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"Rien ne sera jamáis facile,

II y aura des moments maudits,

Oui, mais chaqué victoire ne sera que la tienne,

Et toi seule en saura le prix"
(Jean Jacques Goldman)



A Ramón,

con todo el amor posible
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Análisis Cognitivo del Discurso del Profesor Mejor Evaluado del ITESM,

Campus Monterrey.

Resumen

El discurso oral es una de las principales herramientas didácticas con que cuenta un profesor para

enseñar a sus alumnos. Los elementos que caracterizan el discurso son de gran importancia ya que

el lenguaje hablado es el medio a través del cual se realiza gran parte de la enseñanza y de la

interacción entre alumnos y maestros. El propósito de este estudio es intentar establecer el perfil en

términos cognitivos del discurso del Profesor Mejor Evaluado (PME) del ITESM, Campus Monterrey.

Este estudio se elaboró a partir de un diseño de investigación ex post facto utilizando información

registrada en los diarios de campo de la Investigación Etnográfica sobre Maestros Mejor Evaluados

realizada entre los años 1994 y 1995 en el ITESM, Campus Monterrey.

Veintidós sesiones de clase pertenecientes a 18 profesores participantes en la IEMME fueron

analizadas, teniendo como directrices las variables del estudio: a) los niveles cognitivos de la

expresión oral, b) los tipos de preguntas, c) los tipos de inferencias y, como variable de control, d)

los momentos de la sesión.

El tipo de investigación seleccionado para este estudio fue descriptivo y el diseño de la investigación

fue de tipo ex post facto, ya que éste parte de un estudio anterior. Los instrumentos utilizados en el

estudio fueron los diarios de campos obtenidos de la IEMME y un instrumento llamado hoja de

registro diseñado para el vaciado de información de los datos de los diarios de campo de este

estudio.
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El estudio de los datos representó el análisis de los diarios de campo de las sesiones de clase de

los profesores participantes, incluyendo un análisis estadístico de los datos recogidos.

Los resultados obtenidos indican una tendencia a la utilización de altos niveles de la expresión oral

en el discurso del profesor, aunque también presentan un fuerte contraste entre los niveles

alcanzados y los tipos de preguntas e inferencias presentes en el discurso oral del profesor mejor

evaluado del ITESM, Campus Monterrey.

Así mismo los resultados presentan una clara tendencia del profesor a concentrar casi la totalidad

de su discurso en la fase de desarrollo, observándose la casi total inexistencia de las fases de

apertura y de cierre, que junto a la fase de desarrollo, componen los momentos de una sesión de

clase.
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Capítulo Uno

INTRODUCCIÓN

Actualmente vivimos un momento histórico que está muy influenciado por la cultura tecnológica

(Sancho, 1994). Así, el avance de la tecnología se ha dado en todos los ámbitos de la vida,

incluyendo la escuela, el proceso de enseñanza-aprendizaje y los profesores, los cuales han visto

llegar la tecnología hasta sus salones de clase.

La tecnología en la educación o, más propiamente llamada, la Tecnología Educativa es definida por

Mena y Marcos como "un sistema de acciones intencionales planificadas nomológica y

nomopragmátícamente; es decir, como un conjunto de acciones, intervenciones o procesos que

buscan la consecución de determinados fines, valores o patrones valiosos" (Mena y Marcos, 1994,

p. 23).

La injerencia de la Tecnología en la Educación ha sido tan ¡mpactante que cualquier institución

educativa que desee ser competitiva y estar a la vanguardia en educación necesita ofrecer y

manejar tecnología aplicada al proceso de enseñanza-aprendizaje. El uso de la tecnología se ha

convertido en la carta de presentación de las instituciones educativas y en un factor determinante en

la toma de decisión de la inscripción por parte de los alumnos y de sus padres.

Si bien la tecnología ha tenido un fuerte impacto en lo educativo, es necesario notar que "uno de los

aspectos considerados más peligrosos de la denominada cultura tecnológica es su tendencia a

descontextualizar, a tener sólo en cuenta aquellos componentes de los problemas que tienen una

solución técnica y a desconsiderar el impacto -en los individuos, la sociedad y el entorno- producido

por la misma" (Sancho, 1994, p. 13).
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La aplicación de la tecnología en lo educativo y la fuerza de su impacto, puede provocar una

tendencia a tener solo en cuenta los medios por los que se lleva a cabo el proceso enseñanza-

aprendizaje dejando de lado aspectos que también son importantes por sí mismos, como la

relevancia de las intenciones educativas y su concreción en el salón de clases.

Un aspecto importante a tomar en cuenta es la transición hacia el uso de la tecnología educativa

que viven nuestras instituciones y, sobre todo, el papel de los profesores como facilitadores del

aprendizaje de sus alumnos y como los encargados del uso de la tecnología desde un punto de

vista didáctico.

Sin embargo, a pesar de los cambios hacia la tecnología educativa y la tendencia de los teóricos a

la discusión acerca de la naturaleza y caracterísiticas de la misma, la mayoría de los profesores

siguen utilizando como fundamental instrumento didáctico su discurso, el cual engloba su

conocimiento, su experiencia y sus habilidades como docente (IEMME, 1996). Esto significa que

aun existe una diferencia entre la realidad que vive el profesor en su salón de clase y el desarrollo e

implementación de nuevas tecnologías.

Debido a la importancia del discurso como instrumento didáctico, el propósito de este estudio es

intentar establecer el perfil cognitivo del discurso del Profesor Mejor Evaluado (PME) del ITESM,

Campus Monterrey. Este estudio se elaboró a partir de un diseño de investigación ex post facto

utilizando información registrada en los diarios de campo de la Investigación Etnográfica sobre

Maestros Mejor Evaluados realizada entre los años 1994 y 1995 en el ITESM, Campus Monterrey.

La elaboración del perfil mencionado se llevó a cabo a partir del reconocimiento y análisis de los

niveles cognitivos de la expresión oral, los tipos de inferencias y los tipos de preguntas utilizados por

este profesor en los diferentes momentos de la sesión de la clase.
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En el presente capítulo revisaremos brevemente las características de la llamada calidad en la

enseñanza, en términos de los elementos principales que interactúan en la enseñanza: el maestro,

el alumno, el curriculum y las actividades, así como las implicaciones de un sistema de enseñanza

de calidad en el aspecto social y educativo.

Además, hablaremos de los procesos cognitivos per se y de su aplicación en el lenguaje y en el

discurso, incluyendo los niveles cognitivos de la expresión oral. El capítulo finalizará con una

discusión acerca de la importancia del problema que nos ocupa, su planteamiento y las preguntas

de investigación e hipótesis del presente estudio.

Calidad en la Enseñanza

La calidad en la enseñanza, reside en la eficacia con que se consiguen los resultados previstos para

cada etapa del sistema educativo (Pérez Gómez y Gimeno Sacristán, 1994). Sin embargo, esta

perspectiva ha despertado un especial interés por la consecución de los objetivos y la evaluación de

los resultados, poniendo de lado otros elementos por los que la enseñanza puede ser considerada

valiosa y, por ende, de calidad. Al respecto, Pérez Gómez (1994) menciona que una práctica de

enseñanza se justifica cuando facilita y promueve para cada individuo, un rico proceso de

aprendizaje y desarrollo sin límites, a través de intercambios en el aula y en el centro en donde se

realicen los valores que se consideren educativos. Para llevar a cabo un análisis relevante de la

calidad en la enseñanza, es indispensable describir las características e implicaciones de la misma,

lo cual constituye el objetivo de la presente sección.

Características de un Sistema de Enseñanza de Calidad

Para lograr una enseñanza de calidad; la cual consiste en la eficacia con que se consiguen los

resultados previstos para un ciclo escolar, un curso y hasta una sesión determinada; entran en
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juego varios elementos de los que se analizarán aquí los cuatro principales: (a) el currículum,(b) el

profesor, (c) el alumno, y (d) las actividades.

El Curriculum

Neagley y Evans establecen que el curriculum "es el conjunto de experiencias planificadas

proporcionadas por la escuela para ayudar a los alumnos a conseguir, en el mejor grado, los

objetivos de aprendizaje proyectados según sus necesidades" (en Sancho, 1990). Adicionalmente,

Kerr( 1968) afirma que el curriculum es todo el aprendizaje planificado o guiado por la escuela, ya

sea en grupo o individualmente, dentro o fuera de la misma. Así, los objetivos que plantea y las

experiencias que planifica el curriculum contituyenn un elemento esencial para tener un sistema de

enseñanza de calidad.

El Profesor

La pregunta acerca de las características de un profesor excelente, efectivo o de calidad, no es

nueva. Durante varias décadas los investigadores educativos se han dado a la tarea del

establecimiento del perfil de un profesor efectivo. Al respecto, Anita Woolfolk (1990) menciona que

hay varias características de los maestros que los hacen tener una enseñanza efectiva: (a)

conocimiento, (b) educación, (c) organización, (d) claridad, (e) cordialidad y (f) entusiasmo.

Aunque se ha encontrado que las características del profesor no necesariamente significan la clave

del éxito en la enseñanza; sin embargo, contribuyen a lograr un sistema de enseñanza de calidad

(Woolfolk, 1990).

En un contexto más cercano, se hablará brevemente de las investigaciones conocidas que se han

realizado acerca del profesor excelente en el ITESM. Entre algunos de los estudios elaborados al

respecto se encuentran los siguientes: (a) Características del Profesor Excelente en el Campus
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Monterrey (CPECM), realizada por el departamento académico de Mercadotecnia del ITESM,

Campus Monterrey y (b) la Investigación Etnográfica sobre Maestros Mejor Evaluados (IEMME),

realizada por un equipo de investigadoras del Centro para la Excelencia Académica del ITESM,

Campus Monterrey.

Ambas investigaciones intentan establecer las características de los profesores que son calificados

como excelentes por los mismos alumnos del ITESM. Sin embargo, cada una de ellas lo hace desde

una perspectiva diferente y utilizando, también, diferentes metodologías para lograr su objetivo. Así

por ejemplo, mientras la CPECM analiza las áreas laboral, académica y social del profesor mejor

evaluado; la IEMME se aboca al análisis propiamente pedagógico del trabajo del profesor en el

salón de clases. Además, así como la CPECM utiliza un cuestionario para recabar información de

los profesores mejor evaluados, la IEMME recaba la información mediante la observación directa de

los profesores en su salón de clase y la elaboración de diarios de campo que permitan reconstruirla.

El Alumno

Así como el profesor, el alumno juega un papel importante en el sistema de enseñanza de calidad.

El alumno no es un mero recipiente de información. Por el contrario, los estudiantes son parte

poderosa de una situación dinámica y ejercen su poder para influir en la enseñanza y en el

aprendizaje, ya que de la forma en que éstos procesan la información se determina, en gran

medida, lo que aprenden y recuerdan (Woolfolk, 1990). Por ello, la enseñanza de calidad se

caracteriza por facilitar la formación de alumnos protagonistas y responsables de su propio

aprendizaje, brindándole así herramientas que le lleven a un desarrollo de sus capacidades.

Las Actividades
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Otro elemento de gran importancia en los sistemas de enseñanza de calidad son las llamadas

"actividades o tareas". El curriculum se hace realidad en las acciones o actividades que realizan los

alumnos y el profesor en el contexto del aula escolar.

Gimeno Sacristán (1995, p.251), menciona que "una tarea no es una actividad instantánea,

desordenada y desarticulada, sino algo que tiene un orden interno, un curso de acción que(...)

puede preverse porque obedece a un esquema de actuación práctica, que mantiene una

prolongación en el tiempo al desarrollarse a través de un proceso, desencadenando una actividad

en los alumnos y que guarda una unidad interna que la hace identificable y diferenciable de otras

tareas".

En suma, la calidad de la enseñanza depende, como se ha visto, de la conjunción de varios

elementos, tales como el profesor, el alumno, el curriculum y las actividades, que interactúan en el

proceso educativo. Cada uno de ellos tiene características propias y juega un papel único y

determinante en la misma.

Implicaciones de un Sistema de Enseñanza de Calidad

Un sistema de enseñanza de calidad tiene grandes repercusiones o implicaciones, tanto en lo social

como en lo educativo y económico (Zúñiga, 1994.). A continuación se analizarán brevemente

algunas de las repercusiones más importantes en cada una de las áreas identificadas.

Sociales

La enseñanza tiene implicaciones importantes en el medio social en el que se presenta, al mismo

tiempo que es influida por el mismo. La calidad educativa es una inversión que toda sociedad debe

hacerse, so pena de convertirse en una sociedad con un retraso educativo y cultural. Así pues, la

alta calidad en el desarrollo de las habilidades básicas (lectrura, escritura, matemáticas), la
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transmisión de valores considerados importantes por la sociedad, y la preparación de los alumnos

para acceder al mundo fuera de la escuela, son elementos importantes que tienen injerencia en el

desarrollo de una sociedad (Zúñiga,1994).

Educativas

La calidad de la enseñanza se manifiesta como una eficaz correspondencia entre los objetivos

perseguidos y los resultados obtenidos, amén de las experiencias vividas por maestro y alumnos en

el proceso de enseñanza-aprendizaje (Pérez Gómez y Gimeno Sacristán, 1994). Por ende, por

naturaleza, una enseñanza de calidad tiene implicaciones relevantes en la manera de transformar

los métodos de enseñanza más acordes a las necesidades de los alumnos, en la manera de

preparar y capacitar a los profesores en el desarrollo de sus habilidades de enseñanza y en los

avances en el diseño de actividades que desarrollen las habilidades de los estudiantes.

Económicas

Una de las implicaciones más fuertes de los sistemas de enseñanza de calidad es aquella que se ha

dado en los ámbitos económicos y de mercado de trabajo. En estudios recientes realizados por la

Organizaron for Economic Co-operation and Development OCDE (1991) se ha establecido que una

posible causa del rendimiento económico en varios países se debe a la capacidad con los que

ahora se producen bienes y servicios de alta calidad, gracias a una fuerza laboral que posee

destrezas y conocimientos de alta calidad. Sin embargo, se han presentado diferentes posturas

(OCDE) que cuestionan una relación tan directa en la relación enseñanza de calidad - rendimiento

económico.

En suma, las implicaciones que la enseñanza, de calidad o no, tienen en los diferentes ámbitos de

la vida es innegable y requieren de la atención de todos los estudiosos de la educación.
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Procesos Cognitivos

Los procesos cognitivos "son funciones intelectuales capaces de formar o crear imágenes a partir de

los objetos, hechos y acontecimientos del mundo circundante" (Sánchez, 1995, p. 46). Por lo cual,

los procesos cognitivos contribuyen a formar los conceptos que constituyen los elementos básicos,

así como a integrarlos en estructuras de conceptos más complejas.

Los procesos cognitivos son clasificados por su aplicación en dos diferentes ámbitos: (a) los

procesos cognitivos universales y (b) los procesos cognitivos particulares. Los procesos cognitivos

universales se caracterizan por ser un tipo de conocimiento procedimental cuyo significado está

unívocamente determinado y reconocido en todas las lenguas y culturas; y los procesos particulares

son operaciones específicas que se construyen para lograr objetivos específicos.

A continuación se revisará brevemente la relación entre los procesos cognitivos y el lenguaje, los

procesos cognitivos en el discurso y finalmente, los niveles cognitivos de la expresión oral.

Procesos Coqnitivos en el Lenguaje

Para propósitos del presente estudio, el lenguaje será definido como un instrumento de

pensamiento, verbal y no verbal, a través del cual el individuo interpreta, elabora y expresa tanto

como significados de su contexto social. (McGinley y Tierney en Ramos, 1996). La relación existente

entre los procesos cognitivos y el lenguaje es muy estrecha, ya que el lenguaje y la lengua están

constituidos de actos intencionales de construcción de significado. Dicha construcción intencional de

significado se lleva a cabo a través de los procesos cognoscitivos envueltos tanto en el lenguaje

receptivo (escucha y lectura) como en el lenguaje expositivo (expresión oral y escrita). (Ramos,

1996). Así, el proceso de construcción de significados involucra diferentes procesos cognitivos de

tipo universal. Con respecto al discurso, van Dijk y Kintcsh (Citados por Ramos 1996), establecen
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que el proceso de construcción del discurso es un proceso estratégico en el cual una representación

mental es construida en la memoria, utilizando información externa e interna con el fin de interpretar

y comprender los significados lingüísticos.

En esta construcción mental, los procesos cognitivos tiene un papel básico, ya que como se

mencionó anteriormente, dicho proceso de construcción lingüística se lleva a cabo a través de

procesos cognitivos, por lo que es posible concluir que entre el lenguaje y procesos cognitivos existe

una relación concomitante.

Niveles Coqnitivos de la Expresión Oral

Para propósito de este estudio la expresión oral será definida como la habilidad de expresión o

salida de información basada en la codificación de símbolos lingüísticos. (Ramos, 1996). La

codificación de símbolos lingüísticos en la expresión oral involucra procesos cognitivos discursivos.

Al respecto, Hammill y Bartel (1995) establecen que existen cinco niveles cognitivos de la expresión

oral: 1. Nivel pasivo, 2. factual, 3. interpretativo, 4. evaluativo y 5. metacognoscitivo. A continuación

se describirán brevemente cada uno de ellos.

1. Nivel Pasivo: es el nivel cognitivo más básico de la expresión oral y se refiere al nivel en

el que la persona es capaz de formular o repetir palabras u oraciones que no tienen ningún

significado particular para el hablante.

2. Nivel Factual: es el nivel cognitivo en el que la persona es capaz de declarar hechos

reales, dar información, describir la realidad en términos literales y usar correctamente las palabras y

frases del lenguaje.
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3. Nivel Interpretativo: en este nivel cognitivo, la persona es capaz de formular metáforas,

inferencias e ideas principales, resumir, generalizar, comparar, contrastar y resolver problemas

nuevos basándose en el conocimiento general.

4. Nivel Evaluativo: este nivel cognitivo de la expresión oral se caracteriza porque lleva

implícito o explícitamente impreso el criterio del hablante.

5. Nivel Metacognoscitivo: en el nivel metacognoscitivo, considerado como el nivel más alto

y más difícil de alcanzar, el hablante adquiere la capacidad para comprender si su discurso es

comprensible o no, además de ajustarlo según las señales percibidas por su interlocutor.

Tipos de Preguntas

De Sánchez (1989) establece una taxonomía de preguntas en base a los procesos cognitivos que

éstas activan. Dicha taxonomía tiene dos categorías principales: (a) Preguntas limitadas y (b)

preguntas amplias. Cada una de estas categorías agrupan varios tipos de preguntas que serán

descritas a continuación.

Preguntas Limitadas:

1. Memoria Cognoscitiva: tipo de pregunta limitada que requiere que el estudiante responda

con una palabra, nombre algo, defina un término o responda de memoria. Las respuestas a estas

preguntas serían similares en todos los alumnos.

2. Convergente: tipo de pregunta limitada que requiere que el estudiante construya una

respuesta, relate hechos, dé una explicación, asocie variables y compare o contraste ideas. Las

respuestas a estas preguntas serían similares en todos los alumnos.

Preguntas Amplias:

10



1. Divergente: tipo de pregunta amplia que incita a más de una respuesta aceptable. Las

respuestas a esta clase de preguntas se esperan creativas o imaginativas. La respuesta puede

originar respuestas adicionales de otros alumnos, ya que son ideas originales y representan una

reorganización de nuevos modelos de pensamiento del alumno que responde.

2. Evaluativa: tipo de pregunta amplia que requiere que el estudiante juzgue, valore,

justifique una selección o defienda una posición.

3. Trascendente: tipo de pregunta amplia que exige habilidades metacognitivas y van más

allá de los conocimientos de hechos o situaciones. Constituyen interrogantes acerca del

conocimiento de lo que se sabe o se conoce.

Tipos de Inferencias

Inferencia, en este estudio será definida como la relación o nexo entre dos situaciones o eventos.

De Sánchez (1992) ha establecido una clasificación de los diferentes tipos de inferencias. A

continuación se presentarán algunos de los tipos clasificados por ella.

1. Predicción: son términos relacionados por un verbo o relación verbal. Un término A

describe algo acerca de otro término B.

2. Coordinación: los dos términos (A y B) se refieren al mismo aspecto o asunto, es decir,

son de la misma categoría.

3. Subordinación: es la relación en la cual un objeto A es un tipo de una clase B.

4. Superordinación: es la relación en donde A es una categoría que incluye a B.

5. Igualdad: son las relaciones que envuelven equivalencia matemática o lógica.
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Justificación del Estudio

Conocer el perfil del discurso del profesor mejor evaluado del ITESM, Campus Monterrey permite

obtener indicadores acerca de la calidad de la enseñanza de los mejores profesores del ITESM,

Campus Monterrey, más aun si partimos del hecho de que la gran mayoría de los profesores mejor

evaluados manejan el discurso como principal instrumento de enseñanza. La obtención del perfil del

discurso cognitivo del profesor mejor evaluado ITESM, Campus Monterrey puede, por un lado, guiar

la capacitación de otros profesores hacia el perfil del profesor excelente y, por otro, puede ser fuente

de detección de necesidades que sirvan como guía a nuevos tipos de capacitación de los

profesores de la institución.

Finalmente, el establecimiento de una relación entre la evaluación del profesor hecha por los

alumnos y el nivel cognitívo de su discurso es importante debido a que aun y cuando los profesores

participantes sean de los profesores mejor evaluados del ITESM en el Campus Monterrey, el

conocer las características de su discurso permite establecer una relación entre ambos elementos y

así corroborar o no la definición del mejor profesor.

