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El tema de la interaccién educativa (profesor-alumno) es hoy uno de
los temas de mayor preocupacién para los investigadores y, de forma
especial, para los psicélogos y pedagogos. Y es justo que asi sea porque
del signo y calidad de la relacién establecida entre el alumno y el pro-
fesor dependen, en gran medida, los resultados de la accién educativa.

La investigacién que hemos llevado a cabo aborda precisamente esta
teméatica y, mas concretamente, las xpectativas (componente cognitivo
de la conducta) y las actitudes (componente afectivo de la misma) que
el profesor va formando respecto de los alumnos como personas indi-
vidualmente consideradas o como grupo de clase.

Las expectativas que el profesor proyecta sobre sus alumnos tienen tal
poder de influencia que empujan al profesor a reaccionar de forma dife-
renciada —positiva o negativa— con respecto a los alumnos. Estos, a su
vez, pueden sentirse movidos a responder también de forma diferen-
ciada, acercandose a los niveles de exigencia de las expectativas y ha-
ciendo, de esta manera, que dichas expectativas influyan decisivamente
en el rendimiento académico. Es la profecia que se cumple automa-
ticamente.

Cuando las expectativas— y consiguientemente las actitudes— pro-
yectadas por el profesor sobre los alumnos son positivas, su influencia
serd beneficiosa, pero si son negativas, comprometeran seriamente los
resultados académicos y conducrian probablemente al fracaso escolar.
Es mas, no seria aventurado suponer que sus efectos negativos fueran
mas amplios y mas duraderos como, por ejemplo, la pérdida de la auto-
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estima personal o la reduccién de los mecanismos motivacionales que
se consideran necesarios para el aprendizaje.

Los objetivos de la investigacion que hemos llevado a cabo tienen
una doble naturaleza, tedrica y empirica. Desde el punto de vista teérico,
pretendiamos hacer una revisién, lo més exhaustiva posible, de los es-
tudios realizados hasta ahora para clarificar algunos puntos oscuros e
identificar los problemas que tienen verdadera trascendencia psicolégica
o educativa y los que resultan, después de los muchos debates empren-
didos, solamente marginales. Intentdbamos, asimismo, descubrir las va-
riables que funcionan como determinantes de la formacién de las expec-
tativas, y la direccién en que caminan las hipétesis formuladas por los
diversos autores.

Desde el punto de vista empirico, los objetivos eran mucho méas con-
cretos. Se trataba de ver cémo se forman las expectativas, como se comu-
nican y cémo se puede actuar pedagdgicamente sobre ellas.

Aqui nos vamos a referir solamente a los resultados de la investi-
gacién empirica, tanto de las expectativas como de las actitudes.

LLAS EXPECTATIVAS

1. Naturaleza, origenes y problemdtica general

El concepto de expectativa aparece en diversos contextos desde los
comienzos de la psicologia. Por ejemplo, Tolman [1] le da un significado
cercano al popular, en el contexto de la teoria del aprendizaje, mientras
Bandura [2] y Rotter [3] lo utilizan en relacién con el aprendizaje social,
para significar la probabilidad de alcanzar un refuerzo como una funcién
de una determinada conducta y en una situacién concreta.

El concepto de expectativa alcanza su verdadero sentido dentro del
marco de las teorias de la percepcién interpersonal [4], donde se sefiala
que la percepcién de la persona es una funcién de las creencias que se
tienen sobre esa persona, hasta el punto de que percibimos lo que espe-
ramos percibir, ya que las expectativas del perceptor afectan a la codi-
ficacién y retencién de la informacién y, sobre todo, a las inferencias
realizadas sobre dicha informacién.

Los antecedentes sobre el efecto de las expectativas son numerosos y
hasta llamativos, como los que hacen referencia al famoso caballo inte-
ligente (Pfungst). Hasta tal punto se iban extendiendo las experiencias
y resultaban llamativos los resultados que Bertrand Russell llegé a co-
mentar que los animales adquirian la nacionalidad del experimentador.
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El antecedente de mayor impacto en el ambito escolar fue un libro
de Jackson [5], «Life in classrooms», pero el mas significativo de todos
fue el trabajo doctoral de Rosenthal que trataba de estudiar el meca-
nismo freudiano de proyeccién (la adscripcién a otros de los propios
estados o rasgos) y el mecanismo complementario de Murray (encontrar
en los otros las razones de los estados o rasgos propios), comprobando
que influjan de verdad en los sujetos de sus experimentaciones, y no sélo
en la direccion, sino también en la comprobacion de sus hipoétesis.

Con los estudiantes de Psicologia que trabajan con él en su labora-
torio, Rosenthal comprobé que los animales de experimentacion (las
ratas) llegaban a ser mas inteligentes cuando se esperaba de ellas que
lo fueran. Este resultado le animé a preguntarse si se podria producir
este mismo fenémeno con los seres humanos. La pregunta, formulada
en un articulo en el que se resumian 12 experimentos sobre los efectos
de las expectativas, concluia con la hipétesis probable de que estos
efectos se extendieran también a los psicoterapeutas y a los educadores.

La lectura de este articulo suscit6 el ofrecimiento de Leonore Ja-
cobson para realizar las primeras experiencias en su colegio, dando
lugar al ya famoso estudio sobre el efecto Pygmalion. El resultado de
la experiencia es igualmente bien conocido. Los nifios sobre los cuales
los profesores habian sido inducidos a esperar mayor garantia inte-
lectual en los tests presentados, mostraban efectivamente mayor ga-
nancia que los nifios del grupo de control. Adema4s, los nifios con ma-
yores ganancias aparecian también como mads ajustados, mas libres, y
con mejor futuro; lo contrario ocurria con los sujetos de los que se
esperaban menores ganancias [6].

Las criticas no se hicieron esperar. Jensen [7] sefialé6 que la unidad
del analisis era el nifio, y no la clase, por lo que los resultados no eran
aceptables, llegando incluso a afirmar que el efecto Pygmalion era un
verdadero mito. Elashoff y Snow [8] afirmaron que los resultados no
demostraban de ninguna manera los efectos de las expectativas del
profesor.

Pero junto a las criticas se sucedieron también las réplicas, tanto
para comprobar los resultados de la investigacién original como para
identificar los mecanismos de transmision de las expectativas o las rela-
ciones que éstas mantienen con otros constructos psicolégicos.

La mayor parte de los estudios realizados han llegado a la conclusion
de que las expectativas de los profesores producen los efectos indicados,
y que las expectativas afectan de forma diferente a unos y otros sujetos
de la clase. Rosenthal [9] presenta una tabla de siete meta-analisis, rea-
lizados en distintos afios, sobre el porcentaje de estudios en torno a los
efectos de las expectativas que han alcanzado significacién estadistica
(p = 0°05).
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El ultimo meta-analisis de 1982 arroja datos verdaderamente elocuen-
tes. En situaciones de laboratorio se analizaron 245 estudios con un
porcentaje de estudios significativos del 33 %. En situaciones ordinarias
los estudios analizados son 139, de los cuales habia un 42 % de estudios
significativos. En total, son 388 estudios y un porcentaje de 36 % de
estudios significativos. La mayor parte de las diferencias no significativas
también favorecian la hipétesis de la profecia.

Casi todas las revisiones criticas [10] presentan un elevado grado de
acuerdo respecto a la existencia del fenémeno de las expectativas, aun-
que discuten el funcionamiento de las expectativas como profecias que
se cumplen automaticamente en las clases ordinarias y aceptan que
puedan producirse estos efectos en situaciones no ordinarias, sino de
laboratorio. También se discute la generalidad y la fuerza que las
expectativas puedan tener.

No todos los estudios han podido ofrecer resuitados positivos res-
pecto al efecto de profecia. Claiborn [11] no pudo comprobar los resul-
tados descritos por Rosenthal y Jacobson. Habia, sin embargo, dos
diferencias importantes en este estudio. Se hizo durante un intervalo
mucho mas corto de tiempo, y con sujetos mas brillantes. Otros estudios
que no han confirmado el efecto de las expectativas son los de Fyelder
[12] y José y Cody [13].

Las razones de que la investigacién haya continuado a pesar de algu-
nos fallos en la réplica de algunos autores son, entre otras, éstas. En
primer lugar, el efecto de las expectativas tiene una base légica, como
sefiala Braun [14], desde el punto de vista psicolégico y filoséfico. Y es
que lo que nosotros vemos es un producto de lo que creemos que hay.
Vemos las cosas no como ellas son, sino como somos. Los profesores
perciben a los estudiantes como inteligentes porque estin esperando ver
conducta inteligente. Los profesores construyen la realidad que hay.
Ahora bien, una vez que los profesores ven esa realidad, los nifios co-
mienzan a hacerla suya propia llegando a modificar su conducta de
acuerdo con las expectativas positivas de sus profesores. En otras pala-
bras, los nifios cambian sus propias percepciones, y lo hacen asi porque
su ambiente tiene efecto positivo sobre sus propdsitos.

Esta credibilidad psicolégica del fen6meno de la expectativa es pro-
bablemente la razén fundamental por la que la investigacién ha conti-
nuado a pesar de que los autores no han presentado una evidencia total-
mente convincente sobre el mismo.

