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1. Plantoamiento de la investigacion

1.1. La identificacién del problema.

De modo genérico podemos definir el problema objeto de esta investigacién como: la
escasa participacion hablada del alumno en clase. Tras reflaxionar sobre nuestra practica
docente y una vez realzado un inventario de las dificultades mas notorias encontradas en
el desarrollo de nuestra tarea, todos los protaesores practicantes en @ curso venimos a
coincidir en la exigua participacion hableda del aumno y en la incidencia negativa que este
comportamiento tiene en materia de lenguas, tanto en la L1 como en la L2.

A titulo individual es esto algo que venimos percibiendo desde hace largo tiempo,
particuarmente en la clase de Lenguaje con alumnos de primer curso de segundo grado
de Formacion Profesional.

En cursos pasados, tanto en estos grupos como en los de nivel superior, de 2° de FP I,
segin la programacién vigente hemos wvenido impartiendo un curso de iniciacién
sistemética a la Literatura Espaiiola, y desde hace varios afilos venimos observando una
actitud bastante negativa del alumno hacia la asignatura en comparacion, por ejemplo, con
ladelos alumnos de los primeros cursos. Enun primer analisis elios puedeobedecer a dos
razones: la baja motivacion general del alumnado hacia las asignaturas no pertenecientes
al &ea tacnolégica, menos afines, por tanto, a sus intereses inmediatos, y, en segundo
lugar, a los bajos indices de lectura y de contacto previo con @l universo de los libros y de
la letra impresa que se manifiestan en forma de carencia de un minimo de hébito para la
lectura asi como un exiguo marco de referencias literarias. Dellado del profesor habria que
tomar en consideracion, en principio al menos, dos cuestiones. En primer lugar la orie-
ntacién dada a la asignatura al vincular lo literario quizd demasiado rigurosamente
(siguiendo el enfoque del libro de texto de la Ed. Anaya) a un universo estético y de wlores
no compartido probablemente por el alumnado, sobre todo cuando se abordan las
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primeras etapas de la H® de la Literatura (digamos la Edad Media, & Siglo de Oro, etc.), y
por otro lado, el tipo de lenguaje empleado en Ia clase.

Constatadas estas dificuitades, a fin de superarlas en la medida de lo posible, este curso
hemos iniciado un cambio de metodologia consistente en transformar la clase de tipo
«tradicional» en una de naturaleza mas abierta y participativa donde nuestra «explicaci6n»
de contenidos literarios dejara paso al frabajo sobre textos en grupo, lectura y comentario
de obras, ejercicios de creacion literaria, etc., dedicéandonos por nuestra parte al
seguimiento de ese trabajo de grupo y a una atencién personalizada al alumno.

Aunquelas cosas han cambiado algo con este sistema, todavia persisten problemas que,
al no ser imputables al contenido de la asignatura, o serlo en menor grado, nos remiten a
otras razones arriba evocadas: a cuestiones relacionadas al funcionamiento del aula
considerada como ambito sociolinguistico.

1.2. Una hipétesis de frabajo.

En esta situacién, si asumimos que el «comportamiento verbal» constituye un elemento
de primer orden dentro de la comunicacién en ef aula, no sdlo como transmisor de
informacién sino como definidor de la relacién reciproca que mantienen enfre si los
comunicantes —profesor y alumno—', podemos establecer la hipdtesis de que la baja
participacién hablada a que venimos aludiendo es imputable a la existencia de aigin factor
o factores que obstaculizan el flujo comunicativo.

Nuestro propdsito es levar a cabo una observaciéon minuciosa de la comunicacién en
nuestra clase y tras una sistematizacién de los resultados y su comparacién con las
evidencias que ha ofrecido la investigacion previa elaborar algunas conclusiones y
sugerencias de actuaciéon para d futuro.

1.3. El marco de la investigacién.

La idea inicial era trabajar con dos grupos de alumnos de primer curso de FP If, en torno
a 65, a lo largo de un periodo de tiempo no superior a tres meses, a razén de dos horas
semanales de clase; posteriormente, circunstancias diversas (cf. infra, donde se vuelve a
esta cuestiéon) nos han obligado a modificar estas previsiones y se ha reducido nuestro
rabajo de campo a un solo grupo, unos 40 alumnos.

Para acotar aln més el cuadro de situacion hay que explicar un poco como ha sido la
marcha del curso. Durante el primer fimestre, hemos dado dos temas introductorios, uno
de repaso y ampliacién de conceptos en torno a la caracterizacion del fenémeno lenguaje:
teoria del signo, tipos de signos, significacion, designacion, referencia, funciones del
lenguaje, etc.; y otro tema en @l que hicimos una introduccién general al lenguaje literario.

! Hallday, sin ¥ mas lsjos, Nos sitm en ¢ epicentro del problema cuando sfima que e! lenguaje, lejos de em-
plearse meramerte pera e! intercambio de informacién «es el medio por 8l que las personas representan a
esvuctira socisl, afrmandosus posicionss y roles asi como eswmblsciendo y tranemtiendo los sistemas comunes
de valores y de conocimisrtos. E/ lenguaje como semiética socia!. México: F.C.E., 1978, 1%d.
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Aparte, la lectura y comentario de E/ Sur, de Adelaila Garcia Morales. En @ segundo
frimestre desarrollamos con los alumnos un taller de novela para lo que nos servimos del
libro homénimo de F. Rincdn y J. Sanchez-Enciso, de la editorial Teide, que mandamos
adquirr a los alumnos; simultdneamente, vy a fin de apoyar con un elemento practico el
frabajo de escritura, leimos: Quizé nos fleve el viento a infinib, de Gonzalo Torrente
Ballester, cuyo andisis hamos wvenido haciendo en clase. Ya en el tercer trimestre,
coincidiendo con el tiempo dedicado a la observacién,hemos leido y comentado, esta vez
oramente, £l érbol de fa Ciencia, de Pio Baroja, y hemos llevado a cabo diversas activida-
des de comprensién (andlisis de estructura, ideas principales y resumen) de textos
expositivos, asi como la lectura y comentario de diversos articulos sobre el tema genérico:
«la mili y el servicio militar» a fin de que redactaran un pequeno trabajo escrito de caracter
expositivo sobre dicho tema y/o cuestiones adlateres.

