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I NT R @D U C C 1L O N

Ia educacidn en nuestra sociedad tiene como objetivo fundamental preparar a

la persona o individuo para la vida y para servir, de alguna forma, a su me

dio social, tal cam lo indican los siguientes fragmentos de la Ley Federal
de Educacién Mexicana :

Articulo 2

Articulo H.l. =

Articulo 45

NOTA :

" 1a educacidn es un medio fundamental para adquirir, -
transmitir y acrecentar la cultura. Es proceso permanen-—
te que contribuye al desarrollo del individuo y a Jai—
transformacién de la sociedad y es el factor determinante
para la adquisicibén de conocimientos y para formar al hom

bre de manera que tenga sentido de solidaridad social W,

" pramover el desarrollo armbnico de la personalidad, pa-—

ra que se ejerzan en plenitud las capacidades humanas.

VI. Enriquecer la cultura con impulso creador y con Iar=
incorporacidn de ideas y valores universales.
X. Vigorizar los hébitos intelectuales que permiten el

andlisis objetivo de la realidad.

" E1 contenido de la educacién definird en los planes y -
programas, los cuales se formular&n con miras a que el -
educando :

I. Desarrolle sus capacidades de observacifn, andlisis,

interrelacién y educacién.

IV. Ejercite la reflexi6n critica.

V. Acrecente su actitud para actualizar y mejorar los co-

nocimientos; y
VI. Acrecente su actitud y se capacite para el trabajo so-
cialmente Gtil ". ( Ley Federal de Educacifn, Méx. 1976)

El subrayado es de los autores.
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Fn México existen deficiencias que acentfian los problemas en la ensenanza, -
las cuales se reflejan en un bajo desarrollo intelectual, social y cultural

del alumno.

Declaraciones de gente involucrada en el proceso educativo, a diferentes -

niveles afirman :

" 15 cuestién en nivel tanto bdsico primario, camo medio bisi-
co carecen de técnicas didActicas y pedag6gicas que garanticen

1a realizacidn del alumno como estudiante capaz y consciente de
su realidad " ( Andrade, 1978 ). " Las limitaciones y deficien
cias de las técnicas pedagbgicas en la primaria y en la secunda
ria explotan en los alumnos de los centros de educacién media y

se agravan en los ciclos sueriores " ( Robles, 1977 ).

" 1a educacién en México, atrasada cuantitativa y cualitativa-
mente, conduce inexorablemente al aumento de la dependencia de
la naci6én. La capacitacién de la fuerza laboral se retrasa y -
el proceso de desarrollo se estanca, ello, por lo que respecta
a la llamada educacién popular y bisica, o la técnica media " -
( Editorial, 1978 ).

" Ia educacién nacional atraviesa por una grave crisis, impor-
tada de Estados Unidos, ya no funciona, se desplamd y abaratb -
el nivel de calidad de la educacién " ( Garcia, 1977 ).

" E] sistema educativo debe dar preferencia a los requerimien-—
tos de la nacién a través del cultivo de las ciencias, las téc-
nicas y las artes con base en nuestra realidad camo mecanismos
para fortalecer la ensefianza bisica. La ayuda para desarrollar
las capacidades, no debe ser camo hasta ahora, con la finalidad
de mediatizar " ( Méndez, 1978 ).

" El bajo aprovechamientc a nivel de educacién elemental secun
daria no es el Gnico, sino que se presenta en todo el sistema -



educativo nacional, fendmeno que representa un problema muy serio
de resolver. Mencionar que los maestros tienen la culpa, es car——
n

gar a un solo factor el defecto que se atribuye al sistema -
( Méndez, 1978 ).

Asi tenemos que la Ley Federal de Bducacidn, tiene como objetivo la reali
zacién humana de lo individual, intelectual y social, pero las caracteris
ticas en cuestiones metodolégicas y técnicas del proceso de ensenanza —-—-—
apremlizajé, indican, no se tienen las condiciones necesarias para desa—-—

rrollar los aspectos sociales e intelectuales alli mencionados.

Por otro lado, se hace dificil pensar que el problema radica en la falta
de capacidad en los alumnos, pues estudios sobre el desarrollo de la in--
teligencia efectuados vor Jean Piaget, muestran que, aproximadamente a la
edad de doce afios, el nifio ha llegado a la madurez en su estructura inte-
lectual, lo cual le permite, potencialmente tener todas las herramientas
para integrarse a un trabajo intelectual de anilisis, sintesis, evalua—-

cifn, cuestionamiento y creatividad.

Esto implica que en un nifio una vez ingresado al nivel escolar medio ba-
sico, estd en el momento oportuno para fomentar el desarrollo de sus ca-
pacidades intelectuales ( CFR. Art. 5.I. ) y su impulso creador ( CFR. -
Art. 5.I.VI. ), promoviendo de alguna manera el anilisis objetivo que ——
podréd efectuar de su realidad.

El nifio habrid adquirido la capacidad de abstraccién, fundamental para es
tablecer una buena observacién, de pensar y resolver problemas en base -
a un buen nfimero de proposiciones simbblicas o verbales y establecer, --—
con ello, marcos de referencia ldgicamente estructurados. Estard enton--—
ces en condiciones de analizar y reflexionar para cuestionar ( CFR. Art.
45, T IV,

“El nifio, con un ambiente escolar y familiar propicio serd por supuesto -
una persona apta para sentir la necesidad de obtener conocimientos y -—-—
actualizarlos, afin en la misma rutina de la vida (CFR.Art.45.VI). Ia plena -



conciencia de sus obligaciones y derechos camo individuo social en el ho—
gar y la escuela y su participacién en ambientes democriticos, presentan -
las caracteristicas esenciales para acrecentar su actitud y capacitacifn
para el trabajo socialmente Gtil ( CFR. Art. 45.VI. ).

Si camo vimos en las declaraciones anteriormente expuestas, no se cumple -
con los objetivos de la Iey Federal de Educacién, los ninos no desarrollan

las capacidades que Piaget plantea son adecuadas a esa etapa.

Al no haber intervencién verbal de los alumnos en la interaccifn maestro—
alumno durante la clase y ser unilateral el mensaje, no se famenta la ob—
servacifn, el anilisis y la reflexibn critica; por lo tanto no se ejercen
en plenitud las capacidades intelectuales humanas adecuadas a la etapa ma-

duracional que representa a los estudiantes de nivel medio bédsico.

En el presente estudio, observaremos algunos aspectos de la relacifn maes-
tro—alumo en el salén de clases durante el proceso de ensefianza—aprendi
zaje, a fin de contar con datos sobre la forma en que los profesores utili
zan las técnicas para impartir sus clases, las cuales, permiten a los alum
nos incorporarse activamente ( en forma verbal ) a la adquisicién de su co
nocimiento y de la calidad de los procesos intelectuales manejados por los

alumos en clase.

Estos datos, nos permiten inferir si los objetivos de realizacién intelec-

tual y social, a través de las técnicas utilizadas en el salén, permiten a

los alumnos :

a) Desarrollar las capacidades intelectuales que les son propias a su -
edad.

b) Una intervencién verbal dinimica en clase que les lleve a obtener una

visidn critica y analftica de su mundo y su realidad.



¢ A P E T U L O I

En este capitulo se revisaran tres puntos :

Los enfoques teoricos de cuatro aspectos psico-pedagbgicos manejados

en el presente estudio :

A) TEORIA EVOLUTIVA DE LA INTELIGENCIA.

B) 1A TRIPLE RELACION DE CONTINGENCIA Y LA LEY DEL EFECTO DE THORN
DIKE EN EL SALON DE CLASE.

C) TAXONOMIA DE ILOS OBJETIVOS EN LA EDUCACION, y

D) 10S PRINCIPIOS DE LA EDUCACION ACTIVA.

Literatura de investigaciones que muestran puntos en canin al presente

estudio, vy
Aportaciones.

Los enfoques tefricos de cuatro aspectos psico-pedagbgicos manejados
en el presente estudio.

En primer lugar revisaremos el proceso que sigue la inteligencia des-
de temprana edad hasta el uso de razonamiento formal en el adolescente.

1.A) 1A THEORIA EVOLUTIVA DE LA INTELIGENCIA.

Jean Peaget, Psic6logo, quien desde hace mds de medio siglo ini
ci6 sus estudios sobre desarrollo cognoscitivo de los ninos, -
considera que este desarrollo ocurre camo resultado de un proce
so constante de interaccién entre la estructura del organismo y
las demandas del medio ambiente.

Con base a sus resultados experimentales, Piaget divide el desa
rrollo intelectual en cuatro etapas o periodos denaminados :
1.A.1) Inteligencia sensorio-motriz.

1.A.2) Representacién precperativa.

1.A.3) Operaciones concretas.



1.A.4)

1.A.1)

1.A.2)

1.A.3)

1.A.4)

Operaciones formales.

Inteligencia sensorio-motriz: Va desde los primeros me-
ses de vida hasta aproximadamente un afio y medio o dos -
afios, es decir, antes de los desarrollos del lenguaje y
del pensamiento propiamente dicho.

Se trata de una inteligencia exclusivamente préctica, que
se aplica a la manipulacién de los objetcs y que no uti-
liza, en el lugar de las palabras y los conceptos, mis -
que percepciones y movimientos organizados en " esquemas

"

de accibn ".

El pensamiento preoperatorio : En el nifio se caracteriza
por su egocentrismo; parece estar daminado por la percep-
cién mds que por los conceptos.

Este periodo camienza con el lenguaje y llega hasta los -
7 u 8 afios de edad. EL nifio utiliza ya funcién simbSlica
(capacidad de representar algo por medio de otra cosa), -
representada por el lenguaje. En esta etapa se habla ya
del pensamiento que conduce a acciones particulares, lla-
madas operaciones : acciones reversibles, las cuales se -
coordinan una con otra ( acciones interiorizadas, es de—-
cir, se reaprende en el plano del pensamiento ya antes -

aprendido en el plano de la accibn ).

El perfodo de las operaciones concretas : Dura de los 7

u 8 hasta cerca de los 11 afios. El nifio posee ya cierta

16gica, es capaz de coordinar operaciones reversibles. Su
l6gica no versa sobre abstracciones sino que se aplica -
Gnicamente a los objetos manipulables.

Durante esta etapa el nifio maneja conceptos de seriacién

Y canparacién.

El periodo de las operaciones formales : Camienza hacia

los 11 6 12 afios. En esta etapa el nifio es capaz de ra-



zonar y de deducir, no solamente sobre objetos manipula—
bles, sino de utilizar una légica y un razonamiento deduc
tivo sobre una hipbtesis ( 1l6gica de proposiciones ). Du
rante este perfodo es importante sefialar que el adclescen
te estructurard su personalidad y se dard en €l una inser
cién afectiva en la sociedad de los adultos.

Uno de los factores influyentes en el desarrollo es la -
transmisién social ( factor educativo ), factor determi—

nante para el nifo.

Estas series de observaciones le han llevado a hacer algu
nas consideraciones en el terreno de la educacifn.

Para &1 el ideal de la educacién no es aprender lo miximg
no de maximizar los resultados, sino es ante todo, apren-
der a aprender. " Se trata de aprender a desarrollarse -
y aprender a continuar desarrolldndose después de la es-
cuela " ( Piaget, 1972 ).

Para lograr estos objetivos, una de las primeras tareas -
debers consistir en favorecer la formacién de la razén, -
proporciondndole al alumno las actividades que lo lleven

a la adquisici6én del conocimiento.

" Para Piaget el principio fundamental de la metodologia
activa debe inspirarse en la historia de las ciencias. -
Para &1, entender es inventar o reconstruir por inven —
cibn; esto permite la formacién de individuos capaces de
producir o crear y no tan solo de repetir.

Ios métodos activos deber&n dejar al adolescente en la -
bisqueda o redescubrimiento de la verdad. Esto no quie-
re decir que la funcién del educador sea nula, sino que,
es indispensable, pues deberd crear las situaciones ap—
tas y plantear los problemas Gtiles asi camo organizar -

ejemplos que lleven a la reflexifn; el maestro deberd -



por lo tanto estimular la investigacién y no abocarse a

transmitir situaciones acabadas " ( Piaget, 1978 ).

Es cierto que el desarrollo de estos métodos activos -
requiere tiempo, asi camo el sacrificio de contenidos
temAticos, pues la aplicacién de aquellos favorecerd -
la iniciativa, la inventiva o bien la reinventiva en -
el estudiante, como él lo propone. El estudiante para
llegar a la comprensién de algunos fenémenos, deberd -
aplicar razonamientos deductivos y la experiencia.

El sefiala que en la etapa de la adolescencia la escue-
la debe favorecer la formacién de la razbn, pues es in-
dudable que el estudiante posee capacidad de 16gica de-

ductiva.

El siguiente aspecto a revisar, nos permite, no s6lo conocer el desarrollo
de procesos intelectuales en el salén de clase, sino también del desarrollo

conductual .

1.B) IA TRIPLE RELACION DE CONTINGENCIA Y LA LEY DEL EFECTO DE THORN
DIKE EN EL SALON DE CLASE.

1a utilidad de la ecuacibén conductual esté en requisito de un -
andlisis detallado de cada elemento que pueda afectar el apren-
dizaje y la ejecucibn de un acto. Lindsley (1964) en su obra :
Propuso una ecuacién conductual operante de cuatro camponentes
que incluye :

1.B.1) El estfmulo antecedente.

1.B.2) Respuesta.

1.B.3) Relacién de contingencia, Yy

1.B.4) Consecuencia.

1.B.1) Estfmulo antecedente : Del complejo de estimulos que



llegan al organismo, de su ambiente y de su medio inter
no, s6lo son pertinentes los componentes particulares -
que afectan alguna propiedad del compor tamiento.

1.B.2) Respuesta : Existen dos clases de respuesta :
1) ILas respondientes : Provocadas por un estimulo par
ticular, sin entrenamiento y con poca relaciSn con

las consecuencias.

2) Las operantes o instrumentales : Se condicionan -

por sus consecuencias esto es, mediante refuerzo.

1.B.3) Relacién de contingencia : Es la relaci6n particular -
entre el camportamiento y sus consecuencias.

1.B.4) Consecuencia : Las consecuencias satisfactorias tien-—
den a incrementar la fuerza de la respuesta, mientras -

que las insatisfactorias tienden a disminuirla.

LA LEY DEL EFECIO DE THORNDIKE.

puede formularse de la siguiente manera :

La satisfaccién de la practica o de sus resultados incrementa
los mismos en cuanto contribuye a la intensidad de la préctica
o la estimla. ILa disconformidad con la préctica o sus resul-
tados puede incrementar el aprendizaje en cuanto contribuye a
su intensidad o permite obtener mejores respuestas, pero lo -
obstaculiza en cuanto aleja a las personas de nuevas practicas.
La ley del efecto " Ha sostenido desde un principio que las -
consecuencias de una respuesta, buena o mala, recaen sobre esa
respuesta de tal modo que acrecientan o disminuyen las posibi-
lidades de su futura repeticién " ( Mowrer y Wiley, 1960 ).

La ley del efecto fue precursora del concepto o principio del



reforzamiento y el reforzamiento positivo se relaciona estre -

chamente con la recompensa.

Las recampensas son importantes para incrementar y retener el

aprendizaje, las observaciones en el medio escolar confirman -
lo aconsejable de recampensar al alumno por sus respuestas —
apropiadas. Se puede recompensar de muchas formas a los seres
hunanos que aprenden : Una de las mds importantes es que se -
pan cudndo triunfan, cuando mis precisa sea la referencia segu

ramente mayor serd el aprendizaje.

Ios reforzamientos siguen siendo importantes después del apren

dizaje porque son necesarios para mantener la conducta..

Implicaciones del principio del efecto en el proceso de ense—

nanza—aprendizaje :

a) " Ceneralmente no se logra aprendizaje sin conocimiento de
los resultados de la actividad. Cuantc mds adecuado sea -
el conocimiento de los resultados, mayor serd el aprendiza
je. Una buena ensefianza efectiva permite al estudiante co
meter un error, pero también le hace ver su equivocacidn.
Una atmdsfera propicia proporciona seguridad, lo cual hace
que el reconocimiento de un error no lo lleve al retrai —
miento, sino a la respuesta correcta o a una mis adecuada"
( Freehill, 1961 ).

b) Para que el conocimiento de los resultados de" la respuesta

sea més efectivo deben conocerse estos irmediatamente. —

" cuando la revisi6n de una respuesta — ya sea revisién -
de recampensa o castigo — no es inmediata sino retrasada

la proporcién y cantidad de aprendizaje se reducen en la -
misma medida " ( Mowrer ).
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c)

d)

e)

£)

Las personas tienden a hacer, y por lo tanto aprender, las
cosas satisfactorias para ellos. Tiende a no hacer, y por
consiguiente a olvidar o no aprender, las cosas que les -
disqustan. La satisfaccién es una fuerza para repetir una
actividad.

" §] éxito refuerza la realizacifn, crea nueva energia y -
engendra actitudes favorables hacia el aprendizaje. El -
fracaso repetido; en cambio, dificulta el aprendizaje. La
frustracién constante menoscaba el esfuerzo, disminuye in-
terés y engendra indiferencia, rechazo y hasta inferiori —
dad.

Los estudiantes pueden temer ( o llegar a temer ) casi to-
do lo que les disgusta. Pueden temer la desesperacién, el
fracaso, las dudas y cosas parecidas. Tratan de ocultar -
sus limitaciones e inadecuaciones. No se sienten lihres -
para hablar, participar, hacer preguntas o pedir ayuda; te
men al maestro y se temen entre si " ( Arthur y Gates, Jer
sid y McConnell, 1948 e

El maestro debe conocer cdmo opera el miedo en los estu —
diantes. Estos pueden trabajar para escapar al castigo, -
al desagrado del maestro, a la reacci6n adversa de la cla-
se, a las notas bajas. ILos temores alteran la actitud del
alumo hacia el aprendizaje y tienden a inhibir la accidn.

El castigo generalmente inhibe el aprendizaje. Es parti-
cularmente inapropiado en la ensehanza de habilidades com
plejas y formas de conductas dependientes de los procesos
mentales mids elevados. " El castigo puede fijar en vez -
de reducir la conducta inadecuada a no ser que se tenga o
sugiera una respuesta mis valiosa " ( Freehill ).

Algunas de las cosas que las personas en general tienden

11



a considerar desagradables, son :

Rechazo.

Desaprobacifén social u otra.
Fracaso a sentirse incampetente.
Irritacién o turbacién.

Sentirse infitil o sin importancia.
Inactividad.

Miedo.

Conflicto con 6rdenes o prohibiciones.
Inseguridad.

Aburrimiento.

Esclavitud de cualquier clase.

Estos controles aversivos pueden ser observados en cual —

quiera de los siguientes aspectos :

Ex&menes de evaluacién académica.

Sarcasmo; criticas despiadadas y reganos.

Tareas escesivas para realizar en cesa.

Obligar al alumo a pasar gran parte de su tiempo ha
ciendo trabajos impuestos, sin tener deseos de reali
zarlos.

Encerrarse el maestro en sus puntos de vista, sin -
permitir la discusifn del alumo en clase.

Todas estas situaciones dan camo resultado, en el alumno,

conductas de escape o evitacifén como pueden ser :

Desgano para participar en su propio aprendizaje.
Escapismo a través de la inquietud y la fatiga mental
u olvido.

Contra atagques que se pueden presentar con impertinen
cias, descaros, groserias y ain desafios; también con
ductas subrepticias para no ser descubierto y castiga
do ( como : tararear, murmurar, meter ruido con los -
pies, etc. ).

Conductas mis sutiles de escape camo no prestar aten-

17



cibén ( histéricamente sordo ), ensonacién durante la

clase, realizar tareas propias de otras clases, etc.

El aprendizaje se logra mejor en un ambiente de incentivo
y oportunidad que en un &mbito de castigo. Debe ser un ca
mino abierto a lo que se desea alcanzar, en vez de un me -

dio a evitar lo no deseado.