Otra razén es el impacto que los resultados de la investigacién han
producido, desde el primer momento, en los ambientes escolares. Tam-
bién es probable que haya actuado otra tercera razén, quizds la més
importante de todas, el caricter sesgado de los resultados en contra de
los sujetos de clase social baja.
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Después de las numerosas investigaciones realizadas en torno al tema
de las expectativas, cuatro parecen ser los puntos esenciales que centran
hoy la atencién de los investigadores. En primer lugar, es preciso conocer
cudles son las bases sobre las que se asientan las expectativas que los
profesores forman acerca de los alumnos: la clase social, la raza, el
atractivo personal, el dosier informativo del profesor, la conducta del
estudiante... Todos éstos son factores que condicionan la formacién de
las expectativas. Se trata, pues, de las diferencias individuales entre los
estudiantes [15].

También las caracteristicas personales de los profesores pueden
jugar un papel importante en la formacién de las expectativas. En este
sentido, los rasgos de personalidad, el estilo cognitivo, la experiencia
docente, la complejidad cognitiva o la definicién del rol profesional,
entre otras caracteristicas, pueden facilitar o dificultar la formacién
de las expectativas o, por lo menos, la proyeccién de sus efectos posi-
tivos o negativos [16].

Mias importante aun que las diferencias individuales y, por tanto,
mas alld de la formacién de las expectativas, estd el andlisis del pro-
ceso, es decir, la comunicacién de las expectativas a los estudiantes a
través de mecanismos inconscientes que cristalizan en formas clara-
mente diferenciadas de tratamiento educativo [17]. Por ultimo, hay que
examinar también, de entre la bibliografia publicada, los modelos expli-
cativos que permiten conocer los mecanismos de comunicacién y, por
lo mismo, de neutralizacién de los efectos educativa y socialmente inde-
seables de algunas expectativas sobre determinados alumnos [18]. Para
un estudio mas amplio del marco teérico de la investigaciéon sobre las
expectativas resulta de interés el trabajo de Diaz-Aguado [19].

En nuestro trabajo hemos abordado el tema de las expectativas
teniendo en cuenta tres ambitos de referencia: La formacién de las ex-
pectativas, la comunicacién de las expectativas y, en su caso, la posible
intervencién educativa para neutralizar los efectos negativos de las
mismas.

2. Variables

Los estudios tradicionales han abordado el problema de las expec-
tativas utilizando sélo medidas o variables de producto, es decir, han
observado la influencia de las expectativas del profesor en algunas va-
riables del sujeto, como pueden ser el rendimiento o el cociente inte-
lectual. La debilidad de todos estos estudios es que no explican el cémo
de la transmisién de las expectativas, o sea, el proceso de interaccién
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entre el alumno y el profesor que media realmente la accién de las
expectativas sobre el rendimiento.

Las medidas de producto son esenciales, insustituibles para esta-
blecer la realidad y potencia de los efectos de las expectativas, pues
estos efectos no pueden ser establecidos por el analisis de las medidas
de proceso en si mismas. De hecho, las expectativas del profesor pueden
producir procesos de interaccién diferenciales entre profesor-estudiantes
sin hacer ninguna diferencia medible o, al menos, externamente compro-
bable de forma cientifica, en el rendimiento o cualquier otra medida
de producto del estudiante.

De ahi la necesidad de utilizar medidas de producto para establecer
efectivamente que las expectativas del profesor pueden afectar al rendi-
miento o a la personalidad. Por el contrario, las medidas de proceso
son necesarias para comprender los mecanismos causales que subyacen
a los efectos de la expectativa, efectos que tinicamente se demuestran a
través del examen de medidas de producto. La gran debilidad del estudio
de Rosenthal fue la utilizacién de medidas de producto y prescindir
de las medidas de proceso.

Son medidas de producto aquellas que miden determinados rasgos o
caracteristicas del sujeto como, por ejemplo, inteligencia, popularidad,
personalidad, rendimiento, es decir, instrumentos que miden al estu-
diante en variables de interés y permiten analizar su progreso en ellas
durante el curso del experimento en comparacién con el progreso reali-
zado por otros estudiantes.

Se llaman medidas de producto porque reflejan el producto o resul-
tado de los efectos de las expectativas. Miden, en realidad, las capaci-
dades o caracteristicas del estudiante antes y después del experimento,
para ver si el experimento ha producido un producto diferente del obte-
nido sin experimento.

La forma habitual de los estudios que se limitan al andlisis de las
variables de producto aplican esas medidas al comienzo y al final del
experimento, siguiendo el modelo clasico pretest postest. De esta forma,
la comparacién del avance de los estudiantes experimental y de control
permite comprobar los efectos de las expectativas [20].

Variables de producto
Las variables de producto utilizadas en esta investigacién han sido
las siguientes:

— Autoconcepto. Hemos utilizado la escala de Piers-Harris tanto por
la facilidad de aplicacién y comprobacién de la misma, como por la
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universalidad de su uso. La aplicacién se hizo de forma individualizada,
leyendo los items a los nifios para que éstos contestaran si o no.

— Status sociométrico. Para medir el status sociométrico acudimos
a las preguntas cléasicas sobre las elecciones y rechazos entre iguales. El
cuestionario contenia las cuatro cuestiones ya conocidas.
1. ¢Quiénes son los tres nifios o nifias de tu clase con los que mads
te gusta jugar?
2. ¢Quiénes son los niflos o nifias de tu clase a los que mas les
gusta jugar contigo?
3. ¢Quiénes son los tres nifios o nifias de tu clase que menos te
gustan?
4. ¢Quiénes son los nifios o nifias de tu clase a los que menos les
gusta jugar contigo?

Se han elaborado los siguientes indices, siguiendo a Peery [21].

E = Elecciones. Numero de elecciones recibidas por cada sujeto en
la pregunta primera.

R = Rechazos. Numero de rechazos que recibe cada sujeto en la
pregunta 3.

IS = Impacto social. Numero absoluto de elecciones mas rechazos.

PRF = Preferencia social. Numero de elecciones menos niimero de
rechazos.

— Precision perceptiva.

AP = Aciertos perceptivos. Coincidencias entre elecciones y rechazos
supuestos y elecciones y rechazos reales, es decir, si los sujetos supues-
tos electores en la pregunta segunda hacen esa eleccion en la pregunta
primera y los sujetos rechazantes en la cuarta lo rechazan en la tercera.

EP = Error perceptivo. Se trata de las oposiciones entre elecciones
y rechazos supuestos y elecciones v rechazos reales, es decir, si los
sujetos supuestos electores en la pregunta dos rechazan a un nifio en
la tres, y los supuestos rechazantes en la cuarta lo eligen en la primera.

IE = Impresion de eleccion. Es el nimero de sujetos que mencionan
a un nifio en la pregunta segunda como elector.

IR = Impresion de rechazo. El niimero de veces que lo mencionan
en la pregunta cuarta como rechazante,

— Estilo cognitivo. Como prueba del estilo cognitivo se utilizé el test
de Emparejamiento de figuras conocidas [22]. Al sujeto se le ensefia un
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dibujo standar y otros estimulos semejantes, de los cuales sélo uno
es idéntico al modelo, que es el que tiene que elegir. Se registran el
nimero de errores y el tiempo promedio de respuesta a la primera
eleccién. Se ha comprobado que en nifios de 6 a 12 afios los errores
disminuyen y el tiempo de respuesta aumenta con la edad. La relacion
entre ambos indices es consistentemente negativa, de —0'40 a —0'60.
Los tiempos mas largos de respuesta estdn asociados con un menor nu-
mero de errores y los tiempos més cortos con un mayor nimero de
errores.

— Ansiedad. Mas del 20 % de los estudiantes altamente ansiosos
abandonan la escuela debido al fracaso escolar, mientras que los sujetos
poco ansiosos que abandonan la escuela tan sélo suponen un 6 %. Esto
demuestra la importancia de la ansiedad como variable dentro del pro-
ceso de aprendizaje. Hemos medido la «ansiedad de test», es decir, la
ansiedad que estid asociada a situaciones en las que el individuo tiene
que demostrar su rendimiento en relacién con los objetivos escolares.

Los estudios realizados sobre la influencia de la ansiedad en el rendi-
miento académico arrojan, por lo general, correlaciones negativas entre
ansiedad y rendimiento. La correlacién negativa tiende a ser mas alta a
medida que avanza el nivel académico dentro de la enseiianza (corre-
laciones de —0'23 a —0'41 entre tercero y sexto de E.G.B.).

Para medir la ansiedad hemos utilizado el T.A.S.C. (test anxiety scale
for children) de Sarason que es una version del T.A.S. del mismo
autor [23], para adultos. La escala T.A.S.C. ha resultado de gran utilidad
entre los cursos primero y sexto. La correlacién media de test-retest es
de 0'66.

— Clima social de la clase. No es fécil comprender la conducta del
estudiante sin hacer referencia al escenario educativo en el que se en-
cuentra. Y éste es un cambio a destacar porque supone un desplaza-
miento de la atencién de los investigadores desde los aspectos cogni-
tivos, especialmente los relacionados con el rendimiento, a los aspectos
no cognitivos de la situacién ensefianza-aprendizaje y, de forma especial,
a los aspectos ambientales.

