Estudio experimental del rendimiento
académico en distintas
situaciones de aprendizaje

Por Amparo MARTINEZ SANCHEZ

INTRODUCCION

Ensefiar no es simplemente diseminar conocimientos, asi como apren-
der tampoco es absorber datos.

Ambos polos, enseiianza/aprendizaje, forman parte de un proceso tni-
co, funcién de miiltiples variables.

A su vez, como fruto del proceso, nos enfrentamos con la necesidad
de considerar una amplia gama de factores que inciden en diversas face-
tas del desarrollo personal.

La multiplicidad de aspectos que conlleva el proceso ensefianza/apren-
dizaje nos obliga a parcelar.

Nuestro trabajo no es un estudio teérico, sino una pequeia investiga-
cién experimental realizada con los estudiantes de la Escuela de Formacion
del Profesorado de Cheste (Valencia) sobre la distinta eficacia que ejer-
cen sobre el rendimiento académico y la valoracién de los profesores, dos
grupos de variables: el conocimiento y la participacién de los alumnos en
la definicion de objetivos y seleccién de contenidos del curso, por un
lado, y el empleo de distintas técnicas de trabajo, por otro. En ambos as-
pectos pensamos que va implicado un componente de relacién interper-
sonal que consigue una serie de efectos sobre la adquisicién de los ob-
jetivos didacticos y sobre las actitudes personales hacia el profesor y
el ambito docente en general. Por ello, también consideramos los efectos
sobre la evaluacién del profesor por parte de los estudiantes sometidos
a la investigacion.

El mévil fundamental que nos ha guiado es el iniciar a los futuros
maestros en la investigacion educativa y acostumbrarlos a la reflexién sis-
teméatica sobre el propio trabajo docente, al tiempo que comprobar en
nuestra situacion didactica los hallazgos realizados ya por otros.
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Esperamos también obtener importantes datos en orden a la optima-
cién de nuestro quehacer de cada dia en las aulas.

1. PLANTEAMIENTO CONCRETO DE LA INVESTIGACION

1.1. Definicién del problema.

Para centrar el tema que nos ocupa conviene que discurramos por una
serie de hechos y de planteamientos educativos implicados.

Es frecuente que el desarrollo de programas docentes, tanto de cursos
globales como de asignaturas concretas, se reduzca a la explicacion y
estudio de una serie de temas, unas veces impuestos por las autoridades
académicas y otras por los propios profesores de las distintas materias.
Los estudiantes se convierten en muchos casos en meros receptores de
los conocimientos que mas tarde —en demasiadas ocasiones despues de
un largo periodo de tiempo— tendran que reproducir.

De otro lado, tanto en Psicologia educativa como en Did4ctica, es una
evidencia la necesidad de incidir en el desarrollo de capacidades concre-
tas, con la definiciéon de objetivos precisos que requieren el entrenamien-
to en tipos de aprendizaje diferentes y la ejercitacion de estructuras in-
telectuales distintas (1).

Estd comprobado que los aprendizajes quedan afectados por una do-
ble serie de factores internos y externos.

Entre los internos, ocupan un lugar importante las motivaciones intrin-
secas del sujeto, en gran parte dependientes de la significatividad de los
aprendizajes que se proponen (2).

Las distintas situaciones de aprendizaje, los métodos didacticos y la
calidad de las relaciones interpersonales, asi como los vinculos de de-
pendencia, autonomia que fomentan y la distinta ejercitacion de capaci-
dades que comportan, son factores decisivos en la recepcién, almacena-
miento y posterior disponibilidad de los conocimientos y habilidades ad-

(1) BIGGE, M. J.: «Teorias de aprendizaje para maestros». Trillas. México, 1975.
— BRUNER, J.: «El proceso de la educacién». UTEHA. México, 1972. «El proceso
mental del aprendizaje». Narcea. Madrid, 1978.
— GAGNE, R. M.: «Las condiciones del aprendizaje». Aguilar. Madrid, 1968.
— CONELL, W.: «El aprender». Herder. Barcelona, 1969.
(2) AUSUBEL, D. P.: «Psicologia Educativa». Trillas. México, 1976.
— SECADAS, F.: -La motivacién en la ensefianza». R.E.P. nim. 77. Enero- -marzo,
1962.
— WASNA, M.: «La motivacién, la inteligencia y el éxito -en el aprendizaje».
Kapelusz. Buenos Aires, 1974.
— TEEVAN, R. C.: «Teorias sobre motwacnén del aprendizaje». Trillas. México,
1972.
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quiridas. Son miuiltiples las -investigaciones realizadas en"las que el con-
trol se centra sobre unas u otras variedades (3). -

Consecuentes con los principios enunciados, en el desarrollo de la
programacién de la asignatura -«Organizacién Escolars-de .los estudios de
Formacién de Profesores de E.G.B., controlar los dos grupos de varia-
bles que han quedado expresados anteriormente.

Somos conscientes de la complejidad del trabajo por la multiplicidad
de factores que intervienen y la variedad de facetas que cabé considerar;
no obstante, esperamos que nos propicie interesantes puntos de reflexion
y mejora en el quehacer docente y en el rendimiento de los estudiantes.

1.2. Poblacion- sobre la que se opera

Se planteé la investigacién al conjunto de los alumnos de segundo cur-
so de Formacion de Profesores de Educaci6on General Basica de la Escue-
la de Cheste (Valencia).

La poblacion ha estado -formada por-110 estudiantes, divididos en tres
‘grupos previamente establecidos en funcién .de las especialidades cursa-
das —Ciencias, Ciencias Humanas y Filologia—, con 35, 43 y 32 alumnos,
respectivamente. La asignaciéon de los grupos a los de la experiencia se
hizo al azar. Todos ellos han seguido las pautas generales del plan de es-
tudios vigente y las programaciones elaboradas para el Distrito Universi-
tario al que pertenece la Escuela.

1.3. Disefio de la experimentacién

Dado que uno de los grupos de variables a considerar era conocimien-
to/participacién en la definicion de objetivos 'y seleccion de contenidos
del curso, se establecieron tres grados progresivos.

1.° Grupo A.—No se explicitaron los objetivos pretendidos en el des-
arrollo de la asignatura. Se da a los alumnos el Cuestionario vigente para
las Escuelas pertenecientes al Distrito de la Universidad Literaria de Va-
lenc:a

Los estudiantes de este grupo desarrollan los distintos nucleos tema-
ticos del programa sin conocer los objetivos pretendidos y sin contemplar
ningln tipo de participacién en la seleccién de temas.

