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Precisión instruccional y disciplina en el aula 
en estudiantes de secundaria 
Instructional precision and classroom discipline in high 
school students 

Artículo recibido el 4 de octubre y aceptado el 11 de diciembre de 2018.

Resumen. Diversos estudios sugieren que la disciplina en el aula es uno de los factores relevantes 
para que se propicie de manera efectiva el proceso de enseñanza-aprendizaje, donde la precisión de 
las instrucciones dadas por el profesor antes de realizar diversas actividades parece adquirir un pa-
pel importante. Con el fin de estudiar si la precisión de las instrucciones del profesor se relaciona 
con el comportamiento disciplinado de los alumnos en clase, en el presente estudio se analizó la 
interacción que dos profesores (disciplinario y no disciplinario) tienen con dos grupos de alumnos 
de nivel medio (disciplinado y no disciplinado). Los resultados muestran que entre mayor es la pre-
cisión instruccional, mayor es la correspondencia que hay entre el comportamiento y la indicación, 
así como la importancia de proporcionar consecuencias. 
Indicadores. Disciplina; Precisión instruccional; Alumnos de secundaria. 

Abstract. Several studies suggest that discipline in the classroom is one of the most significant fac-
tors for the effectiveness of the teaching-learning process. For this reason, the precision of the ins-
tructions given by the teacher in order to carry on the scholar activities plays an important role. In 
order to analyze if the precision of instructions is related with the disciplined behavior showed in 
class by high school students, this study analyzed the interaction that two professors (a disciplinary 
and a non disciplinary one) had with two groups of students (a disciplined and a undisciplined one). 
Results show that a better instructional precision is related with a best correspondence between 
behavior and instructions, as well as the importance of the behavior consequences. 
Keywords. Discipline; Instructional precision; High school students.
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La función principal de la escuela consiste en 
transmitir de manera intencional los conoci-
mientos considerados como social y culturalmen-
te útiles para el individuo (Aguado, 1991, 2005; 
García, 1997; Jiménez y Mendoza, 2016). Debi-
do a la estructura que posee la escuela como ins-
titución, existen normas generales de convivencia 
generadas por sus miembros para propiciar un 
marco de referencia bajo el cual se puede actuar 
y cumplir la función educativa.  

A partir de lo sugerido por diversos autores 
(Aguado, 2005; López, 2017; Ruiz y Estrevel, 
2006; Valverde, 2010) es posible dividir en dos 
los tipos de problemas que tienen hoy las escue-
las; el primero implica aquellos que tienen su 
origen fuera del colegio, como por ejemplo la vio-
lencia en la sociedad, el efecto de los medios ma-
sivos de comunicación o la individualización, 
según la cual los integrantes de la escuela sola-
mente piensan en sí mismos, así como ciertos 
aspectos relacionados con políticas públicas que 
tienen que ver con la misma educación y con los 
problemas de infraestructura asociados. El se-
gundo tipo de problemas es el relacionado con 
aquellos que tienen su origen dentro de la institu-
ción y que pueden ser tanto académicos como de 
convivencia (el establecimiento de límites poco 
claros), los que pueden traer consigo una rela-
ción deficiente entre profesores y alumnos. 

Uno de los principales problemas que se en-
cuentran dentro de las aulas y que constituye una 
variable relevante que puede afectar el proceso 
enseñanza-aprendizaje es la falta de disciplina en 
los alumnos (Cubero, 2004; Gotzens, Castelló, 
Genovard y Badía, 2003; Sabbattella-Riccardi, 
2000; Secretaría de Educación Pública, 2006). 

Las conductas humanas están inscritas dentro 
de un contexto histórico y social, y por lo tanto 

no se puede hablar de “disciplina” o “indiscipli-
na” sin tomar en cuenta ese contexto. Al hablar 
de disciplina se alude a las normas y el orden, los 
cuales se establecen socialmente. Por otro lado, 
las consecuencias que se derivan de no cumplir 
las normas establecidas desempeñan también 
un papel esencial en el establecimiento de la 
disciplina, cuyo objetivo principal es enseñar al 
alumno los comportamientos adecuados que 
debe llevar a cabo y así “evitar o detener com-
portamientos que no son propicios para que se 
den los procesos de aprendizaje” (Mora, 2003, 
p.14). La indisciplina no es algo que exista de 
suyo ni la “manera de ser” de alguien, sino el 
resultado de la interacción entre el alumno, el 
profesor y la escuela. 

De acuerdo con diversos autores (Kantor, 
1924; Thorensen y Mahoney, 1981), la capaci-
dad de una persona para controlar sus acciones 
está en función del control y conocimientos que 
tenga acerca de los factores situacionales presen-
tes en el momento de la emisión de su compor-
tamiento. Contar con normas e instrucciones 
claras y específicas propicia que al alumno le sea 
más fácil entender las expectativas y, por lo tanto, 
tener más oportunidades para satisfacerlas.  