El sistema de trabajo durante este Utimo periodo de tiempo ha sido mitad por mitad
clases al modo tradicional y sesiones de frabajo por grupos y atendiendo a alumno
individuaimente en tareas de correccion y/o discusion de aspectos tematicos o formales de
sus respectivos rabajos, ademéas de fracuentes sesiones de debate abierto en gran grupo
sobre dichas cuestiones formales o de contenido.

1.4. Los instrumentos del andisis.
La investigacion sobre el «discurso del aula= se viene realizando en tres direcciones
complementarias:

* El lenguaje en cuanto expresién del «discurso pedagégico» global, entendiendo por
discurso pedagégico el conjunto de definiciones, intenciones, postulados que se refieren
al desarrollo global del alumno como persona.

* Eil Iengdde considerado desde la perspectiva del «discurso didéactico», es decir,
entendido en sus sentido mas especifico de su funcién como instumenty de ensenarza
dentro del proceso de ensafanza/aprendizaje escolar.

* Y por ulimo, el lenguaje desde la perspectiva del discurso refacional, es decir, en
cuanto a médium a través del cual se instauran en el aula todo un conjunto de procesos
de participacion, trato, intercambio, definicién de roles, etc., que levan a la definicion de
un contexto interpersonal.’

El inventario de «funciones dal lenguaje» que, sumadas estas tres orientaciones de la
investigacion se ofrece al andlisis es enorme y da cuenta de una realidad muy compleja
donde multitud de variables viene a influir en la dindmica de la clase y a condicionar por
eflo la participacion hablada de los alumnos. ‘

Muchos investigadores han elaborado modelos y plantillas de anélisis ad hoc para

? Véase la introduccion de M. A. Zabaiza sl Ibro de R. Tione: & lenguaje en |a interaocii n didictica. Macrid, Nar-
cea, 1966
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abordar ol estudio de fales funciones. Sinclair y Coulthard (1974) se han aprovechado de
la teoria «sistématica» de Halliday para estudiar el componente linguistico-textual de la
comunicacién didactica. Los «rangos» enfre los que se encuentran las diversas unidades
del discurso estan constituidos por entidades que van adquiriendo graduaimente mayor
complejidad; comenzando por los actos (acta), alos que siguen las «jugadas (moves), los
«intercambios» las «transaciones» y las «lacciones» (lessons).

Bajo la égida de la «etnometodologia de la comunicacion» auspiciada por Hymes y
Mcdermott, entre otros, se agrupan diversos intentos de analizar la interaccion verbal en la
ensefnanza. En todos los casos se trata de responder a cuestiones como estas: (¢Qué
sucede en el aula? ¢Qué elementos del sistema psicologico y cultural son o no puestos en
juego en el encuentro profesor alumno? ¢Qué da sentido al comportamiento de ambos en
clase? ¢Qué forma de comunicacion tiene lugar? Etc.

Joyce se centra en & profesor como fuente de la comunicacion y trata de analizar su
flexibilidad y capacidad de adaptacién a las diferentes situaciones. Randers (1977) se dirige
més equilibradamente a los dos intervinientes en la comunicacion como tal: profesor/
alumno. Cenfra sus investigaciones en la libertad del alumno y en las intervenciones del
profesor susceptibles de restringir o aumentar tal libertad. Su sistema de analisis consta de
diez categorias: siete para analizar el habla del profesor (acepta, anima,utiliza ideas de los
alumnos, pregunta, explica), dos para el habla del alumno {fespuesta, inicia el discurso) y
una Utima cuando se dan momentos de silencio.

Bellack y colaboradores (1966) ponen al acento en los «movimientos estructurales» y en
como estos se organizan en ciclos, por ejemplo: I-R-F (iniciacién-respuesta-retroalimen-
tacion). Su objetivo es describir los procesos tipicos que caracterizan el didlogo profesor-
alumno en el aula teniendo presente no sélo aquello que dice el que habla sino también
en qué momaento Yy situacion lo dice.

Inspirado en investigaciones anteriores, Titone y Schroder (1979) han elaborado también
su modelo, que consta de dos instrumantos de andisis: uno que pretende evaluar la
competencia del profesor en materia de psicodidéctica, elaborar su «perfi de ensefante»,
y ofro, més especifico, que se refiere a caracteristicas formales del lenguaje del profesor
en la interaccién didéctica. El &#ea de observacion abarca tanto las caracteristicas
estrictamente linguisticas (sistema gramatical, léxico y estilisico) como los aspectos
paralinguistico y cinésico.

El objetivo y «dimensiones» de este trabajo asi como los recursos limitados de que
disponemos nos han obligado a restringir el campo o nimero de variables a observar. De
todo o abanico de posibilidades que nos ofrecian los estudios que acabamos de men-
cionar nos hemos cefido casi en exclusividad a las funciones «interactivas» dal lenguaje
en el desarrollo de la clase, con @ animo de descubrir actitudes autoritarias o pemmisivas,
si las relaciones si las relaciones que se establecen son directivas o no directivas, de
rachazo o aceptacion del interlocutor, grado de circularidad o bidireccionalidad de los
intercambios, etc., toda vez que como senala MacDermott (1976) las relaciones que se es-
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tablecen entre ensefiante y alumno(s) inciden de un modo determinante en las relaciones
de aprendizaje.