La escala mas experimentada y que goza actualmente del favor de
los investigadores es la de Moos [24]. La escala del clima social de Moos
mide tres 4reas o dimensiones diferentes: relacién, orientacién, man-
tenimiento, y cambio del sistema.

El 4rea de relacién tiene tres sub-escalas:

— Implicacion: mide el grado de interés y de participacion de los
estudiantes en las actividades de la clase.
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— Afiliacion: mide el nivel de compaifierismo en las actividades de
la clase.

— Ayuda del profesor: Hace referencia al grado de ayuda y apoyo
del profesor a los estudiantes.

El area de desarrollo personal u orientacién tiene dos sub-escalas:

— Orientacion a la tarea: mide la importancia que tiene la termi-
nacién de las actividades organizadas.

— Competicién: valora el grado de competitividad del estudiante con
cada uno de los compaiieros por las notas académicas.

El area de mantenimiento y cambio del sistema tiene tres subescalas:

— Orden y organizacion: mide la importancia que se concede al orden
y organizacidon de las actividades de la clase.

— Claridad de normas: hace referencia al seguimiento de las normas
y al conocimiento de las consecuencias derivadas de su violacién, asi
como la consistencia del profesor respecto a la violacién de las mismas.

— Control del profesor: mide el grado de exigencia, por parte del
profesor, del cumplimiento de las normas.

Con respecto al cambio estd la innovacion, que mide la contribucién
de los estudiantes a la planificacién de las actividades escolares, asi
como la cantidad de actividades inusuales y diversas planificadas por
el profesor.

Para medir el clima social se ha construido una versién reducida de
la escala de Moos con dos items en cada una de las nueve sub-escalas.
La aplicacién fue individual y se realizé leyendo a cada nifio, en voz
alta, cada uno de los items de la escala.

Rendimiento obtenido. Para obtener una medida del rendimiento se
tomaron los informes del profesor sobre cada uno de los alumnos en la
evaluacién realizada al final del primer trimestre y al final del curso.

Prueba de rendimiento. Otro indice de rendimiento se obtuvo de la
aplicacién de una prueba objetiva que se pasd, en aplicacién individual,
a cada uno de los estudiantes. Se elaboré a partir de las pruebas estan-
darizadas que se aplican a esta edad.

Inteligencia. C.I. La prueba de inteligencia que se aplicé fue el test
de matrices progresivas de Raven, que contiene 36 problemas presen-
tados en 36 laminas de dibujos coloreados incompletos.

Clima familiar. Se utilizé el inventario de actitudes parentales (PARI)
hacia la educacién de los nifios, de Schaeffer y Bell [25], adaptado por
M.:? José Diaz Aguado. La escala tiene tres factores:
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— Democracia-autoritarismo: revela el apoyo a la independencia de
conducta y opiniones, actitud igualitaria, camaraderia y coparticipacién.

— Aceptacion-rechazo: hace referencia a conductas que reflejan apoyo
emocional, comprensién e interés por el nifio o, por el contrario, ten-
dencia a doblegar al nifio, irritabilidad y rechazo a la comunicacién.

— Autonomia-sobreproteccion: la autonomia supone la tendencia, por
parte de los padres, a acelerar y favorecer las conductas auténomas
de los nifios, mientras que la sobreproteccién supone un excesivo control,
tratando al nifio como a un ser pequefio e incompetente, con lo que
se retrasa su desarrollo y autonomia personal.

Variables de proceso

Las medidas de proceso implican la interaccién profesor-alumno
durante el curso del experimento. En el caso concreto de las expecta-
tivas se presumen diferencias en el tratamiento o tratamientos diferen-
ciales por parte del profesor que promueven el rendimiento de los
alumnos hacia los cuales mantienen altas expectativas y retraen o dismi-
nuyen el rendimiento con los alumnos hacia los que mantienen bajas
expectativas.

Para medir las variables de proceso se ha utilizado una adaptacion
del sistema de interacciones diddicas de Brophy y Good que mejora el
sistema de Simon y Boyer, por cuanto éste utiliza la clase como unidad
de analisis, mientras que Brophy y Good utilizan como unidad de anéa-
lisis al estudiante. Como se deseaba comprobar si los profesores trata-
ban a los estudiantes de forma diferente cuando ellos mantenian expec-
tativas diferentes para ellos, se necesitaba un sistema de observacién
para clasificar la conducta del profesor y del estudiante en las situacio-
nes en que el profesor estaba tratando a los estudiantes.

Este sistema de observacién redne las siguientes caracteristicas:

1) Recoge las interacciones diddicas profesor-alumno en las que el
profesor esta interactuando con los estudiantes.

2) Capta la secuencia de accién y reaccién en cada intercambio, de
forma que los efectos debidos a la conducta de los profesores puedan
separarse de la debida a la conducta de los estudiantes.

3) Codifica las interacciones a medida que se producen, sin reque-
rir audio o video-tape.

4) Es sensible a la conducta del profesor presumiblemente relacio-
nada con la comunicacién de sus expectativas sobre la ejecucién del
estudiante.
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El sistema detecta los posibles contactos diddicos:

— Oportunidades publicas de respuesta (los estudiantes pueden con-
testar una pregunta formulada publicamente por el profesor).

— Ejecucién de lectura (los estudiantes leen en voz alta un texto
siguiendo la sugerencia del profesor).

— Contactos privados relacionados con el trabajo (son contactos
relacionados con la tarea escolar, entre €l profesor y el estudiante).

— Contactos privados procedimentales, no directamente relaciona-
dos con el trabajo escolar, como suministro de comida o materiales
para la tarea.

— Evaluaciones conductuales, mediante las cuales el profesor singu-
lariza a un estudiante en la alabanza o critica de su conducta.

En principio se puede pensar que los profesores ofrecen a los estu-
diantes de altas expectativas numerosas oportunidades de respuesta,
posibilidades de lectura publica, frecuentes contactos privados relacio-
nados con el trabajo, frecuentes alabanzas cuando el comportamiento
es bueno y pocas criticas cuando su comportamiento deja que desear.

Ademas de la clase de contacto diddico hay que tener en cuenta
también el nivel de demanda o exigencia de respuesta por parte del
profesor al estudiante. Por ejemplo, el profesor puede hacer al estu-
diante una pregunta de proceso que requiere del estudiante una expli-
cacién detallada o una nueva pregunta de producto, que tan sélo exige
una respuesta puntual. Las preguntas de proceso son las mas dificiles y
es de presumir que el profesor las haga sélo a los estudiantes sobre los
que tiene una buena opinién y altas expectativas de respuesta.

Hay que observar igualmente la calidad de la respuesta por parte
del alumno. Esta puede ser codificada como correcta, parcialmente co-
rrecta, incorrecta o sin respuesta.

Mias importante atn que la calidad de la respuesta del alumno es
la reaccién de feedback dada por el profesor. Esta puede incluir ala-
banza, critica, dar la contestacién, pedir a otro alumno que dé la
respuesta, repetir la pregunta, afiadir otra nueva pregunta, dar claves
o pistas, o no dar feedback. Se piensa que los profesores daran mas
feedback de alabanza y, en ocasiones, pistas o claves que facilitan la
respuesta correcta a los estudiantes con altas expectativas.

Por ultimo, las respuestas del profesor se pueden codificar como de
proceso o de producto segin que el profesor se limite a clasificar
la respuesta de correcta o incorrecta, o si se toma tiempo en explicar
el proceso por el que el estudiante puede llegar a una respuesta correcta.
En este caso hay un feedback de proceso. Es presumible que el profesor
dé mas feedback de proceso a los alumnos de mejores expectativas.
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Cuando el profesor ofrece una cantidad adecuada de feedback de proceso
es que el profesor est4 trabajando con el estudiante y le ayuda a aprender
el material. Por €l contrario, cuando las tasas de feedback de proceso
son bajas, significa que el profesor se limita a dar respuestas al estu-
diante sin tomarse tiempo en trabajar con él hasta hacerle comprender
el concepto o la tarea.

De esta forma, las observaciones que se pueden recoger en la inter-
accién profesor-estudiante dentro de la clase siguiendo e] sistema ante-
riormente descrito, quedan recogidas en las siguientes variables:

Variables de proceso:
1. Nivel de pregunta: Pregunta dificil.

2. Tipo de feedback:

— Respuesta correcta seguida de alabanza RCSA.

— Respuesta incorrecta seguida de critica RISC.

— Problemas de lectura seguidos de repeticién PLSR.

— Problemas de lectura seguidos de pistas o claves PLSP.

— Respuesta incorrecta seguida de repeticién RISP.

— Respuesta incorrecta seguida de pista RISP.

— Respuesta seguida de feedback RSFb.

— Contactos de trabajo seguidos de feedback de proceso CTFbP.

3. Calidad de la respuesta:

— Respuesta Incorrecta RI.
— Respuesta Incompleta RlIp.
— Respuesta correcta RC.

4. Evaluacién de la conducta:
— Critica conductual CrCd.

5. Oportunidades de respuesta:

— Oportunidades de respuesta iniciadas por el Profesor ORIP.
— Oportunidades de respuesta iniciadas por el Alumno ORIA.