Se ha sugerido que los docentes efectivos en 
relación con la disciplina enseñan las normas y 
las formas de proceder dentro del aula, cuidan 
en todo momento que se cumplan, responden 
inmediatamente y dan continuidad a las conse-
cuencias, organizan sus clases y expresan con 
claridad la información dada a los alumnos, e 
implementan un método específico de cumpli-
miento del trabajo (Curwin y Mendler, 1983; 
Emmer, Evertson y Anderson, 1980; Evertson y 
Emmer, 1982). En efecto, se ha observado que 
los profesors que propician un ambiente más 
controlado de disciplina en el salón son aquellos 
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que organizan sus clases, expresan y siguen las 
normas e instrucciones de manera clara y pun-
tual, manifiestan abiertamente las expectativas 
conductuales que esperan de sus alumnos, res-
ponden a ellos de forma consistente, su interven-
ción al momento de surgir una conducta inade-
cuada es rápida y congruente con la norma, y 
trabajan continuamente con instrucciones en los 
casos donde se presentan conductas inadecuadas. 

Por el contrario, los docentes que propician 
un escaso número de conductas disciplinadas en 
el aula son aquellos cuyas clases son improvisa-
das o están poco preparadas, utilizan normas 
poco precisas y con escasa posibilidad de cum-
plirse, son poco precisos al momento de comuni-
car las expectativas que tienen de sus alumnos, 
no reaccionan o lo hacen de manera tardía ante 
sus conductas inadecuadas, dan muy poca im-
portancia a esas conductas dentro del salón de 
clases o no hacen valer las normas establecidas 
(Wielkiewicz, 1992; Watkins y Wagner, 1991).  

Mourshed, Krawitz y Dorn (2017) subrayan 
la importancia que tiene la práctica magisterial 
que denominan “educación dirigida por el profe-
sor” sobre el proceso enseñanza-aprendizaje y 
sus buenos resultados en la evaluación de los 
alumnos; en dicha práctica la función del profe-
sor es central, junto con los métodos que esos 
autores denominan “enseñanza basada en las 
dudas”, cuyo foco es el alumno.  

Así, es factible entender disciplina como la 
conducta que el individuo emite para cumplir los 
requisitos conductuales impuestos por un agente 
encargado de indicar las convenciones sociales 
relevantes a la situación, explícitas o no en cier-
tas normas. Este agente puede ser otra persona o 
el propio individuo, mediante el uso de cualquier 
indicación verbal o no verbal. Bajo esta lógica, 

un factor que puede considerarse importante 
para que se emitan las conductas apropiadas en 
el momento adecuado (o sea, la disciplina en cla-
se) es la precisión de las indicaciones que propor-
cionan los docentes respecto al comportamiento 
y el momento esperado de su emisión por parte 
de los alumnos. De acuerdo con Ortiz, González 
y Rosas (2008), las indicaciones proporcionadas 
antes de enfrentar una situación son descripciones 
precontacto contingencial que pueden cumplir 
una función instruccional, siempre y cuando re-
duzcan el rango posible de respuestas en la situa-
ción que se describe o el sentido que se indica. 

Por ello, parece importante comparar las ins-
trucciones (descripciones precontacto contingen-
cial) utilizadas por aquellos profesores que logran 
que sus alumnos muestren un mayor número de 
conductas disciplinadas dentro del aula, con las 
de aquellos que no lo hacen, para así poder iden-
tificar los elementos y propiedades implicados en 
las instrucciones utilizadas por unos y otros. Esta 
idea parte del supuesto de que la mayor rele-
vancia, especificidad y pertinencia de las des-
cripciones precontacto facilitan la adquisición 
de una función instruccional (DeGrandpre y 
Buskist, 1991; Engelmann y Carnine, 1991; 
González y Ortiz, 2014; Ortiz y Cruz, 2011; 
Ortiz y González, 2010).  

Si las descripciones precontacto utilizadas en 
el contexto del aula escolar adquieren una fun-
ción instruccional, se podrá apreciar un mayor 
número de conductas disciplinadas por parte de 
los alumnos, puesto que habrá correspondencia 
entre el comportamiento solicitado por el profe-
sor y el emitido por el alumno. Por consiguiente, 
el objetivo del presente trabajo fue evaluar el 
posible efecto del tipo (especificidad y pertinen-
cia) de descripción de precontacto (instrucción) 
dada por el profesor acerca del comportamiento 
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disciplinado que se espera de los alumnos en cla-
se, esto es, la correspondencia de la conducta del 
alumno en tiempo y espacio respecto a lo indica-
do por el profesor. 