Otro aspecto tefrico importante a revisar es la clasificacifn objetiva para

registrar y clasificar la calidad de verbalizaciones en el salén de clases.

15C)

LA TAXONOMIA COGNOSCITIVA DE LOS OBJETIVOS EN LA EDUCACION.

Las taxonamias de los objetivos educacionales son clasificacio-
nes que han sistematizado los objetivos del proceso ensefianza —
aprendizaje en base a criterios educacionales, 16gicos y psico-
16gicos, los cuales permiten agrupar dichos objetivos segln las
propiedades cammes a ellos, separdndolos mediante caracterfisti
cas esenciales que los hacen diferentes.

Las habilidades intelectuales se pueden dividir en varias sub—
categorias, y &stas se pueden ordenar de acuerdo con la comple-
jidad de la operacién mental implicada en ellas. Afn mds, es——
t4n relacionadas unas con otras en el sentido de que las habili
dades mds camplejas requieren del aprendizaje previo de habili-
dades mds simples.

El 4rea cognoscitiva incluye aquellos objetivos educacionales -
que hacen uso de procesos intelectuales, y van desde la simple
memorizacién hasta la aplicacién de criterios y elaboraci6n de
juicios necesarios a una actividad intelectual campleja.

Asi, la taxonamfa de los objetivos de la educaci6n se ided de

esta manera :
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" Como un sistema jerdrquico estructurado seglin niveles 16gi-
cos referidos a los fines sociales de la educaci6n primaria y
secundaria norteamericana; representando indices especificado
res de los cambios a lograr. Dichos niveles de aprendizaje :
— conocimiento, camprensién, aplicaci6n, andlisis, sintesisy
evaluacién — tienen tal configuracién que un nivel superior
incluye a los anteriores y queda incluido en el consecuen—
te " > ( Bloam, 1972 ).

Los tres aspectos tefricos anteriormente revisados, no obstante ser J'.mpoz
tantes en el sal6én de clase, son caracteristicas implicitas y de alguna -
manera particulares: En cambio el siguiente aspecto nos muestra todo un
proyecto o sistema de roles y actitudes ante la educacidn y el aprendiza-

je institucional.

1.D)

PRINCIPIOS DE LA EDUCACION ACTIVA.

En el medio escolar, la educacibén activa, antitesis de la —
educaci6n tradicional, se basa en una serie de principios, -
los cuales establecen la democracia en el salén de clases , -
allf el profesor es el coordinador de la actividad que el -—-
alumo desarrolla para participar en su aprendizaje.

Ensefanza y aprendizaje constituyen pasos dialécticos insepa-
rables, integrantes de un proceso inico en permanente movi —
miento, pero no s6lo por el hecho de que cuando hay alguien -
aprendiendo debe haber otro ensefiando, sino también en virtud
del principio segln el cual no se puede ensefar correctamente
mientras no se aprenda durante la misma tarea de la ensenhanza.

La ensefanza y el aprendizaje en la educacibén activa no impli

can s6lo la transmisién de informacién, sino también la de lo

grar que sus integrantes se incorporen y manejen los instru—
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mentos de investigacifn. Lo mds importante en el campo cien-

tifico no es el cmulo de conocimientos adquiridos, sino el -

manejo de los mismos camo instrumentos para investigar y ac-
tuar sobre la realidad.

" Ello supone que la educacién debe centrar sus intereses en

el aspecto formativo y no en la mera transmisi6n de conocimien

tos.

Su funci6bn, de otra manera queda en la simple " forma—

cién intelectual, desechando la posibilidad de pramover actitu

des que faciliten una sana integracién de la persona a su me —
dio social " ( Documenta, 1979 ).

1.D.1)

1ip:2)

[

El alumo

Este deja de ser un mero receptéculo de cultura y va a
ser capaz de captar por si mismo el conocimiento y bus
car sus aplicaciones : Aprende a aprender. Su activi
dad receptiva y creadora no se malgasta en intentos -
frustréneos y adquiere capacidad autoformativa en el -
mds amplio sentido de la palabra.

El alumo pasivo en la ensefianza tradicional implica -
el supuesto de que lo impartié y debe ser memorizado y
repetido con un mecanicismo en el cual la relacién es
entre un educador y una "memoria" que registra y de ——
vuelve con una negacidn total del contexto. Se debe -
transformar a los estudiantes de receptores pasivos a
coautores de los resultados, logrando que utilicen los
instrumentos de problematizaci6n e indagacién, hacién-
dose asi cargo de sus potencialidades camo seres huma-

nos.
El profesor :

No se puede pretender organizar la enseflanza sin que
el personal docente entre en el mismo proceso dialéc-
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tico que los estudiantes, sin dinamizar y relativizar los
roles y sin abrir ampliamente la posibilidad de una ense-

flanza y un aprendizaje mutuo y reciproco.

El profesor debe trabajar o, mejor dicho, co-trabajar o -

co-pensar con los estudiantes.

La imagen idealizada, amnipotente y amisciente perturba
el aprendizaje, en primer lugar, del mismo profesor; —
quien se siente poseedor de informacifn acabada y tiene
agotadas sus posibilidades de aprender y de ensefiar en —
forma realmente provechosa.
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Ios cuatro enfoques tefricos revisados presentan las siguientes caracteris

ticas :

a)

b)

c)

La teoria evolutiva de la inteligencia de Piaget plantea : EIL
adolescente a los 12 anos posee la capacidad para realizar ra-
zonamientos l6gico-formales andlogos a los procesos de pensa——
miento que camponen la clasificacién hecha por Bloom en la ta-
xonamfa cognoscitiva de los objetivos de la educacién ( conoci
miento, camprensifn, aplicacién, y los que implican un razona-
miento 18gico-formal andlisis, sintesis y evaluacibn ).

La triple relacién de contingencia y la ley de efecto de Thorn
dike, son principios que pueden ser utilizados para hacer un -
andlisis en la relaci6n maestro—alumo durante el proceso en.
sehanza—aprendizaje en el salén de clases.

El uso de antecedentes y consecuencias satisfactorias en con—
ductas propias del aprendizaje son importantes para incremen —
tarlo y retenerlo.

lLas consecuencias positivas, la retroalimentacién y el uso de
los instrumentos de indagacidn en el aprendizaje ( aspectos -
contemplados y debidamente estructurados en la educacibn acti-
va ) son importantes porque permiten al alumo saber cudndo -
triunfa, poniéndolo en contacto directo con los resultados de
la actividad desarrollada al proporcionarse &l mismo los me —-
dios que le darén el conocimiento. El profesor, en el proce-
so dialéctico seguido por la educacifn activa, al pasar a ser
coordinador del trabajo del alumo, deja de usar controles -—-—
aversivos que producen en el alumo conductas de escape y eva-
siones bloqueadoras del aprendizaje.

Los principios de la educacién activa al plantear la participa

cidn del alumo en su propio aprendizaje y anular los contro -
les aversivos en la relaci6n maestro—alumo, permiten el desa
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rrollo de un razonamiento l6gico-formal: razonamiento que -
podemos encontrar clasificado en la jerarquia de la taxonamia
de Bloom ( andlisis, sintesis y evaluacién ).

Revisibn de literatura.

Los siguientes estudios nos presentan puntos referentes a :

2.R)

2.B)

2.6)

2.D)

2.A)

La calidad del pensamiento durante la adquisicifn de concep -
tos en el aprendizaje.

Estrategias para una mejor adquisicién de conceptos y su re -
tencién.

Uso de contingencias durante el aprendizaje.

Actitudes y roles de los alumos en su aprendizaje y ambiente

escolar.

CALIDAD DEL PENSAMIENTO DURANTE LA ADQUISICION DE CONCEPTOS -
EN EL APRENDIZAJE.

1os procesos intelectuales, ( deduccifn, induccién, abstrac -
cibn, prediccién, pregunta, resumen, discriminaci6n y descrip
cién ) introducidos por Botero M. (1976) en su investigacibn

tendiente a encontrar sus efectos en el aprendizaje, usualmen
te son identificados a través de la investigacibn teSrica, bd
sica y aplicada como funciones intelectuales de alto nivel; a
través de las cuales se facilita enormemente la formacifn es-
table de la estructura cognoscitiva que garantice el conoci--—
miento pleno y su amplio y adecuado desarrollo.

Por ejemplo, en un estudio sohbre la emisibn de respuestas ver
bales ante estimulos verbales, tenemos estudios de Chass y
Woodson (1974) diseharon una serie de procedimientos para en-
sefiar conceptos verbales en estudiantes de secundaria.

Se aislaron los siguientes procedimientos :

a) Definir conceptos.
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2.B)

b) Identificar variables relevantes.

c) Identificar variables irrelevantes.
d) Citar ejemplos.

e) Citar contra ejemplos.

f) Describir el dominio del concepto, vy
g) Usar analogias.

Se encontr6 que las instrucciones referentes a la identifica -
ci6n de los atributos relevantes y las que pedian una defini-—-
cibn fueron més efectivas que las de ensenanza de dichos con -

ceptos.

ESTRATEGIAS PARA UNA MEJOR ADQUISICION DE CONCEPTOS EN EL APREN
DIZAJE.

Con respecto al aprendizaje por descubrimiento, se espera que a
partir de ejemplos el sujeto pueda adquirir el concepto, ensa——
yando diferentes soluciones, se han programado folletos ( Gag-
ne y Brown, 1961 ) y libros de texto sobre el aprendizaje por -
descubrimiento y la investigacién ha confirmado que cuando se -
representa un concepto, los sujetos de diversas edades lo apren
den mis ripido que cuando lo deben descubrir por si mismos (Gag
ne y Brown, 1961). Sin embargo, aquellas personas cuyas mentes
descubren el concepto, presentan una mejor ejecucién posterior-
mente en resolucién de problemas ( Brunner, 1960 ).

En el caso del mantenimiento de conceptos adquiridos, Reed —

(1946) identificé una serie de experimentos en donde los con -

ceptos se retienen por mis tiempo que las palabras y los hechos
aislados, en tanto Kittell y Dominowsky (1957-1965) investiga—
ron el papel de la memoria en el aprendizaje de conceptos y mos
traron que la ensefianza de conceptos agrupados en ejemplos en -
base a propiedades fisicas y funcionales similares, facilitan -

su recuerdo posteriormente.
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2:€)

2.D)

USO DE CONTINGENCIAS EN EL APRENDIZAJE:

En cuanto a contingencias: Se ha investigado el efecto de esti
mulos reforzadores individuales y grupales en tareas académicas
y sociales. En tratamientos individuales, Wolf y Risley (1967)
mostraron dichos efectos separados y sumados entre si. En acti
vidades grupales, Herman y Tremontana (1972) y Long y Williams
(1973) hallaron a las contingencias grupales mds efectivas que
las individuales, sin embargo se da una efectividad mayor cuando
se cambinan el estimulo reforzador individual y grupal ( Kasdin
1973) .

ACTITUDES Y ROLES DE LOS ALUMNOS EN SU APRENDIZAJE Y AMBIENTE
ESCOLAR :

Los siguientes datos sobre algunos rasgos sociolégicos e ideolS
gicos de estudiantes de nivel medio bisico y medio superior en

el Distrito Federal ( encuesta realizada por el CEMPAE, 1976),
nos permiten observar, por medio de datos reales queEl sistema
de ensefianza tradicional en cuyo desenvolvimiento entra la edu-
cacifn, no cumple en México sus funciones y objetivos; sin em—
bargo contribuye a crear vicios en los alumos ( apatfa, acriti
cidad, dependencia, desvinculacién con la realidad, etc. )g

En lo concerniente a motivacién hacia el estudio : Un 54% 1o -
hace para obtener un status social, un 10% para obtener una ca-
lificacién o una profesién y tan solo un 13% por necesidad de -

obtener conocimientos.

En lo que se refiere a la relacién existente entre maestros y -

alumos tenemos lo siguiente :

EEb{iste una dependencia enorme del alumo hacia sus maestros pr
que relegan en &l todas las responsabilidades de la ensefianza,
evadiendo la participacién activa, no s6lo en la realizacién de
sus planes de estudio, sino hasta en las conductas propias y ne



cesarias para su aprendizaje. El interés hacia la preparacibn
de las clases por anticipado es baja, y el 60% de ellos lo ha-
cen con la idea de obtener la aprobacién de sus profesores, y

no por el hecho de aprender.

En las actividades e informacién extraescolar para obtener co-
nocimientos culturales y cientificos, tenemos que : Leen el -
periédico solo un 24%, de este procentaje el 45% lee solo la -
seccién de deportes, un 23% la nota roja, informacién politica
solo un 20% y editoriales solo un 5%.

Un 903 es adicto a ver la televisién, en su mayoria prefieren

series extranjeras, y algunos incluso caricaturas.

Un 67% visitan museos, exposiciones culturales y factorias, de
este porcentaje, un 602 lo hace por cumplir con tareas escola-
res y solamente un 7% lo hace por gusto.

10s estudios de Pichon Riviere (1958), quien en la " Experien-—
cia Rosario " trabajé con un grupo interdisciplinario de alum-
nos, los muestra camo parte activa en su propio aprendizaje y
responsables del manejo de los instrumentos de indagacién. Se
empleS, camo estrategia, la creacién de una situaci6n de labo-
ratorio social; camo téctica la grupal y camo técnica la de -
grupos de cammnicacién, discusién y tarea.

El anilisis de la experiencia ( es decir de los grupos operati
vos ) indica, entre otras muchas cosas, que, mediante este pro
cedimiento, la accién e investigacién son inseparables; la co-
municacién dentro del grupo es activa y creadora; la indaga --
cibn operativa da bases s6lidas para la toma de decisiones y -
que teorfa y préctica se integran en una praxis concreta.

las investigaciones aqui enunciadas sobre el proceso de ensefanza——aprendi

zaje presentan las siguientes caracteristicas :

a) Consideran una serie de respuestas que forman parte de reperto
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b)

c)

d)

e)

rios verbales durante el aprendizaje..

Senalan una serie de estrategias manipuladoras en la adquisici6n
y manejo de conceptos, las cuales,aplicadas en la cotidianidad -

del salén de clase, pramueven un mejor aprendizaje.

Enfatizan su efectividad como procedimientos utilizables en la
ensefianza—aprendizaje para lograr asi un conocimiento adecua-—

do a la realidad misma.

Muestran el uso de repertorio verbal cientifico o anilitico—sin
tético y el manejo de los instrumentos de indagacién para su —
aprendizaje como procesos que por si mismos dan a la persona ma-
yor probabilidad de un aprendizaje integral, el cual, a su vez ,
le ayuda a tener un mejor contacto con su realidad objetiva.

Nos muestran una realidad objetiva con respecto, a las caracte-
risticas actuales de los adolescentes y j6venes estudiantes.

Por otro lado, presentan diferencias en relacién al presente estudio en los

siguientes aspectos :

En su mayoria son investigaciones realizadas en ambientes y —

a)
muestras controladas a fin de mostrar o probar elementos.

b) A excepcibén del estudio de CEMPAE (1976) los otros estudios -—-
usan controles e instrumentos de laboratorio de psicologia.

c) El presente estudio, junto al de CEMPAE (1976) y el de Pichon
Riviere (1958) tienen un enfoque social-educativo.

Aportaciones:

En nuestro trabajo se pueden identificar algunos lineamientos que po
drian contribuir en los siguientes aspectos :
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3.1)

3.2)

353)

3.4)

3.5)

Analizar la situacifn educativa en el salén de clase durante la -
interaccifén maestro—alumno, con una perspectiva que contiene cua

tro enfoques Pedag6gicos y Psicolégicos :

— El desarrollo del pensamiento analitico— sintético ( desde un
punto de vista de la Psicologia evolutiva de Piaget ).

—— Calidad de intervencién verbal ( utilizando la Taxonamia de -
los objetivos educacionales de Bloam ).

— Principios de aprendizaje ( aplicados al salén de clase ).

—— Educacién activa ( con un enfoque de grupos operativos de Pi-

chon Riviere ).

Muestra una forma novedosa en la utilizacién de la clasificacién -
hecha por Bloam en su Taxonaomia y, al mismo tiempo, la flexibilidad
de ésta para ser usada sin modificaciones en otras situaciones de -
ensefianza—aprendizaje, diferente a la simple redacci6n de objeti -
vos conductuales.

Muestra una clasificacifén novedosa de aspectos antecedentes, conse-
cuentes y de retroalimentaci6n para la intervenci6n verbal, obteni-
dos de la observacién directa y que prometen ser un punto de parti-
da para una clasificacién mis sistemitica en estudios posteriores.

Permite particularizar, si se cree necesario, cada uno de los aspec
tos de la interaccién verbal maestro—alumo. Aunque la intencifn
del presente estudio es obtener un panorama general, y en base a -
&ste, reflexionar sobre la interacci6n verbal académica en el sa -

16n de clases.
Permite hacer una reflexién sobre la situacién actual del sistema -

educativo nacional y sobre la coherencia entre los objetivos plan--

teados en éste y sus logros.
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3.6) Muestra una forma particular de abordar el estudio de procesos edu
cativos en el salén de clase, a la vez que da elementos para cono-

cer las caracteristicas reales del sistema educativo.

ACLARACION s

Este estudio se 1imit6 a la observacibén de las interacciones verbales dentro -
del salén y durante la clase, no tamando en cuenta otro tipo de conductas que
pueden ser también portadoras de un pensamiento abstracto, creativo e inquisi-
tivo.

Para llevar a cabo un estudio de otro tipo de interacciones de conductas no -
verbales, se requiere de metodologia diferente a la utilizada, ademis de un -

nfimero mayor de recursos humanos y materiales para realizar el estudio.

Por tal motivo nuestros datos serdn concluyentes finicamente en cuanto a inter

accién verbal se refiere.
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¢ AP I T WU L0 AR
M E T O D O
SUJETOS :
ESTUDIANTES - Adolescentes que cursan la Educacién Media Bdsica en los tres
grados lectivos, de Escuelas Oficiales en el Distrito Federal, cuyas edades -

fluctdan entre los 12 y 17 afios de edad, de ambos sexos.

PROFESORES - Que imparten clases en las escuelas donde se realizd el estu-

dio.
AMBIENTE :

Dos escuelas oficiales no-técnicas del sector p@blico en el Distrito Federal,
del nivel Medio Bisico en el turno vespertino ( horario de 14.00 a 20.10 Hrs.)

Las observaciones se realizaron en las aulas durante las clases normales.

MATERTAL :

1. Hojas de Registro - Divididas en tres partes : ( ver Anexo 1501

a) Espacio para anotacién de datos correspondientes: Fecha, Observador, Mate
rial y Nfmero de alumos observados, Grado escolar, Escuela, Hora de ini-

cio y término de la clase.

b) Espacio para la especificacibn de la técnica o técnicas utilizadas por el

maestro para impartir su clase y observaciones.

c) Espacio para anotacibn de estimulos discriminativos, contingencias y —

feed-back, tipo de intervencién verbal en clase y alumo que la realiza.

2. Relojes de pulso : Uno para cada observador.



ANEXO (1)

HOJA DE REGISTRO

FECHA OBSERVADOR

MATERTA NO. ALUMNOS REGISTRADOS
GRADO INICIO TERMINO
ESCUELA )

TECNICA USADA PARA DAR IA CIASE : CILAVE  ( ) ( ) ( ) ( )

OBSERVACIONES :
!;umo QUE ESTIMULO DISCRIMINATIVO MODO DE INTERV. TIPO DE CONSE
INTERVIENE PARA IA INTERVENCION VERBAL EN CIASE CUENCIA DADA

AL ALUMNO
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PROCEDIMIENTO DE SELECCION :

Se enmumieraron del 1 al 256, correspondientes al n@mero de Escuelas Sccunda-
rias Diurnas en el Distrito Federal, y se escogieron al azar dos de estos nl
meros, los cuales correspondieron a las Escuelas Secundarias 123 y 22, en cu

yas aulas se realizé el estudio.
SISTEMA DE REGISTRO :

Dos observadores, los cuales llevaron a cabo el registro en forma simulténea,
cotejaban sus registros para obtener la confiabilidad con la siguiente férmu

lat

Acuerdos
Confiabilidad = x 100

Acuerdos + Desacuerdos

FACTORES :

Factores que se observaron en el estudio :

1. Intervencifn verbal de los alumos en clase.

2 Técnicas didicticas utilizadas por el maestro para impartir su clase.
3% Consecuencias de las intervenciones verbales del alumno.

