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1. Contexto del problema

1.1. Introduccion

A investigacion que presentamos se centra en el estudio de algunos
factores relacionados con dos actividades docentes relevantes,
como son la planificacion y la ensefianza de clase.

El estudio de los procesos de planificacion o ensefianza preactiva
(Jackson, 1968) representa uno de los elementos curriculares que aan
contintian sin ser plenamente conocidos. No ocurre lo mismo con las
funciones docentes durante la ensefianza interactiva, que también abor-
damos en nuestro estudio.

1.2. Objetivos de la investigacién

1. ¢Qué tipo de objetivos formulan los profesores cuando planifican
una unidad didactica?

__(*) Han colaborado en esta investigacién D.* M.* Dolores Diaz Noguera, D.* Soledad
Domene Martos, D.” M* Jeslis Gallego Arrufat, D.* M* José Ledén Guerrero y D. Juan Antonio
Morales Lozano.
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2. ¢Qué clases de actividades de aprendizaje seleccionan los profe-
sores en sus planificaciones de clase?

3. ¢Qué funciones ponen de manifiesto con mas frecuencia los pro-
fesores durante su interacciéon en clase?

4. ¢Qué tipos de pruebas de evaluacidn consideran los profesores en
sus planificaciones?

1.3. Revision de la literatura

Los investigadores han conceptualizado la planificacion de dos
maneras: una, como los procesos psicologicos que siguen los profesores
para resolver su actuacién futura, inventariando los medios y los fines y
construyendo un ‘esquema que les sirva de guia a la hora de poner en
practica su ensefianza; otra, como «las cosas que los profesores hacen
cuando dicen que estin planificando» (Clark y Peterson, 1986).

El modelo mis generalizado de planificacién es el lineal de Tyler
(1950), desarrollado posteriormente por autores como Glaser (1962),
Taba (1962), Popham y Baker (1970), Hunt y Sullivan (1974) y otros
muchos.

Las investigaciones, sin embargo, parecen demostrar que los profe-
sores no siguen este modelo en sus planificaciones. Asi, Taylor (1970)
encontré que los profesores centraban su atencién esencialmente sobre
las necesidades, habilidades e intereses de los estudiantes, sobre la
materia de ensefianza y, finalmente, sobre las metas y los métodos de
ensefianza; durante la planificacion, prestaban escasa atencion a la eva-
luacion de los resultados. De igual forma, Zahorik (1975) concluyd, en
un estudio realizado con 194 profesores, que éstos daban mas importan-
cia al contenido, seguido de la seleccién de actividades de aprendizaje,
eleccion de materiales, especificacion de objetivos y otros como evalua-
cién, diagnosis, organizacion del ambiente de clase y estrategias de
aprendizaje. Peterson, Marx y Clark (1978) encontraron el siguiente
orden de importancia concedida a los diferentes elementos programa-
dos: contenido, actividades y estrategias de aprendizaje y objetivos. De
forma parecida se han decantado otras investigaciones (Goodlad y
Klein, 1970; Morine-Dershimer y Wallance, 1976). Morine y Wallance
(1975) concluyen, por otro lado, que los profesores con distintos estilos
cognitivos difieren en sus planificaciones.

De otra parte, los estudios que se han venido realizando sobre la
figura del profesor han sido encuadrados en una serie de paradigmas
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(profesiografico, presagio-producto, de funcion de produccion, proceso-
producto, mediacional cognitivo y ecologico), que han tratado de expli-
car qué es un profesor «eficaz». El paradigma proceso-producto ha
pretendido dilucidar aquellas caracteristicas o funciones del profesor
que conllevaban un buen rendimiento de los estudiantes; ello requeria
el analisis minucioso de la actuacién del profesor y, para ello, se han
utilizado las técnicas de observacién sistemdtica del aula. La descripcion
sistematica de las interacciones que se producen en la clase ha sido, al
decir de J. R. Davitz (1975) uno de los procesos mas importantes que
tuvo lugar en los Gltimos afios en el campo de la investigacion educa-
tiva.