(3) FLANDERS, N. A.: «Anilisis de la interaccién didécticas. Anaya. Madrid, 1976.
— ROGERS, C.: «Libertad y. creatividad en el aprendizaje». Paidos. Buenos Aires,
1975.
— HUDGINS, B. B.: «The instructional process». Rand McNally Comp. Chicago, 1971.
— STONES, E.: «Psicologia de la Educacion. Aprendizaje y ensefianzas». Morata.
Madrid, 1972.
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2° Grupo B.—Una vez conocido el Cuestionario oficial, se entrega a
los alumnos del grupo una programacién elaborada por el profesor en la
que se incluyen:

a) Definicién de objetivos, de conocimientos, de técnicas y de acti-
tudes.

b) Ndcleos temaéticos elaborados y sistematizados sobre la base del
Cuestionario oficial del Distrito.

Los estudiantes analizan los objetivos y temas propuestos y ofrecen
sugerencias; basicamente con pequefios matices aceptan el programa y
objetivos ofrecidos.

3. Grupo C.—Estos alumnos estudian y discuten en equipos libre-
mente formados el Cuestionario oficial. Proponen objetivos para el des-
arrollo del curso y explicitan los contenidos que se desarrollardn sobre la
base del programa del Distrito.

El segundo grupo de factores sometidos a experimentacion ha sido téc-
nicas de trabajo. Las reducimos a tres tipos de situaciones:

1. Trabajo orientado por el Profesor. Supone exposiciéon general por
parte del profesor del tema en sus puntos esenciales. En lineas genera-
les, el trabajo se realiza en tres tiempos:

a) Presentacion del profesor. En ella se ofrecen:
— Vias de tratamiento teérico del tema.
— Separacién de ejercicios practicos.
— Fuentes de informacién.
b) Trabajos sobre el tema por parte de los alumnos.
— Tratamiento individual.
— Discusién en equipo.

c) Puesta en comin y debate general de los aspectos teéricos y préc-
ticos.

2. Trabajos de libre iniciativa. Esta situacién fundamentalmente se
centra en el tratamiento del tema con las técnicas libremente elegidas
por los alumnos agrupados en equipos. Estos deliberan y seleccionan el
sistema de trabajo que van a seguir.

El profesor sélo interviene en la medida en que su ayuda y orienta-
cién es solicitada.

3. Trabajo dirigido. Con las siguientes pautas:

— Tratamiento expositivo del tema-leccién magistral.
— Trabajo individual del alumno.

Las técnicas se sistematizan a lo largo del curso escolar de forma que
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todos los grupos se ejercitan durante el primer trimestre en técnicas de
trabajo orientado, en el segundo trimestre en el trabajo libre y en el ter-
cer trimestre en la exposicién magistral.

Pensamos que este es el orden 6ptimo para posibilitar el uso plural y
flexible de técnicas, al tiempo que proporciona posibilidades de control
de eficacia en tiempos y temas comunes a los grupos.

Existen otras muchas posibilidades de combinar y de sistematizar la
relacién situacion de trabajo/grado de participacién a lo largo del curso
y de la programacién. Pueden ser objeto de nuevas experimentaciones.

En nuestro caso, operamos con tres niveles progresivos en el conoci-
miento-seleccién de objetivos y contenidos, tal como hemos indicado al
hablar de los grupos, y con los tres grupos de técnicas en el orden que
también ha quedado apuntado.

Se constituye un disefio factorial tres por tres; en él intervienen tres
tipos de técnicas, tres tipos de grupos.

La figura y la sintesis incluidas describen los limites en que se mueve
la experiencia.
Grupos en funcién de la participacion
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1.° Grupos en funcién de la participacién progresiva.
A) Grupo dirigido. No conoce objetivos. Temas del programa
oficial impuesto. '
B) Grupo orientado. Conoce objetivos y programacién de con-
tenidos. Ofrece sugerencias.
C) Grupo auténomo. Define sus objetivos y selecciona nticleos
temaéticos.

2.° Técnicas.
I. Trabajo orientado. Es desarrollado por los tres grupos en el
primer trimestre.
Il. Trabajo libre. Constituye la base de trabajo en el segundo
trimestre.
ll. Exposicién magistral. Se lleva a cabo en el tercer trimestre.
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2. DESARROLLO DE LA INVESTIGACION

Al inicio del trabajo no se aplica ningin tipo de prueba. Damos por
supuesto que todos los estudiantes que participan tienen una formacién
base comin. Por lo que respecta a la formacion en Ciencias de la Edu-
cacion, todos han cursado anteriormente una asignatura de Pedagogia Ge-
neral y otra de Didactica General.

Elaborados los programas para cada uno de los grupos, tal como ha
quedado descrito, se planifican y distribuyen los contenidos que se han
de desarrollar a lo largo de los tres periodos en que se divide el afio aca-
démico (*). Los nicleos tematicos quedan asignados en el tiempo alrede-
dor de las areas de contenidos siguientes:

— Primer trimestre. Introduccién a la Organizacién Escolar. La Insti-
tuciéon Escolar. Elementos personales de la escuela.

- — Segundo trimestre. Elementos funcionales. La dindmica de la Or-
ganizacién Escolar.

— Tercer trimestre. Elementos materiales y administrativos de la
escuela.

En cada uno de los grupos se concretan més especificamente los di-
versos apartados de los niicleos comunes a tratar.

Las técnicas didacticas se suceden temporalmente tal como se ha
descrito anteriormente.

Durante el primer trimestre el profesor propone ejercicios practicos,
estudio de casos, estudio de diversos documentos técnicos, etc.

En el segundo trimestre, los estudiantes tienen a su disposicién un
fichero con distintos problemas organizativos, estudio de casos y ejerci-
cios relacionados con los nicleos tematicos que tratan. Pueden usarlo
libremente o bien plantear los casos que deseen.

En este periodo de tiempo realizan las practicas de ensefianzas en dis-
tintas escuelas, en donde recogen también problemas vivos de organiza-
cién que pueden debatir en el trabajo de clase.

En el tercer trimestre, las clases son fundamentalmente expositivas.
Los alumnos estdn més preparados para asumir lecciones magistrales vy,
por otra parte, se agiliza la culminacién de los nicleos del Cuestionario
que quedan por abordar.

Todos los grupos tienen una dedicacién de tres horas semanales, dis-
tribuidas en dos periodos de 90 minutos durante los nueve meses del afio
académico.

Al finalizar cada trimestre, se aplica a todos los alumnos una prueba
comin sobre los nidcleos teméticos desarrollados.

(*) En el Anexo | se incluyen los tres modelos de programacién seguidos por los
distintos grupos.
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3.- EVALUACION DE RESULTADOS

Las lineas generales de las pruebas fueron elaboradas bajo la orienta-
cién del profesor por los equipos de alumnos del grupo C (los de mayor
grado de participacion).

Los estudiantes del grupo B reciben informacion sobre la planificacion
de la evaluacién para todo el curso escolar.

El grupo mas dirigido —grupo A— soélo recibe informacién del plan-
teamiento de la evaluacion antes de la realizacién de cada una de las prue-
bas en orden a la preparacién inmediata de las mismas.

