985) los profesorss deben abstenerse e
dar raspuastes directas, esforzdndoss en utilizer pmgunteg clave qus
inciten a penssr y explorar, ademés aa importants crear un clima en
.31 aua las respusstes srrdnass seen aceptables e incluso valoradas,
En ssta 1fnea ya hemps comentads anterlorments sobre la necesided de
trebalar mde loa aspectos inductivoe y creasdores de conflicto cognitl

va an le formaclén permansnte da los profesores an ajercicio,

Por dltimo, en &l mpdelo de los organizadorss pravios
no aparsce en lps profasoras 1a varisble 22 cus opsrativiza un Espace
to da la "gnzefianza expasitivea”, y dica expresamenta: cuando explics
una leceidn nuava, 8l profesor sigus un procase deductivai parts de
ideas y conceaptos gensralss para liegar & otras mds particularas., £~
ta variable que ha salide de otras maneres en la praxis docante del
profesorado no aparsce de manera explicita an el apdlisis cluater je
rdrouico de variables. Parsce ser nue 1a expresidn "procesao deductivo”

an 1a rodeccidn del ftem ha creado un rechazn solapado, cuando los



rosultados gansreles prasentan Ouw el profeeorado tiende mds e seguir

procesos de ensefanza deductivos que inductivos,

Un astudio comparativo entre las crasnclas y opinlonas
sobra la pnasfanza en estudientes y profesores ee tarea fdcll sl ob-
servamos la Tabla 11.23 y la Table 11,39, donde aparecan lass distan-
cles entrs lae varisbles de los dos cluster sobra creencias. Los dos
clusters formedos son idédnticoa en loa profesorea y en los alumnos,
{Ver Grdficos 11.25 y 11.41) les ogrupaciones sntre lss seis varia-
blay correspondients 8 los seis objetivos de onsefanza de lps seis mo-
delas estudiados son jguales: Un modelo cognitiveo se asocia negativa-
mente con otro conductusl, ésta as la constants, Lo aue si varis ss
ls intansidad, en los profesores es um poco méds alta la correlecidn
negativa de las dos variablas en cada cluster indopendiente y en eatu
diantegs un poco wés baja, pero sa situsn an valorss medios da cor}e—

lacidén, es decir, correleciones modersdas.

En sintesis, podeomos sefialar en ests eatudio compara-
tivo que los astudiantes de profesorado recogen todas las variables
de los tres modslos cognitivos en su praxis manifesstads de ensefanza
aunaue con un peso considerable de los aspactos teédricos, como si aul
eiaran ebarcarlo todo, Los profesorss, en cambio, realizan una selec-
oidr mds realista y mds de acuerdo con su rutina de snsafanza an al
auvls; sllos ponan an prdctlca los modelos cognitiveos com una orlenta-

cidn més deductiva y de labor diegnéstica con los alumnas,

Y refersnte a los modelos conductualas, sstudiantes y pro
fesorss aplican parcialmenta loe tres modelos da nuestro sstudio, can

tondencia en los sétudiantes de profesorads da recoger més variablaes
qua los profescras,



1.4 Conclyslonesy discuaidn de los rosultodos del andlisis

tluster,

En aate Ultimo epartado presentamoe las contluw
slones y discusidn del andlisis cluster realizadn, En primer
tédrming las referides a los sstudisntes, saguides de los profaso-

res y dedpuds e dastudiantes y profesores. juntos,

Los principales puntos de discusldn gue pusden dam
ducirse del andiiseis cluster jerdrouico e variables, son los si=-

gulantga:

En ralacidn e los astudientss

1) En primer luger, y con relacidn a los modelas de
ensefianza prevalantes an los estudiantes de 3% de Formaclén iniciel
del profesoreds, sl endlisis musstrs ous prevaleacen los madglos cog
nitivos en todas sus variebles y componantes, tentc los modelos de
descubrimiento y més inductives (Piaget y Bruner) cowo los deducti-
vos [Auaubsl), Ademds de entrs sstos tres modelos, los Qus emergsn
més orgenizados y articulados en sus varlsblas son los du Bruner y
Ausubal v sl modalo ous aparece mds disperso s el de Pisgat, lLos
modelos conductuales. estdn manos organizadbs y Nu aparscen todes sus
variables. Dascubrimos una situacidn idaalizacds en loa estudiantas an
su valoracidn — prdctica de modslos de sneefianys, parece Gus de -
snan hacer todo como un “"cejdn dg sastre“, lo cuel es poco repalista y
denota una falta de contraste con la prdctice continuada de ensa-
fianza en las aylas como profesoros. En sste sentido sefislamos 1a
fuarte dosis dal cusrpo tedrico tue prevaluace en los estudiantes,

situacidn gus prevefemos en el inicio da russtrs investigecidn.



En relacidn a lus professeress

2) En cuanto a los profasores se ha podido comprobar
Que en las situacionas Formalss te enBafanza (dar una lsoaidn, expli
ear an clase, etc.) #a da una primecfa de modelos cogni tivos deduc-
tivasy: las variables aparecan orgsnizadas y gon cohsrancis interna.
Mientrea aue an las situacionss no formalas de ensefanza (situacio-
nas aspontdneas, encuentras informales, etc.) se da une mezcla da
modalos conductuales y cogndtivos puro con una primacis de los con-
ductuales, Ademds, los modelos conductuales smergen an la practica
docente més dispersos am sus variasbles oug los cagnitivos, ya qua datos
aparscan mfs integrados en sus variables tedricas. Los profesorss dicen
actividades organizades de ensefanza partanaclentes a los modelos
cognitivos vy dentro de dstos, con una clara tendencia hacia la vie

deductive. Da moto que ne se ha araontrado un modale de snsefanza’

completo y organizado entrs los prafasores, sino mda blen, una so~-
leccién de verisbles coherentas y homogdneas de corte cognitivo de-

ductivas "cristalizadas" por le rutina de la prdctica sn las aulas,

El presupuesto de qus los profesores estaban mds for
mados en practicas conductuslesa sg ha desnoronado an estos resultas
dos, mds bien a nivel tedrico ss decfa dsto en algunos medios adu-

cativos, pero la realidad dasmisnta con 8sus datos y nos confirma

aue le prdctica ¥ la tesria conductual no sa ha intericrizeado en-

tre nuostros profesores, Nuestre tredieidn culturdl es méa cogniti-
ve ¥ ¢l peso del pensamiento légico-daductivo influys en 1la manera

de ensefiar y an las astrateglas qua aplican los profescres sn las

sules de educacidn bdsica y primaria,



En relacidn a profesoras y pstudiantaes:

3} Pensamons cue las dos conclusionas anteriores son
las mds significativas en relecidn & nusstro satudio, no nobstante
gafialaremos agui braevemante las difersncies y semajanzas entre pro-

fasoras y sstudiantes,

En los mstudiantss emargen los tres modelos cogniti-
vos organizados, miantras que en las profasoras @e presanta una
orientacidn eognitiva da tendencia deductiva an las situesciones

formales da explicacidén en 8l aula.

