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ElL presente trabajo, dirigido en especiai a los
profesores de 12 a 42 afho de la Enseflanza Basica,des
taca la necesidad de ordenar el trabajo docente de
acuerdo a algunos fundamentos entregados por una ba
se clentifica de la ensefanza. En este sentido, se
examinan las conclusiones de un importante grupc de
investigaciones correlacionales sobre  rendimiento.
También se pone énfasis en la Ensefanza Directa, des
tacando que este medelo ha demostrade correlacionar-
se con buenos resultados escolares en comunidades edu
cacionales de estratos socioeconémicos deprimidos.Fi
nalmente, se insiste en la necesidad de que el profe
sor descubra, en la sala de clase, los estimulos cla

ves que conducen al aprendizaje del alumno.

Seria pretencioso y probablemente errdneo, decir
que la ensefianza es una ciencia. Significaria soste-
ner que la ensefanza se atiene a validas y probadas
relaciones de variables que rigen el proceso educati
vo. Clayten (1968) refiriéndose al problema del con
trol de variables en la ensefanza dice que &sta debe

considerarse mas un arte gue una ciencia. Existen ra



razones de peso que dan fuerza a su posicidn. Aun
cuando, hipotéticamente, se llegara a controlar en
el plano tedrico todas las variables del prccesc e-
ducativo, la ensefanza que se desarrolla en una sa-
la de clase seguiria siendo una actividad eminente-
mente practica, gue requeriria de todo el arte del
profesor para realizar adecuadamente las combinacio
nes de variables pertinentes a esa especifica situa
cidn de Ensefianza Aprendizaje. Por éstas y otras ra
zones, muchos no trepidan en hacer categdricas dis-
tinciones que dejen establecido, con meridiana cla-
ridad, la abismante diferencia entre disciplinas co
mo medicina e ingenieria, de una parte, y la educa-
cidn, de otra. Sin embargo, si bien es innegable la
maycr base cientifica de la medicina y la ingerie -
-ria es innegable tambi&n que ambas disciplinas son
a su vez, un arte. Llegados a este punto, debe de -
cirse gue no se trata de hacer juego de palabras.Se
pretende, simplemente, reconocer que el ingeniero al
realizar el "Metro" en Santiago, o el médico al ha-
cer un trasplante de corazdn, no aplican mecdni-
camente formulas encontradas en un laboratorio, si-
no que su actividad practica requiere de mucho arte
para seguir las leyes fisicas o médicas y llevar a
la practica sus conocimientos cientificos. Asi, ca-
da uno de estos profesionales al practicar medicina
o ingenieria no hacen ciencia sino que practican un
arte con una sdlida base cientifica. Ahora bien, en
el campo de la Ensefanza, como dice Gage (1977)

-.. donde los elementos cientificos son incuestio-



nables también se puede desarrollar una base cienti-
fica." (p.18). (Esta y las siguientes citas son tra-

ducciones del autor de este- ensayo).

La base cientifica de la ensefllanza es, por su-
puesto, incipiente, v mucho mis dé&bil que en medici-
na o ingenieria. Quizds deba decirse que estd recién
comenzando a desarrcllarse. Tal base cientifica debe
consistir en el establecimiento de relaciones signi

ficativas entre las variables del proceso educativo

que no sean obra del azar.

"... una base cientifica consiste en el co-
nocimiento de relaciones regulares no debi-
das al azar de los acontecimientos de la
practica educativa. La relacidn no necesita
ser perfecta, ni casi perfecta. Mas bien,la
relacién necesita ser meramente mejor que
agquellas relaciones establecidas por casua-
lidad. En términos estadisticos, esto signi
fica que las correlaciones deben ser dife -
rentes de cero -no mas uno © mMenOs UNoO- pe-—
ro, diferentes de cero, y como todos saben,
la diferencia de cero debe ser estadistica-
mente significativa." (Gage, 1977, p.20).

El mismo Gage, con un ejemplo muy esclarecedoy,
nos revela luego la importancia que puede llegar a

tener un estudiec correlacional.

"A veces, incluso, d&biles relaciones pue -
den ser importantes. La correlacidn entre
fumar cigarrillos y cancer al pulmdén fue sd
lo de .14 en el estudio de Lilienthal,6 Peder
son, v Dowd (1967). Sin embargo, sobre la
base de tales correlaciones, importantes
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politicas de salud plblica se han realizado
vy millones de personas han cambiado fuertes
habitos. Y el coeficiente de .14 es algc me
nor gque el que se puede hallar por cualguier
variable de la conducta del profesor en re
laci®dn al rendimiento del alumno." (p.21).

Los estudios correlacionales, sin embargo, difi-
cilmente llegan a establecer causalidad. Se hace,por
tanto, necesario realizar estudios experimentales Que
permitan la relacidn de causa-efecto entre dos'varig

bles en estudio.

En el dmbito del proceso Ensehanza-Aprendizaje,en
las Gltimas décadas se han realizado muchas investi-
gaciones correlacionales, pero muy pocas investiga -
ciones experimentales. La base cientifica del arte
de ensefnar estd dada, entonces, scbre todo, poxr con
sistentes conclusiones gue empiezan a emerger a paxr-
tir del establecimiento de relaciones entre ciertas

variables del proceso educativo.
RESULTADOS DE INVESTIGACIONES EDUCACIONALES

2l inicio de este trabajo se sefialaba que se
pﬁetendia dar a conocei'algunés resultados de inves-
tigaciones educacionaleéégﬁé aunque fordneos, pudie-
ran ser de alguna utilidad al profesor de los prime-
ros anhos dé‘ﬁa*Enseﬁanza Bidsica v le permitieran,asi
mismo, estébleca} un punto de referencia para hacer

de la ensefianza, cada vez menos, un caminar a ojos

cerrados, y acada vez mas, un arte practicade con
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fundamentacidn cientifica.

Muchas son las investigaciones realizadas en tor-
no al proceso Ensefianza-Aprendizaje.Rosenshine (1976),
investigador de la Universidad de Illinois, ha resumi
de los resultados de un importante grupo de investigi
ciones en un capitulo denominado "Ensefianza en la sa-
la de clases" y, posteriormente, (1978) en una publi-
cacidn titulada "Tiempo dedicado a lo académico". Por
su parte, Gage (1977), Director del Instituto de In =
vestigaciones Educacionales de la Universidad de
Stanford, ha hecho una apretada sintesis de los resul
tados de las mayores investigaciones en educacidn rea
lizaaas en Estados Unidos, sintesis que, en su mayor
parte, es coincidente con las conclusiones de Rosenshi

ne y ctros importantes estudios.

Las investigaciones examinadas por Rosenshine
correspondeﬁ a tres grupos de importantes, volumino-
sos y extensos estudios realizados por Stallings Yy
Kaskowitzs en 1372-1973, Soar en 1970-1971, y las in
vestigaciones de Brophy y Everston publicades en 1974.
Cada uno de estos trabajos examindé mas de 300 varia -

bles.

