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RESUMEN: En este trabajo presentamos el instrumento que hemos utilizado
para observar las clases universitarias, es decir, investigar lo que en ellas hacemos estu-
diantes y profesores. Se trata de un claro desafio para cualquier investigador por ser
las «clases» un mundo desconocido y complejo. Para adentrarnos en €l en primer lugar,
una vez considerada el aula desde una perspectiva holistica y como un lugar de inte-
raccion y ambiente complejo de comunicacioén, definimos los supuestos doctrinales de
los que partimos, los objetivos perseguidos y metodologia utilizada. Seguidamente,
partiendo de la clase/lecciéon como unidad de observacién y analisis, describimos las
tres dimensiones que componen la guia de observacion utilizada. A saber, la dimen-
sidn contextual, la socio afectiva y la comunicacion didactica. Finalizamos el trabajo
haciendo referencia a la forma en que debe utilizarse.
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SUMMARY: In this paper we present the instrument that we have used to
observer the lecture room, in other words, to do research that students and teachers
do in them. It tries to understand the lecture room process in some ways that they
permit ourselves to reduce simultaneously their complexity and to can understand the
complex relationships that there are between their elements. This intention suppose
a clear defiance to any research because the decture room- are a complex and
unknown world. To go deeply in it and answer to the defiance, first, once the lecture
room considerated from a holistic perspectives and as a place of interaction and an
environment complex of communication, we define the doctrinal assumptions from
we started, the aims pursued and the methodology used. Then, starting of the lecture
room as an unit of observation and analysis, we describe three dimensions that they
make the guide of observation that we used. Namely, the contextual dimension, the
socio-affective and the educational communication. We finish the research to refering
to the way that it must be use.

Key words: Observation, analysis, classroom process, teaching university.

RESUME: Dans cette investigation nous presentons I'instrument que nous avons
utilisé pour observer les classes universitaires, c’est a dire, pour faire des recherches
de ce que font autant des étudiants comme les professeurs. Il s'agit de comprendre
les proceés d’aula d’'une maniére que nous permet réduire au méme temps sa com-
plexité et pouvoir comprendre les complexes relations qu’existent dans leurs élé-
ments. Cette prétention suppose un clair défi pour n’'importe qui investigateur par étre
les «classes universitaires» un monde iconnu et complexe. Pour s’enfoncer dans lui et
répondre au défi, d’abord, une fois que nous avons considéré 1'aula deés une pers-
pective holistique et comme un lieu d’interaction et une complexe ambiance de com-
munication, nous définons les hypotheéses doctrinaux des que nous partons, les
objectives poursuits et la méthodologie utilisée. En suite, en partant de la classe/lecon
universitaire comme unité d’observation et d’analyse, nous décrivons les trois dimen-
sions que composent le guide d’observation que nous utilisons. A savoir, la dimen-
sion contextuelle, la socio-affective et la communication didactique. Nous finissons
cette investigation en faisant une référence a la maniére en quoi on doit l'utiliser.

4

Mots clés: Observation, analyse, process d’aula, enseignement universitaire.

I. INTRODUCCION: LA COMPLEJIDAD DEL ESTUDIO DE CLASES

Nuestro prop6sito de investigacion ha sido adentrarnos en las clases universi-
tarias para observar lo que en ellas hacemos los estudiantes y profesores. Se trata
de un claro desafio para cualquier investigador. Desafio lleno de retos tanto por lo
que supone adentrarse en un mundo escasamiente conocido (y cuya-privacidad es
defendida celosamente a través de miultiples mecanismos y tradiciones de actua-
ciébn docente) como por la propia complejidad del ecosistema «aula». Una de las
primeras cosas que aprendimos en la investigacion de los procesos de clase es que
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las aulas son dificiles de estudiar. Debemos recordar, en tal sentido, que las aulas
son contextos sumamente complejos, con multiples dimensiones, muchas de las
cuales operan simultineamente y donde los hechos se desarrollan de manera inme-
diata e impredecible (Doyle, 1977; Torres, 1991; Fernandez Pérez, 1994).

Las aulas son escenarios en los que:

a) Profesores y grupos de estudiantes comparten un contexto de trabajo, tareas
e interacciones.

b) El resultado de estas actividades —el aprendizaje de los estudiantes— ocurre
gradualmente a través del tiempo y eso lo convierte en algo practicamente
inobservable en el momento de la observacion.

¢) Las decisiones que se toman durante el proceso de enseflanza, o cuando
menos los motivos en que se basan, son también inobservables.

No solamente estos fendmenos que ocurren de manera permanente son inob-
servables, sino que forman parte de un conjunto complejo de sucesos interrelacio-
nados cuya sucesion en el tiempo es importante para su comprension. Puesto que
uno de los propositos de la investigacion didactica estd en conectar la ensenanza
con el aprendizaje de los estudiantes, eso requiere atender a fendmenos que se
producen en escalas de tiempo diferentes: la toma de decisiones por parte del pro-
fesor es casi instantanea, las interacciones entre profesor y estudiantes en el aula
suceden en segundos o minutos, y el aprendizaje de los estudiantes se produce en
dias o meses.

Existen, ademds, otras fuentes de complejidad en las aulas, que no vamos a
estudiar aqui, aunque en absoluto puede prescindirse de su consideracion: el curri-
culum, los factores sociales, culturales y éticos, etc. Por otra parte la «ensenanza» esta
constituida por un conjunto de actuaciones que se producen tanto dentro como
fuera del aula (en momentos anteriores o posteriores). Consiguientemente, para
comprender los procesos de aula debemos aproximarnos a ellos con un modelo
conceptual que nos permita, simultaneamente, reducir en lo posible su complejidad
y poder comprender las complejas relaciones que existen entre sus elementos (en
este caso, contexto, profesores, estudiantes, ensefianza y aprendizaje).