4. N@mero de alumos que intervienen verbalmente en clase.

5 Namero de alumos dispuestos a tomar clase.

6. Estimulos discriminativos ante los cuales se da la conducta de inter -
vencién verbal en clase.

e NGmero de intervenciones verbales en clase, de cada alumo y bajo qué

criterio lo hace.

Definicién de categorfias que se observaron en la intervencién verbal del -

alumo en clase.



PREGINTA (Pg): Cuestionar sobre eventos, cosas o aspectos de estos rela
cionados con el tema que se esta tratando en clase = Ejemplo :

Alumo : ¢ Qué quiere decir estructura ideogrédfica ?

Maestro : Quiere decir que cada simbolo expresa una idea.

IECTURA (Lt) : Acreditaci®n de una intervencién verbal del alumo en -

clase ante un estfmulo textual ( leer en voz alta de un cuaderno, un li

bro, una grafica, descripcién de simbolos impresos, etc., ) Ejemplo :

Maestro : El nfimero de lista 30, lea la definicién.

Alumo : ( Con libro al frente y dando lectura ): Es la deshidratacifn,
la pérdida total o parcial de agua suficiente para mantener -

en marcha un procesc o mecanismo biolégico.

DE CONOCIMIENTO (Con) ,: Reproducir de memoria una respuesta en la misma

forma en que se le presentS, enunciando definiciones, mencionando hechos

especificos o reglas, sin que en ellos se utilice la reflexién o valora-

cién personal . Ejemplo :

Maestro : ¢ Qué vimos ayer ?

Alumo : Que los griegos fueron los primeros en encontrar la piedra -
donde se obtiene el magnetismo.

Maestro : Dame una caracteristica de las criptSgamas.

Alumo : No dan flores ni semillas.

DE COMPRENSION (Com) : Intervencién verbal del alumo en clase utili-

zando el parafraseo ( explicar con sus propias palabras ) para proporcio

nar una informacién que a &l le fue presentada previamente, para identi-

ficar analogfas y discriminaciones o nuevos enunciados sobre la misma -
Ejemplo :

Maestro : A ver, cfmo entendemos esa fdbula ?

Alumo : Que una persona no debe de exagerar de c@mo es.

Maestro : A una persona asig cémo le llamamos ?

Alumo : Gandalla, que se pasa de listo.

DE APLICACION (Apl) : Intervencién verbal del alumo en clase resol —

viendo problemas que se diferencien de otros manejados anteriormente, -
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pero que responden a los mismos principios, reglas o leyes. (Ejemplo :

Maestro : Si sblo se quita ese 4 de un solo lado, cue sucede ?

Alumo : Se altera el producto.

Maestro : Como sistemas de comunicacién tenemos el teléfono, el telé-
grafo, el radar, que otro 7

Alumo : El télex ,

DE ANALISIS (An) : Intervencidn verbal del alunmo identificando © ——
descomponiendo las partes de una estructura o de un todo, o en sentido
inverso, estructurando partes de un concepto para lograr un todo pre——
viamente establecido como ley, regla, concepto, principio, etc. Ejem-
plos : lo.

Maestro :; Por qué lo verde de las plantas ?

Alumo : Porcque llega a ellas la sabia.

Maestro :¢ Qué es la sabia ?

Alumno 1a sabia bruta.

Maestro :; Como se da ésta ?

Alumo : Por la transformacién.

v

Maestro :; Transformacidn por medio de qué ?

Alumo : De la clorofila.

20.

Maestro :; La aguja de qué es ?

Alumo : De imén.

Maestro :; Por qué se alocd ?

Alumo : Porgue hay corriente eléctrica y le da propiedades de imén,
pero solo si jala otro metal.

Maestro :; Como lo suelta ?

Alumo : Si desconectamos la corriente, por que aparece alli un campo
magnético,

DE SINTESIS (Sin) : Intervencién verbal del alumno combinando varios

elementos comunes o no en algtn aspecto, a fin de lograr un producto ——
original, en donde ademds exprese ideas y experiencias propias diferen-
tes a las de otras personas. Ejemplo :

Maestro : ILos japoneses tenian ciego obedecimiento a su emperador y al

irse a la querra juraban regresar victoriosos o muertos, po-



drian tener otra oportunidad para triunfar, pero no soporta-
ban la verglienza de regresar derrotados.

Alumo : Por eso existieron los Kamikases;: YO creo maestro que lo ha-
cian por costumbre.

Maestro :  Por qué no hay didlogo entre hijos y padres ?

Alumo : Porque los hijos temen ser reganados, los padres llegan can-
sados, se pelean entre ellos y a veces los hijos son golpea-
dos, .

DE EVALUACION (Ev) : Intervencién verbal del alumno especificando si -

un producto determinado ha satisfecho o no un criterio especifico, compa

rando dos productos con algln propSsito y dando el proceso de razonamien

to que ha seguido, donde puede o no dar un punto de vista individual —

Ejemplo :

Maestro : Eso esté bien o estd mal ?

Alumo : Estd bien, porque es una igualdad.

Maestro : Eso estd bien o estd mal ?

Alumo : Estd bien, porgue este resultado de camprobacién es igual al
producto de la operacifn.

Maestro :  Esos dos mecanismos son iguales ?

Alumo : Cuando son paralelos la corriente es iqual, cuando estdn en

serie es diferente,
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Es importante enfatizar la siguiente jerarquizaci6n de categorias, que va -

de mayor a menor calidad er el pensamiento usado por los alumnos durante -

sus intervenciones verbales en el salén de clase :

1l

Intervencién verbal de andlisis, sintesis y evaluacién; comprenden

un manejo de pensamiento de deducci6n, induccién o de ambas.

Las intervenciones verbales de andlisis, sintesis y evaluacifn son
estrategfias mentales de manejo intelectual para jerarquizar, rela—-
cionar, ordenar, combinar, filtrar, clasificar y calificar el cono-
cimiento y hacerlo profundo. ( Daminowsky, 1959 ).

Intervencién verbal de camprensién : Incluye una abstraccién de las
caracteristicas y/o clasificaciones del objeto o fenfmeno, lo cual
sirve de base para el uso del concepto a niveles de pensamiento mas
complejos. Es fundamental en la formacién de conceptos.

La camprensién, — sin ser un proceso de uso intelectual mental su-
perior —, es una asimilacién y estructuracién del conocimiento, -
que es en si una plataforma y permite una representacién mental de
los fendmenos. Se establece la base de una estructura cognosciti-
va por encima de la memorizacibn reproductiva del conocimiento — —
( Daminowsky, 1959 ).

Intervencién verbal de aplicaci6n : Incluye un manejo de pensamien
to a nivel de generalizacién del concepto aprendido a situaciones -

similares al modelo.

Intervencién verbal de conocimiento y lectura : Que no implican ma
yor esfuerzo mental o de pensamiento que el de reproducir lo perci-
bido; en el primer caso evocando lo adquirido en ausencia del esti
mulo generador ( rememorando ) y en la lectura haciendo uso de la -
habilidad adquirida de expresar e interpretar verbalmente los simbo

los impresos.
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5. Intervenci6n verbal de pregunta : Es un auxiliar para ampliar, -
establecer, confirmar, u obtener conocimiento.

Puede desempenarse a partir de una necesidad de recordar o de cam-
pletar un cuadro de andlisis, sintesis o evaluacibn.

Si existiera un uso constante de intervencién verbal de pregunta -
en el salbn de clase, estaria mostrédndose, en realidad, una necesi
dad de mejorar la estructuracién del conocimiento y una capacidad

para existir en forma acertiva dentro del mundo de aprendizaje y -

maduracién intelectual.

6. Intervencidn verbal de conducta incampatible académica, puede ser
indicativo de :

a) Incapacidad para dar una respuesta intelectual al nivel acadé
mico en clase.

b) Una forma de escape o evitacién a lo que el alumno considera
una situaci6n impositiva, con problemas de relacién con la —
imagen de autoridad del profesor, o por la imposicién a asis-
tir a la escuela o a esa materia que le desagrada, etc...

Intervencidn verbal con conducta incampatible social : Igualmente
puede ser una forma de manifestar escape, evitacién o resentimien-—
tos hacia la institucién, autoridad, imposicién, falta de afectos,

etc.

Ambas se caracterizan por la ausencia de un pensamiento intelec —
tual académico y por ser incompatibles a la din&mica del proceso -
escolar de ensefanza — aprendizaje en el salén de clase.

Técnicas pedagbgicas utilizadas por los maestros al impartir su clase.

1 Exposicitn verbal de la clase por parte del maestro con o sin mate
rial did&ctico.
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10.

Seminario : Dejar que los alumnos tras breve intrcduccifn al tema
a revisar en clase, intervengan verbalmente en una discusi6n de gru
po, criticando, cuestionando, dando ejemplos, apreciando, valorizan
do, etc., bajo la coordinacién del maestro.

Ejercicios en clase : EIl maestro pone al alumno a resolver proble
mas o a practicar con material didictico ( en el pizarr6n, en su -

cuaderno o libro de texto ) en el tiempo que camprende la clase.

Dictado y copiar del pizarrdn : El maestro utiliza tiempo de la -
clase exponiendo verbalmente para que los alumnos escriban lo dicho
por él, o copien del pizarrén lo que en &l se ha escrito.

Iectura individual : El maestro da instrucciones para que durante

la clase los alumos realicen lectura individual.

Iectura colectiva : Cualquiera de los alumnos o el mismo maestro
lee el material didictico en voz alta para que todo el grupo lo —
escuche y le preste atencién.

Asesorfa : Revisibn, calificaci6n o resolucién de dudas a los —
alumos de los trabajos realizados en el salén de clase, en casa, -
investigacién, etc., en forma individual, por equipos o al grupo en

general.

Lluvia de ideas : El maestro realiza preguntas a los alumnos so-
bre sus puntos de vista de un fenfémeno o problema real, de tal mane
ra que éste quede explicado.

Preguntas de conocimiento : En forma verbal se interroga a los -
alumos de aspectos previamente estudiados por é&stos.

Exposicién verbal de los alumos en clase con o sin material did&c-
tico.
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Alumos exponiendo verbalmente un procedimiento mientras el maestro

o un alumno lo escriben en el pizarrdn.

El maestro pide a los alumnos realicen, verbalmente, andlisis de -

canponentes de un concepto o idea ( Ejemplo :

Maestro :¢; Cémo estdn escritas las fébulas, cfmo son sus personajes

y qué nos ensefan ?,).

El maestro pide a los alumnos realizar verbalmente analogias de as-

pectos tebricos con problemas practicos. ( Ejemplo :

Maestro :¢ Ouién me da una experiencia personal que sea andloga a -
la f&bula que leimos 2, ).

Exposicién verbal del maestro o cualquiera de los alumnos de temas

no relacionados con la materia en turno.
T&cnicas audiovisuales : Uso de aparatos tales como televisién, ra
dio, cine, teatro, grabaciones magnetoféncias, etc., para exponer -

el tema de la materia en tuwrno.

Otras no especificadas.

Definicién de la clasificacién de contingencias proporciocnadas al alumno por

su maestro a consecuencia de su intervencién verbal en clase.

it

Contingencia Social de Feed Back ( C. So ) : Incluye una exclama-
cién de asombro, frases de aprobacién de cualquier persona ( Ejem—
plo : bien, muy bien, exactamente, asi es, correcto, etc. ) o asin

tiendo con la cabeza.

Puede ser positiva cuando el alumo es reforzado socialmente en su
conducta, y, negativa cuando es reprobada o castigada su interven—
cibén verbal en clase ( Ejemplo : Amenaza de ser golpeados, ser in-
sultados, ser ignorados, retirarle un privilegio especial ( quitar-
le la jefatura del grupo por ejemplo ), ser reportado a la Direc —
cién por conducta negativa, etc. )
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2. Contingencia Académica de Feed Back ( C Ac ) : Puede ser positi-

va o negativa :

a) Positiva cuando, por motivo de su intervencién verbal en cla—
se, es premiado con el incremento de su pramedio de califica—

ci6n evaluativa.

b) Negativa cuando por el mismo motivo se le limita o se le redu-

ce su pramedio de calificacién evaluativa.

c) Negativa cuando por el mismo motivo se le limita o se le redu-

ce su pramedio de calificacifn evaluativa.

3 Contingencia Material de Feed Back ( C. Ma ) : Puede ser igual-

mente positiva o negativa

a) Positiva cuando el alumo es recampensado al ofrecerle un pre
sente manipulable ( Ejemplo : un libro, un folleto, boletos
para un especticulo, objetos comestibles, etc. ).

b) Negativa cuando sea castigado en su intervencién verbal, al -
retirar de su posesién algin objeto o ser agredido fisicamen-
te.

Feed Back a la conducta verbal académica del alumo en clase : Cuando el
maestro observe la conducta verbal del alumno, la camunicacifn retroalimen
tadora puede ser administrada de las siguientes formas : De afirmacién, -
de ampliacién, de sobreentendido, de cuestionamiento de correccibn y de -
anilisis. Ias cuales proporcionarén al estudiante informacifn acerca de -
la propiedad de su conducta verbal académica en clase.

1. De afirmacién : El maestro repite immediatamente, después de la in-
tervencién verbal del alumo, lo que &ste dijo ( Ejemplo

— Maestro :; Quiénes construian murallas alrededor de sus castillos ?

— Alumo : Los cretenses.

— Maestro : Los cretenses .).
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De ampliacién : Ante la intervenci6én verbal del alumno, el maestro
inmediatamente da m&s informacibén referente a lo que el alumno dijo
Ejemplo
Alumno : Los criollos se unen a la guerra de Independencia.
Maestro : Para tomar las riendas del poder y ser ellos después los
gobernantes

De sobreentendido : Ante la intervencifn verbal del alumno el —

maestro da por hecho que ésta es correcta o incorrecta, al reformu-

lar otra pregunta y pasar a otro tema ( cuando es correcta ), o al

hacer a otro alumo la misma pregunta ( cuando es incorrecta ). -
Ejemplo ; de incorrecta :

Maestro :¢ Sindnimo de asno ?

Alumo : Buey.

Maestro :¢ El 14 de lista, sinénimo de asno ?

( Ejemplo; de correcta :

Maestro :¢ Sinbnimo de asno ?

Alumo : Borrico.

Maestro :¢ Quién me da ahora el sin6nimo de perro ?

Alumo : Can.

De cuestionamientc : Ante la intervencién verbal del alumno en cla
se, el maestro o los alumos le piden que amplie o aclare la informa
cifén que acaba de dar ( Ejemplo :

Maestro :¢ Cudles son las flores que en su tallo presentan espinas ?
Alumo : Claveles y rosas.

Maestro :¢ Rosas si, pero claveles porqué no?,

De correccién : Ante la intervencién verbal del alumno, el maestro
o sus condiscipulos le hacen saber immediatamente que la informacifn
por &l proporcionada no es correcta, estd incompleta, carece de fun-
damentos, etc. Ejemplo :

Alumno : Simdn Bolivar fue camo Hidalgo pero en Argentina.

Maestro : No, estds equivocado fue en Bolivia.
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Estimulos discriminativos ante los cuales se da la emisién de la conducta

de intervencibn en clase.

Estfmulo Inductor ( E. Ind ) : Cuando la dinfmica de la clase se
presta para que el alumo intervenga verbalmente en ella sin que -
sea instigado a hacerlo y en forma esponténea. ( Ejemplo : clase

de seminario ).

Estimulo Instigador ( E. Inst ) : EI maestro u otro alumo pide -
en forma directa ( que conteste una pregunta, exprese una opinién,
etc. ), o indirecta ( cuando el maestro formule una pregunta u opi

nién a un alumo y conteste otro ), la intervencibn verbal del —

alumno.
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P R O €@ E D I M I E N T O
Const6 de tres fases, que son
EL Estudio piloto de registro anecdStico en los salones de clase.

II. Observacién y registro con factores objetivamente definidos a partir
del estudio piloto, en el ambiente escolar donde se obtuvieron los -
datos.

III. Codificacién, andlisis y presentacién de los resultados obtenidos -
durante el periodo de observacién registro.

Ante la necesidad de un oficio autorizado por la Direccifn General de Escue
las Secundarias Diurnas en el Distrito Federal, hubo necesidad de girar ofi
cios a la Direcci6n Técnica de este Departamento. EL curso de los trémites
se alargb a cuatro meses. Una vez obtenida la autorizaci6n, les fue pre —
sentada a los Directores de las dos Escuelas Secundarias en que se llevaria
a cabo el estudio, se les informS que &ste s6lo se limitaba a la observa —
cibn de las clases, sin intervenir en el desarrollo normal de ellas; asi co
mo se les notifict que las observaciones se llevarian a cabo en el mayor nd
mero posible de grupos, de todos los grados y para todas las materias acadé
micas. En ambos casos los Sefiores Directores no hicieron mayores pregun-—
tas de las pretensiones de la investigacifn, lo cual favoreci6 lo proyecta-
do con respecto a evadir comunicarles los procedimientos particulares y el
concepto general del estudio; asi que eliminS la posibilidad de que por me-—
dio de ellos los maestros a observar se enterardn de estos particulares y -
modificaran de alguna manera la direccién de sus clases.

También se les hizo saber que el estudio se dividia en dos partes; la pri—
mera con observaciones que se iniciarfan inmediatamente en el caso de la -
Escuela Secundaria No. 123 y dentro de las dos semanas posteriores; en el -
caso de la Escuela Secundaria No. 22, la segunda parte se iniciaria bajo el
mismo procedimiento de observacién, pero con criterios mds afinados en dos
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o tres meses posteriores a las observaciones de la primera parte.

FASE e 3

la primera fase de la investigacidn, llamada " Estudio Piloto ", tuvo como
finalidad obtener datos anecd6ticos del campo en el cual se desarrollaria
el estudio.

Tnicialmente existfa un anteproyecto de investigacién, alli se especifica-
ban, tentativamente, aspectos tales como :

A) Materias en que eran convenientes las observaciones.

B) MBtodos diddcticos que podrian presentarse como uso normal en la im-
particién de las clases por parte de los maestros.

C) La dindmica de la interaccifn verbal entre maestro—alumno :

1. Formas en que el maestro trata de persuadir una intervencién ver
bal del alumo en clase.

2. Una clasificacifén para el contenido de la calidad de la interven
cibn verbal del alumo en clase. )

3. Una clasificacibn de las posibles ch‘?;ecuencias que el maestro -
administraba a los alumos, ante una intervencién verbal en cla-

se.
4. Los grupos a observar serian, de ser posible, los mismos para va

rias materias.
Tales aspectos resultaban ambiguos, pues su inclusién correspondia a deduc
ciones l6gicas, y mds que a un derrame de datos obtenidos con una poblacifn

y medio natural en donde se desarrollase la investigacién que nos daria -

los datos concluyentes.

El procedimiento para las observaciones de la fase piloto fue el siguiente:
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Dos observadores, después de enterar de su llegada a la Direcci6n de la Es-
cuela, pasaban a los salones de clase, donde, en un horario, ya anteriormen
te extraido en la Direccién de la Escuela, de las clases que habia para ca-
da grado y en qué grupo, esperaban a que el maestro se hubiera internado al
salén y pedian permiso para pasar, planteaban al profesor en forma particu-
lar ( junto a &l y no hablando fuerte para evitar en lo posible, ser escu—
chados por los alumos ) la intensifn de su presencia en los siguientes tér
minos :
" Venimos de la Universidad Nacional y estamos realizando una

investigacién, para lo cual requerimos observar la dindmica de

la clase; para ello nos sentamos entre los alumnos, tenemos el

permiso de la Direccién. Si no hay inconveniente pasariamos a

sentarnos en las bancas de atrés ".