Las investigaciones de Stallings y Kaskowitzs, co
mo también las de Soar, examinaron cual de los distin
tos programas de ensefianza implementados en un gran
proyecto llamado "Follow Through and Planned Varia -

tion" se traducia en mayor rendimiento académico en
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alumnos de la escuela ba3sica pertenecientes a fami -

lias de ingresos econdmicos bajos.

El estudio de Stallings y Kaskowitzs se bas® en
la observaci®n de 108 1os. aflos y 58 3ros. afies en
1972-1973. Los preogramas evaluados representaban va-
rios modelos de ensefianza. Sin embargo, estos mode -
los podian agruparse en dos grandes dreas: ensehanza
flexible y enseflanza estructurada. Los resultados co
mentados por Rosenshine (1976) corresponden a rendi-
miento en lectura y matemd3ticas. Por su parte, Gage
(1977) refiriéndose a este mismo estudio senalaba

gue:

"... el nimero de variables relacionadas al
comportamiento del profesor, del alumno, Yy
del ambiente de la sala de clase llegd a va
rios cilentos. Se necesitd computadoras v
scanners opticos para realizar su correla -
cidn y analizar todas las descripciones que
se hicieron." (p.67).

Bl estudio de Scar se basd en la observacidn de
150 cursos del programa Follew Through. Al respecto,
Rosenshine (1976) dice que "... se realiz® analisis
factorial de los resultados y se correlacionaron con

rendimiento en lectura y matemdticas ..." (p.341).

El estudio de Brophy y Everston se realizd fuera
del programa Follow Through; pero sus observaciocnes
se refirieron, tambi&n, a rendimiento en lectura v

matematicas en el ler. afic de la enseflanza basica.Sus
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observaéiones, de dos afios de duracidn, se dirigieron
a la actividad de docentes que hicieron clases a ni-
fics pertenecientes a familias de ingresos econdmicos
altos y bajos. Segln sefiala Rosenshine (1976), los re
sultados obtenidos corresponden a "... 371 wvariables

estudiadas ..." (p.342).

Los estudios de los tres grupos de investigadores
mencionados se concentraron en las vaalables de proce
40 y producto, variables que han concitado mayorita -
riamente la atencidn de los investigadores educaciona
les. Las variables del proceso estan dirigidas a exa-
minar cuales son los acontecimientos o procesos que se
suscitan en el alumno relacionados con el producto a-
prendizaje, y cudles son las cualidades, actividades,
nétodos, o estrategias del profesor en la sala de cla
se que tienen la cualidad de suscitar dichos procesos.
Las variables del producto dicen relacidn a aprendiza
je, rendimiento, o consecusion de determinados objeti
vos. Investigar las variables de proceso y producto
permite conccer si la ensefianza, que es una actividad
controlada por el profesor, es o no résponsable, v

hasta qué punto, del rendimiento académico del alumno.

Rosenshine (1976) al analizar los resultados de
los estudiocs de Stallings y Kaskowitzs, Soar, Brophy
y Everston se mostrd particularmente interesado en des
cubrir las cualidades, comportamientos y actividades
de los profesores que se relacionaron con €xito acadé

mico, especialmente en lectura y matem3ticas. Es asi
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como Rosenshine, en esa oportunidad, da especial én-
fasis a los contenidos de materia pasados por el pro
fesor, el trabajo de los alumnos -individual o gru -
pal-, dificultad en el nivel de las preguntas del pro
fesor, respuestas de los alumnos, feedback o retroin
formacidn del profesor, claridad en la presentacidny
estructuracidon de la ensefianza. En t&rminos globales,
podria decirse que Rosenshine (1976) concluye gue hay
suficiente evidencia acumulada en los estudios poxr
€l analizados para determinar que, en ler vy 3er anos
el comportamiento, método y actividad del profesor pa
recen ser decisivos en el resultado académico del a-
lumno. Tanto es asi que, finalmente, se refiere en
forma destacada a un modelc de ensenanza, gue resume
en cierta forma a los programas con mayor exitc acadé

mico en lectura y matemética: fa ensefanza directa.

Posteriormente, Rosenshine (1978) en su articulo
"Tiempo Dedicado a lo Acadé@mico", sin contradecir lo
que escribiera en 1976, cambia un poco el hilo de su
pensamiento. Refiriéndose a los mismos estudios que
revisara en 1976, destaca ahora las actividades reali
zadas por el alumno que se correlacionan con aprendi-
zaje. Y, en este sentide, el "Tiempo Dedicado a lo

Académico" se correlaciond en forma consistente, con

rendimiento en lectura y matematicas.

Se revisaran ahora algunos aspectos tedricos

hg

algunos resultados consignados por Rosenshine en una

u otra de sus publicaciones, © en ambas a la vez.

74



TIEMPO DEDICADO A LO ACADEMICO.

El tiempo dedicado a lo académicc es el resultado
de la combinacidn de dos factores: contenidos de mate
ria u oportunidad para aprender y atencidn del alumno
o trabajo académico. El contenido de materia u oportu
nidad para aprender se refiere al nimero o cantidad de
materias estudiadas. La atencidn del alumno o trabajo
académico dice relacidn con el estudioc, o como su nom
bre lo indica, al trabajo academico propiamente tal.
El concepto, tratando de definirlo "... se refiere al
tiempo que dedica el alumno para trabajar con mate =~
rial academico relevante de un moderado nivel de difi
cultad." (Rosenshine, 1978, p.42). Con respecto a la

atencidn, Rosenshine dice gue:

",... Stallings y Kaskowitzs consideraron que
los alumnos estaban atendiendo s&lo cuandoen
forma obvia estaban trabajando en activida -
des de lectura o matematicas ... En ese estu
dio el tiempo ocupado engactividades de lec-
tura o matemdticas produjo mds altas correla
ciones (.3 a .6) con rendimiento que ninguno
de los otros comportamientos codificados fue
sen e&stos del profesor o de los alumnos.®
(p.42) .

A continuacidon, Rosenshine (1978, p.43) presenta
una tabla tomada de los ap&ndices de la publicacidn de
Stallings y Kaskowitzs (1974), donde se sintetizan pro
gramas, puntajes, orden de rendimiento y grado de co-
rrelacidn entre tiempo dedicadc en lectura o matemati

cas y rendimiento. De los programas que se presentan,
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" aquellcs implementados por la Universidad de Arizona,
el Bank Street College de New York, y el Far West La-
boratory for Educational Research and Development son
ejemplos de programas flexibles donde la atencidn es-
ta puesta en los intereses y necesidades del nino. En
tanto que los programas patrocinados por la Universi-
dad de Oregon y Kansas son ejemplos de modelos alta -
mente estructurados, centrados mas bien en la direc -
cidn dada al curso por el profesor. Finalmente, el
Programa Non Follow Through estd constituido por cuxr
sos que no participaron en el Proyecto y que sirvie -

ron como grupo de control.

Tabla N2 1: Porcentaje de tiempo diario dedi
cado a lectura y matemdticas relacionado con
rendimiente en los programas Follow Through.