Esta complejidad origina que sean muy variados tanto los enfoques como los
planteamientos metodologicos y tedricos desde los que se pueden estudiar las
aulas y los sucesos que en ella tienen lugar (Hammersley, 1993). A pesar de que el
nivel de teorizacion sobre las aulas es relativamente pequeno, encontramos por lo
menos tres tipos de sistemas conceptuales para describirlas e investigarlas. Estos
tres tipos de enfoques parten de las aportaciones sobre paradigmas de Kuhn (1975,
1978) y su aplicacion a la investigacion de los procesos de aula llevada a cabo por
Doyle (1978, 1987) y Gage (1985); también las aportaciones de Shulman (1989)
sobre los programas de investigacion lakatosianos y, finalmente, las de Pérez Gomez
(1983) sobre los modelos de investigacion. Tres grandes modelos que se corres-
ponden, respectivamente, con las denominaciones proceso-producto, mediacional
) ecologico.
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Si bien el desarrollo del conocimiento ha sido, en buena parte, debida al desa-
rrollo de los paradigmas, la investigacion ha puesto de manifiesto la limitaciéon de
los mismos en el ambito de las ciencias sociales (Gutting, 1984). Baste recordar
como las tradiciones filosdficas del empirismo 1ogico, las teorias interpretativas y la
teoria critica han desarrollado procesos y criterios independientes para la investi-
gacion empirica, interpretativa y critica (Soltis, 1984: 5). Por ello, Quine y Ullian
(1978) y Hesse (1980) aconsejan que en la investigacion deberia descartarse el frac-
cionamiento del conocimiento y aconsejan construir una red de creencias inter-
perspectivas, una red que se acomode mejor a las creencias, a la percepcion de
datos, a las soluciones conocidas, a las experiencias internacionales, a las parado-
jas, a la dialéctica, a las intuiciones y a las especulaciones.

Una consecuencia inmediata de estos enfoques de investigacion, que nosotros
asumimos, es que la red de ideas utilizadas como referentes conceptuales tendran
que ser consideradas como ensamblajes provisionales, evaludndose constante-
mente la posibilidad-necesidad de ir agregando componentes y/o ajustes en una
perspectiva holistica. Esta perspectiva la interpretamos, siguiendo a Mehan (1979)
y a Tikunoff y War (1980) como la intencion de abarcar la realidad total de los pro-
cesos de aula en su contexto fisico-social, a fin de poder construir una imagen de
sus multiples dimensiones.

Desde otra perspectiva y al objeto de que los datos obtenidos en la observa-
cion de los procesos de aula puedan universalizarse, es decir, puedan compararse
con los obtenidos en otras situaciones (culturales y/o geograficas) y por otros
investigadores, es necesario que en el instrumento prestemos atencion, al menos,
a los siguientes aspectos (Shaffer, Nesselrodt y Stringrield, 1994: 137-140):

a) Contexto

Como es sabido el contexto de la realidad observada influye en el com-
portamiento de los sujetos que forman parte de ella, en este caso estu-
diantes y profesores. Por ello, si el instrumento no incluye los elementos
esenciales que describen no solamente el aula sino también su entorno, los
resultados pueden perder significacion. Entendemos por tanto el contexto,
siguiendo a Bronfenbrenner (1989), como el conjunto de elementos fisicos,
espaciales, temporales, sociales y culturales que configuran el entorno sis-
témico proximo al escenario en el que se produce la actividad didactica y
la interaccién de las personas.

b) Aspectos teoricos

Cada investigador puede estudiar los procesos de aula desde sus concepcio-
nes tedricas y practicas. Sin lugar a duda estos estudios aportan variabilidad y
riqueza, pero sus contribuciones Gnicamente podran ser utilizadas por otros
investigadores en la medida que los entiendan. Por ello, los instrumentos de
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observacion deben reflejar lo mas ampliamente posible los referentes teori-
cos del investigador y evitar, en lo posible, alejarse innecesariamente de las
tradiciones de investigacion. Asi, los estudios internacionales sobre obser-
vacion de aulas indican que algunos conceptos y variables relacionados con
el proceso de ensenanza-aprendizaje son mas idoneos que otros (Rutter et
al., 1979; Schaffer et al., 1987, Stevenson et al., 1986). Entre éstos podemos
considerar: tiempo que dura la tarea/actividad, organizacion de los estu-
diantes, actividades de profesor y alumnos, recursos utilizados.

Ademas, el instrumento puede-debe introducir otras variables que sean per-
tinentes para la obtencion y analisis de datos cuantitativa y cualitativamente.

c) Aspecios practicos

Hacen referencia tanto a la capacidad del instrumento para poder genera-
lizar (transferir) los resultados a situaciones diferentes (culturales, situacio-
nales o temporales), cuanto a la formacién necesaria de los observadores
para poder utilizarlo.

En tal sentido, la terminologia debe ser aniloga al objeto de poder compartir
significados. Asi, en el contexto americano se utiliza el término «snapshot»
para referirse a un «momento» en el curso de la clase o leccion (Stallings, 1980;
Strinfield y Teddlie, 1991), mientas en contextos europeos se utiliza el término
«episodio» para referirse a la «unidad» de comunicacion (Brossard, 1985).

1I. MODELO CONCEPTUAL DEL QUE PARTIMOS

La investigacion reciente ha considerado el aula como un «lugar de interac-
cion» (Hitchcock y Huges, 1989) y como un «ambiente complejo de comunica-
cion» (Evertson y Weade, 1991), en el que a través de complejas interacciones se
transmite, muestra o evita el conocimiento. En el ambiente interaccionan estudian-
tes y profesores. Se formulan multitud de mensajes que son interpretados simulta-
neamente. Estos mensajes transmiten expectativas acerca de lo que deben hacer los
participantes, de qué manera, para qué objetivos y con qué fines. En la evolucion
de la interaccion, se establecen las normas para orientar la accion. Al mismo tiempo,
emergen los ciclos recurrentes de actividad que caracterizan el inicio, desarrollo y
final del discurrir habitual del trabajo en el aula aunque las expectativas no perma-
necen totalmente fijas. Es decir, profesor y estudiantes pasan de un tema a otro, de
un momento de la actividad a otro, y asi en ese progreso contingente se estad conti-
nuamente ajustando, negociando, modificando, elaborando y perfeccionando el
tipo de interacciones puestas en marcha (Cazden, 1986; Doyle, 1986).

Asi considerada el aula, para poder estudiarla es necesario distinguir sus com-
ponentes o dimensiones fundamentales y aquellas otras mis coyunturales o
momentaneas. Aquéllas, las fundamentales deben reducirse a proporciones mane-
jables. En el modelo que proponemos existen tres dimensiones fundamentales:
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12, La dimension contextual-situacional. Hemos distinguido dos tipos de con-
texto: contexto mediato o marco donde tiene lugar la clase y contexto inme-
diato (aspecto fisico, aspecto curricular y aspectos social y organizativo).

22, La dimension socio afectiva o el clima social del aula.

32. La dimension comunicativa, esto es, el proceso del ensefianza/aprendizaje.

La primera dimension, «contextual situacional», se refiere al contexto tanto
mediato como inmediato en el que se va a desarrollar la leccién o actividad didac-
tica. En €l podemos encontrar una serie de complejas relaciones entre los factores
fisicos, interrelacionales y simbdlicos fundamentales para las interacciones comu-
nicativas y sociales. En otros términos los espacios fisicos y la situacion que en ellos
se ocupa tienen «propiedades sociales» que debemos tener en cuenta y conocer en
funcion de sus probables consecuencias en las interacciones. Ademas, los espacios
y la situacion que en ellos se ocupa contiene mensajes simbolicos e informacion
social. Es decir, la forma en que las aulas —como espacio-y los elementos que con-
tienen se organizan no es arbitraria, pues frecuentemente reflejan las concepciones
que se tienen, mds o menos conscientemente, sobre el conocimiento, y sobre el
proceso de ensefianza-aprendizaje.