En las estudiantes hay una tendencia poco realista
an su concepcidn de la prdctica de modelos de wnsefianza, con més peBO
de teoria, aussncis de saleccidn en 1m aplicacldn da laos componsntes
de los modalos y una hetarogeneidad considersble a modo tHa “cajdén
'de sastre". En los profesores hay un mayol peST de la praxis y la
axpariencia docente. La practica diarie ha hecho seleccidn naturel da
varlables. valorando una ansefianta axpositiva deductivae, potan-
cian las astructuras cognoscltivas y el daserrollo intelectual da

los alumnos mediante una labor diagndatica,

Tanto en profesorss como en estudiantes los modslos

conductusles no emergen orgenizados,

Los profusores aplican casl todmas las variablas dal
madelo da Ausubel, slgunes da Bruner y pracisamante las sscusncles
fimales, es decir, cortan el proceso induetivo de este modelo y lo
conviertan en daductiva., Y de Piageg$ggficar gl lsoo més diegndetico

de su modelo de snssAanza.No sa ha encontrado un modelo llevemdo hewu~



ta.sug dltimas aonsecusncias en ol profasorade. En este atapa da reng
vacidn y raforms educativa qug pretentda una mojore cualitativa do la
sducacidn bdslca y, ante los resultados que nos ofrece ests andlisis,
nor preguntamos:iaud influsncia ha tenido en nuestro profesorado lem
modelos conductuales durants los velnts afos dus sgparen dg la refor-
orecadanta de los afios 70? G4 los esfusrzos da la reforma sctual se
orienten hacia la pacusls cognitiva para orfentar una calidad en la
ensgfanza y an sl aprandizeje, légicapante podemos pensar que la teo-
ria conductual es la gran susenta, dobido principalmante & qua nues-
tra profasoredo ya-tisns o debsris tener una base suficisnte tedrico-
prdctica en esa ifnenai pera los resultados de nuestfo trebajo no pa-
racan reforzar este supussto, mds bien, dicen lo contrario, ¥ a oska
raspacta opinamos que la reforma de hace veints afios con sus aspeckns
de formacidn en principios conductuales, de objativos operativos y
materiales con secusncias cortas de aprendlzajo, atc., he guedodsn

en la teoria o, por lo menos, no ha llegadp hasta una praxis gensrel-
zeda gn los profesores de aducacidn bdsica. Paro es que a nivel de
formacidn inioiml, los estudiantes tampnc.q' reflajan un conocimianto
orgenizado de la teoria conductusl y su splicacidn an la snsefianza.
Lo cusl, indica que se debarfs reconaidarar gsta laguna a nival ted-
rico y prdetico, dado que una teorde coma la conductual ha taenido
interesantas aportaciones a la enssfanza en las aylas, ssgdn los ro~

sultados de las investigaciones presantadas en capftulos anteriocros
de nuestro trabajo (7).



NOTAS

1,- Las wvariables de identificacidni Medio amblanta, nivel soclo~

asondmico y cursos EGB sdlo aparscen sus datos an
las Tablaz 14,1 y 14,2, No snalizsmos con detalle
las variables. con un X significativo aparscldas en
las tabhlas referidas por varias razones: En primer
luger, porqua las diferencles asnvontradas no dis-
criminan lo suficiente como para ofracer una infor-
macidn oportuna a nusstro estudio} em sagundo lugar,
la variabla cursos EGB la podemes incluir en 1la ve~
riabla cicios EGB para hacer mds dgil @l andlisie,
puesto gus loe cicloe incluyen los curaocsy y por ul-
timo,, para avitar un andflisie demasiado pormenoriza«
do vemos necoseria ssta ressleccidn de varlables més
significativas, dejando les tue no apurtaban 1nfor-
macién pertinenta,

2.~ En la variasbls adad y an las categorias de sus intervalos, an-

contremos an 18 primera 8 los sujatos de menos de 25
afns, aquf sstdn incluidos toda la mayorle de los ap—
tudiantes y sus puntuaclones, lejos de ser modaradas
son mds blen extremas, lo cue producs diferencias
psancleles en las distribuciones con los de mds edadt
sujetos de 25 a 34 efos (catsgoria 2}, sujetos de 35
a 44 afios {catsgoria 3),, sujetoa da 45 a 54 afios (ca-
tagoria 4) y sujatos de 55 o mfs afios (categoria 5) .

3,- Los profesoras comprendien desda al n? 1 al no B39 y del

nf 1,245 al n? 1250, an total B45 sujetos; los alum- .

nps comprandien dasde el n% B4D sl n® 1,244, an total
404 sujetos,

4.~ Lag varisbles sliminades han sido! v,34, v.35, v 36, v.37,

v, 38, v,39, v,44, v.45, v,46, v.47, v.48, v.49, Pere
nds detalle ver el listado de varisbles, &u numarw-
cidn y el nombre da la variabla en al capftulo 12 de
asta trebajo.
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8.~ Auntua uste principio constructivista as una varisble del mo-
delo da Piagst, en o)l resultado de)l cluster 19 tie-
na un mayor peso al combinarls com la wvarisble de
control dal estfmulo reletiva a la presentscidn da
matariales atractives y variedos dal modolo de con-
tral de contingancilas,

&,~ Curiosemgnte, aundue 1a varlabilidad de lm musstre de alunnoe
88 poco variable en comparacidn a los profesoraes, en
tdrminos dg correlecidn se dice ous cuanto més varia
ble sea la muestra el fndice "r* serd més slto, aun-
tue sin embargo, #sto no se da en nuestro ceso; cul-
2ds porous los alusnos tiendan hecla un fndice ds de-
saabilidad mds elavado y por srcime de la realitad
oum loa profesoras, mds inmarsos dstos en la prexis
cotidiana da snsefianza en las aulas,

7.~ Ver capftulo S'ds la primera parta.
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CONCLUSIONES FINALES:

Esta momoris constituye ls crénica critica da los
mouelos de ensefianza prevalentes an la formecidn inicial y en el
elarcicio profesional dal profesoredo de educacidn bdsica. Son mu-~
chas lss conclusionea gue podriemos enumerar an ests capftulo final,
dado que los difsrsntes andlisis aefectuatios han aportado muy diver—
S8 y pensamos qug veliosa informacidn en tormo a los modelos da em-
sefianza en educecldn bdeica. Por ello, las conclusiones finales no
sardn promenorizadas ni datellsdes, dedo oua al finel de ceda capf-
tulo perticular aparecen tales conclusiones en forma de aportaclones
después de un andlisis, o como comentario general o bien comg con—
clusicnes parcialss, sino mds bien, treterdn de poner de relisve
8l punte o sl lugar en ous nos gncontremas an los modelos de ense-
fianza an oducacidn bdsica. $in duca, tales conclusiones ayudardn ‘s
situar pesteriores investigaciones, indicando algunos dae los posi-

bles caminos gus deberdm axplorarse o continuarsa.

Los siguientas puntos recogen las principales conclu
slones y valorecidn praspactiva sn torno & los modelos de ensefanza

prevalentss sn la aducacldn bdsica,

1) En los sstudiantes, gn la stapa do Formacidn indciml dgl profe—
sorado

2)

docante du_los estudiantss,
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3) Los modelos cﬂnitivos mds articuledos y organizados en lo pra-

modalo da Pisget aparace mds diagnrsu.