Los instrumentos ideados a tal efecto son los sistemas de analisis de
interaccién en clase. «Los sistemas de observacién representan series de
conductas mutuamente exclusivas, completamente inclusivas. Esto es,
cada sistema de observacién idealmente tiene una categoria que repre-
senta a cada conducta que es observada, y cada conducta concuerda
solamente con una categoria» (Simon y Boyer, 1974). El sistema ideado
por Flanders (1977) comprende diez categorias, de las que las cuatro
primeras definen la influencia indirecta, las tres siguientes la directa,
dos se refieren a la conducta de los alumnos y la décima a silencio o
confusién. A partir de él, ha surgido un elevado niimero de sistemas de
analisis; Simon y Boyer (1974) incluyen en su «Mirrors for Behaviour
I1I» noventa y nueve sistemas de analisis producidos en U.S.A. Asi,
s6lo a titulo de ejemplo, podemos citar el VICS de Amidon y Hunter,
De Landsheere y Bayer, Hughes, Bellack, Gallagher y Aschner, Smith
y Meux, Jackson, Perkins, Wright-Proctor, Taba, Waimon y Hermano-
vicz, Bales, Medley y Mitzel, Ober y, en Espafia, Vazquez Gomez y De
Vicente (De Vicente, 1985).

Estos sistemas de anilisis de interaccién en clase, por otro lado, son
utilizados en la descripcién de conductas dentro del paradigma media-
cional cognitivo, bien usando los ya existentes, bien construyéndolos
especialmente para una investigacion determinada. (Véase, por ejemplo,
Peterson, Marx y Clark, 1978).

2. Metodologia

2.1. Sujetos

L A muestra de sujetos que participaron en esta investigacion estuvo
compuesta por 70 profesores. De estos sujetos, tal como aparece en
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la Tabla N? 1, 36 eran varones y 34 hembras; 56 ensefiaban en colegios
piablicos, mientras que 14 lo hacian en colegios privados. Ademas, de
estos colegios, la mayoria (60 %) eran rurales, mientras que 28 eran de
zona urbana.

Sexo Centro Ubicacién Nivel educativo

v H PUB. PRIV.| Urb. Rural | PREESC. E.G.B. CS EP
CI CM

36 | 34 s6 | 14 | 28 42 ) 18 28 21 1

51,4%| 48,5% | 80% |[20% [40% | 60% 2,85% 26,80% | 41.7% | 31.3%

1,4 %
95,7%

Tabla N? 1. Caracterizacién de la muestra con respecto al sexo, tipo de centro, ubi-
cacién y nivel educativo impartido por los sujetos.

Respecto al nivel educativo en el que imparten docencia los sujetos
de la muestra, encontramos que el 95,7 % de ellos pertenecen a colegios
de E.G.B. Dentro de este porcentaje, los profesores que ensefian en el
Ciclo Inicial representan el 26,8 %; el 41,7% en el Ciclo Medio, y el
31,3% restante imparte docencia en el Ciclo Superior de la E.G.B.
Cabe destacar que dos profesores pertenecian a Preescolar, mientras
que uno sélo a Formacién Profesional.

En cuanto a las especialidades académicas impartidas por los sujetos
investigados, sefialemos que el 34,7 % ensefiaba Lengua y Literatura; el
30% Ciencias Naturales y Matematicas y, por ultimo, un 25,7 % Cien-
cias Sociales.

2.2. Procedimiento

Una vez seleccionados los sujetos que iban a participar en la investi-
gacion, se les pidid que, por escrito, planificaran una leccién a impartir
durante una hora. Se dié a los profesores libertad para que planificaran
la leccién que desearan. Asi mismo, se hizo hincapié en que la secuencia
de planificacién deberia ser la que normalmente pusieran en practica.

Posteriormente a haber planificado, los profesores impartieron la
leccién en sus clases con una duracion de una hora, siendo ésta grabada
en audio, y transcrita posteriormente.
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Los profesores entregaron sus planificaciones escritas, que fueron
analizadas teniendo en cuenta la secuencia de planificaciéon utilizada; los
tipos de objetivos identificados por el profesor (en su caso); las activida-
des preparadas, asi como el tipo de prueba de evaluacién planificada
por el profesor.

La ensefianza de clase de los profesores, grabada en audio y trans-
crita, se codificé mediante el «Sistema de Analisis de las Interacciones
Verbales en Clase» de Landsheere (1977), que describimos mas ade-
lante.

La codificacion de las transcripciones se llevo a cabo por dos gru-
pos, compuestos cada uno de tres jueces. Estos jueces fueron entrena-
dos en la métrica y procedimiento de codificacién. Antes de proceder a
la codificacién, calculamos la homogeneidad entre los observadores.
Para ello, seleccionamos al azar cinco cintas para cada uno de los dos
grupos. Estas cintas fueron codificadas por los miembros del equipo de
codificacion.