Algunos maestros hacfan preguntas tales camo :

¢ En qué consiste la investigacién ?; ¢ De qué Facultad vie-
nen?; ¢ D6nde gustan mis sentarse ?; etc.,

otros hacfan una breve descripcién del procedimiento a seguir en su clase
y los mds s6lo daban su consentimiento.

A los maestros que hacian preguntas se les contestaba en forma samera, elu
diendo darles informacién sobre la intensién de las observaciones, se pro-
cedfa a localizar bancas que situaran a ambos observadores en los Gltimos
lugares, que correspondieran a las filas Zda' 532 y 53* 86 .

( Ver Fig. 1 ).

La hoja de registro constaba de una seccién para anotar fecha, nambre del
observador, materia y grado en que se llevaba a cabo; nlmero de alumos -
dispuestos a tomar clase con hora de inicio y término de la misma; otra -
seccién para anotar descriptivamente, el método utilizado por el profesor
al dar su clase; y una tercera seccién dividia a la hoja en cuatro colum--
nas verticales, para anotar con registro anecd6tico la interaccién verbal

maestro—alumo en el salén de clase.

40



En la primera columa la ubicacién del alumo que interviene verbalente -
bajo un sistema de coordenadas, en donde las filas verticales ( de adelan
te hacia atrds ) les correspondia una letra, de la "A" a la HEE ey lasi=
filas horizontales ( de izquierda a derecha ) les correspondia un ndmero,
del "17 al "9,

Asi por ejemplo : Los alumos sefialados con las flechas por su ubicacién
( Ver Fig. 1 ) eran los que intervenian verbalmente en clase, en un momen
to dado de la misma, eran registrados con las coordenadas 3-E, 5-A y 9-C,
como se indica en la hoja de registro ( Ver Fig. 2 ).

En la siguiente columa se anotd anecdSticamente la emisién oral del pro-

fesor que sirvié camwo estimulo discriminativo para la intervenci6én verbal

del alumo en el salén de clases. En la posterior se anot6 el contenido -
de la intervencién verbal del alumo en la clase; y finalmente en la Glti-
ma, la descripcién anecdStica y el contenido ( verbal si lo hubo ) de la -
oconsecuencia inmediata proporcionada al alumno por parte del profesor o de
sus condiscipulos, en base a su intervencién verbal en clase. ( Como se -

muestra en el ejemplo de la Fig. 2 ).

Durante cada clase, ambos observadores registraban simulténeamente por su
lado, con sus propios recursos ( capacidad de captacién y observacién ) y
sin cammicarse entre si, los eventos de interés para el estudio. Poste—
riormente se sacaba confiabilidad, la cual fue del 77% .

cuando los didlogos por cualquiera de las partes ( maestro o alumno ) eran
miy largos o répidos, se apuntaba s6lo lo esencial o el mensaje general de
la intervencibén, ejemplo :

Intervencién del maestro : Civismo - Hoy analizaremos la Apertura Demo
critica en la Familia, en la cual participan todos los miembros para resol
ver todos sus problemas. ¢ Por ejemplo, quiénes de ustedes participan dan

do opiniones en su casa cuindo hay algCn problema ? A ver ta.

S8lo se apuntaba : ¢ Quiénes participan en la democracia de la familia ?
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A ver tG.

Intervencién del alumo : No, yo no porque mis padres nunca me entienden lo
que les quiero decir, casi nunca hablo en la casa porque no me ponen atencidn

a lo que digo.
S6lo se apuntaba : No, porque no hay comprensién entre padres e hijos.

Consecuencia dada por el maestro : Yo he tenido la oportunidad de platicar
con muchos padres y me han dicho que no estén lo suficientemente preparados
para entenderlos o comprenderlos.

S6lo se apuntaba : Les falta preparacién a los padres.

En los registros realizados en el estudio piloto se observaron un total de -

do

6 materias en 1%° grado, 6 materias en 2° grado y 4 materias en = grado.

En la siguiente forma :

Matemdticas 4 veces Historia 3 veces
Biologia 2 veces Biologia 1 vez en Lab.
Fisica 1 vez Fisica 1 wvez en Lab.
Geografia 1 vez Espanol 3 veces
Civismo 3 veces Quimica 1 vez

Siendo asf, un total de 8 materias académicas registradas en los tres grados
lectivos de las dos Escuelas Secundarias 22 y 123, para un total de 20 clases
en 14 grupos diferentes con 639 alumos.

Del anilisis de los datos y las experiencias, obtenidas en esta fase piloto -
de registro anecd6tico en el medio real del estudio, se sacaron clasificacio-
nes y planteamientos del procedimiento adecuado y concreto para las observa—

ciones de la sequnda fase.

I) En cuanto a clasificaciones tenemos :
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A)

B)

G}

Ias técnicas mis usuales empleadas por los maestros para impartir -

su clase son
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14.
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16.

Exposicién verbal de la clase por parte del maestro.
Seminario.

Ejercicios en clase.

Dictado y copiar del pizarrén.

Lectura individual.

Lectura colectiva.

Asesoria.

Iluvia de ideas.

Preguntas de conocimiento.

Exposici6n verbal de los alumnos en clase.

Alumos exponiendo verbalmente un procedimiento mientras
el maestro o un alumo lo escribe en el pizarrén.

El maestro pide a los alumos realizar verbalmente anali
sis de camponentes de un concepto o idea.

El maestro les pide realizar verbalmente analogias de -
aspectos tefricos con problemas practicos.

Exposicién verbal del maestro o cualguiera de los alum -
nos con temas no relacionados a la materia en turno.
Técnicas audiovisuales.

Otras no especificadas.

Las formas de emisién verbal, auxiliadoras de estimulo discriminati
vo para la intervencibn verbal del alumo en clase quedaron clasifi

cados en dos formas :

1.
28

Estfmulo Inductor ( E. Ind. )
Estimulo Instigador ( E. Inst. ).

El contenido y calidad de las intervenciones verbales de los alum-

nos en clase quedaron clasificados en categorias, emmarcadas dentro

de la Taxonomia de Bloom, de la siguiente forma :
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1. Pregunta (Pg ). 2. Lectura (Lt ).
3. De Conocimiento (Con). 4. De Comprensién ( Cam ).

5. De Aplicacién (Apl). 6. De Andlisis (An).

7. De Sintesis (Sin). 8. De Evaluacién (Ev).

9. Conducta Social 10. Conducta Académica
Incampatible (C.So In). Incampatible ( C. Ac. In ).

D) Las consecuencias, que el profesor o los condiscipulos proporciona
ban al alumo por su intervencién verbal en clase, quedaron clasi-
ficadas en dos aspectos para cada uno de los cuales les correspon—

dian subclasificaciones :

1. Consecuencias : a) Sociales: Positivas o negativas.
b) Académicas: Positivas o negativas.
c) Materiales: Positivas o negativas.

2. Feed Back : a) De Afirmacién (Af).
b) De Aplicacidén (Ap).
c) De Sobreentendido ( Sb % ).
d) De Cuestionamiento (Cue).
e) De Correccién (Co).
f) De Andlisis (An).

Mediante estas clasificaciones y sus representaciones abreviadas ( en forma
de claves ) se facilitarfan las observaciones de la segunda fase, en los si-
guientes aspectos :

A) Al registrar una interaccién verbal maestro—alumno en su triple rela-
ci6én de contingencia ( ED - R - EC ), bajo criterios de clasificacién
preestablecidos, identificando y clasificando el tipo de evento discri
minativo y la categorfia de la respuesta del alumno, asi camo sus conse
cuencias a través de los conceptos ya planteados, permitia registrar -
en la hoja especial el evento ahorrando tiempo y esfuerzo, y permitien
do mayor posibilidad de conceptualizar en forma mds objetiva dicha in-

teraccidn.
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B)

C)

AL

a)

B)

C)

D)

E)

Se ahorraria tiempo para captar mayor nfimero de interacciones verbales
maestro—alumno, cuando, muy a menudo, e:stas se presentaran en forma -
de didlogo de grupo ( la observacién en estas situaciones no se vio -
funcional cuando el registro fue anecd6tico ).

Operativamente, esto permite la ubicacién objetiva de una intervencién
verbal del maestro o del alumo, en detrimento de una anarquia en las
miltiples posibilidades de clasificar una verbalizacifn si no se posee

un marco tebrico de referencia.

Conceptualmente ubica la observacién y el registro en el sentido de -
permitir el marco tefrico en que se anclan condiciones abstractas for-

males con situaciones reales concretas.

Los aportes de la fase piloto a la segunda fase, en cuanto a plantea -
miento de procedimientos adecuados fueron los siguientes :

Visualizar para mayor generalizaci6n de los resultades, las cbservacio
nes deberfan realizarse en el mayor nlmerc posible de grupos, y no Ob-—
servar varias clases de diferentes materias en un mismo grupo. Ello -

aumentaria nuestra poblacién.

Modificar la presentacién de los cobservadores ante los profesores, a

un aspecto mds simplificado y concreto.

Dividir los registros en periodos de 5 minutos para facilitar el c@m-
puto de la confiabilidad, al ubicar en bloques las interacciones maes

tro—alumo durante la clase.

Unificar criterios, entre los cobservadores de cuédndo debiera iniciar y

terminarse el registro de la clase.

Visualizar que todas las materias académicas eran susceptibles de cb—

servarse; por ejemplo : Se pensaba que Geografia y Espafiol no cumplisn
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E)

G)

H)

1)

con criterios para obtener datos para el estudio por no poseer material
conceptual de ensefianza que permitiera la intervenci6én verbal del alum-
no en clase. Lo cual, al analizar la fase piloto, era campletamente -
falso.

Visualizar que la mejor manera de obtener un horario de grupos y mate-
rias a observar era a través de : los Prefectos o Subdirectores de los
Planteles, mostrarles cada dia de observacién una lista de materias,
grados y grupos, que afin no se observaban para asignarles un horario -
adecuado a sus necesidades ( de Profesores que faltan, grupos que sa—
lieron de la escuela antes del horario fijado por haber adelantado cla
ses, etc., ) v a las necesidades de los observadores.

Excluir de las observaciones las clases de préctica en laboratorios, -
puesto que en ellas los alumnos son asignados a sub—grupos pequenos de

actividad manual.

Un periodo de prictica para los observadores a través de 20 clases de
registro, lo cual fue un buen entrenamiento para mejorar la obtencin

de datos en la sequnda fase del estudio.

Que los aspectos, bajo los cuales se observarfan y clasificarian los
eventos registrados en la Fase II, estuvieran identificados concreta -

mente con la poblacién a la cual estaban dirigidos.

tna vez llevado a cabo el anilisis de los datos obtenidos en la Fase I, y -

objetivizados en base a éstos, los conceptos y procedimientos de cbservacién

para la Fase II, se procedié a la realizacién de ella.
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Tnicialmente y basados en el trabajo de tesis de Botero M. (1976) , se pensb
en obtener el registro de las conductas de los alumnos en la clase, con los
criterios de lenguaje verbal cientifico ( induccifn, deduccién, abstraccidn,
prediccibn, generalizacién, discriminacién, analogfa y descripcién ) crite-
rios que, al ser analizados, demostraron no ser adecuados al esquema de —-

nuestro proyecto.

Utilizando los registros anecdSticos obtenidos en la Etapa 1, se tratb de -
obtener la taza de respuestas de cada uno de los criterios de intervencién
verbal cientifica de los alumnos, encontrando que era sumamente diffcil la

clasificacién por los siguientes motivos :

A) Por mis objetiva que pretendiera ser la definici6n de los términos afn
conservaban cierto grado de abstracticidad en relacidn a la préctica.
Se ubicaron como términos muy técnicos que poco se adecuaban a las ca-

racteristicas de nuestro estudio.

B) A diferencia del estudio de Botero, en donde el registro de conductas
verbales cientificas se realiz6 en nifios de 50. de primaria y con una
situacién muy controlada, en nuestro estudio las intervenciones verba-
les registradas eran de alumnos de ensehanza media bisica (secundaria)
vy en un ambiente natural y de espontaneidad, lo cual hacfa que muchas
veces los términos de clasificacién se presentaran simult&neamente co-
mo una red compleja en una sola intervencién, Por lo mismo era muy di
£{cil diferenciarlos, o en Gltimo de los casos, darles grados de jerar

quia para su registro.

Asf por ejemplo, a una intervencién verbal que un observador ubicara como -
induccién, otro la clasificaba camo deduccién y finalmente la respuesta con
tenfa ambas clasificaciones, ¢ Cémo registrarla ? ¢ Registrar las dos cate
gorias camo una sola respuesta, O como dos ? ¢ Dar jerarquia a una de  —-

ellas ? ¢ A cudl ? ¢ Con qué criterios ? .

Ante las dificultades que se advertfan con uso de estos criterios, fue nece

sario buscar otros. Se procedié posteriormente a probar con los que enmar-
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ca la taxonamia de Bloam para la elaboracién de objetivos. Tales criterios
mostraron ser los apropiados al clasificar facil y adecuadamente las conduc

tas enmarcadas en el registro anecd6tico de la Fase I.

Si bien es cierto que muestran algunas de las caracteristicas problemiticas
de los criterios de la conducta verbal cientifica, estos, sin embargo, de -
menor grado y de mds fécil solucifn, aunados a la facilidad que se dié para
definirlos en funcién de las particularidades del estudio.

Es posible que los criterios de clasificacifn escogidos sean pobres, no su-
ficientes, escuetos y quizd poco representativos de la riqueza de las inter
acciones verbales en el salén de clases; pero, es lo mis sistemdtico, y res
paldado tefricamente que, incluso, deseamos implementar, pensando en la fun
cionabilidad del procedimiento y la presentacién de datos. Ademds camo ya
mencionamos antes, por su adaptabilidad al estudio.
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F A S E IT

En cada dia de observacién las actividades se iniciaban al dirigirse a la Sub
direccién o la prefectoria de la escuela para obtener un horario de los gru —
pos, materias y grados en que se harfan los registros. Antes de pasar a re—
gistrar las materias en otro grado, se procuraba cubrir las ocho materias aca
démicas de un solo grado en cada escuela. Ello no siempre fue posible, pero

el que al azar se observaran materias en otros grados, no afectaron en nada -

los datos.

Ia presentaci6n de los observadores ante los profesores de los grupos a regis
trar ( una vez que el profesor se disponia a iniciar la clase ), se hacia en

los siguientes témminos :

" Samos investigadores de la universidad y realizamos una investigacién de la

dindmica de la clase, ¢ nos permite sentarnos a observarla ? ".

Posteriormente ambos observadores se procuraban los lugares Gltimos en las fi
las P Yy 5% ¢ iniciaban el registro, al mismo tiempo, cuando se habia termina

do el perfiodo de pasar lista.

Mientras se pasaba lista se llenaba la primera seccién de la hoja de regis —
tro, la cual contiene espacio para datos tales camo : Fecha, materia, grado,
escuela donde se realiza el registro, observador, hora de inicio y término de
la observacién y nfmero de alumnos dispuestos a tamar la clase.

En la segunda seccibn se anotaba la clasificacién de la técnica o cambinaci6n
de técnicas, que el maestro utilizaba al impartir su clase, junto con el —
tiempo empleado en cada una de ellas. También en el espacio destinado a las
observaciones, se anotaban las caracteristicas del ambiente en el cual se de-
sarrollaba la clase, preestablecida por los observadores en una forma subje -

tiva ( ver Fig. 4 ).
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En la tercera seccién se anotaban las interacciones verbales maestro— alum-
no emmarcadas en los criterios y claves preestablecidos, de la siguiente -

forma :

En la primera columna la ubicacién del alumo en el salén de clase por me —
dio de coordenadas ( ver Fig. 3 ).

En la segunda columna el tipo de evento discriminativo para la intervencién
verbal del alumo ( ver Fig. 4 ).

En la tercera columna la clasificacién categ6rica de la intervencién verbal
del alumo ( ver Fig. 4 ).

En la cuarta y Gltima columna, la clasificacién del tipo de consecuencia —=

administrada al alumno por motivo de su intervencién verbal ( ver Fig. 4005

Ejemplo de un registro en Biologfa de 2" grado : Las técnicas usadas para -

dar clase, segln su clave por nfmero, son : 9) preguntas a los alumos (5
min. ); 4) dictado ( 5 min. ) y 9-1) exposicibn verbal del profesor con pre-
guntas a alumos ( 15 min. ) . Intervinieron 2 alumos en los primeros 5 mi
nutos, uno instigado y otro con induccién de la misma clase, con camprensién
y andlisis y conocimiento. Ias consecuencias obtenidas fueron para el 6-A,
un cuestionamiento a su planteamiento contestado con un conocimiento que re-
cibib un CSo" y el 3-A al hacer un anilisis le fue dada una afirmacién (Feed

Back) y una buena calificacién.

Durante la clase los observadores no se camnicaban entre si, ya que el regis
tro era simultdneo. La confiabilidad se obtenia al finalizar el horario de -

clases, camparando las observaciones de ambos.

A fin de buscar datos, que sugirieran sobre la secuencia y consistencia del =
las técnicas usadas por los profesores al impartir sus clases del curso, se -
plantearon observaciones longitudinales de seguimiento en 4 materias escogi——
das al azar ( 2 en cada escuela ), el procedimiento de registro fue el si —
guiente:

En el curso de un mes habrfa 5 oportunidades, de las cuales se registraron 3

de la siguiente manera : El primer lunes se registraron las materias de espa
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fiol e Historia en 3°T grado de la Escuela Secundaria No. 123 en los horarios
correspondientes a la 32 v 4% noras de clase; posteriormente los observado -
res se trasladaban a la Escuela Secuendaria No. 22, donde realizaron observa
ciones en las clases de Historia s grado y Civismo 2 grado, en los hora -

rios correspondientes a las 62 y 7% horas de clase.

El mismo procedimiento se siquib el a v 5° lunes, en las mismas materias
vy grupos ( ver Fig. 5 ).

Concluidas las observaciones en 40 clases, de las 44 proyectadas, por proble
mas camo fueron el ausentismo de maestros, maestros que impartian sus clases
en los tres grados en la misma Escuela, incumplimiento de los horarios esta-
blecidos para impartir la clase, exdmenes en las ocasiones que se realizaria
el registro, etc., se procedi6 a la camputacién de los resultados.
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fiol e Historia en 3°F grado de la Escuela Secundaria No. 123 en los horarios
correspondientes a la 3 y 4% horas de clase; posteriormente los observado -
res se trasladaban a la Escuela Secuendaria No. 22, donde realizaron observa
ciones en las clases de Historia i grado y Civismo 2? grado, en los hora -

rios correspondientes a las 62 vy 7% horas de clase.

El mismo procedimiento se siguif el i vy 5° lunes, en las mismas materias

y grupos ( ver Fig. 5 ).

Concluidas las observaciones en 40 clases, de las 44 proyectadas, por proble
mas camo fueron el ausentismo de maestros, maestros que impartian sus clases
en los tres grados en la misma Escuela, incumplimiento de los horarios esta-
blecidos para impartir la clase, exdmenes en las ocasiones que se realizaria

el registro, etc., se procedi6 a la camputacién de los resultados.
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La definicién y clasificacién de las categorias conductuales y circunstan -
ciales observadas en el estudio, se deriv6 del andlisis de la Etapa I del -
proyecto, donde se realizb un registro anecdStico en el saldén durante la -
clase, tendiente a obtener datos de la poblacién y de la situacién real y -
particular de la cual obtendriamos mds tarde ( en la Etapa II ) los resulta
dos concluyentes y reflexivos del estudio.

Por lo tanto, afinar los criterios de observacifén nos llevd, no s6lo a te —
ner una definicibén y clasificacién de las categorias, sino también a esta —
blecer conductas especificas en los observadores a fin de evitar en ello ma
los manejos y que se colaran, a través de sus actitudes, variables incampa-

tibles a nuestra investigaci6n.