Primer Afo Tercer Afio
Programa Lectura Matemda Lectura Matema
ticas ticas.
Oregon *54-12 27-5¢% 58-2% 27-12
Kansas 58-22 22-12 58-32 22-32
Non Follow
Through 50-3% 18-32 48-1% 22-2%

Bank Street 40-62 16-42 38-72 20-4%

High-Scope 40-5% 20-8%2 46~ 16—

Arizona 40-42 14-62 42-6%2 16-72
Far West 39-82 14-72 41-42 18-62
EDC 29-72 14-22 37-54 24-5+<

*La primera columna representa el porcentaje
diario promedioc de tiempo ocupado en lectura

76




y matematicas, y la segunda columna es el or

den de rendimiento. -
Grado de correlacidn entre rendimiento y

tiempo ocupado en lectura y matemiticas:

ler anc Lectura:.99 3er ano Lectura:.80
Matema- . Matema- -
ticas :.17 ticas :.78

(Rosenshine, 1978, p.43).

De estos datos resulta evidente gque en las inves-
tigaciones delstallings y Kaskowitzs el tiempo real -
mente dedicado a lectura y matemdticas se correlacio-
nd en forma altisima con aprendizaje en esas mismas
asignaturas. Esto constituye un significativo punto
de referencia cientifico que podria permitir al profe
sorado mejorar el nivel académico de sus alumnos, con
sdlo supervisar la calidad y cantidad del tiempo dedi

cado a las distintas disciplinas de estudio.

Por cantidad, debe entenderse nimero de minutos u
horas dedicados por el alumno a un contenido de apren
dizaje. En tanto que al hablar de calidad, se hacerg
ferencia al tipo de interaccidn que tenga el alumno
con el material de Ensehanza-Aprendizaje presentado.
Al menos es esto lo que parece deducirse de las con -
clusiones de los estudios de Stallings y Kaskowitzs.
Ellos encontraron que no todas las actividades desa -
rrolladas por el profesor o el alumno se relacionaban
con aprendizaje. AGn mds, un gran nimerc de activida-
des que muchos creian, directa o indifectamente, rela
cionadas al aprendizaje, en estos estudios mostraron

no éstar relacionadas, o estar negativamente relacio-
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nadas. Para ejemplificar esta Gltima afirmacidn, bas-
ta- sefialar gue el tiempo ocupado en actividades pro -
piamente acadeémicas como lectura, matemidticas y ense-
fianza de vocabulario, siempre y en forma consistente

se correlaciond positivamente con aprendizaje en esas
dreas. En cambic, el tiempo que se dedicd a otras ac-
tividades no académicas como juegos, puzles, miisica,
baile y otros siempre, también, pero en forma negati-
va, se correlaciond con rendimiento en lectura y mate

maticas.

Como se recordard, al hablar de tiempo dedicado a
lo académico se menciond que lo componian dos aspec -
tos. Uno de ellos ya ha sido revisado: tiempo o cali-
dad del trabajo académico. Conviene detenerse, un tan
to, ahora, en el otro componente: contenidos de mate-
ria, oportunidad para aprender o nimerc de contenidos.
Para este efecto, deseo hacer referencias a un estu -
dio realizado por Pidgeon (1970) gue demuestra cdmo
los contenidos de materia pasados se pueden relacio -

nar cen rendimiento.

... Pidgeon compard el rendimiento en mate-
maticas de 3.000 alumnos de 11 anos de edad

de California con 3.000 nifios de 11 afios de
Inglaterra. De los 3.000 alumnos ingleses,
2.000 obtuvieron un puntaje superior a 35
puntos en un test de 74 items, mientras soleo
54 de los 3.000 nifios de California obtuvie-
ron un puntaje superior z 35 puntos. Poste -
riormente, Pidgecn revis® los textos de ma-
tematicas utilizados en ambos paises y -con -
cluyd gque el contenido de los textos ingle -
ses era uno o dos afnos mas avanzado que 1los
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textos de California. Pidgeon concluyd que
los alumnos de Inglaterra eran capaces de
aprender mas matemd3ticas porque sus profeso
res esperaban un mayor aprendizaje de ellos
v estas expectativas se velan reflejadas en
los contenidos cubiertos.”" (Rosenshine, 1976,

p.349).

Aunque parezca obvio gue a mayor cantidad de con
tenidos mayor rendimiento, si lo gue interesa es dar
cada vez mis una mayor base cientifica a la ensefian-
za, entonces esas apreciaciones no bastan. En ese sen
tida, si bien es muy posible gue las razones dadas
por Pidgeon en su estudio sea acertadas para inter -
pretar la diferencia de rendimiento de nifios ingle -
ses y norteamericanos no se debe olvidar, sin embar-
go, que esta investigacidn se realizd con nifios de
11 afios y que, por tanto, no correspondia a nifios de
primero ni tercero basico. Cabe. preguntarse, si con
nifios de primero o tercero también es efectivo que el
mayor nimero de contenidos se relaciona con mayor ren
dimiento. Desconozco si existe una respuesta directa
a esta pregunta. Pero, sl es buenc sefalar gue se han
realizado numerosos estudios fuera del Proyecto Fo -
llow Through que siempre han establecido una alté co
rrelacidén entre contenidos y oportunidad para apren—
der y rendimiento académico. Ahora bien, si los conte
nidos de materia se relacionan de modo significativo
con el aprendizaje, una deduccidn ldgica para el pro
fesor parece ser ensefiar y supervisar el aprendizaje
de los contenidos de materia fundamentales, sin hacer
pasar a los alumnos en forma automédtica al curso suwpe

rior. Esto no significa hacer repetir indefinidamente
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un curso a un alumno, sino mas bién, hacer las horas
de nivelacidn necesarias para que el alumno domine

los contenidos esenciales del curso.

Ademds del tiempo real dedicado a lo académico,
hay otros factores que en los estudios revisados por
Rosenshine se correlacionaron con rendimiento. Estos
distintos aspectos, de los cuales se procede a conti
nuacidén a revisar algunos, se relacionan, en defini-
tiva, con actividades de tiempo dedicado a lo acadé-

mico.

TRABAJO EN GRUPO

Los estudios de Stallings y Kaskowitzs evidencia
ron que habia una clara relacidn entre rendimiento
académico del curso y trabajo del profesor con todo
el grupo curso o con grupos medianos. En cambio, el
tiempo dedicado por el profesor a atender consultas
particulares, o incluso para trabajar con 1 & 2 alum
nos, se correlaciond negativamente con el aprendiza-
je del curso. Por su parte, los estudios de Soar
(1973) confirman los hallazgos de Stallings y Kasko-
witzs. Soar encontrd que el trabajo grupal de los a-
lumnos se relaciond positivamente con el aprendizaje,
sdlo cuando el trabajo se realizd bajo la tutela de
un adulto. E1l trabajo grupal de alumnos solos se re-
laciond negativamente con aprendizaje. Las conclusio
nes de los estudios de Soar, asi como también las de

Stallings y Kaskowitzs son bastante consistentes Y
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decidoras. Ellos encontraron gque muchas veces cuando
a los alumnos se los dejaba trabajar solos, simple -
mente no trabajaban o que la calidad de su actividad

no se relacionabs con tiempo dedicado a lo académico.

ELECCION DE ACTIVIDADES POR PARTE DEL ALUM-
NO.