Planteamiento del Problema

Es evidente que el proceso de enseñanza-aprendizaje ha venido cambiando con el uso de la

tecnología en el salón de clase. Aún así, el discurso del profesor sigue siendo parte fundamental

para el aprendizaje de sus alumnos, y no sólo por la información que contiene sino por el efecto

didáctico que éste tiene en sus alumnos, a quienes puede llevar hacia la comprensión de

aprendizajes complejos o, a la total confusión, aun de los aprendizajes más simples.
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Preguntas de Investigación e Hipótesis

Preguntas de Investigación

Las preguntas de investigación de este estudio se presentan a continuación:

¿Cuáles son las características del discurso del Profesor Mejor Evaluado (PME) del ITESM, Campus

Monterrey?

¿Qué niveles cognitivos de la expresión oral se presentan más frecuentemente en el discurso del

PME?

¿Qué formatos de pregunta se presentan más frecuentemente en el discurso del PME?

¿Qué tipos de inferencias se presentan más frecuentemente en el discurso del PME?

¿ Cuáles son las características de los diferentes momentos de las sesiones estudiadas en términos

de niveles cognitivos de la expresión oral, tipos de preguntas y tipos de inferencias?

Hipótesis

Los Profesores Mejor Evaluados del ITESM, Campus Monterrey manejan en su discurso altos

niveles cognitivos de inferencias, preguntas y niveles de expresión oral.
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Capítulo Dos

MARCO TEÓRICO

Calidad en la Enseñanza

El concepto de calidad aplicado a la enseñanza ha sido tema de interesantes debates acerca de la

posibilidad real de poder establecer en términos cuantificables los elementos de un sistema de

enseñanza eficaz. Calidad en la educación puede ser descrita como el éxito con que una institución

educativa provee ambientes educacionales que permitan a los estudiantes alcanzar de manera

efectiva conocimientos y metas valiosas, incluyendo estándares académicos apropiados (Gordon y

Partingon, 1993). Al respecto,

Jennifer Rowley (1996) menciona que uno de los fines más manejados en el estudio de la calidad

en la educación tiene que ver con la satisfacción del cliente o alumno (elemento manejado de la

misma manera en las teorías administrativas de la calidad).

Sin embargo, el tema de la calidad en la educación es tan complejo que incluso tiene diferentes

significados para diferentes personas o grupos interesados en la educación (educadores, teóricos,

etc.). Así tenemos que según la Organization for Economic Co-operation and Development (OCDE)

(1991), la calidad en la educación depende de la selección de elementos relevantes, de la

valoración del carácter de estos elementos y del peso otorgado a su importancia relativa. Por ende,

en la siguiente sección se describirán algunas propuestas acerca de la naturaleza de la calidad en la

enseñanza, su evaluación, los elementos que la conforman, además de las implicaciones que un

sistema de enseñanza de calidad tienen en los ámbitos económico, social y educativo.
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Naturaleza de la Calidad en la Enseñanza

La complejidad del concepto de calidad aplicado a la enseñanza, ha sido "por naturaleza un

concepto polémico, y elaborado de modo diverso en virtud de diferentes perspectivas teórico-

prácticas que afirman distintos valores y defienden variados y contrapuestos intereses" (Pérez

Gómez 1994, p.103).

Pérez Gómez (1994) realiza un análisis de la calidad en la enseñanza a partir de dos enfoques: (a)

el enfoque instrumental que hace referencia a la calidad de los productos y (b) el enfoque ético que

se preocupa por la calidad de los procesos considerados en sí mismos.

En el enfoque instrumental, el valor de la práctica aparece vinculado a la consecución de los

objetivos preestablecidos. Es decir, que la calidad de la enseñanza se refiere al grado de

correspondencia entre los objetivos propuestos y los resultados obtenidos. Esta postura

instrumentalista refleja un solo aspecto de calidad en la educación que es el de la eficacia, ya que

solamente maneja la correlación eficaz entre los objetivos propuestos y los resultados obtenidos,

dejando de lado un sinnúmero de elementos intervienentes en el logro o no, de la calidad de la

enseñanza.

Así pues, "desde la perspectiva instrumental, la calidad de la enseñanza reside en la eficacia con

que se consiguen los resultados previstos para cada etapa del sistema educativo, confiriendo, por

tanto, especial relevancia a la definición de objetivos y a la medición exacta de los resultados"

(Pérez Gómez 1994, p. 104).

Mientras la perspectiva instrumentalista concibe la calidad en la enseñanza en términos de eficacia,

en la perspectiva o enfoque ético se toman en cuenta además, las consideraciones siguientes:

1. La enseñanza se encuentra en circunstancias históricas y especiales determinadas, por

lo que es necesario identificar los valores intrínsecos desarrollados en ella.

5689^
15



2. En la enseñanza no tiene sentido la diferenciación entre medios y fines, hechos y valores,

ya que los medios no pueden considerarse independientes de los fines.

3. Lo que hace que una acción sea educativa no es la producción de estados finales

extrínsecos, sino las cualidades intrínsecas que se ponen de manifiesto en la misma forma de llevar

a cabo la acción.

4. Los efectos más significativos de la práctica educativa no siempre se manifiestan en el

más corto plazo de tiempo como lo maneja el enfoque instrumental.

5. La enseñanza facilita el aprendizaje, ya que situar la calidad de la enseñanza en el valor

de los productos, supone afirmar una injustificada relación causal entre los procesos de enseñanza

y los de aprendizaje.

6. Situar la calidad en la educación en los resultados obtenidos, deja de lado la riqueza del

proceso educativo en sí. Ya que la práctica educativa se justifica cuando facilita para cada individuo

un rico proceso de aprendizaje y desarrollo sin límites.

La presentación de las consideraciones anteriores permite ver la complejidad que presenta el

concepto de calidad en la enseñanza y todos los elementos que intervienen en el proceso

educativo. Así, Pérez Gómez (1994, p. 107) establece que "De poco sirve evaluar la práctica

educativa exclusivamente por los resultados observables a corto plazo, dado que en cada individuo

pueden estar significando realidades diferentes(...)por lo que la práctica de la didáctica se justifica,

no en la medida en que consigue unos determinados y homogéneos resultados observables, sino

en la medida en que facilita y promueve un proceso de trabajo e intercambios en el aula donde se

realicen los valores que se consideren educativos para la comunidad humana".

Es importante establecer aquí que si bien es cierto que el concepto de calidad en la enseñanza es

nuevo, la preocupación por lograr la calidad en la misma tiene ya historia. A lo largo de este siglo se
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han hecho estudios e investigaciones que buscan ayudar a explicar el aprendizaje escolar y a

permitir encontrar maneras de intervención que garanticen la eficacia de la enseñanza.

Modelos de Investigación de la Calidad en la Enseñanza

Los estudios y las investigaciones hechas en el campo de la eficiencia o calidad en la enseñanza

han sido, por sus características, clasificados en distintos modelos que han respondido a momentos

históricos diferentes y que presentan, además, una evolución en la manera de investigar en

educación. Algunos de los modelos de mayor importancia son los siguientes: (a) presagio-producto,

(b) proceso-producto, (c) mediacional centrado en el profesor, (d) mediacional centrado en el

alumno y (e) ecológico, los cuales serán aquí descritos.

Modelo presagio-producto. El primer cuestionamiento que se planteó la investigación

educativa desde las primeras décadas de este siglo fue la eficacia del profesor, ya que se concebía

que la eficacia en la enseñanza dependía de las características físicas y psicológicas del profesor.

Sin embargo, al estudiar esta causalidad, se observó que a pesar de tener profesores con este tipo

de características similares (físicas y psicológicas), su desempeño académico podía ser diferente. A

este modelo se le llamó de presagio-producto.

Modelo proceso-producto. El modelo proceso-producto se encargó de descartar la idea de

que las características del profesor incidían en el aprendizaje del alumno y presentó, a cambio, una

nueva manera de concebir la relación entre la enseñanza y el aprendizaje, centrándose en el

estudio de los métodos utilizados en la enseñanza. Sin embargo, pronto se percibió que no existía

"el método" de enseñanza, sino que existen varios métodos que son aplicables a situaciones

diferentes.
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Modelo mediacional centrado en el profesor. Tiempo después apareció el modelo de

investigación llamado mediacional centrado en el profesor. Este modelo explora las características

del trabajo del profesor y "supone una perspectiva específicamente situada en el ámbito de la

enseñanza, más que en el ámbito del aprendizaje" (IEMME, 1995, p.4). Es precisamente el hecho

de situarse en el ámbito de la enseñanza, lo que hace que este modelo sea unilateral, pues no

considera su contraparte, el aprendizaje del alumno.

Modelo mediacional centrado en el alumno. A partir de este modelo y en respuesta al

modelo centrado en el profesor, se propuso el modelo medíacional centrado en el alumno que, al

igual que el anterior, se mostraba incompleto al dejar de lado el aspecto de la enseñanza. Según

este modelo, para comprender lo que sucede en los procesos de enseñanza-aprendizaje hay que

tener en cuenta que el alumno influye en los resultados del proceso, como consecuencia de su

elaboración personal de la información.

Modelo ecológico. Por último, a finales de los años 70's se desarrolló un nuevo modelo de

investigación que tomaba en cuenta los intercambios y acontecimientos ocurridos en el salón de

clases. El modelo llamado ecológico representa una perspectiva de orientación social en el análisis

de la enseñanza, estudiando los intercambios que se dan en el aula. En este modelo "se asume que

el aula es un espacio social de intercambios y que los comportamientos del alumno y profesor son

respuestas no mecánicas a las demandas del medio" (Pérez Gómez, 1994, p.89). Además, este

modelo tiene una perspectiva sistémica, ya que concibe el aula como un sistema social abierto de

comunicación e intercambio.

Como hemos visto, la manera de acercarse al fenómeno educativo para tratar de encontrar

aspectos relevantes que permitan ya no sólo medir, sino conocer a fondo, los elementos que
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conlleven a tener una enseñanza de calidad, han sido muy variados y elaborados desde diferentes

perspectivas y enfoques.

En este estudio nos referiremos a la definición de calidad en la enseñanza manejada por Pérez

Gómez (1994, p.91) "una práctica de enseñanza de calidad se justifica, cuando facilita y promueve

para cada individuo un rico proceso de aprendizaje y desarrollo sin límites, a través de intercambios

en el aula y en el centro, donde se realicen los valores que se consideren educativos". Sin olvidar

que la calidad de la enseñanza también toma en cuenta la eficacia con que se consiguen los

resultados previstos para cada etapa del sistema educativo.

Evaluación de la Calidad en la Enseñanza

La estimación, medición, evaluación o valorización de la calidad en la educación es una tarea muy

compleja y va más allá del establecimiento de simples medidas. Al respecto, la OCDE menciona que

el hecho de que la calidad en la educación tenga múltiples dimensiones hace difícil establecer los

elementos y medidas necesarios para conseguir una enseñanza de alta calidad, pues entran

muchos elementos en juego; entre ellos se encuentran, el maestro con sus destrezas, los alumnos

con sus antecedentes, el curriculum oculto y explícito de la institución, las actividades realizadas en

el salón de clase, etc.

Zúñiga (1992) propone cinco criterios de evaluación para determinar la calidad de la educación:

eficiencia, eficacia, impacto, relevancia y equidad:

1. En cuanto a la eficiencia, Zúñiga menciona que un sistema educativo es eficiente cuando

todos los alumnos que ingresan, egresan y cuando lo hacen en el tiempo establecido para ello. Es

eficiente cuando los alumnos utilizan de manera óptima los recursos humanos, materiales y

financieros de la institución en la que estudian.
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2. Un sistema educativo es eficaz cuando cumple con los objetivos que se ha propuesto,

tanto a nivel de conocimientos como de actitudes y valores deseables por la sociedad en la cual

está inserto. Es decir, eficacia en el cumplimiento de los objetivos programáticos de la educación y

eficacia en el cumplimiento de los objetivos nacionales.

3. En cuanto al impacto, Zúñiga menciona que es necesario establecer el impacto que la

educación tiene en lo económico, lo cultural, lo político y lo sociocultural.

4. La relevancia es un criterio importante en la calidad de la educación, ya que se refiere al

nivel de importancia que tiene lo aprendido en el contexto de la persona que lo aprende.

5. El aspecto de la equidad es otro criterio necesario para evaluar la calidad en la

educación, pues en él se maneja la importancia de la distribución equitativa de los recursos y bienes

de la educación entre todos sus usuarios.

Elementos de un Sistema de Enseñanza de Calidad

Para lograr tener una enseñanza de calidad se hace necesario que todos los elementos que entran

en juego en el proceso de enseñanza-aprendizaje logren obtener los requisitos que se les indiquen

para cada caso particular. Los elementos que integran el proceso de enseñanza de calidad son el

curriculum, el profesor, el alumno y las actividades que se realizan en el marco institucional, los

cuales se describirán a continuación.

El Curriculum

Existen múltiples definiciones acerca de qué es curriculum y la comprensión de lo que es depende

"de marcos muy variables para concretar su significado, ya que según desde qué perspectiva se

formulan las definiciones de curriculum, su contenido es muy distinto" (Gimeno Sacristán, 1994, p.

23). La conceptualización y las funciones del curriculum se analizarán en seguida.
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Conceptualizando el curriculum. Para conceptualizar al curriculum, es importante tomar en

cuenta ciertos elementos:

1. El estudio del curriculum debe servir para ofrecer una visión de la cultura que se da en las

escuelas, en su dimensión oculta y manifiesta, teniendo en cuenta las condiciones en que se

desarrolla.

2. El curriculum es un proyecto que sólo puede entenderse como un proceso históricamente

condicionado.

3. El curriculum es un campo donde ¡nteraccionan ideas y prácticas recíprocamente.

4. El curriculum condiciona la profesionalidad del docente y es necesario verlo como una

pauta con diferente grado de flexibilidad. (Gimeno Sacristán, 1994, p. 30).

Entonces, el curriculum es un elemento esencial para tener un sistema de enseñanza de calidad ya

que, como mencionan Neagley y Evans (en Sancho, 1990, p. 57) el curriculum "es el conjunto de

experiencias planificadas proporcionadas por la escuela para ayudar a los alumnos a conseguir, en

el mejor grado, los objetivos de aprendizajes proyectados, según sus necesidades". O como lo

menciona Kerr( 1968) El curriculum es "todo el aprendizaje planificado o guiado por la escuela, ya

sea en grupo o individualmente, dentro o fuera de la escuela.

Funciones del Curriculum. Probablemente la principal función del curriculum es la de

explicitar el proyecto que preside las actividades educativas escolares (Coll, 1991). Para ello, el

curriculum debe tomar en cuenta las condiciones reales en las que se llevará a cabo, tanto las

intenciones educativas como la práctica pedagógica.

Para cumplir con eficacia sus funciones, el curriculum contempla cuatro elementos o componentes.

Así, el curriculum debe proporcionar información concerniente a:

1. Qué enseñar, que se refiere a los objetivos y contenidos de la enseñanza.
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2. Cuándo enseñar, que se refiere a la forma de ordenar y secuenciar los objetivos y

contenidos

3. Cómo enseñar, que se refiere a la manera de estructurar las actividades de enseñanza y

aprendizaje que realizarán tanto maestro como alumnos para alcanzar los objetivos propuestos.

4. Qué, cómo y cuándo evaluar, ya que la evaluación es necesaria para tener la seguridad

de que la acción del profesor responde a las intenciones educativas y para introducir correcciones

oportunas si es necesario.

Así, el curriculum representa el conjunto de experiencias que se viven en la escuela y fuera de ella

determinando y estableciendo los objetivos que se desean lograr como institución en el marco de un

contexto social. Es de esperarse que el logro de los objetivos que plantea el curriculum, así como

los elementos que lo componen y el conjunto de experiencias que planifica, determinen su nivel de

calidad.

El Profesor

La pregunta acerca de qué es lo que hace a un profesor ser un profesor excelente, efectivo o de

calidad, no es nueva. Durante varias décadas los investigadores educativos se han dado a la tarea

de establecer las características o el perfil de un profesor efectivo (Woolfolk. 1990).

Como se mencionó anteriormente, desde las primeras décadas de este siglo (años 30's) se iniciaron

las investigaciones acerca de la búsqueda del secreto del éxito en la enseñanza, focalizando su

interés en la persona y aptitudes profesionales para la enseñanza del profesor y, aunque se

demostró que los maestros tienen muy poco efecto sobre el aprendizaje, el interés por estudiar su

participación activa dentro de un sistema educativo eficaz sigue vigente dentro de la investigación
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educativa; ya que la actividad del profesor ciertamente establece un vínculo de gran importancia

entre la enseñanza y el aprendizaje (Coleman, Campbell et al. en Woolfolk 1990).

Anita Woolfolk (1990), establece que hay tres características de los maestros que los hacen tener

una enseñanza efectiva. Estas características son las siguientes: (a) conocimiento y educación, (b)

organización y claridad y (c) cordialidad y entusiasmo. Aunque se ha encontrado que las

características del profesor no necesariamente significan la clave del éxito en la enseñanza, es

posible que el elemento profesor, aunado a otros elementos, como el curriculum de la instutición, las

actividades que se realizan dentro y fuera del salón de clases y el mismo alumno, sí contribuya a

lograr un sistema de enseñanza de calidad.

En un contexto más cercano, se hablará de las investigaciones conocidas que se han realizado

acerca del profesor excelente en el ITESM, Campus Monterrey. La primera de ellas se refiere a las

Características del Profesor Excelente en el Campus Monterrey (CPECM) y la segunda a la

Investigación Etnográfica sobre Maestros Mejor Evaluados (IEMME). Dichas investigaciones fueron

realizadas, respectivamente, por el departamento académico de Mercadotecnia del ITESM, Campus

Monterrey y por el equipo de investigadoras del Centro para la Excelencia Académica del ITESM,

Campus Monterrey.

Características del Profesor Excelente del Campus Monterrey. La investigación titulada

Características del Profesor Excelente en el Campus Monterrey (CPECM), fue realizada por el

Departamento Académico de Mercadotecnia del ITESM y presentada en el año 1994. Es un estudio

realizado a partir del diseño y aplicación de un cuestionario de 102 preguntas pertenecientes a tres

grandes áreas relacionadas con el profesor: laboral, académica y personal.

El objetivo de la CPECM fue conocer el perfil del profesor "ideal", buscando características y

actitudes que sirvieran de apoyo a todo el profesorado en la búsqueda de la excelencia.
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Los profesores que participaron en esta investigación contestando el cuestionario, fueron

seleccionados a partir de sus puntajes obtenidos en la encuesta de evaluación de profesores que

contestan los alumnos cada semestre para evaluar a los maestros. Se seleccionaron profesores de

los años 1991,1992 y 1993 obteniendo una muestra de 61 maestros.

Entre los resultados presentados, de carácter cuantitativo, se muestra información acerca de los

elementos que caracterizan a los profesores excelentes del Campus Monterrey. Así, se sabe que la

mayoría de los profesores excelentes se encuentra en un rango de edad de 36 a 45 años, que casi

el 50 % son profesores de planta, que más del 60 % son hombres, que más del 70% considera que

lo importante es que el alumno aprenda, que casi el 40% realiza labor social y que casi el 30 % se

identificaron con el valor respeto y que el 70% realizó estudios de posgrado en escuelas privadas,

de los cuales el 20% estudió en el extranjero.

Investigación Etnográfica sobre Maestros Mejor Evaluados . La Investigación Etnográfica

sobre Maestros Mejor Evaluados (IEMME) realizada por el Centro para la Excelencia Académica del

ITESM, Campus Monterrey se realizó entre 1994 y1995 y fue presentada en el año de 1996. Es un

estudio elaborado a partir de las observaciones realizadas a 20 profesores seleccionados como

mejor evaluados en la encuesta de evaluación de profesores que contestan los alumnos cada

semestre para evaluar a los maestros.

Los objetivos de la IEMME fueron tres: (a) conocer las características de los profesores mejor

evaluados del ITESM, Campus Monterrey con el objeto de poder brindar una guía para aquellos

profesores interesados en mejorar su práctica; (b) categorizar dichas características para elaborar

un perfil general del profesor del ITESM y (c) describir los contextos actividades y creencias de los

participantes en los escenarios educativos.
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En esta investigación, los profesores y sus respectivos estilos o metodologías didácticas fueron los

elementos principales, aunque no tuvieron una participación activa, pues el objetivo de la misma era

la de observar y analizar en su elemento natural los aspectos que llevaban a estos profesores a ser

evaluados como excelentes por sus alumnos.

A diferencia de la investigación anterior, el instrumento para recabar información en este estudio fue

un diario de campo construido con los registros de voz del maestro y alumnos, así como de las

notas recabadas por el investigador-observador en el salón de clase.

A partir de la observación directa de las clases del profesor seleccionado, se realizaron diarios de

campo que permitieron reconstruir su clase con el fin de analizarlo y encontrar el perfil del profesor

mejor evaluado del ITESM. El análisis y la interpretación de la información obtenida se estructuró en

tres enfoques: (a) enfoque didáctico, (b) enfoque psicosocíal y (c) enfoque lingüístico.

Entre los resultados de la investigación, se pudieron identificar diferentes modelos de enseñanza:

modelo de la formación docente del profesor de educación superior, modelo de relación educativa

del PME, modelo de eficacia comunicativa en el proceso de enseñanza-aprendizaje, etc. Diferentes

sistemas de organización de la enseñanza y claves para una enseñanza eficaz.

A partir de la información obtenida en la IEMME se realizó el presente estudio, que es una

investigación de corte ex post facto ya que se analiza, desde una nueva perspectiva, la relación

entre las variables presentadas en la IEMME.

El Alumno

Así como el profesor, el alumno juega un papel importante en el sistema de enseñanza de calidad.

El alumno no es un mero recipiente de información, por el contrario, los estudiantes son parte

poderosa de una situación dinámica y ejercen su poder para influir en la enseñanza y el aprendizaje.
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La forma en que los alumnos procesan la información determina en gran medida lo que aprenden y

recuerdan (Woolfolk, 1990).