Las pruebas trimestrales constan de tres partes:

1.°) Una prueba objetiva a la que se asigna una valoracion maxima de
50 puntos. Fundamentalmente se controla con ella la adquisicién
de conocimientos bésicos.

2.°) Una prueba de ensayo con una asignacion méxima de 10 puntos.
Se valora:

— Claridad de conceptos.

— Tratamiento de puntos esenciales.

— Estructuracién del tema.

— Documentacion.

— Aspectos materiales: presentacion, proporcionalidad de par-
tes, etc.

3.°) Resolucién de un ejercicio practico. Maximo 10 puntos. Se valo-
ran los aspectos siguientes:

— Definicién clara de la cuestion a resolver. ,

— Recopilaciéon y estudio de datos e informaciones necesarias.

— Presentacion y anélisis de alternativas.

— Eleccion de estrategias para la adecuada resolucién del caso.

— Estudio y presentacién de las dificultades que habra que re-
solver.

Como prueba de madurez general al terminar el curso, se plantea un
problema organizativo en el que el alumno tendrd que responder a las
cuestiones:

1.°) Fuentes a que acudirian en busca de documentacién para resol-
verlo. '

2.°) Solucién que aportan.

3.°) Acciones necesarias para culminar la estrategia elegida.

4.°) Necesidades materiales, organizativas y personales que comporta.

5.°) Dificultades que trae aparejadas.

Valoraciéon maxima 10 puntos.

Todos los alumnos disponen de una biblioteca bésica con las princi-
pales obras de consulta recomendadas. Periédicamente reciben informa-
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cién bibliogréafica de los aspectos que monograficamente se van tratando
a lo largo del curso escolar.

En cuanto a la evaluacién del profesor, se aplica al final de curso el
«Rating Scale» que se adjunta en el Anexo 2.

Naturalmente, las valoraciones emitidas sobre el profesor son ané-
nimas.

4. RECOGIDA, ANALISIS Y ESTUDIO DE DATOS SOBRE
EL RENDIMIENTO DE LOS ALUMNOS

La valoracién de las pruebas de los tres periodos del curso y final nos
ofrece los siguientes datos.

TABLA 1. Medias y desviaciones tipicas de los distintos grupos

Grupos en funcién de la participacion
Grupo A, niim. 35 | Grupo B, niim. 43 | Grupo C, niim. 32

o | 1.2 Trim. Técnica de tra- (dirigido) (orientado) (participativo)
14
g bajo orientado. Xa = 46,57 Xp = 51,62 X = 52,86
g ox = 10,22 o5 = 12,38 oc = 12,74
}—
w [2° Trim. Técnica de tra- Ry= 44,14 Xs = 49,46 Xe = 51,93
S; bajo libre. o, = 10,85 o5 = 11,86 oc = 12,90
§ 3.°r Trim. Técnica de tra- Xa = 50,45 Xs = 49,78 X = 50,34
5 bajo dirigido. o, = 11,27 o = 11,23 gc = 9,76
w —
= | prueba final. Xi= 995 X = 6,72 Xe= 7,03

oy, = 1,33 o = 1,29 6c = 1,38

Recogidos y analizados los datos sobre el rendimiento de los alumnos
a lo largo del curso escolar, realizamos las comparaciones entre los dis-
tintos grupos. Sencillamente obtenemos la diferencia entre las medias de
las distintas pruebas y su grado de significatividad.

TABLA Il. Diferencias entre las medias obtenidas en los tres grupos, después de la
aplicacion de la técnica de trabajo orientado (primer trimestre)

X = 46,57 6, = 10,22

XB = 51,62 O = 12,38

Xc = 52,86 6. = 12,74
Xg— X, = 5,05 Opp.a = 2,55 RC = 1,98 significativa al 0,05
Xc—Xa= 6,29 Opca = 2,83 RC = 2,22 significativa al 0,05
Xc—Xsg = 1,38 o = 2,93 RC = 0,47 no significativa

La simple consideracion de los resultados obtenidos nos indica un
mayor rendimiento en los grupos que conocen y participan en su propio
trabajo.

Aunque en los datos que se ofrecen aparecen las puntuaciones glo-
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bales, para no hacer excesivamente prolija la presentacién, ya se advier-
te que los aspectos de la prueba que exigen mayor creatividad son los
que introducen mayor diferencia en los grupos B y, sobre todo, C.

Se advierte también que la variabilidad de las series es méas acusada
en los grupos experimentados, sobre todo en el C. Lo interpretamos como
indicador de la mayor posibilidad ofrecida de diversificacion y de expre-
sién de capacidades e intereses personales diferenciados.

En general, los resultados en los tres grupos son positivos, no difieren
excesivamente de distribuciones normales con medias reveladoras de un
buen rendimiento académico.

Las diferencias de medias son significativas entre el grupo control y
los dos experimentales al 0,05. No son significativas entre los dos grupos
que conocen o participan mas activamente en su trabajo.

Pensamos que las diferencias se deben fundamentalmente a la varia-
ble introducida en los grupos experimentales, ya que las técnicas de tra-
bajo han sido las mismas.

TABLA Ill. Diferencias en las valoraciones de los grupos después de desarrollada la
técnica del trabajo libre (segundo trimestre)

XA = 44,14 Op = 10,85

Xp = 49,46 oz = 11,86

Xc = 51,93 Gc = 12,90
Xpg—Xa= 532 Opea = 2,57 RC = 2,07 significativa al 0,05
Xc—Xa= 6,79 Opca = 2,92 RC = 2,66 significativa al 0,01
Xc—Xp = 247 Opcs = 2,91 RC = 0,84 no significativa

La dinamica general del rendimiento de los tres grupos acusa un pe-
quefio descenso en sus medias. Sin embargo, las diferencias entre los
grupos se mantienen aproximadamente con la misma ténica que en la
etapa anterior.

Creemos que el descenso global se debe a las dificultades habidas en
los tres grupos para decidir y enfrentarse con la organizacién libre del
trabajo; esta observacién se constaté experimentalmente. En algunos mo-
mentos se encontraron con muchos problemas para estructurar el trabajo.

Se observé también que el grupo C, como fruto de las experiencias
proporcionadas desde el principio, empleé menos tiempo en organizar efi-
cazmente su trabajo, en constituir y estructurar los equipos y en planifi-
car el desarrollo de los temas en funciéon de los objetivos que previa-
mente definian; en suma, este grupo habia desarrollado habitos de traba-
jo cooperativo observables sensiblemente.

Otra observacion importante fue el comprobar el mayor indice de de-
pendencia generado en el grupo B; fue el que méas orientacion solicité del
profesor. Ciertamente, este grupo ha sido el que mas tutela ha recibido
previamente del profesor: se le ofrecieron objetivos, nticleos tematicos,
sistemas de trabajo... Los estudiantes han constatado sus avances con
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esta apoyatura, de la que costosamente saben prescindir. Han participa-
do, pero bajo la tutela siempre presente del profesor.

