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RESUMEN: En este trabajo presentamos el instrumento que hemos utilizado 
para observar las clases universitarias, es decir, investigar lo que en ellas hacemos estu­
diantes y profesores. Se trata de un claro desafio para cualquier investigador por ser 
las -clases» un mundo desconocido y complejo. Para adentrarni)s en él, en primer lugar 
una vez considerada el aula desde una perspectiva holí.stica y como im lugar de inte­
racción y ambiente complejo de comimicación, definimos los supuestos doctrinales de 
los que partimos, los objetivos perseguidos y metodología utilizada. Seguidamente, 
partiendo de la clase/lección como unidad de observación y análisis, describimos las 
tres dimensiones que componen la guía de ob.servación utilizada. A .saber la dimen­
sión contextual, la .socio afectiva y la comunicación didáctica. Finalizamos el trabajo 
haciendo referencia a la forma en que debe utilizarse. 
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SUMMARY: In this paper we present t!ie instrument that we llave iised to 
oliserver the iecture room, in other wortis, to úo research that stiidents and teacliers 
do in them. It tries to iinderstand the lectua' rooin process in soine ways that they 
permit otirselves to reduce simultaneously their complexity and to can understand the 
coniplex relationships that there are between their elemenls. This intention siippose 
a clear defiance to any research because the «Iecture room» are a complex and 
unknown wf)rld. To go deeply in it and answer to the dehance, firsi, once the lecliire 
room considerated from a holistic perspectives and as a place of interaction and an 
environment complex of commiinication, we define the doctrinal assuiriptions from 
we started, the aims pursued and the methodoksgy used. Then, starting of the Iecture 
room as an unit of observation and analysis, we describe three dimensions that they 
make the guide of observation that we iised. Namely, the contextual dimensión, the 
socio-affeclive and the educational cominunication. Wc finish the research to refering 
to the way that it must be use. 

Key words: Ob.servation, analysis, cla.ssroom process, leaching university. 

RESUME: Dans cette inve.stigation nous presenlons l'in.strument Cjue nous avons 
utili.sé pour observer les clas.ses universitaires, c'est á diré, pour faire des recherches 
de ce que font autant des étudiants comme les professeurs. II s'agit de comprendre 
les procés d'aula d'une maniere que nous permet recluiré au méme temps sa com-
plexité et pouvoir comprendre les complexes relations qu'exi.stent dans leurs élé-
ments. Cette prétention suppo.se un clair défi pour n'importe qui inve.stigateur par étre 
les "clas.ses universitaires» un monde iconnu et complexe. Pour s'entoncer dans lui et 
repondré au défi, d'abord, une fois que nous avons consideré l'aula des une pers-
pective holi.stique et comme un Heu d'interaction et une complexe ambiance de com-
munication, nous définons les hypothéses doctrinaux des que nous partons, les 
objectives poursuits et la méthodologie utilisée. En suite, en partant de la clas.se/le(;on 
universitaire comme unité d'ob.servation et d'anaiy.se, nous décrivons les trois dimen­
sions que compo.sent le guide d'observation que nous utilisons. A savoir, la dimen­
sión contextuelle, la socio-affective et la communication didactique. Nous finissons 
cette investigation en fai.sant ime référence a la maniere en quoi on doit l'utiliser 

Mots clés: Ob.servation, analyse, process d'aula, en.seignement universitaire. 

I. INTKCJDUCCIÓN: LA COMPLE)II)AI) DEL ESTUDIO DE CLASES 

Nuestro propósi to de investigación ha sido adentrarnos en las clases universi­
tarias para observar lo que en ellas hacemos los estudiantes y profesores. Se trata 
de un claro desafio para cualquier investigador. Desafío lleno de retos tanto por lo 
que supone adentrarse en un m u n d o escasamente conocido (y cuya privacidad es 
defendida celosamente a través de múltiples mecanismos y tradiciones de actua­
ción docente) como por la propia complejidad del ecosistema «aula». Una de las 
primeras cosas que aprendimos en la investigación de los procesos de clase es que 
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las a Lilas .son difíciles ele estudiar. Debemos recordar, en tal sentido, que las aulas 
son contextos .sumamente complejos, con múltiples dimensiones, muchas de las 
cuales operan simultáneamente y donde los hechos se desarrollan de manera inme­
diata e impredecible (Doyle, 1977; Torres, 1991; Fernández Pérez, 1994). 

Las aulas son escenarios en los que: 

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

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

c) Las decisiones que se toman durante el proceso de enseñanza, o cuando 
menos los motivos en que se ba.san, son también inobservables. 

No solamente estos fenómenos que ocurren de manera permanente son inob-
sei-vables, sino que forman parte de un conjunto complejo de sucesos interrelacio-
nados cuya sucesión en el tiempo es importante para su comprensión. Puesto que 
uno de los propósitos de la investigación didáctica está en conectar la enseñanza 
con el aprendizaje de los estudiantes, eso requiere atender a fenómenos que se 
producen en escalas de tiempo diferentes: la toma de decisiones por parte del pro­
fesor es casi instantánea, las interacciones entre profesor y estudiantes en el aula 
suceden en segundos o minutos, y el aprendizaje de los estudiantes se produce en 
días o meses. 

Existen, además, otras fuentes de complejidad en las aulas, que no vamos a 
estudiar aquí, aunque en absoluto puede prescindinse de su consideración: el curri­
culum, los factores sociales, culturales y éticos, etc. Por otra parte la «enseñanza» está 
constituida por un conjunto de actuaciones que se producen tanto dentro como 
fuera del aula (en momentos anteriores o posteriores). Consiguientemente, para 
comprender los procesos de aula debemos aproximarnos a ellos con un modelo 
conceptual que nos permita, simultáneamente, reducir en lo posible su c<.)mplejidad 
y poder comprender las complejas relaciones que existen entre sus elementos (en 
este ca.so, contexto, profesores, estudiantes, enseñanza y aprendizaje). 