La segunda dimension, «afectivo-social», se refiere al clima social del aula como
estructura relacional generada por la interaccion social, emotiva y afectiva que se pro-
duce entre profesor y estudiantes y entre éstos entre si, en los procesos del aula.

La tercera dimension, «<la comunicativa», se refiere al foco central del proceso
de ensefianza-aprendizaje entendido como proceso de comunicacion: profesores y
alumnos intercambian mensajes y se comunican por diversas vias. Para observar,
registrar y analizar estos procesos necesitamos un modelo de comunicacion. Para
ello partimos del analisis de los modelos de Lasswell, Schanon, Newcomb (citados
por Saperas, 1985: 71-80), de Stallings y Freiberg (1991) y de Pifiuel Raigada y Gai-
tan: el modelo UNEWLT (1995). No obstante, de los tres conjuntos de componen-
tes de la comunicacion (destrezas lingtiisticas, destrezas interactivas y conocimiento
cultural —Saville-Troike, 1982-), nosotros nos centramos fundamentalmente en los
procesos interactivos. Consecuentemente, nuestro modelo es un modelo sistémico
de comunicacion basado en el principio de reciprocidad, esto es, para cada com-
portamiento del profesor existe el correspondiente comportamiento del estudiante,
en el sentido de complementariedad.

Esta forma de considerar el aula concebida como un conjunto de estructuras
seriadas, cada una de las cuales cabe dentro de la siguiente, al modo de las mune-
cas rusas (Bronfenbrenner, 1986: 23), podemos representarla graficamente utili-
zando la metafora de las «capas anidadas» de Purkey y Smith (1983). Ademas
podemos considerar la clase como un sistema que anida dentro de otros mas
amplios con los que interacciona y de los que reciben influencias que se pueden
observar en el aula (Hamilton, 1983; Zabalza, 1984, 1995). (Véase Grafico 1).

Por otra parte en las dos Gltimas décadas, la investigacion sobre los procesos
de aula han aportado conocimientos importantes sobre los aspectos estructurales,
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incluyendo la identificacion de las estructuras de interaccion académica, social, y
de la organizacion formal del aula (Doyle, 1983, 1986; Doyle y Carter, 1986). Pero
aunque se parta de la existencia de tales estructuras, ese conocimiento resulta insu-
ficiente para comprender en su totalidad la evolucién de los procesos de aula.

GrAFICO 1
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Entre las dificultades que nos podemos encontrar en la captacion de los pro-
cesos de aula estd la falsa dicotomia entre la gestion de aula y el proceso de ense-
flanza (Weade y Evertson, 1988). Esto es, la gestién eficaz de aula se considera
como un factor de maxima importancia y como una precondicidén necesaria para
que pueda conseguirse una ensefianza eficaz (cf. Evertson et al., 1983). La investi-
gacion pone de manifiesto que cuando se observan los proceso de comunicacion
e interacciones en el espacio y tiempo real de un aula, las distinciones entre la ges-
tion y la ensenanza llegar a desaparecer (Zumwalt, 1986). En su evolucién estos
procesos se entretejen en una relacion dinamica continua (Brophy, 1988; Erickson,
1986; Weade, 1987).

Consiguientemente, aparecen nuevas perspectivas en la investigacion de los pro-
cesos de aula. Asi, son necesarios enfoques mas holisticos (Mehan, 1979) que nos per-
mitan un examen mas cercano de los procesos de aula tal como ocurren en la prictica
real (cf. Evertson y Smylie, 1987; Shavelson et al., 19806). La utilizacion de enfoques
holisticos, sin embargo, no requieren el rechazo de otros enfoques que podemos con-
siderar mas tradicionales. Al contrario, pretenden vincular las aportaciones anteriores
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de los procesos de aula con nuevos métodos y perspectivas de conocimiento (Gage,
1989). Los actuales enfoques en la investigacion de los procesos de aula requeriran
conjuntar perspectivas, hallazgos, y métodos alternativos.

En resumen, pues, partimos de los siguientes supuestos doctrinales:

— Las clases son realidades complejas. Algunos de sus componentes no son
visibles y, por tanto, resulta de dificil incorporacién a una escala de obser-
vacion.

— Los métodos para afrontar su estudio han de ser necesariamente multidi-
mensionales y holisticos.

— El contexto en el que se produce la ensefianza constituyen un elemento
activo en el desarrollo de la misma.

— Podemos alcanzar una «visién» suficiente de la ensefianza tomando en con-
sideracion tanto el contexto, como la interaccion social entre los agentes y
el intercambio comunicativo entre ellos.

2.1. Objetivos

Partiendo de la estructura conceptual expuesta, los objetivos de nuestro tra-
bajo serian:

— Estudiar las procesos de aula desde una perspectiva holistica.

— Utilizacioén de una metodologia variada: cuantitativa y cualitativa (Gage,
1989), secuencial y sistémica (Postic y De Ketele, 1988).

—~ Ofrecer una guia prictica por medio de la cual se puedan observar y anali-
zar dichos procesos.

— Contribuir con ello tanto a la formacién del profesorado intentando que su
comportamiento en el aula sea mas reflexivo y menos rutinario. Y conse-
cuentemente, conseguir una ensefanza mis efectiva (Osterman y Kott-
kamp, 1993).

2.2. Metodologia

La metodologia que hemos elegido para nuestro trabajo es la usual para este
tipo de temas, es decir, la observacion y analisis de los procesos de aula registra-
dos en video. Ya que como afirmaban Medley y Mitzel (1963: 247) «seguramente
no hay un enfoque mds obvio para investigar sobre ensefianza que la observacion
directa de los profesores mientras ensefian y de los estudiantes mientras aprenden.

Esta metodologia tuvo un gran auge a partir de los afios 60, asi Simon y Boyer
(1967) identificaron 120 sistemas distintos de observacion de aula. Namero que
Rosenshine y Furts (1973) consideran una subestimacion. Es obvio que a estas altu-
ras el nimero es considerablemente mayor. Independientemente de la cuantifica-
cion, la observacion ha llegado a ser una fuente primaria de obtencién de datos
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para los investigadores de aulas. Consiguientemente, surgieron una gran variedad
de enfoques diferentes sobre la observacion.