Durante la etapa de estudio piloto se vio que el mejor lugar para observar -
la clase eran las bancas Gltimas de las filas 2 y 3, y 5 y 6. También se -
observé que en la Fase II del estudio ( de cobservacién sistemdtica ) la an-
siedad en los profesores, y la curiosidad en los alumos, por la presencia
de " INTRUSOS " en la clase habia disminuido, permitiéndonos que el desarro
1llo de ésta fuese mds espontdneo, y con ello, los datos registrados mds -
confiables. También la actitud de los registradores fue mds serena y obje-
tiva en los puntos de interés para el estudio.

Algo que aumentd la confiabilidad, fue la exclusibn de las observaciones que
s6lo habian sido obtenidas por un registrador, y el otro observador ignoraba
totalmente que se habian presentado, estas situaciones no eran tomadas camo
desacuerdo. Unicamente representaban desacuerdos aquellos en donde la misma
situacién, en su triple relacibén de contingencia, habia sido observada con -
diferentes criterios por cada registrador.

Los acuerdos sblo se tomaron camo tales cuando en el mismo registro, de la -

misma situacién particular, los dos observadores tenian igualdad en cuatro -

aspectos :
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A) Persona que intervino verbalmente.
B) El mismo factor discriminativo para la intervencién.
C) La misma clasificaci6n de intervencién verbal y

D) Ia misma clasificacién de consecuencias o Feed Back a la intervencién.

Si en uno de estos criterios habia diferencia el dato era valorado como des

acuerdo.

En algunas ocasiones se vi6 la necesidad de que un solo registrador tamara
los datos en una situacién de interaccibén verbal maestro —alumno, debido a
lo diffcil que era para el otro observador el captar los pormenores, por =
estar en el extremo opuesto al desarrollo de ésta; ademds de evitarse asi -
la anotacién de hechos falseados por interpretaciones subjetivas.

Esto no afect6 la obtencién de la confiabilidad. Si el observador que no -
habfa registrado, recordaba el momento, la situacién particular era discuti
da y verificada, pero excluida, camo dato, si no habfa acuerdo de parte de
los dos observadores.

En algunas ocasiones, mientras se obtenia la confiabilidad, se encontraba -
un desacuerdo en alguno de los 4 aspectos, pero eran tan cercanos los crite
rios registrados por ambos observadores, o habia duda en cualquiera de ellos
del criterio que us6 para registrar, era evocada la situacifn y discutida.

Si de esta discusifén surgfa el acuerdo, era registrado camo tal, si habia -

duda o no acuerdo, era registrado como desacuerdo.

Una técnica que facilit6 enormemente el registro y posteriormente tuvo gran
utilidad para obtener la confiabilidad y realizar la codificacibén de los da
tos, fue la decisi6n de dividir el registro de la clase, en intervalos de -

10 minutos.

Ios alumos, s6lo representaron problema en contadas ocasiones durante el -
registro de las clases. Algunos presentaron conducta incampatible en ésta
( molestar a otros campaneros, hablar mucho, cantar, etc. ) para llamar la
atencién de los observadores. Otras veces, mostrando gran curiosidad, pre-
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guntaban una o en varias ocasiones, a los observadores " cudl era la inten
sién de su presencia y anotaciones ", pero en general, ( en un 80 a 90% )
no se dic la interacci6n implicita o explicita con éstos.

Con los profesores, a excepcién de uno de Espanol, que se negaba a que su -
clase fuera observada no hubo contratiempos, y si atenciones e intereses pa
ra los investigadores y el estudio.

En general los observadores fueron bien recibidos por los tres sectores —
escolares ( Directivos, Profesores y Alumos ) y en ninglin momento se puede
hablar de rechazo; mds bien de disposicién y ayuda.

Durante el estudio piloto ( Fase I ) se vi6 la posibilidad de utilizar como
recurso de registro de grabaci6n magnetofénica; encontrando después de expe
rimentar con ella y a pesar de su enorme utilidad para la confiabilidad de

los datos, varios inconvenientes como son :

A) Gran costo econfmico. Se observaban de 4 a 6 clases diarias con dura-

cién de 40 a 60 minutos lo que hacia necesario un cassette por clase.

B) Gran costo de tiempo. Se empleaban 6 horas diarias de registro en -
las escuelas. Escuchar con calma cada clase en la cinta grabada lle-
varfa quizd a emwplear el doble de tiempc fuera de la escuela en escu-
char cada clase, lo que sumaria 18 horas en total por dia si se obser
vaban 6 clases.

C) Hacia innecesaria la presencia de 2 observadores. El que se dedicara
a grabar, perderfa su papel como observador, con la consecuente pérdi
da de vivencias y observaciones que s6lo la presencia y atenci6n de -

registradores con capacidad tefrica poseen.

D) La fidelidad de la grabacién era poca debido a los ecos que se produ-
cen en el salén, siendo a veces imposible o dificil captar los didlo-

gos.
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E) Habfa que presentarse al salén de clases con la grabadora oculta y -
mantenerla asi, lo cual es dificil, si tomamos en cuenta que en oca —

siones habia que cambiar o voltear el cassette.

El sistema escolar presentd algunos contratiempos que dificultaron y retra
saron el desarrollo del estudio :

A) A nivel administrativo.
B) A nivel de contexto particular escolar.

A nivel administrativo el mayor problema lo representd la obtencidn de un
oficio firmado, por el Director General de Escuelas Secundarias Diurnas,
para permitirnos realizar el estudio.

los trimites para obtenerlo se alargaron por espacio de cuatro meses, du—-
rante los cuales la elaboracidn y reelaboracién de oficios y citas constan
tes fue la situacién prevaleciente, esto en alguna ocasién nos llevd a dis
cutir la posibilidad de abandonar el proyecto.

A nivel de contexto escolar los mayores problemas los representd el ausen-
tismo de los profesores. El proyecto establecia que la estancia en la es——
cuela durante diez dias hdbiles serian suficientes para obtener un regis—-
tro de todas las materias académicas en los tres grados, pero dada la ina-
sistencia de algunos profesores hubo que dejar de registrar algunos grupos
y con ello las materias.

Al momento de descubrir que un maestro no llegarfia a impartir su clase, ——
ello ocurria muy a menudo, el perjuicio fue serio, dado que en algunas oca
siones llegaban a faltar hasta tres profesores en un solo dia, sucedid tam
bién que el profesor de la primera clase si llegaba, no asi los de la 2% v
3a; a veces tampoco el de la 4a, pero si el de la & y 7a; lo que hacia —-
que la pérdida de tiempo y datos fuese importante.

Otro inconveniente lo representaba la suspensién de clases por diferentes
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motivos, como son : Juntas Académicas de Profesores, juntas de profesores -
en la Direccién de la Escuela, falta de luz eléctrica o de agua potable en
la misma, ceremonias, etc., situaciones que no fueron previstas y obviamen-
te resultaron limitantes al procedimiento y a la obtencién de datos en el -
tiempo, bajo los pasos previstes.
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CUADRO MNo. 1
INVENTARIO DE ESCUELAS, GRADOS Y MATERTAS OBSERVADAS.

Este cuadro se obtuvo con la finalidad de mostar en forma gréafica las mate-
rias y grados observados por Escuela.

En &1 advertimos que, a excepcifn del tercer grado de la Escuela Secundaria
No. 123, en donde se observaron cuatro materias ( el 50% del total que es -
de 8 materias a contemplar por grado ) y en el primer grado de la Escuela -
Secundaria No. 22,en donde se observaron 5 materias (el 62% ), en el resto

de los grados se cubri6 el 88 y 100%.

En general se cubrieron 38 del total, a registrar de 48 materias en los -
tres grados de las dos Escuelas, lo que da un 88% del total proyectado.

CUADRO No. 2

MESIRAELNIEEEK)DE@ASESREEISIRADASDECADAW\TERIAPARACADAGRAWEN
AMBAS ESCUELAS.

Se aprecia que el total de clases registradas varia minimamente en 3, con
respecto al mis alto ( 17 ) en primer grado, al mis bajo ( 14 ) de tercer -
grado.

Las materias de Historia lo, Espanol 50 y Espanol 30, que tienen el nGmero
mis alto en clases observadas, corresponden a las materias en que se dié el

seguimiento.

El ntmero de clases para cada materia en los tres grados es, en general,
constante lo cual permite hacer camparaciones de grado a grado escolar. Ob
servamos en ambas Escuelas un total de 17, 15 y 14 clases respectivamente -
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en lo, 2° y 30, y notamos que la diferencia es minima ( s8lo 3 clases ) en
un rango de 17 a 14 entre 1° =17 v 3° = 14 nos permite hacer camparaciones
en caso de tener datos muy diferentes entre cualquiera de los tres grados -

escolares.

CUADRO No. 3

MUESTRA IA PORLACION ESTUDIANTIL DE QUE SE AUXILIO NUESTRO ESTUDIO PARA OB-—
TENER SUS DATOS Y COMO SE DISTRIBUYO POR CLASES, ESCUELAS Y GRUPOS.

El total de alumos observados en ambas escuelas es de 2129. Nuestra po -
blacién total observada pudiera no ser muy representativa, en relaci6n a la
poblacién total de alumos inscritos al nivel medio bisico en el Distrito -
Federal, pero infiriendo que la generalidad de éstos presentan las mismas -
caracteristicas, hibitos y actitudes hacia su educacibn escolar ( segin —
estudios del CEMPAE, ); y que también los profesores ( en su mayoria egresa
dos de la Escuela Nommal Superior ) tienen la misma formaci6n, podemos supo
ner que las condiciones de ensefianza—aprendizaje en la relacifn maestro-—-
alumno en el salén de clase, para la ensefanza media bisica en el Distrito -
Federal, ( aun con nuestra reducida poblacién observada ) son similares.

CUADRO No. 4

MUESTRA, EN PORCENTAJE, LA PROCEDENCIA CURRICULAR DE IOS MAESTROS OBSERVA-
DOS DURANTE EL ESTUDIO.

De los profesores observados durante el estudio, predominaron los normalis-
tas, siendo profesores por asignaturas, egresados de la Escuela Normal Supe
rior. En menor cantidad se ven los egresados de la Universidad Nacional -
Auténoma de México y del Instituto Politécnico Nacional.

En las Escuelas observadas durante el estudio, el 65% de los profesores que

impartieron clase egresaron de lJaENS, el 163 del IPNyel 79% de la -
U N A M, respectivamente.
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En las materias experimentales ( Quimica, Fisica y Biologia ) es similar la
procedencia de profesores del I PN y E N S. Los profesores que imparten -
Fisica provienen en su totalidad del I P N, en Quimica hay igualdad de pro-
fesores procedentes de la EN S y el I P N. Los profesores que vienen de -
la UN A M son minimos en la imparticién de materias experimentales, exis—
tiendo en una quinta parte, s6lo en Quimica.

Fn la materia de Matemiticas, los maestros derivan en un 80% de la EN S y
en un 20% de la UN A M.

En las materias humanisticas ( Historia, Geografia, Espafiol y Civismo ) pre
dominan, en general, los profesores egresados de la E N S no hay profescres
egresados del I P N impartiendo clases en esta drea. En Historia y Espafiol
la totalidad son de la E N S; en Gecgrafia, predaminan dos terceras partes.
De estos profesores; finicamente en la materia de Educaci6n Civica son egre-
sados de la UN A M.

CUADRO No. 5

MUESTRA IAS TECNICAS USADAS POR LOS PROFESCRES PARA IMPARTIR CLASE Y EL -
TIEMPO QUE FUERON UTILIZADAS EN CADA UNA DE IAS MATERIAS.

CUADRO No. 6

INVENTARIO TOTAL DE TECNICAS USADAS PARA DAR CLASE, JERARQUIZADAS POR OR--
DEN DE PREDOMINIO DE ACUERDO AL TIEMPO QUE FUERON MANEJADAS.

Al analizar los Cuadros 5 y 6 nos percatamos, que las técnicas mis usadas
por los mestros en dos Escuelas Secundarias, donde se llevb a efecto el -

estudio, fueron las siguientes :

(9) Preguntas de conocimiento.
(1) Exposicién verbal de la clase por el maestro.
(4) Dictado y copiado del pizarrén.
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(£37) Ejercicios en clase.

Estas técnicas se presentaron por separado, sumando sus porcentajes da el
46%.

Canbinacién de las técnicas :

(1-9) Exposicién verbal de la clase por el maestro y preguntas

de conocimiento.

(4-1-9) Dictado y copiado del pizarrdn, exposicién verbal de la

clase por el maestro y preguntas de conocimiento.

(3-1) Ejercicios en clase y exposicién verbal de la clase por

el maestro.

(4-3) Dictado y copiado del pizarrdn, con ejercicios en clase.

La suma de los porcentajes de estas cuatro combinaciones es del 29%.

La suma de los porcentajes de las té&cnicas restantes del cuadro es de 25%,
pero cabe mencionar que las técnicas, antes mencionadas, en ocasiones se -

cambinaron con otras.

Podemos decir, si sumamos los tiempos usados en clase, que las técnicas -
mis utilizadas por los maestros cbservados en las dos Escuelas, fueron —

las siguientes :

(895)
(1) Representaron el 75% del total de tiempo que emplea
(4) ron los profesores, para la exposicifn de su clase.
(530)
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CUADRO No. 7

MUESTRA LOS PORCENTAJES EN QUE LOS PROFESORES UTILIZARON LAS TECNICAS DE
ENSENANZA EN FORMA INDIVIDUAL Y EN FORMA COMBINADA.

TECNICAS PARA IMPARTIR CLASE

Preguntas de conocimiento a los alumnos y exposicién verbal del profesor su
man 51%; tamar dictado y copiar del pizarrén 7% mis lectura individual y co

lectiva 6%, suman 74%

Estas técnicas manejadas para impartir clase, limitan al alumno en el desa-
rrollo acadé&mico e intelectual, al mantenerlos pasivos en clase; evitando -
con ello que manejen en forma conceptual las cosas, relacionen las ideas, -
prevean efectos y consecuencias, estructuren posibilidades, y razonen res —

pecto a proposiciones verbales.

En cambio las técnicas, en forma de seminario 2% y el alumo explicando un
procedimiento 1%, son en las cuales claramente se nota la presencia de acti
vidad de pensamiento formal en los alumnos; &€stas apenas se presentaron en
un 1.2%. Otro tipo de técnicas que necesariamente llevan al alumo a este
tipo de actividad, camo lo son : Lluvia de ideas, — alumno realizando a.né
lisis de componentes; y haciendo analogias — de teoria a aspectos préacti —

cos (deducir), ni siquiera se presentaron.

Otras técnicas que pueden llevar un manejo de pensamiento formal en los —
alumnos, aunque no necesariamente dadas las condiciones de formacién profe-
sional de los profesores y la formacién de hibitos de estudio de los alum—
nos, son: Exposicién verbal de los alumos 7% y ejercicios en clase y ase-
sorias suman 21%, ( porcentajes obtenidos de la suma de las técnicas indivi
duales y las combinaciones ).

CUADRO No. 8

MUESTRA EL TOTAL DE INTERVENCIONES EN CLASE Y ALUMNOS REGISTRADOS POR GRADO
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Y ESCUEIA. ASI COMO EL PORCENTAJE Y NUMERO DE ALUMNOS CON INTERVENCION -
VERBAL .

Este cuadro cuyo contenido posee tres aspectos de cada Escuela, ademds del
total de ambas para cada grado, nos muestra :

A) El total de alumos que participan en forma individual en clase
(1/1) .

B) El total de intervenciones individuales de los alumnos y,
) El n@mero de alumnos observados.

Los porcentajes mostrados en (A), se obtuvieron tomando camo referencia del
1002 el nGmero total de alumnos observados, por ello nos muestran el porcen

taje que intervino verbalmente en clase en relacién al total observado.

Los promedios localizados abajo de los nfmeros brutos de (B), se obtuvieron
al dividir el total de intervenciones entre el nfmero de alumnos que las hi
cieron y, mostréndonos el pramedio de intervenciones verbales hecha por ca-

da alumo.

As{ tenemos que este cuadro es para cada grado escolar y del total de los -
tres grados, el porcentaje de alumnos que intervino verbalmente en clase y

la frecuencia con la cual lo hicieron.

Tanto los rangos de porcentaje camo los promedios, de ambas Escuelas en to
dos los grados, varian en 0.4% y 15% respectivamente, siendo los totales -
pramedio entre 0.02 y 1.0. En ello se nota la minima diferencia existente

en estos aspectos de Escuela a Escuela.

Del cuadro total de ambas Escuelas podemos notar también las minimas va —
riantes de grado a grado con rangos de diferencia en porcentaje de 4.1% y
pramedios de 0.72. A través de ello se concluye que en los tres grados el
porcentaje de alumos activos participantes en clase es de la cuarta parte
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de los observados: En primer grado y en segundo grado, los alumos lo ha-
cen en 2.0 ocasiones en pramedio, mientras que tercer grado, en pramedio -

hay una sola intervencifn por alumno.

CUADRO No. 10

MJESTRA EL NUMERO QUE INTERVINIERON INDIVIDUALMENTE, INTERVENCIONES DE GRU
PO, INTERVENCIONES INDIVIDUALES TOTALES Y ALUMNOS OBSERVADOS EN CADA MATE-
RIA PARA CADA UNA DE LAS DOS ESCUELAS Y LOS TOTALES DE AMBAS.

En este cuadro los porcentajes del nfimero de alumos que intervinieron in-
dividualmente ( I/I; 3a. columa del cuadro ) fueron obtenidos al tamar al
100% el total de alumos observados por Escuela ( 8a. columna ). Los por-—
centajes del total de intervenci6n/individual por alumo de ambas Escuelas
(4a. columa) se sacaron al tamar al 100% el total de alumnos observados -

en ambas Escuelas (%9a. columa).

Ios nfmeros con decimales que se encuentran en el total de I/I de ambas -
Escuelas ( 7a. columa ) indican el promedio de intervenciones verbales -
por alumno y fue obtenido de la divisién matemdtica del total de I/I, entre

los alumos que tuvieron I/I para cada una de las materias.
DE ESCUELA A ESCUELA :

FEn cuanto a nfmero de alumos que intervinieron individualmente en clase -
en forma verbal no hay diferencias que ameriten atencién de Escuela a Es—-
cuela en total de I/I, a excepci6n de que en la materia de Fisica e Histo-
ria es mucho mayor en la Secundaria No. 22, y en Espanol en la Secundaria
No. 123 ( también es mayor el nfmero de alumos observados ); en el resto
de las materias ( Matemiticas, Quimica, Biologia, Geografia y Civismo ) -
los porcentajes son muy parecidos para ambas Escuelas.

En cuanto a la intervencién de Grupo ( I/G ) no hay diferencias que ameri

ten atencién, puesto que el total de estas intervenciones para la Secunda-
ria No. 22 es de 122 y el total para la Secundaria No. 123 es de 120.
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DE MATERIA A MATERIA :

Las materias que, al parecer, facilitan la intervencién verbal individual
en clase son las de Fisica, Historia y Espanol, sin que predamine en par-
ticular alguna de ellas, pues camparten el mismo porcentaje de I/I: Civis
mo y Biologia ocupan segundo lugar en este aspecto, Matemiticas y Quimica
el tercero y por filtimo la materia que parece no ser muy propicia a la -
I/I es Geografia.

El pramedio de intervenciones verbales por alumo solo varia de 1 a 2 en
siete de las ocho materias; de las cuales solo Fisica, Historia y Espafiol
tienen un pramedio de 2; Quimica, Biologia y Geografia de 1.5, Matemiticas
de 1 y Civismo que presenta un pramedio de 10 I/I por alumno.

El pramedio general, para todas las materias, de alumnos que intervinie -
ron en forma verbal en el salén de clase es de apenas un 24.50% del total
observado. Esta cuarta parte de alumos que intervienen en clase, lo ha-
ce en un pramedio general de dos veces, a excepcifn de la materia de Ci—
vismo en donde el pramedio de intervencién verbal por alumo es, como se
menciond en el pérrafo anterior, de 10 veces.