4) En lus profasores de aducocidn bdsica no s8 encuantran modelos

de anspflanze completos y organizadoa sn la praxis del aula.

5] En los profasores; los modelos conductuales mparacen més dispar-

aos an sus variables oue los modelos cgnitivna, los cuales,
gmsantan una associacldn mal‘éor antre sus variablaes,

8) Los profesoras smplean actividatas yrysnizadaa da- ansafianza Gug

pertenecen & modelos cognitivos da oriantacidn deduntive.

7) En_las eitusciones formalss de enasfianza an ol auln, los prdfe-
soras staptan sy prdctica mds a yariabl m 8

de_orientacidn deductiva {Ausubel] que inductive y de descubri-

miento (Brungr y Piaget), £n laa situscionsa informales de an-

sefanza sa presanta una mazcla ds modelgs condugtualas y cogni-
tivos, aungue con primacia da los primsros.

8] Los. profasores presenktan una mayor homoganalracidn an la seloc-

cidn da companentss ds modglos de ensafianza que en loa gstudlan-

tes, Los primeros son més roalistas an sy praxis y aplicen mds

une_snsefianze expositiva y deductiva, gntanr:.:lnn lass estructures
cognoscitivas y el desarrgllo intelectual de los alumnos madian-

te una labor diagndstica.




9)

10)

11)

12)

13)

‘en el aula o lps

Entre los profasoras y estudisntes hay diferencias significati-

vesg dsbidss al sexo an la aplicacidn dg las modglos conductua-

les da control d n n tica bdsica,

los modelos de ansafianza conductuales gqua los _da cantrog pdbli-

Gos. Y datos emplean mds sl prineipdo constructivista ds Plagaet

8 privados
una_mayg

decuctivos de ensafianze gue 1os orofesorss y sstudiantes de

n ghl

50

Los profesores del Ciclg Inicial aplican mds al modelo de Pisget v

el _modelo dg control dg contingencias gue los del Clclo: Medio y

A mayor axperisncla docents mayor promocién . dal . control inter—

no vy & manor expariencia docenta mayor cgntrol extarma en la sn-

Los modalos de _ensefanza mds valormdos en opinidn de los profa-

sores v estudiantes son o) modelo ds Piagot v ol modelo de auto-

control, Lo




tes son el modelo de Ausubsl ¥ 8l modelo de gréctica bdsica.
Los modelos mds valorados no san loa Qus més sa practican y

los gus m€s se practican no son los Qua més se valoran por

los profesores y astudiantes.

14) Nacesid.gg_ da posteriores estudios sobrs modelos de ansafianza

gn _aducacidn bisica sn la formacidn iniciel y permanante del

Emf gaorado,

Ya hemos Gomentado anteriormaents, tus un estudic
sobre modelos de ansefanza prevalantea en la educecldn bdsica,
no es una tarse Que se agots en un trabaje da unos cuantos afioe
como dsta., De hecho, puede cecirse qua en sl andlisie de los mp
delos de onsefianza haria falta inveatigar mds en la linoe tde oB
tudios interdisciplinarics necesarios para conocer los efectos
diddcticos y edupativos de los modelos en su relacldn mutua.
Analizar, debatir y experimentar con modelos exigirfa didentifd-
car las olaves de actividad oon los que los modelos se relacglic-
nan. Ejemplos clarns de aste hscho son, sin duda, los modelos

personales. y sociales gqus estdn lnsuficlentemente investigados.

En este momsnte ponsamos cua serfa necesarlio aporter
cumn conclusidn de sste trebajo otres posiblaes vias y lfneasa de
investigacidn an torno a modelos de ensefanza on aducacldn bési-

ta qua pracisardn de ulterieres sstudios.

En primer términc , pansmmos qua la linea de invasti-
gacidn en basa & los medelos cognitivos, mds sspecificamenta al

modelo da desarrollo cognitivo da Plaget y a la ensefanza des sus



eetrategias, asf coma ¢l modelo de edguisicidn de conceptos de Bru-
ner, dos modelos inductlves y da descubrimiento, puads ser lo que
ayuda mds a compensar la daficiente preparacidn dal profusoredo an
njarciclo en la promocién del razonamisnto inductive y sl andlisis
concaptual de los alumnos que promusve Brunar, junto won el rol del
profesor como craador y facilitador del conflicto cognitivo qua da-
sarrolla y ansefla el modelo derdvado da las teordias de Pisget. En
aste sentido podrfan ser interssantes los astudios qua smplearan
téenicas de observacidn y procadimlentos dirsotos on el aula, al ob
Jeto de precisar las dificultadas existentes an le préctica diaria
da la ensefianza en las avlas, al tiempn qua ofracerfan diferentes
modalidades da ensefanza en estes dos modalos y una ayuda aficaz a
los profesores, Telss estudios implicar{an una doble via convargents,
por un lado, irian dirigidos a la Farmacidn inicial, especialmante
8 los estudiantes de tercera, a fin da qua interiaricen una prédcti-
ca sficlente en ol auln en astes dos sastrwtagias apoyadas en loa
erincipios de Piaget y Bruner y, por otro lado, & los profesores en
sjarcicio, Pacilitdndnles los recuraos naqgsarics an 2u formacidn
para qua sean capecas. de dominar el enfoqua inductive y da descubri

mianto potenciando, asf, el desarrolla intalsctual general en su en
seflanza sn las aulss,

Sugerimos tambidn el sstudis de loa principlos del
condiclonamisnto operanta, tanto en los modelos da ensafanza de Gon
trol axtermo, como el de “control ds centingencias", y de control
interne o "autocontrol", aplicados sn el auls, Los estudios angami-
nados a fomentar mds la aplicacidn de los pringipios de la enmefan-~
za pregranmada, aulzd sn relacidn con el apoyo da la ansefanza en las
nueves tecnologfias da la informacidn, =erfan ds una gren utilidad

en al nival bdsico de nuestra anasfanza,



Otro tipo de sstudic que podris realizarse pa al
andlisis de la paradoja implfeita en el hacho de gua los modalns
ds mnsefanza mds practicados por profasores y eatudiantes han re—
sultado sar los menos valorados par ellos. Concratamente sl modelao
da prdstice bdsice, sonocido por su alta eflcaclia en el rendimisnto
en materias bdsicas, ss revela como 8l manos apreciado a nivel tod-
rico y, aungue no es un modelo creativo ni scognitiva nl tampoca plg
namanta eonductual, es un modelo dua foments ol rendimienta ascelar
gn basa a un acentuado control del profesor, una suparvisidn an el
aula y fuara de slla, una organizacidn y sistemstizacidn dal prace-
%0 an la explicacidn del profesor y , por dltimo, uwn contral eflcnz
del ambiante de eprendlzsje. En sste santido, al rol do profesor di
rectivo ha tenldo un rechezo da estudisntes y profesoras y la fun—
¢idn de supervisidén fusra del aula {daberes pare caaa) caracs vo
prdctica suficlonts entre los profesores. Convandria también ayudsr
a determinar los diferantes rolas del profesor on uno y otro modelo,
k puesto que pueda haber confusidn entre la funcldn de “"control” y lns
funcicnes "ne diractiva® y "directiva" del profesor entra los modelos

patudindos.