En la clasificacion que de ellos realizan Anderson y Burns (1989), nosotros ele-
gimos el enfoque sistematico e independiente de observacion. Con ello indicamos
que los sucesos/procesos a observar estin especificados de antemano y que el
observador registra los sucesos que ocurren sin realizar ningln tipo de comentario.
No obstante somos conscientes de la limitacion que el empleo de tal metodologia
implica, al margen de que tengamos presente que todos los métodos de investiga-
cion tienen que simplificar, enfatizar y reducir la «ealidad». Con ello pretendemos jus-
tificar que con la metodologia elegida intentamos reducir las interacciones del aula a
«situaciones interpretables». En otras palabras, el sistema de categorizacion elegido es
limitado. No puede, ni pretende, abarcar toda la riqueza de aspectos, situaciones o
acontecimientos que tienen lugar en el aula. De todas formas esperamos sea lo sufi-
cientemente comprehensivo como para captar los aspectos mas significativos.

Nuestro objetivo es poder realizar una observacién y analisis plural de las inte-
racciones profesor-estudiantes en los procesos de aula, combinando enfoques
didacticos, linglisticos, socio afectivo y ecologicos. Estos enfoques los abordare-
mos en un modelo integrado y sistémico con la finalidad de poder descubrir los
efectos de las dimensiones contextual y socio afectiva en los componentes interac-
tivos de la comunicacion didactica. Con ese objetivo hemos construido una guia de
observacion y andlisis de los procesos de aula. Esta guia fue validada, en sucesivas
ocasiones, a través de las técnicas de quicio de expertos» y «triangulacion», descritas
y preconizadas por Miles y Hubernan (1984) adquiriendo asi su forma definitiva.

Con ello nuestra investigacion puede situarse en la linea de un enfoque mul-
tirreferencial (Ardoino, 1980). Ademads, nuestra interpretacion se apoya sobre un
intento de sintesis sistematica entre los analisis cuantitativos y cualitativos de los
procesos de aula. De esta manera, podemos clasificar nuestra investigacién en lo

que se denomina como «nvestigacion interpretativa» al tratar de comprender la rea-
lidad en la globalidad.

1. DESCRIPCION DE LA GUIA

La unidad de observacion es la «clase» o deccidon». Mas concretamente preten-
demos centrarnos en el analisis de sesiones de clase con vistas a identificar la serie
de transacciones, cambios, movimientos y actos que se producen en ella. Este pro-
ceso interactivo se desarrollard en un espacio y tiempo determinado (aunque el
modulo horario puede ser variable). Normalmente, el médulo horario suele ser de
una hora u hora y media.

Asi pues, partiendo de la consideracion de la clase como ambiente complejo de
comunicacion, distinguimos en ella los tres niveles —dimensiones—basicos a los que
antes hicimos referencia (véase Grafico 2):
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" GRAFICO 2
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1.2 Dimension «contextual o situacional».
Consistente en el marco de condiciones fisicas y organizativas en el que la
comunicacion didactica tiene lugar.

2.2 Dimension «contexto socio-afectivo».
Consistente en el clima social que caracteriza el estilo peculiar de actuacién
en el aula, convirtiéndola en un ecosistema singular de relaciones humanas.

3.2 Dimension «sistema de comunicacion didactica».
Consistente en los procesos de intercambio observables, es decir, en los
modos y los contenidos que forman parte de la actividad formativa en
Curso.

Mediante estas tres dimensiones y sus correspondientes subdimensiones
podremos tener una vision global, descriptiva, holistica y comprensiva del
aula/clase, tanto en su organizacidén como en su funcionamiento. Cada una de estas
dimensiones, a su vez, esta constituida por subdimensiones interrrelacionadas de
modo sistémico. Cada subdimension, consta de criterios entendidos como «<medios
para juzgar o analizar» y, éstos a su vez, constan de indicadores entendidos como
items de informacion recogidos de forma sistematica en relaciéon con un aspecto
concreto de un centro o aula que nos permiten efectuar una valoracion en funcién
de unos criterios (De Miguel, 1994).

En cada una de las dimensiones se han ido introduciendo aquel tipo de elementos
que tanto la literatura especializada como nuestra propia experiencia como docen-
tes identifican como aspectos relevantes para la calidad de la ensefianza. Obvia-
mente, el principio de parsimonia aconseja seleccionar solamente aquel tipo de
indicadores que resulte factible identificar y analizar. Nos hemos centrado, pues,
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en aspectos facilmente detectables y cuyo manejo residiera principalmente en el
profesorado (de manera que pudiera alterarlo con vistas a mejorar la ensefianza).

3.1. Primera dimension: contexto situacional del aula/clase

El concepto de contexto o situacion ha sido ampliamente analizado por la
investigacion ecologica contemporanea desde la que se ha subrayado su impor-
tancia y sus efectos sobre los comportamientos interactivos del proceso de ense-
fanza/aprendizaje (la comunicacién didactica). Se utilizan varios términos para
designar la realidad en la que se desarrolla el proceso de comunicacion didactica:
contexto, medio, ambiente, ecologia. En esta primera dimension situacional de
nuestro estudio se integran dos niveles contextuales:

— el contexto externo o macrocontexto donde se desarrolla todo el proceso.

— el contexto interno o microcontexto en el que se desarrolla la «comunica-
cion didactica». En este apartado pueden identificarse, a su vez, tanto el con-
texto fisico, el curricular y el organizativo.

Macro contexto o marco donde tiene lugar el proceso de ensefianza-aprendizaje

Esta primera subdimension pretende observar y analizar el contexto externo
en el que se sitda la clase a través de dos criterios: a) La institucion; b) El lugar
donde se imparte la clase.

El microcontexto: aspectos situacionales

En esta segunda subdimension, a través de los indicadores seleccionados, pre-
tendemos abarcar las dimensiones fundamentales del marco en que tiene lugar la
comunicacion didactica.

a) Aspecto fisico

Bajo la denominacién «aspectos fisicos del aula» nos referiremos tanto a los ele-
mentos fijos del aula, en tanto que condicionadores de las interacciones, cuanto a
los elementos semimoviles (Hall, 1960: 97) por su capacidad de aumentar o dismi-
nuir tanto la naturaleza de las interacciones sociales como sus efectos (en la rela-
cion y en los aprendizajes). En este apartado pretendemos observar y analizar las
variables fisicas, lo que se conoce, desde el punto de vista de la psicologia ambien-
tal (Gump, 1978), como «contexto fisico», a través de una serie de indicadores refe-
ridos, por una parte, a la amplitud o escasez del espacio de la clase en relacion con
el nimero de estudiantes que alberga y, por otra, a la disposicion del mobiliario,
que se categoriza, siguiendo a Weinstein (1979) y Rivlin y Weinstein (1984), con
indicadores de segundo nivel en tradicional, renovada y mixta.