6. Contactos Profesor-Alumno:

— Contactos de trabajo iniciados por el Profesor CTIP.

— Contactos de trabajo iniciados por el Alumno CTIA.

— Contactos no de trabajo iniciados por el Profesor CNTIP.
— Contactos no de trabajo iniciados por el Alumno CNTIA.

7. Contactos seguidos de Feedback:

— Contactos seguidos de alabanza CSA.
— Contactos seguidos de critica CSC.
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3. Hipdtesis generales

Los objetivos de esta investigacién pueden resumirse en las siguien-
tes hipétesis:

1. Las expectativas estan relacionadas con las variables de producto
observadas en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

2. Existen diferencias significativas entre sujetos de altas y bajas
expectativas en las variables de producto.

3. Hay diferencias significativas entre sujetos de altas y bajas expec-
tativas respecto a las variables llamadas de proceso, es decir,
las que transmiten esas expectativas.

4. La intervencién pedagdgica sobre los profesores modifica algu-
nas variables de proceso, o estrategias educativas, seguidas con
los sujetos de expectativas bajas.

5. Las actitudes de los profesores hacia los alumnos estdn relacio-
nadas con las variables de producto y de proceso (de rendimiento
y de estrategia didactica).
Todas estas hipétesis incluyen dentro de si otras sub-hipétesis o
hipétesis parciales.

4. Sujetos

La muestra estaba formada por 141 sujetos de clase media, perte-
necientes a dos Colegios Nacionales y distribuidos en 7 clases de E.G.B.
de Madrid.

5. Procedimiento General

Después de la experiencia piloto y con las modificaciones que habian
aconsejado los resultados en ella obtenidos, se procedié a la recogida
de datos sobre las expectativas de los profesores correspondientes a las
siete clases seleccionadas. En primer lugar, y después de obtener los
permisos correspondientes, se informé a los profesores sobre la inves-
tigacién que se iba a realizar sin revelarles abiertamente el objetivo de
la misma, a fin de no influir en las interacciones que podian establecer
con sus alumnos. Por este motivo se les dijo a todos ellos que el objetivo
de la investigacién era estudiar la conducta de los alumnos en clase.
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Se entrevisté individualmente a todos les profesores finalizada la
tercera semana de curso. Se hizo asi porque se juzgé el momento ideal
para averiguar las expectativas que cada uno de ellos se habia formado,
pues habian transcurrido ya mas de 20 dias, a lo largo de los cuales
podia haberse creado una imagen aproximada de cada uno de sus
alumnos, aunque no los suficientes para obtener datos objetivos incon-
troversibles sobre los mismos.

Es decir, las primeras semanas de curso permiten al profesor hacerse
una idea global, aproximada, una primera impresién del rendimiento
futuro de cada sujeto, pero el profesor carece todavia de datos obje-
tivos suficientemente contrastados como para transformar esa primera
impresién en un juicio razonable de caracter evaluativo. Es precisamente
ahi, en ese momento, donde puede darse €l efecto de la profecia, pues
cuando existen datos objetivos y evaluaciones de rendimiento perfecta-
mente contrastadas, las expectativas no son sino avances de futuro
apoyados en el conocimiento objetivo de los resultados obtenidos por
el sujeto.

Y ésta era la finalidad de la entrevista individual, conocer la impre-
sién que cada profesor se habia formado sobre cada sujeto de su clase
y las expectativas que iba alimentando sobre los mismos para el resto
del curso académico. La forma mas facil de obtener los datos necesarios
era entregarles unas hojas donde tenian que dar respuesta a los inte-
rrogantes que se les hacia.

Entre las preguntas que se formulaba a cada profesor, sobre cada
uno de sus alumnos, estaba incluida la que hacia referencia a sus ex-
pectativas sobre ellos.

¢Cémo espera que sea este alumno dentro del presente curso en los
siguientes aspectos? :

Rendimiento 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Interés 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Conducta escolar 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Conducta social 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

El profesor tenia que rodear con un circulo la nota —de 1 a 10—
que se ajustaba a su valoracién personal.

Aunque habia otros muchos elementos de informaciéon que se solici-
taban de los profesores, s6lo vamos a referirnos a las respuestas sobre
las expectativas relacionadas con el rendimiento.

A continuacién de esta entrevista, y a lo largo de los primeros meses
de curso, se fueron aplicando una serie de pruebas a los alumnos de las
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siete clases seleccionadas. Las pruebas realizadas individualmente en
cada uno de los 141 alumnos, afectaban a las variables de producto ya
sefialadas: auto-concepto, status socioeconomico, estilo cognitivo, an-
siedad, clima social de la clase, rendimiento, C.I., clima familiar.

Observacion sistemdtica

Las respuestas de los profesores al cuestionario que en entrevista
personal se les habia presentado, fueron analizadas pormenorizadamente.
El indice central que nos permitié formar los grupos de altas y bajas
expectativas fue, como se ha indicado, el indice de rendimiento espe-
rado para cada alumno que los profesores de todas las clases habian
sefialado pasada la tercera semana del curso. Concretamente, se selec-
cionaron en cada clase los tres alumnos sobre los cuales el profesor
habia formulado mejores y peores expectativas (6 alumnos por clase y,
por tanto, 42 en total).

Iniciado ya el segundo trimestre, se realizé la observacién sistemé-
tica en los sujetos seleccionados en cada clase. E]l momento cronolégico
parecia el adecuado segin lo que los especialistas en la materia acon-
sejan y el buen juicio hace pensar, ya que por estas fechas del curso las
expectativas han podido conducir al profesor a realizar un tratamiento
diferencial respecto a los alumnos de altas y bajas expectativas.

La observacién sistemética tenia como finalidad recoger datos obje-
tivos para poder comprender el proceso de interaccién profesor-alumno,
que se supone actiia de mediador entre las expectativas y los efectos
visibles de las mismas en los resultados académicos. La direccién de la
hipétesis central seria: expectativas-proceso de interaccién-rendimiento.

Dos problemas teniamos planteados: el sistema de observacién y la
formacién de los observadores. Con relacién al primer problema, se
eligi6 el sistema de «interaccién diddica», de Brophy y Good, que toma
al alumno como unidad de andlisis y permite captar los segmentos de
conducta del profesor que evidencian muestras de trato diferente en
funcion de diversos parametros establecidos.

Los ntcleos de observacién se organizaron en torno a las areas prin-
cipales sobre las que los especialistas han obtenido mejores resultados
y que han sido ya anteriormente descritas: nivel de pregunta, tipo de
feedback, calidad de respuesta, evaluacién de la conducta, oportunidades
de respuesta, contactos profesor-alumno y contactos seguidos de
feedback.

El segundo problema afecta a la formacién de los observadores.
Como el tiempo dedicado a la observacién era mucho —treinta horas
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en cada grupo de clase mas los ensayos piloto— se repartié la tarea
entre diversos observadores, a los cuales se les entrené en el complejo
sistema de la observacién sistematica, primero a través del seguimiento
de diversas clases grabadas en video, y luego en el ensayo piloto reali-
zado en escenarios naturales. La fiabilidad de los observadores se calculé
a travésdel indice de acuerdo interobservadores. Cada grupo de clase

fue observado por una pareja de observadores previamente entrena-
dos [26].

6. Resultados y discusion

El objetivo principal de la investigacion era estudiar la influencia de
las expectativas de los profesores en el rendimiento escolar. En ella se
abordaron tres cuestiones.

6.1. En primer lugar, la relacion de las expectativas del profesor con
una serie de variables que intervienen en el proceso de ensefianza-apren-
dizaje y, por tanto, en el rendimiento escolar. Se trataba de dibujar la
red de relaciones existentes entre las expectativas del profesor y las
variables de producto observadas, a fin de construir con objetividad el
perfil académico de los sujetos con expectativas altas y bajas respecto
al rendimiento.

La hipétesis primera era que «las expectativas estan relacionadas con
las variables de producto observadas en el proceso ensefianza-apren-
dizaje».

La muestra estaba formada por los 141 sujetos ya sefialados. Se utilizé
el método correlacional. La aplicacién de las diversas pruebas fue indi-
vidual y en el contexto escolar propio de cada sujeto.

De 28 variables sometidas a prueba, las expectativas presentan una
correlacién estadisticamente significativa con 21 de ellas (tabla 1). La
correlacién mas alta es la existente entre expectativas y rendimiento
(r = 0’72). La hipétesis primera queda asi confirmada.

Examinados los coeficientes de correlacién entre las expectativas y
el resto de las variables de producto que alcanzan significacién estadis-
tica se puede trazar el siguiente perfil del alumno de buenas expec-
tativas.

Tiene un buen concepto de si mismo, es reflexivo y no impulsivo,
poco ansioso, popular, mis elegido que rechazado, con un gran im-
pacto social, buen conocedor de los sentimientos y actitudes de los
compafieros hacia él, y con una imagen ante los mismos de elector y no
de rechazante.

Percibe el ambiente social de su clase como interesado en las acti-
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vidades escolares, pero no obsesionado por la terminacién de las tareas,
ni excesivamente preocupado por el orden, el control o la disciplina, y
menos aun por la competitividad con los compaiieros. Un ambiente que
es amistoso, solidario, en el que el profesor ayuda y apoya siempre al
estudiante ante las dificultades escolares que se presentan.