El grupo A fue el que se encontr6 méas perdido, con més dificultades a
la hora de estructurar los grupos y decidir el sistema de trabajo. Emplea-
ron mas tiempo, pero recurrieron en menos ocasiones a la tutela del
profesor.

Sus métodos de trabajo fueron menos variados. Cuando hallaron un
sistema de abordar los temas que les resulté eficaz, trabajaron repetiti-
vamente con el mismo procedimiento.

En cuanto a los resultados de las pruebas, se constata que la variabi-
lidad intragrupal, como en la etapa anterior, es acusadamente mayor en
el grupo mas participativo; la menor se da en el grupo de control.

Las diferencias de medias son significativas al 0,05 entre los grupos A
y B. Entre el grupo C y A son significativas al 0,01, y no se dan diferen-
cias significativas entre los dos grupos experimentales, aunque las me-
dias del grupo C se mantienen méas elevadas.

TABLA IV. Diferencia de resultados en la evaluacion de los grupos después de
desarrollada la técnica de trabajo dirigido (tercer trimestre)

Xi = 50,45 o, = 11,27

Xp = 49,78 o = 11,23

X = 50,34 6c = 9,76
Xa—Xp = 067 Opas = 2,56 RC = 0,26 no significativa
X—Xc= 0,11 Opac = 2,57 RC = 0,04 no significativa
Xc—Xp = 0,56 Opce = 2,43 RC = 0,23 no significativa

En esta tercera etapa del curso los resultados de la evaluacion son
muy equilibrados en los tres grupos, acusdndose una subida en el grupo
de control que se coloca con la puntuacion media mas elevada de los
grupos.

La variabilidad intragrupal desciende considerablemente respecto de
las pruebas anteriores en el grupo C.
Las diferencias entre los grupos no son significativas.

El factor que parece que ha ejercido una influencia decisiva en la ob-
tencién de estos resultados ha sido la técnica de trabajo usada, la expo-
sicién magistral y el trabajo individual. La variable, conocimiento de ob-
jetivos no ha introducido cambios intergrupos.

TABLA V. Diferencias registradas en las pruebas finales de los tres grupos

Xy = 595 o, = 1,33

Xs = 6,72 oz = 1,29

X = 7,03 6c = 1,38
Xg—Xu = 0,77 Ops.a = 0,29 RC = 2,65 significativa al 0,01
Xc—X, = 1,08 Opc.a = 0,33 RC = 3,27 significativa al 0,01

Xc—Xs = 0,31 Opc-z = 0,31 RC =1 no significativa
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Los resultados obtenidos en el control final (prueba que esencialmente
se centra en el andlisis y resolucién de un problema) arrojan diferencias
de valoracion intergrupos mayores que en el resto de los controles es-
tablecidos con anterioridad. Se han registrado diferencias significativas al
nivel de 0,01 en los dos grupos experimentales con respecto al grupo de
control.

Estimamos que globalmente, después de desarrolladas las mismas téc-
nicas de trabajo en los distintos grupos, cuando el estudiante ha de en-
frentarse con trabajos que requieren mayor creatividad (estudio pondera-
do de datos, consecuencias que generan y exigencias que implican), es
decisivo el entrenamiento en el trabajo participado con conocimientos de
metas en el que la personalidad toda se encuentra mas implicada.

Ofrecemos por fin la valoracién global de todo el curso a partir de la
suma de las cuatro evaluaciones precedentes.

TABLA VI. Diferencia de medias en las valoraciones globales del curso

X = 36,77 o, = 17,93

Xz = 39,39 os = 18,88

Xc = 40,54 6. = 19,36
Xg—X\= 262 Op.pa = 4,18 RC = 0,62 no significativa
Xe—Xu= 3,77 Opca = 4,57 RC = 0,82 no significativa
Xc—Xp= 1,15 Ipce = 44T RC = 0,25 no significativa

Los datos globales del curso nos ofrecen diferencias no significativas
intergrupos y con mayor variabilidad intragrupo en las clases experimen-
tales.

Las medias oscilan de 36,77 a 40,54, sobre un techo maximo de 55
puntos. Los resultados en los tres grupos indican un buen rendimiento
académico en el desarrollo del curso.

La situacién de experimentacion ha conseguido un efecto estimulador
positivo en los tres grupos, que han obtenido, en lineas generales, un ren-
dimiento superior a la media en situaciones no experimentales.

Las principales diferencias se acusan entre los grupos experimenta-
les y de control, en nuestra experiencia, en el rendimiento en tipos de
trabajo creativo, en los que el conocimiento de objetivos y la mayor par-
ticipacion en su definicion han sido factores decisivos en los logros de
los aprendizajes.

Hubiera sido deseable haber podido contar con resultados obtenidos
con grupos de alumnos de otros Centros, a fin de contrastar con grupos
sin ningtn influjo de los efectos estimulantes y en cierto sentido com-
petitivos de los alumos de un mismo Centro.
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5. RECOGIDA ANALISIS Y ESTUDIO DE DATOS SOBRE
LA EVALUACION DE PROFESORES

TABLA VII. Resultados obtenidos en el «Rating Scale» para la evaluacién de los profesores
en los distintos grupos
Grupo A. N~ 35| Grupo B. N.° 43 | Grupo C. N 32

X g X o X a
1. Objetivos del curso ... 5,62 1,72 7.34 1,05 8,53 1,03
2. Organizacién del curso. 6,38 1,57 8,23 1,21 7,82 1,11

3. Conocimiento de mate-
ria . 3 8,79 0,92 8,18 1,38 8,05 1,79

4. Rango de mtereses y
cultura- ... .ov <. 9,10 1,20 8,16 1,39 8,39 1,23

5. Variedad de tecnlcas de
ensefianzas ... ... . 8,21 1,13 7,31 1,69 7,78 1,53

6. Habilidad para desper—
tar interés ... ... . 7,12 1,65 6,78 1,86 8,11 0,89

7. Destreza para gu1ar el
proceso de ensefianza. 8,23 1,14 8,16 1,56 8,49 1,03
8. Justicia para calificar ... 8,27 1,72 8,47 1,13 8,82 1,58

9. Voluntad para ayudar
del profesor .. 9,31 1,14 8,82 1,18 8,21 1,32

10. Atencién a los trabajos
de los alumnos ... ... ... 8,78 1,20 8,29 1,55 8,88 1,69

11. Reconocimiento de las
propias limitaciones ... 8,56 1,32 8,64 1,52 8,79 1,34

12. Pronunciacién y manera
de expresarse ... ... ... 8,93 1,14 8,35 1,39 8,14 1,64
13. Sentido del humor ... ... 7,91 1,64 7,87 1,38 7,63 1,02

14. Opiniones generales
acerca del profesor ... 7,50 1,32 7,65 1,15 8,73 1,11

15. Opiniones generales del
curso ... ... .. N 7.47 1,61 8,47 1,21 8,84 1,73

A la vista de las valoraciones emitidas por los tres grupos, destaca-
mos los siguientes aspectos respecto de los grupos considerados sepa-
radamente:

Grupo A

Los limites de las valoraciones oscilan entre 5,62 y 9,31, «Claridad de
objetivos del curso» y «Voluntad de ayudar». Todas las medias de las
valoraciones, salvo la primera, estan por encima de 7,12. La variabilidad
mayor se da en los aspectos referidos a «Claridad de objetivos» y «Jus-
ticia para calificar», con desviaciones tipicas de 1,72.