En la misma lfnes ous lo apuntado anteriormentao, in-
dicamos la cupstidn de por oud los modelos do ensefianza mds volore-
das han sido los menos practicados, como ha ccurrido an el caso de
los modelos de Piaget y el de sutocentrol., La motivacidn da los os-
tudiantes y profescres hacla astos dos modaloa marceria un aostudio
ous dascubrigra las dificultades axistentes on la prdctica de estos
modelos altamante estimados y valorados, al tiempe que ofraciera un

plan de formacidn al alcence de profesorss y estudiantas.



Por Jltimo, los astudins da ensafianza de astrateglas
implicadas en los modelos soclales y parsonales, bien por via indug
tiva o por la deductiva, gue majoran y aumenten un amplio repertorio
da modelos de ensefianza an nuestro profesorado, puede ser de una
gran utilidad en ssta intsresante etape de reforma educativa sn nues

tro pais.
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{ CUESTIDNARIO PARA LA REVISIDN DE EXPEATGS)

aEaEow

For favar lee atentamente cada pregunta pars su revisidn, en el margen de lla
pdgina snota: "No sa entiende bien" y en este caso, (Céma formularias ssta pre-
gunta para due fumse mds clera?; sa trata de ous las preguntas sean claras ¥ 88
entiandan, en algunas cuestionss hay ejemplos que aclaran lo qus sa pragunta,
La primera parte trata sobre la préctica docente en el aula y la segunda parte
sobre opinlanes del profesor agerca da la enssfanza.

Gracias por tu trabajo y ayuda

PARTZ PAIMERA

1, Cuando tianas que axplicar una lecaidn nuava a

2.

3.

ios alumnos les prasantas primero los concaptos
nueves qua sparscen identificandg sus caracterfg
esgncialas ¥y no asenciales.

Zjemplo: En el concepta "TRIANGULD" las caracte
risticas eseanciales serian: figura geomdtrica
cerrada; tres lados y lados rectos.

Las caracterfsticas no asenciales serfan:
tamafo; langitud de sus laedos; posicidn en el
espacin; color; ete.

Cuando ansefias un concepto huavo ponras muchos
ajemplos gue contengan todas las caracterfsti-
cas gsenciales del concepta y muchas ajemplos
que na las contangan todas.

Ejemplo! En el concepto “TRIANGULO" las ajem
plos oue contienen todas las caractarfsticas
gsenclales serfan: E1 ESCALENOD, ISOSCELES,stc.

Los sjemplos aue ng contienan todas les ca~
racter{sticas esanciales serian: E1 CUADRILA-
TEROQO, TRAPECIO,atc,

Presentas la definicidn da un concepto cuando
compruebas ouas los alumnos distinguen claramen
te sus ceracteristicas esenciales y no esenciales,

Ensefias a los alumnos a descubrir las relsciones
Jerdrquicas que tisnen las carscterfsticas esen—
ciales da un tonceptn aue astdn aprendisndo con
las caracter{stices esenciales de otros conceptos.

cjemnln: El TAIAMGULO, CUAIRILATEAD y PENTASONG
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so0r conceptos qua estdn coordinados entre si
y a la vez estdn subardinados el cancepto PO-
LIGOND; el TAAPECLIO a su vez estd subordinado
al CUADRILATERO:

POLIGONOD

(coreedo, plano, simpls, lados rectos
e
_— T

TALANGULD 4oy CUADRILATERD  fmmmmmmmee 3 PENTAGOND
(cerrado,plano,simple, (cerrado, plano,simpla, ( cerrado,planc,simple,
lados rectus,tres lados) lados rectos,cuatra ladas) lados rectos,cinco lados)

TAAPECTIO
{carrado,planc,simpla,lades rectos,
cuatro lados,un par de lados para-
lelos)

3

« Cuanda compruebas cue los alumnos distinguen
bien los ajemplos cus td les presentas a con=
tinuacidn les invites a oua ellos mismos pongan
sus propios ejemplos,.

[*D

+ Cuando ensefias un concepto presentas varins

ejemplos gue coatengan todas sus caractar{sticas.
esanciales y otros ajemplos gus ne les cantangan
todas, de manera que al ladg de los ejemplos ;o
nes un "SIy al lado de los no-ejemplos pones un
"NQ", invitando a los alumnos a cus descubran d1
conceptn que hay detrds de los ejemplos con gl
IlsIll'

_E_im%g_; £l profesor prasenta los siguientes
ajemplos clasificatos:

BAARA (sf) CARA (no)
VARA  (na) 8ARRA (sf)
JARRA (sf) AAYA {no)

A continuacidn invita a 1los alunnos a cue compa=
ran los gjemplos del "§I" y del "NO". Los alumnos
tienan que adivinar oué concepto se esconds en bs
¢ Jemplas del "5I" compardndolos con los dal "NO'.
En este taso sl 1las slimmos han desoubierto el
concepto coma la sembinscidn de los sonidos vogal-
doble consonante "rr", han encontrado la solucibn
an un nivel sencille,



7. Cuando ensgdias un cancepto presentas casos da
sjemplos v no=ejemplos del congepto sin clasificar
invitande al alumna & cue saleccione §1 miama uno
de ellos y busoup si en 8l estdn prasentas todms las
caractar{sticas esencialss del concepto.

4, Cuando tisnas gqua sensefiar un conocimisnto nuevo
a los alunnos partes del estadio o atapa intelec-
tual real en que se sncuantran los alumnos,

9. Para determinar y conocer el estadio o etapa in-
telectual de cada alumno mantisnes con ellos an=-
trevistas individualaes.

.0« Jurante la entravista cen sl alumno partes da una
hnipdtesis inieial acerca de su etape intelectual,
sglaccionando una taree en funcidn de la hipdtaesis
v la vas formulando preguntas hesta oue por sus ras=-
pusstas vas comprobando la ataps real de su rezona-~
mianto.

L1, Fara conocer sl tipo de razonamiento dzl alumno
le haces preguntes que planteen situecionss
desconcertantes o dilemas a fin de sxigirls una
roespuesta razonada.

gEjemploy E1 profesor cologa una fila da nueve
trozos de madsra azulss saparados sntra si
unos dos centrimetros aproximadaments e lnvita
a un alumna del ciclo lnicizl & gue forme otra
fila con disz trozos de madera roja.
Profiesort gTienen las dos filas sl mismo nimera
de mederas, o una tiane mds cue la otra?
Alumna: 3on igualas
Profesor: LEstds seguro?
Alumnos Si.
Profasor! ;Cémo sabas que hay sl mismo ndmero de
maderas?

Alumnot Pumda contarles, (2 nifio las cuenta)

IAh! son ciferantes, hay mds rojas,
Profesor! tFusdes hacer aue sean iguales?

(€1 elumno cuita un trozo de madera roja

y coloca las otras en corraspondencia

con las azulss.)
(Tienen ahara las doz filas al mismo
nimero de maderas?