INTERVENCION VERBAL GRUPAL
En cuanto a intervencifn verbal grupal ( I/G ) en Matemitematicas y Civis
mo se da mds que en otras materias; ( en Matemiticas se da mds en un 15%,

en Civismo se da mds I/I que I/G en un 10% ) les siguen Fisica, Geografia,
Quimica y por Gltimo Espanol e Historia.

CUADRO No. 11

MUESTRA EL NUMERO Y PORCENTAJE DE CADA UNA DE IAS CIASTFICACIONES DE INTER
VENCION VERBAL EN CLASE POR MATERIA Y ESCUELA.

ESCUELA VS ESCUELA :
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Si tenemos en cuenta que se observaron mds alumos en la Escuela Secunda-
ria No. 22, tendriamos que, se dieron en la Escuela Secundaria No. 123, -
mayor n@mero de intervenciones verbales en las clasificaciones de conoci-
miento, lectura, aplicacién, sintesis y evaluacién en un rango de 10% a
18%.

Se dio mayor nfmero de intervenciones verbales en la Escuela Secundaria -
No. 22 en andlisis ( en un 5% aproximadamente ).

Y se dio aproximadamente el mismo nfmero de intervenciones verbales en -

ambas Escuelas en las clasificaciones comprensibn y pregunta.

RANGO DE
DIFERENCIA
CONCCIMIENTO (I) ESC. 123 (55.81%) [ESC. 22 (44.19%) 16%
COMPRENSION (IT) ESC. 123 (48.19%) [ESC. 22 (51.81%)
I, E € T'U R A (TIT) ESC. 123 (50.44%) ESC. 22 (49.56%) 10%
APLICACION ( IV ) ESC. 123 (58.62%) ESC. 22 (41.38%) 18%
PREGUNTA (BV) ESC. 123 (52.833) ESC. 22 (47.17%)
ANALISIS (VI) ESC. 123 (44.68%) ESC. 22 (55.32%) 10%
SINTESIS (VII) ESC. 123 (50.00%) ESC. 22 (50.00%)
EVALUACION  (VIIT) ESC. 123 (50.00%) ESC. 22 (50.00%)
c. INC. AC. (IX) ESC. 123 (44.34%) ESC. 22 (55.66%) 10%
G, INC.T SO, (X)) ESC. 123 (36.11%) ESC. 22 (63.89%) 28%

Ias minimas diferencias entre Escuela y Escuela no son tan importantes -
como para hacer un anilisis de ellas; en ambas escuelas se presentaron to
dos los tipos de intervenciones verbales clasificadas, en rangos de por —

centaje minimos de 20% de diferencia.
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Porcentajes totales de ambas Escuelas segln su orden de presentacién

.

1) CONOCIMIENTO EN UN 38.0 %
2)  COMPRENSION EN UN 21.5 %
3) LECTURA EN UN 10.0 %
4) C. INC. AC. ENUN 9.5%
5)  APLICACION ENUN 6.5%
6) PREGUNTA EN UN 4.5 %
7) ANALISIS ENUN 4.53%
8) C. IN. SO. ENUN 3.0 %
9) SINTESIS EN UN 2.0 %
10) EVALUACTON ENUN 1.0 3

CUADRO No. 12

MUESTRA EL NUMERO Y PORCENTAJE DE CADA UNA DE LAS CLASIFICACIONES PARA IM-
TERVENCION VERRAL, DEL ALUMNO EN CLASE EN CADA UNO DE LOS GRADOS DE CADA -
ESCUEIA Y EL TOTAL DE AMBAS ESCUELAS.

Formas de intervencién verbal de los alumos en clase, por grados y por -

Escuelas .

Existen variaciones de Escuela a Escuela, asi tenemos que :

En primer grado los niveles de participacién dan ligeramente por arriba en
la Escuela Secundaria No. 123, sobre todo en conocimiento, aplicacién y -
lectura, que en la Secundaria No. 22 y menores en camprensién y andlisis.

En segundo grado, a excepcién de mayor intervenci6én verbal de conocimiento,
en la Escuela Secundaria No. 123 en un 35% que en la Escuela Secundaria No.
22, en ésta {iltima los niveles de participacifn son mayores en aplicaci6n,
anilisis y lectura e iguales en ambas Escuelas en camprensién, andlisis, -
sintesis, evaluacién, pregunta y lectura.

Salvo en 4 6 5 excepciones los porcentajes en ambas Escuelas son simila —
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les, siendo minimas las diferencias, lo cual indica una relativa hamogenei

dad en los datos.

Los pramedios de ambas Escuelas indican que, en general, las intervencio -
nes de conocimiento se conservan en su indice de presentacibn al paso de -
los tres grados. La intervencién verbal de comprensi6n decae en el segun-
do grado y se incrementa en un 4% en tercer grado. Las intervenciones de
aplicacién tienen un incremento de 5% en el segundo grado y caen hasta 2%

en un tercer grado.

Las intervencicnes de andlisis y sintesis se incrementan en 6% y 3.5% res-
pectivamente en el tercer grado, aunque con un nivel muy bajo de presenta-

cibn.

La intervencién de evaluacién son de 0 en el primer grado y minima en los

dos grados restantes.

Pregunta, lectura, C. IN. AC. y C. IN. SO. conservan su Indice de presenta

cién en los tres grados.

En general, ninguna de las categorfas de intervencién verbal ( por parte -
de los alumos en clase ), muestran un incremento progresivo a la sucesifn
de los grados ( de 12 & 3° ), en cambio observamos un estereotipo en cada

categoria de intervencidén con algunas ligeras variantes.

CUADRO No. 13

MUESTRA, POR MATERIAS Y ESCUELA, EL NUMERO Y PORCENTAJE DE CONSECUENCIAS
Y RETROALIMENTACION DADA A IOS ALUMNOS ANTE SU INTERVENCION VERBAL EN CLA
SE.

Consecuencias y retroalimentacién administradas a los alumos ante su in-

tervencién verbal en clase. Por Escuela y materias.
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MATERTIAS EXPERIMENTALES

A excepcién de Fisica y Biologia con notables diferencias en el Feed Back
de afirmacién, en Fisica en Feed Back de sobreentendido positivo y en Bio
logia en Feed Back de cuestionamiento y consecuencia social positiva, en
el resto de las categorias los porcentajes de ambas Escuelas son por 1o -
general paralelos; lo cual indica homogeneidad en los datos en esta clasi
ficacién de materias, de ambas Escuelas.

MATERTAS HUMANISTICAS

A excepcién de Geograffa con notables diferencias en el Feed Back de afir
macién y sobreentendido positivo, en Espafiol con consecuencia social posi
tiva ( al igual que en Civismo ) y sobreentendido positivo en el resto de
las categorias, los porcentajes en ambas Escuelas son por lo general para
lelos. En consecuencia, y en la misma forma que en las materias experi -
mentales, hay una homogeneidad relativa en los datos de cada Escuela. -
Ello nos permite tomar el pramedio de ambas Escuelas para un anilisis ge-
neral del manejo y administracifén de Feed Back y consecuencias a la inter

vencién verbal del alumo durante la clase.
ENTRE MATERTAS
EXPERTIMENTALES

Quimica y Biologfa se maneja en mayor escala el Feed Back de afirmaci6n ,
en Fisica, 8ste se maneja al parejo de los otros.

El Feed Back usado menos fue de andlisis. No se notan diferencias impor-
tantes en el manejo de los Feed Backs en ampliacién y correccién en estas

cuatro materias.
En Qufmica s6lo se dieron mfnimamente positivas, en Fisica y Biologia se

administraron tanto positivas como negativas en un nivel siempre menor a

las consecuencias sociales.
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En ninguno de los casos se administraron consecuencias materiales.

HUMANISTICAS

En las materias humanisticas, a excepcién de Geografia en donde predamina
el manejo del Feed Back de sobreentendido positivo, en las materias de -
Historia, Espanol y Civismo no hay predominio absoluto en el manejo de un
Feed Back en especial, ddndose casi en los mismos porcentajes en las tres
materias. Ios Feed Backs de afirmacién, ampliacifn, sobreentendido posi-
tivo, cuestionamiento y correccifn, sobreentendido negativo y andlisis -
muestran la misma caracteristica, la penfiltima categoria mencionada estd

cercana a cero y la (iltima se mantiene en cero en las tres materias.

Ias mismas tres materias ( Historia, Espafiol y Civismo ) muestran mayor -
manejo de consecuencias sociales que académicas. En Historia el manejo -
de consecuencias académicas positivas y negativas es casi al nivel de las
consecuencias sociales, no asi en Civismo y Espafiol donde es minimo el ma

nejo de académico positivo y nulo el manejo de académico negativo.

Geografia se presenta camo una situacién diferente al resto de las mate —
rias, tanto experimentales camo humanisticas, donde la consecuencia social
negativa es administrada en mayor escala que la social positiva; no son ad
ministradas consecuencias académicas en ninguna de sus dos caracteristicas
( situacién s6lo semejante a la materia de Matemiticas ) y predaminan den-
tro de los Feed Backs, primeramente; sobreentendido positivo y en segundo

lugar afirmacién.
Apenas si tienen un porcentaje minimo el manejo del cuestionamiento, la co

rreccién y la ampliaci6én. El andlisis y el sobreentendido negativo no se

manejaron en ocasifén alguna en esta materia.

CUADRO No. 14

MUESTRA EL NUMERO Y PORCENTAJE DE EVENTOS CONSECUENTES DADOS A LOS ALUMNOS
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POR SU INTERVENCION VERBAL EN CLASE POR GRADOS.

Eventos consecuentes dados a los alumos ante su intervencién verbal en -

clase. Por grados.
DIFERENCIAS ENTRE ESCUELAS

En primer grado los porcentajes de ambas escuelas son muy similares, Gnica
mente se ven diferencias en la administracién de consecuencias acad&micas

negativas y Feed Back de afirmacién.

En sequndo grado los porcentajes son extremadamente parecidos en todas las

categorfas en ambas Escuelas, a excepcifn del Feed Back de sobreentendido -
positivo, en donde, en la Secundaria No. 22 se manejé en mayor porcentaje -
que en la Escuela Secundaria No. 123.

En tercer grado, a excepcién de la consecuencia sccial negativa, hay una di
ferencia notable en su administracién de Escuela a Escuela; en el resto de

las consecuencias y Feed Backs los porcentajes son casi simétricos.

Las minimas diferencias entre las Escuelas muestra nuevamente la hamogenei-
dad de los datos; lo cual nos permite tamar con confianza su pramedio en el
andlisis de éstos.

COMPARACION ENTRE GRADOS

Se nota un incremento de 9% en la administracién de consecuencias sociales
positiva y un decremento del 1% en las negativas entre 19 v 37 grados, asi
como un decremento de 5% en la administracién de consecuencias académicas -

positivas y negativas ( éstas fltimas hasta el punto de llegar a .5% ).

Ias consecuencias materiales nunca se administraron en alguna de sus dos ca

tegorias ( positivas y negativas ).
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Mientras la administracifn de consecuencias sociales, tanto positivas como
negativas, tendieron a incrementarse y mantenerse conforme progresaron los
grados, la administracién de consecuencias académicas mostré tendencia al -

decremento en sus dos categorias ( positivas y negativas ).

Feed Backs. Los Feed Backs de afirmacibn, ampliacifn, cuestionamiento, co
rreccifn, anilisis y sobreentendido en sus dos categorias, fueron manejados
por los profesores de los tres grados en la misma proporcién. Se alcanzan
a visualizar ligeras variantes sobre todo en segundo grado, pero en general
se conserva la linea en la administraci6n de Feed Backs en los tres grados.
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CUADRO 1

WVENTARIO DE ESCUELAS,GRADOS Y MATERIAS OBSERVADOS.
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CUADRO 2
MATZRTAS OBSERVADAS POR GRADOS

v
: SE OSSERVAROH DB Ier.GRADO ¥o. DE CLASES 2
! mTaurIcss 2 126 .
. QUIKICA 2 12% 4
o FISICA 2 12% :
BIOLOGIA 1 6% 3
! HISTORIA 4 23%
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'
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CUADRO 3 : CUADRO 4

CUADROS QUE MUESTRAN EN PORCENTAJE LA PROCEDENCIA
CURRICULAR DE LOS MAESTROS OBSERVADOS DURANTE
EL ESTUD!O,

TOTALAL ¢ 112
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lo. 6 53 x, 13 149 v CIT. 3o, 12 W8 x
lo. 5 48 ' 13 50 v FIS. 30, 14 46 ‘
los 1 39 1147+ QUL o, 18 47 X i 5 T
lo. 5 43 x» 13 47 f X ESCUELA WORMAL SUPERIOR 65 !
= N ) T
TOTALES 395 385 332 ', ' INSTITUTO POLITECNICO FACIONAL 16 4 i
' ' :
; '
U

UNIVERSIDAD NACTIONAL AUTONOKA DE MEXICO
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CUADRO S o
©  CUADRO QUE MUESTRA LAS TECNICAS QUE UTILIZARON LOS PROFESORES PARA
IMPARTIR CLASE Y EL TIEMPO QUE FUERON UTILIZADAS EN CADA UNA DE LAS MATERIAS.

b

-] b =]} -]~

Ll 1 : 7 T Y
1
: TECNICAS Y COMBINACION MAT |QUIM | FIS | BIO | EIST | GEO| ESE CIV TOTAL :
.1 EXPOSICION VERBAL DEL MAESTRO ' 26' | 43' | 9! st 301 551 1711 !
v 2 SEMINARIO ' 51 5 h
'3 EJLRCICIOS EN CLASE 1'19| 61 | 39! 51 211 ' . 90! [
\ 4 DICTADO Y COPIAR DEL PIZARRON v g | 18 (310 | g 51 | 20! 91! )
' 5 LLCTURA JNDIVILUAL ; 33 10 13! y
6 LECTURA ‘COLECTIVA ' 37 ;35« 72! .
7 ASESORIA !5 14* £ 19! '
8 LLUVIA DE IDEAS ! ) 9! !
'
9 PREGUNTAS DE_CONOCINIENTO Yt | 130 1260 | 2ar | 1020 | 13t ]| 68Y 8 258! \
1 -
10 _EXPOSICION VERBAL DE ALUMNOS : 28! 12 ] 2a0| sl 69" !
11 ALUMNOS EXPONIENDO PROCED. ' 16¢ 164 '
v 12 ALUM.EXP, ANALISIS DE CONCEPTOS / 1 o' !
' 13 ALUIl. REALIZ.ANALOGIAS TEOR.A PRACT. z o' ;
e 5 - +
v 14 EXP. DE TEMAS NO RELACION.CLASE ! ! ot '
' 15 TRQIICAS INDIVIDJALES , ot ;
11=3 EXP.VERB.NTRO.Y EJERCICIOS CLASE 391 131 . 521 X
1-4 EXP.VERB.NTRO. Y DICTADO, COPIAR Y 151 15° '
\ 1=4=91XP. VERD. KTRO, DICTADO Y PREG.CON. 551 % 55! :
l!-g EXP. VEIS. ITRO Y PREQ.CONOCIM. ' 54! 3| At 1 591 17! 241" '
,1-10 EXP.VERB.MTRO. ! 211 : -~ 21t ' i
. ;
' -4 BJERCICIOS CLASE Y DICTADO,COPIAR ¢ 26" ; 26! '
,3=7 EJERCICICS CLASE Y ASESORIA ! 10! 10¢ 24Y 44! B
14=6 DICTADU,COPIAR Y LECT.COLECIIVA j 3 3 :
T9-6 PREG.CONOCIM. Y LECT.COLECTIVA ) gt ! 9! '
Y [
19-15 PREQ.CONOCIM. Y TEC.AUDIOVISUAL ' 7 i 1 4
T & ! : (]
214! 1277° : «
' ] ] ' ] ' 1 I
' : (90t 15t et HEs) | 215t 6 B 21,280x, !
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CUADRO &

-

'
y TECNICA O COMBINACION IE ELLAS

T l.
; , . : : : : i 1 1 ]
; X i : ' ; ' ! ' TOTAL  'PORCENTAJE !
' 9 PREQUNTAS DE CONOCIMIENTO 'EIST 1 ! =2 il : : : .
02' "ESp 68! 'rIS 1) . s ' ' '
: X 26' 'BIO 24(:QUIM_13' icEo_ 13' ,CIVI 8! ' ' !
D e TEr e T I : 3! ,0IVI JMAT 40, 258 ! 202 !
e ' ! (MAT 54! FIS  370'HIST 110 'qumM 30 o ' " oa1t 0 194
—, m' i CIV 55! JFIS 43' 'ESP 30' 'quiM 26'.BI0 _ 9' 1cEO__ 8' . " 'aqr ' 104 !
ol 1 T
TADO Y COPIAR DEL PIZARRON JFIS 310 oIV 20" QUM 18' 1o ot 'MAT 8! 'mgp &1 N T ‘
' 3 EJERCICIOS F ' i ¥ + = : L :
CICIOS EN CLASE VIS 39! 'HIST 21' 'MAT 19' QUM 6''BIo 5t : ' ' 9ot ' '
' 6 LECTURA COLECTIVA 'ESP__ 370 o1y 451 | 0 i T : T o —LE
r 1
. 10 EXP.VEMBAL ALTMNOS 'QUIN 28! s ! o= - T : 2., 5% ,
CEO 24" HIST 12' ,ESP 5 ¢ ' ' 69' 5%
'4~1-9 DICTADO EXP.VEFB. Y PREQ.CON. 1BIO  55' ' ' 1 : N . ! " 55! ' '
1 ] 5 1 '
L_3=1 EJSRCICTOS B CLASE Y EXP.VERR, 'QUIN 39' tGBO 13' | ; v 5 . : T, 52" s
;
—=1 EJERCIOIOS B CLASE Y ASESORTA _ «ESP__ 24' 'RIST 10! 'FIS 10' ¢ / ! : : ; 44" ; e
+_4=3 DICTADO Y EJEFCICIOS EN CLASE 'QUIN 26! 1 ! Y . f 1 v T T e :
1 10-1 EXP,VERBAL ALUN. Y EXP. MTRO. VHIST 211 " : = T T : — 2
' ASESGHE - ! ru . ' t 21! 24
S TIASESORIA 'HIST 14' MAT 50 ! ! | ' [ ' vL 19 : 14 :
+__ 11 ALRM. EXP. PROCEDIHIENTO CIV 16" ' : ; T 0
: - y ; ; [ T 16! 1 14 [
1—4c1 DICTADO Y EXP. VERBAL MTRO. 'EIST 15t . ! : [ : 4 B : : -
N L)
5 LECTURA INDIVIDUAL +ESP 10' 'BIO 3t i i L] : ; 22 - - % ;
" - E ' ' 1 ' 131 i} 1 ]
! _9-6 POTAS. DE CONOC, Y LECT. COLECT. EIST g' , - ' ' ; : : : . 3- : : b
Ll
15-9 TEC, AUDIQVISUALES Y POTAS. CONOC.!QEQ 7! .1 ; U X J ; e =
e - 1 A ' 5 ' ' 1 i e 1 0.5 4 ¢
L2 SENINARIQ FIS 5t ' ' . ' f ' ' ' ' ' ) '
! _4-6 DICTADO Y LECT. COLECTIVA OIV 3t J ' ; ! N — e
3 : : - v : ' : 1 ' i3t 1 0.2%
: ! ' ! ' . . ) ! ' gt '
! ; ' v 1277 v 100%
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CUADRO T
CUADRO QUE MUESTRA LOS PORCENTAJES EN QUE LOS

PROFESORES UTILIZARON LAS TECNICAS DE ENSENANZA
EN FORMA |INDIVIDUAL Y EN FORMA COMBINADA.