Tiene, por lo general, muy buen rendimiento académico, y goza de
buena inteligencia. Con relacién a los antecedentes educativos familiares,
ha sido educado en un ambiente democratico, acogedor y favorecedor
de la autonomia personal.

Un andlisis de cluster efectuado a partir de la matriz de correla-
ciones, permitié elaborar un modelo de proceso ensefianza-aprendizaje
de gran interés pedagdgico que vamos a comentar brevemente.

TaBLA 1.—Correlaciones entre expectativas y variables de producto

Autoconcepto 0’32 Apoyo del profesor 0’32
Elecciones 0’38 Orientacién tarea

Rechazos —0'17 Competicién —0'26
Impacto social 0’17 Orden

Pref. social 020 Regla

Aciertos perc. 028 Control del Profesor

Error perc. 0’31 Innovacién

Impresién elec. 0'22 Expectativas

Impresién Rech. Rendimiento (notas) 072
Estilo C. (R) —0'29 Rendimiento (Pr. Ren.) 064
Estilo C. (T) 0'19 Cl. 0’54
Ansiedad —0'18 Democracia 0'25
Implicacién 0’16 Rechazo fam. —0'19
Afiliacién 0’16 Autonomia 026

En torno a las expectativas, y al rendimiento escolar, se han concen-
trado una serie de variables que parecen estar de alguna manera rela-
cionadas con ellas, y éste es un asunto que conviene investigar.

Después de haber analizado la matriz de correlaciones parecia de
interés comprobar el parentesco que se podia establecer entre las va-
riables y la red que podria entrelazarlas segiin las caracteristicas de
cada una de ellas.

Los resultados del analisis de cluster nos ofrecen dos grandes bloques
aparentemente bien diferenciados. Por una parte, la porcién superior
del arbol que consta de tres grandes ntcleos perfectamente definidos. El
primero, que podemoso llamar familiar, abarca las variables de demo-
cracia y autonomia, que aluden a los antecedentes educativos familiares,
mas la variable de estilo cognitivo (en su vertiente de tiempo), es decir,
reflexividad.
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El segundo nucleo que podemos llamar escolar (o personal) com-
prende 5 variablbes que se agrupan en torno al rendimiento, inteligencia
y autoconcepto. Se trata de variables como rendimiento esperado (expec-
tativas), rendimiento-notas, rendimiento-prueba de rendimiento, cociente
intelectualy auto-concepto.

El tercer nacleo, que llamaremos social o, mejor, sociométrico, esta
formado por las variables positivas de la dimensién social como son
la popularidad, el impacto social, la preferencia social, los aciertos per-
ceptivos y la impresién de eleccién.

El segundo bloque estd organizado de forma especial en torno a las
variables relacionadas con el clima social de la clase y algunas otras
variables que mantienen con las del bloque anterior una correlacién
negativa.

Hay un primer nucleo de caricter implicativo, motivacional-intrin-
seco y ansiégeno con variables como orientacién a la tarea, ansiedad,
implicacién en las actividades escolares y orden de la clase.

El segundo nrticleo estd formado por dos variables del clima social,
la competicién y la innovacién; el nucleo parece tener un signo marca-
damente motivacional pero de naturaleza social. El tercer ntcleo recoge
tres variables de contextoso diferentes aunque de tematica semejante:
impresién de rechazo, estilo cognitivo (errores) y rechazo familiar. El
cuarto y dltimo ntcleo que podriamos llamar relacional, abarca las va-
riables de afiliacién, apego del profesor, regla y control del profesor.

Lo primero que llama la atencién es la configuracién de dos bloques,
al parecer independientes. El primero de ellos parece concentrarse en
torno al sujeto en cuanto participe de tres dindmicas distintas y relacio-
nadas, la familiar, la académica y la social grupal. Las tres estidn rela-
cionadas y tienen como instancia mediadora el auto-concepto, como
puede observarse perfectamente en el grafico. Por eso lo llamabamos
bloque socio-familiar y académico. El segundo parece mas residual y
heterogéneo. Vamos a analizar mas detalladamente cada uno de estos
bloques.

1. Bloque socio-familiar y académico

El primer nucleo de este bloque es el familiar y estd formado por las
variables de democracia y autonomia, més la reflexividad. Es légico
que estas dos variables aparezcan relacionadas ya que correlacionan
fuertemente entre si, como han recordado Schaeffer y Bell y otros
muchos autores. Resulta algo més curioso que se les una la variable de
estilo cognitivo-reflexividad, si bien los especialistas sefialan desde hace
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tiempo que el origen de esta variable esta en los hébitos familiares edu-
cativos. Podria encontrarse quizds aqui una confirmacién de tales su-
puestos.

El segundo nucleo agrupa todo lo relacionado con el rendimiento,
es decir, la capacidad intelectual, las tres variables evaluativas y el auto-
concepto. Frente a la vertiente familiar tendriamos aqui la vertiente
personal en sus aspectos de capacidad y rendimiento. Si nos atenemos
a los datos, podriamos suponer que los factores méas relacionados con
el rendimiento son la capacidad intelectual, las expectativas y el auto-
concepto. También podria preguntarse de nuevo sobre el tipo de relacién,
y si ésta es o no bidireccional, entre expectativas y rendimiento, y entre
rendimiento y auto-concepto.

Con relacién al tercer nucleo, llamado socio-grupal, cabe sefialar que
se han agrupado las dimensiones sociométricas que mantienen una rela-
cién positiva con las expectativas y el rendimiento: popularidad, im-
pacto social, preferencia social, aciertos perceptivos e impresién de
eleccién. El resto de las variables sociométricas han quedado relegadas
al otro bloque temético.

Lo que mas llama la atencién es la forma en que las variables estan
agrupadas en torno al rendimiento real o esperado (expectativas); va-
riables que los psicélogos reconocen como determinantes del rendi-
miento escolar y que son de naturaleza intrapersonal o interpersonal.
Entre las variables interpersonales tenemos la inteligencia y el auto-
concepto. El rendimiento escolar seria asi una funcién de estas variables,
y mejorar el rendimiento supone mejorar la suerte de las variables que
acabamos de mencionar.

Esto concuerda perfectamente con lo que otros muchos psicélogos
han expuesto en sus trabajos, hasta el punto de que esta configuracién
de variables resulta perfectamente homologable con los modelos del
proceso de ensefianza-aprendizaje que se exponen en la investigacién
educativa mas reciente [27].

2. Blogque relacional y motivacional

El segundo bloque estad relacionado con el clima social de la clase.
El primer nticleo parece tener un caracter aparentemente motivacional,
con variables como orientacién a la tarea, que supone una cierta preocu-
pacién en el dambito de la terminacién de las tareas escolares; la ansie-
dad, que hasta cierto punto puede servir de mecanismo motivacional
pero que pasado ese punto dificulta el aprendizaje; la implicacién en las
tareas escolares y el mantenimiento del orden y la disciplina.
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Evidentemente, la preocupacién por las tareas y la orientacién a las
actividades escolares son disposiciones favorables al rendimiento aca-
démico y contribuyen notablemente a la obtencién de buenos resultados
en la clase, pero pasado un punto mas alld de lo que puede ser conve-
niente, posiblemente empieza a ser ansiégeno y, en este sentido, podria
actuar de rémora desorganizando el comportamiento y debilitando el
nivel de rendimiento personal. El objetivo ideal seria movilizar la moti-
vacién sin que ésta llegue a convertirse en preocupacién obsesiva.

El segundo nucleo congrega variables motivacionales pero, esta vez,
de naturaleza social: la competitividad, entendida como lucha entre com-
pafieros por las notas académicas, y la innovacién. Un ambiente excesiva-
mente competitivo no parece adecuado para una verdadera labor educa-
tiva, ni siquiera es favorable para la mera instruccién. Por otra parte,
la innovacién alude a la serie de cambios que se van realizando en la
clase y al grado de participacién de los sujetos en el establecimiento
de esos cambios.

El tercer ntcleo agrupa una serie de variables que estan relacionadas
con la idea de fracaso o rechazo, como la impresién de rechazo que un
sujeto deja entre los compaileros, el rechazo sufrido en el ambiente
familiar y el nimero de errores cometidos en la prueba de categori-
zacién perceptual. No deja de ser curioso que asi como la otra variable
del estilo cognitivo (tiempo) se agrupaba con democracia y autonomia,
la otra variable (respuestas o errores) se asocie con las variables de
rechazo y, entre ellas, esté el rechazo sufrido en el ambito familiar.

Por ultimo, hay un ntcleo formado por variables que estan relacio-
nadas, de alguna manera, con el profesor (apoyo del profesor, control
del profesor), junto con afiliacién, cumplimiento de normas y errores
perceptivos. Seria asi un nicleo conectado con la tematica relacional
(por las dos variables de afiliacién y apoyo del profesor), y el manteni-
miento del orden (control del profesor y cumplimiento de las normas).

La segunda hipétesis es: que «existen diferencias significativas entre
sujetos de altas y bajas expectativas en las variables de producto». En
este caso la muestra era mas reducida. Se tomaron sélo tres sujetos de
altas expectativas y tres sujetos de bajas expectativas en cada clase,
es decir, 42 sujetos en total.