Alumno: 3¢,



12, Cuando al alumno va respondiendo razonadamente

i3,

@ tus preguntas le vas formulando nuavas cues-
tiones para comprobar la consistsncie de su ra-
zonamiento pididndole ous te justificue su res
nupsta.

518

Para separar y distinguir las raspuastas dtiles
de las indtiles que te da el alumno cuando td
le preguntas, vualves a rapreguntar hasta oua
compruebas due las respusstas del alumno expre=-
san su nivel gspontdnea de razonamiento,

Ejemplo: Serfan respuestas (tiles todas atuallas
aue reflsjan el nivel espontdneo de razonamianto
y las aue ofrecen reflexiaones,

3erian respuestas indtiles todas les cue rafle
Jan una contestzcidn a tontas y a locas, las qus
revelan una fantasia, las oue exprasan ausencisa
de rezonamienta, stc,

i

Creas sn al aula un ambiente de aprendizaje en
sl cua les alumnos eligen los matsriales para
reallzar las expariencias segdn sus intersses y
necesidades persanales.

Cuando tiesneas tue ensefiar una leccidn nusva

empigzas por une exposicidn de ideas o con=

ceptas generales cue va conpzcan los alumnos
da anteriorss lecclones y tus se relaclonen

con conceptos o ideas mds aspeci{ficos de la

nueva leccidn,

Ejemplo: Si el profesor va a ensefiar a los
alumnos las diferentes clases des insectos,
antes de introducirlos directaments en ésto,
les da una charla vrevia exponiendo el conegpto
"INSECTO", dascribiendo lo ous pa, sus carap—
torfsticas ssenciales empleando para ella ci-
versos alamplos.

Juranta la exposicidn varbal de una leccidn
nueva presantas el materizl de una mznera
organizadas, en secuenclas ldoices, da manara
qua las aluanoe pusdan relacionar claramenta
unes ldeas con otras.
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17, Guando explices una leccidn nueva siguas un

£8,

i9,.

20,

2l.

22,

proceso deductivo, es dacir, partes ds ideas

y conceptos amplins y generalss para llegar a
wr2s conceptos o ldeas mds sspacificos relacio-
nados con los anteriores.

Cumerdo presentas verbalments un concapto
fundamantal de la leccidn preguntas a los
alumnos para cue comparen los conceptos &
idaas mds gsneralas cus ya conocen con sl
concepto mds especffico que van a aprender.

£,jemplo: El profesor presenta el coneepto
de “divigir, partir, separar en partss"
¥ pregunta a los alumnos para ocus comparan
las diferencies y semejanzas existentes
entra la diviaidn y la multiplicacidn,
(Los alumnos saben multiplicar pero adn
desconocan el proceso de la divisidn).

Duranta la explicacidn de una leccidn nueva
te cercioras de que cada paso o parte ha sida
dominade por las alumnos antes de iniciar gl
siguientse.

Avisas m 1los alumnos cuanda vas a utilizar
un concapto nuevo o Ffundamental mientras
axplicas una leccidn nusva,

Tarminas la axposicidn de una lsccidn nuava con
un repaso integrador cus contanga los puntos
principales subraysndo los conceptos genersles
telacionados con los mds aespecificos.

Cuando guieres ansefiar a los alumnos una
conducta peositive arimeroprecisas bisn la
conducta an- tetminos concretos y observables,

Ejempla: "Levantar la mcno pera indicar al
srofesor algo", "esperar en silencio hasta

oua el profesor vaya hacia el sitio dal alumno!,
"durante el trabsjo persomal no sa pueda hablar
can sl compaferoc", eteo,



23,

8,

Y

Jasarrollas un plan de observecidn sistematizada
para registrar una conducta cue desees promogvar
¢ corregir en los alumnos en el aulza.

lijempled E1 profeser observa a un alumno cada
diez minutus durante el trabajo cel aula ¥ vA
anotands €i se da o no la conducta X, las ve-
ces due ocurrd, en cud momentos aparece, ocud
variables ambisntales son mds propicias para
tue apargzee, oud estimulos la provecan, etc,

520

Cambias el ambiante del aula madificends olemen=
tos y materisles para nuas ayuden 2 estimular una
detorminads conducta positive sn los Aalumnos.

&jemplet =1 profesor cambia la posicidn de las
mesas y sillas para facilitar un aprendizaje
concretol Cuando hay puastz en comdn pone las
mesas an circuln; coando los alumnos trahajen en
poouefios grupas, coloca las mesas juntas de cua-
tro en cuatro; s1 se trabaja individualmente ene
tonces las masas estdn seperadas entra s{, ete,

-Una vez cug has delimitade la condugta cue desases

afisnzar en los alumnos organizas un plan de
refusrzos materiales o premios splicéndolos inme-

diatamente desoués de la realizacidn de la gonducta
por gl alumng,

Ejempimi—El nrofesor da puntos a los alumnos cads

vez fue realizan una conducta positiva; el profesar
ofrece caramelos y otras chucherias inmedistaments
oua el alumna ejecuta una conducta positiva de apran—
dizajes a8l profasor da juguetes para jugar al
final de un trebaje realizada; etc.

iv Empleas refuerzos scciales: positivos como la

zlabanza, musstras de afecto, sonrisas, etc.,
aplicdndolos inmediatamente despuds ce cue al
alumno ha mjecutedo bien una conducta nasitiva
an el aula,

Ignores las condustas regativas ds los alunnos
mientras trabajan en el aula al tiompo cue te di-
riges a un alumno ordximo =ue estd haciends algo
Gtil y en vaz alta le alabas su conducta,

Ejempietun 2luana estd molestando & otro, el pro
fesor pasa oar las messs v en voz alta fica = atros



8, Das a conocer varbalmente los resultasos positivos

i1

32'

33

de una conducta realizada por los alumnos en al
avla inmediatamente despuds de cue ocurra.

SZjemplig: Durante la clase el nrofesor coments:
"ile gusta ocdmo Angel ha ordsnado su mesa y eatd
atento"; "Graclas Ana, por haber esperatdo a que
atendiera a Carlos", etc.

£nsefias o los alumnos a corregir y modificar su
canducta por s mismos ansefidndples a que s suto-
abservan y llaven cuenta de cuando reslizan una
conducta pasitiva.

Favarestes y potenclas al oue los alumnos se auto-
avalien su propic compartemiento en el aula,

tngefas a los alumnos & que sllgs mismoa modifi-
quen los elementos materieles del ambiente de tra-
bajo a fin de qus varidndolos les ayuds & lograr
ung mejor conducta ascolar,

Ejemplol Un alumno se dicet "Si me sisnto el lado
ds la ventana no trabajo porque me distraigo”®,
"Cuando en casa hago los deberes no anchufe la Tv*,

Znsefies a los alumnos a gue sean ellos mismos
quienes s premien cuanda realicen una conducta
escolar positiva, la cual ya ha sido previaments
detarminads por él y conocida por ti.