Esta complejidad origina que sean muy variados tanto los enfoques como los 
planteamientfxs metodológicos y teóricos desde los que se pueden estudiar las 
aulas y los sucesos que en ella tienen lugar (Hammersley, 1993). A pesar de que el 
nivel de teorización sobre las aulas es relativamente pequeño, encontramos por lo 
menos tres tipos de sistemas conceptuales para describirlas e investigarlas. Estos 
tres tipos de enfoques parten de las aportaciones sobre paradigmas de Kuhn (1975, 
1978) y su aplicación a la investigacic^n de los procesos de aula llevada a cabo por 
Doyle (1978, 1987) y Gage (1985); también las aportaciones de .Shulman (1989) 
.sobre k)s programas de investigación lakatosianos y, finalmente, las de Pérez Gómez 
(1983) sobre los modelos de investigación. Tres grandes modelos que se corres­
ponden, respectivamente, ccjn las denominaciones proceso-producto, mediacioual 
y ecológico. 
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Si bien el desarrollo del conocimiento ha sido, en buena parte, debida al desa­
rrollo de los paradigmas, la investigación ha puesto de manifiesto la limitación de 
los mismos en el ámbito de las ciencias sociales (Gutting, 1984). Baste recordar 
cómo las tradiciones filosóficas del empirismo lógico, las teorías interpretativas y la 
teoría crítica han desarrollado procesos y criterios independientes para la investi­
gación empírica, interpretativa y crítica (Soltis, 1984: 5). Por ello, Quine y Ullian 
(1978) y Hesse (1980) aconsejan que en la investigación debería descartarse el frac-
cionamientcí del conocimiento y aconsejan construir una red de creencias ínter-
perspectivas, una red que se acomode mejor a las creencias, a la percepción de 
datos, a las soluciones conocidas, a las experiencias internacionales, a las parado­
jas, a la dialéctica, a las intuiciones y a las especulaciones. 

Una consecuencia inmediata de estos enfoques de investigación, que nosotros 
asumimos, es que la red de ideas utilizadas como referentes conceptuales tendrán 
que ser considerada.s como ensamblajes provisionales, evaluándose constante­
mente la posibilidad-necesidad de ir agregando componentes y/o ajustes en una 
perspectiva holística. Esta perspectiva la interpretamos, siguiendo a Mehan (1979) 
y a Tikunoff y War (1980) como la intención de abarcar la realidad total de los pro­
cesos de aula en su contexto físico-social, a fin de poder construir una imagen de 
sus múltiples dimensiones. 

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

a) Contexto 

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

h) Aspectos teóricos 

Cada investigador puede estudiar los procesos de aula desde sus concepcio­
nes teóricas y prácticas. Sin lugar a duda estos estudios apcjrtan variabilidad y 
riqueza, pero sus contribuciones únicamente podrán ser utilizadas por otros 
investigadores en la medida que los entiendan. Por ello, los instrumentos de 
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observación deben reflejar lo más ampliamente posible los referentes teóri­
cos del investigador y evitar, en lo posible, alejarse innecesariamente de las 
tradiciones de investigación. Así, los estudios internacionales sobre ob.ser-
vación de aulas indican c|ue algunos conceptos y variables relacionados con 
el proceso de enseñanza-aprendizaje son más idóneos c]ue otros (Rutter et 
al., 1979; SchafFer et al., 1987; Stevenson et al., 1986). Kntre é.stos podemos 
considerar: tiempo cjue dura la tarea/actividad, organización de kxs estu­
diantes, actit'idadex de profesor y alumnos, recursos utilizados. 
Además, el in.strumento puede-debe introducir otras variables cjue sean per­
tinentes para la obtención y análisis de datos cuantitativa y cualitativamente. 

c) Aspectos prácticos 

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

En tal sentido, la terminología debe .ser análoga al t)bjeto de poder compartir 
significados. Así, en el contexto americano .se iitilÍM el témiino -snapsiiot-
para referir.se a un -momento» en el curso de la cla.se o lección (Stallings, 1980; 
.Strinfield y 'reddlie, 1991), mientas en contextos europeos ,se utiliza el término 
••epi.sodio» para referinse a la "unidad» de comunicación (Bro.s.sard, 198S). 

II. MODKI.O CONClíl'TlIAl. niíl. Ql^V. PARTIMOS 

La investigación reciente ha considerado el aula como un «lugar de interac­
ción» (Hitchcock y Huges, 1989) y como un «ambiente complejo de comunica­
ción» (Evertson y Weade, 1991), en el que a través de complejas interacciones se 
transmite, muestra o evita el conocimiento. En el ambiente interaccionan estudian­
tes y profesores. Se formulan multitud de mensajes que son interpretados simultá­
neamente. E.stos mensajes transmiten expectativas acerca de lo que deben hacer los 
participantes, de qué manera, para qué objetivos y con qué fines. En la evolución 
de la interacción, se e.stablecen las normas para orientar la acción. Al mismo tiempo, 
emergen los ciclos recurrentes de actividad que caracterizan el inicio, desarrolk) y 
final del discurrir habitual del trabajo en el aula aunque las expectativas n(5 perma­
necen t(5talmente fijas. Es decir, profesor y estudiantes pasan de un tema a otro, de 
un momento de la actividad a otro, y así en ese progreso contingente se está conti­
nuamente ajustanck), negociando, modificando, elaborando y perfeccionando el 
tipo de interacciones puestas en marcha (Cazden. 1986; Doyle, 1986). 

Así considerada el aula, para poder estudiarla es necesario distinguir sus com­
ponentes o dimensiones fundamentales y aquellas otras más coyunturales o 
momentáneas. Aquéllas, las fundamentales deben reducirse a prcíporciones mane­
jables. En el modelo que proponemos existen tres dimensiones fundamentales: 
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1". La dimensión contextual-sitiiacional. Hemcrs distinguido dos tipos de con­
texto: contexto mediato o marco donde tiene lugar la clase y contexto inme­
diato (aspecto físico, aspecto curricular y aspectos social y organizativo). 