Prestaremos asimismo atencién —aunque no todo lo sistematica y completa que seriade
desear— a marco de relacion (simpatias / antipatias, confianza/desconfianza interlocutores,
patrén etnocéntrico con e que e profesor mide comportamientos culturalmente diversos,
etc.) para no traicionar el principio bésico de fodo estudio etnogréfico que nos aconseja
dirigt nuesfra mirada al contexto. Trataremos de abordar, en fin, algunas de las cerac-
teristicas «formales» de la comunicacién didactica, rasgos de superficie del lenguaje usado
por el profesor, que a nuestro juicio puedan tener algin efecto sobre ia participacién
hablada de los alumnos, desde la inteligiblidad y comprensiilidad de los mensajes hasta
detemminados aspectos de orden cinésico.

Para que los resultados del andlisis ofrazcan una mayor fiabiidad vamos a servirnos de
tfres métodos de observacién compiemaentarios: El registro de audio y posterior andlsis de
varias sesiones de clase, el diario del alumno y de la colaboracién de un observador
externo.

Después de experiencias anteriores con otros cursos donde se vid lo poco preciso que
puede resultar un diario de clase sino se han establecido previamente los objetivos
especificos delaobservacion, decidimos elaborar una plantilla que recogiera més o menos
los mismos conceptos quela elaborada para el observador axterno, y configuraria en forma
de «test» (ver ANEXO 1) que hemos creido que asi la informacion obtenida resuitaria méas
fiable y a la vez valdria para validar corroborando 0, en su caso, refutando., la informacién
aportada por el observador externo.

El registro de audio analizado por nosotros mismos a tenor de los planteamientos que
venimos realizando, pensamos que puede proporcionar una informacion con la que
contrastar las anteriores a ia vez que permitiria descubrir otros detalles dela interaccion que
de otro modo pasarian inadvertidos. Tras haber hecho varias «pruebas» con el magnetofén
para que se familiarizaran con su presencia los alumnos hemos retenido para ¢ anaisis
dos sesiones (fragmentos), una que corresponde a una clase en la que se ejercitaban
algunas nociones sobre la técnica dal resumen, algo tedrica, por tanto; y otra que se
dedicé al comentario oral de una novela que los alumnos habian leido previamente.

2. Los resuitados del andllsis

2.1. Comprensibilidad.

Segin apreciacion del observador externo y de los propios alumnos el discurso del
profesor tiene un grado aceptable de comprensibilidad; parece que habla con suficiente
claridad, que repite suficientemente las cosas, que se sirve de ejemplos para clarificar
- conceptos y que sblo a vaces (la opcién «a veces» fue elegida por mas de un 75% de los
alumnos en d diario/encuesta) emplea palabras dificiles de entender. Parece que estamos,
pues, en unos niveles aceplables puesto que en clase de LENGUA parece obvio que se
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tengan que introduci progresivamente términos novedosos para el alumno en un principio
pero con los que poco a poco se tendra que ir famiiarizando para aumentar su caudal
léxico.

Hay un anadido que hacer: las grabaciones de audio revelan que, con cierta frecuencia
se interumpe el discurso axpositivo general con ejemplos o digresiones de natureleza
explicativa excesivamente largas y que en algin caso pudieran despistar al alumno
haciéndole perder el hilo conductor de la argumentacion principal (véase p. §. las paginas
5, 8 y 7 de la primera grabacién donde el profesor habla de los |imites del desarrolio
cientifico, el larguisimo recorrido seguido hasta legar al concepto de «integracions y las
conclusiones).

2.2. Cinésica.

A juicio del observador externo &l profesor parace tranquilo, no ha podido precisar si
«irradia confianzas. Los alumnos, por @l contrario, creen qua si (entre los «sieampre» y «a
menudo» totalizan un 50% de las respuestas a la pregunta de si por los gestos y ademanes
et profesor les da confianza).

Las otras dos cuestiones arrojan un resuitado que puede ser revelador porque, por un
lado, se detecta que pasa el 100% del tiempo de la clase «de pie» 0 «moviéndose entre los
pupires» mientras que hay un nimero significativo de alumnos/as, proximo a 30% que
confiesan sentirse més «c6modos» cuando el profesor esta sentado. Las respuestas a la
pregunta contraria corroboran aesta apreciacién, pues hay un elevado porcentaje de
alumnos que confiesan ponerse nerviosos («siempre» + «a menudo» + «a vaces» totalizan
un 65%) cuando el profesor se aproxima a elos para preguntarlos. Habida cuenta que
estos alumnos son mayores (17/18 anos promedio) es mas que probable que este
comportamiento pueda influir mas en los alumnos de los primeros cursos, mas susceptibles
de sentirse «intimidados» por la presencia del profesor.

B} observador externo constata que el profesor acompana sus palabras de gestos con las
manos, lo que unido a su entonacidn hace que «parezca bastante expresivo». Esto debe
de contribuir positivamente al grado de comprensibilidad a que nos venimos refiiendo.

2.3. inteligibiidad, ritmo, fono.

Los resultados del andlisis del discurso del profesor desde este punto de vista parecen
también positivos. Un 80% de los alumnos cree que &l tono de voz es agradeble y que sus
ritmo de diccién es variado y cambiante. La audicion de las grabaciones corrobora este
extremo: el discurso esté lleno de entrecomillados, entonacion enfética de aquelias palabras
que se considera que encierran ias ideas clave, cambios repentinos de entonacién en los
puntos de inflaxién del discurso y para marcar las transiciones entre bloques temaéticos.