MÉTODO 

Participantes 

Para la realización de la investigación se requi-
rió la colaboración de dos grupos de tercer año 
de secundaria y de dos de sus profesores, en un 
colegio privado de nivel socioeconómico alto de 
la zona metropolitana de la ciudad de Guadala-
jara (México). El Grupo 1 estaba compuesto 
por 11 hombres y 12 mujeres (23 alumnos), y el 
Grupo 2 por 11 hombres y 13 mujeres (24 
alumnos). El rango de edad de ambos grupos 
fue de 14 a 16 años.  

Asimismo, participaron dos profesores de se-
cundaria que impartían clases a los dos grupos 
seleccionados: el profesor A, de sexo masculino, 
ingeniero en agronomía, impartía la clase de 
Matemáticas, de 41 años de edad y trece años de 
experiencia docente, sobre todo en secundaria, 
bachillerato y universidad. El profesor B, de 
sexo femenino, con 49 años de edad, impartía 
la materia de Formación Cívica y Ética; había 
cursado una carrera comercial y tenía siete 
años de experiencia docente en primaria, se-
cundaria y bachillerato. Ambos profesores fue-
ron seleccionados a partir de encuestas aplica-
das a los alumnos mediante las cuales reporta-
ron quiénes de sus profesores en su clase fo-
mentaban (A) o no fomentaban (B) un mayor 
número de conductas disciplinadas. 

Los dos grupos seleccionados se clasifica-
ron a partir del reporte de los profesores del 
colegio a quienes se aplicó una encuesta; así, 

el Grupo 1 fue reportado como el que tenía el 
mayor número de alumnos disciplinados, y el 
Grupo 2 como el grupo con el menor número 
de alumnos disciplinados. 

Materiales e instrumentos 

Se utilizaron cuatro cámaras de video: dos fijas, 
ubicadas en los salones de los grupos participan-
tes, y dos móviles, utilizadas por los investigado-
res para llevar a cabo registros observacionales, 
todas ellas con la luz de indicación de grabación 
oculta. Al mismo tiempo, se diseñó un formato 
de encuesta para los alumnos con el fin de que 
reportaran, desde su perspectiva, cuáles de sus 
profesores establecían el mejor ambiente de dis-
ciplina durante sus clases. También se utilizaron 
hojas de registros en las que se anotaban el gru-
po, profesor, sesión, fase, cámara, observador y 
fecha y hora del registro.  

Para analizar la precisión y pertinencia de las 
indicaciones otorgadas por los profesores (des-
cripciones precontacto que deberían asumir una 
función instruccional) se utilizó la taxonomía 
propuesta por Ortiz, González y Rosas (2008). 
En dicha propuesta, toda descripción (pre o pos-
contacto) está integrada por tres componentes: 
situación de estímulo (SE), respuesta (R) y conse-
cuencia (C). Cada uno de estos componentes pue-
de cualificarse a partir de su presencia (presente/
ausente), relevancia (relevante/irrelevante), especi-
ficidad (específica/no específica) y pertinencia 
(pertinente/no pertinente) de los elementos que lo 
integran, en relación con la correspondencia res-
pecto de la situación que describe. Como resultado, 
los tres componentes individuales, así como la des-
cripción en su totalidad, pueden cualificarse como 
“específica pertinente” (EP), “específica no perti-
nente” (ENP), “genérica pertinente” (GP), “genérica 
no pertinente” (GNP), irrelevante (I) o ausente (A). 
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Ambiente de observación 

Los salones medían 6 x 8.10 m y tenían una altu-
ra de 2.98 m. En el techo se encontraban dos 
ventiladores y seis lámparas de halógeno; en la 
pared había un marco de tres ventanas que me-
dían 5.6 x 1.80 m, cada una de las cuales tenía 
una dimensión de .90 x 1.10 m. El profesor tenía 
un área destinada (estrado), ubicada abajo del 
pizarrón; dicho estrado medía 4.80 x 1.60 m y 
tenía una altura de 18 cm.  

El salón contenía cinco filas de cinco butacas 
cada una, las cuales estaban acomodadas de ma-
nera perpendicular al pizarrón (Figura 1). Las 
cámaras se ubicaron en la esquina superior dere-
cha de la parte posterior del salón. 

Análisis de las descripciones precontacto 
(instrucciones) 

Respecto de la SE, se tomó en cuenta si la ins-
trucción hacía referencia a dónde, con qué, 
cuándo y cuánto tiempo disponible tenía el 
alumno para cumplir con la indicación, regis-
trándose también a quién iba dirigida la misma: 
si al grupo, a un subgrupo o a un individuo. En 

el componente R se registraba si el profesor ex-
plicaba la actividad o tarea exigida y qué, cómo 
y cuándo hacerla, y en el componente C la pre-
sencia, tipo, momento y modalidad. 