En general, la valoracién en todos los aspectos es positiva.

Grupo B

Los limites de las valoraciones oscilan entre 0,78, «Habilidad para
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despertar interés», y 8,82, «Voluntad para ayudar». Las puntuaciones de
este grupo estdn méas centradas, tienen una amplitud menor de recorrido,
sus puntuacionse son menos bajas y menos altas que en el grupo ante-
rior. La variabilidad de opiniones es mayor (1,86 de desviaciones tipicas
en la cuestion «Habilidad para despertar interés»). La opinién general
acerca del curso y del profesor es mas satisfactoria que en el grupo an-
terior.

Grupo C

La amplitud del recorrido oscila entre 8,88 y 7.63. Dan valoraciones
maés generalizadas, matizan menos la evaluacién de los distintos juicios.
Tienen, no obstante, mayor variabilidad intragrupo que los anteriores.

El aspecto mas valorado, «Atencién prestada a los trabajos de los
alumnos», implica practicamente el mismo concepto que el de mayor va-
loracién en los otros grupos.

-Es sensiblemente mejor que en los otros grupos la apreciacion gene-
ral del curso y del profesor.

Curiosamente es el grupo para el que los objetivos del curso han es-
tado mas claramente definidos: los han definido ellos mismos. En cam-
bio, el grupo que considera mejor organizado el curso es el grupo B, a
quien se le ha dado mas informacion y el trabajo mas dirigido.

A continuacién, como visién sintética de la evaluacién de los tres gru-
pos, se incluye la representacion grafica de los perfiles de las medias
y la tabla con las diferencias halladas entre las medias de los tres grupos.

Perfiles de las medias de las valoraciones de los grupos
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TABLA VIIl. Diferencias de medias entre los grupos

Juicios | Xy — X, | op RC Xc—Xa| % RC Xc—Xz | % . RC
1 1,72 10,33 521 ** 291 [0,34 8,55 % 1,19 | 0,24 4,95 **
2 1,85 | 0,31 5,96 ** 1,44 | 0,30 48 ** | 041 |028| —146
3 —061 |026] —2,34* —0,74 |035| —2,11 % —0,13 |0,38| — 0,34
4 —094 |0,29| —3.24%** | —0,71 |029| —244* 0,23 |0,30 0,76
5 —0,90 |0,32| —2,81**| —043 |033| —1,30 0,47 |0,37 1,27
6 —0,34 | 039| —0,87 0,99 |0,32 8,094 1,33 |0,32 445 **
7 — 0,07 {030 —0,23 0,26 | 0,26 1 0,33 {0,29 1,13
8 0,20 | 0,33 0,61 0,55 | 0,40 1,37 0,35 |0,32 1,09
9 —049 ;0,26 —1,88 —1,10 | 0,30| —366** | —0,61 |0,29] —2,10*
10 —049 [031| —1,58 0,10 | 0,36 0,27 0,59 |0,38 1,55
11 0,08 | 0,32 0,25 0,23 |0,32 0,71 0,15 10,33 0,45
12 | —0,58 | 0,28 —2,07* —0,79 |034| —2,32* —0,21 |0,35| —0,6
13 —0,04 {0,34| —o0,11 —0,28 |0,33| —0,84 —0,24 |0,27| —0,88
14 0,15 | 0,28 0,33 1,23 | 0,29 4,24 ** 1,08 | 0,26 4,15 **
15 1 0,32 3,12 ** 1,37 | 0,40 3,42 ** 0,37 | 0,35 1,05

* Significativas al 0,05.
** Significativas al 0,01.

Destacamos los siguientes aspectos:

1.°) El grupo control, en efecto, se ha encontrado con que los objetivos
y la organizacién del curso han sido significativamente més bajos que en
los grupos experimentales.

Sin embargo, evaltia con puntuaciones significativamente més relevan-
tes los aspectos relacionados con la preparacion cientifica del profesor
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y con su forma de expresion, asi como la variedad de técnicas utilizadas y
la decidida voluntad del profesor para ayudar.

Parece que al encontrarse con una programacién en principio similar
a las habituales, los alumnos no tienen expectativas demasiado elevadas
sobre el desarrollo del curso. Al encontrar, no obstante, variedad de téc-
nicas y una constante preocupacion por el eficaz discurrir del trabajo, se
encuentran sorprendidos por algo que no esperaban y emiten juicios tal
vez excesivos para la realidad.

Los dos grupos experimentales dan valoraciones bastante similares.
Los puntos de mayor divergencia estdan en la consideraciéon de «la clari-
dad de metas», «la habilidad del profesor para despertar interés» y «la
valoracién general del profesor». Estos juicios son significativamente me-
jor valorados en el grupo méas participativo que en el mas tutelado.

Los aspectos en que se registra mayor coincidencia de todos los es-
tudiantes se centran en dos &reas: una, referida a la funcién docente, «la
destreza del profesor para conducir el proceso de ensefianza aprendizaje»
y «su justicia para calificar». El otro sector con mayor consenso se re-
fiere a caracteristicas personales: «el sentido del humor», es decir, la
capacidad de relativizar (no excesivamente valorado por los grupos en
este caso) y «el reconocimiento de las propias limitaciones con valora-
ciones bastante positivas».

Un aspecto controvertido en todos es «la habilidad para despertar
interés» —relativamente escasa en este caso—; no parece que hayan es-
tado los alumnos, como ténica general, demasiado interesados en el plan-
teamiento y desarrollo de los temas, sobre todo de algunos niicleos de
ellos.

Hemos podido constatar que los estudiantes manifiestan un vivo in-
terés por aspectos muy practicos intimamente enraizados con el vivir de
la escuela y desprecian y les cuesta mucho introducirse en cuestiones
tedricas, aunque éstas se planteen como principios en los que se asiente
la praxis escolar.

6. CONCLUSIONES

A la vista de los resultados obtenidos después de nuestro trabajo del
curso, pensamos que conviene reflexionar en torno de cuatro grandes
“ntcleos de cuestiones: 1.°) La importancia de la planificacion del proceso
ensefianza-aprendizaje; 2.°) La necesidad de prever los objetivos de la
accién docente; 3°) El valor de la participacién de los estudiantes en el
quehacer educativo; 4.°) La gran resonancia de las relaciones interperso-
nales en los aspectos especificamente didacticos. El planeamiento didéc-
tico es una de las actividades fundamentales que todo educador debe
realizar como parte de su tarea docente.