El alumno tiene características propias que es necesario conocer y tomar en cuenta al momento de

planear la enseñanza para poder establecer un sistema de enseñanza efectivo, es decir, de calidad.

Es necesario tomar en cuenta que los alumnos son distintos entre sí, no solo por sus características,

resultado de su herencia, sino por varios elementos como su cultura, sus experiencias previas y

maneras de aprender.

Acerca de estas diferencias individuales en los alumnos, se han realizado diversas investigaciones

para saber hasta qué punto los factores hereditarios, medioambientales y culturales influencian el

aprendizaje (Woolfolk, 1990). En cuanto a su aprendizaje, el alumno tiene diferencias que tienen

que ver con el estilo cognitivo, los cuales, Shuell define como "las formas que prefieren los

individuos para procesar y organizar la información y para responder a estilos

ambientales"(Woolfolk, 1990, p. 160).

Así, los alumnos pueden tener un estilo cognitivo o de aprendizaje dependiente o independiente de

campo. Los alumnos dependientes de campo tienden a percibir los patrones como un todo, a

concentrarse en el aspecto total de una situación, teniendo problemas para analizar las partes que

forman el todo. Tienden más al trato personal y a las relaciones sociales.

Los alumnos independendientes de campo, al contrario de los anteriores, perciben las partes

separadas de un total y son capaces de analizarlo de acuerdo a sus distintos componentes.

Además, trabajan mejor individualmente que en equipo y tienden menos a las relaciones sociales.

Las diferencias presentadas permiten dimensionar los elementos que entran en acción en el

proceso de enseñanza-aprendizaje por parte del alumno. Aunque no se considera imprescindible

que los profesores conozcan las diferencias de estilos de aprendizaje de cada alumno en particular,
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sí es necesario que el profesor tome en cuenta la manera de aprender de los alumnos y demás

elementos mencionados para incorporarlos al momento de diseñar o planear su clases. Entre más

información se tenga de los alumnos al planeare! proceso de enseñanza-aprendizaje, mejor y más

adecuado a la realidad del grupo serán las actividades diseñadas por el profesor (Zarzar Charur,

1998).

Las Actividades

Las actividades o tareas escolares son la concreción de las finalidades e intenciones implícitas y

explícitas del curriculum. El curriculum se hace realidad a través de las actividades que maestros y

alumnos realizan en su salón de clase. Por lo tanto, las actividades son un elemento fundamental en

la obtención de un sistema de enseñanza de calidad.

A pesar de que en el salón de clase se dan infinidad de actividades escolares, desde trabajar en

equipos hasta guardar materiales, aquí nos referimos a tareas o actividades al hablar de aquellas

acciones que deliberadamente han sido diseñadas y estructuradas por los profesores para el

aprendizaje de sus alumnos.

Gimeno Sacristán (1995, p. 251) menciona que "una tarea no es una actividad instantánea,

desordenada y desarticulada, sino algo que tiene un orden interno, un curso de acción que(...)

puede preverse porque obedece a un esquema de actuación práctica, que mantiene una

prolongación en el tiempo al desarrollarse a través de un proceso, desencadenando una actividad

en los alumnos y que guarda una unidad interna que la hace identificable y diferenciable de otras

tareas".

A través de las actividades se lleva a cabo la vida escolar, dentro o fuera del salón, por lo que tiene

un carácter dinámico que además regula las relaciones maestro-alumnos, marca la manera en que
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serán utilizados los materiales de apoyo, toma en cuenta los objetivos y contenidos establecidos en

el curriculum y plantea la forma en que se llevarán a cabo los acontecimientos de la clase.

Doyle (Sacristán, 1995) establece que las tareas, pueden ser analizadas en función de tres

elementos:

1. El producto de las mismas o su finalidad.

2. Los recursos que utilizan o los elementos dados por la situación.

3. Las operaciones que pueden aplicarse a los recursos disponibles para alcanzar el

producto.

Por otra parte, Zarzar Charur (1988) distingue dos tipos de actividades: (a) aquellas que se diseñan

para transmitir la información o actividades de enseñanza y (b) aquellas diseñadas para elaborar la

información o actividades de aprendizaje.

Para diseñar las actividades de transmisión de información, Zarzar sugiere realizar las siguientes

cuestiones: ¿Cómo graduar la información? ¿Qué cosas conviene presentar primero y cuáles

después? ¿Cómo hacer llegar la información? ¿Cómo saber si el grupo va entendiendo la

información?

Para la elaboración de la información por parte de los alumnos, el mismo autor establece tres

momentos en las actividades: un primer momento que se refiere a la elaboración individual de la

información. Este es el momento de trabajo individual y es el antecesor del trabajo grupal; un

segundo momento que se refiere al trabajo sobre la información en grupos pequeños, en donde el

aprendizaje de la información se afianza; y un tercer momento en donde se establece el trabajo en

plenario y se colectiviza la información en el grupo haciendo partícipes a los compañeros de los

aprendizajes logrados en los pequeños grupos.
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A partir de un recuento de los elementos anteriores se puede ver que un sistema de enseñanza está

compuesto por varios y complejos elementos que afectan o contribuyen en el desarrollo de una

enseñanza de calidad. La conjunción de los elementos mencionados anteriormente presenta la

relación educativa que se vive al interior de los sistemas de enseñanza. A continuación se hará un

recuento de algunas de las más importantes implicaciones que en los diferentes ámbitos de la

sociedad (económico, social, etc,.) tiene un sistema de enseñanza de calidad.

Implicaciones de un Sistema de Enseñanza de Calidad

Según la OCDE (1991) las aportaciones de la educación a la economía y la sociedad tienden a ser

a largo plazo y en mayor número serán aportaciones que operarán de un modo indirecto más que

evidente y directo. Esto supone cierta complejidad al momento de establecer claramente las

implicaciones de un sistema de enseñanza de calidad. Sin embargo, a continuación se presentarán

algunas de estas implicaciones en los ámbitos, económicos, sociales y educacionales.

Económicas

Una de las implicaciones más fuertes de los sistemas de enseñanza de calidad es aquella que se ha

dado en los ámbitos económicos y de mercado de trabajo. En estudios recientes realizados por la

OCDE (1991) se ha establecido que una posible causa del rendimiento económico en varios países

se debe a la capacidad con que ahora se producen bienes y servicios de alta calidad, gracias a una

fuerza laboral que posee destrezas y conocimientos de alta calidad.

Otra posible implicación de los sistemas de calidad de enseñanza en la economía es que en los

últimos años se ha establecido la cultura del aprendizaje o mejoramiento continuo derivada de los

elementos de la calidad en educación, que ha logrado el mejoramiento y entrenamiento continuo de

la fuerza laboral, aunque este hecho no tiene que ver directamente con la educación formal.
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Sin embargo, aunque se han presentado los argumentos anteriores, entre otros, existe una

contraparte a esta visión tan directa de implicaciones de la enseñanza de calidad en la economía.

Esta postura, presentada por la OCDE (1991) se muestra renuente a aceptar un nexo simple y

directo entre la calidad en la educación y el rendimiento económico, ya que si bien las problemáticas

económicas suelen ser inmediatas, ha de entenderse que la contribución óptima de la escuela será

necesariamente a largo plazo y de un modo indirecto, más que evidente y directo, ya que el sistema

económico y el educativo viven a diferentes niveles, además de que la educación contempla entre

sus objetivos más elementos además de los económicos, como lo son los sociales, culturales,

académicos, etc.

Sociales

Además de las implicaciones que un sistema de enseñanza de calidad tiene a nivel económico, sin

duda alguna, éste juega un papel importante en la sociedad, ya sea como continuador de los

valores de la sociedad o como estructura para la creación de nuevos valores sociales. Así, la

educación influye en la sociedad al mismo tiempo que es influida por ella.

La educación tiene un valor social importante, y este radica en que en ella se espera que se vivan el

conjunto de valores, conocimientos, destrezas y actitudes que contribuyan a la socialización de los

alumnos dentro de las pautas culturales de una comunidad dada (Casarini, 1995).

Además de lo anterior, se ha estudiado la principal implicación de la enseñanza en cuanto a su valor

en la sociedad. Así, a través de los años, la imagen social de la función de la escuela ha ido

cambiando. Original y comúnmente se ha pensado que las escuelas hacen la diferencia en el éxito

de sus alumnos y que hay buenas y malas escuelas. Sin embargo, se ha debatido la idea de que
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sean sólo tas escuelas las que influencien los logros del alumno, por encima de factores poderosos

como la comunidad y el ambiente familiar.

Mientras algunos estudios como los de Coleman y Jencks (OCDE 1991) muestran que la escuela no

hace diferencia alguna, otros estudios presentados muestran que de cualquier manera, aunque sea

en un bajo porcentaje, existe una influencia escolar y social en los alumnos. Lo que mostraría que

aunque en pequeña cantidad, la educación de calidad tiene implicaciones sociales.

La calidad educativa o de la enseñanza es una inversión que cada gobierno debe hacer so pena de

tener un retraso educativo y cultural a nivel social. La alta calidad en el desarrollo de habilidades

básicas, la transmisión de valores considerados importantes por la sociedad, así como la

preparación de los alumnos para acceder al mundo fuera de la escuela, son elementos importantes

que tienen injerencia en el desarrollo de una sociedad (Zúñiga,1994).

Educativas

Como se mencionó anteriormente, la calidad de la enseñanza se manifiesta como una eficaz

correspondencia entre los objetivos perseguidos y los resultados obtenidos, amén de las

experiencias vividas por maestro y alumnos en el proceso de enseñanza-aprendizaje (Pérez.Gómez

y Gimeno Sacristán,1994).

Según Casarini (1995, p. 33) "La enseñanza es una actividad intencional dirigida a propiciar el

aprendizaje de diversos contenidos de acuerdo con determinados fines, que de una manera

implícita o explícita son valorados tanto por la institución educativa, como por el medio social".

Una enseñanza de calidad tiene implicaciones relevantes en la manera de transformar los métodos

de enseñanza más acordes a las necesidades de los alumnos, en la manera de preparar y capacitar
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a los profesores en el desarrollo de sus habilidades de enseñanza y en los avances en el diseño de

actividades que desarrollen las habilidades de los estudiantes.

Las implicaciones que un sistema de enseñanza de calidad tiene en la sociedad en la que está

inserta es de gran importancia, así como el conocimiento de los elemntos que componen ese

sistema de calidad y las relaciones que se dan entre cada uno de ellos (profesor, alumno,

curriculum, actividades, etc.). A continuación se presentarán los procesos cognitivos en el lenguaje

estableciendo la relación de éstos con el discurso cognitivo del profesor mejor evaluado del ITESM,

Campus Monterrey, así como los elementos que intervienen en el proceso discursivo.

Procesos Cognitivos en el Lenguaje

Para Margarita de Sánchez los procesos cognitivos "son funciones intelectuales capaces de formar

o crear imágenes a partir de los objetos, hechos y acontecimientos del mundo circundante"

(Sánchez, 1995, p. 46).

Además, los procesos cognitivos contribuyen a formar los conceptos que son elementos básicos y a

integrarlos en estructuras de conceptos más complejas.

Los procesos cognitivos, por su aplicación son clasificados en dos diferentes ámbitos: los procesos

cognitivos universales y los procesos cognitivos particulares. Los procesos cognitivos universales se

caracterizan por ser un tipo de conocimiento procedimental cuyo significado está unívocamente

determinado y reconocido en todas las lenguas y culturas; y los procesos particulares son

operaciones específicas que se construyen para lograr objetivos específicos.

En cuanto a la relación de los procesos cognitivos y el lenguaje, se han desarrollado teorías que

marcan diferentes perspectivas y visiones acerca de la relación entre el lenguaje y cognición. A

continuación presentaremos las concepciones acerca de esta relación según diferentes teorías.
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Vigotsky estableció que el lenguaje es un componente necesario en el desarrollo cognitivo, es una

herramienta psicológica y lo entiendía como un sistema de representación, un sistema que media en

el desarrollo cognitivo (Garton, 1994).

Dentro del marco de su teoría, Vigotsky muestra que el lenguaje es fundamental para cualquier

conocimiento, entendido éste como un sistema interpersonal, comunicativo y como sistema

cognitivo, de representación que posibilita el desarrollo.

Por otra parte, Piaget concibió el lenguaje como representación mental, dando primacía al

pensamiento y viendo al lenguaje como necesario sólo cuando el pensamiento se vuelve más

abstracto; mientras que Vigotsky, considera que el pensamiento es una actividad que se desarrolla

al paralelo con el habla, pero mantenida en el contexto social.

Siguiendo una linea piagetiana, Chomsky estableció una perspectiva organísmica del desarrollo, en

contraposición con la perspectiva social de Vigotsky, que establece que el conocimiento es

universal. De esta manera, el lenguaje o cualquier otra actividad cognitiva surge como una

propiedad universal de los individuos. Adicionalmente, Bruner (Garton, 1994) establece que en el

desarrollo intervienen de igual manera el contexto y la cognición, englobando las perspectivas de

Vigotsky, así como las de Piaget y Chomsky. Para él, en algunos casos, el desarrollo cognitivo y el

lenguaje están ligados al contexto.

Como se ha visto, existen dos posiciones acerca del lenguaje: una de ellas se refiere a la visión de

la adquisición del lenguaje como una función del organismo, en donde los procesos cognitivos se

relacionan con el lenguaje como un proceso interno de la persona; y otra que establece la

adquisición del lenguaje como una respuesta al contexto y como un acto comunicativo y de carácter

social.
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Sin embargo, en cualquiera de las perspectivas presentadas anteriormente, se presenta una

estrecha relación entre los procesos cognitivos y el lenguaje, debido a que por su naturaleza

comunicativa, el lenguaje está constituido de actos intencionales de construcción de significado.

Dicha construcción intencional de significado se lleva a cabo a través de los procesos cognoscitivos

envueltos tanto en el leguaje receptivo (lectura y escucha) como en el lenguaje expresivo (expresión

oral y escritura). (Ramos, 1996). Así, el proceso de construcción de significados involucra diferentes

procesos cognitivos y es afectado por el contexto social en el cual se desarrolla.

Cognición y Procesos Discursivos

Gartz (1995) establece que el discurso es una representación mental construida en la memoria.

Existen dos tipos de discurso, el discurso escrito o texto y el discurso oral. El discurso escrito o texto

se caracteriza por estar determinado y construido antes del momento de la interacción hablante-

oyente, mientras que el discurso oral, no se presenta como algo acabado (producto), sino que se va

construyendo en la interacción del hablante con el oyente.

Algunos autores consideran "discurso" como cualquiera producción lingüística que forma una unidad

semántica y/o funcional y que excede en extensión a una oración. Otros dicen que el "discurso" es

hablado y que se distingue del 'texto' escrito" (Gartz, 1995).

Gartz(1995) retoma la definición genérica de discurso presentada anteriormente y a partir de ésta

establece las diferencias entre conceptos del discurso: A un nivel de clasificación jerárquica inferior,

el 'texto' es una producción lingüística que forma una unidad y que se ha creado por un autor. El

'discurso,' por otro lado, es una unidad lingüística, mayor que una oración, que se creó a través de

la interacción 'negociativa' de varias personas. Ahí no existe ningún plan original sino los intereses y
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contribuciones de los que conversan (dialogan) construyendo un producto que se estructuró

espontáneamente.

A continuación se presenta de manera gráfica la conceptualización que del discurso realiza Gartz

(1995).

DISCURSO
Concepto genérico inclusivo

TEXTO
Construido por un "autor"

Presentado en dirección unilateral

©Irene Gartz/1995

DISCURSO
Construido en interacción por varios participantes

Presentado en dirección bi- o multidireccional

Existen varios trabajos e investigaciones realizadas acerca del discurso oral y escrito. Uno de los

mayores exponentes de los estudios realizados en discurso escrito o texto es van Dijk.

Aunque van Dijk se ha dedicado más al análisis de texto que al análisis de discurso oral, ha

aportado grandes conocimientos acerca de los procesos cognitivos y el discurso,

van Dijk y Kintsh (Ramos 1996), establecen que el proceso de construcción del discurso es un

proceso estratégico en el cual una representación mental es construida en la memoria, utilizando

información externa e interna con el fin de interpretar y comprender significados lingüísticos. En esta

construcción mental, los procesos cognitivos tiene un papel básico, ya que como se mencionó

anteriormente, dicha construcción se lleva a cabo a través de ellos.

Modelos de Construcción del Discurso
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El proceso de construcción del discurso ha sido estudiado desde dos enfoques diferentes: el

enfoque en la comprensión y en el estructuramiento de la representación mental y; el enfoque

centrado en la construcción de significados, elaboración de inferencias y selección de información,

entre otras (Ramos, 1996). A continuación se presentarán algunos modelos representativos de la

construcción del discurso.

Modelo de la teoría de los esquemas. El modelo de la teoría de esquemas se centra, como

su nombre lo indica, en la formación de estructuras o esquemas de conocimiento. Según Richgels,

los esquemas representan el conocimiento previo necesario para la formación y determinación de la

forma y el contenido del conocimiento nuevo (Ramos, 1996).

Modelo de Kintsh. El modelo de Kintsh parte de una asociación de los elementos que

componen el discurso para construirío. En el proceso de construcción del discurso se presentan

diferentes etapas: La etapa de análisis sintáctico en la cual se determina, a partir de un análisis

gramatical, la estructura del texto. La etapa de análisis semántico, en la cual se determina la

proposición conceptual del contenido a través de la memoria semántica y el conocimiento previo. La

etapa de análisis pragmático, en la cual se determina el tópico del discurso y la etapa de análisis

funcional que determina el uso en una situación comunicativa concreta a través del propio individuo

(Ramos, 1996).

Modelo de van Dijk y Kintsh. El modelo de van Dijk y Kintsh se centra, como se mencionó

anteriormente, en el proceso de análisis del texto. "El análisis del texto se da a partir de

proposiciones unidas por un parámetro de coherencia para configurarse como microestructuras.

Dichas microestructuras se editarán y sintetizarán para asociarse con el conocimiento previo y así

formar macroestructuras" (Ramos, 1996, p. 71).
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Modelo de Flower. Flower enfatiza en su modelo "la construcción de una representación de

significado por el escritor o el lector, para la cual se requieren procesos cognitivos complejos

basados en una extensa red de elementos lingüísticos, imágenes e ideas asociadas en un

sinnúmero de formas diferentes y ciertas veces hasta contradictorias. En estas situaciones

particulares, el lector/escritor también continuamente negocia la información e influencias externas o

contextúales; internas o propósitos y conocimiento previo activado y del propio texto" (Ramos, 1996,

p. 72).

El modelo de Flower, según Ramos (1996), tiene como principal característica el que sus elementos

representan fuerzas de lucha contra el pensamiento tanto para el escritor como para el lector. Las

fuerzas son negociadas por ambos en la creación de un texto único con interpretación única

también.

El Discurso Oral en el Aula

Según Cazden (1991, p. 11), el estudio del discurso en el aula requiere considerar el modo en el

que las palabras expresadas en el salón de clase afectan los resultados del aprendizaje; es decir,

"cómo el discurso observable en el aula afecta al inobservable proceso mental de cada uno de los

participantes".

Anteriormente, el método más utilizado para analizar el discurso en el salón de clases en términos

cognoscitivos, consistía en categorizar las preguntas del profesor en base a escalas cognitivas. Sin

embargo y después de varios estudios, se consideró que esta manera de analizar categorizando las

preguntas era muy difícil, pues las preguntas eran sacadas de su contexto e intencionalidad al ser

analizadas. Cazden (1991) menciona que una mejor manera de realizar un análisis del discurso en

el aula es contemplarlo en secuencias más largas que permitan calibrar su potencial valor
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cognoscitivo como andamiaje y reconceptualización. A continuación se describirá el discurso como

andamiaje y como reconceptualización.

Andamiaje

El término andamiaje es una traspolación de la conceptualización realizada por Vigotsky que se

caracteriza por el hecho de que la cognición se inicia en situaciones sociales en las que el niño

comparte responsabilidad con un adulto en la producción de una ejecución completa, en donde el

niño hace lo que puede y el adulto hace el resto. (Cazden, 1991). Aunque el andamiaje es vinculado

con la construcción que hace Vigotsky de la "zona de desarrollo proximal" no es exactamente igual a

esto, ya que el andamiaje es entendido como un soporte visible y audible que tiene como

características el hacer posible la participación del alumno desde el inicio de la tarea, además de

ofrecer un apoyo ajustable y temporal adecuado a las necesidades del alumno.

A continuación se presenta un esquema realizado por Pearson y Gallagher (Cazden, 1991), en

donde se muestra una situación de andamiaje en la escuela.

Proporción de responsabilidad para completar la tarea

Toda el maestro Responsabilidad conjunta

Demostración
como modelo
instruccional

Descargo gradual de responsabilidad

Toda el alumno

Práctica
o

aplicación

©Pearson y Gallagher/1983
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En el modelo del discurso como andamiaje presentado por Cazden (1991) se contemplan tres

aspectos principales: (a) el proceso de internalización, b) la respuesta frente a la comprensión y(c) la

naturaleza de los acontecimientos.

Leontiev establece que el proceso de internalización "no es una transferencia de toda actividad

externa a un plano de conciencia interno preexistente, sino que es el proceso en el que se forma

dicho plano interno" (Cazden, 1991, p.121). Al respecto, Bruner afirma que el meollo de la cognición

es la capacidad de descubrir nuevas ideas y de ir más allá de la información recibida.

En cuanto a la respuesta frente a la comprensión, Cazden (1991) establece una diferencia entre la

ayuda que se presta a un alumno para que éste encuentre una respuesta concreta y ayudarlo a

lograr una mayor comprensión conceptual que le permita, a partir de la respuesta dada, construir

respuestas a preguntas similares.