También mayoritariamente se decantan por ia variable «coloquiai» frente a su opuesto
«tono profesorai» de la disyuntiva planteada en la pregunta; el observador externo confirma
que @ profesor habla con un ono «normal» aungue anade: «un tanto serio». En la Utima
pregunta formulada dentro de este apartado: si el profesor habla pausadamente o deprisa
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—lo quedificultaria seguirie—, la diferencia no es tan grande: un 65% de la primera opcién
frente a un 3% de la segunda, extreamo que el observador externo viene a confirmar en
fodos sus términos. Ahora bien, las grabaciones demuestran —a nuestro juicio— una
elocucion mas répida de lo que seria de desear en una clase, donde hay que recalcar bien
las ideas y conceptos y, donde siempre hay un elevado porcentaje de alumnos distraidos.

24. Interacciéon profesor / alumnos/as grupos.

La participacion hablada.

Los tiempos totales de participacion revelan algunos datos importantes. En primer lugar,
que @l profesor casi moneopoliza el uso de la palabra. En el conjunto de las grabaciones e!
resultado es de un 80% del tiempo para el profesor frente a un 20% para los alumnos, y
es0 que se supone que eran sesiones de clase no dirigidas a la explicacién propiamente
dicha.

Enla 12 graBacién. efectuada tras haberles dada un tiempo prudencial para hacer un
ejercicio (aplicar la macrorregla «integracion» a un textos dado para resumir) y que recoge
unos momentos en que se supone deberian intervenir sobre todo los alumnos, arroja estos
resultados:

Profesor: 17 minutos, 85% del tiempo.
Alumnos: 3 minutos, 15% del tiempo.

En la segunda grabacion se recoge parte de una sesion dedicada al comentario de la
novela de Pio Baroja, actividad dedicada entre otras cosas a ejercicio de la lengua oral
arroja estos resultados:

Profesor: 23 minutos, 76% del tiempo.
Aumnos: 7 minutos, 24% del tiempo.

Por otra parte, se observa también que sdlo unos pocos alumnos participan, y entre
estos, alguno solo al ser solicitada su intervencion por a profesor. Por gemplo, en la
primera grabacion, sélo intervienen 7 alumnos de casi reinta presentes; y en la segunda,
de 13 alumnos presentes sdlo 6 de ellos intervienen frecuentemente, 4 lo hacen de manera
esporédica y el resto sdlo cuando se solicita su participacién.

A Juicio del observador extarno participan de manera distinta las chicas y los chicos. Las
chicas hablan mas bien cuando se las pregunta, los chicos hablan con mas libertad y
participan més, particuarmente tel dia en que se comentaba la novela. La sesion anterior
la participacién estuvo més repartida. Todo esto viene confimado por el analisis de las
grabaciones.

Hay que anadir que, en general, tanto en los debates como en las clases normales, como
en las sesiones de trabajo en grupo, los diflogos distan mucho de ser fluidos, no se
respeta @ turno de palabra y no se atiende a quien esta hablando en cada momento.
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* Preguntas.

A iicio de los alumnos, @ profesor no se sirve muy a menudo de preguntas para ver si
han comprendido una explicacion («a veces» + «raramente» suman un 85% y solo 6
alumnos responden «a menudo» a esta pregunta). El observador externo en cambio, opina
lo contrario, cree que si se hacen preguntas, y ambos, alumnos y observador coinciden en
que son en general preguntas «abiertas». Esto lo corrobora el andiisis de las grabaciones.
Por eiemplo, hay muchisimas preguntas que persiguen descubrir el sentido de una expre-
sién, o del comportamiento del personaje de una novela, o del rendimiento funcional en el
relato de un determinado episodio o0 incluso,de afirmaciones aisladas. Ejemplos:

G2 |. 384 «Qué sentido tiene a su juicio este episodio?s.
G2 |. 371: «éPor qué la mayoria dei pueblo ha decidido culpabilizar al tio Garrota?».

G2 |. 619: «éPor qué les puso Dios a adén y a Eva ese impedimento? éQue sentido tiene
esto realmente para luego trasladario a la novela?».

En mas de una ocasién, en cambio, se inquiere acerca de una idea muy concreta
persiguiendo que el alumno elija para responder una palabra y sdlo una que tenemos en
mente, quizé por un cierto fetichismo o por mas de un exagerado purismo, o quiza porque
esa es |la palabra sobre la que va a pivotar una-explicacion posterior que ya teniamos
preparada de antemano. Por giemplo. G1, |. 126-127: «..La idea general, ... cde qué esta
hablando el texto? asi, muy en general, muy en general, con una sQla palabra; a ver,
édamos con ella?». Lo mismo en G1 |. 143: «(Qué pasaré?; otras palabras, otras palabrag».

Observador externo y alumnos confiesan que no se formulan «pseudopreguntass, pero
si reparamos en las grabaciones vemos que las preguntas funcionan a veces como tal, o,
encualquier caso, parece que no estén formuladas con intencién de que sean respondidas,
o a menos, no de inmediato. Obsérvese esta bateria de preguntas: «...El titulo —el Arbol
de la Ciencia— decian ustedes que era por la escena esa, ... por al episodio dal Génesis
en el que Dios pone a nuestros primeros padres ante el é&rbol de la ciencia y no pueden
comer, ... écdmo se explica @s0? ¢Qué sentido tiene? dPor qué Baroja trae a colacién el
Génesis? ¢Que sentido tiene en la novela esto del &rbol de ia ciencia frente al é&bol de la
vida? ¢Por qué ese enfrentamiento? ¢Qué sentido tiene?».