A nivel tedrico es algo absolutamente admitido por todos los que se
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ocupan de la ensefianza. En la practica estd demostrado que la planifica-
cién produce siempre mejores resultados que cualquier trabajo —aun los
realizados por los méas peritos— en el que se prescinda de ella. Nuestra
experiencia lo confirma enérgicamente.

<El primer requisito —nos dice Kaufman— para una buena planificacién
es contraer el compromiso del planificar» (4).

Gagné comienza la introduccion a su obra La planificacién de la ense-
Aanza diciendo: «Por mucho que se diga, la ensefianza no es méas que
una ayuda para que las personas aprendan, y la manera de prestar esta
ayuda puede ser adecuada o inadecuada. Todos estamos de acuerdo en
que la ensefianza debe practicarse con responsabilidad...».

«El aprendizaje debe planificarse para que cada persona se aproxime
el maximo a las metas de empleo éptimo de sus capacidades...».

«Naturalmente —anade—, esto no quiere decir que el planteamiento
de la ensefanza tenga el efecto de hacer mas parecidos a los individuos
diferentes. Por el contrario, la diversidad de los individuos se hard mas
acentuada. La ensefianza planificada trata de contribuir a que cada per-
sona se desarrolle tan complejamente como le sea posible y en su propio
sentido» (5). Nosotros afadiriamos también esto respecto de los grupos
de trabajo.

Por lo que se refiere al segundo aspecto arriba sefialado, la necesidad
de marcar objetivos precisos y concretos es consecuencia obligada, en pri-
mer lugar, de una adecuada planificacion (6).

Por otra parte, si queremos que el aprendizaje en las aulas sea forma-
tivo, perfeccionante, debe fomentarse el trabajo humano, «conjunto de ac-
tos (cognoscitivos, volitivos y operativos) que el hombre realiza para al-
canzar un objetivo» (7).

«Este trabajo ha de realizarse en un marco de libertad efectiva y prac-
tica, con posibilidad de escoger el tipo de actividad y de optar libremente
en el establecimiento de las condiciones en que el mismo ha de operar, en
orden a la realizaciéon total de la personalidad» (8).

En esta linea se hace necesario que el alumno conozca por qué trabaja

(4) KAUFMAN, R. A.: «Planificacién de sistemas educativos». Trillas. México, 1973,
agina 68.
-p—gAVOLIO DE COLS, S.: «Planeamiento del proceso ensefianza-aprendizaje». Mary-
mar. Buenos Aires, 1976.
(5) GAGNE, R. M.;
y BRIGGS, L. J.: «La planificacién de la ensefianza». Trillas. México, 1976.
(6) PETERSSEN, W. H.: «La ensefianza por objetivos de aprendizaje: fundamentos y
practicas». Santillana. Madrid, 1976.
— LANDSHEERE, V. y G.: «Objetivos de la educacién». OIKOS-TAU. Barcelona, 1976.
(7) OCARIZ, J.: «El trabajo activo de la empresa». EUNSA. Pamplona, 1973.
(8) MALLORENS, J.: «La empresa realidad social», en "Nuestro tiempo”, nim. 174.
Diciembre, 1968, p. 547.
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y qué es lo que quiere conseguir. Este conocimiento le conducird a la ad-
quisicién de aprendizajes significativos, integrados en su personalidad, y en
los que se implique el hombre con sus diferentes facetas.

Nuestra experiencia, modestamente, también ha demostrado que el co-
nocimiento de las metas propuestas en el trabajo docente, y méas todavia,
la participacién en la redaccion de las mismas, produce efectos positivos
en el rendimiento académico, pero sobre todo, y fundamentalmente, en las
activida?es mas creativas, donde se hace necesaria una implicacion méas
personal.

Al mismo tiempo este conocimiento genera una mayor plenitud, mayor
confianza en el propio trabajo y en el del grupo.

De otro lado, la aspiracién permanente al fomento de la participacién
y al establecimiento de unas relaciones personales, en orden a la auto-
nomia de los estudiantes, viene propiciada tanto por la exigencia de los
alumnos que reclaman tomar parte en las decisiones que les afectan co-
mo por la bisqueda de la mayor eficacia docente. Puede afirmarse que
todo comportamiento por parte del profesor que implique autoritarismo
o amenazas, aumenta la actitud de dependencia, genera conflictos inte-
riores y posturas defensivas, disminuyendo al mismo tiempo la responsa-
bilidad individual, el rendimiento y, sobre todo, la comunicacién interper-
sonal (9).

Por lo que respecta a la importancia de las relaciones interpersonales
y su repercusion en los aspectos especificamente docentes, resulta abru-
mador el conjunto de investigaciones que controlan diversas facetas rela-
cionadas con el tema. Destacamos como ejemplos las de Wrightstone
(1951), que estudia la repercusién del clima socioemocional en el aula;
la de Lippitt y White (1968), sobre la influencia de distintos estilos de li-
derazgo; los estudios de Davidson y Lang (1960), sobre la repercusion del
concepto y sentimientos que el profesor tiene de los alumnos, percibido
por ellos mismos; las de Flanders (1960), Landsheere (1968), Hughes (1959),
entre otros, que acentian el efecto de las interacciones personales en
clase; las de Rosenthal y Jacobson (1971), sobre la influencia de las ex-
pectativas del profesor sobre el rendimiento del alumno (10).

(9) ROGERS, C.: «Libertad y creatividad en el aprendizaje».
— PERETTI, A.: «Libertad y relaciones humanas». Marova. Madrid, 1971.
— PAGES, M.: «La vida afectiva de los grupos». Fontanella. Barcelona, 1976.
(10) WRIGHTSTONE, J. W.: «Measuring the social dimate of class-room». Journal of
Ed. Research 1951, v. 44, ndm. 5.
— LIPPITT y WHITE: Ver cap. «Conducta del lider...», en la obra Cartwright: «Di-
namica de grupos». Trillas. México, 1971, pp. 349 ss.
— DAVIDSON, H. y
LANG, G.: «Children's perceptions of their teachers felings toward them related
to self perception school achirement and vechavior». Journal of Exp. Ed. 1960,
v. 29, nim. 2, p. 10755.
— LANDSHEERE, G.: «Cémo ensefian los profesores». Santillana. Madrid, 1977.
— HUGHES, M.: «Development of the Means for the Assessment of the qualiting
of teachers in elementary schools». Salt Lake City. Univ. Utah, 1959.
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Entre nosotros abundan investigaciones con resultados convergentes.
En un interesante estudio, Rodriguez Diéguez (1973) concluye que las
condiciones personales del profesor tienen una amplia repercusién en la
eficacia docente. Gimeno Sacristdn (1976) analiza profundamente la vir-
tualidad educativa del grupo y su incidencia en el rendimiento escolar (11).