Las clases donde el alumno tenia libertad  para
elegir las actividades a realiiar en general no se
correlacionaron con rendimiento académico, o mostra-
ron una relacidn negativa tanto en los estudios de
Scar, como en los conducidos por Stallings y Kasko -
witzs. Los resultados de estos estudios se vieron con
firmados posteriormente, por las investigaciones de
Solomon y Kendall (1976), quienes a pesar de realizar
su investigacidn con nifios de otros cursos (observa-
ron el comportamiento de treinta 4tos. basicos), y
de otro nivel scciocecondmico (medioalto), llegaron a
similares conclusiones. En esta iltima investigacidn
las correlaciones negativas establecidas sobrepasa -
ron, inclﬁso, el ambito acadé&mico propiamente  tal,
alcanzado a otras dimensicnes de la personalidad. Co

mo expresa Rosenshine (1978)

"... en el estudio de Solomon y Kendall es-
ta permisividad, espontaneidad y falta de
control de la clase se relaciond negativa -
mente no sdlo con rendimiento, sino tambi&n
a un crecimiento positivo en creatividad, ha
bilidad para escribir, y estima personal pa
ra los alumnos de esas clases."

81



TIPO DE PREGUNTAS.

En relacién a este punto, de nuevo hay consenso en
tre los estudios de Scar y los llevados a cabo por
Stallings y Kaskowitzs. En estos estudios, las pre -
guntas simples de un bajo nivel de dificultad centra-
das directamente en lo académico se @ correlacionaron
positivamente con rendimiento académico. En tanto que
preguntas no centradas directamente en lo acad&mico,
come preguntas de opinidn o sobre la experiencia per-
sonal del alumno, no se relacionaron con superacidn

en lectura o matemiticas.

RESPUESTAS DE LOS ALUMNOS.

Stallings y Kaskowitzs también se preocuparcon de
establecer correlaciones entre preguntas del profe -
sor y respuestas de los alumnos. En este sentido, las
respuestas académicas se relacionaron postivamente con
rendimiento en lectura y matemdticas, en tanto gue las
respuestas no académicas se correlacionaron negativa-
mente con aprendizaje en esas Adreas. Del mismo modo,
se dio relacidn negativa entre rendimiento y respues-—
tas de los alumnos a preguntas ablertas (preguntas de
opinidn o con varias posibles respuestas). La tabla
presentada a continuacidn, tomada de Rosenshine (1976,
p.360), quien a su vez la obtuvo de Stallings y Kas =~
kowitzs (1974), muestra una variedad de correlaciones
obtenidas entre respuestas de los alumnos y rendimien

to académico en ler y 3er afio basico.
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Tabla N2 2: Correlaciones entre respuestas de
los alumnos y rendimiento preomedio de la cla-
se en lectura y matemiticas en ler y 3er afio.

Primer Anc Tercer ANO

Tipo de Respuestas MatemZ Lec~ Matemd Lec-
ticas tura ticas tura

Respuestas del ni- _ i
no,académicas. .39 .38 .42 S18

Respuestas mas am-
plias del nino,aca
démicas. .29 .21 .34 .27

Respuestas del ni-
no a preguntas a -
biertas. -.03 -.11 =.30 —-.08

Respuestas del ni-
fic, no académicas. -—.26 -.19 =-.41 -.30

Respuestas grupa -
les a lo directa -
mente académico. .14 .22 52 .34

Respuestas del ni-
~fio a lo directamen _
te académico. .28 .21 .18 -.01

Comc se recordard los estudios de Soar, Stallings
v Kaskowitzs evaluaron programas del Proyecto Follow
Through dirigido a dar atencidn especial a nifios de
situacidn social deprimida. Los estudios de Brophy v
Everston, en cambio, nd dirigidos a evaluar proﬁraﬁas
Follow Through, tomaron en consideracidn a nifios de
diferente situacidén econdmica. Entre otros aspectos,
Brophy v Everston correlacionaron respuestas cofrec =
tas y rendimiento acadé&mico, en nifios de situacidn so
cioecondmica acomodada y deprimida. En los nifios de

situacidn socicecontmica deprimida, las respuestas co
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rrectas se correlacionaron significativa y positiva -
mente con rendimiento académico; en tanto gque, como
era de esperarse, las respuestas incorrectas no se re
lacionaron con rendimiento gcadémico. Sin embargo,con
trastando con lo anterior, en niflos de situacidn so-
cial acomodada las respuestas equivocadas se correla-

cionaron claramente con rendimientc académico.

FEEDBACK

Stallings y Kaskowitzs consideraron el feedback-o
retroinformacidn- tanto en términos de aprobacidn co-
mo de critica del profesor a los alumnos. Sus resulta
dos son un tanto sorpresivos comparados con investigg
ciones: previas que, en general, habian establecido co
rrelaciones positivas entre aprobacién del profesor y
rendimiento académico del alumno y relaciones negati-
vas entre criticas del profesor y superacidn académi-
ca. Stallings y Kaskowitzs encontraron, en cambio,gue
el feedback en si era mas importante que el tipo de
feedback. De su andlisis se desprende, ademas,que prac
ticamente en la totalidad de los casos el feedback se
correlaciond positivamente con superacidn en lectura
y matemdticas si estaba orientado a lo académico y ne

gativamente si no estaba orientade académicamente.

Brophy y Everston, por su parte, encontraron que
la aprobacidn y la critica del profesor se correlacio
naban con aprendizaje, pero no en forma tan significa

tiva como en los estudics de Stallings y Kaskowitzs.
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Ademds, la situacidn diferia bastante si se  trataba

de alumnos de nivel sociocecondmico alto o bajo.

En los estudios de Brophy y Everston,lla correla-
cidén entre aprobacidon del profesor y rendimiento aca-
démico fue sdlo levemente positiva en los nifios de ni
vel sociocecondmico bajo y, en general, negativa en ni
nos de nivel sﬁciOeconémico alto. En todo caso, la
aprobacidn del profesor se relaciond positivamente con
rendimiento cﬁando ésta partia espontineamente del
profesor y no cuando el alumno la buscaba. En este Q1
timo caso, la correlacidn era negativa. La aprcbacidn
del profesor mostrd ser positiva sdlo cuando estaba
dirigida a temas académicos. Debe sefialarse también,
tal como lo destacan Brophy y Everston (19768), = que
en nifios de nivel socicecondmico baje, la aprobacidn
era mds efectiva cuando procedia de profesores y no
tanto cuando procedia de profesoras. También en nifics
de nivel sociocecondmico bajo, Brophy y Everston encon
traron, concordando en esto con los estudios de
Stallings y Kaskowitzs, que formular una nueva pregun
ta después de una respuesta correcta del alumno se re
lacionaba de modo m&s significativo con ' rendimiento
que felicitar al alumno inmediatamente después de dar

una respuesta correcta.

Antes de finalizar este punto, conviene destacar
la opinidn de Brophy y Everston (1876) respecto a
aprobacidn y criticas dirigides a distintos tipos de

alumnos, sustentada tanto en sus propias investigacio
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nes como en las de otros autores.