Para el calculo de la homogeneidad entre jueces seleccionamos el
Coeficiente de Concordancia «W» de Kendall. Este test estadistico,
como establece Siegel, «puede ser particularmente ttil en estudios de
conflabilidad entre jueces o entre pruebas y también tiene aplicaciones
en estudios de agrupamiento de variables» (1981, pag. 262).

Como se puede observar en la Tabla N° 2, en todas las cintas las
codificaciones fueron homogéneas.

3 5 6 7 8 12 14 23 25 37

0,74 0,90 0,90 0,81 0,81 0,94 0,74 | 0,86 0,86 0,77

Tabla N® 2. Valores obtenidos en la W de Kendall en cada una de las cintas, para el
calculo del Coeficiente de Concordancia.

Una vez contrastada la fiabilidad inter-observadores, procedimos a
distribuir al azar el total de transcripciones para que fueran codificadas
mediante el «Sistema de Anilisis de las Interacciones Verbales en

Clase» de Landsheere.

2.3. Instrumentos de investigacion

Para analizar la planificacién y la ensefianza de los profesores,
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empleamos varios instrumentos de investigacion que describimos a con-
tinuacion.

El estudio de los tipos y frecuencias de los objetivos mnstruccionales
expuestos por los profesores en sus planificaciones escritas se cuantifico
en funcién de las taxonomias de Bloom y Krathwohl. Ambas taxono-
mias son ampliamente conocidas. La primera consta de seis categorias:
Conocimiento, Comprension, Aplicacién, Analisis, Sintesis y Evalua-
cion. La taxonomia de objetivos afectivos de Krathwohl consta de cinco
categorias de objetivos: Recepcion, Respuesta, Valoraciéon, Organiza-
cién y Caracterizaciéon (Landsheere, V. y G., 1977).

Las-actividades de aprendizaje identificadas por los profesores en las
planificaciones se codificaron segin las categorias establecidas por
Taba: introductorias o de descubrimiento; de desarrollo, analisis y estu-
dio; de generalizacion; de aplicacion; resumen y culminacién (Villar
Angulo, 1982).

Por tltimo, el instrumento empleado para codificar las 70 transcrip-
ciones fue el «Sistema de Analisis de las Interacciones Verbales en
Clase» de Landsheere y Bayer (1977).

Este sistema consta de nueve categorias y 46 subcategorias. Las
categorias se agrupan en tres dimensiones: gestion de clase, transmisién
de informacién y clima psicologico de las relaciones profesor-alumno.
La primera dimensién estd representada por la categoria «Organiza-
cién». La segunda dimensién la integran las categorias: «Imposicién»,
«Desarrollo» y «Concrecién». Por altimo, la dimension referida al clima
psicosocial en clase la componen las categorias «Personalizacion»,
«Feedback» positivo y negativo, v «Afectividad» positiva y negativa.

El sistema de codificacién asume como unidad métrica la «funcion»,
entendiendo que una funcién es todo acto verbal del profesor que se
analiza segin su direccidén y su cometido. La direccion se refiere al
interlocutor, mientras que el cometido representa la intencionalidad de
dicha funcién. ‘

3. Resultados
3.1. Andlisis de los objetivos en la planificacion de los profesores
A Tabla N? 3 contiene los objetivos propuestos por los profesores

de la muestra, en forma de frecuencias y porcentajes. Hemos
seguido, para el analisis de los objetivos del ambito cognoscitivo, la
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taxonomia elaborada por Bloom y colaboradores (1972) y para el domi-
nio afectivo, la de Kratwohl y otros (1973).

Dicha Tabla muestra las frecuencias y porcentajes con que han sido
utilizados los diferentes tipos de objetivos del ambito cognoscitivo,
explicando las diferentes categorias del dominio. Observamos que casi
la mitad de los objetivos (47,01 %) estan referidos a la categoria «conoci-
miento»; les siguen en importancia los de «comprensiéon» aunque a bas-
tante distancia (17,19 %); en altimo lugar, los profesores han seleccio-
nado los objetivos de la categoria «evaluacion», s6lo con un 5,26 %.