2*. La dimensión socio afectiva o el clima social del aula. 
3". La dimensión comunicativa, esto es, el proceso del enseñanza/aprendizaje. 

La primera dimensión, «contextúa! situacional», se refiere al contexto tanto 
mediato como inmediato en el que se va a desarrollar la lección o actividad didác­
tica. En él podemos encontrar una serie de complejas relaciones entre los factores 
físicos, interrelacionales y simbólicos fimdamentales para las interacciones comu­
nicativas y sociales. En otros términos los espacios físicos y la situación cjue en ellos 
se ocupa tienen «propiedades sociales» que debemos tener en cuenta y conocer en 
función de sus probables consecuencias en las interacciones. Además, los espacios 
y la situación que en ellos se ocupa contiene mensajes simbólicos e información 
social. Es decir, la forma en que las aulas -como espacio- y los elementos que con­
tienen se organizan no es arbitraria, pues frecuentemente reflejan las concepciones 
que se tienen, más o menos conscientemente, sobre el conocimiento, y sobre e! 
proceso de enseñanza-aprendizaje. 

La segunda dimensión, «afectivt>social», se refiere al clima social del aula como 
estructura relacional generada por la interacción social, emotiva y afectiva cjue se pro­
duce entre profesor y estudiantes y entre éstos entre sí, en los procesos del aula. 

La tercera dimensión, «la comunicativa», se refiere al foco central del proceso 
de enseñanza-aprendizaje entendido como proceso de comunicación: profesores y 
alumnos intercambian mensajes y se comunican por diversas vías. Para observar, 
registrar y analizar estos procesos necesitamos un modelo de comunicación. Para 
ello partimos del análisis de los modelos de Lassweil, Schanon, Newcomb (citados 
por Saperas, 1985: 71-80), de Stallings y i-reiberg (1991) y de Piñuel Raigada y Gai-
tán: el modelo UNEWLT (1995). No obstante, de kxs tres conjuntos de componen­
tes de la comunicación (destrezas lingüísticas, destrezas interactivas y conocimiento 
cultural -Saville-Troike, 1982-), nosotros nos centramos fundamentalmente en los 
procesos interactivos. Consecuentemente, nuestro modelo es un modelo sistémico 
de comunicación basado en el principio de reciprocidad, esto es, para cada com­
portamiento del profesor existe el correspondiente comportamiento del estudiante, 
en el sentido de complementarieclad. 

Esta forma de considerar el aula concebida como un conjunto de estructuras 
seriadas, cada una de las cuales cabe dentro de la siguiente, al modo de las muñe­
cas rusas (Bronfenbrenner, 1986: 23), podemos representarla gráficamente utili­
zando la metáfora de las «capas anidadas» de Purkey y Smith (1983). Además 
podemos considerar la ciase como un sistema que anida dentro de otros más 
amplieos con los que interacciona y de los que reciben influencias que se pueden 
observar en el aula (Hamilton, 1983; Zabalza, 1984, 1995). (Véase Gráfico 1). 

Por otra parte en las ck)s últimas décadas, la investigación sobre los procesos 
de aula han aportado conocimientos importantes sembré los aspectos estructurales, 
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incluyendo la identificación de las estructuras de interacción académica, social, y 
de la organización formal del aula (Doyle, 1983, 3986; Doyle y Cárter, 1986). Pero 
aunque .se parta de la existencia de tales estructuras, ese conocimiento resulta insu­
ficiente para comprender en su totalidad la evolución de los procesos de aula. 

GRÁFKX) 1 

Entre las dificultades que nos podemos encontrar en la captación de los pro­
cesos de aula está la fal.sa dicotomía entre la gestión de aula y el proceso de ense­
ñanza (Weade y Evertson, 1988). Esto es, la gestión eficaz de aula se considera 
como un factor de máxima importancia y como una precondición necesaria para 
que pueda conseguirse una enseñanza eficaz (cf. Evertson et al., 1983). La investi­
gación pone de manifiesten que cuando se observan los proceso de comunicación 
e interacciones en el espacio y tiempo real de un aula, las distinciones entre la ges­
tión y la enseñanza llegar a desaparecer (Zumwalt, 1986). En su evolución e.stos 
procesos se entretejen en una relación dinámica continua (Brophy, 1988; Erickson, 
1986; Weade, 1987). 

Consiguientemente, aparecen nuevas perspectivas en la investigación de los pro-
ceso.s de aula. Así, son necesario.s enfoques más holísticos (Mehan, 1979) que nos per­
mitan un examen más cercano de los procesos de aula tal como ocurren en la práctica 
real (cf. Evertson y Smylie, 1987; Shavel.son et al, 1986). La utilización de enfoques 
holísticos, sin embargo, no requieren el rechazo de otros enfocjues que podemos con­
siderar más tradicionales, Al contrario, pretenden vincular las aportaciones anteriores 
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de los procesos de aula con nuevos métodos y perspectivas de conocimiento (Gage, 
1989). Los actuales enfoques en la investigación de los procesos de aula requerirán 
conjuntar perspectivas, hallazgos, y métodos alternativos. 

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

- Las clases son realidades complejas. Algimcxs de SLLS componentes no son 
visibles y, por tanto, resulta de difícil incorporación a una escala de obser­
vación. 

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

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

- Podemos alcanzar una «visión» suficiente de la enseñanza tomando en con­
sideración tanto el contexto, como la interacción social entre los agentes y 
el intercambio comunicativo entre ellos. 

2.1. Objetivos 

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

- Estudiar las procesos de aula desde una perspectiva holística. 
- Utilización de una metodología variada; cuantitativa y cualitativa (Gage, 

1989), secuencial y sistémica (Postic y De Ketele, 1988). 
- Ofrecer una guía práctica por medio de la cual se puedan observar y anali­

zar dichos procesos. 
- Contribuir con ello tanto a la formación del profesorado intentando que su 

c(ímportamiento en el aula sea más reflexivo y menos rutinario. Y conse­
cuentemente, conseguir una enseñanza más efectiva (Osterman y Kott-
kamp, 1993). 