"... Los nifios con mucha motivacidn y con
una trayectoria de alto rendimiento (pertene
cientes casi en su totalidad, en nuestro es-
tudio, a nifos de nivel sociceconfmico alto)
respondieron mejor a la critica que a la
aprobacidn, en tanto gue los nifios con menor
motivaci®n y menor rendimiento (pertenecien-
tes casi en su totalidad,en nuestro estudio,
a nifios de nivel socioecondmico bajo) respon
dieron mucho mejor a la aprobacidn que a la
critica." (p.91).

Las criticas a que se refieren Brophy y Everston,
sin embargo, no eran excesivamente &cidas, ni fre -
cuentes vy, ademds, estaban dirigidas a la calidad del
trabajo académico. En este sentido, parece ser que
las observaciones dirigidas por el profesor a  ninos
de estratos socicecondmicos acomodados por un mal de
sempefic académico pueden traducirse, en el alumno, en

superacidn académica,
DISCIPLINA

En una sala de clase sin disciplina suelen exis -
tir varios problemas: bajo rendimiento académico, que
brantamiento de la relacidn personal profesor-alumno,
resistencia de los alumnos a la critica del profesor,
descorazonamiento del profesor por el desempenc de su
rol profesional, etc. Por todo esto,los problemas dis
ciplinarios ceonstituyen un impertante problema frente

al cual muchas veces el profesor no sabe gué actitud

86



adoptar. En tal sentido, las conclusiocnes sobre disci
plina y control del curso de Brophy y Everston (1976)
pueden resultar altamente significativas para agque -
llos docentes interesados en esta materia. Estos auto
res en dicho estudio, realizan una interesante des -
cripcidn de la estructuracidn de la docencia por par-
te de los profesores sin problemas de disciplina estu
diantil, como también de los profesoreé qﬁe tienen ma
yores problemas de conducta en su sala de clase. Los
rigurosos procedimientos de an8lisis utilizados en es
tos estudios, asi como en los conducidos por Soér, o
Stallings y Kaskowitzs, los hacen altamente valiosos.
Por esto, expondreé a continuacidn algunas de sus con-

clusiones.

Para Brophy y Everston, los profescres con menc -
res problemas disciplinarios eran aquellos que mante-
nian trabajando académicamente a sus alumnos. A su
vez, el trabajo de los alumnos era producto de una
cuidadosa planificacidn vy estructuracidn previa del

profesor.

Estos mismos estudios revelan tarmbién que los pro
fesores que circulaban constantemente a través de la
sala supervisando el trabajo de sus alumnos y rescl -.
viendo de inmediato los problemas a medida gue se pre
sentaban, eran los profesores con mayor éxito en el
control disciplinario. Si a los alumnos gque hacian de
sorden se les llamaba la atencidén oportunamente en

forma firme pero gentil, entonces los problemas no
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trascendian a todo el curso. En cambio, si el profe-
sor era muy duro y mas bien violento en sus criticas,
el resentimiento se tendia a apoderar del curso Y
paulatinamente, la-desobgdiencia vy los problemas dis

ciplinarios tendian a aumentar.

Un importante factor del cual parece depender en
gran medida el control del cursec es la organizacidn
general de la clase. Al respecto, Brophy y Everston
senalan que en los cursos sin problemas disciplina-
rios: .

... a) Cada alumno sabia cual era su tarea;
b) Si necesitaba ayuda, la podia obtener del
profesor o de la otra persona designada por
2l, c)} (Cada alumno} sabia que debia termi-
nar apropladamente su tr&bajo porque le se-
ria revisado." (p.55).

A esto debe agregarse todo un sistema de reglas
implementado por los profesores sin problemas disci
plinarios gque permitian a los alumnos, una vez texrmi
nada su tarea, saber a qué atenerse. En este sentido,
los profesores sin problemas de conducta en sus cur-—
sos, daban responsabilidades a algunos de sus alum -
nos para supervisar la actividad de sus compafieros,
ayudandolos y respondiendo a sus preguntas o revisan

do sus trabajos si fuera necesario.

Una situacidn distinta es la que Brophy y Evers-
ton observaron en los cursos con menos disciplina.En

estos cursos, en gran medida el desorden era provoca
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do por los alumnos desocupades, es declr,aguellos que
quedaban sin saber que hacer una vez finalizada su ta
rea. Eran éstos los alumnos que a la postre se dedica
ban a conversar y a interrumpir el trabajo del resto

de sus compafieros.

El cambio de una a otra actividad, de matemiaticas
a castellano, por ejemplo, tomaba mucho tiempo en las
clases menos organizadas, provecando, de pasc, proble
mas de conducta. Por el contrario, en las clases mas
estructuradas, segin dicen Brophy y Everstcon, el cam
bioc era dgil y rdpido debido, justamente, a las re -

glas que habia al respecto.
ENSENANZ2ZA DIRECTA.

Numerosos estudios se han realizado comparando la
ensefianza abierta y la enseflanza tradicional. lLa pri-
mera sigue un curriculum mas flexible, pone @&nfasis
en los intereses del alumno, el profescor no impone si
no que guia el aprendizaje y la ensehanza estid estruc
turada en torno a las motivaciones y preferencias del
alumno. La ensenhanza tradicipnal, en cambio, esta es
tructurada en base a los objetivos y contenidos plani
ficados de antemanc por el profesor, es menos flexi -
ble, mas centrada en la organizacién dada al curso
por el profesor, y el alumno tiene menor posibilidad

de elegir la actividad a realizar.

Dentro de cada una de estas dos grandes divisio -
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nes hay modelos que enfatizan un aspecto mas gue otro.
Sin embargo, tomados en forma global, los distintosrqz
delus podrian agruparse en las dos lineas previamente
descritas. Estas dos formas globales de ensefanza han
recibido distintos nombres, segin sea las caracteris-
ticas que acentlan, como enseflanza abierta, flexible,
informal, o indirecta de una parte, y ensefanza tradi

cional, cerrada, formal o directa, de otra.

Las comparacionesg entre estas dos formas de ense-—
hanza han sido realizadas por distintos organismos e
instituciones y con distintos propdsitos. Las investi
gaciones que se sefialan a continuacidn, en general han
tenido como finalidad verificar que tipo de ensefianza
ha logrado mejorar el rendimiento de los alumnos medi
do a traves de tests estandarizados despu®s de uno o
varios anos de ensehanza. En esta materia, se mencio-
naran los estudios citados por Gage (1977), las inves
tigaciones de Soar, los trabajos de Stallings y Kasko
witzs y algunas de las conclusicnes de las investiga-

ciones de Brophy y Everston.

Al realizar la comparacidn entre ensenanza abier-
ta y directa, Gage (1977) destaca los estudios de
Traub, Weiss, Fisher, Musella y Khan (1973) realiza -

dos en Canadi. Al respecto, escribe:

"... (Estos autores) compararon los resulta-
dos obtenidos en escuelas abiertas y cerra -
das de Canadd, distinguiendo entre escuelas

con pocos alumnos para quienes el ingl&s era
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su segunda lengua (Escuelas Tipo I en su ma
yoria de clase media) y escuelas con una al
ta proporcidn de alumnos para guienes el ii
glés era su segunda lengua (Escuelas tipo
II, en su mayoria de clase baja). Encontra-
ron que, en general, una mayor abertura con
ducia a una mayor independencia y a una ac
titud mas favorable hacia la escuela,el prg
fesor y hacia si mismos. Pero el rendimien-
to no se asociaba a los programas abiertos
en las Escuelas Tipo I y se asociaba negati
vamente al rendimiento en las Escuelas Ti-
po II." (p.32).