TECNICAS UTILIZADAS POR SEPARADO

9 PREGUNTAS DE CONOCIMIFNTO
1 EXPOSICICH VERBAL DEL MAESTRO

4 DICTADO T COPIAR DEL PIZARRON _
3 EJERCICIOS EN CLASE

6 LECTURA COLECTIVA

deb odaboebapralabaehea
=
PA

An
Y
R s o v [ e | el L O |

12 EXPOSICICYH VERSBAL DE LO3 ALUMNIOS 54
7 ASESORIA 14
11 ALDXNOS EXPLICANDO UM PROCEDINIENTO 14 i
§ LECTURA INDIVIDUAL 14
2 SEMINARIO ~ 4% 59.4 %
TECHICAS UTILIZADAS COXBINADAS
1-9 EXP. VERBAL MTEO. Y PGTAS. DE CONOCIKIEY
| 1-4-9 EXP. VERBAL MTRO. DICTADO Y POTAS. DE CONCCIMIENTO L § %
1-) EXP. VERBAL MTHO. Y EJERCICIOS BN CLASE , 4% :
3-7 EJERCICIOS EN CLASE Y ASESORIA 1) <,
3-4 EJERCICIOS EN CLASE Y DICTADO L2228
1-10 EXPOSICION VEHBAL NTRO. T EXP. VERB.ALUNNO BET
1-4 EXPOSICION VERBAL MTRO. Y DICTADO L 14 2
6-9 LECTURA COLECTIVA Y PGTAS. DE CONOCIMIENTO ¢ 14
9-15 PREGUNTAS DE CONOCIMIENTO Y TECNICAS AUDIOVISUALES 5%
4-6 DICTADO © .2 %' 16.7¢
. A
'

CUADRO 8

CUADRO QUE MUESTRA LOS PORCENRTAJES DE LA FORMA
EN QUE SE PRESENTARON LOS EVENTOS DISCRIMINATIVOS

PARA LA EMISION DE INTERVENCIONES VERBALES DE
LOS ALUMNOS EN EL SALON DE CLASES; POR ESCUELA
Y MATERIAS. =

HATERIAS

ESCUELAS  + BV. DIsORDINATIVOS | yap} cnl pxs|erofron) ez
B:;” +_EST. INSTICADORES  |85% [94% |90%]100434% |1 73
® 22 ' BST. INDUCTORES 15% | 6% j108{ - {178 | = 214
: 6% 10
.
:
ESC. + EST

=y » B, IisTioados  fos Jeoz [es#[935]sog [eggl 23{1 875 l
“123.4 ' EST. TNDUCIDOS | sz [112 [1sg] 15]s15 [18g| 78 { 135

LBAS +_EST. IFSTIGADOS l91$ lsw,’. fs&f: 5§l10,’- Fz %4}_!_3 4
BSC-Skc, ' EST. TUDUCIDOS 9% | 9% | 12¢] a%|30% | 83{ 6%| 172 l

TOTAL DE ESTINULOS INSTICADOS PARA TODAS LAS MATERIAS 86

TOTAL DX ESTIMULOS INIUCIDOS PARA TODAS LAS MATSRIAS 14 %
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CUADRO 9

CUADRO QUE MUESTRA EL PORCENTAJE Y NUMERO DE ALUMNOS CON INTERVENCION VERBAL.
TOTAL DE |INTERVENCIONES EN CLASE, Y ALUMNOS REGIST RADOS POR GRADOS Y ESCUELA,

‘AMBAS ESCUELAS "

v BSC.SBC. 22 ' v+ ESC.SEC. 123 '

; .
:283“' ! TOTAL TTOTAL !TOTAL QUE!TOTAL :TOTAL. :' NUM.QUE W:'TWE
'1/TNDIV, ! INT33V,.' ATUNNOS 'I/INDIV, 'INTSRY, 'ALUMNOS ¢ I/INDIV. , I/INDIV, , DE A, :

. v116 252 V87 1156 i) 193 e ' '

TCRADO ! 59¢ , 2,1 , 395 , 214 , 1.8 , 423 | Saienn L moe il e T

a0 ; 89 E 155 : ' 79 : 149 ' E T T | E
voxg ¢ 1,7 v 385 g v 3.6 o 246 ' 26,64 . 1.8 R '
P93 10, ., 98 . 209 ; m 8 ! :

JORADO ' oog 4 a1 |, 332 28 2% M8 | | S g Pt
' ' ! ' T ' 0 = ; '

il T s e e
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.

INTERVENGIONES
DUS ESCUELAS ¥ LOS

CUADRO

GUADRO &UE MUESTRA EL NUMERO DE ALUMNQGS QUE IN, TERVINIEAON INDIVIDUALMENTE, INTERVENCIONES DE GRUPO,

EN CADA MATERI!A,PARA CADA UNA DE LAS
TOTALES

T

10

INDIVIDUALES TOTALES Y ALUMNOS
PE AMBAS.

OBSERVADOS

"

« BSCUZLAS

NUM,DE ALUMNOS QUE

" DOTALES DE:

¢+ I/I POR GRUPO !

T T

TOTAL DE I/I ' TOTAL DE I/I ' TOTAL DE ALUM TOTAL DE ALUM-'
MATERIAS . Y DE GRUPO DE DE ALUE
= SECUNDARIAS . ' NT ' ' NOS OBSERVA—, NOS OBSERVADOS
: v 1/1 B INPGRVENGIONES' pvmsS ESCUELAS' pop gSCUSIA | DE AVBAS ES- . DOS POR ES-- EN AVBAS ESCUE,
: L BEAGHRUED T/ sy ' CUILAS. ' CUEIA. ' 1AS. '
' ’ 22 T8 (M0 % ' 3 ' s ' o T s ‘ ST
A 2 1/G 23 ' v 50 5 232 .
HMATEMATICAS AETATE AT . f—‘— -
f 1y 123 76 27 15% A 20 ' 1.14 , 87 ' '
, ! ; L o U ' i
¢ /T 24 16% u v
, qunizca ' 22 o+ % ek L ) ; = G : -
5 v [ 1 ‘ i
! ; : ST 0 24 21 apg et A 269 %
- O /el g . 29 e . s g '
' v 22 i %;é P s TR r T ; \ T
25 1 ! . 3 0 . "
' vI/T 7 34 26% ¢ 37 L _"mpo ' 19 —dga ' gy
PISICA . ' = :
: ' 123 /6 ' 1z 33% J . e Iy : 1 : :
I1/1 ' [ 1
22 i/ W el | g . 4 :
BIOLCGIA T/ X : 113 15% o 264 : 31 .-———5-1-—-——-, l-—-ﬁ-a———-‘ 177 ’
123 116 28 . X . . 1.6 ' 85 ) i
L T
/1 : \ Vi
! ; 22 L 155 S Ug 13 L ' 248 ' 184 : i
, MISTORIA T s e o1 T D ' ; 33 J
v 123 /6 ' 3 o 34% ¥ 86 , 2.2 147 ’ .
L 1 J 1
v £ T/T Y 6 o8 ' t T T T
. GEOGRAFIA 22 ‘I/G 18 2 b oee | 8 T ; T " :
: /T 0 T Mot L S0 S
' . o ' I;Q : g 108 | g% | ; 3 T ' 79 , 128 ,
: ) 22 A : D P SO : ;
s . A — A
¢+ ESPAIOL s T 88 T - : 19 : : ' i ' 379 [
‘ ' 123 /6 13 VL3hR 175 ' 2 . 232 ' )
‘N
' [0 : /T : 13 T T e T . T r
crviswo  ——2F ;G = BT e T L v o-T76 . 199 i 0
N T/ T 31 In ———ean e o e
) VI6 0, 2 T . 16 " 0.5 v o : '
TRORG. T 2 0 -+
'PROM, ' i v 2140 y
{24.50% | : " H
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CUABDRO

It

: "ese. ors e : : ror, | o1, |
(HATSRIAS L guat ooy WBe | coy APL. AN, BIN V. PG. IT. C.IN.AC C.IN.SOJ [DB C/j DEALY
; "oz |f 22 ;] 3 2 4 2 7 308
' ‘ 56% |36 (I3%) ¢ | 8% |27 0k _| 5 I |_5% |3 4 | 539 § 83,
+ MATEXATICAS | KL e 33% T 6% ||, I | L agil 2 6% 4u T*,
; el 2] 3% 2ix g0 24 | 2% 2% o :
. 28 2 4 5
: v 22 | 36156 | 8%| 6 |48 |36 w |7 7% 3l 3z | 4]58 Jlres
+ QUIMICA e o | 5% —f 6% g |29% 5 6% 12; rosl 1 Mee | 125"
' 323 61% 4% 12% % - i
; 12 4 g 2 16 -
4 22| Beles [Blulen | dx | v | _ax]re || ;l4 . 7% |10 || B |os [ 128 e || 84 | 7] 134] 205"
+ PISICA 6 |32% (21 la3s) 2 3% 6% 3 I 5% 1o% | 10 |ms( 3 18%
' 1123 § 3%y 30% % 1% 4% = b3 I
: T6 —
' 22 | 26 {55 | 25800 g2l 4 164 T, [xde u 3% | 2] 6y fj 109 4
' BIOLOGIA 50% [ 11_|25% o I o5 1w . of,
' s (30 244 24 T4 2] 46
v 9 3 . I : "
. v22 43 4 43454 I 7% | 21 ||_2% |10 T 2 | 3 || T3 17, 2. Lo {71 H0p 0
! HISTORIA ¢ Do 7 l2sxl T |0-57 12 [ I0%|[ 7 | 5% T |0.5%|{15 8% || 34 % 4 8 i gs 185"
' v 1230 52 8% % T4 8% S 18% 40% ot 3
! : 2, % 5y
. L2l Bl 2 b 7 g |sf2) oer!
'GEOGRAFIA | 193 égg 48% .I?m T* 26% ’Im 196) 15 | 2% \
L v

I I I3 2
: o 22 ILEA 76 { 194|70 16 = 3% % | I " 24 | 5 ||_zA¢ 23)‘ e |1 a6 | 6447 ??;.
C2SPAL 34%( 61 |32¢ % 3 | I | 05 4 24| I0 10; 8 6% 4 3¢ I
SR o gs e Ig% 2 2 % o i 3% 175 J
: 1 3 T 5 : 3
X 220 38| aa | 33| %) 1| a2 Bal ol 2| 1 | 1% Jro Iz |58 ms®
PORIEEG 50 | 50| 14 |19% 0-5] i 2 | s#iTar | Mo |14 4 | ¥ ye
i o) A 354 "\ 5% 2% T2¢ I11% 4% 9I '
. . 154 129 36 26 07 e 25 56 56 23 7
\TOPAL 2SC.22 35% 23% 6% 5% 0.18% To% 0% % 559
' 8 57 4 I3
: 245 20 51 21 0 1 2 7 -

. i 5% Io% % 2% 59

\TOTAL 25C.123 41% 20% o 4 en T I,
; : 19 z : T06 :
: 439 249 87 &1 53 113 36 1151
\TOTAL AMBAS ESC. | 374 21% 8% b i 05 % 5% 10% 9% 3% 100%

’




iAo et s bt b

cu

ADRO

12

cuAnro qus MUESTRA NUMERO Y

PORCENTAJE DE

i

CADA UNA BE CLASIFICACIONES PARA

INTERVENCION

VERBAL DEL ALUMNO EN CLASE EN CADA UNO DE-LOS ORADOS DE CADA ESCUELA YEL TOTAL OE LAS
POS ESCUELAS,
L2 v T 0 O - T v T v g O
30,350, 22v Cog. v Oomi v Apl, v An. [ Sda. || gy, ©¢ pg. ! EIt. ‘'O.dniAc, " 0.in.80, ! Total
. 0 g g ; 5
der, GRADO + 33 710386 61+ 0% 0 «6F 13 1% 3 |, 0f Po4% 9! 5A 10! 11% 24 128 4 215 39% |
20. GitADO | 23% 42,18% .32 174 31 ! 5% 1. 1% 2 | 5% . 2% 4 . 22% 39, 9% 17 . 7% 12 181 32%
der, GRALG 1 50% 81:10% 16 « 3% 50 Tk 12 " 2% 4 |, 0 Coa% 12 ' ag 7' 11% 18 ..“ 7 ‘62 20% :
' ' Ll L} ' 1
. ' ' : : ' 4 ' ' ' ' ' '
' i X
' ' ' ' ' ' | " ' . ' ' 0 '
+ TOTALES 0 194 ' 129 0 36 ' 26 ' 9 ; i ' 25 0 56 ' 59 ' 23 : CLh I =
|
|
' y ' 5 0 v RUES T T T ; = v
'
650_350.123: gon. ' S o ren. ' gin. || Ev. 4 Pge ! Lt. 'C.in.Ac. « C.in.So. X Total |
. O ] Sl { |
4 ' g ! ; y * I 1' 7% : 2% 20 4k
!Ter. GRADC+ 46% 931106 20'16% 32 0 ' 0 \ g ; g‘ Z ; 45; 37 .1;)‘ 1: ; - Z : 133 f”‘ '
faE R 0 A L L e 5% : é% 18 " 9% 19 : 7% 14 N 2 '-210 "55 5
yder. GRAUG +  26% 550324 67! .0% 3. 106 21+ 4% 10| ' ' e : ' 2
' L L} 1 ' ' .
X . i ! ; e n . A ! i s
' ' ' ! ' 1 I 1 0 ' ; 5 '
, TOTAL3S ' 245 120 ! 51 ' 21 ' oL A4 1 0 28 ' 57 ' 47 13 593 .
H \
' ToraLss oE ! ' < ; i % : g ; :
T =1 vo Al ' 1l . '
:AETE..'L':CS. ' Con. ¢ Com. ' Apl, 4' An. _ sSin ! Ev. ' Pe. ' Lt., 'C .in.Ac., ' C.in.So Total :
|Tor. GRADO | 39% 164 24% 101'38% 32, ¥ 13 .5% 3 ! 0O 4% 16 4 10 410 96 39 24 9l 364
1 20. GRADO ¢ 39% 139, 18% 65 113% 47 : % 1 : 5% 2 |y 3% i: 2% 7 " 13% 46 4 104 35 « 5% 18 +361  31%
yJer. GRADG | 374 136226 83 ! 2% 8¢ 9% 33, 4k 14 | .2 oo 8 30 . TH 26 ' 9% 32| 26 9 (372 32‘:
0 v " ' : : | : : ' ' ' :
- < ' ' - T O .
VIOTALZS | 38% 439 «22% 249! 8% 87 . 4% 47 124 19 |t v 4.9% 53 . 10% 113! 9% 106 ' 3.1% 36 1151 '
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C UADRO

POR MATERIAS ¥

13

ESCUELA EL NUMERO Y

PORCENTAJL

'pg CONSECUENDIAS

vyoe Cuapro MUESTRA e :
Y eEED ?:f,“ Si003 A LOS ALUUNOS ANTE SU INTERVENCION VERBAL EN CLASE, + > > =
e— =
¥ ese. CONSECUENCTIAS I *EED BACK : . :
. : ; : —= — - rofALRS |[{roralss
¢ wgrzeIas ' 2EC. 52 a. gl e, | ¥ 3 _ el e : . DE  CADA DZ ABAS
: ¢ il () 1¢) o | alredl @ | ! e |l ae, pomaresiiat  eoTALES (o) | (=) |zomarsil cue ToTALTS o. |tomuEs-|l Aw |TOTALSS | SOOI ZcELAE B
' * T e 6 : I 4 9 T 5 2 1 1 45 *
v wepgeavroast 22 || 136 | 132 S 333 10 ks A 204 2% | 3 5% 1 it g - 2% y % .
. '————\-—"‘ - — 5 445 ;‘ 9% 2 ('i 5 8% 4 6% :L-‘ ‘.5,‘ .6‘ .
, « 133 - >, [ 23 i 4% % 11% 9% ,
’ . 11 A 1+ 16 ] [3 1 (+] [3 1 ) .
, CUINICA o 22 724 84 v 3. || 32 a 12¢ 2% % 13‘ = 12% 12 2% 1 504 119 v
C ; 9 5 2 1 G || I Tl T ==l e s = 69 '
: ‘123 SE T e 3¢ | 3¢ as || 2% 3%} s s 9% 10% .
g ] T2 | 1w |2 12 s L) 5 2 32 9 [T |23 140 g
‘. s1s1CA ool sl [N TeeR |08 o1 g e 3 32 1t s 224 6% | 1o¢ |l 17¢ R by 24 21% 218 .«
. ‘ | (< ; 7 = 27 1 3 2% 3 6 [(=) 16 Y]
5 8 |'2 ! 2 1 ° 15 7 78 '
- ‘123 \ 64| 1wk | 124 3 Yo i oac [} 3% at 4% i 20k 23 ; 1% 75
=T v T2 b 6 [0%) R 9 (+ 7 ?
S 7uch ¢ G2 [ el B2 L BN u it n % e < || 3¢ 15 o 2% 114 L1B s
. ' | =) S e T 26% 9% = 12 8% Y 9k |
o R ’ B [ i L || B o A% % 2% 9% h
L} . < i ) A .
: ; 2y | 18 i) 12 |1 O (] a0 32 12 1 T {| 15 21 163 0
g £ QL2 L 13, T | Te¢ | 3, 6% 22 ||20% o ot 2% | 28¢ o4 B 13¢ A 5 24 % '
. f (-] {-) |}-12 ™ 18% (=) 12 1% s 22%
C || ¢ 10 |23 22 1 21 12 4 4 1 0-3 130 .
y vy || 20t 8¢ | 10¢ 17¢ 5¢ 9% 16% 9% % ht . 9% 1% 9% )
. 0 (.) ~
3 8 + 25
¢S0RAPIA o+ 22 04| 2e¢ 3 i 11 ) Hi (‘5’5\, s ; 1 I 59, 2
o : y |2 . : 9 =2 L 3 =k 1 = i “ 22 42
. 123 1% 223 5 1% 1% I3 : 4 3¢ i
5 - ' 18 T R3] 3 (+] a [] 2
ISTAROL . 22 154 21¢ | 424 ' (\- 64 a 21 n 49, 17¢ 27 15% 24 5'; . 2
. o | 23 |() 7 o 1 3, 165 1hy 10 ) ST 18 1% 16 10% 163 A84:
. 15:] 1e| 3 4t 19¢ 1% 215 1 10% 8% . 27%
‘123 MRt 0.5% | o.5% :
. k
. ' 16 11 | (#) 4 () 19 12 17 P _10% g 16 1 111 [
T W U N U 584 A% s lf 13 e 13 15 1% | os | 3¢ )| e 12 1% 27 o 1 ies 2L !
: =7 =) T¢ 15% 3 '} \-)I 5.3 11 P4 0.5~ 110 3 *
. a7 14 25 1 { ‘ 9 3
. ‘12t ¢3¢} 13¢ | 1% 1< ! < 1 2% 8% 2% % ] & 104 1e£ |
A— T e | —
173 | 83 28 22 | 'n : . '
« goraLES  °SEC. 24[- 19% 1% s 3‘! 12% 6;‘ 98 22 7 65 3
3 : s 15% % - 12k 10% o. 3
. 0 i _'_;‘ i 5% 662 M
5 . 120 | 65 40, - 167 ’ '
o2o. O 21 0 66 o 14 73 61 1
L gomizs  S%;023 198 K 6 1 2 8 . 4 n, dise " .
LS 203 | 148 63 | i ®) :
' pr rTAS EL Tt st T, 224 18¢|| 128 | -9% 375 | 36 150 1% 126 9% o 0.2% )
e £3¢ AT ¢ L | 13% 3% o2 1349 Y