En algin caso detrés de la pregunta sobre aiguna observacion hecha por el alumno para
la que, obviamente, no hay respuesta, se esconde una cerga de ronia que va mas aia de
lo permisible (?) en un didlogo distendido y que puede hefir innecesariamente al alumno
y tener como consecuencia que no vuelva a tomear la palabra. Esta ronia que se trasluce
enalgunas observaciones dal profesor puede resultar axcesiva y por tanto contraproducen-
te. Escuchando las cintas se percibe mejor @ «retintins con el que se entonan algunas
frases: G1. 1. 117; «..Porque @ texto hay que leerlo, ...hay que leerlo». o en G2 |. 96:
«Nadie se ha tomado la molestia de mirar al diccionario, ...7».

Algunas preguntas en que se pone en dudala afirmacién hecha por un alumno, «.Seguro
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que no?»; «(Cree Vd. @so?», etc formuladas con entonacién autosuficiente pueden venir a
funcionar como un refrendo dal estatus del protesor, a confirmarle dentro de fa ralacién con
sus alumnos, como a que en Ultima instancia «sabe» lo que dice.

A través de las preguntas, en fin, el profesor controla la marcha del debate, incita a la
participacién, ej.: «A ver, équién quiere empezar?», «Vd., équiere sequir?», etc.; tiende
puentes entre lo afirmado por algin alumno y cuestiones de concepto, ej.: G2 Is.278-281:
«...Eso que dice Eugenia de que, ... éde qué puede ser representativo?». A veces, inciuso,
teledirige un tanto &l daebate por medio de las preguntas, las utiiza con una funcién retérica,
sirviéndose de ellas para, sin dejar contestar a los alumnos, infroducir su propio discurso.
Ej.. G2 1.377: «équé hay por ahi? ... Yo he guerido ver, digamos, ... un comporiamiento
irracional de la gente.éNo?s.

Otros aspectos de la naturaleza del didogo del aula.

* Respecto a como corrige los errores, el observador externo hace notar que si que
corrge, que habla de los trabajos presentados, por giemplo, plblicamente, y que denuncia
con cierta «energia» los problemas encontrados: apresuramiento en la gjecucion, mala
estructuracién, poco documentacién, asi como errores sintécticos, ortograficos, de pun-
tuacioén, etc, a titulo general e individuaimente en casos particuarmente problematicos.

En las grabaciones no se observa casi ninguna correccion, y cuando se corrige se hace
con moderacidn, p. ej.: G2 1. 235: «...Eso me parece que es cuando vuelve de Alcolea del
Campos, Etc. En la G2, |. 624 hay un claro ejemplo de rachazo de la formulacién de un
alumno no tanto por inaxacta como por un prurito de purismo: «... Negativa, no exactamen-
te, mas bien negativista».

* Por el confrario, hay sobrados ejemplos en los textos de las grabaciones del uso del
lenguaje como réplica informativa. Por lo que parece que la «bidireccionalidad» esta
garantizada. El profesor da constantemente pistas de confirmacién a alumno que
corroboran lo acertado o desacertado de sus afirmaciones, de que se halla en ia forma de
comunicaclén que se espera del &. Por glemplo se han contabiizado més de trace
expresiones del tipo: «sis, «si, le lama e molinero»; «si, a vers;, «exacto, exactos;
«exactamente»; «esta precisién esta biens; etc. '

A veces esta ratificacién se hace por medio de la interpretacién (por parte del profesor
de lo que dice el alumno) méas una pregunta afnadida. Ej.: en la G2. 1.294-295: «... ahora
lo que persigue es, de algin modo, & gonacimiento éno? (a Eugenia) éno es eso lo que
queria decir?»,

Es frecuente también encontrar juntas las dos funciones: corroborer lo dicho por el
alumno y reformulario ampliandolo. Ejemplos:

Raquel: «... nadie tenia razén, porque nadie sabia lo que habia pagadon.
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Prof.: «Porque hay una autopsia por medio éno? y en ella no se demuestra una cosa ni
otras.

Luismi.: «Siempre describe de la misma forma, alto, delgado.,...».
Prof.: «Es un miembro de la sociedad decrépita que describe en este capitulo».

En fin, pistas de confirmacién hay abundantisimas. Ver iineas: 148, 154, 188, 204, 387,
392, 408, 553, etc.(en la reproduccion de las grabaciones)

* Sobre lo que no dejan lugar a dudas las grabaciones es sobre quien dirige e debate.
Esta labor de control tiene sus aspectos positivos y negativos. Por un lado puede parecer
normal que haya un responsable, un moderador, el profesor, que leve a buen puerto una
clase que de otro modo resultaria quiza cadtica, o que vaya marcando las pautas en
cuestién de orden, turnos de palabra, incluso en hacer caer a los alumnos en la cuenta de
cuestiones importantes que si no se pasarian por alto. Y hay bastantes ejemplos de
intervenciones del profesor que tienen esta funcion; p. ej.: G2. I. 314; «Hay unos
acontecimientos ahi que yo creo importantes, éa ver si los recuerdas?s.

Pero junto a ellos hay también algunos aspectos negativos. A saber: cuando trata de
sacar partido a epreciaciones suyas tratando de «imponerlas» de algin modo a los
alumnos, Cf. lineas 155 o 181.