Como fruto de este trabajo queda confirmada nuevamente para nos-
otros la incidencia del clima del espacio educativo y de las relaciones in-
terpersonales en la eficacia del aprendizaje y en la valoracién de la ima-
gen y funciones del profesor.

En resumen, en la transaccion ensefianza-aprendizaje queda patente la
importancia tanto del curriculum manifiesto, acorde con objetivos expresa
y concretamente enunciados, como el curriculum que apellida Jackson
«escondido», generado en gran medida por la calidad de las comunicacio-
nes establecidas, y que actiia con pequefios incrementos que se acumu-
lan implicita e inconscientemente.

Es importante considerar que parece que los estudiantes aprenden me-
jor no lo que sus maestros creen que les ensefian, sino las perspectivas
subyacentes en el talante y actitudes del profesor sobre el hombre, la
vida, el mundo y los otros. Estos supuestos quedan patentes en cualquier
otro mensaje expreso que se transmita y son factores decisivos en la
formacién del hombre.

Se destaca, pues, una vez mas, con gran relieve, el peso de lo humano
en el proceso didactico. Ensefiamos muchas cosas, la mayoria de ellas
de corta duracién. Pero lo que realmente deja huella son las actitudes y
valores en funcién de las que comunicamos todo.

— ROSENTHAL, R. y
JACOBSON, L.: «Pigmalion a l'ecole. L'attente du maitre et le developpement
intellectuel des éleves». Lasterman. Bruxelles, 1971.
(11) RODRIGUEZ DIEGUEZ, J. L.: «La funcién del control en la educacién». C.S.l.C.
Madrid, 1973.
— GIMENO SACRISTAN, J.: «Autoconcepto, sociabilidad y rendimiento escolar».
Publicaciones M.E.C. Madrid, 1976.
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7. ANEXOS

7.1. Programaciones desarrolladas por los tres grupos.

7.2. Modelo del «Rating Scale» aplicado para la evaluacién de pro-
fesores.

7.3. Bibliografia sobre Organizacién Escolar recomendada y en gran
parte manejada por los alumnos.

7.1.1. Programacion. Grupo «A»

ESCUELAS UNIVERSITARIAS DEL PROFESORADO DE EDUCACION GENERAL BASICA
DE VALENCIA, CASTELLON Y ALICANTE

PEDAGOGIA 111

1. LA ORGANIZACION ESCOLAR COMO DISCIPLINA PEDAGOGICA.

1.1. Concepto y evolucién.
1.2. Situacién de la O.E. en las Ciencias de la Educacion.
1.3. Contenido de la O.E.

2. TEORIA DE LA ESCUELA.

2.1. La educacién institucionalizada.
2.2. Objetivos.
2.3. Tipos de escuelas y sus elementos.

3. EL SISTEMA ESCOLAR.

3.1. Politica escolar.
3.2. Administracion y legislacién escolar.
3.3. El sistema escolar espafiol.

4. ELEMENTOS PERSONALES DE LA ESCUELA.

4.1. El alumno: admisién y agrupamiento.

4.2. El profesor: formacién, seleccién y perfeccionamiento.
4.3. Personal directivo y superior.

4.4. Servicios cooperadores.

45. Las relaciones humanas escolares.

5. ELEMENTOS FUNCIONALES DE LA ESCUELA.
5.1. Planificacién de la dindmica escolar.

5.2. El trabajo escolar: del profesor y del alumno.
5.3. La disciplina escolar: concepto, sistemas y evaluacién.

6. LA GRADUACION ESCOLAR.
6.1. Teorias y técnicas.
6.2. La Educacién General Bésica: etapas.
6.3. Escuelas diferenciadas.



22

PROMOCION Y ORIENTACION ESCOLARES.
7.1. Clases y momentos de promocién.

7.2. La promocién escolar: problemas y técnicas.

7.3. La orientacién escolar.

ELEMENTOS MATERIALES.

8.1. Edificios y aulas.
8.2. El mobiliario.
8.3. Los materiales de ensefianza y aprendizaje.

ACTIVIDADES COMPLEMENTARIAS.
9.1. Sociales.

9.2. Culturales y artisticas.

9.3. Relaciones oficiales.

Amparo Martinez Sdnchez

7.1.2. Programaciéon. Grupo «B»: la programacién propuesta y desarrollada in-

A)
1.

cluye objetivos y nicleos teméticos.

OBJETIVOS

Objetivos de conocimiento. Transmisién de los fundamentos teéricos que capacitan

al alumno para:

— Dominar cognitivamente los conceptos y dimensiones bésicas de la Organizacién

Escolar y de la Direccién de Centros.
— Conocer y analizar:

Los principios béasicos de direccion.
Las estructuras organizativas fundamentales.

Los elementos relativos a un adecuado planteamiento econémico.

e
L
o Los aspectos administrativos necesarios.
®
®

La realidad de la escuela espaiiola.

e La evaluacién que conviene a las distintas zonas.

— Conocer algunas teorias, experiencias e investigaciones sobre organizaci6n, di-

nédmica escolar, servicios, recursos, relaciones, etc.

— Conocer las distintas tendencias ideol6gicas existentes hoy en Espafia sobre la

escuela.

— Definir las funciones de directivos, asi como las técnicas para su formacién y re-

entrenamiento.

— Evaluar y criticar la rentabilidad de estrategias organizativas.

— Comprender y evaluar innovaciones organizativas.

Objetivos de técnicas. Se ofreceran experiencias y actividades que capaciten al

alumno para:

— Plantear problemas organizativos y aproximarlos a etapas y estrategias de re-

solucioén.

— Resolver reflexiva y comparativamente problemas de organizacién referidos a

teorias, sistemas y modelos.

— Conocimiento concreto de escuelas y clases de nuestro entorno.
— Disefiar paradigmas organizativos referidos a situaciones dadas.
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B)

— Conocer y utilizar las distintas técnicas de trabajo en equipo y evaluar su propia
actuacién y la estructuracién de su equipo en un trabajo comin.

— Plantear adecuadamente la observacién de los distintos sectores de un Centro
Educativo y aplicar técnicas de evaluacién para organizaciones y Centros.

— Iniciar en la investigacién pedagégica con sencillos modelos experimentales o
cuasi experimentales.

Objetivos de actitudes. Buscan: . .

— Crear un clima de sensibilizacién y apertura ante los principales problemas que
se presentan en la organizacién de las Instituciones Educativas.

— Hacernos conscientes de la necesidad del perfeccionamiento periédico personal.

— Facilitar la comunicacién, la autonomia y la creatividad.

— Aumentar el interés por las personas.

— Formacién en la responsabilidad profesional.

— Estimular el deseo de investigacién y busqueda de rigor cientlﬂco

— Sensibilizar a los estudiantes sobre la necesidad de tomar posturas personales
que comprometen, en orden a la actualizacién y mejora de la escueia espaiiola.