Aparece, pues, de forma evidente la preocupacion de los profesores
de la muestra por la transmision de informaciones referidas a conceptos
especificos y universales, métodos para la estructuracién, analisis, eva-
luacién y critica de los hechos especificos, y dominio de las estructuras,
teorias y generalizaciones que rigen una determinada materia. También
tienen en cuenta la comprension y aplicacién por las que un individuo
extrae las ideas esenciales de un mensaje y puede aplicarlas a diversas
situaciones especificas e individuales.

En cuanto al ambito afectivo, la Tabla N° 3 indica una clara prefe-
rencia por los objetivos de organizacién (32,14 %), seguidos de los de
valoracidén, recepcién y respuesta; los objetivos de caracterizaciéon no
aparecen en ninguno de los profesores de la muestra. Vemos claramente
una preocupacion de los profesores porque los alumnos estructuren los
valores dentro de un sistema para posibilitar el examen y las relaciones
entre ellos, de tal forma que puedan fijar aquellos que son predominan-
tes.

CONOCIMIENTO 134 47,01 %
COMPRENSION 49 , 17,19%
APLICACION 42 14,73 %
ANALISIS 9,47%
SINTESIS 18 6,31 %
EVALUACION ©15 5.26 %
O%\]ggé\%?\?os FRECUENCIA PORCENTAJE
RECEPCION 6 21,42%
RESPUESTA 6 2142%
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VALORACION 7 25%

ORGANIZACION 9 32,14 %

CARACTERIZACION — -

Tabla N¢ 3. Frecuencias y porcentajes de objetivos cognitives y afectivos en la
Planificacion de los profesores.

3.2. Andlisis. de las actividades de aprendizaje en la planificacion del
profesor

En la Tabla N 4 se incluyen las actividades que los profesores de la
muestra incluyen en las planificaciones de sus clases. Para la construc-
cion de esta tabla hemos seguido a Hilda Taba (Villar Angulo, 1982).

Aparece en ella una clara preferencia por las actividades de desarro-
llo, analisis y estudio, con el 40,87 %, seguida de las de aplicacién, resu-
men y culminacion (31,45 %).

Observamos que solo un pequefio porcentaje de profesores (13,85 %)
suele comenzar sus lecciones por actividades introductorias, lo que
puede significar una preferencia por la transmisién de informacién en el
comienzo del desarrollo de cualquier unidad didactica, tépico o leccién.
Parece que los profesores renuncian en gran medida a la posibilidad de
diagnéstico que encierra este tipo de actividades, con lo que suponemos
que acttan en cierta medida para el «alumno medio» de la ensefianza
tradicional, soslayando a su vez la serie de conexiones que podrian esta-
blecerse con las experiencias personales de los alumnos. Tampoco se
muestran excesivamente preocupados porque los estudiantes realicen
generalizaciones que les lleven a coordinar sus ideas y a reformarlas en
sus propios términos, a realizar comparaciones y contrastes o a extraer
conclusiones.

Sus preferencias estan claramente dirigidas al desarrollo de los dife-
rentes aspectos de la materia y a proporcionar el material necesario, asi
como por aspectos determinantes de la organizacion del estudio y por la
provision de actividades encaminadas a aplicar lo aprendido y a eva-
luarlo.

ACTIVIDADES FRECUENCIA PORCENTAJE
INTRODUCTORIAS, 13,85 %
DESCUBRIMIENTO 4l o
DESARROLLO, ANALISIS 87%
ESTUDIO el =
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GENERALIZACION 41 13,85%
APLICACION, RESUMEN 93 ) g
CULMINACION

Tabla N¢ 4. Frencuencia y porcentajes de las actividades de aprendizaje en la pla-
nificacion de los profesores.

3.3. Andlisis de la evaluacion en la planificacién de los profesores

Analizamos a continuacién los tipos de pruebas de evaluacién que
han utilizado los profesores de la muestra en la planificacion de su ense-
fianza, al igual que la frecuencia y porcentaje con que éstos aparecen.

De los diferentes tipos de técnicas de evaluacion que pueden ser
utilizados, los profesores han elegido en su mayoria Pruebas de papel y
lapiz. Por el contrario, tanto las Pruebas orales como la Observacion
han sido seleccionadas en un porcentaje muy bajo.

El analisis global de la evaluacién en la planificacion de todos los
profesores queda reflejado en la Tabla N? 5.