El profesor es, asimismo, quien marca @l «tiempo», el ritmo dal debate. El es quien dice
cuando hay que detanerse en algo que a su juicio es importante, o cuando hay que darse
prisa, o seguir adelante, o pasar a otra cosa:

Por ejemplo, &l es quien autoriza las fransiciones:

I. 511: «iBuenol; se encuentra con Lull, y cqué pasa?»
|. 549: «iBuenol. iBien!, ahora vamos a ver ...».
I. 482: «iBueno, cambiando de tercio! ...».

€l es quien decide cuando lo dicho sobre un asunto es ya suficiente o no lo es, a veces
de manera un poco arbitraria:

l. 502: «Venga, irapidol»
I. 508: « &Y qué mas?»
I. 402: «Vamos a ir un poco maés deprisax.

El es quien detenta el poder de dar o quitar la palabra a los alumnos. A elio habria que
anadir el empleo a veces de imperativos de dominio, algin exabrupto o incluso algun uso
un poco despectivo la que confiere al didlogo un caracter tal, que la circularidad no queda
en absoluto salvaguarda. He aqui algin ejemplo de lo dicho.
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G1. . 130: «Vd. dice el futuro, vale, pues ya se calla» (con un 1ono cortante).

G1. . 65: « Pero, ... iINO! hanido a ... Cuando ustedes leen el periédico en casa, claro,
va al grano, no van a andar con gaitas, pero ahora estamos en clase ...»

Estas negaciones rotundas se repiten varias veces.
G2. . 200: «A ver, Vd., que aln no ha abierto la bocas.

* En su gran mayoria los alumnos opinan que e profesor «pemite interrumpir su
explicacion» («siempre» + «a menudo = 80%), que admite sugerencias {mismos datos),
que estaabierto al debate (»siempre» + «a menudo» = 95%) y que anima ala participacion
(esto lo corroboran también ias grabaciones, como ya hemos dicho, sin embargo, el
observador externo (ni las grabaciones) no observa que «interrumpan mucho al profesor,
ni que «intarvengan» muy activamente en la clase, lo cual vendria a indicar que pese a la
buena intencién mostrada de animar a ia participaciéon y a debate, debe de haber ofras
razones que dificulten la participacion del alumno. Por otra parte, parece que @l profesor
atiende todas tas necesidades de ayuda que se presentan —siempre a juicio del obser-
vador externo— y parece que sabe escuchar.

* En otro orden de cosas, cuando se dirige a los alumnos en general los ilama de usted,
pero luego lo hace a titulo individual, su posicion es ambigua, pues una veces los lama de
«t(» y ofras de «Vd.», Frecuentemente sa sirve de sus propios nombras y apellidos, aunque
hay que hacer notar que no los recuerda todos, y a vaces tiene que recurrir, sefialandolos,
a que ellos mismos se lo recuerden,

* En general, en un 85% de los casos, los alumnos afirman que e profesor da bien las
instrucciones de las tareas a realizar tanto en clase como fuera de ella lo que indicaria que
el conocimiento implicito de ciertas claves por determinado sector de los alumnos en
detrimento del resto no parece ser un impedimento para la comunicacion fluida. Las
grabaciones y la practica de la clase revelan que esto no es dal todo cierto. Como tampoco
lo es del todo la sensacién expresada por los alumnos de no creer que se de a alguno de
elos/as un trato de privilegio. Realmente es una cuestién demasiado sutil, pero a hecho
es que a veces, cuando se hacen comentarios acerca de la conveniencia o la oportunidad
de determinadas lecturas por un grado de dificuitad o de adecuacién a los gustos o
sensibilidad de la clase, se hacen observaciones pensando en ciertas personas, incluso un
observador atento podriadetectar por las miradas o alusiones una finisima red de conniven-
cias entre el profesor y determinados alumnos.

* La valoracién que los aumnos hacen del trabajo en grupo es en general positiva,
desde el punto de vista que nos interesa. Asi, un 70% confiesa hablar mejor cuando lo hace
con sus compafneros en grupo, que cuando habla para foda la case. Asimismo. afirman
santirse menos inhibidos cuando hablan en representacion de sus comparieros de grupo.
No estan tan seguros de enterarse mejor de las cosas cuando la explicacion proviene de
un companero. En la conformacién de los grupos, las chicas se separan de los chicos y
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también los alumnos de la rama de Paluqueria se separan de los de Delineacion.

3. Conclusiones

La primera evidencia que afrojan los resultados es que pese a los intentos, o por mejor
decir, pese a la wiluntad expresa de hacer una clase mas participativa e profesor
monopoliza el uso de la palabra, aun en sesiones de trabajo donde cabria esperar una
mayor participacion hablada de los alumnos.

Pero no solamente eso, sino que, segun e perfil tipico de clase que ambas grabaciones
nos permiten establecer, (una primera parte donde la palabra es compartida més o menos
por el profesor y los alumnos, con intercambio de preguntas y respuestas, eic., y una
segunda que se torna mas monddica o monolégica), es el profesor quien reaimente saca
las conclusiones y es su opinién la que, imponiéndose sobre al «caédtico» intercambio
previo de ideas, hace una sintesis sumaria que «pone las cosas en su sitio».

El profesor es, asimismo, quien dirige y controla el debate en todo momento, es quién
establece cuando hay que empezar a hablar, cuando detenerse, cuando acelerar o cuando
demorarse en algo, o cuando pasar a otra cosa. Con esto inhibe una funcién vital que los
tedricos asignan al lenguaje del alumno en la inter-locucion: su empleo como recurso
emancipatorio y como auto realizacion, estrangula la reversibilidad o «circularidad», impone
un contexto 0 marco de relacién asimétrico y consigue, mediante la ironia, los imperativos
de dominio, preguntas en las que se ponen en duda aseveraciones de los alumnos o
mediante el uso reiterativo del pronombre personal deprimera persona, refrendar el estatus
del profesor y confirmarse, dentro de la relacion con los alumnos, como el que en su Utima
instancia «sabe» lo que dice.