Ejempla; Un alumno se premia con une actividad
librg ocue le gusta cusndo ha acabado su trabajo
personsl, stc.

lantienes antrevistar individuales con log alumnos
para revisar y contraster con ellos su prograso
personal en detesrminades conduotas positivas escola-
ras rua se han propugsto conseguir,



34,=- znsefas a los mlumnos & repetir frases verbales

35

-

+

estimulantes para cue las racusrdem mentalmente

en sl momgnto de realizar daterminadas conductas
positivas a fin de que repitisndolas les impulsen,
les dirijan vy les mantengan la conducta.

Ayudas a los alumnos a8 gue especifiquen sllos
mismos un plan pardonal de comportamientos posi-
tivos en el aula, de manera aque concreten los

ohjetivos & corte v a largo plazo de manera rea-
lista,

Cuando tienes tcue dar una lececldn nugva a los
alumnos antes da empezar a explicarla comienzas
par informardes del objetiva de la leccidn, de
los materiales que se van a usar y de las activi-
dades que van & realizar,

Cuando vas & explicar una leccidn pueva a los
alumnos comienzes por derlss una visidn general

o resumen cue racoja todo lo importante de le
leccidn,

Cuando explicas una leccidn nueva a los atunnos. |

la vas dendp  an partes cartas y muy estructu-
radas,

Terminas la axplicacidn de una leccidn con un
resumen de todo lo cue has explicado.

Al terminar la explicacidn da la leccidn diriges
un colocuio de preguntas antre los alumnos sobra
la explicago por ti.

Guanda preguntes A los slumnos sobre la leccidn
procuras bacer cuestiones qua las puedan gontestar
correctamenta is meyorfa de la clase,

Ofreces Bn el aula tiempo de trabajo personal

supervisando i sl prograse individusl tue cada
alumno va realizando.

Edemplad- ilisntras los alumnos trabajen individusl-
mente, el orafssor se pasea nor les messs v va



Jd. Mandas deberes para hacsr en casa despuds de habar
axplicado una leccidn nueva o los alumnod.

ve. Zonsiguas una atmdsfera de trabajo académico an
el aula ce manara cue los alumnos estdn cantradas
gxclusivamente @n su tareo escolsr.

Ziemplo: Trabejar en silancio; movarse lo im-—
srescindible durants la tarsa cue 58 reoliza;
gvitar distracciones ds ruldos,stc.

18, Urntienes altas tus expectativas académicas sobre
1oz sluvanos sstimuldndolas a cus progresen mds .y
més en su rendimlento.

PARATE GSEGUNDA : OPINIONES AGERCA DE LA ENSENANZA

{Las objetivos ous a continuacidn se imdican song probablemente, todos ellos ob jetiw
de la pnsgiianza muy fundamgntales, pero su reletiva importsncia puede dependar de lat
cireunstancias gn que tratejs el profeser,)

OPINIONES SOBAE DAJETIVOS DE LA ENSENANZA

A THORENDREBRRERARLARSIC RS EESETANRSRIR AN

A, Ensefiar a Formar eficazmente conceptes as un
objetive fundamental da la esouslE.,eivawess

3, Para las profesores as importante el mopdo de
adecuar la snsefanza a la fass o etapa de da=
sarrollo intelsctual en ous s encuantran los

BLUMMOB . e s v s nssasanssrrbossarsansiarssraranit

G, La ensefianza deba refarzar las estructuras
cognoscitivaes de los alumnos mediante leccig
nes axpasitivas del profesor que partan de
sonceptos ya conocidis por el alumn@..sessr-

D. El profesor con su snsedanza dsbe procurar
moAficar las conductas de aprendizaje de
los alumnos para logrsr el mejor randimisnto

Yer-3 15 - O AR NE R AR R A

£, E1 profesor deba ayudar al alumnc para Cue sed
41 mismo cuien se modifiocue y dirija su propia
conducta de aprendlzajB..sessasrnsecerenainns



OPINIDNES SOBRE LA DIRECGION DEL AUGIENTE OE APRENDIZAJE

AN TEARNTEERCARCREaTENEEANSSE IO AN OSSR T C ARG R

B,

Ge

D.

Es

Fe

. E1 profesor debe controlar, selaccioner y orgh

nizar el material de manera cua presente a los
alumnaa muchos ajemplos fua les conduzean al
descubrimientn da conceptosS.servearsrsirnsces

El profasor debe orgsnizar e) embiente dal aula
an sentras o lugares con material especifico v

variado para tue cada alumno pueda reaalizar sus
propiss axperisncias sagin sus intersses persana

LS srwranrutrotsessnsnastirersansdbenaInnrsd

¢1 profesor debe orpanizar el natorialftel aula
con un orden ldglco de mangra aus leos alumnos
posaen el sentido genmeral de la laceidn v pusdan
relecionar las ideas unas can otras....cisesew

Z1 profesor debe cantrolar sistemdticansnte el
ambiente fisico del aula {ruidos, luz, distri-
bucidn del mabiliario, materisl,ste.) pera quae
contribuyan eficazments & umamejor condicta:

BECOLBY s s saservraadsrain--at HRASEIEL IR EN

€1 profesor deba favorecer a cus los alumnos

sean oulenes modificuen los elementos fisicos
del ambientelsl sula para cue puaden perfeccio
nar su prople conducta de aprendizadBeiisir o=

£1 profesor dabe dar importancle a una atndsfera
de trabajo on el aula dé manara cCue- Sea éL quien
dird ja.y suparvise a los glumnos en. ous, activida=
das SCaddmicCaAS s srvssssnnantsvorasnatsnrrnarew



OPINIONES SOBRE RESULTADOS OE LA ENSENANZA

AARA SRS ERYIES I TN AONACRERS S DSt R

A,

B.

c

Los alunnas son capaces de formar concaptos
cuanda describan los conceptos por sus
caracteristicas esgnciales, distinguen las
ejemplos da loas casas cue na son ejamplos
del concepte y construyen sus propias ajem-

<

El aprantizaje autodirigido y e} trabajo es-
aontdnes del alumno basado en los intersses
y necesidades personales ayudan a producir
prograsos en su desarrollo intglectual...swees

Los mlunnos asimilan mejor una leccidn nueva
cuando Bl profesor previaments a la axplicacion
lgs presenta un concepta o ides amplia y general
aue conecte lo cue ya saben y han aprendida
anteriorments los alumnos con los concaptos nuevos
mds especifices cue van ha aprendelcsssversss w

Los alumnae trabajan mds y mejor cusndo el
profesor les premia con incentivos sus conductes
positivas inmediatamente da guendo aparecan, ...

Les alumnos se hacen mds conscientes te su pracesoc
narsonzl de aprendizaje cuenda el prafesor les
ayuda a promover un sentido de control personal
sobra Bu tEreR BESCO)lAT .. v irrcinrrnsvarnsnnnn

Los profesores oue ensgfan conocimientos de hachos
y conceptos con un fuerta enfoous acedémico {dar
mds importancia a las actividades ccadémicas cue
a las no acadénicas como los juegos, discusiones,

etc. on el aula) consiguen un mayor compromiso y dxito

del alumno en las tersas de sprendizaje......