2.2. Metodología 

La metodología que hemos elegido para nuestro trabajo es la usual para este 
tipo de temas, es decir, la observación y análisis de los procesos de aula registra­
dos en vídeo. Ya que como afirmaban Medley y Mitzel (1963; 247) «seguramente 
no hay un enfoque más obvio para investigar sobre enseñanza que la ol:)servación 
directa de los profesores mientras enseñan y de ios estudiantes mientras aprenden». 

Esta metodología tuvo un gran auge a partir de los años 60, así Simeón y Boyer 
(I967) identificaron 120 sistemas distintos de observación de aula. Número que 
Rosenshine y Eurts (1973) consideran una subestimación. Es obvio que a estas altu­
ras el número es considerablemente mayor. Independientemente de la cuantifica-
ción, la observación ha llegado a ser una fuente primaria de obtención de datos 
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para los investigadores de aulas. Consiguientemente, surgieron una gran variedad 
de enfoques diferentes sobre la observación. 

En la clasificación que de ellos realizan Anderson y Burns (1989), nosotros ele­
gimos el enfoque sistemático e independiente de obsei'vación. Con ello indicamos 
que los sucesos/procesos a observar están especificados de antemano y que el 
observador registra los sucesos que ocurren sin realizar ningún tipo de comentario. 
No obstante somos conscientes de la limitación que el empleo de tal metodología 
implica, al margen de que tengamos presente que todos los métodos de investiga­
ción tienen que simplificar, enfatizar y reducir la «realidad». Con ello pretendemos jus­
tificar que con la metodología elegida intentamos reducir las interacciones del aula a 
«situaciones interpretables». En otras palabras, el sistema de categorización elegido es 
limitado. No puede, ni pretende, abarcar toda la riqueza de a.spectos, situaciones o 
acontecimientos c¡ue tienen lugar en el aula. De todas formas esperamos sea lo sufi­
cientemente comprehensivo como para captar los aspectos más significativos. 

Nuestro objetivo es poder realizar una observación y análisis plural de las inte­
racciones profesor-estudiantes en kxs procesos de aula, combinando enfoques 
didácticos, lingüísticcxs, socio afectivo y ecológicos. Estos entocjues los abordare­
mos en un modelo integrado y sistémico con la finalidad de poder descubrir los 
efectos de las dimensiones contextual y socio afectiva en los ctimponentes interac­
tivos de la comunicación didáctica. Con ese objetivo hemexs construido una }>tiía de 
observación y análisis de los procesos de aula. Esta guía fue validada, en sucesivas 
ocasiones, a través de las técnicas de «juicio de expertos» y «triangulación», descritas 
y preconizadas por Miles y Hubernan (1984) adquiriendo así su forma definitiva. 

Con ello nuestra investigación puede situarse en la línea de un enfoque mul-
tirreferencial (Ardoino, 1980). Además, nuestra interpretación se apoya sobre un 
intento de síntesis sistemática entre los análisis cuantitativos y cualitativos de los 
proce.sos de aula. De esta manera, podemos clasificar nuestra investigación en lo 
que se denomina como «investigación interpretativa» al tratar de comprender la rea­
lidad en la globalidad. 

III. DHSCRII'CICJN I)K LA GUÍA 

La unidad de observación es la «clase» o «lección». Más concretamente preten­
demos céntrameos en el análisis de sesiones de clase con vistas a identificar la serie 
de transacciones, cambios, movimientos y actos que se producen en ella. Este pro­
ceso interactivo se desarrollará en un espacio y tiempo determinado (aunque el 
módulo horario puede ser variable). Normalmente, el módulo horario suele ser de 
una hora u hora y media. 

Así pues, partiendo de la consideracicín de la dase como ambiente complejo de 
comunicación, distinguimos en ella los tres niveles -dimensiones- básicos a los que 
antes hicimos referencia (véase Gráfico 2): 
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GRÁFICO 2 

INSTITUCIÓN EDUCATIVA 

l.~ Dimensión «contextual o situacional». 
Consistente en el marco de condiciones físicas y organizativas en el que la 
comimicación didáctica tiene kigar. 

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

3.* Dimensión «sistema de comunicación didáctica». 
Consistente en ios procesos de intercambio observables, es decir, en los 
modos y los contenidos que forman parte de la actividad formativa en 
curso. 

Mediante estas tres d imens iones y sus cor respondien tes subdimens iones 
podremcxs tener una visión global , descript iva, fiolística y comprens iva del 
aula/clase, tanto en su organización como en su funcionamiento. Cada una de estas 
dimensiones, a su vez, está con.stituida por subdimensiones interrrelacionadas de 
modo sistémico. Cada subdimensión, con.sta de criterios entendidos como «medios 
para juzgar o analizar» y, éstos a su vez, constan de indicadores entendidos como 
ítems de información recogidos de forma sistemática en relación con un aspecto 
concreto de un centro o aula que nos permiten efectuar una valoración en función 
de unos criterios (De Miguel, 1994). 

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

3.1. Primera dimensión: contexto sítuacional del aula/clase 

El concepto de contexto o situación ha sido ampliamente analizado por la 
investigación ecoló^íica contemporánea desde la que se ha subrayado su impor­
tancia y sus efectos sobre los comportamientos interactivos del proceso de ense­
ñanza/aprendizaje (la comunicación didáctica). Se utilizan varios términos para 
designar la realidad en la que se desarrolla el proceso de comunicación didáctica: 
contexto, medio, ambiente, ecología. En esta primera dimensión situacional de 
nuestro estudio se integran dos niveles contextúales: 

- el contexto externo o macrocontexto donde se desarrolla todo el proceso. 
- el contexto interno o microcontexto en el que se desarrolla la «comunica­

ción didáctica». En este apar tado pueden identificarse, a su vez, tanto el con­
texto físico, el curricular y el organizativo. 