Finalmente, la naturaleza de los conocimientos, tiene que ver con la manera en la que el

conocimiento es construido y llega a ser comprendido, incluyendo el aspecto de quien es quien

construye y para quién es construido.

La Reconceptualización

Las preguntas que el maestro realiza establecen un proceso de interacción con los alumnos llamado

Interrogación-Respuesta-Evaluación (IRÉ). Los dos primeros elementos del proceso IRÉ

(Interrogación-respuesta) son de vital importancia en el andamiaje, porque dirigen la atención

mental del alumno hacia determinadas características del trabajo realizado. El último elemento de

evaluación, tiene mucho que ver con la reconceptualización, ya que este elemento sirve más que

para evaluar en el sentido de "calificar", para inducir en el alumno un nuevo modo de contemplar,
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categorizar, reconceptualizar e incluso recontextualizar los aspectos manejados en la discusión

(Cazden, 1991).

Como se ha visto, el discurso oral en el aula es un sistema complejo de comunicación en el que

intervienen diferentes elementos y que tiene como fin lograr el aprendizaje. Un elemento importante

mencionado por Cazden (1991) es el que se refiere a los cambios que se han establecido para

estudiar el valor cognitivo de los discursos en el aula, evitando realizar un análisis

descontextualizado de las preguntas del profesor, privilegiando en cambio, un análisis más

contextualizado de ellas y de los demás elementos que componen el discurso.

En el estudio que nos ocupa se ha trabajado en el análisis del discurso del profesor bajo esta

perspectiva presentada por Cazden (1991).

A continuación nos centraremos en algunos elementos que integran el discurso oral en el salón de

clase como los niveles cognitivos de la expresión oral en el salón de clase, la activación de los

procesos cognitivos a través de los tipos de preguntas didácticas y los tipos de inferencias en el discurso

escolar.

Niveles Coqnitivos de la Expresión Oral en el Salón de Clase

La expresión oral es definida como la habilidad de expresión o salida de información basada en la

codificación de símbolos lingüísticos. (Ramos, 1996). La codificación de símbolos lingüísticos en la

expresión oral involucra procesos cognitivos discursivos. Según Hammill y Bartel (1995) existen

cinco niveles cognitivos de la expresión oral: 1. pasivo, 2. factual, 3. interpretativo, 4. evaluativo y 5.

metacognoscitivo. A continuación describiremos brevemente cada uno de ellos.
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1.- Nivel Pasivo: es el nivel cognitivo más básico de la expresión oral y se refiere al nivel en

el que la persona es capaz de formular o repetir palabras u oraciones que no tienen ningún

significado particular para el hablante.

2.- Nivel Factual: es el nivel cognitivo en el que la persona es capaz de declarar hechos

reales, dar información, describir la realidad en términos literales y usar correctamente las palabras y

frases del lenguaje.

3.- Nivel Interpretativo: En este nivel cognitivo, la persona es capaz de hacer metáforas, de

hacer inferencias, formular ¡deas principales, resumir, generalizar, comparar, contrastar, resolver

problemas nuevos basándose en el conocimiento general.

4.- Nivel Evaluativo: Este nivel cognitivo de la expresión oral se caracteriza porque lleva

implícito o explícitamente impreso el criterio del hablante.

5.- Nivel Metacognoscitivo: En el nivel metacognoscitivo, considerado el nivel más alto y el

más difícil de alcanzar, el hablante adquiere la capacidad para comprender si su discurso es

comprensible o no y ajustarlo según las señales percibidas en su interlocutor.

El uso de los diferentes niveles cognitivos de la expresión oral, provoca en el que escucha, en este

caso en el alumno, los siguientes elementos:

En el nivel pasivo, el que escucha es capaz de distinguir la información ofrecida entre el ruido en

general. En el nivel factual, el alumno comprende de manera literal la información, entendiendo el

significado de las palabras, las frases y las oraciones. Dentro del nivel interpretativo, el alumno es

capaz de percibir las ¡deas más relevantes de lo que escucha, de entender metáforas, inferencias y

predicciones. En el nivel evaluativo, el alumno o escucha es capaz de establecer un juicio a partir de

la información dada, tomando en cuenta elementos como la consistencia interna del discurso y las

implicaciones de lo dicho. Por último, en el nivel metacognoscitivo, el que escucha tiene la
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capacidad de establecer su nivel de comprensión a partir de lo dicho y de establecer ajustes en la

estrategia de escucha para mejorar la comprensión de lo escuchado.

Activación de los Procesos Cognitivos a través de los Tipos de Preguntas Didácticas

Las preguntas que el profesor hace a sus alumnos han sido objeto de múltiples análisis e

investigaciones, ya que éste ha sido el instrumento didáctico por excelencia.

Dado el uso que naturalmente se hace de las preguntas en el discurso oral del profesor, existen

diferentes maneras de clasificarlas, de formularlas, etc., que conviene revisar.

Loughlin, establece diez principios para cuestionaren el salón de clases. Entre ellos los que se han

considerado más relevantes son aquellos relacionados con el hecho de provocar el involucramiento

de todos los alumnos en las respuestas. Llevar a los alumnos al cuestionamiento profundo, buscar

la claridad al cuestionar y buscar también la discusión grupal a partir de las preguntas (Lozano,

1997).

La habilidad de preguntar. Grossier (en Lozano, 1997) establece algunas claves para

aprender a desarrollar la habilidad de formular buenas preguntas. Entre algunas de ellas se

encuentran las siguientes: (a) el profesor debe tener muy claro su objetivo al formular una pregunta,

(b) debe establecer preguntas que propicien la reflexión en el alumno, (c) la interacción pregunta-

respuesta es la base de la discusión en clase, etc.

Para Sánchez (1989) "no hay destreza tan importante en la enseñanza como el dominio del arte de

hacer la pregunta correcta en el instante preciso" (Pag.57) sin embargo realizar estas preguntas en

el momento acertado no es una tarea fácil para todos los profesores ni es aplicada de la misma

manera a todas las preguntas. Se requiere del profesor un conocimiento de su área de especialidad
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para saber qué es lo que necesita preguntar y una habilidad para preguntar justo en momento y de

la manera que se propicie un mejor conocimiento.

Aunque no todos los profesores obtienen el mismo nivel cognitivo al efectuar sus preguntas,

Sánchez considera que sí es posible desarrollar la habilidad de preguntar.

Además del trabajo realizado por Sánchez acerca de las preguntas, se tienen otros estudios como

el de Flanders, que se centra en la importancia del control de tiempo al desarrollar una

comunicación efectiva en el aula; y el estudio de Taba, Levine y Elzey (Sánchez, 1989) en el que

"encontraron una correlación casi perfecta entre los niveles de pensamiento de los alumnos

mostrados en sus respuestas a las preguntas del profesor y los tipos de preguntas efectuadas por

los profesores" (Pag.58). Según este estudio las respuestas de los alumnos dependen de las

preguntas del profesor. Si éste formula preguntas claras directas y profundas, los alumnos

responderán de la misma manera, si el profesor hace preguntas triviales, obtendrá ese mismo tipo

de respuestas.

Por su parte, Cazden (1991) establece también la importancia del proceso de interrogación-

respuesta-evaluación IRÉ como un instrumento básico del discurso oral y del aprendizaje grupal.

Cazden , al igual que Grossier, establece la interacción de pregunta, respuesta y evaluación como

base del discurso y lo describe como el andamiaje que propicia el aprendizaje del alumno.

Clasificación de las preguntas. A pesar de que se ha encontrado que existe una gran

dificultad para categorizar las preguntas, (Cazden, 1991). Existen diferentes maneras de

categorizarlas, ya sea a nivel afectivo, creativo o cognitivo.

La propia Margarita de Sánchez (1989) establece una taxonomía de preguntas en base a los

procesos cognitivos. Esta taxonomía divide las preguntas en dos categorías generales. Las

preguntas limitadas y las preguntas amplias.

43



Las preguntas limitadas son aquellas que no requieren más que un bajo nivel de pensamiento,

respuestas cortas y predecibles, además de ser preguntas que tienen un limitado número de

respuestas correctas. Dentro de esta gran categoría se incluyen las preguntas de Memoria

Cognoscitiva que es un tipo de pregunta de carácter limitado y que requiere que el estudiante

responda con una palabra, nombre algo, defina un término o responda de memoria. Las respuestas

a estas preguntas suelen ser similares en todos los alumnos.

Además de las preguntas de memoria cognoscitiva, se encuentran las preguntas convergentes.

Este tipo de pregunta limitada requiere que el estudiante construya una respuesta, relate hechos, dé

una explicación, asocie variables o compare y contraste ideas. Las respuestas a estas preguntas

serían similares en todos los alumnos.

Las preguntas amplias son aquellas en las que se requiere que el alumno piense, en este tipo de

preguntas los procesos cognitivos se activan para encontrar las respuestas correctas. Además, las

respuestas a estas preguntas son impredecibles, ya que no hay una única respuesta a una

pregunta. Las preguntas amplias contienen varios tipos de preguntas en su interior.

Las preguntas divergentes. Este tipo de pregunta amplia incita a la obtención de más de una

respuesta aceptable. Las respuestas a esta clase de preguntas se esperan creativas o imaginativas.

La respuesta obtenida puede originar respuestas adicionales de otros alumnos. Las respuestas a

las preguntas divergentes son ideas originales y representan una reorganización de nuevos

modelos de pensamiento. Evaluativas, en este tipo de pregunta amplia se requiere que el estudiante

juzgue, valore, justifique una selección o defienda una posición. Preguntas trascendentes. Este tipo

de pregunta amplia exige habilidades metacognitivas y va más allá de los conocimientos de hechos

o situaciones. Constituyen interrogantes acerca del conocimiento de lo que se sabe o se conoce.
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En este estudio se utilizará, para el análisis de los registros del aula de los profesores, la taxonomía

elaborada por Margarita de Sánchez.

Tipos de Inferencias en el Discurso Escolar

Los tipos de inferencia nos indican las características de las inferencias que se encuentran en el

discurso del profesor registrado en un momento determinado de la sesión. A continuación se

presentan algunos de los tipos de inferencias clasificados por Margarita de Sánchez (1992): 1.

inferencias de predicción, 2. coordinación, 3. subordinación, 4. superordinacíón y 5. igualdad.

1. Inferencia referida a la predicción. Son términos relacionados por un verbo o relación

verbal. Un término A describe algo acerca de otro término B.

2. Inferencia referida a la coordinación. Los dos términos (A y B) se refieren al mismo

aspecto o asunto, es decir, son de la misma categoría.

3. Inferencia referida a la subordinación.Relación en la cual un objeto A es un tipo de una

claseB.

4. Inferencia referida a la superordinación. Relación en donde A es una categoría que

incluye a B.

5. Inferencia referida a la igualdad. Relaciones que envuelven equivalencia matemática o

lógica.

En este estudio se utilizará, para el análisis de los registros del aula de los profesores, la

clasificación de las inferencias elaborada por Margarita de Sánchez (1992).

Los diferentes momentos de la sesión de clase

La clase está dividida en tres partes que son Inicio o comienzo de la clase, Cuerpo de la clase y

cierre de la clase (Suárez Díaz, 1989, p.149).
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• El Inicio o comienzo de la clase se compone a su vez de dos elementos: Motivación y enfoque.

En estas etapas se busca, por un lado despetar en el estudiante actitudes positivas hacia el

aprendizaje apelando a sus necesidades e intereses y crear espectativas. Por otro lado, se busca

dirigir la atención hacia lo más pertinente, a fin de que el alumno organice selectivamente los

conocimientos. Los recursos didácticos para esta etapa pueden ser preguntas al grupo recurriendo

a experiencias del alumno y después una pregunta clave que lleve al tema.

• El cuerpo de la clase consta de cuatro elementos: Comunicación, análisis, aplicación y síntesis.

En la comunicación se busca informar y explicar terminología. En el análisis promover la

comprensión de significados y profundizar los conocimientos medíante el estudio de sus elementos.

Se busca problematizar, inquietar. En la aplicación se busca generalizar lo aprendido y llevarlo al

campo de lo concreto. Con la síntesis se busca promover la creatividad del estudiante a través de la

búsqueda de nuevos conocimientos y hechos, partiendo de lo aprendido.

Los recursos didácticos para esta etapa pueden ser breves explicaciones, preguntas, medios

audiovisuales, presentación de casos, trabajo en grupos, investigaciones, etc.

• El cierre de la clase se compone de tres elementos: repetición, evaluación y proyección o

anticipación. La repetición consiste en sacar conclusiones y evocar lo aprendidio, recapitular. En la

evaluación se verifica el logro de los objetivos y comprobación de la validez, el interés y la aptitud

del proceso. La proyección o anticipación se refiere a la apertura de nuevas perpectivas a despertar

nuevas inquietudes así como a hilar aqullo que seguirá.

Los recursos didácticos para esta etapa pueden ser preguntas que lleven a hilar lo estudiado con

otros temas futuros.

El propósito de las fases de la clase es llevar al alumno a un proceso ordenado de aprendizaje, de

tal manera que éste se desarrolle de una forma más estructurada.
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Como se ha visto a lo largo de este capitulo, un sistema de enseñanza de calidad tiene fuertes

implicaciones en la sociedad en la que está inserta y es, en su interior, el resultado de la relación de

varios elementos indispensables para lograr que la enseñanza de calidad se realice, como el

profesor, el alumno, el curriculum y las actividades que se realizan dentro y fuera de la institución

educativa.

La importancia del profesor para lograr un sistema de enseñanza excelente o de calidad es

innegable, ya que es él quien en el salón de clase organiza el proceso de enseñanza-aprendizaj'e

que llevará a los alumnos a lograr nuevos aprendizajes.

El discurso oral es un elemento que el profesor utiliza constantemente como medio para llevar a

cabo el proceso de enseñanza-aprendizaje. El discurso es en sí un elemento muy importante de la

relación maestro-alumnos ya que es el vehículo por medio del cual los concimientos son

compartidos y aprendidos.

El análisis de la importancia del estudio de la calidad en la educación en esta investigación, radica

en la relación que presenta el concepto de calidad en la enseñanza y los profesores que han sido

seleccionados como los mejor evaluados de la institución y de quienes realizamos un análisis, en

términos cognitivos, de su discurso.

El análisis de los procesos cognitivos y su relación con el lenguaje tiene una aplicación directa en el

objeto de estudio de esta investigación, que es el conocer las características del discurso del

profesor en téminos cognitivos.
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Capítulo Tres

MÉTODO

El propósito de este estudio es intentar establecer el perfil cognitivo del discurso del Profesor Mejor

Evaluado (PME) del ITESM, Campus Monterrey. Al establecer un análisis cognitivo del discurso del

profesor, se hace referencia a que el estudio se centra en "los sucesos orales dirigidos por el

maestro" en el salón de clase y que son analizados desde una perspectiva cognoscitiva del discurso

(Cazden, 1991,p.111).

En el estudio se analizaron 22 sesiones de clase seleccionadas al azar de los profesores mejor

evaluados divididas en dos grupos. El grupo uno comprendió 16 sesiones de clase de 60 minutos y

el grupo dos comprendió 6 sesiones de clase de 90 minutos. El tipo de investigación seleccionada

para este estudio, es de tipo cuantitativo y ex post facto, ya que este estudio parte de una

investigación anterior: La Investigación Etnográfica sobre Maestros Mejor Evaluados realizada por el

Centro para la Excelencia Académica del ITESM, Campus Monterrey durante los años 1994 y 1995 .

En el presente capítulo se hará una revisión de la metodología seguida en el estudio realizado. Se

presentarán las características de los participantes de este estudio, su marco de referencia, la

selección de la muestra a estudiar, el procedimiento seguido en la recolección de datos, los

instrumentos utilizados para recopilar y analizar la información, las variables del estudio, el diseño y

las preguntas de investigación del mismo, así como la hipótesis formulada.
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Participantes

Marco de referencia

El ITESM Campus Monterrey, establece una evaluación semestral a los profesores a través de

encuestas contestadas por los alumnos, de tal forma que son los alumnos quienes determinan quien

es un buen profesor según la puntuación otorgada por ellos en las preguntas de dicha encuesta.

El Centro para la Excelencia Académica del ITESM, Campus Monterrey realizó, entre los años 1994

y 1995 una investigación de corte etnográfico que tuvo como principal interés conocer el perfil del

Profesor Mejor Evaluado (PME) del ITESM, Campus Monterrey. La Investigación Etnográfica sobre

Maestros Mejor Evaluados (IEMME) se realizó a partir de la observación, la recopilación de

información y el análisis de las sesiones de clase de 20 maestros elegidos al azar entre los

profesores mejores evaluados del ITESM, Campus Monterrey. Uno de los criterios establecidos para

ser considerado como un profesor mejor evaluado fue el contar con un promedio de 1.5 de

calificación promedio en 4 y 5 materias en el semestre enero-mayo de 1994 en la encuesta de

evaluación de profesores que responden los alumnos cada semestre.

En la IEMME se reconstruyeron las sesiones de clase de los profesores seleccionados con un

instrumento de recolección de datos llamado diario de campo. La elaboración de los diarios de

campo permitió reconstruir, a partir de notas de observación y de grabaciones de audio, lo sucedido

en las sesiones de clase con el fin de analizarlas, caracterizarlas y, con ello, lograr establecer un

patrón o perfil del PME.

La construcción del perfil del PME en la IEMME se realizó a partir de tres enfoques, didáctico,

psicosocial y lingüístico.
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Para el estudio que nos compete ahora, se realizó un análisis de los diarios de campo de algunas

sesiones de clase de los profesores que participaron en la IEMME, pero desde un enfoque diferente:

El perfil del discurso del PME en términos cognitivos.

Los diarios de campo de las sesiones de clase analizadas en este estudio pertenecen a 18

profesores seleccionados utilizando un procedimiento de muestreo probabilístico de un total de 20

maestros participantes escogidos al azar, que participaron en la IEMME del ITESM, Campus

Monterrey entre 1994 y 1995. Las sesiones de clase pertenecen al nivel de profesional y tienen una

duración de 60 y/o 90 minutos.

Los profesores participantes en la IEMME, cuyas sesiones de clase han sido analizadas en el

estudio que nos ocupa, fueron elegidos a través de sus resultados obtenidos en la evaluación de

profesores que se aplica a los alumnos del ITESM.

Los profesores cuyas sesiones de clase se analizan en este estudio, fueron evaluados como buenos

profesores en al menos cuatro de sus materias por sus alumnos y por ello fueron seleccionados

para la IEMME, de la cual hemos extraído los diarios de campo de las sesiones de clase analizadas

en este estudio.

Las sesiones de clase participantes en este estudio fueron en total 74. De las cuales 56 sesiones

fueron de 60 minutos y 18 de 90 minutos. Las sesiones seleccionadas se organizaron en dos grupos

tomando como característica la duración de la sesión. Así, el grupo uno se conformó con las

sesiones de clase de 60 minutos y el grupo dos con las sesiones de clase de 90. Se eligieron

sesiones de 90 y 60 minutos, debido a que de entre los horarios de clase del ITESM , son los más

comunes y representativos; y por lo mismo son horarios de los que se tenían más diarios de campo

de las sesiones. Sin embargo, existían sesiones de clase de 120 y hasta 180 minutos dentro de la

muestra de los 20 profesores de la IEMME, pero tenían sesiones de clase con una duración poco
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común (en el tiempo en que se realizó la investigación) en el Tec. Al ser estas sesiones poco

representativas se decidió realizar un procedimiento de muestreo probabilístico de criterio, en donde

se desecharon este tipo de sesiones, quedando solamente sesiones de 60 y 90 minutos

pertenecientes a 18 profesores.

Características de la Muestra

De los 20 profesores que participaron en la investigación inicial (IEMME), fueron seleccionados un

total de 18 maestros, ya que las sesiones de clase de los otros dos profesores no eran

representativas por pertenecer a clases de maestría y/o tener una duración de 120 ó 180 minutos,

por lo que en ninguno de los dos casos se trataba de sesiones características de la muestra. El total

de sesiones de clase de los 18 profesores seleccionados fue de 74. Entre las cuales, 56 eran de 60

minutos y 18 de 90 minutos.

Para establecer las sesiones a analizar en este estudio se realizó una selección de muestra no

probabilística al azar, utilizando una tabla de números azarosos que permitió seleccionar 16 de las

56 sesiones de 60 minutos y 6 de las 18 sesiones de 90 minutos. El número de sesiones elegidas

corresponde al 30 % del total de cada grupo.

Selección de la Muestra

La muestra que se manejó en la IEMME estuvo formada por 20 profesores y fue de tipo

probabilísitco y después azaroso, ya que de entrada los profesores tenían que cumplir con una serie

de requisitos para ser considerados mejor evaluados. De este universo, se llevó a cabo una

selección azarosa de entre los maestros que cumplían con dichos requisitos preestablecidos.

Para el presente estudio se realizó una doble selección de la muestra. La primera selección fue de

tipo probabilísitco y la segunda de tipo no probabilísitco (azaroso).
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Selección Probabilisitca

La primera selección de la muestra tuvo como finalidad descartar aquellos profesores cuyas clases

fueran muy diferentes a las demás (ej. en tiempo o nivel) de tal manera que no entraran dentro de la

representatividad de la muestra. De esta manera, se seleccionaron las clases más representativas,

que fueron las de 60 y 90 minutos y aquellas que se otorgaban en profesional, dejando fuera las

clases de 120 y 180 minutos y que fueran de maestría.

Selección No Probabilísitca

Al término de la primera selección de la muestra, que como ya se mencionó fue probabilistica, se

procedió a realizar una nueva selección, ahora de carácter no probabilístico, utilizando una tabla de

números azarosos.