Se han encontrado diferencias significativas en la mayor parte de
las variables. Concretamente en las variables de auto-concepto, popula-
ridad, rechazo, impacto social, preferencia social, aciertos perceptivos,
impresiéon de eleccion, estilo cognitivo (respuestas y tiempo), competi-
tividad escolar, rendimiento (notas), rendimiento (pruebas de rendi-
miento) y cociente intelectual (tabla 2).
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TaBLA 2—Diferencias de medias entre sujetos de expectativas bajas y altas

Variable Expectativas bajas Altas

Estilo C. (R) ... oo v en e e 41'38 27°04 < 0°0000
Estilo C. (T) ... oo vov oor oen ool 7'66 12’75 < 001
Ansiedad ... ... ... .. oo 9'85 6’85 > 0’10
Implicacién ... ... ... ... ... ... 123 1’42 > 005
Ayuda prof. ... ... ... ... ... 1’14 1’47 > 005
Orientacién tarea ... ... ... ... 1°28 123 > 005
Competicién ... ... ... ... ... ... 1’61 114 > 005
Orden ... ... ... ... cor v ven uis 128 1’09 > 005
Regla ... oo vov vee vee e e e 1’38 142 > 005
Control ... ... ... «.. .o e o 1’61 1’33 > 005
Innovacién ... ... ... ... ... ... ... 1'76 128 < 005
Rend. notas ... ... ... ... ... ... 423 7’71 < 0’0000
Rend. P.R. ... ... co. cos oos oes oo, 2’90 776 < 0’0000
G 2071 61’57 < 0°00000
Autoconcepto ... ... .o cor oee .. 30'14 3428 < 001
Elecciones ... ... ... ... ... o .. 2'04 471 < 00002
Rechazo ... ... ... vov vev e oes o 2’95 180 < 004
Impacto soc. ... ... ... o e . 4’95 6'19 < 010
Aciertos perc. ... ... ... ... ... 109 1'71 < 0'10
Errores perc. ... ... ... ... ... ... 2'39 209 > 0’10
Impresion elec. ... ... ... ... ... 1’85 371 < 0’0002
Impresién rechazo ... ... ... ... 2'23 2’33 > 0’10
Afiliacién ... ... ... .. o 128 1’52 > 0’05
Pref. social ... ... ... ... oo et .l 0’90 2’90 < 00001

El resto de las variables también favorecen al sujeto de altas expec-
tativas, aunque no se alcanza una significacién estadistica. La segunda
hipétesis queda, pues, también confirmada.

6.2. En segundo lugar, la comunicacion de las expectativas.

Comprobar la relacién entre las expectativas y el rendimiento es de
gran interés pedagdgico, pero resulta mas interesante identificar los
vehiculos por los cuales los profesores transmiten esas expectativas a
los alumnos y asi influyen en el rendimiento. S6lo conociendo esas vias
de comunicacién, se puede actuar pedagédgicamente con sentido, poten-
ciando las expectativas si tienen efectos positivos y neutralizdndolas si
tienen efectos negativos.

La hipétesis planteada (tercera) es: que «hay diferencias entre suje-
tos de altas y bajas expectativas respecto a las variables llamadas de
proceso, es decir, las que transmiten esas expectativas».

Para abordar este problema se acudié al sistema de observacién dia-
dica de Brophy y Good a fin de registrar las interacciones del profesor
con los alumnos en el propio escenario de la clase. La observacién se
hizo sobre tres sujetos de altas expectativas y tres sujetos de bajas expec-
tativas de cada clase (N = 42) y teniendo en cuenta 21 indices o variables
de proceso, a lo largo de 30 horas de clase.
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Los resultados obtenidos a través del sistema de observacién diadica,
se agrupan de acuerdo a los criterios de caricter cuantitativo o cua-
litativo.

Los resultados de caricter cuantitativo ponen de relieve diferencias
manifiestas entre sujetos de altas y bajas expectativas.

a) Contactos profesor-alumno

Los sujetos de altas expectativas inician mdas oportunidades de res-
puesta que los de expectativas bajas (P<<0’004) y, aunque no alcanza
significacién estadistica, también participan mas activamente iniciando
contactos de trabajo y de no trabajo.

También se puede afirmar que los profesores inician mas contactos
de trabajo con los sujetos de expectativas bajas que con los sujetos de
expectativas altas (P<<0’003), y aunque sin alcanzar significacién esta-
distica, cabe también sefialar que ofrecen a los sujetos de expectativas
bajas mas oportunidades de respuesta y contactos de caracter no
académico.

La conclusién podria ser que los profesores, conscientes del prota-
gonismo de los sujetos de expectativas altas y las deficiencias de los
sujetos de expectativas bajas, tratan de compensar a estos ultimos pro-
moviendo interacciones educativas con ellos (tabla 3).

TaBLA 3.—Diferencias de medias en tipos de contacto con los profesores

Variable E. bajas E. altas Valor de P
Oportunidades respuesta inic. alumno ... ... 7’31 2724 <0004
Oportunidades respuesta inic. profesor ... ... 17°24 16’38 >0'05
Contactos trab. in. profesor ... ... ... ... .. 2083 1199 <0003
Contactos trab. inic. alumno ... ... ... ... ... 15’36 1771 >0'05
Contactos N. T. inic. profesor ... ... ... ... ... 17’57 16’07 >0'05
Contactos N. T. inic. alumno ... ... ... ... ... 1578 16'83 >0'05

b) Ejecucion de los estudiantes y evaluacion del profesor

Se ha comprobado que los sujetos de altas expectativas ejecutan
mucho mejor que los de expectativas bajas, ya que tienen menos res-
puestas incorrectas (P<<0'03), menos respuestas incompletas (P<<0'12)
y mds respuestas correctas (P<<0'14). También reciben estos mismos su-
jetos menos criticas por su conducta o en sus contactos con el profesor,
si bien estos dos indices no son estadisticamente significativos. Mas con-
flictivo resulta el hecho de que tanto el feedback de proceso como la
alabanza después de los contactos del profesor sean mdés abundantes
para los de bajas que para los de altas expectativas (tabla 4).
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TaBLA 4—Diferencias de wmedias en ejecucion y evaluacion del profesor

Variable E. bajas E. altas Valor de P
Contactos trab. con Feed. Proceso ... ... ... 14’50 1407 >0'10
Respuestas incorrectas ... ... ... ... ... ... .. 2398 10’52 <003
Respuestas incompletas ... ... ... ... ... ... ... 2303 1079 <012
Respuestas correctas ... ... ... ... ... .. oo .. 1393 18’48 <0'14
Criticas conductuales ... ... ... ... ... ... ... ... 1745 15'98 >0'05
Contactos con alabanza ... ... ... ... ... ... ... 1974 1595 >005
Contactos con critica ... ... ... ... oo oer e . 22'66 16’17 >005

Aunque la mayor parte de estos resultados siguen la direccién de
la hipétesis, y alli donde no se sigue se confirma una estrategia de com-
pensacién o de ensefianza adaptativa, lo que prueba es simplemente la
existencia de diferencias entre expectativas, pero no confirman los
efectos negativos de las expectativas, por cuanto el comportamiento dife-
rencial de los profesores puede ser una simple respuesta a las diferencias
objetivas de los alumnos.

¢) Comunicacion de las expectativas

Los resultados de caracter cualitativo aluden directamente al tipo de
comportamiento que el profesor establece una vez dada la respuesta por
el sujeto. Se ha podido comprobar que los sujetos de expectativas bajas
reciben mds criticas después de las respuestas incorrectas (P<0'14).

También siguen la hipétesis formulada los indices que hacen refe-
rencia a las respuestas correctas seguidas de alabanza, los problemas
de lectura seguidos de repeticién, y los seguidos de clave, si bien no
alcanzan significacién estadistica (tabla 5).

TaBLA 5.—Diferencias de medias en variables relacionadas con la comunicacién
de las expectativas

Variable E. bajas E. altas Valor de P
Respuestas correctas Alabanza ... ... ... ... ... 14’08 1924 >0'05
Respuestas incorrectas critica ... ... ... ... ... 1993 8'63 <014
Problemas lectura Repeticién ... ... ... ... ... 527 867 >0'05
Problemas lectura Claves ... ... ... ... ... ... 2’38 748 >0'05
Respuestas incorrectas Repeticién ... ... ... ... 19’64 892 <012
Respuestas incorrectas Clave ... ... ... ... .. 14’60 1396 >0'05
Respuestas sin Feedback ... ... ... ... .. .. 16’43 23’13 <005

Los cuatro primeros indices de esta tabla si nos estarian demos-
trando la existencia de las expectativas y de los efectos negativos e inde-
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seables de las mismas, es decir, la existencia de un tratamiento dife-
rencial, por parte del profesor, que refuerza el rendimiento y la moti-
vacién de los sujetos de expectativas altas y debilita el rendimiento y la
motivacién de los sujetos de expectativas bajas que estdn mas ne-
cesitados.