Procedimiento 

La presente investigación se realizó en tres 
momentos: 

Primer momento  
El estudio les fue planteado a los directivos del 
colegio un semestre antes, a fin de obtener per-
miso para llevar a cabo la investigación en sus 
instalaciones. Otorgado éste, los investigadores 
seleccionaron a los profesores y grupos por me-
dio de una encuesta elaborada ex profeso.  

Hecho lo anterior, al inicio del ciclo escolar 
(las dos primeras semanas de clases) se instalaron 
en los salones de los grupos seleccionados las 
cámaras de video y un letrero tamaño carta 
donde se informó a los alumnos y profesores su 
ubicación en los salones a fin de que familiariza-
ran con esos dispositivos.  

De igual forma, se colocó en el pizarrón de 
corcho de la sala de profesores otro letrero y una 
hoja para que cada uno de quienes impartían 
clase a los grupos seleccionados expresaran estar 
enterados de la presencia de las cámaras en los 
salones. Durante estas semanas no se efectuó 
ninguna grabación, aunque en los horarios co-
rrespondientes se realizó la simulación de encen-
dido y apagado de las cámaras para habituar a 
los participantes a su presencia. 

Segundo momento 
A lo largo del periodo de grabación (tres meses), 
los investigadores simularon grabar todas las cla-
ses que los grupos seleccionados recibían, a fin 
de evitar que los dos profesores seleccionados se 
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percataran de que ellos eran los únicos que esta-
ban siendo videograbados y evitar así que modi-
ficaran su conducta. 

El estudio fue de tipo no experimental, recu-
rriéndose a un diseño longitudinal de panel (Ta-
bla 1), siendo la primera variable lo disciplinario 
(A) o no disciplinario (B) que era considerado el 
profesor, en tanto que la segunda variable estaba 
relacionada con la cualificación del grupo como 
disciplinado (A) o no disciplinado (B). 

Se videograbó al profesor considerado como 
disciplinario (A) con el grupo identificado como 
disciplinado (A) y el grupo señalado como indisci-
plinado (B), haciendo el mismo cruce con el profe-
sor considerado como no disciplinario (B). Cada 
grupo fue grabado con cada profesor a razón de 
cuatro sesiones por mes, esto es, una sesión por 
semana de 45 minutos de duración, dando un to-
tal de doce horas de grabación por panel de com-
binación de valores de ambas variables.  

Los datos obtenidos se analizaron en términos 
de 1) el  tipo de descripción de precontacto pro-
porcionada por el profesor, la que contó con seis 
valores, según la taxonomía de Ortiz et al. 
(2008): EP, ENP, GP, GNP, I, A; 2) dirección de la 
descripción de precontacto, la cual contó con 
tres valores: grupal, subgrupal e individual, y 3) 
correspondencia del comportamiento de los 
alumnos respecto de lo indicado por el profesor. 

RESULTADOS 

En la Figura 2 se muestra el tipo de instrucción 
utilizada por los profesores observados; los resul-
tados del profesor A, propiciador de un mayor 
número de conductas disciplinadas, se encuen-
tran en la columna izquierda, y en la columna 
derecha los del profesor B, propiciador del me-
nor número de tales conductas. 

Cada una de las columnas está dividida en 
dos; la subcolumna de la izquierda representa los 
datos del Grupo A (identificado como disciplina-
do) y la de la derecha, los del Grupo B (indisci-
plinado). En cada fase se presentan las cuatro 
gráficas correspondientes a la semana de registro 
de cada uno de los componentes de la descrip-
ción (SE, R y C) y la cualificación total de la des-
cripción, lo que da como resultado un total de 16 
gráficas. 

En cada gráfica se muestran los datos correspon-
dientes al número de instrucciones por tipo, de 
acuerdo con la taxonomía ya descrita (Ortiz et 
al., 2008), a saber (de izquierda a derecha): Espe-
cífica Pertinente (EP), seguida de Específica no Pertinente 
(ENP), Genérica Pertinente (GP), Genérica no Pertinente 
(GNP), Irrelevante (I), y Ausente (A). 

En general, se puede observar que el profesor 
A da instrucciones totales de tipo GP, principal-
mente, si bien en el componente R suele ser de 
tipo EP, y en el C de tipo A, independientemente 
del grupo en el que se registró su actividad. Por 
su parte, el profesor B también dio instrucciones 
totales que se cualificaron como GP, aunque 
también hay algunos casos de instrucciones de 
tipo GNP; sin embargo, a diferencia del profesor 
considerado como “disciplinario”, en el profesor 
B se registraron varios casos de descripciones de 
tipo GP en el componente R. 