Para realizar la selección en la tabla de números azarosos, se eligió trabajar con los números de la

primera columna de las 10 con que cuenta la tabla y escoger los primeros dos dígitos de cada uno

de los 50 renglones que entraran en el número de las 74 sesiones de clases de entre las cuales se

seleccionarían las 22 a analizar en el estudio.

Procedimiento

Recopilación de datos

En este estudio se llevó a cabo propiamente un proceso de recopilación de datos, utilizando la

información previamente obtenida en los diarios de campo realizados a partir de las observaciones

que se hicieron a los profesores que participaron en la Investigación Etnográfica sobre Maestros

Mejor Evaluados (IEMME) realizada en 1994-1995 y de la cual parte el estudio aquí descrito.
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De los 20 profesores que participaron en la IEMME sólo las sesiones pertenecientes a 18 de ellos

participaron en nuestro estudio, ya que el criterio de selección de las sesiones estribó en que éstas

debían ser de 60 y 90 minutos, por ser las sesiones más comunes en el ITESM, mismo que no

cumplían las sesiones de los dos profesores restantes, que constaban de 120 y 180 minutos.

Organización de las Sesiones de Clase

Las sesiones de clase utilizadas en este estudio forman parte de un total de 74 sesiones de clase de

90 y 60 minutos registradas en las llamadas hoja de registro (ver anexo II) de la información

elaboradas en la IEMME. Con estas hojas de registro se formaron dos grupos de sesiones. El grupo

uno, que contenía las hojas de registro de las sesiones de clase de 60 minutos y el grupo dos que

contenía las hojas de registro de las sesiones de clase de 90 minutos. El criterio de selección de las

sesiones de clase en estos dos grupos fue precisamente la duración de las sesiones (60 y 90

minutos).

Grupo Uno. Sesiones de clase de 60 minutos

El grupo uno se formó con las sesiones de clase de 60 minutos. Se realizó una selección no

probabilísitca aleatoria de 16 sesiones de clase entre un total de 56 con estas características.

Grupo Dos. Sesiones de clase de 90 minutos

El grupo uno se formó con las sesiones de clase de 90 minutos. Se realizó una selección aleatoria

no probabilística de 6 sesiones de clase entre un total de 18 con estas características.

En la tabla 3.1 se presenta la organización de las sesiones seleccionadas en los grupos correspondientes.
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Instrumentación

Los instrumentos utilizados en este estudio fueron dos. El principal instrumento utilizado fue el diario

de campo, obtenido de la investigación IEMME para reconstruir las sesiones de clase. El segundo

instrumento, la hoja de registro, es un instrumento diseñado y elaborado especialmente para llevar a

cabo el vaciado de información obtenida a partir del análisis cognitivo realizado a los diarios de

campo de las sesiones en las que se trabajó. A continuación se hará una descripción de cada uno

de los instrumentos.

54



Tabla 3.1.

Organización de las Sesiones Seleccionadas en los Grupos Correspondientes

Grupo uno (sesiones de 60 minutos) Grupo dos (sesiones de 90 minutos)

B-6

D-5

H-1

H-2

I-2

I-3

J-1

J-5

J-6

L-1

0-1

P-3

R-1

R-3

R-4

S-1

F-1

M-2

M-3

N-4

Q-1

T-6

Nota:

La letra representa al profesor seleccionado y el número representa el número de la sesión

seleccionada.
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Diario de Campo

El diario de campo es un instrumento utilizado generalmente en investigaciones de tipo etnográfico

que contiene la información obtenida por un observador-investigador durante la sesión de clase que

le permite reconstruir lo eventos que suceden en el salón de clase, de tal manera que se pueda

revivir lo acontecido en la misma. Así, un diario de campo se convierte en una descripción lo más fiel

posible de un evento, en este caso una sesión de clase de un profesor bien evaluado de la IEMME.

Elementos del Diario de Campo

El diario de campo contiene varios elementos de información sobre la sesión de clase estudiada: a)

datos de identificación de la clase para fines de la investigación: letra asignada para la identificación

del profesor, número de la sesión y duración de la clase, b) tiempo aproximado en el que se dan las

intervenciones del profesor y alumnos, c) transcripciones de la expresión oral del profesor y los

alumnos y anotaciones del observador. Ver ejemplo en sección de anexos (I).

Hoja de Registro

La hoja de registro, que es instrumento diseñado para este estudio, es la tabla en donde se ha

vaciado la información obtenida de los diarios de campo de las sesiones estudiadas. La hoja de

registro cuenta con un espacio en donde se anotan los datos de identificación de la sesión a

analizar. Y con las variables y subvariables que intervienen en este estudio. Ver ejemplo en sección

de anexos (II)

Elementos de la Hoja de Registro
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Datos de identificación de la sesión. Los datos de identificación son tres: a) letra de

identificación del profesor, b)sesión, número de sesión a analizar y c) duración, tiempo de duración

de la sesión a analizar.

Variables del estudio. Las variables que se manejan en el estudio están representadas en la

tabla de la hoja de registro y son: (a) Momento de la sesión, (b) Niveles cognitivos de la Expresión

Oral, (c) Tipos de Preguntas y (d) Tipos de inferencias.

Además de estos elementos. Cada variable maneja en su interior categorías las cuales aparecen

también en el instrumento. Así, tenemos que la variable momento de la sesión, cuenta con las

categorías: 1. fase de apertura, 2. fase de desarrollo y 3. fase de cierre. La variable niveles

cognitivos de la expresión oral, cuenta con las categorías: 1. pasivo, 2. factual, 3. interpretativo, 4.

evaluativo y 5. metacognoscitivo. La variable tipos de preguntas, cuenta con las categorías: 1.

memoria cognoscitiva, 2. convergente, 3. divergente, 4. evaluativa y 5. trascendente. La variable

tipos de inferencias cuenta con las categorías: 1. predicción, 2. coordinación, 3. subordinación, 4.

superordinación y 5. igualdad.

Diseño de la Investigación

Para el estudio se escogió un diseño de investigación ex post facto, debido a que se analizaron los

diarios de campo pertenecientes a la investigación de tipo etnográfico realizada en 1994 y 1995 por

el Centro para la Excelencia Académica del ITESM, Campus Monterrey con el fin de obtener el perfil

del Profesor Mejor Evaluado del ITESM, Campus Monterrey.
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Estudio Ex-Post facto

El estudio ex post facto es un diseño de investigación en el que, a partir de información obtenida en

estudios anteriores, permite examinar e identificar las relaciones o diferencias existentes entre

variables desde un enfoque distinto al realizado en un principio (Cook, T.D. y Campbell, 1979).

Variables

Las variables que estuvieron presentes en el estudio son nominales y categóricas, ya que cada una

contiene en su interior, elementos o tipos de cada una en donde son clarificadas de una manera

simple sin un orden específico. Las variables fueron (a) momento de la sesión, (b) nivel cognitivo de

la expresión oral, (c) tipos de preguntas y (d) tipos de inferencias.

Momento de la Sesión

El momento de la sesión es el tercio del total del periodo de la sesión seleccionada para la

elaboración de las observaciones pertinentes, en un tiempo determinado.

La variable momento de la sesión contiene tres categorías: 1. fase de inicio, 2. fase de desarrollo y

3. fase de cierre. Estas categorías permiten dividir la clase en tres momentos, el inicio de la

interacción entre alumnos y maestro, el desarrollo del tema o temas a tratar en la clase y el cierre o

síntesis de la misma.

1. Fase de Apertura. Tiempo destinado al inicio de la sesión de clase para inducir al tema de

la misma y realizar actividades informativas acerca del curso.

2. Fase de Desarrollo. Tiempo destinado al desarrollo del proceso de enseñanza-

aprendizaje de los temas a cubrir en la sesión de clase

3. Fase de Cierre. Tiempo de la sesión de clase destinado a cerrar el proceso de

enseñanza-aprendizaje y a realizar actividades informativas acerca del curso.
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Nivel Cognitivo de la Expresión Oral

El nivel cognitivo de la expresión oral registrado en un momento determinado de la sesión nos indica

el nivel de expresión oral del discurso del profesor. Esta variable contiene también en sus interior

varias categorías: 1. Pasivo, 2. tactual, 3. interpretativo, 4. evaluativo y 5. metacognoscitivo.

1. Pasivo. El hablante es capaz de formular o repetir palabras que no tienen ningún

significado particular para él.

2. Factual. El hablante es capaz de declarar hechos reales, dar información, describir la

realidad en términos literales y usar correctamente las palabras y frases del lenguaje.

3. Interpretativo. El hablante es capaz de usar metáforas, hacer inferencias, formular ideas

principales, resumir, generalizar, comparar, contrastar, resolver problemas nuevos basándose en el

conocimiento general.

4. Evaluativo. El hablante es capaz de hablar sin inconsistencias, redundancia, tendencia o

incompletez y evita lo trillado y trivial.

5. Metacognoscitivo. El hablante habla comprendiendo a quien lo escucha y ajusta su

discurso según las señales que percibe de su interlocutor.

Tipos de Preguntas

El tipo de pregunta nos indica los elementos que caracterizan las preguntas que hace el profesor

registrados en un momento determinado de la sesión de clases. Al igual que las variables

anteriores, contiene en sus interior varias categorías: 1. memoria cognoscitiva, 2. convergentes, 3.

divergentes, 4. evaluativas y 5. trascendentes.
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1. Memoria Cognoscitiva. Tipo de pregunta limitada que requiere que el estudiante responda

con una palabra, nombre algo, defina un término o responda de memoria. Las respuestas a estas

preguntas serian similares en todos los alumnos.

2. Convergente. Tipo de pregunta limitada que requiere que el estudiante construya una

respuesta, relate hechos, dé una explicación, asocie variables o compare y/o contraste ideas. Las

respuestas a estas preguntas serían similares en todos los alumnos.

3. Divergentes. Tipo de pregunta amplia que incita a más de una respuesta aceptable. Las

respuestas a esta clase de preguntas se esperan creativas o imaginativas. La respuesta puede

originar respuestas adicionales de otros alumnos. Las respuestas a las preguntas divergentes son

ideas originales y representan una reorganización de nuevos modelos de pensamiento.

4. Evaluativas. Tipo de pregunta amplia que requiere que el estudiante juzgue, valore,

justifique una selección o defienda una posición.

5. Trascendentes. Tipo de pregunta amplia que exige habilidades metacognitivas y van más

allá de los conocimientos de hechos o situaciones. Constituyen interrogantes acerca del

conocimiento de lo que se sabe o se conoce.

Tipos de Inferencias

El tipo de inferencia nos indica las caracterísitcas de las inferencias que se encuentran en el

discurso del profesor registrado en un momento determinado de la sesión. Esta variable está

compuesta por varias categorías: 1. predicción, 2. coordinación, 3. subordinación, 4.

superordinación y 5. igualdad.

1. Predicción. Términos relacionados por un verbo o relación verbal. Un término A describe

algo acerca de otro término B.
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2. Coordinación. Los dos términos (A y B) se refieren al mismo aspecto o asunto, es decir,

son de la misma categoría.

3. Subordinación. Relación en la cual un objeto A es un tipo de una clase B.

4. Superordinación. Relación en donde A es una categoría que incluye a B.

5. Igualdad. Relaciones que envuelven equivalencia matemática o lógica.

Preguntas de Investigación e Hipótesis

Preguntas de Investigación

Las preguntas de investigación de este estudio se presentan a continuación:

¿Cuáles son las características del discurso del Profesor Mejor Evaluado (PME) del ITESM, Campus

Monterrey?

¿Qué Niveles Cognitivos de la expresión Oral se presentan más frecuentemente en el discurso del

PME?

¿Qué formatos de pregunta se presentan más frecuentemente en el discurso del PME?

¿Qué tipos de inferencias se presentan más frecuentemente en el discurso del PME?

¿ Cuáles son las características de los diferentes momentos de las sesiones estudiadas en términos

de niveles cognitivos de la expresión oral, tipos de preguntas y tipos de inferencias?

Hipótesis

Los profesores mejor evaluados del ITESM, Campus Monterrey manejan en su discurso altos

niveles cognitivos de inferencias, preguntas y niveles de expresión oral.
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Análisis Estadístico

El análisis estadístico apropiado para este estudio es el análisis descriptivo. En este estudio se

obtuvieron las medidas de tendencia central. Según Cozby (1993) una medida de tendencia central

proporciona un número que describe la totalidad de resultados encontrados en un solo número.

Para Rojas (1995) una medida de tendencia central ofrece los valores centrales de una situación o

fenómeno determinado. Existen tres diferentes medidas de tendencia central: 1. La media, 2. la

mediana y 3. la moda.

1. Media. "Es definida como la suma de todos los datos entre el número de ellos, es decir,

es un valor promedio. Existen diversas fórmulas para obtener la media; su utilización depende del

tipo de serie en que se presentan los datos numéricos" (Rojas, 1995, p. 222).

2. Mediana. "Es la medida o el valor que divide la serie en dos partes iguales: por arriba de

ella se encuentra el 50 por ciento de los casos y por debajo el 50 por ciento restante" (Rojas, 1995,

p. 228).

3. Moda. Para Cozby (1993) la moda es la medida que aparece más frecuentemente en un

grupo de datos. Además es la única medida de tendencia central que pude ser usada en una escala

nominal.

Además de esto se analizó, dentro de las medidas de dispersión, la desviación estándar de la

información recogida.

Desviación Estándar. "A través de ésta se podrá determinar qué tanto se desvía cada dato, en

promedio, respecto a la medida aritmética u otra medida de tendencia central" (Rojas, 1995, p. 231).
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Capítulo Cuatro

RESULTADOS

El presente estudio ha tenido como propósito el intentar establecer el perfil cognitivo del discurso del

Profesor Mejor Evaluado (PME) del ITESM, Campus Monterrey, quienes participaron en la

Investigación Etnográfica sobre los Maestros Mejor Evaluados (IEMME) realizada en los años de

1994 a 1995. La información obtenida permitirá establecer el perfil del Profesor Mejor Evaluado del

ITESM, Campus Monterrey, en términos de su discurso cognoscitivo.

En el estudio se analizaron 22 sesiones de clase seleccionadas al azar pertenecientes a 18

profesores que participaron en la IEMME. Las sesiones de clase fueron divididas en dos grupos.

Grupo Uno formado por 16 sesiones de clase de 60 minutos y Grupo Dos formado por 6 sesiones

de clase de 90 minutos.

El tipo de investigación seleccionada para este estudio, es de tipo cuantitativo y ex post facto, ya

que este estudio parte de una investigación anterior: Investigación Etnográfica sobre Maestros Mejor

Evaluados realizada por el Centro para la Excelencia Académica (ahora Dirección de Desarrollo

Académico) del ITESM, Campus Monterrey durante los años de 1994 y 1995 .

Las preguntas de investigación e hipótesis de este estudio, fueron las siguientes:

1. ¿Cuáles son las características del discurso del Profesor Mejor Evaluado (PME) del ITESM,

Campus Monterrey?

2. ¿Qué niveles cognitivos de la expresión oral se presentan más frecuentemente en el discurso

del PME?

3. ¿Qué formatos de pregunta se presentan más frecuentemente en el discurso del PME?

4. ¿Qué tipos de inferencias se presentan más frecuentemente en el discurso del PME?
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5. ¿ Cuáles son las características de los diferentes momentos de las sesiones estudiadas en

términos de niveles cognitivos de la expresión oral, tipos de preguntas y tipos de inferencias?

La hipótesis manejada en este estudio sugiere que los profesores mejor evaluados del ITESM,

Campus Monterrey manejan en su discurso altos niveles cognitivos de inferencias, preguntas y

niveles de expresión oral.

En las siguientes secciones del capítulo, se presentará el marco de referencia del estudio, el análisis

estadístico descriptivo (media, mediana, desviación estándar) de la información de cada uno de los

grupos de sesiones de los profesores participantes de la investigación, así como de la totalidad de

los mismos. Finalmente, las conclusiones del estudio son elaboradas en base a las preguntas de

investigación e hipótesis del mismo.

Marco de Referencia

A continuación se describirá el marco de referencia de este estudio, en donde se hablará de la

institución educativa, la Investigación Etnográfica sobre Maestros Mejor Evaluados, los profesores

seleccionados como sujetos de investigación y las sesiones de clase de los profesores

seleccionados.

La Institución Educativa

El ITESM, Campus Monterrey, es una institución privada que provee educación superior a más de

16,000 alumnos de todas partes de México y del extranjero. Pertenece al Sistema ITESM que

cuenta con 26 campus a nivel nacional.

El ITESM, Campus Monterrey, al igual que los otros campus del sistema, tiene como misión "Formar

personas comprometidas con el desarrollo de su comunidad para mejorarla en lo social, en lo

económico y en lo político, y que sean competitivas internacionalmente en su área de conocimiento.
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La misión incluye hacer investigación y extensión relevantes para el desarrollo sostenible del

país"(Misión ITESM, 1996, p. 5).

El ITESM realiza una evaluación semestral a los profesores, en donde se evalúan las capacidades

didácticas en diferentes aspectos (claridad en la enseñanza, uso de tecnología, entre otras) de los

mismos. Dicha evaluación se lleva a cabo a través de encuestas contestadas por los alumnos, en

donde ellos determinan quien es un excelente profesor, otorgándoles una buena puntuación en la

encuesta.

La Investigación Etnográfica sobre Maestros Mejor Evaluados

El Centro para la Excelencia Académica del ITESM, Campus Monterrey realizó, entre los años de

1994 y 1995, una investigación de corte etnográfico que tuvo como principal interés conocer el perfil

del Profesor Mejor Evaluado (PME) del ITESM, Campus Monterrey. La Investigación Etnográfica

sobre Maestros Mejor Evaluados (IEMME) se realizó a partir de la observación, la recopilación de

información y el análisis de las sesiones de clase de 20 maestros elegidos al azar entre los

profesores mejores evaluados del ITESM, Campus Monterrey.

Uno de los criterios establecidos para que un profesor sea considerado como de los mejores

evaluados fue el contar con un promedio de 1.5 de calificación promedio en 4 y 5 materias en el

semestre enero-mayo de 1994 en la encuesta de evaluación de profesores que responden los

alumnos cada semestre.

En la IEMME se reconstruyeron las sesiones de clase de los profesores seleccionados con un

instrumento de recolección de datos llamado diario de campo. La elaboración de los diarios de

campo permitió reconstruir, a partir de notas de observación y de grabaciones de adujo, lo sucedido
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en las sesiones de clase con el fin de analizarlas, caracterizarlas y con ello lograr establecer un

patrón o perfil del PME.

Los Profesores

Los profesores del ITESM, Campus Monterrey cuentan con una preparación académica en su área

de especialidad, teniendo el 100% de ellos una maestría y contando con un doctorado, gran

cantidad de ellos (40%), además de recibir una capacitación constante en áreas relacionadas con la

educación.

Los profesores participantes en la IEMME, cuyas sesiones de clase han sido analizadas en el

estudio que nos ocupa, fueron elegidos a través de los resultados obtenidos en la evaluación de

profesores que se aplica a los alumnos del ITESM.

Los profesores, cuyas sesiones de clase se analizan en este estudio, fueron evaluados por sus

alumnos como excelentes, tomando como principal criterio el promedio de 1.5 obtenido por ellos en

4 y 5 materias en la encuesta de evaluación y por ello fueron seleccionados para la investigación

anterior (IEMME) de la cual hemos extraído los diarios de campo de las sesiones de clase

analizadas en este estudio.

De los 20 profesores que participaron en la investigación inicial (IEMME), fueron seleccionados un

total de 18 maestros, ya que las sesiones de clase de los otros dos profesores no eran

representativas por tener una duración de 120 ó 180 minutos, por lo que en ninguno de los dos

casos se trataba de sesiones características de la muestra.

Las Sesiones de Clase

El total de sesiones de clase de los 18 profesores seleccionados fue de 74. Entre las cuales, 56

eran de 60 minutos y 18 de 90 minutos.
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Para establecer las sesiones a analizar en este estudio se realizó una selección de muestra no

probabilística al azar, utilizando una tabla de números azarosos que permitió seleccionar 16 de las

56 sesiones de 60 minutos y 6 de las 18 sesiones de 90 minutos. El número de sesiones elegidas

corresponde al 30 % del total de cada grupo.

Las sesiones de clase participantes en este estudio fueron en total 74. De las cuales 56 sesiones

fueron de 60 minutos y 18 de 90 minutos. Las sesiones seleccionadas se organizaron en dos grupos

tomando como criterio la duración de la sesión. Así, el grupo uno contenía las sesiones de clase de

60 minutos y el grupo dos las sesiones de clase de 90. Se eligieron sesiones de 90 y 60 minutos

debido a que, de entre los horarios de clase del ITESM , éstos son los más comunes y

representativos y de los que se tenían más diarios de campo. Sin embargo, el universo de las

sesiones, lo formaban también sesiones de clase de 120 y hasta 180 minutos dentro de la muestra

de los 20 profesores de la IEMME, las cuales no eran sesiones de clase representativas en términos

de la duración (en el tiempo en que se realizó la investigación) en el Tec. Al ser estas sesiones poco

representativas se decidió realizar un procedimiento de muestreo probabilístico en donde se

desecharon este tipo de sesiones, quedando solamente sesiones de 60 y 90 minutos pertenecientes

a 18 profesores.

En suma, las sesiones de clase utilizadas en este estudio forman parte de un total de 74 sesiones

de clase de 90 y 60 minutos registradas en las llamadas hoja de registro de la información

elaboradas en la IEMME. Con estas hojas de registro se formaron dos grupos de sesiones. El grupo

uno, que contenía las hojas de registro de las sesiones de clase de 60 minutos de 16 profesores y el

grupo dos que contenía las hojas de registro de las sesiones de clase de 90 minutos de 6

profesores. El criterio de selección de las sesiones de clase en estos dos grupos fue precisamente

la duración de las sesiones.
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Grupo Uno. Sesiones de clase de 60 minutos

El grupo uno se formó con las sesiones de clase de 60 minutos. Se realizó una selección no

probabilísitca aleatoria de 16 sesiones de clase entre un total de 56 con estas características.