626



OPINIONES S0GRE LA INTERACCION PAUFESOR/ALUMND

AR R ATIATAN AR AT SRR TREN RN AN R A VTR N A R AT

A,

8,

Ce

E.

€1 profesor debs animar & los alumnps a que
contrapongan entre sf sus afirmacionas creando
debates para lleyar a conclusiones sobre 1o
Aprandido sisevsnsenrnersissnravsrrnrnenseanee

&1 profesor deba crear una atmdsfers cdlida v
eblarta para que sus alumnos € sisntan libres
y reaccionen con aspontaneidade.issecsisosiem

El profesor debe mantener la atencidn de los
alumnos difigidndoles preguntas para que rela-
clonan lo cue ya ssben con lo gue van a aprandeX.

£1 profesor debe controlar el sistema de premlos
y el medio ambiente dal sula pars guscliar un
byen comportamiento de los aluwanos en al sula,

El profesor dabe ser un consajero oua ayuda &

1os alumnos & Gus sean ellos mismos culenes

tomen decisianss sobre el medio y los auto-rg
fuarzas para mejorar sus conductas da aprendizaje.

£1 profesor deba cantrar su relacidén con los

alumnos an el trebajo acaddmico axclugive=

MENEBasarssrnerdnsnanarrstssrsdsmstnrsnprtsns

GRACIAS POA HABEA CAITICADD EL QUESTIONARIG

Si deseas hacer slgdn comentario u observecidn o sugarir aspectos te ruego

cua lo escribas acuf, Lo gue ma digas me serd muy Gtil. iTe parace adecuada para
anlicarlo a profesares del Cielo Iniciely Siclotledia de EG3? tpor oud ta parecs?



628

CUEETIONARIO OE WMODELDS OE ENSERANZA

Este cussticnaric intenta obtaner informacidn acarcs des los modos de
ensefiar qus tisnen loa profesoras en el aula,

En 1la actumlidad adn sabemes poco acerca de cdmo los sducadoras adapten
suz métodos & las circunstancias resales, por ello serdaintarsssnta racabar
informacidn de muchos pare sacar conclusjones Gus nos impulsen & majorar
la gnsedanze en nuastros centrps da Educacldn Bdeics,

DATOS DE IDENTIFICACTON |

EDAD s s+ v 0 v sSEXDs 444+« CURSD QUE IMPARTE........ds E.G.B,
COLEGIO: PUBLICO/PAIVADO (Tacha lo que proceds)

EXPEAIENCIA DOGENTES 1s4sva (nftoa)

INSTAUCCIONESS

Tadas las preguntes s¢ refisren & ACTIVIDADES que pusde realizar un pra-
fasor an su clase.

Por lo tanto sus respuestas han do reflajer lo gue verdaderamente HACE
en sl aula,

Les cada pregunte y conteste TACHANDO sl nimero correspondisnte s sdlo
una altermativa de antra las que se ofracsn:

Ejamplas S oot '
Utiliza material audip-visual durente sus explicacidnee.., 1 X 3 45

le NUNCA 2a A VECES 3w NORMALMENTE 4= CASI SIEMPRE 5= SIEMPRE



1.

2'

3.

5'

[-1%

2

8

P

10.

il.

Cuandn tisnes due sxplicar una leccidn nueve a las
alumnog, las presantas primerc los conceptos nuavos

Gua aparscen, identificande sus carectaristicas esan
ciales y ng B3enCloleBeissvsn it ssarsnarervinanitrr e

Cuando ensefas un concepto nuava, pones ajesplos qua
contengan todas las carecterfaticas ssenciales dal
concapto y otros ejemplas qua no las contangan todas.....

cﬁandu conprusbas qus los alumnos distinguen blen loa
ajemplos qua td les has puestao, las imvitas a continua
cidn, a gqua sllios mismos pongan otros ejesplos..isevvern .

Prasentss la definicidn da un concapto despuds de
comprobar qus los alusnos distinguen claremsnte sus
caractsristicas assnclalea y no esancialedsescsrearacvias

Enssfas a los alumnos o cosparar las caracteristicas
ssancialss de unos concaptys son otros para llagar a
dsscubrir relacionas da depsndencia o Jerdrquicas entre
loa CONCAP LMt srataarrsnatereraserernardiadisniasssneny

Ofraces materialas concretos para que los slusnos sani
pulen y hagan exparlenclas..enstsrsssrnasverscntscanrsnns

Dajas qua los alumnos slijan sus experisncias da spran-
dizajs segin sus interessa y nacealdades personalss......

Ensefias por madio de juegos y actividades de descubri-

MLBN D s s cassssitaisnssrussssoronnbetidianansassennusimis

Cuando tisnes qua snapfar una tarea o trabsjo nuavo &
los alumnoa, intentas primero averiguar sl tipo de ra-
zZornamianto que han alcanzado pare adecuar la nuava ta-
I'sa 2 su capanidnd dntalactual,sieesrrearaovssnsarrannens

Pars conocar y descubrir sl nivel da reazonamisnto es-
pontdneo de loa slumnoa, santienma con ellos sntrevistas
Inddvidualotsscueasesissrsssnsssssnosontersnaannrndtbssos

Duranta la antrevista con los alumnmas, paries de un Su-
puasta inicial acerca de su etapa intelsctual, selaccig
nando una tarewa y formuldndole preguntas hasta que por
sun respuestas vas cosprobando la stapa real intelactual
B QUA BOG BNCUENEIS. o virreslonssrsnbrsnsaotntnanasainiaes

NUNCA

A VECES

NORMA LME
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CAS} SIEMP]
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=



12,

13.

14,

‘15,

17

18.

19,

8

21,

Para separar y distinguir las respusstas Gtiles (refle-
xianadaa) da las indtilas (no reflaxionadas, fantaaiocsas),
vualvas a repreguntar hasta cue compruebas qus las res~
pugstas dal alumno axpresan su nivel sspontineo de razo—

EL-T, e - Ty . P

Para conocar al tipo de razonamiento del zlumno, la haces
pregentas qus plantesn situacionss desconcertantss, apa
rantenante contredictorias, para provocar una respussta

T 2O s s s s s tasnsaa bomepsvatssaer I assntsdtastasssasnse s

Cuando el alumnn va respondisndo razonadamanta a tus pru
guntaas, la vas formulando nuevaa cusstiones para compro-
bar la gonaistsncia de su razoremianto, pididndole que

te Justifioue 8U PESPUBSEAL . ssecererrtassnsirrtassass mne

Antes de dar uma laccidn (plan de trabajo, tama, stc.)
nuave, presaentas a loa alumnas unpns conceptos y princi-
pios gereralas que relacionan lo que van a aprender con
1o ous ya saben ¥ CONOCON.ceoiarsassussrssnsrsasosansnans

Al comienzo de una leccidn (temas, plan de trabajo,atc.],
empiszas recordandn y rapasandng con loa alumrma agugllos
conocimiantos y concaptos Que han aprendido antericrmenta
y qua estén relacionados con los qua van 8 aprendar.,swm..