! !     221

Tabla 1. 
Diseño de investigación.

Grupos (A y B)
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Respecto al porcentaje de ocasiones en que las 
descripciones dadas por el profesor eran seguidas 
(esto es, adquirían función instruccional y mos-
traban por tanto disciplina) o no por los alumnos, 
se tomó como criterio el tiempo establecido por 
el propio profesor en la descripción de precontac-
to (cuando era explicitado), o bien una latencia de 

entre 45 a 60 segundos entre la finalización de la 
indicación y la realización de la conducta por, al 
menos, diez alumnos del grupo. En general, los 
resultados muestran que las indicaciones dadas 
por el profesor A fueron seguidas en 85% de las 
ocasiones por el Grupo A y en 83% por el Grupo 
B. Por el contrario, ambos grupos obtuvieron 
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Figura 2. Número de indicaciones por profesor en cada uno de los grupos, en términos de tipo y preci-
sión de la instrucción otorgada (total), analizando cada uno de los componentes de la misma (SE, R y C).
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porcentajes de seguimiento de 35 y 38%, respec-
tivamente, a las descripciones precontacto expre-
sadas por el profesor B.  

En la Figura 3 se muestran el número de 
instrucciones por fase, relacionado con la can-
tidad de estudiantes que recibieron la instruc-
ción (y si la misma estaba dirigida al grupo, 
subgrupo o individuo). 

Las dos gráficas superiores representan los 
resultados del profesor A y las dos inferiores del 
profesor B. En las de la izquierda se representan 
los datos del Grupo A y a la derecha los del B. 

La barra sin relleno indica que la instrucción 
fue dirigida al grupo, la negra a un subgrupo y 
la gris a un sujeto. 

Como se puede observar, el profesor A (disci-
plinario) dio menos instrucciones orientadas al 
grupo que el profesor B (no disciplinario) en el 
Grupo B (disciplinado) durante los tres meses o 
fases de grabación. 

De igual manera, se aprecia que el profesor A, 
que propició un mayor número de conductas 
disciplinadas, mantuvo la misma distribución de 
instrucciones en ambos grupos durante todas las 
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Figura 3. Número de instrucciones dada por el profesor A (disciplinario) y B (no disciplinario) a cada 
grupo durante el estudio (A, disciplinado y B, no disciplinado), dirigidas a Grupo (barra sin relleno), 
subgrupo (barra negra) e individuo (barra gris).
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fases. Puede también verse que el profesor B, que 
favoreció un menor número de conductas disci-
plinadas, a diferencia del profesor A, intervino 
más en el nivel de subgrupo y sujeto en ambos 
grupos, siendo más notoria la cantidad de ins-
trucciones dirigidas al Grupo B (con un número 
menor de alumnos disciplinados). Cabe señalar la 
diferencia que hubo en las instrucciones por parte 
del Profesor B, dirigidas al grupo en el primer mes 
de grabación en ambos grupos, pues es patente la 
mayor cantidad de instrucciones grupales dadas al 
Grupo A (con un mayor número de alumnos dis-
ciplinados) respecto a la cantidad de instrucciones 
grupales dadas al Grupo A, contrario a lo hecho 
por el profesor A, quien daba una mayor cantidad 
de instrucciones grupales al Grupo B. 

También se analizó la inmediatez, especifici-
dad, pertinencia y tipo de consecuencias dadas 
por el profesor respecto a lo solicitado o indicado 
en la instrucción. En general, ninguno de los 
profesores explicitó algún elemento del compo-
nente C; sin embargo, el profesor A siempre 
otorgó consecuencias en forma de castigos cuan-
do los alumnos no realizaban la actividad solici-
tada. Dichas consecuencias fueron inmediatas, 
específicas y pertinentes en relación con la con-
ducta no correspondiente con lo establecido 
como criterio en la instrucción. Por el contrario, 
el profesor B nunca aplicó consecuencias a nin-
guno de los grupos, si bien el número de casos de 
no correspondencia del comportamiento del 
alumno respecto a la indicación del profesor fue 
mayor que los registrados con el profesor A. 

DISCUSIÓN 

El presente trabajo buscó evaluar la relación en-
tre la especificidad y pertinencia de las indica-
ciones otorgadas por los profesores y la conducta 

disciplinada por parte de los alumnos, en tanto 
hubo correspondencia de la conducta del 
alumno en tiempo y espacio respecto a lo indica-
do por el profesor.  