Grupo Dos. Sesiones de clase de 90 minutos

El grupo dos se formó con las sesiones de clase de 90 minutos. Se realizó una selección aleatoria

no probabilística de 6 sesiones de clase entre un total de 18 con estas características.

Análisis de la Información

Para analizar la información obtenida en este estudio nos apoyaremos en cada uno de los grupos

estudiados, así como en las variables establecidas en este estudio.

Con el apoyo de tablas se presenta la información obtenida del grupo uno y dos en relación a las

variables manejadas, que son cuatro: a) niveles cognitivos de la expresión oral, b) tipos de

preguntas, c) tipos de inferencias y d) momentos de la sesión.

En la segunda parte de la presentación del análisis de la información de este estudio se describirá el

análisis estadístico descriptivo (media, mediana, desviación estándar) de la información de cada uno

de los grupos de sesiones de los profesores participantes de la investigación, así como de la

totalidad de los mismos.

Grupo Uno: Los Niveles Coqnitivos de la Expresión Oral, Tipos de Preguntas e Inferencias en los

Diferentes Momentos de la Sesión

Niveles Cognitivos de la Expresión Oral presentes en el Discurso del Profesor en los Momentos de

la Sesión de Clase
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Los Niveles Cognitivos de la Expresión Oral: pasivo, factual, interpretativo, evaluativo y

metacognoscitivo, representan los diferentes niveles de complejidad de la expresión oral en donde

el nivel pasivo es el más simple y el nivel metacognoscitivo es el más complejo.

Los niveles cognitivos presentan una relación directa(ver tabla 1.) con los momentos de la sesión de

clase, que son la fase de apertura, la fase de desarrollo y la fase de cierre. Así puede observarse

que, además de la frecuencia que cada uno de los niveles tiene en cada fase de la sesión, existe

una marcada tendencia a centrar la mayor frecuencia de niveles en la fase de desarrollo, mostrando

un fuerte contraste
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Grupo 1 Momentos de la sesión y Niveles Coqnitivos de la Expresión Oral, Tipos de Pregunta y

Tipos de Inferencia.

Variables Momentos de la sesión

Fase de Apertura % Fase de Desarrollo % Fase de Cierre %
Niveles Cognitivos
Pasivo
Factual
Interpretativo
Evaluativo
Metacognoscitivo

O X
Tipos de Pregunta
Mem. Cognoscitiva
Convergente
Divergente
Evaluativa
Trascendente

D X

Tipo de Inferencia
Predicción
Coordinación
Subordinación
Superordinación
Igualdad

C X

1
7
2
0
0
10

0
1
0
0
0
1

6
0
0
0
0
6

10%
70%
20%
0%
0%

0%
100%

0%
0%
0%

100%
0%
0%
0%
0%

0
58
87
3

109
257

20
50
37
0
2

109

30
7
0
0
1

38

0%
23%
34%

1%
42%

18%
46%
34%
0%
2%

79%
18%
0%
0%
3%

0
18
0
0
3
21

0
0
0
0
0
0

0
0
0
0
0
0

0%
86%

0%
0%

14%
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entre la frecuencia de intervenciones del profesor en alguno de los niveles cognitivos en la fase de

desarrollo y las fases de apertura y de cierre.

Mientras en la fase de apertura se observan sólo diez participaciones clasificadas en los niveles,

prevaleciendo los primeros niveles de la escala, en la fase de desarrollo se observa un gran

incremento en participaciones del profesor como en los niveles cognitivos alcanzados por él. Así,

tenemos que sus intervenciones fueron más de 250 en donde los niveles más altos de la expresión

oral obtienen el mayor promedio de intervenciones. En la fase de cierre vuelve a observarse un

decremento, en relación con la fase de desarrollo, tanto de los niveles cognitivos de la expresión

oral como el número de intervenciones del profesor.

Tipos de Pregunta presentes en el Discurso del Profesor en los Momentos de la Sesión de Clase

Los tipos de pregunta cerradas: memoria cognoscitiva, convergente, y abiertas: divergente,

evaluativa y trascendente, representan la clasificación de las preguntas realizadas por el profesor en

su discurso durante la sesión de clase, en donde las preguntas de memoria cognoscitiva son las

más simples y las preguntas clasificadas como las trascendentes son las más complejas.

Al igual que los niveles cognitivos de la expresión oral, los tipos de pregunta presentan una relación

directa (ver tabla 1.) con los momentos de la sesión de clase. En la tabla se puede observar que, al

igual que en los niveles cognitivos, los tipos de pregunta están más frecuentemente presentes en la

fase de desarollo que en las fases de apertura y de cierre. Además de que puede observarse

claramente la frecuencia de formulaciones de preguntas al interior de cada momento de la sesión de

clase.

Mientras en la fase de apertura se observa una mínima formulación de preguntas y en la fase de

cierre no se presenta ninguna pregunta realizada por el profesor, en la fase de desarrollo se
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concentran casi la totalidad de cuestionamientos. Sin embargo, el mayor porcentaje de preguntas

formuladas en la fase de desarrollo pertenece a las preguntas cerradas convergentes; registrándose

los menores porcentajes en las preguntas abiertas, trascendentes y evaluativas.

Tipos de Inferencia presentes en el Discurso del Profesor en los Momentos de la Sesión de Clase

Los tipos de inferencia presentadas en este estudio: predicción, coordinación subordinación,

superordinación e igualdad, representan la clasificación de las inferencias realizadas por el profesor

en su discurso durante la sesión de clase.

Tipos de inferencia es la variable que cuenta con menos apariciones en los diferentes momentos de

la sesión de clase en relación con las variables tipos de pregunta y niveles cognitivos de la

expresión oral. Así tenemos que en total se formularon 44 inferencias en el discurso del profesor en

contraposición con 110 preguntas formuladas y 288 intervenciones pertenecientes a algún nivel

cognitivo de la expresión oral.

Al igual que en los niveles cognitivos de la expresión oral y los tipos de pregunta, los tipos de

inferencia presentan una relación directa (ver tabla 1.) con los momentos de la sesión de clase. En

la tabla se puede observar que es en la fase de desarrollo en donde se presenta casi la totalidad de

las inferencias registradas en el discurso del profesor, mientras que en la fase de apertura se

observa un mínimo de inferencias y en la fase de cierre se observa una carencia total de ella en el

discurso del profesor. El mayor porcentaje de inferencias observadas en la fase de desarrollo

pertenece a las inferencias de predicción con un 79%, mientras que en la fase de apertura el 100%

de inferencias son predictivas. Sin embargo, la fase de cierre no cuenta con ninguna inferencia.
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A diferencia de las variables anteriores, en donde se presenta una clasificación hacia dentro de la

misma variable que va de lo más sencillo a lo más complejo, la clasificación de los tipos de

inferencia no conlleva una clasificación de complejidad.

Niveles Cognitivos de la Expresión Oral, Tipos de Preguntas e Inferencias en los Momentos de la

Sesión. Sumatoria, Media, Varianza, Desviación Estándar, Porcentaje Delta y Número de Sesiones

En la siguiente sección se describirán los hallazgos encontrados en la información obtenida de los

grupos de sesiones estudiadas en esta investigación, incluyendo cada una de las variables

relacionadas con la variable de control: momentos de la sesión. Sin embargo se elaborará un

análisis más profundo de cada variable utilizando las medidas de tendencia central y de dispersión:

media, varianza y desviación estándar, además del porcentaje delta, el cual permitirá observar el

porcentaje de cambio de la variable de una fase a otra durante la sesión analizada. La presentación

de la información obtenida se hará con el apoyo de tablas incluidas en este capítulo.

Grupo Uno: Niveles Cognitivos de la Expresión Oral en los Momentos de la Sesión de Clase.

Sumatoria, Media, Varianza, Desviación Estándar, Porcentaje Delta y Número de Sesiones

La tabla 2 describe los resultados obtenidos en el análisis de los niveles cognitivos de la expresión

oral en relación a los diferentes momentos de la sesión de clase. En este análisis se observa una

relación directa con los diferentes momentos de la sesión, en donde en cada una de estos momentos

hay apariciones de los diferentes niveles en el discurso del profesor. Así, tenemos que en la fase de

apertura se presentaron 10 apariciones de los diferentes niveles cognitivos, en donde la mayor parte

de intervenciones pertenece al nivel factual (70%), que está dentro de los niveles básicos de la

expresión oral. También en la fase de apertura se puede observar que el valor de la media es de

apenas de 2.00, mientras que la varianza muestra una variación de aparción de los diferentes niveles
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cognitivos de 8.5, lo que nos indica que en la fase de aperura existe una variación importante entre

los diferentes niveles cognitivos de expresión oral. Respecto a la desviación estándar, ésta

representa en promedio una desviación de la media en un 2.92, lo que indica que la dispersión no es

muy alta con respecto a la media.
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Tabla 2.

Grupo 1 Momentos de la sesión y Niveles Cognitivos de la Expresión Oral. Sumatoria, Media,

Varianza, Desviación Estándar, Número de Sesiones y Porcentaje Delta.

Variables

Niveles Cognitivos
Pasivo
Factual
Interpretativo
Evaluativo
Metacognoscitivo
?X
X
S
DE
N

Momentos de la Sesión
Fase de Apertura %? Fase de Desarrollo %? Fase de Cierre

1
7

2

0
0
10

2.00
8.5

2.92
16

-100% 0
729% 58 -69%

4250% 87 -100%
3 -100%

109 -97%
2470% 257 -92%

51.40
2403.3
49.02

0
18

0

0
3
21

4.20
61.2
7.82

Nota:

O X: Sumatoria

X: Media

S: Varianza

DE: Desviación Estándar

N: Número de Sesiones

%]: Porcentaje Delta
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En la fase de desarrollo se observa un gran aumento de manifestaciones de los niveles cognitivos

en el discurso del profesor, registrándose un total de 257 apariciones en ese momento de la sesión.

De las cuales el nivel metacognoscitivo constituye el nivel cognitivo discursivo de mayor frecuencia

durante esta fase (42%), seguido por los niveles interpretativo (34%) y factual (23%).

En la fase de desarrollo puede observarse que el valor de la media es de 51.4, mientras que la

varianza muestra una variación de aparción de los diferentes niveles de 2403, lo que nos indica que

existe una variación altísima entre los diferentes niveles cognitivos de expresión oral. Respecto a la

desviación estándar, ésta representa en promedio una desviación de la media en un 49 %, lo que

indica que la dispersión es muy alta con respecto a la media.

Entre la fase de apertura y la fase de desarrollo se tiene un porcentaje de cambio o porcentaje delta

que nos indica el incremento o decremento de la aparición de los niveles de una fase a otra. Entre

las dos fases se puede observar que el porcentaje de cambio es altísimo de la fase de apertura a la

fase de desarrollo, pues el incremento se presenta en un 2470% con respecto a la media.

Respecto a la fase de cierre y en relación con los niveles cognitivos de la expresión oral presentes

en el discurso del profesor, se puede observar un decremento en las apariciones de los niveles. En

esta fase el número de apariciones se reduce a 21 contrastando con las 257 apariciones en la fase

anterior. Casi la totalidad de las apariciones se da en el nivel factual, mientras que la mínima parte

se ubica en el nivel metacognoscitivo, siendo estos dos niveles los únicos que aparecen en el

discurso del profesor en este momento de la sesión. La media en esta fase se eleva hasta 4.20 en

relación con la fase de apertura y la varianza muestra una variación de los niveles de 61.2.

Respecto a la desviación estándar, ésta representa en promedio una desviación de la media en un

7.82 %, lo que indica que la dispersión no es muy alta con respecto a la media.
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El porcentaje de cambio o porcentaje delta entre la fase de desarrollo y la fase de cierre nos indica

que existe un decremento en la aparición de los niveles entre estos dos momentos de la sesión.

Entre las dos fases se puede observar que el porcentaje de cambio decrece de manera importante

de la fase de desarrollo a la fase de cierre, pues el decremento entre uno y otro momento es de un -

92 % con respecto a la media. Es claro que el porcentaje delta de la fase de desarrollo a la de cierre

es menor que de la fase de apertura a la de desarrollo.

La comparación entre las fases de desarrollo y cierre con base en el porcentaje delta ayuda a

observar claramente la importancia que tiene la fase dedesarrollo en la sesión de clase en relación a

los otros dos grandes momentos de la misma (fase de apertura y fase de cierre).

Grupo Uno: Tipos de Pregunta en los Momentos de la Sesión de Clase. Sumatoria, Media, Varianza,

Desviación Estándar, Porcentaje Delta y Número de Sesiones

En la variable tipos de pregunta del grupo uno, descrita en la tabla número tres, se puede observar

una relación directa con los diferentes momentos de la sesión, en donde en cada uno de estos

momentos existen cuestionamientos de los diferentes tipos de pregunta en el discurso del profesor.

En contraposición con los niveles cognitivos de la expresión oral vistos anteriormente, en donde se

observaban variadas y múltiples apariciones de dichos niveles en el discurso del profesor, existen

pocas apariciones de preguntas por parte del profesor en este grupo, aunque, como se verá más

adelante, existe un gran parecido entre el comportamiento de la variable tipos de pregunta y niveles

cognitivos de la expresión con la variable de control, momentos de la sesión.

En la fase de apertura, la aparición de algún tipo de pregunta fue prácticamente nula, ya que solo se

presentó una pregunta que fue de tipo convergente, segunda en la escala de preguntas cerradas.
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Tabla 3.

Grupo 1 Momentos de la sesión y Tipos de Pregunta. Sumatoria, Media, Varianza, Desviación

Estándar, Número de Sesiones y Porcentaje Delta.

Variables

Tipos de Pregunta
Mem. Cognoscitiva
Convergente
Divergente
Evaluativa
Trascendente
ox
X

s
DE

N

Nota:

0 X: Sumatoria

X: Media

Fase de Apertura

0
1
0
0
0
1

0.2
0.2
0.45
16

Momentos de la Sesión
%2 Fase de Desarrollo %2

20 -100%
4900% 50 -100%

37 -100%
0
2 -100%

10800% 109 -100%
21.8

474.2
21.78

Fase de Cierre

0
0
0
0
0
0
0
0

0.00

S: Varianza

DE: Desviación Estándar

N: Número de Sesiones

%]: Porcentaje Delta
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También en la fase de apertura se puede observar que el valor de la media es de apenas de 0.2,

mientras que la varianza muestra una variación de aparción de los tipos de pregunta de 0.2 igual

que la media encontrada, lo que nos indica que en la fase de apetura no existe ninguna variación,

debido a que sólo se formuló una pregunta. Respecto a la desviación estándar, ésta representa en

promedio una desviación de la media

en un .45 % lo que indica que casi no se presentó dispersión con respecto a la media.

En la fase de desarrollo se observa un aumento considerable en la formulación de preguntas en el

discurso del profesor, ya que en total hay 109 preguntas formuladas en este momento de la sesión.

De las preguntas formuladas, las más registradas son las que pertenecen a las preguntas

convergentes con un total de 50 apariciones, seguido de las preguntas divergentes con 37

apariciones y 20 apariciones de preguntas de memoria cognoscitiva, notándose que el nivel más

alto de preguntas, el trascendente, solo cuenta con dos preguntas clasificadas.

En la fase de desarrollo puede observarse que el valor de la media es de 21.8, mientras que la

varianza muestra una variación de aparción de los diferentes niveles de 474.2, lo que nos indica que

existe una alta variación entre los diferentes tipos de pregunta. Respecto a la desviación estándar,

ésta representa en promedio una desviación de la media en un 21.78 %, lo que indica que la

dispersión es baja con respecto a la media.

Entre la fase de apertura y la fase de desarrollo se presenta un porcentaje de cambio o porcentaje

delta significativo que nos indica el incremento de las preguntas formulada por el profesor en su

discurso de una fase a otra. Entre las dos fases se puede observar que el porcentaje de cambio es

altísimo de la fase de apertura a la fase de desarrollo, pues el incremento se presenta en la fase de

desarrollo es de un 10800% con respecto a la media.
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Respecto a la fase de cierre y en relación con los tipos de pregunta que conforman el discurso del

profesor, se puede observar un decremento total en la formulación de preguntas (-100% respecto de

la fase de desarrollo). En esta fase el número de apariciones se reduce a cero, lo que contrasta

fuertemente con las 109 preguntas formuladas en la fase anterior. La total ausencia de preguntas en

esta fase y la casi nula presencia de preguntas en la fase de apertura hace volver la vista a la fase

de desarrollo que se convierte en la parte medular y casi única del discurso oral del profesor. La

media y la varianza en esta fase se se encuentran en ceros, al igual que la desviación estándar.

El porcentaje delta entre la fase de desarrollo y la fase de cierre nos indica que existe un

decremento total en la aparición de los tipos de pregunta de una fase a otra. Entre las dos fases se

puede observar que el porcentaje de cambio decrece totalmente de la fase de desarrollo a la fase

de cierre, pues el decremento entre uno y otro momento es de un -100 % con respecto a la media.

La comparación entre las fases en base al porcentaje delta ayuda a observar claramente la

importancia que tiene la fase de desarrollo en la sesión de clase en relación a los otros dos grandes

momentos de la misma en lo que a la formulación de preguntas se refiere.

Grupo Uno: Tipos de Inferencia en los Momentos de la Sesión de Clase. Sumatoria, Media,

Varianza, Desviación Estándar, Porcentaje Delta y Número de Sesiones

La tabla 4 nos permite observar que al igual que en las variables anteriores, en la variable tipos de

inferencia del grupo uno se presenta una relación directa con cada uno de los momentos de la

sesión, en donde en cada uno de estos momentos se presentan diferentes tipos de inferencia en el

discurso del profesor en la clase. Al igual que en el caso de la variable tipo de pregunta, en esta

variable se observa que el número de apariciones de inferencias en el discurso del profesor va en

decremento en relación con los niveles cognitivos de la expresión y tipos de pregunta vistos
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anteriormente, ya que si bien la primer variable tiene variadas y múltiples apariciones de dichos

niveles en el discurso del profesor (288), y de la segunda variable existen pocas apariciones de

preguntas por parte del profesor en este grupo (110), la aparición de inferencias es muy reducida en

comparación con las dos variables anteriores (sólo 44). Sin embargo, como se verá más adelante,

existe un gran parecido entre el comportamiento de las tres en relación con la variable de control,

momentos de la sesión.
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Tabla 4.

Grupo 1 Momentos de la sesión y Tipos de Inferencia. Sumatoria, Media, Varianza, Desviación

Estándar, Número de Sesiones y Porcentaje Delta.

Variables

Tipo de Inferencia
Predicción
Coordinación
Subordinación
Superordinación
Igualdad
ox
X

S

DE

N

Fase de Apertura

6
0

0
0

0
6

1.2
7.2

2.68
16

Momentos de la Sesión

%2 Fase de Desarrollo

400% 30
7

0
0
1

533% 38
7.6

165.3
12.86

%2 Fase de Cierre

-100% 0
-100% 0

0
0

-100% 0
-100% 0

0
0

0.00

Nota:

O X: Sumatoria

X: Media

S: Varianza

DE: Desviación Estándar

N: Número de Sesiones

%]: Porcentaje Delta
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En la fase de apertura se observa la aparición de algunas inferencias en el discurso del profesor,

siendo el único tipo presente el de predicción, de la que existen 6 apariciones (100%). También en

la fase de apertura se puede observar que el valor de la media es de 1.2 , mientras que la varianza

muestra una variación de aparción de los tipos de inferencia de 7.2, lo que nos muestra que en la

fase de apetura, en donde los tipos de inferencia son cinco, solo se presentó un único tipo de

inferencia. Respecto a la desviación estándar, ésta representa en promedio una desviación de la

media en un 2.68 %, lo que indica que no se presentó gran dispersión con respecto a la media.

En la fase de desarrollo se observa, al igual que en las variables niveles cognitivos y tipo de

pregunta en esta misma fase, un aumento considerable en la aparición de inferencias en el discurso

del profesor, ya que en total hay 38 inferencias formuladas en este momento de la sesión.

De las inferencias presentadas, las más registradas son las que pertenecen a las de tipo predictivo

con un total de 30 apariciones (79%), casi la totalidad de las inferencias, seguido de las inferencias

de coordinación con 7 apariciones (18%) y por último una inferencia de igualdad (3%). Es importante

hacer notar aquí de nuevo, que la clasificación de las inferencias no conlleva una jerarquización

intrínseca.

En la fase de desarrollo puede observarse que el valor de la media es de 7.6, mientras que la

varianza muestra una variación de 165.3, lo que nos indica que existe una alta variación entre los

diferentes tipos de inferencia, sobre todo si se observa que de los cinco tipos presentes sólo hay

aparición de tres de ellos, teniendo, también entre los presentes una fuerte inclinación hacia las

inferencias de predicción.

Respecto a la desviación estándar, ésta representa en promedio una desviación de 12.86 %, lo que

indica que la dispersión es baja con respecto a la media.
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Entre la fase de apertura y la fase de desarrollo se presenta un porcentaje de cambio o porcentaje

delta significativo que nos indica el incremento de las inferencias formuladas por el profesor en su

discurso, de una fase a otra. Entre las dos fases se puede observar que el porcentaje de cambio es

alto de la fase de apertura a la fase de desarrollo, pues el incremento se presenta en la fase de

desarrollo es de un 533% con respecto a la media.