La clase tradicional se caracteriza por un entorno fisico fuertemente clasificado y
enmarcado, es decir, con una estructura formal muy convencional en la que los
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asientos y las mesas de los estudiantes estan dispuestos en hilera, orientados uni-
formemente hacia la mesa del profesor, la cual permite controlar visualmente los
accesos al aula y al mismo tiempo dirigir la atencién al conjunto de los estudian-
tes; habitualmente, el acceso a los asientos se realiza desde un pasillo central y, a
veces, pasillos laterales (Rodriguez Illera, 1989 y Bernstein, 1990). La clase reno-
vada generalmente contiene una disposicion de los asientos en la que unos estan
orientados hacia otros. La posicion del profesor es menos uniforme. Es decir, este
criterio hace referencia a aquella aula con una organizacidn mais informal o a la
ensefianza basada en laboratorios. Puede tomar la forma de semicirculo, circunfe-
rencia, rectingulo o cuadrado, etc. En este caso, a diferencia del anterior, el lugar
del profesor esta menos definido a priori, ya que puede acceder visualmente a los
estudiantes con parecida facilidad desde diversas posiciones. La clase mixta se
refiere a aquella aula que combina las dos categorias anteriores.

En su conjunto la dimension «espacio fisico» quedaria, pues, codificada utili-
zando los siguientes 5 descriptores: A = amplitud; E = escasez; T = disposicion tra-
dicional del mobiliario; R = disposicion renovada del mobiliario; M = disposicion
mixta del mobiliario.

b) Contexto curricular

Esta dimension «contexto curricular del aula observada», contiene dos aspec-
tos a analizar. El primero se refiere a la materia/asignatura de que se trate y el
segundo a la situacion de dicha disciplina en el curriculum o plan de estudios.

Se parte de la idea derque organizar y desarrollar las actividades docentes resulta
distinto segin cual sea el contenido de la disciplina y segin el curso en que se
imparta. Ambas condiciones actian como «marcos de condiciones» para la activi-
dad didactica del profesorado.

¢) Aspecto social y organizativo

Este criterio hace referencia a la forma en que la clase (el grupo de alumnos)
estd organizada. Seria imposible apreciar la manera en que se desarrollan los pro-
cesos de aula sin tener en cuenta este aspecto que afecta de manera clara a ciertos
factores de la ensefianza, fundamentalmente a la participacion de los estudiantes
(Sommer, 1967, 1969), a la denominada «distancia social> que el profesor puede
mantener respecto a los estudiantes o la condicion de «proxemia» o manejo rela-
cional de los espacios (Hall, 1960). También a la organizacidn practica de la clase
y al aprendizaje.

Por otra parte, las caracteristicas y cualidades de la organizacion social de las
clases forman parte del particular sistema de interaccion comunicativa en el que se
produce la convivencia en las aulas. Los sujetos no podemos prescindir de nuestra
condicion de miembros de la colectividad, cuya accién se organiza en funcion de
regulaciones. Estas hacen referencia, entre otros aspectos, tanto a los roles y status
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en funcidon de los cuales participamos en la situacion (profesores, estudiantes),
como a los movimientos, c6digos y forma en que se realiza nuestra intervencion
(actividades permitidas y/o esperadas de estudiantes y profesores), asi como a los
valores que los regulan (normas académicas y sociales).

En el modelo que ahora exponemos, este criterio sociolodgico se subdivide en
dos campos de andlisis, uno referido al profesor y el otro al estudiante.

El referido al profesor incluye una serie de indicadores de segundo orden que
hacen alusidn a su posicién/movimientos y forma de trabajar en la clase. Parece
claro que las clases mas convencionales (sobre todo las que se basan en la leccidon
magistral) tienden a desarrollarse siguiendo patrones muy diferentes de los que
siguen las clases mis dinamicas o innovadoras. Estos indicadores los categorizamos
de la siguiente forma: S = profesor/a sentado en su mesa; Pi = profesor/a de pie
frente a los estudiantes; Mv = profesor/a moviéndose entre los estudiantes; Tp = pro-
fesor/a trabajando sobre el encerado/pizarra; Tm = profesor/a trabajando sobre
otros medios.

El apartado referido a los estudiantes se codifica con una serie de indicadores
de segundo orden que hacen referencia igualmente a su posicidén/movimientos y
forma de trabajar en clase: I = Trabajo individual; Eq = trabajo en equipo (2-7 estu-
diantes); Gp = trabajo en grupo pequefo (8-15 estudiantes); Gg = trabajo en grupo
grande; Es = escuchan; Mo = movimiento de los estudiantes.

3.2. Segunda dimension: relaciones socio-afectivas

El clima social es la dimensién relacional configurada por la interaccion entre
el profesor y estudiantes o de éstos entre si. El clima social hace referencia al con-
junto de actitudes generales hacia la institucion, las tareas formativas y los modos
de relacion. Definen un estilo de relacion humana. Esta relacién puede influir posi-
tiva o negativamente en los procesos de aula

El clima social se genera a partir de las interacciones socio-afectivas que se
establecen entre los actores de los procesos de aula en las diversas situaciones en
que interactian. La percepcion que forma cada miembro de su relacidén con los
demais y la reciprocidad de las percepciones configuran la base del clima social.

Una forma habitual de acceder al estudio del clima relacional ha sido anali-
zarlo a través de un sistema de contraposicion de opuestos, esto es, empleando la
estrategia metodologica del «diferencial semantico». En funcién de la revision reali-
zada de los trabajos sobre el clima de aula de Moos y Trickett (1974), Bronfenbren-
ner (1989), Solomon y Kendall (1979), Medina (1988, 1990), Medina y Sevillano
(1992) creemos poder analizar el clima del aula universitaria en funcién de las
siguientes variables (siempre en esa contraposicion de dos polos, uno positivo y
otro negativo separados por 5 niveles o rangos e valoracion):
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- POSITIVO NEGATIVO
Cooperacion Competitividad
Empatia Rechazo
Confianza Desconfianza
Autonomia Dependencia
Actividad Pasividad
Igualdad Desigualdad
Entusiasmo Apatia

3.3. Tercera dimension: la comunicacion diddctica

Esta tercera dimension, la comunicacion diddctica, esta enfocada a la obser-
vacion y analisis de los procesos reales de aula en si, es decir, a lo que se denomina
Jase interactiva de la ensenianza (Jackson, 1991). Por lo que se refiere a este modelo,
esta dimension se centra en las interacciones, en el comportamiento de profesores y
estudiantes. Esta dimension la vamos a analizar a través de un doble nivel de anili-
sis en el que distinguiremos una serie de categorias molares (los episodios o fases
en que se divide la clase)' que estan integradas por otros elementos mas especifi-
cos o moleculares (las actividades o tareas).