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

Esta primera subdimensión pre tende observar y analizar el contexto externo 
en el que se sitúa la clase a través de dos criterios: a) La institución; h) El lti^i>ar 
dónde se imparte la clase. 

El microcontexto: aspectos situacionales 

En esta segunda subdimensión, a través de los indicadores seleccionados, pre­
tendemos abarcar las dimensiones fundamentales del marco en que tiene lugar la 
comunicación didáctica. 

a) Aspecto físico 

Bajo la denominación «aspectos físicos del at4 launas referirenios tanto a los ele­
mentos fijos del aula, en tanto que condicionadores de las interacciones, cuanto a 
los elementos semimóviles (Hall, 1960: 97) por su capacidad de aumentar o dismi­
nuir tanto la naturaleza de las interacciones sociales como sus efectos (en la rela­
ción y en los aprendizajes). En este apar tado pre tendemos ob.servar y analizar las 
variables físicas, lo que se conoce, desde el punto de vista de la psicología ambien­
tal ÍGump, 1978), coino «contexto físico», a través de una serie cié indicadores refe­
ridos, por una parte, a la amplitud o escasez del espacio de la clase en relación con 
el número de estudiantes que alberga y, por otra, a la disposición del mobiliario, 
que se categoriza, s iguiendo a Weinstein (1979) y Rivlin y Weinstein (1984), con 
indicadores de segundea nivel en tradicional, renot'ada y mixta. 

La clase tradicional se caracteriza por un entorno físico fuertemente clasificado y 
enmarcado, es decir, con una estructura formal muy convencional en la que los 
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asientos y las mesas de los estudiantes están dispuestos en hilera, orientados uni­
formemente hacia la mesa del profesor, la cual permite controlar visualmente los 
accesos al aula y al mismí) tiempo dirigir la atención al conjunto de los estudian­
tes; habitualniente, el acceso a los asientos se reali/a desde un pasillo central y, a 
veces, pasillos laterales (Rodríguez Hiera, 19H9 y Ik'rnstein, 1990). La clast' reno­
vada generalmente contiene ima disposición de los asientos en la c|ue unos están 
orientados hacia otros. La posición del profesor es menos uniforme. Hs decir, este 
criterio hace referencia a ac|uella aula con ima organización má.s informal o a la 
enseñanza basada en laboratorios. Puede tomar la forma de semicírculo, circunfe­
rencia, rectángulo o cuadrado, etc. En este caso, a diferencia del anterior, el lugar 
del profesor está meno.s definido a priori, ya que puede acceder visualmente a los 
estudiantes con parecida facilidad desde diversas posiciones. La clase mixta se 
refiere a ac|uella aula (|ue combina las dos categorías anteriores. 

En su conjunto la dimensión «espacio físico» cjueclaría, pues, codificada utili­
zando lo,s siguientes T descriptores: A = amplitud; K = escasez; T = disposición tra­
dicional del mobiliario; R = disposición renovada del mobiliario; M = disposición 
mixta del mobiliario. 

h) Contexto curricular 

Esta dimensión ^contexto curricular del aula observada", contiene dos aspec­
tos a analizar. El primero se refiere a la ruateria/asignatura de que se trate y el 
segundo a la situación de dicha disciplina en el curriculum o plan de estudios. 

Se parte de la idea de ciue organizar y desarrollar las actividades docentes resulta 
distinto segi'm cuál .sea el contenido de la di.sciplina y según el curso en que se 
imparta. Ambas condiciones actúan como "marcos de condiciones» para la activi­
dad didáctica del profesorado. 

c) Aspecto social y organizativo 

Este criterio hace referencia a la forma en que la clase (el g rupo de a lumnos) 
está organizada. Sería imposible apreciar la manera en que se desarrollan los pro­
cesos de aula sin tener en cuenta este aspecto cjue afecta de manera clara a ciertos 
factores de la enseñanza, fundamentalmente a la participación de los estudiantes 
(Sommer, 1967, 1969), a la denominada «distancia social» que el profesor puede 
mantener respecto a los estudiantes o la condición de «proxemia» o manejo reía-
cional de los espacios (Hall, 1960). También a la organización práctica de la clase 
y al aprendizaje. 

Por otra parte, las características y cualidades de la organización social de las 
clases forman parte del particular sistema de interacción ccMiiunicativa en el que se 
produce la convivencia en las aulas. Los sujetos no podemos prescindir de nuestra 
condición de miembros de la colectividad, cuya acción se organiza en función de 
regulaciones. Éstas hacen referencia, entre otros aspectos, tanto a los roles y status 

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



ALFONSO CID SABUCEDO 1 9 3 

oaSERVACIÓN Y ANÁLISIS DK LOS PROCESOS DE AULA 

EN LA IINIVERSIDAI): UNA I'EKSl'ECTIVA HOLÍSTICA 

en función de los cuales participamos en la situación (profesores, estudiantes), 
como a los movimientos, códigos y forma en que se realiza nuestra intervención 
(actividades permitidas y/o esperadas de estudiantes y profesores), así como a los 
valores que los regulan (normas académicas y sociales). 

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

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

El apartado referido a los estudiantes se codifica con una serie de indicadores 
de segundo orden que hacen referencia igualmente a su posición/movimientos y 
forma de trabajar en clase.-1 = Trabajo individual; Eq = trabajo en equipo (2-7 estu­
diantes); Gp = trabajo en grupo pequeño (8-15 estudiantes); Gg = trabajo en grupo 
grande; Es = escuchan; Mo = movimiento de los estudiantes. 