En dicha Tabla podemos apreciar que las Pruebas de papel v lipiz
han sido empleadas por un 77,6% de profesores.

Dentro de éstas, han recurrido con una mayor frecuencia tanto a las
Preguntas cortas (32 %) como a las de Ensayo y Composicicn (26,4 %).

Por otra parte, apenas han utilizado las Preguntas de respuesta muilti-
ple. Solo el 5,6% de los profesores las han elegido.

Otras pruebas de Evaluacion utilizadas, con una frecuencia mucho
menor que las Pruebas de papel y lapiz son:

® Pruebas orales, empleadas por el 8% de los profesores, y

® Observacion, usada por el 7,2%.

En menor medida, aparecen otros tipos de técnicas de Evaluacién,

denominada como: Orras, dentro de las cuales se incluye la ejecucion de-

dibujos.

Estos han sido empleados por el 4,8 % de los profesores,

® Enrrevisias, realizadas por un 1,6 %, y

® [istas de control, a las cuales solo ha recurrido el 0,8 % del total de
los profesores de la muestra.
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3.4. Andlisis de la ensefianza de los profesores

En la Tabla N© 6 aparecen las frecuencias y porcentajes obtenidos
en cada una de las categorias y subcategorias del «Sistema de Anélisis
de Interacciéon Verbal» de Landsheere por los 70 profesores investiga-
dos.

Cabe destacar que la categoria que mayor porcentaje alcanza es
«imposicién» (el profesor introduce un contenido, informacién, tarea,
etc.), con un 35,83 %. Dentro de esta funcién, la subcategoria con mas
alto porcentaje es «Impone los problemas» (plantea cuestiones, indica
tareas, sugiere respuestas, etc...) con un 21,96 %.

En segundb lugar encontramos, con un 30,82 % la funcién «Organi-
zacion», que agrupa los actos docentes que regulan la clase, determi-
nando la sucesidon de las tareas, creando las condiciones necesarias para
la ensefianza, etc. Observamos, pues, que los profesores, durante su
interaccién con los alumnos dedican un porcentaje considerable de su
tiempo a .«regular la participacion de los alumnos» (21,42 %).

Cabe destacar también que la categoria «Feedback positivo» ha
obtenido un porcentaje mas elevado que «Feedback negativo» (13,29 %
frente a 7,96 %) lo que refleja que los profesores han tendido a utilizar
un estilo mdas indirecto de ensefianza.
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del ambito de los objetivos cognoscitivos, aquellos que se refieren al
conoctmiento. Consideran, ademas, los de comprensidn v andlisis, si bien
a bastante distancia de los de conocimiento. Dentro del dominio afec-
tivo, los profesores manifiestan una cierta preferencia por los referidos a
la estructuracion de valores, si bien a poca distancia de los de valoracion,
recepcion y respuesta. Es de destacar la absoluta despreocupacion por los
objetivos de caracterizacion.

2. Los profesores ponen de manifiesto su preferencia por las acti-
vidades de desarrollo, andlisis y estudio, asi como por las de aplicacion,
resumen y culminacion. Parecen, pues, preocupados principalmente por
el desarrollo de la materia, por proporcionar a los estudiantes el mate-
rial necesario, por la organizacién del estudio y por la aplicacién y eva-
luacién de lo aprendido.

3. Existe una clara preferencia de los profesores de la muestra por
las pruebas de papel y ldpiz, en la evaluacién de los aprendizajes de los
estudiantes. Dentro de este tipo de pruebas, insisten principalmente en
las preguntas cortas y las pruebas de emsayo y composicion. Son poco
partidarios de las pruebas objetivas y mucho menos de las de respuesta
multiple. Olvidan casi en general pruebas como la observacidn, las
pruebas orales y, sobre todo, la entrevista.

4. En la interaccidén, los profesores se inclinan por la categoria
Imposicién, es decir, por la introduccion de contenidos, informaciones,
tareas, etc., pero, esencialmente y dentro de esa categoria, por el plan-
teamiento de cuestiones, tareas y problemas y sugerirles respuestas a los
alumnos. Se encuentran preocupados también por aquellos aspectos
referidos a la organizacién de la clase y de la ensefianza, regulando la
participacién de los estudiantes en la ensefianza-aprendizaje. Se intere-
san ademas por la motivacion de los alumnos, prefiriendo claramente la
positiva a la negativa.
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