Las clases universitarias suelen adolecer de tener pocas fases o episodios. Los pro-
fesores llegamos a clase, comenzamos la explicacion del tema correspondiente y
en ello continuamos hasta que nos sorprende el final. Es decir, existe escasa varia-
cion o subdivision de «partes» dentro del periodo de la clase y eso lo convierte en
algo excesivamente rigido y monoprocedimental. Algunos profesores/as logran
establecer procesos mis dindmicos y variados: abrir con un periodo de recupera-
cion de contenidos anteriores, establecer un periodo de preguntas que sirvan para
identificar los conocimientos previos, desarrollar la explicacion del tema, pedir la
resolucion de un problema (individualmente o en grupo), hacer una puesta en
comun, finalizar con una sintesis de los asuntos tratados. Estos grandes bloques son
los que constituyen los «episodios», cada una de las actuaciones que se desarrollan
en ellos constituirian las «tareas.

Siguiendo las aportaciones de algunos estudiosos de la «<buena practica»
docente, de la adecuada estructura de las lecciones para una enseflanza eficaz
(Clark y Yinger, 1979; Rosenshine y Stevens, 1989; Lessinger, 1994-1995; Weade y
Everston, 1988; Gump, 1967; Stodolsky, 1984), podemos considerar que las leccio-
nes se estructuran en partes diferenciadas a través de las cuales el profesor, de
forma mas o menos consciente, va gestionando el proceso de ensefnianza-aprendi-
zaje. A medida que avanza en el desarrollo de Iz clase el profesor modifica, somete
a contraste sus expectativas (con respecto a lo que se ha de hacer y como) y cam-
bia las demandas de participacién de los estudiantes, los procedimientos que
deben emplear para seguir su explicacion o las competencias académicas que se

© Ediciones Universidad de Salamanca Ensefanza, 19, 2001, pp. 181-208



ALFONSO CID SABUCEDO 195
OBSERVACION Y ANALISIS DE LOS PROCESOS DE AULA
EN LA UNIVERSIDAD: UNA PERSPECTIVA HOLISTICA

ponen en juego. En un modelo de estructura simple de una clase podriamos visua-
lizar los siguientes episodios (véase Graifico 3).

GRAFICO 3

AULA/CLASE

DIMENSION COMUNICATIVA

FASE 1?
DESARROLLO

ENTRADA —> —> SALIDA

1.2 Fase de inicio de la clase o «entrada»
Esta fase se caracterizaria, fundamentalmente, por el contacto social
abierto, la motivacion, la exposiciéon clara de objetivos, el establecimiento
del nexo con los contenidos anteriores y la presentacion de los nuevos
contenidos, materiales o medios a utilizar. Cada una de esas actuaciones
constituiria una actividad o tarea dentro del episodio general «entrada».

2.2 Fase de desarrollo de la clase (puede estar constituida por diversos episodios)
Esta fase se caracterizaria por la realizacién de las actividades de presenta-
cion de informacién, de explicacién y de supervision de la comprension.
Todos los componentes del acto didictico (organizacion, orientacion, pre-
guntas, respuestas y correccion del trabajo de los estudiantes) pueden estar
incluidas en este apartado que puede estar subdividido, a su vez, en dife-
rentes subapartados o subfases.

Fase final o «cierre»

Esta fase se caracterizaria por la realizacion de actividades de resumen,
sintesis, recapitulacion del trabajo desarrollado y/o motivacion de conti-
nuidad.

@8]
S

En los episodios o fases se identifican dos aspectos basicos: la «organizaciéon
de los espacios» (por zonas especializadas, por espacios individuales) y la organi-
zacion de los alumnos (en gran grupo, por grupos pequenos, individualmente).

Como senalamos antes, cada una de estas fases generales, de duracion varia-
ble, estd constituida por unidades moleculares, es decir, por actividades (Brossard,
1985: 38) que constituyen las unidades del discurso o actuacién didactica.
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Consideramos la actividad o tarea como la unidad concreta de interaccion entre
varios actores con un contenido didactico especifico. Por ejemplo, en el episodio
o fase de «entrada» podriamos encontrarnos con diversas actividades o tareas:
saludo del profesor, preguntas informales extraacadémicas, organizacion de los
espacios de la clase, actividad de recuerdo de los contenidos ya tratados, etc. Una
tarea esta constituida por uno o varios intercambios sobre un tema o una accion;
es, en ese sentido, la unidad de comunicacion que permite identificar el contenido
y la dindmica particular de las acciones instructivas especificas desarrolladas por
los profesores.

En las actividades podemos distinguir, en la perspectiva de esta observacion,
las siguientes subdimensiones: actores de la comunicacion, c6digo lingiistico, pau-
tas de interaccion, informacion transmitida, categorias de la interaccién, recursos e
instrumentos utilizados, tiempo empleado. A continuacidn se especifican los diver-
sos aspectos incluidos en cada una de ellas.

3.3.1. Actores de la accidn

Los actores de la accion (considerados emisores-receptores de un proceso de
interacciones comunicativas o de intercambio de «mensajes»). Los actores son suje-
tos o individuos, con sus particulares caracteristicas, que intervienen en un proceso
de interacciones adaptativas con el entorno, y, simultineamente, agentes sociales
que asumen determinados estatus y desempefian determinados roles en situacio-
nes sociales concretas y en procesos de intercambio de productos cargados de
valor. Los actores de la comunicacion los vamos a identificar con las expresiones
de «QUIEN> y «A QUIEN», en referencia al que inicia y al que se dirige la comuni-
cacion, respectivamente.

En esta subdimension distinguimos y codificamos los siguientes criterios: P =
profesor; E = estudiante; Es = estudiantes.

3.3.2. Codigo lingtistico

La segunda subdimension, se refiere al «codigo lingliistico», incorpora un crite-
rio de andlisis mas local ya que la comunicacion didactica (al menos en los contex-
tos bilinglies) esta socialmente mediatizada por la lengua que se utiliza. En nuestra
situacion el codigo de comunicacion puede ser el Castellano, el Gallego o un cédigo
mixto con la siguiente codificacion: C = castellano; G = gallego; Mx = mixto.

3.3.3. Pautas de interaccion

Las conductas de los actores son interdependientes por las relaciones que se
establecen entre ellos y el ambiente. FijAndonos en las pautas de la transmision de
mensajes podemos hablar de distintos tipos y formas de realizar la comunicacion
verbal. Y, partimos de la consideracidén de acto comunicativo como la unidad mas
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pequena de intercambio de que se componen las interacciones verbales de ense-
nanza-aprendizaje en clase.