Cuanda explicas una leccidn nuava, sigues un proceso
daductliun! Partes de idees y conceptos genarelas para
llegar a unoe conceptos 8 ldsasx mds eapscificos, relacis
nedos con log anterieres. . i iisrsticietiri ittt ranan e

Durante la exposicidn, prasentas ol material de manera
organizada, an secusncias ldgicas, parm que los alumnos
puadan relacionar claremente unas ideas com obres........

Durante la axplicacidn, vaa comprobandoc qus cada peso o
parte ha sido entandida por los alumnos antus da pasar

Bl aiguianta.isiiinir v ettt rat i iiainarerrrraarreraraan

Terminas tu exposicldén con un repasa integrador o resumn
de todo lo dicho, destacanda los concaptos gensrales y
loa méa !Bp!ﬂifiCGS--;.o..occonlnolaoooA¢ontn-|ooo--o.---

Al acabar da axponer pidas sjemplos qQue sxpresaan la re-
lacidn da la nueva informacidn con los conocimiantos an-
tariorments aprendiodoB.is i iisnsrsiranosiasers ittt inan mas

EENCA

A VECES

RORMALMENT!

CASI SLLHER

SI[IfE

w



2a.

24,

a5,

28.

Antes do snaaiar una conducta positiva o corregir una
mala conducts, precisas bian la conducta en tdrminos
conuratbs y obsarvables. ("pupitre limpig™, “terminar la
targa®, “lavantar e wanno en silencic®, ette)acesersasseas

Caspuds da definir la conducta 4 promover o corregir en
1os alumnga, hacsa un plan da obssrvacidn pars conocer
sudndo ocurrd, cuantas vecas, Guisnes la realizan, s quidn

diriga, en qud condiclongs, AbCiiissseverserrininsiscas

Modificas al ambilents fisico del aula camblandc los ala-
mentos y matariales pare que favorezean unas detsrminas
das conductas positivas da aprandizaje. {porsr las mosas

an

ci{reuls para debate, mesas sspermdas para trabajo pere

sonel, 4 & 5 mesas juntas para trebajo en grupos, ett.)...

Das n los slusnos matariales variades y atractivos da
trabajo pars sstimular su aprandizaje de habilidadsa, des-
trazas Y CONCBNEOB st vssennsrsensssssssansssssnasnatoman

Premias o caatigas a los alunnos inmedistamants deapuds

da
5i
tu
A,
8.
c.
0.

E'

F
3.

81

=

B

G
D.
E.
F.

que realican una busna o mala condUCtBesseavsarntaronss
un alumno/s realiza una conducta positiva en class,
reaccidn as

Alabarla an vo2 AltB..cicssessncrsrosssnrorrenscnasrrasas
Dar muestras de afscto positive! sonrisas, palmadas,....
Dar premios materiales: Juegos, goloainas, CrompsS..ss...

Concedsr tiempo libre pera ume actividad preferida:
reacreas, Jugar, 8LCcsessvectarsnrnnrenrnanioresnnssiann

Dar puntos para despuds cambiarlcs por cosas que lea

QUBEBMs tasarsaanaronersr st rsctrirviasbernissancanies
Dar buanas NOEABasssssrartarcsssasssnnerinanssdirestng e

Otross (aspacificar)...................----...-.........

un alymnc/s sa parta mal en class, tu actuscidn esi

Apvarentas ignol"!n" suU conductAs i inrunrssnnr i nais

No 1s baces caso al tismpo que en vox alta alabas la
conducte positiva de Otros alumnoSsscisessssritssvincass

Castigarle sin recreo o tlampo Libras.ccsisecivsinsrnsnnss
Cambiarle de altio y aislarla por un tieMpOe.esersavess
Refirla an VOZ BlEm...iveranrrnnsvntavasumesasivisanaay

Dar malas NOLAS, caverortisnasrrr it snntariciuaitse
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29,

30

al..

a3z,

33.

as,

36

37,

a8,

39,

40.

al,

42'

Favorecas y potsncias la autoavaluecidn da los alumnos, ...

Ayudes-a los alumnos a Qug espscifiquen un programa de
comportamisntos positivos, de mangrm Que precisan los
objatives a corto v largo plaZouiececevssnsanrronsnnransen

Ensaiias a los alumnos a correglr su conducta escolar ha
clends cua se obasrven y lleven cuenta de sus comporta-

L - T T T T

Dajas qua lcs alumnos glijan al sntormo da trebajo que
consideren mds favorable, {cembigr de sitic, trabajar

solo, ﬂtCOIQIanno--ccl-nuo--u-nuu.-occ-plunlulnul|n|-¢l-|-

(Ofraces s los alumnos recursos, talea coma ruglas, rafra
nas, provarbios, mdximes, etc., que les impulsen a corry
gir y mantenar detarminades condUCEAS . vesresssssnassnsras

Ayudss a los alumnoms & qua sa prewien ellos mismos con
algn que les guste, cuando han realizade un ssfuarzo por
consaguir una buana conducta escOlars . civivirisiasinanne,n,

Mantienes entrevistas periddicas con los alumnos para
revisar su progreso en al logro da detmrminadas conduc—
tas positlvas eacolaras. cvirirearraaastsnsrtrirssasssaades

Sualas conseguir una atmdafera de trabajo an el auls,
avitando qua les alumnos se distraigan con juegos, con-
versaciones pearsonales, BtCesicssessssraararsrannsstoarcn,

Salgccelonas y diriges lo que deben sprender los aluwros.,,

Decidas y detarminas los modos de agrupamisnta da loa
Alumnns BN 81 AUlBe it ia e n st s T i s s s s

Mantienoa altas tus aexpactativas acaddmicas schre los
alumnoa para estimularles a qua progresan mds y mds an
U rand:l.mianta.......-..-.....-..u.-.....................

Promusvea un ambiente dea trabajo en el aula caractariza-
do por la cooperacidn y la responsabilidad de los alumnos

Craas un ambiente que favorszca la sarenidad y la ralaja
cidn en Bl BUlS. . vsrnsrorsrnastrasirnartarrratbbarnbnng s

Antus de empezar una leccidn (tema, plan de trebajo,atc,),
informas a los alumnos sobre los objetivos, contenidos,
racursos y actividades que van 8 £rabajar.cevivaennsansres
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43,

a7,

L

- o

8 et

== -

Eatablacas an al aula una normative pars gue 1os alumnos == =
sgpan conducirsa acerca de la obtencidn y uso da los ma-

-1 T E- T PN T I I NI, b3 2

Dirigas un coloauio da preyuntas y respuestsas al acabar
de sxplicar la laceidn [toma, atC.)ivevecovecrsrsnsneaias L 2

Cuanda preguntas a los alumnos scbre lo expldcado, procy
res hacer preguntas gque puadan contestar corractamants
la mayoria de 18 clas@escsssssrsacarsssassraacssrsnsaniasss + 2

Ofreces an 8l aula tismpo da trabsjo parsonal, a la vez
que suparvisas sl progreso qua cads alumno va realizanda
individualmente.cssrensensatoseetissrreetaanssscnrsssnsnsns 1 2

Mandas dabaraa pare hacer sn casa sobra lo exglicade sn

ClABE. s s s sn s tsraasasea At ntn i adbarssrenarnatans 1 2
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