3.2. Segunda dimensión: relaciones socio-afectivas 

El clima social es la dimensión relacional configurada por la interacción entre 
el profesor y estudiantes o de éstos entre sí. El clima social hace referencia al con­
junto de actitudes generales hacia la institución, las tareas formativas y los modos 
de relación. Definen un estilo de relación humana. Esta relación puede influir posi­
tiva o negativamente en los procesos de aula 

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

Una forma habitual de acceder al estudio del clima relacional ha sido anali­
zarlo a través de un sistema de contraposición de opuestos, esto es, empleando la 
estrategia metodológica del «diferencial semántico». En función de la revisión reali­
zada de los trabajos sobre el clima de aula de Moos y Trickett (1974), Bronfenbren-
ner (1989), Solomon y Kendall (1979), Medina (1988, 1990), Medina y Sevillano 
(1992) creemos poder analizar el clima del aula universitaria en fimción de las 
siguientes variables (siempre en esa contraposición de dos polos, uno positivo y 
otro negativo separados por 5 niveles o rangos e valoración): 
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posmvo 
Cooperación 

Empatia 
Confianza 
Autonomía 
Actividad 
Igualdad 

Entusiasmo 

NEGATIVO 

Competitividad 
Rechazo 

Desconfianza 
Dependencia 

Pasividad 
Desigualdad 

Apatía 

3.3- Tercera dimensión: la comunicación didáctica 

Esta tercera dimensión, la comunicación didáctica, está enfocada a la obser­
vación y análisis de los procesos reales de aula en sí, es decir, a lo que se denomina 
fase interactiva de la enseñanza Q^ckson, 1991). Por lo que se refiere a este modelo, 
esta dimensión se centra en las interacciones, en el comportamiento de prc^fesores y 
estudiantes. Esta dimensión la vamos a analizar a través de un doble nivel de análi­
sis en el que distinguiremos una serie de categorías molares (los episodios o fases 
en que se divide la clase) que están integradas por otros elementos más específi­
cos o moleculares (las actividades o tareas). 

Las clases universitarias suelen adolecer de tener poca.s fases o episodios. Los pro­
fesores llegamos a cla.se, comenzamos la explicación del tema correspondiente y 
en ello continuamos ha.sta que nos sorprende el final. Es decir, existe escasa varia­
ción o subdivisión de «partes- dentro del período de la cla.se y e.so lo convierte en 
algo excesivamente rígido y monoprocedimental. Algunos profesores/as logran 
establecer procesos más dinámicos y variados: abrir con un período de recupera­
ción de contenidos anteriores, establecer un período de preguntas que sirvan para 
identificar los conocimientos previos, desarrollar la explicación del tema, pedir la 
resolución de un problema (individualmente o en grupo), hacer una puesta en 
común, finalizar con una síntesis de los asuntos tratados. Estos grandes bloques .son 
los que con.stituyen los .epi-sodios", cada una de las actuaciones que se desarrollan 
en ellos con.stituirían las -tareas. 

Siguiendo las aportaciones de algunos estudiosos de la «buena práctica» 
docente, de la adecuada estructura de las lecciones para una enseñanza eficaz 
(Clark y Yinger, 1979; Rosenshine y Stevens, 1989; Lessinger, 1994-1995; Weade y 
Everston, 1988; Gump, 1967; Stodolsky, 1984), podemos considerar que las leccio­
nes se estructuran en partes diferenciadas a través de las cuales el profesor, de 
forma más o menos consciente, va gestionando el proce.so de enseñanza-aprendi­
zaje. A medida que avanza en el desarrollo de la clase el profesor modifica, somete 
a contraste sus expectativas (con respecto a lo que se ha de hacer y cómo) y cam­
bia las demandas de participación de los estudiantes, los procedimientos que 
deben emplear para seguir su explicación o las competencias académicas que se 
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ponen en juego. En un modelo de estructura simple de una clase podríamos visua­
lizar los siguientes episodios (véase Gráfico 3). 

GRÁFICO 3 

ENTRADA SALIDA 

1.' Fase de inicio de la clase o «entrada» 
Esta fase se caracterizaría, fundamentalmente, por el contacto social 
abierto, la motivación, la exposición clara de objetivos, el establecimiento 
del nexo con los contenidos anteriores y la presentación de los nuevos 
contenidos, materiales o medios a utilizar. Cada una de esas actuaciones 
constituiría una actividad o tarea dentro del episodio general «entrada», 

2.* Fase de desarrollo de la clase (puede estar constituida por diversos episodios) 
Esta fase se caracterizaría por la realización de las actividades de presenta­
ción de información, de explicación y de supervisión de la comprensión. 
Todos los componentes del acto didáctico (organización, orientación, pre­
guntas, respuestas y corrección del trabajo de los estudiantes) pueden estar 
incluidas en este apartado que puede estar subdividido, a su vez, en dife­
rentes subapartados o subfases. 

3. ' Fase final o «cierre» 
Esta fase se caracterizaría por la realización de actividades de resumen, 
síntesis, recapitulación del trabajo desarrollado y/o motivación de conti­
nuidad. 

En los episodios o fases se identifican dos aspectos básicos: la «organización 
de los espacios» (por zonas especializadas, por espacios individuales) y la organi­
zación de los alumnos (en gran grupo, por grupos pequeños, individualmente). 

Como señalamos antes, cada una de estas fases generales, de duración varia­
ble, está constituida por unidades moleculares, es decir, por actividades (Brossard, 
1985: 38) que constituyen las unidades del discurso o actuación didáctica. 
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Consideramos la actividad o tarea como la unidad concreta de interacción entre 
varios actores con un contenido didáctico específico. Por ejemplo, en el episodio 
o fase de -entrada» podríamos encontrarnos con diversas actividades o tareas: 
saludo del profesor, preguntas informales extraacadémicas, organización de los 
espacios de la clase, actividad de recuerdo de los contenidos ya tratados, etc. Una 
tarea está con.stituida por uno o varios intercambios .sobre un tema o tma acción; 
es, en ese sentido, la unidad de comunicación que permite identificar el contenido 
y la dinámica particular de las acciones instructivas e.specíficas desarrolladas por 
los profe.stires. 