En general, los resultados mostraron que la 
mayor parte del tiempo ambos profesores dieron 
instrucciones genéricas pertinentes, aunque el 
profesor considerado como disciplinario hizo un 
mayor número de descripciones precontacto de 
tipo EP en el componente R, mientras que el pro-
fesor B, considerado por sus pares y alumnos 
como no disciplinario, solía formular descripcio-
nes de tipo GP o GNP en este mismo componen-
te. Al mismo tiempo, se pudo observar que si 
bien en las descripciones precontacto no se men-
cionaba el componente C, el profesor A aplicaba 
más consecuencias, particularmente durante el 
primer mes para el Grupo 2. 

Los resultados de diversas investigaciones en el 
área del llamado control instruccional (Baron y 
Galizio, 1983; Blakely y Schlinger, 1987; Gonzá-
lez y Ortiz, 2014; Guerrero y Ortiz, 2007; Martí-
nez y Ribes, 1996; Ortiz y González, 2010; Silva, 
Cisneros y Ortiz, 2015; Trigo, Moreno y Martí-
nez, 1995), llevadas a cabo en condiciones expe-
rimentales de laboratorio, concuerdan con los ha-
llazgos obtenidos en esta investigación, a saber: 

1. Descripciones genéricas y ausencia de retroalimenta-
ción propician ejecuciones bajas. La ejecución 
dentro del aula se refiere al cumplimiento de 
la indicación proporcionada por el profesor, 
ante lo cual se encontró que, en efecto, al 
proveer al alumno instrucciones genéricas sin 
retroalimentación, en muy pocas ocasiones 
se cumplían de las mismas, posiblemente 
porque al alumno le resultaba poco claro 
qué tipo de conductas debía presentar y 
cuándo y dónde debía hacerlo. 
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2. No dar información sobre la finalidad de la tarea 
promueve que no se identifiquen los puntos principales 
de la contingencia que se deben tomar en cuenta, y el 
reporte de los sujetos mostró poca correspondencia 
entre lo que habían hecho y lo que decían haber hecho. 
Se pudo observar en el profesor B que la es-
casa claridad del propósito de la tarea a rea-
lizar promovía en los alumnos que no se 
cumpliera la instrucción o que ese cumpli-
miento fuera insuficiente. También fue posi-
ble observar que el profesor A proveía a los 
alumnos de instrucciones claras, además de 
dar continuidad evidente a los temas vistos 
en clase, lo que evitaba que los alumnos hi-
cieran preguntas respecto a qué hacer, y que 
al recibir la instrucción demoraran menos 
tiempo en comenzar a llevarla a cabo.  

3. Tanto la especificidad como la pertinencia de la des-
cripción realizada por el “instructor” fueron dos fac-
tores importantes en la correspondencia instrucción-
ejecución. Se pudo comprobar que utilizar un 
lenguaje claro y directo por parte del profe-
sor facilitaba el ajuste del comportamiento 
del alumno a la situación, aumentando así la 
efectividad en el cumplimiento de las ins-
trucciones. De acuerdo con Emmer, Ever-
tson y Anderson (1980) y  Evertson y Emmer 
(1982), los docentes efectivos enseñan las 
normas y las formas de proceder dentro del 
aula, cuidan en todo momento que se cum-
pla la norma, responden inmediatamente y 
dan continuidad a las consecuencias, y ex-
presan con claridad la información dada a 
los alumnos. Apuntan, asimismo, que los 
profesores que propician un ambiente más 
controlado de disciplina en el salón de clases 
son aquellos que expresan y siguen las normas 
e instrucciones de manera clara y puntual, 
manifiestan abiertamente las expectativas 

conductuales que esperan de sus alumnos, les 
responden de forma consistente, su interven-
ción al momento de ocurrir una conducta 
inadecuada es rápida y congruente con la 
norma, y trabajan continuamente con ins-
trucciones en los casos en que surgen con-
ductas inadecuadas. 

A partir de los resultados, algunos de los factores 
que parecen favorecer que ocurran conductas 
disciplinadas en un salón de clases, o sea, que 
haya correspondencia entre la conducta del 
alumno en tiempo y espacio y lo indicado por el 
profesor son, entre otros, los siguientes: 

Establecer consecuencias. Esto implica que el pro-
fesor establezca consecuencias claras y propor-
cionales a la falta y que las aplique de manera 
inmediata y consistente. Diversos autores (Blan-
dón, Patiño y Yusti, 1989; Curwin y Mendler, 
1983; Kern, 2001; Maag, 2001; Mora, 2003; 
Reynolds, 1977) sugieren que si las consecuencias 
no son proporcionales a la violación de la norma 
en el salón de clases ni tampoco consistentes, su 
efectividad decrecerá. En el mismo sentido, 
afirman que las consecuencias positivas son más 
efectivas para la adquisición y mantenimiento 
del comportamiento adecuado. En el presente 
estudio se pudo apreciar que el profesor A apli-
caba consecuencias inmediatas (en este caso el 
castigo) ante la violación de una norma previa-
mente establecida, y que además lo hacía todas y 
cada una de las veces que ocurría dicha violación 
al comportamiento solicitado. El profesor B, por 
su parte, no establecía ninguna consecuencia (re-
fuerzo o castigo) en ninguno de los dos grupos y 
en ninguna de las fases del estudio, fomentando 
así las conductas indisciplinadas en los alumnos. 