Esta definicion de «si», mitad explicita mitad implicita ensombrece ofros aspectos
positivos de la interaccidn a juicio tanto delos alumnos como del cbservador externo y que
pone de manifiesto el andiisis de las grabaciones; a saber:

Primero: el buan funcionamiento del lenguaje en tanto que réplica informativa.

Segundo: el tipo de preguntas que utiiza, por lo general abiertas, e inquiriendo por el
sentido general de cuestiones de contenido abordadas en la clase (aunque algunas
enmascaran, como hemos visto, una funcionalidad retérica al servicio del propio discurso
del profesor y/o sirven para controlar el debate).

Tercero: un grado mas que aceptable de compraensibiidad —con @l escolio de las
digresiones—, inteligibiidad, ritmo, expresividad y otros aspecfos formales, excepcion

hecha de algunas concesiones a lo axcesivamente coloquial.

Cuarto: acierta, al parecer, en la explicitacién de las tareas a reelizar, no parece
excesivamente riguroso en la correccion de errores y tampoco muestra, al menos de
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manera ostensible, predieccién por determinados grupos o individuos.

Respecto a la ambivalencia en el trato dispensado a los alumnos (lamarlos a veces de
«ustad» y a veces de «ti» de forma aleatoria) a nuestro juicio, puede crear en los alumnos
un cierto despiste, cuando no desconfianza, porque pudieran no saber a que atenerse y
no saber, a su vez, como tratar al profesor. Hay que ser extremadamente riguroso en esto,
asi como en aprenderse y utiizar los nombres de pia de todos los alumnos.

En su conjunto la experiencia ha resuitado muy positiva. Y esto es muy importante desde
laperspectiva delainvestigacion-accion: en e curso con el que hemos realizado el estudio
y que ha tenido que colaborar con el diario-encuesta, con las grabaciones, la presencia en
clase de un observador extarno, etc., implicéndose por tanto en la experiencia, ha
funcionado mejor que &l otro curso dal mismo grado y nivel (que podria servir como grupo
de confrol), se ha puesto més interés en al trabajo dal aula y los resultados, a igualdad de
actividades programadas, han sido mucho mejores, salvéndose muchos escollos de
participacion, de confianza mutua protfesor-alumno, de trato, efc., que en el otro curso han
persistido. Desde al punto de vista de la participacién hablada, empero los dicho en el
péarafo primero, los resultados también han sido
mas satisfactorios.
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ANEXO 1. Diario-encuesta.- (A rellenar por e alumno)

A. EL LENGUAJE DEL PROFESOR.-
1. Comprenshilidad.

1.1, ¢Emplea palabras dificiles de entender?
Siempre ... a menudo ... a veces ... raramente ... nunca ...
1.2 ¢Se explica con claridad?
Siempre ... a menudo ... a veces ... raramente ... nunca ...
1.3. ¢Utiliza analogias o ejemplos para hacer mas comprensible su explicacion?
Siempre ... a menudo ...a veces ... raramente ... nunca ...
1.4, ¢{Repite suficiemtemente las cosas?
Siempre ... a menudo ... a veces ... raramente ... nunca ...

2. Gestos v ademanes.

2.1 ¢Cémo valoras la actuacion del profesor desde e punto de vista de los gestos,
ademanes, posturas, etc? ¢Te resulta natural y te da confianza?
Siempre ... a menudo ... a veces, ... raramente ... nunca ...

2.2. {COmMo esta mas tiempo? Sentado: ..., de pié& ... 0 andando entre las mesas ... ?

2.3. Te sientes mas comodo cuando & profe esta sentado: ..., de pié ..., o andando entre
las mesas: ...?

2.4 Te pones mas nervioso cuando @l profesor se aproxima a ti para preguntarte?
Siempre ..., a menudo ... a veces ... raramente ... hunca ...

3. Entonacién, ritmo, inteligiblidad.

Cuando hahbla a profesor observas que:
3.1 Lo hace muy baijito..., o levanta mucho la wz... 0 se mantiene en un tono agradable ...
3.2. Adopta un tono coloquial ... 0 parece quehabla desde un pllpito
3.3 Te resulta monétono ... o tiene un ritmo cambiante ...
3.4. Habla pausadamente ..., 0 por @l contrario, demasiado deprisa de forma que resulta
dificil seguirlo ...

B. INTERACCION PROFESOR/ALUMNO.

1. ¢Se sirve o profesor de preguntas para comprobar que los alumnos han entendido?
Siempre ... a menudo ... a veces ... raramente ... nunca ...
¢COmMo son esas preguntas?

2. a) Preguntas «abiertas», @s decir, que varias respuestas pueden ser aceptables ...

3. b) Preguntas de tipo «acertijo», puesto que persiguen una respuesta y sélo una, y muy
concreta.

4. (Formula el profesor «pseudopreguntass (falsas preguntas), es decir, preguntar por
preguntar, dando la impresién de que no le interesa la respuesta?
Siempre ... a menudo ... a veces ... raramente ... nunca ...

SéHace preguntas «reales», @s decir, sobre cosas que ignora y, para saberlas, se dirige a
vosotros en busca de informacion?
Siempre ... a menudo ... 8 veces ... raramente ... hunca...

6. iHace preguntas acerca de como trabajéis y estudidis?
siempre ... a menudo ... a vecas ... raramente ... nunca ...