Mas adelante, Gage cita el estudioc de Wright
(1975) realizado en Estados Unidos, quien compard 50
quintos anos de un modelo abiexto con 50 quintos afios
de modelo tradicional. Respecto de las conclusiones

de este estudio, Gage comenta:

"... Después de dos anos y medio, los alum-
nos de la escuelas formales o tradicionales
habian alcanzado mas altos puntajes (que los
nifios del otro tipo de escuelas) en las 9
&reas del Stanford Achievement Test." (p.32).

Posteriormente, Gage se refiere a un estudio rea
lizade por RBhr (1976) quien compard terceros y sex-
tos afios de escuelas abiertas y cerradas en Suecia.
Los resultados indican gue los alumnos educados en
las escuelas tradicionales alcanzaron mejores resul-

tados acad@émicos.

Otro de los varios estudios citados por Gage es
el realizado por Bell, Zipursky y Switzen (1976) en

Winnipeg, Canada. En estos estudios dice Gage:



"... Se compararon 57 primeros ahos de pro -
gramas abilertos con 112 primeros afios de pro
gramas tradicionales. Los pretests indicaron
que los nifios eran bastante similares en

edad,C.I., status socioecondmico y en una va
riedad de destrezas perceptivas, cognitivas

y motoras. Sin embargo, los ninos de los pro
gramas tradicionales mostraron un rendimien-
to considerablemente superior en lectura ¥
vocabulario al final de cada aho, por espa -

cio de tres afios consecutivos, y al final
del tercer afio también tenian un rendimiento
superior en matematicas..." {p.33).

Firalmente, otro estudio, al'que Gage (1977,p.34)
hace referencia para comparar clases formales e infor
males es el llevado a cabo en Inglaterra por Bennett,
Jordan, Long y Wade (1976), vy que, en consonancia con
los estudios previamente mencionados, significd mayor
rendimiento académico para los alumnos de las clases

formales.

Por su parte, los estudios de Soar, los trabajos
de Stallings y Kaskowitzs y las investigaciones de
Brophy y Everston son bastante categdricos para afir-
mar cque la ensenanza formal, directa, fue la que se
correlaciond con mayor rendimiento en lectura, escri-

turas y matematicas.

Ensefianza Directa fue el nombre oficial del mode-
lo implementade por la Universidad de Oregon en el
Proyecto Follow Through. En este tipo de ensenanza el
alumno tiene claros los objetives, los contenidos es

tan minuciosamente estructurados, el profesor dirige
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en todo momento el proceso de ensenanza-aprendizaije,
el tiempo dedicado al trabajo acadeémico es prolonga-
do y continuo, las actividades de los alumnos son es
trechamente superviéados v el feedback del profesor
a las respuestas de los nifios es inmediato y centra-

do en lo académico.

Al realizar un analisis de las tablas estadisti-
cas presentadas por Stallings y Kaskowitzs en torno
a efectividad de la ensefianza, de inmediato se advier
te que la ensefianza mids eficaz comprendia numerosos
aspectos del modelo llamado Ensefanza Directa. Del
mismo modo, a traveés de esos mismos cuadros estadis-
ticos se puede observar también, no sin cierto asom-
bro, que varios componentes de la ensenanza flexible
o indirecta no tenian la virtud de relacionarse con
el logro de mejores resultados escolares. Es asi co
mo el tiempo dedicade por el alumno a actividades di
rectamente relacionadas a lectura y matematicas se
relaciond significativamente con buenos resultados
académicos; en tanto que el tiempo dedicade por el
alumnc a actividades indirectas de aprendizaje - co
mo juegos v solucidn de puzles - no se correlaciond
con buenos resultados esceolares. Asimismo, el tiempo
asignado al alumno para que trabajara en forma perso
nal - alternativa muy utilizada en la ensefianza abier
ta - frecuentemente se correlaciond negativamente
con el aprendizaje. En cambio, la enseﬁanza dirigida
directamente por el profesor, o realizada a . través

de intensos talleres gque desarrollabka el alumne bajo
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la supervisidn del docente, o trabajo grupal de Jos

alumnos supervisados por el profesor - caracteristi -
cas de la Ensefanza Directa - se relaciond en forma

clara con rendimiento en lectura y matematicas.

Por su parte, Brophy y Everston (1976) destacan
algunos componentes de la ensefanza indirecta gue en
su estudio, contrariamente a los hallazgos consigna -
dos en otras investigaciones, no fueron muy efectivos
para promover el aprendizade en los nifios de nivel
socicecondmico deprimido. Caracteristicas tales' como
un minimo de clases lectivas para dar lugar a una ma-
xima discusidn en el grupo curso, minima participa -
cidn del profesor y méxima participacidn de los alum-
nos en las discusiones del curso y maxima interaccidn
entre los alumnos del curso, no se relacionaron con
buenos resultados en lectura y matemadticas. Al respec
to, Brophy y Everston (1876} tratando de dar una ex-

plicacidén a sus resultados concluyen que:

"... la ensefianza indirecta es inapropiada en
los primeros anos de la Ensehanza Bisica
cuando los nifios est@n atn en el proceso de
dominar las destrezas fundamentales relacio-
nadas a lecto-escritura y matemdticas, a pe
sar de que pueden ser apropiadas e  incluso
Optimas para alumnos de cursos superiores que
deben discutir textos que previamente han
leido ‘en forma personal ..." (p.109).

Si se toma en consideracidén los resultados de los
estudios previamente enunciados y, al mismo tiempo,

se trata de aplicar a nuestra realidad las principa -
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les conclusicnes de estas investigaciones, los postu-
lados que se detallan a continuacidén son principios
que el profesor del ler ciclo de Ensenanza Bisica no
puede dejar de considerar en la realizacidn de su tra

bajeo docente:

a) El profesor debe tener un sistema de reglas que per
mita al alumno saber a qué atenerse una vez termi-
nada su tarea, o al cambiar de actividad, evit&ndo

se asi consultas innecesarias.

b) El profesor debe supervisar constantemente, en for
ma personal, o a través de monitores nominados por
€l, la actividad de sus alumnos dando retroinforma
cidn constante e inmediata acerca de la calidad del

trabajo académico efectuado.

¢) Es una buena practica que los profesores circulen
constantemente por la sala supervisande el trabajo
de los alumnos en sus asientos, corrigiendo, re -
orientando el trabajo académico, o feliciténdo al

alumnc por la labor desarrollada.

d) No se recomienda el trabajo individual del alumno
sin supervisidn del adulto, a menos gue las tareas
realizadas por el nifo sean importantes, interesan

tes y de bajo nivel de dificultad.

e) Los profesores deben organizar y estructurar acu -

ciosamente las actividades a desarrollar en cada
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g)

96

asignatura, de modo que no tenga que explicar oral
mente en cada clase cudles ser@n y como se desarro

llardn las actividades del dia.