Fomentar el acomodo del grupo. Otro factor rele-
vante observado fue que el profesor A solicitaba a 
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los alumnos que el mobiliario estuviera acomo-
dado de acuerdo a las necesidades de aquél en 
cada una de las actividades, a fin de facilitar su 
atención al grupo mientras impartía la clase. Al 
mismo tiempo, no comenzaba la clase hasta que 
todos los alumnos estuvieran preparados con sus 
materiales y no permitía que realizaran activida-
des correspondientes a otras asignaturas. Por 
otro lado, la mayoría de las veces el profesor B 
daba indicaciones mientras los alumnos aún con-
tinuaban inmersos en actividades de la materia 
anterior, no les pedía un acomodo particular del 
aula y permitía que algunos alumnos hicieran 
actividades que no estaban relacionadas con la 
clase (tareas de otras materias, estudiar para un 
examen, dibujar, etc.). 

Observar las conductas presentadas por el grupo. 
Mientras impartía su clase, el profesor A se man-
tenía al pendiente del grupo y llamaba la aten-
ción de manera inmediata a todos y cada uno de 
los alumnos que comenzaran a platicar o a reali-
zar alguna actividad ajena a la clase. Además, 
observaba que todos los alumnos llevaran a cabo 
el cumplimiento de una instrucción, y señalaba 
públicamente a aquellos alumnos que no la se-
guían. Mora (2003) sugiere que una forma efec-
tiva para aplicar las consecuencias es mantener 
contacto ocular con el alumno y ser consistente 
en dicha aplicación. Por otro lado, el profesor B 
no se cercioraba generalmente del cumplimiento 
de la instrucción, al tiempo que sus indicaciones 
solían ir dirigidas al grupo en general, fomen-
tando así que ningún alumno se hiciera respon-
sable de su cumplimiento ya que no sabían exac-
tamente a quién iba dirigida.  

Usar un lenguaje claro y preciso al momento de plan-
tear actividades y dar instrucciones. En sus indicacio-
nes, el profesor A enfatizaba de manera específi-
ca y pertinente la tarea o la actividad que debían 

realizar los alumnos, e incluso los tiempos para 
su cumplimiento. Por su parte, el profesor B daba 
instrucciones a manera de sugerencias, su len-
guaje era poco preciso respecto a la respuesta 
requerida y a los tiempos en que se debía realizar 
la actividad solicitada, lo que hacía que debiera 
repetir la instrucción. Romo (1993) señala que la 
voz del profesor es la herramienta por medio de 
la cual se promueven actividades, se asignan ta-
reas, se delimitan objetivos y se reafirma la acti-
vidad del alumno; por lo tanto, si el lenguaje re-
sulta poco claro o ambiguo, probablemente pro-
piciará que el alumno no cumpla las instruccio-
nes o no logre comprender lo que se espera que 
haga. En este mismo sentido, se ha sugerido que 
el llamado control instruccional (esto es, la co-
rrespondencia entre el comportamiento y las in-
dicaciones dadas en descripciones precontacto 
contingencial) será mejor mientras más específica 
y pertinente sea la descripción, sobre todo en lo 
relacionado con el componente de respuesta 
(González et al., 2014; Ortiz y González, 2010). 

De igual manera, en cuanto al primer punto 
tocado en esta parte de la discusión, la adquisi-
ción de una función instruccional en las descrip-
ciones precontacto contingencial depende en 
gran medida de su correspondencia con la situa-
ción que describe, relacionada con la retroali-
mentación que recibe el alumno respecto a su 
ejecución y al cumplimiento del criterio de la 
tarea descrita. Así, la retroalimentación desem-
peña un papel fundamental en la adquisición de 
una función instruccional y, en el caso aquí estu-
diado, en la disciplina en la clase. 