Respecto a la fase de cierre y en relación con los tipos de inferencia que conforman el discurso del

profesor, se puede observar un decremento total en la presencia de inferencias (-100%). En esta

fase el número de apariciones se reduce a cero, lo que contrasta fuertemente con las 38 inferencias

que aparecen en la fase anterior. La total ausencia de inferencias en esta fase y la muy poca

presencia de ellas (6) en la fase de apertura hace volver la vista a la fase de desarrollo que, como

en las variables anteriores, se convierte en la parte medular y casi única del discurso oral del

profesor. La media y la varianza en esta fase se se encuentran en ceros, al igual que la desviación

estándar.

El porcentaje delta entre la fase de desarrollo y la fase de cierre nos indica que existe un

decremento total en la aparición de los tipos de pregunta de una fase a otra. Entre las dos fases se

puede observar que el porcentaje de cambio decrece totalmente de la fase de desarrollo a la fase

de cierre, pues el decremento entre uno y otro momento es de un -100 % con respecto a la media.

El total de sesiones que se analizaron en este grupo uno fue de 16, que son las sesiones que tenían

una duración de 60 minutos hecho que tal vez ayude, junto a otros elementos, a comprender mejor

el por qué la diferencia de apariciones de las tres variables en las diferentes fases de la sesión de

clase.
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Grupo Dos: Los Niveles Cognitivos de la Expresión Oral, Tipos de Preguntas e Inferencias en los

Diferentes Momentos de la Sesión

Niveles Cognitivos de la Expresión Oral presentes en el Discurso del Profesor en los Momentos de

la Sesión de Clase

Los Niveles Cognitivos de la Expresión Oral: pasivo, tactual, interpretativo, evaluativo y

metacognoscitivo; representan los diferentes niveles de complejidad de la expresión oral en donde

el nivel pasivo es el más simple y el nivel metacognoscitivo es el más complejo.
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Tabla 5.

Grupo 2 Momentos

de Inferencia.

Variables

Niveles Cognitivos
Pasivo

Factual
Interpretativo

Evaluativo
Metacognoscitivo

DX

Tipos de Pregunta

Mem. Cognoscitiva
Convergente
Divergente

Evaluativa
Trascendente

ox
Tipo de Inferencia

Predicción
Coordinación
Subordinación

Superordinación

Igualdad
O X

de la sesión y Niveles Coqnitivos de la Expresión Oral, Tipos de Pregunta V Tipos

Momentos de la Sesión

Fase de Apertura

0
5
4
0
0
9

0
0
0
0
0
0

0
0
0
0
0
0

% Fase

0%
56%
44%
0%
0%

0
0
0
0
0

0
0
0
0
0

de Desarrollo %

0
52
48
1

37
138

3
16
17
6
1

43

11
1
0
0
1
13

0%
38%
35%
1%

27%

7%
37%
40%
14%
2%

85%
8%
0%
0%
8%

Fase de Cierre %

0
6
1
0
0
7

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0%

86%

14%

0%

0%

0

0

0
0

0

0

0

0

0

0
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Los niveles cognitivos presentan una relación (ver tabla 5.) con los momentos de la sesión de clase,

que son la fase de apertura, la fase de desarrollo y la fase de cierre. Así puede observarse que,

además de la frecuencia que cada uno de los niveles cognitivos de la expresión oral tiene en cada

fase de la sesión, existe una marcada tendencia a centrar la mayor frecuencia de niveles cognitivos

de la expresión oral en la fase de desarrollo, mostrando un fuerte contraste entre la frecuencia de

intervenciones del profesor en alguno de los niveles cognitivos en la fase de desarrollo y las fases

de apertura y de cierre.

Mientras en la fase de apertura se observan pocas apariciones de niveles cognitivos de la expresión

oral y las que se tienen pertenecen a los niveles medios de la escala, (factual, interpretativo) en la

fase de desarrollo se observa un gran incremento en la aparición de los niveles en el dicurso del

profesor, así como también un incremento de apariciones en los niveles cognitivos altos

(metacognoscitivo, interpretativo) alcanzados por él en su discurso. Así tenemos que sus

intervenciones fueron más de 130 repartidas entre casi todos los niveles de la expresión oral

obteniendo un promedio equitativo de intervenciones, siendo el nivel factual el más favorecido con

38%.

En la fase de cierre se observa un decremento en relación con la fase de desarrollo, tanto de los

niveles cognitivos de la expresión oral como del número de intervenciones del profesor, siguiendo

como constante la aparición del nivel factual en el discurso con el mayor porcentaje teniendo un

86% del total.

Tipos de Pregunta presentes en el Discurso del Profesor en los Momentos de la Sesión de Clase

Los tipos de pregunta clasificadas como cerradas: memoria cognoscitiva, convergente, y las

clasificadas como abiertas: divergente, evaluativa y trascendente, representan la clasificación de las
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preguntas realizadas por el profesor en su discurso durante la sesión de clase en donde las

preguntas de memoria cognoscitiva son las más simples y las preguntas clasificadas como

trascendentes son las más complejas.

Al igual que los niveles cognitivos de la expresión oral, los tipos de pregunta presentan una relación

directa (ver tabla 5) con los momentos de la sesión de clase. En la tabla se puede observar que, al

igual que en los niveles cognitivos, los tipos de pregunta presentan un incremento en la fase de

desarrollo, siendo ésta la que presenta la mayor formulación de preguntas en toda la sesión de

clase. Es posible observar también en la tabla el número de formulaciones que presenta cada

momento de la sesión en su interior.

Mientras en la fase de apertura y en la fase de cierre no se presentan preguntas realizadas por el

profesor, en la fase de desarrollo se concentran la totalidad de cuestionamientos.

El mayor porcentaje de preguntas formuladas en la fase de desarrollo pertenece al tipo de pregunta

abierta divergente con un 40%, siguiendo las preguntas cerradas convergentes con un 37% y

siendo la de menor frecuencia las preguntas abiertas trascendentes, con un 2%.

Tipos de Inferencia presentes en el Discurso del Profesor en los Momentos de la Sesión de Clase

Los Tipos de Inferencia presentadas en este estudio: predicción, coordinación subordinación,

superordinación e igualdad, representan la clasificación del análisis de las inferencias realizadas por

el profesor en su discurso durante la sesión de clase.

Tipos de inferencia es la variable que cuenta con menos apariciones en los diferentes momentos de

la sesión de clase en relación con las variables tipos de pregunta y niveles cognitivos de la

expresión oral. Así tenemos que en total se formularon 13 inferencias en el discurso del profesor en
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contraposición con 43 preguntas formuladas y 138 intervenciones pertenecientes a algún nivel

cognitivo de la expresión oral.

Al igual que en los niveles cognitivos de la expresión oral y los tipos de pregunta, los tipos de

inferencia presentan una relación (ver tabla 5.) con los momentos de la sesión de clase. En la tabla

se puede observar que es en la fase de desarrollo en donde se presenta la totalidad de las

inferencias registradas en el discurso del profesor, mientras que en las fases de apertura y de cierre

se observa una carencia total de inferencias en el discurso del profesor.

El mayor porcentaje de inferencias observadas en la fase de desarrollo pertenece a las inferencias

de predicción con un 85%, siguiendo en orden de apariciones las inferencias de coordinación e

igualdad con 8% cada una. Las fases de apertura y de cierre no cuentan con ninguna inferencia.

A diferencia de las variables anteriores, en donde se presenta una clasificación hacia dentro de la

misma variable que va de lo más sencillo a lo más complejo, la clasificación de los tipos de

inferencia no conlleva una clasificación de complejidad.

Grupo Dos: Niveles Cognitivos de la Expresión Oral en los Momentos de la Sesión de Clase.

Sumatoria, Media, Varíanza, Desviación Estándar, Porcentaje Delta y Número de Sesiones

En la variable niveles cognitivos de la expresión oral del grupo dos (ver tabla 6.) se puede observar

una relación directa con los diferentes momentos de la sesión, en donde en cada uno de estos

momentos hay apariciones de los diferentes niveles en el discurso del profesor. Así tenemos que en

la fase de apertura hubo nueve apariciones de los diferentes niveles cognitivos, en donde la mayor

parte de intervenciones pertenece al nivel factual, que está dentro de los niveles básicos de la

expresión oral, seguido por el nivel interpretativo que cuenta con cuatro apariciones. También en la

fase de apertura se puede observar que el valor de la media es de apenas del .8, mientras que la
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varianza muestra una variación de aparción de los diferentes niveles de 6.2, lo que nos indica que

en la fase de apetura existe una variación importante entre los diferentes niveles cognitivos de

expresión oral. Respecto a la desviación estándar, ésta representa en promedio una desviación de

la media en un 2.49, lo que indica que la dispersión no es muy alta con respecto a la media.
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Tabla 6.

Grupo 2 Momentos de la sesión y Niveles Cognitivos de la Expresión Oral. Sumatoría, Media,

Varianza, Desviación Estándar, Número de Sesiones y Porcentaje Delta.

Variables Momentos de la Sesión
Fase de Apertura %2 Fase de Desarrollo %2 Fase de Cierre

Niveles Cognitivos
Pasivo
Factual
Interpretativo
Evaluativo
Metacognoscitivo
ox
X

s
DE
N

0
5
4
0
0
9

1.8
6.2
2.49

6

0
940% 52
1100% 48

1
37

1433% 138
27.6

642.3
25.34

0
-88% 6
-98% 1

-100% 0
-100% 0
-95% 7

1.4
6.8
2.61

Nota:

O X: Sumatoria

X: Media

S: Varianza

DE: Desviación Estándar

N: Número de Sesiones

%•]: Porcentaje Delta
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En la fase de desarrollo se observa un gran aumento de apariciones de los niveles cognitivos en el

discurso del profesor en comparación con el nivel anterior (1433%), ya que en total hay 138

apariciones en este momento de la sesión, en comparación con las 9 apariciones de la fase de

apertura. De estas apariciones, las más registradas son las que pertenecen al nivel interpretativo,

seguido de las apariciones del nivel factual y metacognoscitivo.

En la fase de desarrollo puede observarse que el valor de la media es de 27.6, mientras que la

varianza muestra una variación de aparición de los diferentes niveles de 642.3, lo que nos indica

que existe una variación alta (38% del nivel factual contra el 1% del nivel evaluativo) entre algunos

de los diferentes niveles cognitivos de expresión oral. Respecto a la desviación estándar, ésta

representa en promedio una desviación de la media en un 25.34 %, lo que indica que la dispersión

no es muy alta con respecto a la media.

Entre la fase de apertura y la fase de desarrollo se tiene un porcentaje de cambio o porcentaje delta

que nos indica el incremento o decremento de la aparición de los niveles de una fase a otra. Entre

las dos fases se puede observar que el porcentaje de cambio es altísimo de la fase de apertura a la

fase de desarrollo, pues el incremento se presenta en un 1433% con respecto a la media.

Respecto a la fase de cierre y en relación con los niveles cognitivos de la expresión oral presentes

en el discurso del profesor, se puede observar un fuerte decremento (-95%) en las apariciones de

los niveles. En esta fase el número de apariciones se reduce a 7 contrastando con las 138

apariciones de la fase anterior. Casi la totalidad de las apariciones se da en el nivel factual, mientras

que la mínima parte se ubica en el nivel interpretativo, siendo estos dos niveles los únicos que

aparecen en el discurso del profesor en este momento de la sesión. La media en esta fase se va a

1.4 en relación con la fase de apertura y la varianza muestra una variación de los niveles de 6.8.
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Respecto a la desviación estándar, ésta representa en promedio una desviación de la media en un

2.61 %, lo que indica que la dispersión no es muy alta con respecto a la media.

El porcentaje de cambio o porcentaje delta entre la fase de desarrollo y la fase de cierre nos indica

que existe un decremento (-95%) en la aparición de los niveles de una fase a otra. Entre las dos

fases se puede observar que el porcentaje de cambio decrece de manera importante de la fase de

desarrollo a la fase de cierre, pues el decremento entre uno y otro momento es de un -95 % con

respecto a la media. Es claro que el porcentaje delta de la fase de desarrollo a la de cierre es menor

(-95%) que de la fase de apertura a la de desarrollo (1433%).

La comparación entre las fases en base al porcentaje delta ayuda a observar claramente la

importancia que tiene la fase de desarrollo en la sesión de clase en relación a los otros dos grandes

momentos de la misma. Es necesario también tomar en cuenta que las sesiones analizadas dentro

del grupo dos fueron seis, que son las sesiones que tienen una duración de 90 minutos de clase.

Grupo Dos: Tipos de Pregunta en los Momentos de la Sesión de Clase. Sumatoria, Media, Varianza,

Desviación Estándar, Porcentaje Delta y Número de Sesiones

En la tabla número 7 se puede observar una relación directa entre la variable tipos de pregunta con

los diferentes momentos de la sesión, en donde en cada uno de estos momentos existen

cuestionamientos de los diferentes tipos de pregunta en el discurso del profesor. En contraposición

con los niveles cognitivos de la expresión vistos anteriormente, en donde se observaban variadas y

múltiples apariciones de dichos niveles en el discurso del profesor, no existen formulaciones de

preguntas por parte del profesor en este grupo en este momento de la sesión, aunque, como se

verá más adelante, existe un gran parecido entre el comportamiento de la variable tipos de pregunta

y niveles cognitivos de la expresión con la variable de control, momentos de la sesión.
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En la fase de apertura la aparición de algún tipo de pregunta fue nula, ya que no se presentó

ninguna pregunta. Este hecho nos lleva a carecer de algún tipo de valor en la media, la varianza y

la desviación estándar.

En la fase de desarrollo se observa la aparición de formulaciones en el discurso del profesor, ya que

en total hay 43 preguntas formuladas en este momento de la sesión, que representa un fuerte

avance en comparación con la fase de apertura.
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Tabla7.

Grupo 2 Momentos de la sesión y Tipos de Pregunta. Sumatoria, Medía, Varianza, Desviación

Estándar, Número de Sesiones y Porcentaje Delta.

Variables

Tipos de Pregunta
Mem. Cognoscitiva
Convergente
Divergente
Evaluativa
Trascendente
O X
X

s
DE
N
Nota:

0 X: Sumatoria

X: Media

Momentos de la Sesión
Fase de Apertura %2

0
0
0
0
0
0
0
0
0
6

Fase de Desarrollo

3
16
17
6
1

43
8.6

55.3
7.44

%2

-100%
-100%
-100%
-100%
-100%
-100%

Fase de Cierre

0
0
0
0
0
0
0
0
0

S: Varianza

DE: Desviación Estándar

N: Número de Sesiones

%•]; Porcentaje Delta
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De las preguntas formuladas, las más registradas son las que pertenecen a las preguntas

divergentes con un total de 17 apariciones, seguido de cerca por las preguntas convergentes con 16

apariciones y 6 apariciones de preguntas de tipo evaluativo, notándose que el nivel más alto de

preguntas, el trascendente;sólo cuenta con una pregunta clasificada, mientras que las preguntas de

memoria cognoscitiva, clasificada como el nivel más básico en la escala de preguntas, cuenta con

tres formulaciones.

En la fase de desarrollo puede observarse que el valor de la media es de 8.6, mientras que la

varianza muestra una variación de aparción de los diferentes niveles de 55.3, lo que nos indica que

existe una alta variación entre los diferentes tipos de pregunta. Respecto a la desviación estándar,

ésta representa en promedio una desviación de la media en un 7.44 %, lo que indica que la

dispersión es muy baja con respecto a la media.

Entre la fase de apertura y la fase de desarrollo se presenta un porcentaje de cambio o porcentaje

delta significativo que nos indica el incremento de las preguntas formulada por el profesor en su

discurso de una fase a otra. Entre las dos fases se puede observar que el porcentaje de cambio

prácticamente no existe, por lo que no se puede manejar como un cambio entre las dos fases, ya

que más bien la aparición de preguntas inicia en la fase de desarrollo.

Respecto a la fase de cierre y en relación con los tipos de pregunta que conforman el discurso del

profesor, se puede observar un decremento total (-100%) en la formulación de preguntas. En esta

fase el número de apariciones se reduce a cero, lo que contrasta fuertemente con las 43 preguntas

formuladas en la fase anterior. La total ausencia de preguntas en esta fase y la nula presencia de

preguntas en la fase de apertura obliga a volver nuevamente la vista a la fase de desarrollo que se

convierte en la parte medular y casi única del discurso oral del profesor. La media y la varianza en

esta fase se encuentran en ceros, al igual que la desviación estándar.
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El porcentaje delta entre la fase de desarrollo y la fase de cierre nos indica que existe un

decremento total en la aparición de los tipos de pregunta de una fase a otra. Entre las dos fases se

puede observar que el porcentaje de cambio decrece totalmente de la fase de desarrollo a la fase

de cierre, pues el decremento entre uno y otro momento es de un -100 % con respecto a la media.

La comparación entre las fases en base al porcentaje delta ayuda a observar nuevamente la

importancia que tiene la fase de desarrollo en la sesión de clase en relación a los otros dos grandes

momentos de la misma dentro del grupo dos.

Grupo Dos: Tipos de Inferencia en los Momentos de la Sesión de Clase. Sumatoria, Media,

Varianza, Desviación Estándar, Porcentaje Delta y Número de Sesiones

Como en las variables anteriores, en la variable tipos de inferencia del grupo dos (ver tabla 8.) se

puede observar una relación directa con los diferentes momentos de la sesión, en donde en cada

uno de estos momentos se presentan diferentes tipos de inferencia en el discurso del profesor en la

clase. Al igual que en el caso de la variable tipo de pregunta, en ésta se observa que el número de

apariciones de inferencias en el discurso del profesor va en decremento en relación con los niveles

cognitivos de la expresión y tipos de pregunta vistos anteriormente, ya que si bien la primera

variable tiene variadas y múltiples apariciones de dichos niveles en el discurso del profesor (154), y

de la segunda variable existen pocas apariciones de preguntas por parte del profesor en este grupo

(43), la aparición de inferencias es muy reducida en comparación con las dos variables anteriores

(13). Sin embargo, como se verá más adelante, existe un gran parecido entre el comportamiento de

las tres en relación con la variable de control, momentos de la sesión.

En la fase de apertura se observa la nula aparición de inferencias en el discurso del profesor. Este

hecho nos lleva a carecer de algún tipo de valor en la media, la varianza y la desviación estándar.
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Tabla 8.

Grupo 2 Momentos de la sesión y Tipos de Inferencia. Sumatoria, Media, Varianza, Desviación

Estándar, Número de Sesiones y Porcentaje Delta.

Variables Momentos de la Sesión
Fase de Apertura %2 Fase de Desarrollo %2 Fase de Cierre

Tipo de Inferencia
Predicción
Coordinación
Subordinación
Superordinación
Igualdad
Q X

X

s
DE
N

0
0
0
0
0
0
0
0
0
6

11
1
0
0
1
13

4.33
22.3
4.72

-100% 0
-100% 0

0
0

-100% 0
-100% 0

0
0
0

Nota:

Q X: Sumatoria

X: Media

S: Varianza

DE: Desviación Estándar

N: Número de Sesiones

%fl: Porcentaje Delta
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En la fase de desarrollo se observa, al igual que en las variables niveles cognitivos y tipo de

pregunta en esta misma fase, un aumento considerable en la aparición de inferencias en el discurso

del profesor, ya que en total hay 13 inferencias formuladas en este momento de la sesión que

representan el 100%. De las inferencias presentadas, las más registradas son las que pertenecen a

las de tipo predictivo con un total de 11 apariciones (85%), casi la totalidad de las inferencias,

seguido de las inferencias de coordinación con una aparición (8%) y por último una inferencia de

igualdad (8%). Es importante hacer notar aquí, que la clasificación de las inferencias no conlleva

una jerarquización intrínseca. En la fase de desarrollo puede observarse que el valor de la media es

de 4.33, mientras que la varianza presenta una variación de 22.3, lo que nos indica que existe una

alta variación entre los diferentes tipos de inferencia, sobre todo si se observa que de los cinco tipos

presentes sólo hay aparición de tres de ellos, teniendo también entre los presentes una fuerte

inclinación hacia las inferencias de predicción. Respecto a la desviación estándar, ésta representa

en promedio una desviación de 4.72 %, lo que indica que la dispersión es muy baja con respecto a

la media.

Entre la fase de apertura y la fase de desarrollo se presenta un porcentaje de cambio o porcentaje

delta significativo que nos indica el incremento de las inferencias formuladas por el profesor en su

discurso, de una fase a otra. Entre las dos fases se puede observar que el porcentaje de cambio es

alto de la fase de apertura a la fase de desarrollo, ya que prácticamente no existe una fase de

apertura, por lo que la aparición de inferencias inicia, y como se verá más adelante, termina con la

fase de desarrollo.

Respecto a la fase de cierre y en relación con los tipos de inferencia que conforman el discurso del

profesor, se puede observar un decremento total en la presencia de inferencias. En esta fase el

número de apariciones se reduce a cero, lo que contrasta fuertemente con las 13 (100%) inferencias
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que aparecen en la fase anterior. La total ausencia de inferencias en esta fase y en la de apertura

hace volver la vista a la fase de desarrollo que, como en las variables anteriores, se convierte en la

parte medular y casi única del discurso oral del profesor. La media y la varianza en esta fase se se

encuentran en ceros, al igual que la desviación estándar.

El porcentaje delta entre la fase de desarrollo y la fase de cierre nos indica que existe un

decremento total en la aparición de los tipos de pregunta de una fase a otra. Entre las dos fases se

puede observar que el porcentaje de cambio decrece totalmente de la fase de desarrollo a la fase

de cierre, pues el decremento entre uno y otro momento es de un -100 % con respecto a la media.