Para comprobar esta hipétesis, que es la mas importante de toda la
investigacién, hemos afiadido un indice nuevo (preguntas dificiles) y
hemos reorganizado el resto de los datos utilizando porcentajes de res-
puesta en lugar de medias de respuesta. Sometidos todos estos datos a
un andlisis de varianza hemos encontrado los siguientes resultados.

Los profesores formulan mas preguntas dificiles a los sujetos de
expectativas altas que a los sujetos de expectativas bajas (P<<0'005).
Los sujetos de bajas expectativas reciben més criticas en sus contactos
privados con los profesores que los de altas expectativas (P<<0'05).

También confirma la hipétesis avanzada, aunque no alcanzan signifi-
cacién estadistica, estos otros indices. Los sujetos de altas expectativas
reciben mds alabanza después de las respuestas correctas, menos criti-
cas después de las respuestas incorrectas y mds claves informativas
después de una respuesta incorrecta. Esto nos permite confirmar parcial-
mente la hipétesis de que existe un efecto de «profecia» que se cumple
automaticamente (tabla 6).

Los resultados del analisis de varianza nos confirman que, al menos
por lo que se refiere a dos medidas de interaccién profesor-alumno, los
profesores tratan de forma diferente a los sujetos de bajas y altas
expectativas. En el caso de preguntas dificiles, los profesores prefieren
claramente como destinatarios de este tipo de preguntas a los sujetos
de buenas expectativas porque piensan que son ellos los que pueden dar
una respuesta cumplida a las mismas, lo que supone una descalificacion
implicita de algunos sujetos y la consideracién social y el consiguiente
fortalecimiento motivacional de otros.

La existencia de una formulacién mayor de preguntas dificiles a los
estudiantes de altas expectativas ha sido constatada por numerosos in-
vestigadores [28]. Otros sefialan expresamente incluso que los profe-
sores demandan menos calidad en las respuestas de sujetos de bajas
expectativas [29].

También hay una confirmacion de tratamiento diferencial por lo que
se refiere a los contactos seguidos de critica que, en este caso, son mas
numerosos en el grupo de sujetos de bajas expectativas que en los de
expectativas altas. Este mecanismo puede rebajar la motivacién de los
sujetos con expectativas desfavorables que pueden sentir, de esa ma-
nera, disminuida su capacidad de reaccién ante las dificultades escolares.

Los mismos resultados vienen confirmados por otros autores [30].



TABLA 6.— Andlisis de varianza

Medias de clase

Clases Expectativas Valor de P

Variables 1 2 3 4 5 6 7 Bajas Altas Cl E CE
P. Dif. 43 1’6 14 0 15 3'8 15 2’5 4’8 0’000 0’005 n.s.
% Alab. 12’9 37 22’5 09 45 11’6 8’8 13’3 169 0’000 n.s. n.s.
% Crit. 69 89 0 176 16’6 198 16’6 16’4 8’3 n.s. n.s. ns.
% Repet. 273 21 214 40'1 12’5 2'8 0 212 13’4 009 n.s. n.s.
% Clave 111 10’6 14’8 2’6 12’5 29’6 0 34 13’8 n.s. n.s. n.s.
% C.A. 2’5 13 8 11 46 9 77 5’8 4 0001 n.s. n.s.
% C.C. 52 5 0’1 76 3’5 79 5’5 6’4 3’5 009 0’05 002

P. Dif. = Preguntas dificiles Clave

Alab. = Alabanza
Crit. = Critica

Repet. = Repeticién

C.A. = Contactos seguidos de alabanza

C.C. = Contactos seguidos de critica
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No se ha encontrado una diferencia estadisticamente significativa
por lo que respecta al resto de los indices, si bien tres de ellos siguen
la direccion de las hipétesis sefialadas.

1) Respuestas seguidas de alabanza. Algunos autores sefialan que
los profesores alaban menos a los sujetos de bajas expectativas [31].

2) Respuestas incorrectas seguidas de clave. Los profesores, a veces,
no dan claves de respuesta o esperan menos tiempo a que los sujetos de
bajas expectativas terminen las respuestas [33].

Brophy y Good [34] encontraron que el porcentaje de respuestas
correctas seguidas de alabanza era, para los sujetos de bajas expecta-
tivas, de 5'88; y para los de altas, 12’08. El porcentaje de respuestas
incorrectas seguidas de critica era, para los de bajas expectativas, de
18'77 y para los de altas expectativas, 6'46.

La réplica de Brophy, Everson, Harris y Good [35] tampoco encontré
diferencias significativas en las medidas de alabanza, critica y persis-
tencia con los estudiantes después de las respuestas incorrectas. En
cambio, autores como Rowe [36], y Jeter v Davis [37] han confirmado
esta estrategia de persistencia de los profesores en obtener respuestas
de los sujetos de altas expectativas. Lo dificil es descubrir, tanto si favo-
rece a unos o a otros, cuando se trata de una formulacién de expecta-
tivas y cuando es el simple resultado de estrategias de ensefianza ade-
cuada o adaptada a las condiciones de cada sujeto.

Hay, en cambio, otros dos indices que indican un alejamiento de la
hipétesis formulada, aunque en ningun caso alcanza la diferencia signi-
ficacién estadistica. Asi, las respuestas incorrectas seguidas de repe-
ticién abundan mas entre los sujetos de bajas expectativas. En este caso
se puede tratar de un mecanismo de compensacién por el que los profe-
sores, como algunos autores sefialan, ofrecen algunas ventajas a los
sujetos de baja capacidad para mejorar su nivel de ejecucién.

De otra parte, los profesores alaban proporcionalmente mas a los
sujetos de bajas expectativas en los contactos privados profesor-alumno,
aunque esto mismo no se produce, como vimos anteriormente, en los
casos de respuestas puiblicas incorrectas. Podria tratarse quizas de un
esfuerzo del profesor por levantar los dnimos del alumno que tiene difi-
cultades en la realizacién de sus tareas.

También se podria interpretar la direccién de estos resultados en el
sentido de una discrepancia entre expectativas y resultados. De esta
forma, cuando los resultados exceden a lo previsto produce placer y
buena voluntad; por eso los profesores alabarian mas a los sujetos de
bajas expectativas cuando realizan bien una actividad académica.

Brophy y Good [38] han encontrado un porcentaje de respuestas
incorrectas seguidas de repeticiéon de 11’52 para los sujetos de bajas
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expectativas y de 27'04 para los sujetos de altas expectativas. Por otra
parte, en la réplica de Brophy y Good los resultados quedaban un tanto
alterados, y en sentido contrario al nuestro, por cuanto los profesores
daban mas oportunidades de repeticién a los sujetos de altas expecta-
tivas pero daban maés claves a los de bajas expectativas. En el fondo se
estima como un mecanismo de compensacién.

A tenor, pues, de los datos obtenidos a través de este andlisis, que
hace referencia a las medidas cualitativas de la interaccién profesor-
alumno, cabe decir que existen algunas diferencias cualitativas entre
sujetos de bajas y altas expectativas que no son atribuibles a la con-
ducta de los alumnos, ni a sus condiciones personales, como se podria
pensar de los resultados cuantitativos de comentarios anteriores, sino
a comportamientos diferenciales del profesor que, de esta forma, comu-
nica sus particulares expectativas respecto al rendimiento, discrimi-
nando favorablemente a los sujetos de expectativas altas.

En este caso, la discriminacién consiste en demandar niveles dife-
rentes de ejecucién a unos y otros sujetos. A los estudiantes de altas
expectativas hace preguntas que implican mayor dificultad y suponen,
por tanto, un nivel de capacidad y de preparacién superior. Este trato
diferente refuerza posiblemente los sistemas motivacionales de los su-
jetos de altas expectativas obligandoles a responder en la misma direc-
cién, contribuyendo, de esta manera, a confirmar las expectativas favo-
rables de los profesores.

Conclusiones sobre las expectativas

La finalidad de esta investigacion sobre la relacién educativa era es-
tudiar la influencia de las expectativas de los profesores sobre el rendi-
miento académico. En un primer momento, aunque desde una pers-
pectiva diferencial (correlacional) se ha comprobado la estrecha relacién
existente entre expectativas y rendimiento, asi como la red de variables
con las que las expectativas estan relacionadas.

Un paso més en la investigacién ha consistido en estudiar los meca-
nismos por los cuales se transmiten las expectativas, es decir, las varia-
bles del proceso que miden y determinan sutiles pero eficaces vias a
través de las cuales las expectativas se hacen presentes y modulan el
proceso de interaccién profesor-alumno.

Los datos que hemos presentado se han obtenido a través de un
sistema de observacién diddica por una serie de observadores perfecta-
mente entrenados. Para hacer mas eficaz el anilisis de los datos, éstos
han sido agrupados en tres areas que representan: los tipos de contactos
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entre profesores-alumnos, la ejecucién de los estudiantes y la evaluacién
del profesor y, por ultimo, los indices relacionados con la comunicacién
de las expectativas.

Las diferencias encontradas entre sujetos de expectativas altas y
bajas estadisticamente significativas que favorecen la direccién de la
hipétesis, pueden resumirse en estos términos.

—Los sujetos de expectativas altas inician mds oportunidades de
respuesta.

— Los sujetos de expectativas bajas presentan un mayor numero de
respuestas incorrectas.

— Los sujetos de expectativas bajas producen un nuiimero mayor de
respuestas incompletas.