En las actividades podemo.s distinguir, en la perspectiva de esta c)l:)servación, 
las siguientes subdimensiones: actores de la comunicación, código lingüístico, pau­
tas de interacción, información transmitida, categorías de la interacción, recursos e 
instrumentos utilizados, tiempo empleado. A continuación se especifican los diver­
sos aspectos incluidos en cada una de ellas. 

3.3.1. Actores de la acción 

Los actores de la acción (considerados emi.sore.s-receptores de un proceso de 
interacciones comunicativas o de intercambio de «mensajes»). Los actores son suje­
tos o individuos, con sus particulares características, que intervienen en un proceso 
de interacciones adaptativas con el entorno, y, simultáneamente, agentes sociales 
que asumen determinados estatus y desempeñan determinados roles en situacio­
nes sociales concretas y en procesos de intercambio de productos cargados de 
valor. Los actores de la comunicación los vamos a identificar con las expresiones 
de «QUIÉN» y «A QUIÉN», en referencia al que inicia y al que se dirige la comuni­
cación, respectivamente. 

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

3.3.2. Código lingüístico 

La segunda subdimensión, se refiere al «código lingüístico», incorpora un crite­
rio de análisis más local ya que la comunicación didáctica (al menos en los contex­
tos bilingües) está socialmente mediatizada por la lengua que se utiliza. En nuestra 
situación el código de comunicación puede ser el Castellano, el Gallego o un código 
mixto con la siguiente codificación: C = castellano; G = gallego; Mx = mixto. 

3.3.3. Pautas de interacción 

Las conductas de los actores son interdependientes por las relaciones que se 
establecen entre ellos y el ambiente. Fijándonos en las pautas de la transmisión de 
mensajes podemos hablar de distintos tipos y formas de realizar la comunicación 
verbal. Y, partimos de la consideración de acto comunicativo como la unidad más 
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pequeña de intercambio de que se componen las interacciones verbales de ense­
ñanza-aprendizaje en clase. 

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

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

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

3." Interacciones de grupo: las que se prcxiucen entre 3-4 estudiantes en 
peqLieños grupos y el profesor. 

Cada uno de los criterios anteriores se puede caracterizar por los indicadores 
de: monólogo, cuando la comunicación se produce Lin una sola dirección, y ciiá-
logo, cuando la comunicación se produce en ambas direcciones, 

3-3.4. Información transmitida 

Las interacciones verbales tienen significado diferente según los contenidos y 
el tipo de información que vehiculan. El contenido no debe visualizarse sólo como 
una variable de contexto (Dunkin y Biddie, 1974), sino que el contenido y los obje­
tivos por los cuales se enseña son el corazón mismo de la comunicación didáctica. 
Ya que como indica Smith (1983: 41) «el profesor interactúa con el estudiante den­
tro y a través del contenido; y el estudiante interactúa con el profesor del mismo 
modo». 

En cuanto a las categorías formales de los contenidos de la comunicación 
didáctica, éstas han sólido enfocarse desde distintas perspectivas: en algunos casos 
centrándose en el contenido de la información (hechos, principios, etc.) y en otros, 
resaltando las estrategias cognitivas empleadas para operar mentalmente con ellos 
(memorización automática, síntesis, contraste, procesamiento metacognitivo, etc) 
Nosotros distinguimos tres tipos de significados en el análisis lingüístico del conte­
nido de las interacciones (Coll et al,, 1992; Beltran, 1993): 

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

- Contenidos procedimentales (conocimiento cómo). Se refieren a conoci­
mientos y orientaciones de actuación en relación con las operaciones cog­
nitivas o con el saber hacer Este tipo de conocimiento se caracteriza por 
hacer referencia a cómo se opera con los contenidos conceptuales (para 
construir nuevos conceptos de mayor profundidad o para llevar a cabo pro­
cesos prácticos que conduzcan a la obtención de un producto), por ser 
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dinámico y expresar la capacidad de operar y transformar la información, 
por presentarse mediante producciones. 

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

3.3-5. Categorías pragmáticas de la interacción 

Esta subdimensión, que recoge la formulación de los intercambios entre pro­
fesores y alumnos, la vamos a identificar con la expresión «formato» y «función». 
Constituye el foco central de la comunicación didáctica y la interacción verbal en 
el aula. Con ella, según el principio de reciprocidad, hacemos referencia a «cómo 
organiza» funcionaimente su comunicación el profesor y «qué tipo de efectos» pre­
tende ejercer sobre los estudiantes. Los comportamientos verbales, no verbales o 
paraverbales identificables del profesor tienden a ejercer alguna influencia positiva 
sobre los estudiantes. Consiguientemente, esta subdimensión con,sta de dos crite­
rios, uno referido al profesor y el otro referido a los estudiantes. 

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

1.̂  Función de transmisión de información. Nivel de contenido: 

- P: Presenta información; 
• Exposición/lección magistral. 
• Lectura. 
• Dictado. 
• Aplicación/realización de ejercicios. 
• Responde. 
• Reformula, reorganiza las respuestas de los alumnos. 
• Otros. 

2.̂  Función de organización-estructuración del proceso de aprendizaje: 
- O; Orienta: 

• Fija objetivos. 
• Define tareas. 
• Da instaicciones/directrices. 
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- S: Supervisa: 
• Supervisa el proceso de aprendizaje (preguntas, problemas, etc.). 
• Ofrece feed-back. 

- Org.: Organiza el proceso: 
• Organiza la clase. 
• Estructura la situación de aprendizaje. 
• Organiza el trabajo. 

3.*' Función de estimulación-motivación: 
- M: Motiva: 

• Incita. 
• Solicita. 
• Explícita, repite, desarrolla las aportaciones de los estudiantes. 
• Deja un tiempo de reflexión, 
• Da pistas. 
• Aporta ayuda. 
• Guía. 
• Anima. 

4." Función de evaluación. Nivel de tarea: 
- E: Evalúa: 

• Verifica la comprensión. 
• Controla, corrige. 
• Reorienta. 
• Confronta. 
• Explica de nuevo. 