En el presente estudio se consideró la disciplina 
en clases con el propósito de denotar la importan-
cia que tiene la relación entre el profesor y el 
alumno para implantarla; así, se definió como la 
conducta o conductas que el individuo emite para 
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satisfacer los requisitos conductuales impuestos 
por un agente encargado de indicar las conven-
ciones sociales relevantes a la situación. Este agen-
te puede ser el mismo individuo u otra persona 
que emplea cualquier indicación verbal o no ver-
bal para ese propósito. Bajo esta lógica, la discipli-
na no puede considerarse como un patrón con-
ductual predeterminado, universalmente aplica-
ble, ya que cada cultura, institución o persona la 
lleva a cabo de distinta manera. La definición que 
aquí se propone abarca cualquier variación del 
contexto sociocultural y temporal en la que se lle-
ve a cabo, dando como resultado la identificación 
de la disciplina como una serie de conductas emi-
tidas por parte del sujeto que se adaptan a las 
normas que rigen en la institución o situación en 
que se encuentre y en un contexto particular.  

El primer problema que afronta el alumno al 
entrar al colegio es enfrentar a distintos profeso-
res que utilizan diversas metodologías; así, de 
acuerdo con la definición aquí propuesta, el 
alumno disciplinado es aquel que logra adaptar-
se a esas distintas formas de enseñar y que tiene 
la capacidad de ajustar su conducta a los reque-
rimientos que el contexto exige. Para ello, es de 
suma importancia que el profesor prepare las 
situaciones de aprendizaje de tal forma que sean 
suficientemente claras, de modo que el alumno 
sepa qué hacer, qué no hacer y cómo hacer 
aquello que se le pide; además, debe establecer 
consecuencias inmediatas, claras y proporciona-
les a la acción realizada.  

En esta lógica, Mourshed, Krawitz y Dorn 
(2017) sugieren que este tipo de práctica docente, 
a la que denominan “centrada en e l 
profesor” (teacher-directed learning), puede resultar 
fundamental en tanto que permite al estudiante, 
al menos en las fases iniciales, una  mayor solidez 
competencial y disciplinar. 

Así, parece importante instaurar en el 
alumno, clara y precisamente, las condiciones de 
trabajo que debe enfrentar para favorecer el 
ajuste de su conducta a los requerimientos que 
exige el profesor, o sea, que muestre conductas 
disciplinadas. La disciplina no debe considerarse 
como una característica inherente al sujeto, sino 
como el resultado de la conducta del alumno en 
relación con el profesor y las normas de la insti-
tución, y a partir del arreglo que establece el pro-
fesor con las descripciones precontacto. Un 
ejemplo de ello es que los resultados del presente 
estudio muestran que ante el profesor A los 
alumnos de ambos grupos adoptaban conductas 
consideradas “disciplinadas” en cuanto que ajus-
taban su comportamiento a los requerimientos 
que el profesor exigía; con el profesor B, por el 
contrario, la ausencia, escasa precisión o perti-
nencia de las indicaciones respecto a la situación 
por enfrentar y la respuesta esperada propiciaba 
que los alumnos de ambos grupos manifestaran 
una gama de conductas diversas y no relaciona-
das con lo solicitado. 

Santos (2002) sugiere que una característica 
del que es considerado un buen profesor es que 
pueda explicar de manera clara no únicamente 
los contenidos de la clase, sino también las acti-
vidades y los momentos adecuados para realizar-
las. En ocasiones el profesor no estructura de 
manera clara y ordenada las actividades ni las 
indicaciones para su ejecución, lo que provoca 
confusión y distracción en el alumno (Herraiz, 
2001) y suele tener como resultado la falta de 
cumplimiento de los criterios establecidos por el 
profesor, esto es, la indisciplina. 

Curwin y Mendler (1983) y Gómez, Mir y 
Serrats (1990) sugieren que el profesor debe pro-
curar que su trabajo se oriente la mayor parte 
del tiempo al trabajo grupal y no tanto al indivi-
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dual. En el caso presente se pudo observar que el 
profesor B dedicaba la mayor parte del tiempo a 
actividades que privilegiaban el trabajo indivi-
dual y subgrupal, descuidando con ello el del res-
to de los alumnos y propiciando así que mostra-
ran conductas indisciplinadas, o sea, no ajustadas 
al criterio explicitado en la situación. 

Si bien es cierto que a partir de los resultados 
encontrados en esta investigación se podría res-
ponsabilizar solamente al profesor por el arreglo 
de la situación, cuya explicitación y precisión es 
un factor fundamental para el ajuste del alumno 

a los criterios establecidos, no debe perderse de 
vista el efecto que pueden tener las normas gene-
rales de la institución en la que se desempeña y 
bajo las cuales debe regirse. Esto puede fungir 
como un factor de riesgo para las conductas dis-
ciplinadas en el salón de clases, pues en ocasiones 
la inconsistencia entre la normatividad institu-
cional y la actividad del profesor puede crear si-
tuaciones académico-pedagógicas irresolubles 
para el estudiante, generando en consecuencia 
conductas que pueden ser calificadas como in-
disciplina (Burns, 1985).  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