Cuando el profesor hace preguntas al curso es pre-
ferible gue nombre previamente a los alumnos que
deben responder. Esto permite al profesor asegurar
se de que todos tienen igual cportunidad de contes

tar.

El profesor debe tratar de que todos los nifios res
pondan las preguntas realizadas. En este sentido,
si un nifioc no responde a una determinada pregunta,
en la préxima ocasidn cuando le corresponda respon
der debe darsele una clave que sea ayuda para res-—

pondexr a la pregunta formulada.

Sin importar si el profesor es autoritaric o demo-
criatico, lo realmente importante es que éste orga-—
nice la ensefianza de modo que el alumnc tenga el
maximo de tiempe ocupado en la realizacidn de ta -
reas, y que su actividad reciba continuc feedback

del profesor.

La ensenanza de la lectoescritura y matematicas de

be dar al alumnc la posibilidad de realizar mucha
priactica sobre las materias aprendidas y finalmen-

te,

Si se desea progresos en el aprendizaje de la lec-



toescritura y en conocimientos matemidticos basicos
es conveniente realizar mucha actividad directamen

te relacionada con estas materias.

ESTIMULOS CLAVES DEIL. APRENDIZAJE.

Hasta aqul se han revisado algunas variables di -
rectamente relacionadas a la actividad del profesor
con el fin de establecer si distintos tipos de ense -
Nanza pueden o no ser responsables, en parte, de ma-
yores o menores logros académicos. Por supuesto que
el rendimiento depende, ademds, de otra infinidad de
variables tanto del alumno mismo como del medio am -
biente familiar, social y cultural del que forma par-
te. No obstante, el profesor es sdlo responsable de
la variable ensefianza y creo gue es ahi donde debe con
centrar todos sus esfuerzos para mejorar la calidad
de la ensefanza que imparte. No estd en sus manos cam
biar la combinacidn genética de sus alumnos, ni trans
formar su realidad sicesom@tica, como tampoco cambiar
el entorno sociocultural del nifio. Pero, si puede cam
biar métodos, organizacidn 6 estrategias en su ense -
flanza. Los cambios que introduzca puede gue no sean el
principal factor responsable de los resultados acadé-
micos del alumno, peroc pueden llegar a establecer una
significativa diferencia si se considera que en 1 aﬁo
es a todo un curso al que se beneficia o  perjudica.
Mis alin, en 8 afnos de ensefianza, tiempo que dura la
escolaridad bdsica en nuestro pais, los procedimien -

tos, acciones o estrategias de ensehanza utilizados
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por una escuela, pueden ser absolutamente determinan
tes en los resultados escolares de los nihos de un

establecimiento educacional.

La funcidn del profesor es promover el aprendiza
je. Este ocurre siempre y cuando en el alumnc se pon
gan en accidn los procesos que lo suscitan. Sin em -
bargo, debe tenerse en cuenta que muchas accicnes im
plementadas por la escuela o por el profesor no cum-
plen con la finalidad de suscitar dichos procesos.En
este sentido, es de especial importancia que el pro-
fesor no sélo descubra si sus explicaciones, direc -
ciones y actividades se relacionan o no con los pro-
cesos de aprendizaje en el alumno sino gque, ademds,
organice la ensenanza en su sala de clase de acuerdo
a principios, actividades personales y de los alum -
nos, uso de textos de estudio y materiales de traba-
jo que hayan probado relacionarse con el procesc de
aprendizaje. Los profesores saben perfectamente, por
ejemplo, que para hacer estudiar a algunos alumnos es
mds efectivo fijar una prueba que hacer un largo dis
curso sobre la necesidad de estudiar. En este caso,
el fijar pruebas es una clave del aprendizaje que el
profesor debe saber utilizar, junto a otros factores

para promover el aprendizaje en el alumno.

En las investigaciones educacionales existen dis
crepancias importantes en muchos aspectos relativos
a la ensehanza. Por ejemplo, un cuerpo importante de

investigaciones ha destacado la necesidad de un esti




lo democratico de enseflanza. Sin embargo, Brophy vy
Everston (1976) revelan, al respecto, gue de sus es-
tudios se concluye que en los primeros afios de la En
sefianza Bdsica parece poco importante el estilo demo
cradtico o autoritario del profesor. En cambioc, donde
los investigadores parecen coincidir es en destacar

la importancia del tiempo dedicado a lo académico co
mo clave fundamental del aprendizaje. Postlethwaite
(1980) tratando de explicar la causa del alto rendi-

miento escolar de los japoneses, superior al rendi -

miento de los nifhos de Suecia, Australia y BEstados
Unidos, advierte que los nifios japoneses dedican real
mente a sus tareas un altisimo porcentaije del tiempo
reloj asignado a las materias escolares. Por otra mar
te, como hemos destacado previamente, en las investi
gaciones analizadas por Rosenshine (1976-1978), un
aspecto que claramente suscitaba el aprendizaje en
el alumno era el tiempo ocupado en tareas académicas.
El tiempo dedicado a aprender parece ser, entonces,

una clave fundamental del aprendizaje que ningln pro
fesor puede dejar de tener presente en la organiza -

cidn diaria de su actividad escolar.

Se puede inferir a partir de las investigaciones
de Brophy y Everston (1976}, la existencia de otros
aspectos que tambi&n han demostrado ser cruciales pa
ra promover el aprendizaje en el alumno. No importa
que estos hechos aparezcan en el papel como caracte
risticas accidentales sin mayor importancia. Lo gue

debe tenerse presente es que son resultades de pa -
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cientes y cuidadosos estudios y, como tales, pueden

iluminar la préctica educativa, Algunos de los pun -

tos claves del aprendizaje, que merecen destacarse en

las investigaciones de Brophy y Everston, son los si

guientes:

a)

b)

&)

d)

e)

Contrariamente a lo esperado, era beneficioso pa-
ra el rendimiento del alumno que &ste conociera su
turno de lectura. La mayor confianza y trangquili-
dad del alumno parecia favorecer la posibilidad de

que se suscitara el aprendizaje.

Particularmente en nifios de nivel socioecondmico
bajo, era altamente positivo que el alumno practi
cara de imnmediato lo aprendido y que recibiera

feedback constante de su desempefio académico.

En nifhos de nivel sociocecondmico bajo ensefar
una materia hasta su completo dominioc se traducia
en mayores logros académicos que ir tratando rapi

damente diversos contenidos.

Cuando se sabia que el alumno de nivel socioecond
mico bajo tendria dificultades para contestar una
pregunta era positivo darle claves o pistas que

lo ayudaran a elaborar la respuesta.

En nifios de nivel socioecondmice alte era inefi -
caz que el profesor repitiera la pregunta al alum

no para que éste mejorara su respuesta.
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f)

g)

El uso de refuerzos simbdlicos como estrellitas pe
gadas en los cuadernos de los nifios por el buen
trabajo realizado en la escuela, y que mostraban
luego en sus hogares era altamente motivador del

aprendizaje y del trabajo académico.

Las felicitaciones verbales por el trabajo escolar
eran poco efectivas, en especial, en escuelas de

nivel sociocecondmico alto.