5.- Función de regulación. Nivel de clima de clase: 
- R: Regula: 

• Hace pausas, silencios. 
• Refuerza la clase. 
• Bromea, ríe; está tranquilo. 
• Acepta los sentimientos de los estudiantes. 

Mediante el análisis funcional de una o varias lecciones podemos deducir el 
estilo de enseñanza dominante de un profesor determinado a partir de las frecuen­
cias de las funciones didácticas obtenidas en una varias lecciones (con constata­
ciones prácticas del tipo de posible sobresaturación de elementos reguladores, 
escasa presencia de elementos orientadores, etc.). 

El criterio referido a los estudiantes hace referencia a las actividades o efectos 
inducidos por el comportamiento del profesor. Partiendo de la existencia de dos 
formas básicas de adquisición de conocimientos: por transmisión-recepción o por 
descubrimiento (Coll, 1987, 1991), podemos agrupar las actividades de los estu­
diantes en dos categorías que, con sus respectivos indicadores de segundo orden, 
las codificamos de la siguiente forma: 
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1.̂  El profesor estructura el saber para los estudiantes. Transmisión y comu­
nicación de conocimientos. El alumno/a: 

- R: Recepción: 
• Escucha. 
• Observa. 
• Da respuesta. 
• Justifica la respuesta. 
• Da explicaciones. 
• Aplica, realiza ejercicios. 
• Ejecuta, toma notas. 
• Utiliza la información dada. 
• Reacciona a las instrucciones. 

2.- El profesor ayuda a los estudiantes en la construcción de su saber. Descu­
brimiento a partir de la acción: 

- C: Construcción: 
• Investiga. 
• Tantea, explora. 
• Propone espontáneamente una solución. 
• Aporta ideas e iniciativas. 
• Resuelve problemas. 
• Confronta, intercambia con otros estudiantes. 
• Pide ideas. 
• Da su opinión. 
• Plantea una hipótesis. 
• Argumenta. 
• Juzga, evalúa. 

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

3.3.5. Recursos e instrumentos como mediadores de la comunicación 

Son los elementos que vehiculan el proceso comunicativo. Están incluidos los 
recursos empleados en la producción, transmisión y recepción de información 
entre los actores. Éstos pueden ser recursos personales (voz, mímica, etc.) o tec­
nológicos (audiovisuales, films, ordenadores, representaciones gráficas, etc.) 
empleados en la comunicación. Esta subdimensión, la pautas expresivas y los ins­
trumentos o recursos los vamos a identificar con la expresión «MEDIOS». 

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

Au; Audiovisual 

V; Visual: 

Ta: Táctil o kinestésico 

• Vo7. del profesor. 
• Laboratorio de lengua. 
• Casetes. 
• Cintas preparadas por el profesor. 
• Programas de radiodifusión. 
• Otros. 

• CTV. 
• Programas Av. 
• TV. 
• Video. 
• Programas informáticos. 
• Otros. 

• Pizarra. 
• Pizarra magnética. 
• Franelógrafo. 
• Objeto real. 
• Programas informáticos. 
• Dibujos. 
• Esquemas. 
• Fotografías. 
• Modelos. 
• Libros. 
• ¡diapositivas. 
• Transparencias. 
• Filminas. 
• Películas mudas. 
• Otros. 

• Dirección/control del profesor sobre equipo u objeto 
• Trabajo sobre modelos, maquetas, muestras, etc. 
• Preparación de aparatos suministrando/wí/fcac/b. 

3.3.6. Tiempo 

La.s interacciones .suceden, ademá.s de en un lugar, en un tiempo determinado. 
Cada unidad de interacción o epi.sodio, compuesta por la.s anteriores subdimen-
siones, ocupa un .segmento en la secuencialidad lineal del tiempo, pudiéndo.se con­
figurar una cadena o serie a lo largo de la dimensión temporal. 

3.4. Utilización de la guía 

La guía que acabamos de describir, aunque originariamente fue concebida para 
observar los procesos de aula a través de grabaciones en vídeo, también puede uti­
lizarse para la observación directa de los tnismos. Para ello será necesario que el 
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ob.servador una vez descrita la .situación contextual, recoja oportunamente la fase de 
inicio de la lección, lo que sucede cada diez minutos de la fase de desarrollo (o 
siempre que haya un cambio de fase) y la fase final. Esto nos permitirá poder dedu­
cir el número total de episodios de la lección y su duración respectiva. En la fase de 
desarrollo de la lección deberá, también, describir el clima social. 

Sea cual sea la forma en que la utilicemos, la guía nos permite «leer las clases» 
desde un doble enfoque. 

- Primero, desde un enfoque cualitativo puede realizarse una descripción y, 
posteriormente (combinando la descripción con el diálogo con el profesor 
ob.servado) un análisis má.s comprensivo de los procesos de aula. Este aná­
lisis comprensivo pretende descubrir el sentido que da cada profesor a la 
situación ob.servada. En ocasiones puede resultar necesario proceder a una 
combinación estratégica de metodologías utilizando tanto modalidades de 
análisis etnográfico, biográfico, etc. Esto puede realizarse, sobre todo, en el 
contexto de estudios de caso. 

- .Segundo, de.sde una perspectiva cuantitativa a través de análisis estadísticos 
podemos establecer el peso de cada una de las variables que intervienen en 
los procesos de aula, poner de manifiesto la relación existente entre deter­
minadas variables, así como hipotetizar una dependencia funcional entre 
ellas. 
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GUIA PARA LA OBSERVACIÓN DE LOS PROCESOS DE AULA 

L CONTEXTO SITl lACIONAL DEL AULA/CLASE 

l . L C O N T H X T O MFUIATO: MARCO H O N O L : T I F N F LUGAR LA CLASK 
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o Facultad H 
o Escuela Técnica O 
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• Lugar donde se imparte la clase 
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