CUADRO 14
n . i . FPERD ' BAGK
3507 SEC. 123 5o, Wa. 0 1.6 e e ¥E. 7 v : E 4
' GRALOS (+) (=) 4 (+) (=) o (+) (=) ju dee Gy AR () (=) + Oue, « Co. ' An. . .Totoleg !
' v 11 104 v 10% "28% | 8% '13% 3% " of ' 8% (R e
e i ot e o B i A3 TeBh G ST et MaE ' -3y i
120, GRADO R ' ' v 274+ 6%+ 8% 1% 0 8% (1% ! . . 29% :
. i AL aon ! o 3 055 13 016 o e ' 202 :
BN ADO ' a9 23 i 3% g% | us tas 2% ) L% 8% 4 5% L. 30k '
? ey : —y = 51 SR R e T L O T T '
T OTATES 437 e g vt 106 26 1% v 94 ! 5% 1 100K ;
' : . V167 0 66 17 W w93 w6l il & g8y :
e T O e ' AP I g 3
+ GRA + =) 1 (+ - + - ' ' [ [ ) "
. . AL Am, (+) (=) Cua, . Co., 1+ An. Totales .
e T T S I S T R VT R W L% 1% 1 e :
, Ter. GRALO ; igx g Loy ALIRIE TR 33T 20 9 + 31 .29 ! v 236 K
' 20. GiADO 37 ET i 2 116k ! 5% 25k 2%.' 8% '126 , .58 ' 354
: V2 g W b . ar st '19 '28 .1 ' 229
| der. crano . 297 S 5l Toopr (P ohs 56 ' L 'Tae 12 ! 308 ;
e L Pt S S 9 ‘27 '8 . 2 ' 135 '
Wik Liae : { T 115% 3% 0126 1106 | L5% 107% ;
,TOTALES 123 gal 28 £ 22 V77 v 62 198 2 . 717 165 v 3 T 660 :
TOTAL DE ANBAS ESCUELAS I PRED RACYK
. 0. . Wa. . ! Ao, v 0 v v v ’ ; :
. _GRADDS (+) (=)0 (%) (=) o (4) (=) . &, Am, '(4) () ' Cue, ' Co,  An, + Totsles '
' 3% G vog% 5%« 174 11 i ] 0 g
el @ vl 22 118 s 30 b 4B R e -y )
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PORCENTA JE

Grafica que muestra el porcentaje de intervenciones

verbales instigadas e inducidas durante la clase.
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porcentaje

Graficas que muestran el porcentaje en que dieron cada una de las clasifica -
cilones de intervencion verbal de los alumnos en clase de las materias experimen—
tales, humanisticas y matematicas.
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Ac

CONSECUENCIAS Y FEED BACKS

Graticas que muestran por materias y escuela, @l porcentaje de consecuencias y
feed backs dados a los alumnos ante su

intenvencion verbal en clase, asi como el promedio

materias de matematicas y ciencias experimentales.
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Graficas -que muestran

por

materias y escuela el porcentaje de
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las materias humanisticas.
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Porcentaije

Graficas que muestra el porcentaje con que fueron administrandos a

los alumnos, consecuencias y feed backs ante su intervencion verbal durante

la clase por grados Yy escuelas.
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C APITUTLO AN,
INTERPRETACION DE LOS DATOS

No importando la Procedencia Curricular de los profesores ( IPN, UNAM o

N S M, del nivel medio bisico ) , las técnicas en general utilizadas para
su clase, son las que exceden en verbalismo y monopolizacién de la clase,
creando un clima que impide al alumno ser participativo y aportador espon
té&neo. ILa participacién verbal en clase se ve sujeta en un 86% a la exi-
gencia del profesor, exigencia que se lleva a cabo en contadas ocasiones.
S6lo una cuarta parte de los alumnos tienen la oportunidad o destreza pa-
ra apuntarse una o dos intervenciones verbales a nivel individual, las -
cuales en un alto porcentaje (38%) no muestran mis que un esfuerzo mental
de memorizacién. La abstraccibn de los atributos y clasificaciones ----
(comprensidén ) de los fendmenos estudiados s6lo alcanza una quinta parte -
del total de intervenciones, y la aplicacién de los conceptos adquiridos

apenas se da un 6.5%. ILas intervenciones, que son muestra de que los —
alumnos estén haciendo uso de su capacidad para realizar, con una madura-
cifn intelectual acorde a su edad, intervenciones de andlisis, valoracio-
nes y cuestionamientos en base a su manejo 18gico de proposiciones y ope-
raciones, no se dan mids que en porcentajes por abajo de un 5%, la suma de
todos ellos es de un 7.5%. De las restantes 3/4 partes de alumos que no
intervienen verbalmente en la clase, desconocemos la forma en que manejan
su pensamiento, pero deducimos es minima la cantidad y calidad si tamamos
en cuenta los factores indicadores de represifn al uso de la capacidad de
pensamiento analitico y sintético en el salén de clase.

a) Calidad en la intervencibén verbal de los alumos.
Matemiticas es una materia que, por su estructura misma, requiere el mane
jo de deduccién e induccibn a través del anilisis, la sintesis o la eva—-

luacién, sin embargo, estos factores no se presentaron en lo absoluto.

Factores como conocimiento y aplicacién suman un 77%, ello parece ser in-

dicativo de que los alumos utilizan el material aprendido y lo aplican,
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incluso verbalmente, pero en lo absoluto explican el razonamiento que lle-
va a la resolucién del problema, lo cual, por lo general, implica una nula
racionalizaci6n de las estrategias y mecanismos especificos que llevan a -

solucionar o resolver un problema.

En lo referente a las materias experimentales, Quimica presenta las mismas
caracteristicas que Matemiticas, ya que conocimiento y aplicacifn suman -

74%, andlisis, sintesis y evaluacién se mantuvieron en 0.

Ia Dicotamfia conocimiento— aplicacién ( generalizacién ), como mayoritaria,
o casi finica en las formas de intervencién verbal del alumno en clase para
estas materias, muestra solamente un proceso de generalizacibén de los cono
cimientos adquiridos; ya que se refiere a la aplicacién de férmulas, simbo
los o conceptos ya conocidos a situaciones similares, en donde la solucién
del problema tenga como estrategia la heuristica, o sea replantear formas
de resolver a través de la utilizaci6n de férmulas de témminos o férmulas
preestablecidas, que son acamodables a situaciones similares a la que fue
aprendido.

Esto indica el nivel medioc al que se manejan los procesos mentales superio
res, ya que la generalizacifn no requiere, ni contribuye tanto a la inte —
lectualizacién cano lo hacen los procesos de deduccifn, prediccién e induc
cién de los cuales.son representantes el andlisis, la sintesis y la evalua

cibn.

El resto de las materias experimentales ( Fisica y Biologfa ), se diferen-
cian de Matemiticas y Quimica en que el uso que se hace de estos procesos

mentales es mayor en comprensién que en aplicacién y existen aunque sean -
mfnimas ( por abajo del 6% ), las intervenciones de anilisis y sintesis.

Tres materias humanisticas. ( Historia, Espanol y Civismo ) muestran una

Dicotamia Generalizada de intervenciones de conocimiento— comprensién. La
excepcifn es Geografia, donde la dicotamfa es lectura—conocimiento.
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En Historia sucede lo que en ninguna otra materia : ILas intervenciones -
de camprensién fueron mayores, aunque muy ligeramente (2%) por arriba de

conocimiento y en Espanol, fueron casi similares.

Ia aparicidn de intervenciones, que demuestran un pensamiento de andlisis
y sintesis, se di6 en un 15% en Historia, 5% en Espafiol y s6lo en 1% en -
Civismo. En Geografia no se observ6 ningln tipo de intervencién con pen-—
samiento analitico—sintético. ILa intervencién verbal de evaluacién no

se present6 en lo absoluto en estas cuatro materias.

En Historia y Espanol, y en menor grado en Civismo el manejo de la clase
y la técnica de ensefianza permite ( seglin nuestros datos ) que las inter-
venciones sean solo a nivel de adquisicifn y abstracciones de las caracte
risticas gererales del concepto y fenfmeno, objeto de estudio; con una das
sis pequena de intervenciones de andlisis y sintesis ( y aplicaci6n en el
caso de Espanol ) que en este caso, dado su minimo manejo, pudiera cum —
plir la funcién de ayudar a establecer el conocimiento a nivel de campren
si6én. Tal hipStesis parte del siguiente anilisis :

El manejo del andlisis y la sintesis en clase es minimo y los alumnos no
entenderén el uso de este tipo de pensamiento ( quizd al igual que el —
maestro ) como una estrategia de aprendizaje, sino mis bien como un auxi-
liar en la adquisicién de conceptos, y no para el manejo 16gico de los —

mismos.

En el caso de Geograffia la dicotomia de categorias que mis se usan en las
intervenciones de los alumos en clase, son de conocimiento— lectura, lo
cual indica que el tipo de actividad mental utilizada es de simple memori

zacién.

Con respecto a la calidad de pensamiento en las intervenciones verbales -
de los alumnos en clase podemos decir, en forma general, que las materias
experimentales ( exceptuando Fisica ), y en Matemiticas, se da una memori
zaci6n y vna aplicacién ( generalizaci6n ) de los conceptos adquiridos.
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En las materias humanfsticas y en Fisica, se dan procesos de memorizacién
y abstraccién de los conceptos adquiridos, a diferencia de Geografia, que
es la Gnica materia en la que el conocimiento se maneja exclusivamente a

nivel de memorizacién.
b) Consecuencias y retroalimentacién.

El manejo de consecuencias y retroalimentacién, como parte de la técnica -
utilizada por los profesores para impartir clase, es importante en cuanto

permite conocer la medida en que los profesores promueven, fomentan, repri
men o establecen la interaccifén maestro—alumno e intervencidn verbal de -

los alumnos en la clase.

El manejo de consecuencias positivas, tiene un pesoO enorme en el estableci
miento de intervencién verbal de los alumnos en clase ( independientemente
de la calidad de estas Gltimas ). La social da status y reconocimiento.
1a consecuencia material de posesién de un objeto posiblemente deseado, vy
la académica, quizd la mis efectiva, dado su calidad de consecuencia remu-
nerable en el tramite escolar, da calificacién.

El manejo de consecuencias negativas y la retrcalimentacién de sobreenten-—
dido, negativo, son, clara muestra de represifn a la conducta verbal acadg
mica en el salén de clases, si son administradas camo consecuencia a la -

intervencién del alumno.

El manejo y administraci6én de la retroalimentacién es en si una pramocién
a la intervencién verbal de los alumos en la clase; dada su caracteristi-

ca implicita de consecuencia positiva.

Existen diferentes tipos de retroalimentacién que son utilizados a crite —
rio o seglin la situaci6n.

Ios tipos de retroalimentacién que prameven la intervenci6n verbal de and

lisis, sintesis o evaluaci6n son : de cuestionamiento ( cue ), andlisis

(an ), y seglin su manejo, el de afirmaci6n ( af ), que administrado a in-
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tervalos durante la verbalizacifn de un razonamiento, a la vez que lo retro

alimenta, da la pauta a continuarlo y concluirlo.

Una de las formas habituales de retroalimentacién a la intervencién verbal

de los alumnos en clase, es el sobreentendido, que en su forma positiva ha-
ce referencia a una buena intervencién, y en su forma negativa refiere una
mala intervencifn. Estas dos categorias retroalimentadoras no son en lo -
mis minimo una ayuda o impulso a las intervenciones verbales de los alumnos

y menos atn al uso de razonamientos.

En proporcién, los profescres utilizan mayormente criterios de retroalimen-
tacién que de consecuencias, asi como mds consecuencias positivas que nega-

tivas.

La retroalimentaci6én tiene la ventaja de presentar implicaciones a nivel in
formativo—intelectual de la propia conducta verbal de los alumnos, mien —
tras que las consecuencias, sean positivas o negativas, presentan implica—
ciones a nivel emocional, PUES estimulan o inhiben en mayor escala propSsi-
tos e intereses académicos, de aceptacién o rechazo social, de posesibn o -

despojo de objetos deseados, etc...

El uso mayoritario de retroalimentacién sobre consecuencias Muestra que los
profesores tienen como sistema de trabajo, el retroalimentar al alumo en -

la informacién que vierte, mis que el premiar o castigar tal intervencién.

No obstante el manejo mayoritario de retroalimentacibén, existe en buena me-
dida la aplicacién de consecuencias positivas y, lo que es muy indicativo,

también de consecuencias negativas.

Es obvio el uso de consecuencias sociales y académicas negativas a la inter
vencidn verbal de los alumos en la clase, no obstante haberse administrado
en menor grado que las positivas, pues muestran ser una préctica camin en -

la relacién del profesor con sus alumnos.

En cuanto a Feed Back, existen diferencias en la forma de retroalimentar -
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las intervenciones de los alumnos en las materias de Matemiticas, experi-

mentales y en las materias humanisticas.

En las materias erperimentales y en Matemdticas ( excepto en Fisica ) la
afirmacidn, el cuestionamiento y la correccién, seglin ese orden decrecien
te de presentacifn, constituyen las categorias de retroalimentacién que -
se relacionan a una dicotamfa mayoritaria de intervenciones verbales de -
conocimiento—aplicacifn, y aunque minimamente, son utilizados camo apoyo

para promover en los alumnos un pensamiento de razonamiento.

Fn las materias de Fisica la retroalimentacibén de afirmaci6én, sobreenten-
dido positivo y cuestionamiento se asocian a una dicotomia mayoritaria de

intervenciones verbales de conocimiento—camprensién.

A excepcién de Geografia, en las materias humanisticas, la dicotamia mayo
ritaria de intervenciones verbales, al igual que en Fisica, es de conoci-
miento—comprensién, la cual se ve asociada casi en forma equitativa con
cuatro criterios diferentes de retroalimentacién : afirmacién, amplia —
cién ( que en el caso de Historia es mayoritaria ), cuestionamiento y co-
rreccidén encaminadas a famentar un pensamiento a nivel de abstraccifn en

los conceptos adquiridos.

La retroalimentacién de andlisis, que bien pudiera funcionar como modelo
a los alumnos de c6mo se lleva a cabo un proceso de razonamiento al regre
sarles sistematizados los conceptos que mencionf verbalmente, se presentd

en una sola ocasién durante todo el estudio.
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Clarcs son los datos que nos indican cémo la ideologia de los profesores,
gira ain en torno a conceptos tradicionales de Pedagogia no actual, en -
donde lo importante no es impulsar el desarrollo intelectual de los alum-
nos, sino transmitir una serie de conocimientos en forma lineal, lo impor
tante viene a ser que el estudiante los memorice y, de ser posible, los -
camprenda. En las materias ( Matemdticas, Fisica y Quimica ) donde es -
estrictamente necesario que el alumno, aplique los conceptos, los aplica-
ra, aunque en muchos casos no los camprenda, basta con que los pueda re—
producir para que a criterio del profesor, el alumno tenga el conocimien-—

to adquirido para toda la vida.

La imposibilidad de los maestros para contribuir al desarrollo intelec —
tual de los alumos se observa claramente en el transcurso de los tres pe
riodos escolares, en donde los niveles minimos de participacién verbal en
clase se conservan casi intactos; en estos niveles persiste el abuso del
verbalismo por parte del profesor. Es minima la oportunidad brindada a -
los alumnos para expresar sus razonamientos. Son recampensadas y retroa-
limentadas, en gran porcidn, sus intervenciones verbales de tipo memoris-
tico— camprensién y memoristico— aplicaci6n, en lugar de instigar, en -
la misma proporcifn, o preferentemente las intervenciones de razonamiento
andlitico-—sintético, evaluacibn y aplicacién. El control aversivo en -
el sal6n es prictica sutil rutinaria. En forma de contraataque a este -
control, las verbalizaciones sociales o académicas de los alumnos, incam-
patibles a la dinfmica de la clase, estdn presentes en un standar que so-
brepasa en mucho a las intervenciones que muestran el manejo de un pensa-

miento analitico—sintético.

" Esto muestra indiscutiblemente que la Escuela a Nivel Medio Bisico se -
desarrolla dentro de un marco de educacibén bancaria " ( Freire, 1978 ); -
donde los métodos de ensehanza son rebasados por la realidad actual, pues
no se ensena al alumo a manejar la teoria y la préctica, ni se desarro—
lla la iniciativa, el anilisis y la indagaci6n. All{i el profesor se con

vierte en opresor, la marginar al alumno a objeto pasivo—receptor y re—
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productor de informacién incuestionable; siendo el maestro el poseedor del
conocimiento y los alumnos, se piensa, tienen limitaciones en su habilidad

para razonar.

Seglin estudios de Jean Piaget, el nino a los 12 afios ha logrado la madura-
cibn de su estructura intelectual, lo cual le permite establecer relacio—
nes entre un sinnfmerc de conceptos verbales o simbdlicos, que lo posibili
tan para resolver problemas y razonar por medio de esquemas l6gicos, para
la camprensién y manejo de los fenémenos de su mundo.

El alumo entonces, es apto para desenvolverse intelectualmente y al impe-
dfrselo, se le reprime, e incluso se le estd mediatizando al ocultarle las
razones de los fenémenos y pretender maneje enciclopédicamente los datos -

cientificos que ha adquirido.

" 11 conocimiento sin reflexién mediatiza hasta al sabio més connotado e -
intelectu *  ( Bleger, 1978 ).

El profesor ha de despojarse de su vestidura de apbstol y amipotente del
conocimiento y ha de ubicarse camo companero del alumno, a fin de no sen—
tirse impugnado en su ignorancia. Debe campartir con el estudiante la ta-
rea de aprender a través del didlogo abierto y cuestionador.

Para el profesor representa un status social reconfortante el ser el mono-
polizador del conocimiento y de la clase. EL no poner en entredicho su —
status representa una de las razones mds fuertes para no instigar a los —

alumnos a participar en la clase, por temor a ser superado.

Es aquf donde una alternativa para pramover al alumo en el manejo y desa-
rrollo de sus capacidades intelectuales y al profesor como co-pensador del
alumo, hace necesaria la estructuracién de un sistema educativo moderno y
més coherente con el derecho humano de desarrollar al méximo las capacida-
des de pensamiento 1égico e inquisitivo y de proporcionarle el conocimien—

to de los fenfmenos sociales de su mundo.
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Ios datos del presente estudio, s6lo presentan con nfimeros objetivos, lo
que algunas gentes han sefialado en un sinnfmero de declaraciones. Ello -
habla de la necesidad de cambios que minimicen las deficiencias del ac —
tual sistema, pero de antemano sabemos que ello solo son buenas intensio-
nes y angustias impotentes de quienes han tamado conciencia de un proble-

ma social.

E]l sistema tiene sus propios mecanigmos para conservarse, y €S aqui donde
nace la necesidad de mantener al profesor a niveles bajos de técnicas y -
capacitaci6n para guiar un buen aprendizaje y a los alumos en sus vicios
( contraidos desde niveles educativos preprimarios ) de apatia y desgano

hacia su desarrollo intelectual.
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Proponemos se revisen estudios camo Este, declarativos de las deficiencias
en la préactica del actual sistema educativo nacional — y que en base a —
ellos se planeen cambios estructurales, que pongan fin a tan importantes
problemas. Se tamen en cuenta para el sistema que pretenda implantar los
principios de la escuela activa y las experiencias que han dejado la pr&c-
tica de procedimientos innovadores, camo lo son el Colegio de Ciencias y -
Humanidades ( Documenta No. 1, Mé&x. 1971-1980 ) y el trabajo de grupos ope
rativos ( Bleger, Argentina, 1958 ).

Asimismo, consideramos importante, a fin de tener otro enfoque de campara-
cibn, se lleven a cabo con el lineamiento métodos y procedimientos del pre
sente estudio, otros en los que exista la comparacién de una poblacién con
trol a una experimental : En una se implementaria el método de educacifn
activa y en otra poblacifn se seguirfa con el sistema tradicional.

Por otra parte, consideramos importante continuar con la investigacién y -
anilisis de los principios psicol6gicos establecidos por José€ Bleger, Jean
Piaget, Benjamin S. Bloom, Edward L. Thorndike y Paulo Freire y su aporta-
cién a la pedagogia de andlisis en un contexto social de ensefianza— apren—

dizaje.

También creemos fundamental el observar el desarrollo del pensamiento en -
un ambiente institucionalizado escolar, mediante un estudio longitudinal -
donde se observarfa a los alumos desde su ingreso hasta su egreso.

Finalmente, sugerimos que para subsecuentes estudios, se siga la metodolo-
gia o, en todo caso, se retomen elementos aqui utilizados, que sean anali-
zadas las condiciones en las cuales funcionf cada elemento en particular,

o si es necesario el estudio en general.
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