El total de sesiones que se analizaron en este grupo dos fue de 6, que son las sesiones que tenían

una duración de 90 minutos, hecho que tal vez ayude, junto a otros elementos, a comprender mejor

el por qué la diferencia de apariciones de las tres variables en las diferentes fases de la sesión de

clase.

Análisis de Resultados

En la sección siguiente se discutirán las preguntas de investigación y la hipótesis elaborada a partir

del análisis realizado a la información obtenida.

Preguntas de Investigación y Resultados del Análisis

Las preguntas de investigación de este estudio son discutidas a continuación a partir del análisis

elaborado en las secciones anteriores de este capítulo.

¿Cuáles son las características del discurso del Profesor Mejor Evaluado (PME) del ITESM, Campus

Monterrey?
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Los resultados obtenidos en este estudio permiten conformar las características del discurso del

Profesor Mejor Evaluado (PME) del ITESM, Campus Monterrey de la siguiente manera:

1. El discurso del PME se centra, dentro de los momentos de la sesión, en la fase de desarrollo.

2. El discurso del PME presenta un alto número de apariciones de altos niveles cognitivos de la

expresión oral.

3. El discurso del PME presenta un bajo número de apariciones de tipos de preguntas

consideradas de alto nivel.

4. El discurso del PME presenta un bajo número de apariciones de inferencias, siendo las más

utilizadas las de predicción.

5. El discurso del PME presenta una fuerte disparidad entre los niveles de complejidad de las

preguntas e inferencias formuladas y los niveles cognitivos de la expresión oral presentes en él.

/Qué niveles coqnitivos de la expresión oral se presentan más frecuentemente en el discurso del

PME?

Los resultados de este estudio muestran que la aparición de los diferentes niveles cognitivos de la

expresión oral en el discurso del PME dependen definitivamente del momento de la clase. Siendo

los niveles más presentes el nivel metacognoscitivo, interpretativo y factual, siendo los menos

presentes los niveles pasivo y evaluativo. (Ver tablas 2 y 6).

/.Qué formatos de pregunta se presentan más frecuentemente en el discurso del PME?

Los resultados de este estudio muestran que, al igual que los niveles cognitivos de la expresión oral,

la aparición de los diferentes formatos de pregunta en el discurso del profesor dependen del

momento de la clase. Es decir, de la fase de apertura, desarrollo o cierre de la misma, apareciendo

la gran mayoría de los tipos de preguntas en la llamada fase de desarrollo. Siendo los tipos de
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pregunta más presentes los convergentes y divergentes, mientras que los tipos menos presentes

son las preguntas de memoria cognoscitiva, evaluativa y trascendente (Ver tablas 3 y 7).

/.Qué tipos de inferencias se presentan más frecuentemente en el discurso del PME?

La aparición de los diferentes tipos de inferencia presentes en el discurso del PME dependen

también del momento de la clase, apareciendo la gran mayoría de los tipos de inferencias en la fase

de desarrollo. Los tipos de inferencia con mayor presencia son las inferencias predictivas y de

coordinación, mientras que las de menos aparición son las de subordinación y superordinación. (Ver

tablas 4 y 8).

¿ Cuáles son las características de los diferentes momentos de las sesiones estudiadas en términos

de niveles cognitivos de la expresión oral, tipos de preguntas y tipos de inferencias?

El análisis de los resultados de este estudio muestran que las características principales de los

diferentes momentos de la sesión son los siguientes:

1. El discurso del PME se centra en un solo momento de la sesión, que es la fase de desarrollo del

tema de la clase.

2. Prácticamente no se observa la existencia de las fases de apertura y de cierre durante la sesión,

ya que toda la clase se centra en la fase de desarrollo.

3. La presencia de niveles cognitivos de la expresión oral, tipos de pregunta y tipos de inferencia

en el discurso del PME es prácticamente nula en las fases de apertura y de desarrollo.

4. La presencia de niveles cognitivos de la expresión oral, tipos de pregunta y tipos de inferencia

en el discurso del PME se presenta casi exclusivamente en la fase de desarrollo.
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Hipótesis y Resultados del Análisis

La hipótesis manejada en este estudio sugiere que los profesores mejor evaluados del ITESM,

Campus Monterrey manejan en su discurso altos niveles cognitivos de inferencias, preguntas y

niveles de expresión oral.

La hipótesis no esta completamente sustentada, ya que los resultados de este estudio muestran que

si bien es cierto que el profesor mejor evaluado del del ITESM, Campus Monterrey maneja en su

discurso altos niveles cognitivos de la espresión oral, también es necesario hacer notar que en

cuestión de preguntas e inferencias el nivel manejado es de los más simples en las escalas

sugeridas, sobre todo en cuanto a lo que formulación de preguntas se refiere. (Ver tabla 1 y 5).
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Capítulo Cinco

RESUMEN Y DISCUSIÓN DE RESULTADOS

En el presente capitulo se presentará un resumen del estudio realizado para conocer el perfil del

discurso, en términos cognitivos, del profesor mejor evaluado del ITESM Campus Monterrey.

Además se presentarán los principales resultados obtenidos en el mismo, así como las conclusiones

y sugerencias surgidas de esta investigación que puedan servir como objeto de futuras

investigaciones.

Resumen del Estudio

En esta sección se presentará un breve resumen de lo que ha sido el planteamiento del problema,

las preguntas de investigación e hipótesis que han guiado este estudio. Asimismo, se incluye un

resumen del método utilizado, los participantes involucrados, el diseño de la investigación, la

instrumentación y el análisis de los resultados encontrados.

Planteamiento del Problema y Propósito del Estudio

El porfesor juega un papel preponderante en el logro de una enseñanza de calidad, pues aunque se

ha encontrado que las características del profesor no necesariamente significan la clave del éxito

en la enseñanza, sin embargo, es indudable que el profesor, aunado a otros elementos, contribuye

al logro de un sistema de enseñanza de calidad (Woolfolk 1990).

Es evidente que el proceso de enseñanza-aprendizaje ha venido cambiando con el uso de la

tecnología en el salón de clase. Sin embargo, el discurso del profesor sigue siendo la principal

herramienta con que cuenta el profesor para fomentar el aprendizaje de sus alumnos. La

importancia que reviste el discurso del profesor se debe no sólo a la información que contiene, sino
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a su efecto didáctico en los alumnos a quienes puede llevar, a través de su discurso, hacia la

comprensión de aprendizajes complejos o bien, a la total confusión, aun de los aprendizajes más

simples.

El propósito de este estudio fue obtener el perfil del discurso, en términos cognitivos, del profesor

mejor evaluado del ITESM, Campus Monterrey, a paritr de la presencia de los diferentes niveles

cognitivos de la expresión oral, los tipos de preguntas y las inferencias que lo conforman.

Preguntas de Investigación e Hipótesis

Preguntas de Investigación

Las preguntas de investigación de este estudio se presentan a continuación:

¿Cuáles son las características del discurso del Profesor Mejor Evaluado (PME) del ITESM, Campus

Monterrey?

¿Qué niveles cognitivos de la expresión oral se presentan más frecuentemente en el discurso del

PME?

¿Qué formatos de pregunta se presentan más frecuentemente en el discurso del PME?

¿Qué tipos de inferencias se presentan más frecuentemente en el discurso del PME?

¿ Cuáles son las características de los diferentes momentos de las sesiones estudiadas en términos

de niveles cognitivos de la expresión oral, tipos de preguntas y tipos de inferencias?

Hipótesis

Los Profesores Mejor Evaluados del ITESM, Campus Monterrey manejan en su discurso altos

niveles cognitivos de inferencias, preguntas y niveles de expresión oral.
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Método

En esta sección se presentará un breve resumen del método utilizado en el estudio. Para ello, se

llevará a cabo un recorrido por los principales elementos que lo conforman: participantes,

instrumentación, diseño de la investigación y análisis de la información.

Participantes

En el estudio se analizaron 22 sesiones de clase, seleccionadas al azar, pertenecientes a 18

profesores de profesional del ITESM, Campus Monterrey. Dichos maestros participaron en la

Investigación Etnográfica sobre los Maestros Mejor Evaluados, la cual constituye la investigación

antecedente a este estudio.

Las sesiones de clase fueron divididas en dos grupos. El Grupo Uno formado por 16 sesiones de

clase de 60 minutos y el Grupo Dos formado por 6 sesiones de clase de 90 minutos.

Instrumentación

Los instrumentos utilizados en este estudio fueron dos. El principal instrumento utilizado fue el diario

de campo (ver anexo I), obtenido de la investigación IEMME para reconstruir las sesiones de clase.

El segundo instrumento, la hoja de registro (ver anexo II), es un instrumento diseñado y elaborado

especialmente para llevar a cabo el vaciado de información obtenida, a partir del análisis cognitivo

de los diarios de campo de las sesiones en las que se trabajó.

Diseño de Investigación y Análisis Estadístico

Diseño de la Investigación
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El estudio ex-post tacto es un diseño de investigación que, a partir de información obtenida en

estudios anteriores, permite examinar e identificar las relaciones o diferencias existentes entre

variables desde un enfoque distinto al realizado en un principio (Cook, T.D. y Campbell, 1979).

Para el presente estudio se seleccionó un diseño de investigación ex-post facto, debido a que se

analizaron los diarios de campo pertenecientes a la investigación de tipo etnográfico realizada en

1994 y 1995 por el Centro para la Excelencia Académica del ITESM, Campus Monterrey, con el fin

de obtener el perfil del discurso, en términos cognitivos, del Profesor Mejor Evaluado del ITESM,

Campus Monterrey.

Análisis Estadistico

Debido a la naturaleza descriptiva del estudio que nos ocupa, el análisis estadístico apropiado para

éste es el análisis descriptivo. Para ello, se obtuvieron las medidas de tendencia central y las

medidas de dispersión de los datos obtenidos.

Según Cozby (1993) una medida de tendencia central proporciona un número que describe la

totalidad de resultados encontrados en un solo número. En este estudio se obtuvieron las medidas

de tendencia central representadas principalmente por la media. Utilizando medidas de dispersión

reflejadas en la desviación estándar, además de la varianza y el porcentaje delta, indicados para

registrar los cambios presentados en la relación entre variables.

Pincipales Resultados

En esta sección se presentan los principales resultados obtenidos descritos a la luz de las variables

estudiadas y a las preguntas de investigación e hipótesis elaboradas.
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Resultados de las Variables y Preguntas de Investigación e Hipótesis del Estudio

1. Los resultados del estudio muestran una tendencia a situar la mayor frecuencia de la aparición

de los niveles cognitivos de la expresión oral en la segunda fase de la sesión, en la fase de

desarrollo.

2. Los resultados muestran un porcentaje positivo de apariciones del nivel metacognoscitivo en el

dircurso del profesor.

3. Los resultados del estudio marcan una alta tendencia de aparición de los niveles cognitivos de

la expresión oral en relación a los tipos de pregunta y tipos de inferencia presentes en el

discurso del profesor durante la clase.

4. Los resultados del estudio presentan un generalizado uso de preguntas cerradas de memoria

cognoscitiva y convergentes durante la fase de desarrollo (segunda fase) de la sesión.

5. Los resultados muestran que el mayor número de formulaciones de preguntas es realizado en la

fase de desarrollo.

6. Los resultados del estudio realizado muestran una tendencia negativa hacia el uso de preguntas

en las fases de apertura y de cierre.

7. Los resultados del estudio muestran una tendencia negativa hacia el uso de inferencias por

parte del profesor durante la sesión de clase.

8. Los resultados del análisis realizado presentan un casi inexistente uso de inferencias en relación

con los niveles cognitivos de la expresión oral y tipos de pregunta.

9. Los resultados del análisis de las variables en relación con la variable de control momentos de

la sesión muestra que en la subvariable, fase de desarrollo, es en donde se presenta el mayor

número de apariciones de las variables niveles cognitivos de la expresión oral, tipos de

preguntas y tipos de inferencias.
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10. Los resultados del estudio muestran una tendencia generalizada de los profesores participantes

a centrar toda su atención discursiva a la fase de desarrollo, volviendo prácticamente

inexistentes las fases de apertura y de cierre.

Limitaciones del Estudio

En esta sección se presentarán los elementos que pudieran limitar la validez del estudio realizado.

Se incluyen las limitaciones de validez internas y externas que pudiera tener este estudio.

Limitación de Validez Interna

El presente estudio parte de los resultados de una investigación anterior, la Investigación

Etnográfica sobre Maestros Mejor Evaluados, asumiéndose que la información manejada en dicha

investigación, que es sustento de esta, es válida.

Limitación de Validez Externa

La validez externa del estudio presenta una posibilidad de generalización de corto alcance, ya que

la muestra de la investigación se basó en la población muestra de los profesores del ITESM,

Campus Monterrey.

Conclusiones

A manera de síntesis podemos mencionar que el discurso del profesor está centrado en la fase de

desarrollo de la sesión, lo que trae implicaciones de tipo didáctico que repercuten en sus alumnos,

además de la falta de consistencia del discurso en cuanto al uso de altos niveles de expresión oral

en contraposición con el bajo nivel coginitivo de las preguntas que realiza y la casi inexistente

presencia de inferencias. A continuación se presenta un análisis realizado a partir de estas

conclusiones, en donde además se establecen ciertas sugerencias de cara a estas conclusiones.

109



Posibles efectos de una clase centrada solamente en la Fase de Desarrollo

El efecto principal es que no se lleva al alumno por un proceso didáctico en donde se le ayude a ir

construyendo su conocimiento de una manera más organizada y significativa. Los alumnos tienen

un enfrentamiento abrupto con el conocimiento que además puede carecer de significatividad para

ellos y provocar un menos grado de aprendizaje. El proceso de enseñanza-aprendizaje es

incompleto ya que se centra en la simple transmisión de información, sin tomar en cuenta el proceso

de aprendizaje de los alumnos.

Sugerencias

En cuanto a la ausencia de preguntas en la fase de apertura y de cierre:

En la fase de apertura se sugiere que se realicen preguntas que lleven a los alumnos a reflexionar

sobre el tema a tratar a través de preguntas abiertas de tipo divergente ya que se espera que

origine en el alumno respuestas creativas o imaginativas.

En términos del desarrollo cognitivo del alumno:

Las preguntas más útiles dependen de los objetivos que se desean lograr y de la situación de

aprendizaje que se está generando, aunque las preguntas abiertas que llevan al alumno a una

reflexión o análisis de una situación serian las más deseables.

En términos de relación de preguntas con la situación de enseñanza-aprendizaje:

El uso de diferentes tipos de pregunta afectará a la situación de enseñanza-aprendizaje en la

medida en que las preguntas formuladas sean congruentes con la intención con que se desarrolla el

proceso. Es decir, en la medida en que las preguntas sean idóneas para la profundidad del tema

que se está tratando.

110



En términos de preguntas cerradas, Qué pasa con la posibilidad de desarrollo cognitivo del alumno

En términos de preguntas, se puede decir que la posibilidad de desarrollo cognitivo en el alumno en

este estudio en particular no es muy alto, según la clasificación de las preguntas de Sánchez, sin

embargo el desarrollo cognitivo del alumno no se circunscribe al tipo de preguntas que le formula el

profesor. De cualquier manera es importante concordar el discurso con los tipos de preguntas

formuladas para lograr en el alumno el adecuado manejo de la información manejada.

Con referencia al casi inexistente uso de inferencias en relación con los niveles cognitivos de la

expresión oral y tipos de pregunta:

El mayor uso de inferencias en el discurso del profesor podría facilitar los procesos de pensamiento

del alumno.

Futuras Investigaciones y Estudios

Si bien es cierto que el profesor no es el único factor que se requiere para lograr el éxito en la

enseñanza (Wolfolk, 1990), es innegable la preponderancia que tiene su papel en el proceso de

enseñanza- aprendizaje. La influencia del papel del profesor en el aprendizaje de sus alumnos ha

sido sujeto de investigación y estudio durante años y seguirá siéndolo mientras exista la relación

maestro-alumno, independientemente de las vías en que ésta se establezca (en el salón de clase,

por medio de la tecnología, etc.), y dicha relación se vea influida y transformada por las tendencias y

cambios que se dan a todos los niveles de la sociedad, economía, etc.

A continuación se presentarán algunas propuestas acerca de estudios futuros relacionados con el

estudio que nos ocupa en este momento, que puedan ayudar a ampliar el conocimiento que del

profesor, los alumnos y el curriculum se tienen.
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1. La presente investigación tiene implicaciones en el modo de ver la actuación de los profesores

que han sido clasificados como mejor evaluados en relación a las habilidades discursivas que

poseen y las habilidades, que en términos cognitivos, provocan en sus alumnos. Una línea de

investigación interesante podría situarse en la comparación de el presente estudio con el

análisis , en términos de discurso cognitivo, de profesores que no son clasificados como mejor

evaluados.

2. El tecnológico ha remarcado la importancia del trabajo colaboratívo y el aprendizaje desde un

punto de vista social. Una interesante investigación podría centrarse en el trabajo discursivo y

de enseñanza en general del profesor, a partir de la concepción cognitiva de desde el punto de

vista social llamado de cognición situada.

3. Actualmente el papel del profesor está cambiando, no sólo a nivel teórico, sino a nivel de su

práctica diaria, como una respuesta a las necesidades educativas que presenta el milenio que

está en puerta (ITESM, 1998), por lo que se hace necesario continuar con estudios que nos

lleven a conocer a ese profesor que está en proceso de cambio, para con ello elevar la

efectividad de la toma de decisiones institucionales con respecto a la docencia.

4. El discurso del profesor mejor evaluado, como se ha visto en este estudio, es un elemento

fundamental de las estrategias de enseñanza del maestro, por lo que es necesario seguir

estudiándolo desde nuevas vertientes que puedan caracterizarlo a partir de otros elementos

(lingüísticos, sociales, didácticos, etc.) que lo compongan.

5. Elaborar un perfil general en términos didácticos del profesor de nuestro Instituto, permitirá

conocer los elementos clave que caractericen el modelo de enseñanza del ITESM, resaltando

aquellos elementos considerados efectivos para la enseñanza y reconociendo aquellos

elementos que pudieran dificultar un porceso de enseñanza de calidad.
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6. Este estudio y los que de él se generen, permitirán un conocimiento de la realidad vivida por los

profesores y alumnos en la vida diaria escolar, sirviendo de sustento a la toma de decisiones

que fortalezca la capacitación y desarrollo de los profesores del ITESM.

7. Es necesario desarrollar el estudio sistemático de los aspectos que conforman el perfil didáctico

del profesor con la intención de apoyar la formación de la nueva generación de profesores que

ingresan al ITESM.

8. Uno de los hallazgos más interesantes encontrados en este estudio, dedicado al análisis del

discurso en términos cognitivos del profesor, fue que la organización de la clase realizada por el

profesor, reduce la sesión de clase a un solo momento de la misma que es la fase de desarrollo,

olvidando que, desde una perspectiva didáctica, toda sesión debe ser planeada tomando en

cuenta las fases de apertura de desarrollo y de cierre. Establecer talleres de capacitación en

planeación didáctica tomando como base este hallazgo podrían colaborar en un desarrollo de la

sesión de clase más eficaz.

Comentarios Finales

La educación se construye diariamente en la interacción de varios elementos, profesor, alumno,

curriculum, actividades, medios, etc. Los cuales permiten la adquisición de nuevos aprendizajes

para los alumnos y el desarrollo y mejoramiento del curriculum, el profesor y los demás elementos

que componen esta relación.

Los diferentes elementos que interactúan en la construcción de la enseñanza ocupan un lugar único

e inintercambiable entre ellos. Así, tan importante es el maestro como los alumnos, tan importante

es la planeación de la enseñanza como el proceso de enseñanza-aprendizaje en el salón de clase,
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tan importante es el curriculum formal como el real, tan importantes son los conocimientos,

habilidades y actitudes que se enseñan, como los medios de los cuales se hace uso para hacerlos

llegar a los alumnos. Del equilibrio de los elementos antes mencionados depende una educación de

excelencia. Cuando uno de estos elementos intenta ser el protagonista en perjuicio de los otros

elementos se corre el riesgo de perder el timón que guía a la educación como formadora de los

hombres que la sociedad, presente y futura, requiere.

No cabe duda que la tecnología ha invadido los salones de clase tomando su propio espacio en la

educación (Sancho, 1994). Sin embargo, no debe olvidarse que es el profesor quien realiza la toma

de decisiones respecto a los qué, los cómo, los cuándo y los medios por los que habrá de llevarse a

cabo la enseñanza. Es el profesor quien debe de hacer una combinación perfecta entre las

necesidades de sus alumnos, de la institución y de la sociedad a la que sirve. Es de él de quien

depende el equilibrio de la enseñanza y la guia en el curso de la educación.
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Anexos

Diario de Campo (I)

DOCENTE H-6

Viernes 18 de noviembre de 1994.
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H = alumno.
M = alumna.
O = observador

—* = deslizamiento del maestro en el aula.

El observador ingresa al salón de clase, están casi todos los alumnos, se
coloca en la tercera fila del lado izquierdo, junto a la ventana.

l l r l O H r s . Ma.

Ma.

Ma.

Llega la maestra, borra el pizarrón, se dirige al escritorio,
toma lista.
Vamos a ver. Continuando lo referente a la patria potestad,
vamos a puntualizar lo siguiente: (Escribe en el pizarrón).

- La patria potestad corresponde a los ascendientes.
- El tiempo no hace que se anule.
- La patria potestad es un derecho personal, solamente el

que lo tiene lo puede ejercer.
- La representación del rujo no se puede transferir.
- En un momento específico, el padre puede dar un permi-

so y poner al hijo bajo la custodia de alguien, pero sin
perder la patria potesta.

La patna potestad es irrenunciable, pero podemos hablar de
las cansas por las cuales ésta se pierde, se suspende ó se ex-
tinirue.("Escribe un cuadro sinóptico en el pizarrón).
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