Desde esta perspectiva, podemos distinguir tres tipos o criterios de interac-
ciones verbales (Duke, 1974; Altet, 1994):

1.* Interacciones colectivas: las que se producen entre el profesor y los estu-
diantes como grupo. |

2.% Interacciones duales: las que se producen entre el profesor y un estudiante,
o entre dos estudiantes.

3.? Interacciones de grupo: las que se producen entre 3-4 estudiantes en
pequenos grupos y el profesor.

Cada uno de los criterios anteriores se puede caracterizar por los indicadores
de: monologo, cuando la comunicacion se produce un una sola direccion, y did-
logo, cuando la comunicacién se produce en ambas direcciones.

3.3.4, Informacioén transmitida

Las interacciones verbales tienen significado diferente segtn los contenidos y
el tipo de informacién que vehiculan. El contenido no debe visualizarse s6lo como
una variable de contexto (Dunkin y Biddle, 1974), sino que el contenido y los obje-
tivos por los cuales se ensefia son el corazon mismo de la comunicacion didactica.
Ya que como indica Smith (1983: 41) «el profesor interactia con el estudiante den-
tro y a través del contenido; y el estudiante interactia con el profesor del mismo
modo».

En cuanto a las categorias formales de los contenidos de la comunicacion
didactica, éstas han sélido enfocarse desde distintas perspectivas: en algunos casos
centrandose en el contenido de la informacion (hechos, principios, etc.) y en otros,
resaltando las estrategias cognitivas empleadas para operar mentalmente con ellos
(memorizacibn automatica, sintesis, contraste, procesamiento metacognitivo, etc.)
Nosotros distinguimos tres tipos de significados en el analisis linglistico del conte-
nido de las interacciones (Coll et al., 1992; Beltran, 1993):

— Contenidos conceptuales disciplinares (conocimiento del qué). Se refieren
a informaciones declarativas que se corresponden con la materia de ense-
fianza. Suelen referirse a las nociones, hechos, generalizaciones o teorias
que resultan propias del tema o asunto explicado. Este tipo de conoci-
miento suele presentarse mediante proposiciones denotativas.

— Contenidos procedimentales (conocimiento como). Se refieren a conoci-
mientos y orientaciones de actuaciéon en relacion con las operaciones cog-
nitivas o con el saber hacer. Este tipo de conocimiento se caracteriza por
hacer referencia a como se opera con los contenidos conceptuales (para
construir nuevos conceptos de mayor profundidad o para llevar a cabo pro-
cesos practicos que conduzcan a la obtencién de un producto), por ser
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dinamico y expresar la capacidad de operar y transformar la informacion,
por presentarse mediante producciones.

— Contenidos actitudinales (conocimiento del por qué y/o con qué talante). Se
refieren a informaciones u orientaciones que trascienden el contenido dis-
ciplinar que se esté tratando para entrar a considerar otros temas de interés
personal o para la profesion (valores, actitudes y normas regulativas del
clima relacional de la clase, intercambios de orden afectivo y emocional, lla-
madas al orden, enunciados que crean el clima relacional de la clase, o el
saber estar).

3.3.5. Categorias pragmaticas de la interaccion

Esta subdimension, que recoge la formulacién de los intercambios entre pro-
fesores y alumnos, la vamos a identificar con la expresion «formato» y «funciéns.
Constituye el foco central de la comunicacion didactica y la interaccion verbal en
el aula. Con ella, seglin el principio de reciprocidad, hacemos referencia a «c6mo
organiza» funcionalmente su comunicacion el profesor y «qué tipo de efectos» pre-
tende ejercer sobre los estudiantes. Los comportamientos verbales, no verbales o
paraverbales identificables del profesor tienden a ejercer alguna influencia positiva
sobre los estudiantes. Consiguientemente, esta subdimension consta de dos crite-
rios, uno referido al profesor y el otro referido a los estudiantes.

En el apartado referido al profesor podemos identificar cinco funciones o indi-
cadores didacticos que hacen referencia a la intencién dominante y al nivel de
intervencion que el docente desarrolla (Altet, 1994: 63-64). Por su significacion en
las aulas universitarias hemos seleccionado los siguientes indicadores de segundo
orden. Obviamente no agotan los flujos de interaccion verbal entre profesores y
alumnos. No son, tampoco, excluyentes entre si. Los hemos codificado de la
siguiente forma:

1.2 Funcion de transmision de informacion. Nivel de contenido:

~ P: Presenta informacion:
e Exposicion/leccion magistral.
Lectura.
Dictado.
Aplicacidn/realizacion de ejercicios.
Responde.
Reformula, reorganiza las respuestas de los alumnos.
Otros.

2.2 Funcion de organizacidn-estructuracion del proceso de aprendizaje:
— O: Orienta:
» Fija objetivos.
e Define tareas.
e Da instrucciones/directrices.
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— S: Supervisa:
* Supervisa el proceso de aprendizaje (preguntas, problemas, etc.).
e Ofrece feed-back.
— Org.: Organiza el proceso:
e Organiza la clase.
e Estructura la situacion de aprendizaje.
e Organiza el trabajo.

Funcion de estimulacion-motivacion:
— M: Motiva:
e Incita.
e Solicita.
e Explicita, repite, desarrolla las aportaciones de los estudiantes.
e Deja un tiempo de reflexion.
e Da pistas.
e Aporta ayuda.
e Guia.
e Anima.

[V
s

S
S

Funcion de evaluacion. Nivel de tarea:
— E: Evalaa:

e Verifica la comprension.

e Controla, corrige.

e Reorienta.

e Confronta.

e Explica de nuevo.

1
(N

Funcién de regulacion. Nivel de clima de clase:
-~ R: Regula:
e Hace pausas, silencios.
e Refuerza la clase.
e Bromea, rie; esta tranquilo.
e Acepta los sentimientos de los estudiantes.

Mediante el analisis funcional de una o varias lecciones podemos deducir el
estilo de ensefianza dominante de un profesor determinado a partir de las frecuen-
cias de las funciones didacticas obtenidas en una varias lecciones (con constata-
ciones practicas del tipo de posible sobresaturacion de elementos reguladores,
escasa presencia de elementos orientadores, etc.).

El criterio referido a los estudiantes hace referencia a las actividades o efectos
inducidos por el comportamiento del profesor. Partiendo de la existencia de dos
formas bisicas de adquisicion de conocimientos: por transmision-recepcion o por
descubrimiento (Coll, 1987, 1991), podemos agrupar las actividades de los estu-
diantes en dos categorias que, con sus respectivos indicadores de segundo orden,
las codificamos de la siguiente forma:
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1.2 El profesor estructura el saber para los estudiantes. Transmision y comu-
nicacién de conocimientos. El alumno/a:
— R: Recepcion:
e Escucha.
e Observa.
e Da respuesta.
e Justifica la respuesta.
e Da explicaciones.
e Aplica, realiza ejercicios.
e Ejecuta, toma notas.
e Utiliza la informacion dada.
e Reacciona a las instrucciones.