— Los sujetos de expectativas altas presentan un nimero mayor de
respuestas correctas.

— Los sujetos de expectativas bajas reciben mas criticas después de
las respuestas incorrectas.

— Los profesores formulan mas preguntas dificiles a los sujetos de
expectativas altas.

— Los sujetos de expectativas bajas reciben mas criticas en sus inter-
acciones privadas con el profesor.

Ademas, aunque no alcanzan significacién estadistica (la muestra es
realmente pequefia), siguen la direccién de la hipétesis, los indices que
sefialan que los sujetos de expectativas altas reciben mds alabanza des-
pués de las respuestas correctas, menos criticas después de las res-
puestas incorrectas y més claves de respuesta cuando ésta no es correcta
o es incompleta.

6.3. Modelo de intervencion.

Después de comprobar el perfil negativo que presentan los alumnos
de bajas expectativas y, sobre todo, después de comprobar el comporta-
miento diferencial de los profesores segiin que los sujetos fueran de
altas o bajas expectativas, intentamos elaborar un modelo operativo de
intervencién sobre los profesores a fin de ayudarles a cambiar de estra-
tegia con relacién a los estudiantes més necesitados. El modelo, una
vez ensayado, en una prueba piloto, se aplicé a dos clases del mismo
colegio observado.

Los profesores a través de una entrevista personal tuvieron conoci-
miento de las estrategias adecuadas y favorables que seguian con los
sujetos de altas expectativas. Se les pedia que siguieran esas mismas
estrategias con los sujetos de bajas expectativas sefialados. Previamente
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se habian seleccionado dos sujetos en cada clase. Se pedia a los profe-
sores en concreto actuar sobre los tres indices més negativos de esos
alumnos: reducir la critica, ofrecer mas claves de respuesta después
del fallo producido y estimular la participacién del alumno.

La cuarta hipétesis formulada era: que «la intervencion pedagégica
sobre los profesores modificaria algunas variables de proceso o estra-
tegias educativas, seguidas con los sujetos de expectativas bajas».

Se volvieron a observar los patrones de interaccién profesor-alumno,
registrando a los sujetos sobre los cuales se estaba realizando la inter-
vencién, y al resto del grupo, en las variables de proceso de mayor
trascendencia, durante 3 semanas de clase.

Los tres indices han sufrido mejoras apreciables, sobre todo los dos
ultimos que muestran una diferencia significativa a pesar de la pequefiez
de la muestra (tablas 7, 8, 9). La hipétesis quedaba, pues, confirmada.

TaBLA 7.—Andlisis de varianza. Intervencion pedagdgica. Expectativas

E. bajas E. bajas
antes de la después de la
Variable intervencién intervencién Valor de P

% de Alabanza ... ... ... ... ... ... .. .. 102 13’3 n.s.
% de Critica ... ... ... . or cer en el 16’3 5’5 n.s.
% de Repeticién ... ... ... .. .o 389 352 n.s.
% de Clave ... ... ... coo oo er eer e 1 13’5 <005
% de Respuestas sin Feedback ... ... ... 21’4 22’9 n.s.
Oport. respuesta inic. alumno ... ... ... 01 1’5 <006
% de contactos alabanza ... ... ... ... ... 29 5’5 n.s.
% de critica en los contactos ... ... ... 52 2'7 n.s.

TaBLA 8.—Intervencion pedagdgica
(Analisis de varianza)

E. bajas
antes 'de la
Variable intervencién E. altas Valor de P

% de alabanza ... ... ... ... ... ... .. .. 102 42 n.s.
% de critica ... ... ... ... oo e 163 27 <007
% de repeticién ... ... ... ... r e o 389 41’6 n.s.
% de clave ... ... ... i och e e i 8’3 n.s.
% sin Feedback ... ... ... ... .. .. .. 214 10’4 n.s.
Oportunidades respuesta alumno ... ... 01 13 <009
% contactos alabanza ... ... ... ... ... ... 29 16 n.s.

% contactos critica ... ... ... ... ... .. 52 0’5 <014
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TaABLA 9.—Intervencion pedagdgica
(Analisis de varianza)

E. bajas
después de la
Variable intervencién E. altas Valor de P
% alabanza ... ... ... ... ... .. oL 13’3 42 n.s.
% critica ... ... ... .. o 5’5 2'7 n.s.
% repeticién ... ... ... .. ool 35% 41°6 1n.8.
% de clave ... ... ... ... ..o ool 133 8’3 n.s.
% sin Feedback ... ... ... ... .. .. .. 229 10’4 n.s.
Oportunidades respuesta inic. alumno ... 1’5 1’3 n.s.
% alabanza ... ... ... e 5’5 16 n.s.
% de contactos critica ... ... ... ... ... ... 2'7 0’5 n.s.

LAS ACTITUDES

En la segunda parte de esta investigacion se estudiaron las actitudes
de los profesores hacia los alumnos. Al igual que las expectativas, que
hacen referencia a los juicios cognitives de los profesores sobre el rendi-
miento futuro de los estudiantes, las actitudes, que guardan estrecha
relacién con las reacciones afectivas, se transmiten a los alumnos y
pueden influir decisivamente sobre el rendimiento.

Para realizar este estudio se utilizé el modelo de Silberman [39] que
tiene en cuenta cuatro tipos de actitud del profesor hacia los alumnos:
apego (atraccién), preocupaciéon (interés), rechazo e indiferencia. La hi-
pétesis quinta es: que «las actitudes de los profesores hacia los alumnos
estdn relacionadas con las variables de producto y de proceso (académi-
cas y didécticas).

La hipdtesis se confirma en una gran parte de las variables, si bien
los resultados, debido a la escasez de la muestra (2 en cada actitud,
6 en total), resultan meramente indicativos. Asi, los alumnos objeto
de apego reciben expectativas altas, tienen buen rendimiento, inician
mas contactos de trabajo que procedimentales, tienen el maximo nu-
mero de respuestas correctas y el minimo de respuestas incorrectas,
reciben mas alabanza después de las respuestas correctas, reciben casi
en exclusiva las preguntas dificiles y tienen mas oportunidades de res-
puesta iniciadas por el profesor (tabla 10).
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Tapra 10.—Actitudes del profesor y variables de proceso

v PD CSA ISC ISR IsCl NF I c
Apego 45 20 0 0 0 80 0 8'5
Rechazo 0’5 16 0 0 0 16 0 15
Preocupacién 0 0 0 0 0 50 0’5 1

\ CTP CTA CNTP CNTA OIP OIA CA CcC
Apego 6 23’5 6 3 10 1 1 0
Rechazo 6 8 5’5 35 0’5 1 2 0
Preocupacién 11 29 6'5 9 2 0’5 0’8 2’1
Apego: Expectativas = 10 Rendimiento (PR) =9
Rechazo: Expectativas = 6 Rendimiento (PR) =5
Preocupacién: Expectativas = 4’5 Rendimiento (PR) = 2
P.D. = Preguntas dificiles CTP = Contactos Trabajo Inic. Profesor

CSA = Correctas seguidas de alabanza CTA = Contactos Trabajo Inic. Alumno
ISC = Incorrectas seguidas de critica ~ CNTP = Contactos no trabajo iniciacién
ISR = Incorrectas seguidas de repeticién Profesor

ISCL = Incorrectas seguidas de clave CNTA = Contact trabaio iniciacié
NF = No feedback o Hc])rrlloac os no trabajo iniciacién

Cilggggggss OIP = Oportunidades de respuesta inicia-
cién Profesor

OIA = Oportunidades de respuesta inicia-
cién Alumno

CA = Contactos seguidos de alabanza

CC = Contactos seguidos de critica

Conclusiones generales

1. Las expectativas estdn relacionadas con la mayor parte de las
variables de ensefianza-aprendizaje, especialmente con el rendimiento.

2. Existen diferencias significativas entre sujetos de expectativas
altas y bajas en la mayor parte de las variables de producto, especial-
mente en rendimiento.

3. Existen diferencias entre sujetos de altas y bajas expectativas
respecto a las variables de proceso, es decir, en los patrones de inter-
accién profesor-alumno.

4. La intervenciéon pedagégica sobre los profesores resulta eficaz
respecto a la modificacién de algunos patrones de interaccién seguidos
por éstos con los sujetos de bajas expectativas.

5. Las actitudes de los profesores estdn relacionadas con variables
de producto y de proceso.

Direccién del autor: Jestis Beltrdn Llera, Departamento de Psicologia de la Educacién, Facultad
de Filosofia y <Ciencias de la Educacién, Universidad Complutense, 28040 Madrid.
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SUMARIO: La investigacién que aqui se describe tenia como objetivo principal
estudiar la influencia de las expectativas y de las actitudes en el rendimiento
académico y en el proceso de interaccidén profesor-alumno. También se intentaba
comprobar la eficacia de un modelo de intervencién educativa para neutralizar los
efectos negativos de algunas expectativas. Los resultados obtenidos en una
muestra de 141 sujetos de dos Colegios nacionales de Madrid confirman la influen-
cia de las expectativas y la eficacia operativa del modelo.

Descriptores: Expectancies, Attitudes, Interaction, Interpersonal Processes.