7. ¢Te permite «interrumpic su axplicacidne buen grado para aclararte dudas que le puedas
ir presentando?
Siempre ... a menudo ... a veces ... raramente ... nunca ...
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8. ¢Admite sugerencias sobre e asunto que se esta tratando y las incorpora a la
explicacion?
Siempre ... a menudo ... a veces ... raramente ... nunca ...

9. Esté abierto al debate y la controversia?
Siempre ... a menudo ... a vaces ... raramente ... nunca ..

10. éAnima a la partnctpacnén hablada a que aportés vuestros puntos de vista?
Siempre ... a menudo ... a veces ... raramente ... nunca .

11. éDa bien las instruociones sobre Ias tareas a realizar en ol aula o fuera de ela?
Siempre ... a menudo ... a veces ... raramente ... nunca...

12 ¢Observas por el tono, gestos, etc.. que el profesor tiene predileccién o se muestra méas
abierto y comunicativo cuando le interpelan determinados alumnos/as que cuando lo
hacen otros?

Siempre ... a menudo ... a veces ... raramente ... nunca ...

13. ¢{Cuéndo debatis en grupo hablas con més liberted que cuando lo haces para toda la
clase?

Siempre ... a menudo ... a veces ... raramente ... nunca ..

14, cO.:ando hablas para toda la cbse pero «en represantaclon» del grupo, te sientes
menos inhibido?

Siempre ... a menudo ... a veces ... raramente ... nunca.

15. éCuéndo trabajéis en grupo, se da el caso de que con ayuda de algin companero te
enteras mejor de algunas cosas que cuando las explica d profesor?
Siempre ... a menudo ... a veces ... raramente ... nunca ...

OBSERVACIONES:

ANEXO il. Tabla de observaciéon para observador externo.
A. H lengusje del profesor.

1. Comprensibitidad.

LEl profesor explica con claridad y orden?

¢Emplea palabras dificiles de entender para a alumno?

¢Repite suficientemente las cosas?

¢Utliza analogias o gjemplos que hagan més comprensible su explicacién ?

2. Gestos y ademanes.

4Cémo puede valorarse la actuacién del profesor desde d punto de vista de los gestos,
ademanes y posturas? Irradia confianza y seguridad en si mismo o, por @l contrario; esta
nerviosa y terso.

<Crees que desde este punto de vista el profesor parece una persona distinta dentro y
fuera de ciase?

<Cémo esta mas iempo, sentado, de pié 0 moviéndose entre los grupos? Observa si esto
puede influir en el comportamiento va'bal de los alumnos, si su proximidad les pone
nerviosos, etc.

3. Entonacién, ritmo, inteligiblidad.

¢Habla en voz baja, normal o levanta la voz excesivamente?

éAdopta un tono coloquial © «profesorals?

¢Su discurso es monétono o tiene un ritmo vivo y cambiante?

éHabla pausadamente, con parsimonia o demasiado deprisa, lo que dificulta a tu juicio
que se le entienda bien o, en cualquier caso, limita la comprensién en un grado tal que
impide que se generen réplicas?
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B. La interaccion profesor-a/umnos-grupos.

1. éSe sirve d profesor de preguntas para comprobar gque los aumnos han entendido?
4Cémo son esas preguntas?

2. a) Preguntas abiertas, es decir, que varias respuestas pueden ser aceptables.

3. b) Preguntas tipo «acertio» puesto que persiguen una respuesta y sélo una, muy
concreta, a veces una palabra o un monosiabo.

4. ¢Formula «pseudopreguntas» es decir, preguntar por preguniar, dando la impresion de
que no le interesa la respuesta, o sdlo para acallar posibles murmullos?

5. éHace preguntas «reales», es deck, sobre cosas que ignora y, para enterarse se dirige
a los alumnos en busca de informaciéon?

6. éHace preguntas acerca de coémo trabaja o estudia el dumno?

7. éPermite «interrumpir» su explicacion de buen grado para aclarar dudas que sobre la
marcha puedan plantearle?

8. (Admite sugerencias sobre el asunto que se esta fratando y las incorpora ala

explicacion?

9. ¢(Esta abierto al debate y a la controversia? En tales circunstancias, cobservas que, de
alguna manera, por medio de interrupciones, érdenes o preguntas «teledirige» e dalaie?

10. ¢(Anima sinceramante a la participaciéon y a que los aumnos aporten sus puntos de
vista?

11. (Atiende todas las demandas de ayuda?

12. {Se dirige a los alumnos por su nombre?

13. Observa si el profesor sabe «escuchar» cuando es interpelado por los aumnos.

14. LCO6HmMo «encaja» las preguntas inoportunas?

15, ¢Corrige publicamente defectos de expresion hablada o escrita? Observa el tono que
adopta en las correcciones.

18. éRechaza la formulacién de un alumno no por inaxacta sino porque no se adapta a las
convenciones estilisticas impuestas por é?

17. éSe sirve de expresiones metacognitivas dal tipo: «esto que os voy a decir ahora es
muy importantes; «ahora prestad mucha atenciéns; «tomad buena nota de estow; «no
olvidéis nunca que ...», efc.?

18. ¢Observas cierta «complicidad» con los alumnos que «saben», que «aprecians, a ravés
de determinadas alusiones cultivadas que para @l resto de los alumnos permanecen
opacas?

19. ¢Observas, por el tono, gestos, etc., que el profesor tiene predieccién o se muestra
més abierto 0 comprensivo cuando le interpelan determinados grupos o individuos?
20. (Observa en que medida @ criterio de valoracion de las producciones linguisticas de

los alumnos se fundamenta en la dicotomia abstracto/concreto?

OTRAS OBSERVACIONES:
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