2.2 El profesor ayuda a los estudiantes en la construccion de su saber. Descu-
brimiento a partir de la accion:
~ C: Construccion:
¢ Investiga.
e Tantea, explora.
e Propone espontineamente una solucion.
e Aporta ideas e iniciativas.
* Resuelve problemas.
e Confronta, intercambia con otros estudiantes.
e Pide ideas.
e Da su opinion.
¢ Plantea una hipotesis.
e Argumenta.
e Juzga, evalta.

De la misma forma que se realiza el analisis funcional para el profesor, pode-
mos aproximarnos al estilo de aprendizaje dominante de los estudiantes a partir de
las frecuencias de las actividades de aprendizaje.

3.3.5. Recursos e instrumentos como mediadores de la comunicaciéon

Son los elementos que vehiculan el proceso comunicativo. Estan incluidos los
recursos empleados en la produccion, transmision y recepciéon de informacion
entre los actores. Estos pueden ser recursos personales (voz, mimica, etc.) o tec-
noloégicos (audiovisuales, films, ordenadores, representaciones graficas, etc.)
empleados en la comunicaciéon. Esta subdimension, la pautas expresivas y los ins-
trumentos o recursos los vamos a identificar con [a expresion «<MEDIOS».

De las distintas clasificaciones de los medios (Cabero Almenara, 1990) v,
haciendo uso del criterio sensorialista, elegimos la clasificacion de Romiszowki
(1981). Partiendo de ella, distinguimos y codificamos en esta subdimension los
siguientes criterios e indicadores:
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—

A: Audio * Voz del profesor.

e Laboratorio de lengua.

¢ (Casetes.

» Cintas preparadas por el profesor.
¢ Programas de radiodifusion.

s Otros.

Au: Audiovisual e CTV.

e Programas Av.

e TV.

¢ Video.

e Programas informaticos.
s Otros.

V: Visual: e Pizarra.

e Pizarra magnética.
e Franelografo.

* Obijeto real.

e Programas informaticos.
¢ Dibujos.

* Esquemas.

e Fotografias.

e Modelos.

e Libros.

e Diapositivas.

e Transparencias.

e Filminas.

e Peliculas mudas.
e Otros.

Ta: Tactil o kinestésico o Direccioén/control del profesor sobre equipo u objeto
e Trabajo sobre modelos, maquetas, muestras, etc.
e Preparacion de aparatos suministrando feedback.

3.3.6. Tiempo

Las interacciones suceden, ademas de en un lugar, en un tiempo determinado.
Cada unidad de interaccion o episodio, compuesta por las anteriores subdimen-
siones, ocupa un segmento en la secuencialidad lineal del tiempo, pudiéndose con-
figurar una cadena o serie a lo largo de la dimensién temporal.

3.4. Utilizacion de la guia

La guia que acabamos de describir, aunque originariamente fue concebida para
observar los procesos de aula a través de grabaciones en video, también puede uti-
lizarse para la observacion directa de los mismos. Para ello serd necesario que el
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observador una vez descrita la situacidén contextual, recoja oportunamente la fase de
inicio de la leccion, lo que sucede cada diez minutos de la fase de desarrollo (o
siempre que haya un cambio de fase) y la tase final. Esto nos permitird poder dedu-
cir el nimero total de episodios de la leccion y su duracion respectiva. En la fase de
desarrollo de la leccién debera, también, describir el clima social.

Sea cual sea la forma en que la utilicemos, 1a guia nos permite Jdeer las clases»
desde un doble enfoque.

— Primero, desde un enfoque cualitativo puede realizarse una descripcion vy,
posteriormente (combinando la descripcion con el didlogo con el profesor
observado) un analisis mas comprensivo de los procesos de aula. Este ana-
lisis comprensivo pretende descubrir el sentido que da cada profesor a la
situacion observada. En ocasiones puede resultar necesario proceder a una
combinacién estratégica de metodologias utilizando tanto modalidades de
andlisis etnografico, biogrifico, etc. Esto puede realizarse, sobre todo, en el
contexto de estudios de caso.

— Segundo, desde una perspectiva cuantitativa a través de analisis estadisticos
podemos establecer el peso de cada una de las variables que intervienen en
los procesos de aula, poner de manifiesto la relacion existente entre deter-
minadas variables, asi como hipotetizar una dependencia funcional entre
ellas.
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ANEXO
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1.

GUIA PARA LA OBSERVACION DE LOS PROCESOS DE AULA

CONTEXTO SITUACIONAL DEL AULA/CLASE
1. CONTEXTO MEDIATO: MARCO DONDE TIENE LUGAR LA CLASE

° Institucion:

oFacultad ..o O
O Escuela TECNICA c..uvvuiieei e i )
o Escuela Politécnica SUperior...........ccccovvivviniiiiiicnn, a
o Escuela Universitaria ..........cooceveeeveeeeeieiia a
o Escuela Universitaria Politécnica................ccoooovin 0
O O A i e
e  Lugar donde se imparte la clase

O AULA .o O
O Laboratorio ..oooooovr it a0
O SEMINATIO .. .ot a

0 Otros lugares: ..........ccceeviiiiiiiiii e,

1.2. CONTEXTO MEDIATO: ASPECTOS SITUACIONALES
UBICACION CURRICULAR ASPECTO SOCIAL
ASPECTO
FISICO PLAN MATERIA PROFESOR | ESTUDIANTE
ESTUDIOS
A: AMPLITUD S: SENTADO EN Ti: TRABAJO
E: ESCASEZ SU MESA INDIVIDUAL
T: TRADICIONAL Pi: DE PIE FRENTE Eq: TRABAJO EN
R: RENOVADA A LOS EQUIPO
M: MIXTA ESTUDIANTES ~ Gp: TRABAJO EN
Mv: MOVIENDOSE GRUPO PEQUENO
ENTRE LOS Ge: TRABAJO EN
ESTUDIANTES GRUPO CLASE
Tc: TRABAJANDO  Es: ESCUCHAN
SOBRE EL Mo: MOVIENDOSE
ENCERADO
TM:TRABAJANDO
SOBRE MEDIOS
II. CLIMA SOCIAL
POSITIVO NEGATIVO
Cooperacion......... 0 Competitividad......... a
Empatia................ a Rechazo.................... a
Confianza............. a Desconfianza............ a
Autonomia........... a Dependencia............. a
Actividad............. ) Pasividad................... i
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