Las criticas, en cambio, si no eran demasiadas ni
exageradas eran positivas para elevar el rendimien
to acadéemico en escuelas de alto nivel socioecond-

mico.

Podria ser que algunos de los puntos especifica -

dos previamente sean de alguna utilidad para el profe

sor bdsico y tengan validez tanto en Chile como en el

extranjero. Lo importante es que el docente en la sa-

la de clase aprenda a descubrir si sus instrucciones

o actividades son o no claves del aprendizaje, si su

vocabularic es o no entendidec por los alumnos, si el

material presentado es motivante y si logra los obje-

tivos que se propone. De esta forma podrd mejorar ca-—

da dia la calidad de la ensehanza que imparte.
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DISCUSION FINAL.

En el presente trabajc he dado a conocer algunas
de las conclusiones de los estudios de Scar, y las
conclusiones mas relevantes de las investigaciones de
Stallings y Kaskowitzs en relacidn a la evaluacidn
del rendimiento escolar en los distintos  programas
implementados en el Proyecto Follow Through. La gran
cantidad de variables correlacicnadas, la variedad
de modelos vy programas de ensefianza implementados,asi
como los cuidadosos procedimientos utilizados para
analizar la informacidn recogida, hace de estos estu
dios un necesario punto de referencia para la estruc
turacién de la docencia y para investigaciones sobre

rendimiento académico en la Escuela Basica.

Otro importante grupo de investigaciones examina
das han sido las conducidas por Brophy ¥y Everston
cuyas conclusiones, en su mayor parte, han coincidi-
do con los resultados de los estudios de Socar, y los

trabajos de Stallings y Kaskowitzs.

FPinalmente, he hecho mencidn a otras investiga -
ciones citadas por Gage en torno, a rendimiento esco
lar basico donde compara la enseflanza tradicional for
mal v la ensefianza abierta, flexible, centrada en

los intereses del alumno.

Todas estas investigaciones son bastante coinci-

dentes en sus resultados. Parece ser que, por su im-
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portancia, arrojan valiosa evidencia sobre algunas va
riables del proceso ensefianza-aprendizaje que se rela
cionan con rendimiento escolar en Castellano y Matema

tica en el primer ciclo de la Ensefianza Bisica.

Al comienzo de este articulo, se daba enfasis a
la‘necesidad de que el accionar educativo se realice,
cada vez mas, de acuerdo a una base cientifica. Ahora
bien, la base cientifica de la ensefianza estd dada
principalmente por el establecimiento de consistentes
relaciones entre dos o mi@s variables en estudio. Sin
embargo, nc hay que olvidar que no ha sido precisa =~
mente en nuestro medio donde se han establecido di -
chas relaciones. Por lo tanto, urge que en los palses
en procesos de desarrollo, como el muestro, se tripli
quen los esfuerzos en materia de investigacién educa
cional para que asi nuestra enseﬁanza'tenga una auté&
tica base cientifica y no sdlo, como ahora, una base
cientifica de referencia. No es un secreto para nadie
gque en los paises menos desarrollados existe una noto
ria carencia de investigaciones en materia de rendi -
miento escolar y variables que lo afectan. Esto no
significa que se est@& en cero. Hay algunos  estudios
yva realizados en esta materia; Ortiz C. 1980, por equ

plo, pero dichos estudios se deben intensificar.

Remitiéndonos a los estudios examinados en el
presente trabajo y sustentidndonos en ellos, puede de
cirse que en materia de ensefianza en el primer .ciclo

de la Ensefianza Bisica comienzan a emerger decidoras
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tendencias que, muy bi_enf podrian ser validas tam -
bién en nuestro pais. De seguir estos  lineamientos
basicos, podrian comenzar a desaparecer Nnumerosos
seudos trastornos de aprendizaje. Soy un convencido,
por la formacidn recibida en la Universidad de Ore =
gon, por la docencia impartida en la catedra de Tras
tornos de Aprendizaje a alumnos del programa académi
co para la concesidn extraordinaria del titule del
titulo de Profesor Bidsico, y sobre todo, por mi expe
riencia clinica atendiendo a nifios con problemas en
lecto-escritura y matematicas, que la variable ense-
nanza, es mas determinante de lo que normalmente se
cree, en el rendimiento académico del alumno. E1 pro
blema de un nifio tiene, a veces, su origen en el mé-
todo o la organizacidn dada a su ensefanza por el
profesor. Si se ensena la letra d, por ejemplo, Yy
luego la b, no debe extrafiar a nadie que el nific con
funda estas letras posteriormente. En tal caso, no
tendriamos trastornos de aprendizaje, sino trastor -
nos de ensenanza. La buena ensenanza puede constituir
se en un excelente antidoto contra muchos problemas
de aprendizaje y, al respecto, sirva mi testimonio :
con la Ensefanza Directa, he ensefado a leer a cier-

tos nifios que no lo habian logrado prEviamente.'

Por coexistir diversas teorlas del aprendizaje y
la ensefianza, distintas concepciones del curriculum,
distintos factores que inciden en el proceso de Ense
flanza-Aprendizaje, han existido y sequiran existien—

do diversos camines para realizar la ensefanza.En es
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te articulo, he pretendido decir que si el objetivo
es ensenar mejor y llegar .a mejores logros académi-
cos en lectura y matematicas, cualguier camino gque
se elija para realizar la ensenanza no conduce a
los mismos resultados. Hay suficiente evidencia acu
mulada en materia de investigacidn educacional gue
esti formando la base cientifica de la ensefanza vy
que el profesor no puede dejar de considerar.En es
te sentido, y para terminar, deseo destacar algunos
aspectos que se derivan de las investigaciones exa-
minadas y que bien pueden tener vigencia en nuestro

medio.

En primer t&rmino, el tiempo dedicado por el
alumno al estudioc o al trabajo escolar ha producido
altas correlaciocnes con rendimliento en distintos

paises y niveles del sistema escolar.

En segundo lugar, la relacién encontrada entre
tiempo ocupado en el trabajo escolar y rendimiento
implica para el profesor (sobre tode rural) una or-
ganizacidn de la ensefianza que garantice al méximo

el trabajo del alumno en la sala de clase.

Por otra parte, los resultados de numerosas in
vestigaciones coinciden en destacar la eficacia de
varios componentes de la Enseflanza Directa para la
obtencién de buencs resultados escolares en Caste -
llano y Matemdticas en el ciclo de la Ensenanza Ba-

sica.
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En cuarto término, un cuerpo importante de datos
permite establecer tenues pero consistentes correla-
ciones entre conductas del profesor y resultados es-
colares en Castellano y Matematicas en la Escuela

Basica.

Finalmente, es tambi&n importante gque el docente
sepa identificar los estimulos claves que activan o

promueven el aprendizaje en el alumno.

Por Gltimo, diré gue soy tremendamente optimista
respecto del futuro de la ensefianza. Creo gque, gra -
cias a la investigaci@n, cada dia debe ir acrecentdn
dose el acerbo de conocimientos en torno a cdmo ense
nar mejor. Esto debe traducirse en profesores mas
eficientes y mds preparados para cumplir con su mi -

sidén de siempre : Ensefar.

~
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