NUCLEOS TEMATICOS

Introduccion: concepto de Organizacién Escolar. Principales tendencias en la Orga-
nizacién Escolar hoy.

La educacién en la sociedad actual.

2.1. Contradicciones entre Cultura y Pedagogia.
2.2. Valores y objetivos en la educacién.
2.3, El sistema educativo espafiol.

La institucién educativa: concepto, caracteristicas y proceso histérico.
3.1. Principales teorias, corrientes de pensamiento y experiencias.
3.2. Alternativas democraticas a la ensefianza.

3.3. Caracteristicas de la escuela espaiiola. Dindmica de cambio. Tendencias en
torno al tema.

Elementos personales de la escuela.

4.1. Psicologia de la Organizacién.

4.1.1. Relaciones interpersonales y conducta organizativa.

4.1.2. Actitudes de los Directivos y toma de decisiones.

4.1.3. La dindmica grupal y la organizacién. El liderazgo.

4.1.4. Actitud hacia el cambio. El cambio en el marco organizativo.

4.15. El clima de la organizacién. La comunicacién. La contestacién. La ‘mo-
tivacion.

42. Andlisis de los elementos personales de la institucién escolar.

42.1. El Director Escolar: principales funciones.

422. Los profesores: funciones.

423. Los alumnos: Situacién. Agrupamiento. Sistema de promoci6n.
4.3. La evaluacién de los distintos elementos personales.

— Andlisis y critica de diversos instrumentos de evaluacion.
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5. Elementos funcionales de la Escuela.
5.1. Principios de Direccion.

5.1.1. La gestién evolucién histérica. Sistemas y procesos.

5.1.2. Sistemas de Direccién.

5.1.3. Gestién y participacién en Centros Educativos.

5.1.4. Técnicas e instrumentos al servicio de la Direccion.

5.1.5. La autogestién pedagégica: exigencias que comporta.
5.2. Andlisis de los elementos funcionales.

5.2.1. Planificacién: principales técnicas.

5.2.2. Coordinacién. Estructuras Organizativas.
— Organizacién del Profesorado, departamentos y equipos.
— Sistemas de agrupamiento y clasificacién de los alumnos.

5.3. Sistemas de conirol y verificacién de resultados en los distintos elementos
organizativos.

6. Elementos materiales.

6.1. Aspectos Econémicos-Administrativos.

6.1.1. Recursos personales y materiales en un Centro Educativo.
6.1.2. Introduccién a aspectos econdémicos y financieros.
6.1.3. Secretaria administrativa.
6.1.4. Recogida y archivo de datos.
6.2. Andélisis de los elementos materiales.

6.2.1. El edificio escolar. Los espacios docentes: ubicacién, estructura y usos.
6.2.2. Medios didacticos al servicio de la educacién.

6.2.3. Mobiliario escolar. El equipamiento en el Centro.

6.2.4. El tiempo en la empresa educativa.

6.3. Evaluaciéon de los distintos elementos materiales y su estructuracién en el
Centro educativo.

6.4. Rendimiento Econémico de la Educacion.

7. La investigacién en la Organizacién Escolar:

7.1. Investigacién Operativa.

7.2. Modelos de investigacién en Organizacién Escolar: presentacién, anélisis, cri-
tica y verificacién de resultados.

7.1.3. Programacion del Grupo «C»

Especificamos, como en el grupo anterior, objetivos y sistematizacién de ntcleos
teméticos, elaborados en este caso por los alumnos.

A) OBJETIVOS

1. Objetivo de conocimiento.

— Conocer las principales tendencias y lineas de accién en Organizacién Escolar.
— Conocimiento directo de nuevas experiencias de Organizacién de escuelas.

e En las principales obras de autores actuales.

e En experiencias directas siempre que sea posible.
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B)

— Acercamiento a los principales problemas que se plantean en la organizacién es-
colar de nuestras escuelas.

— Estudio de vias de solucién de estos problemas.

— Conocimiento de las principales tendencias ideol6gicas en torno a la escuela en
nuestro pais.

— Pensamiento y estrategias de los principales partidos politicos y su viabilidad.

Objetivos de técnicas

— Aprender a distribuir adecuadamente el tiempo en la escuela. Problemas de ho-
rarios.

— Co6mo hacer posible la coordinacién de profesores y programas.

— Aproximacién a las principales estrategias en orden a la autogestién de la escuela.

— Cémo enfrentarse con la organizacién de una clase.

— Coémo seleccionar y agrupar a los alumnos.

— Co6mo organizar el trabajo y las actividades complementarias.

Objetivos de actitudes

— Hacernos personas responsables y comprometidos sélo con nuestro trabajo pro-
fesional. No «seres vendidos al Sistema» que trabajan para ganarse «un dinerito
y fueras.

TEMAS PARA DESARROLLAR

La organizaci6n escolar: concepto. Tendencias y lineas de trabajo.

La escuela: concepto. Proceso histérico de la escuela.

2.1. Principales corrientes de pensamiento sobre la escuela.
2.2. Experiencias de escuelas liberarias.
2.3. La escuela autogestionada.

La escuela en nuestro pais. Estudio critico de la Ley General de Educacién y de la
realidad escolar espaiiola.

3.1. Qué escuela necesitamos y queremos: sus caracteristicas.
3.2. Posiciones de los distintos grupos ideolégicos frente a la escuela.

Elementos personales de la escuela.

4.1. Los alumnos: su conocimiento, orientacién y agrupamiento.
4.2. Promocion de los alumnos en los distintos niveles: problemas.

4.3. Los profesores: caracteristicas y trabajo. Organizacién del profesorado. Depar-
tamentos y equipos.

4.4, Los profesores y su relacion con los estudiantes, con los compafieros y con
los Directores.

45. Los Directivos en la escuela: sus influencias.
46. El personal no docente.

4.7. Los padres y la comunidad no escolar.

4.8. Los inspectores escolares.

Elementos organizativos.

5.1. Las estructuras organizativas en la escuela.
5.2. El problema de la autoridad.
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5.3. La autogestién en la escuela: los problemas que comporta.
5.4. La dinamica del trabajo, las programaciones y las actividades en la escuela.
5.5. El problema del control a todos los niveles.
6. Elementos materiales en la escuela.
6.1. La arquitectura escolar.
6.2. Condicionamiento y posibilidades reales de cambio.
6.3. El material escolar.
6.4. Aspectos administrativos: Presupuestos.

6.5.

Necesidades que tiene la escuela.

Se apunta la posibilidad de incluir otros temas en funcién de los problemas reales

que se observen en la visita a los Centros y practicas de ensefianza.

7.2. «RATING SCALE» PARA EVALUACION DE PROFESORES

1.  Objetivos del curso
10 9 8 7 6 5 4 3 2 1 0
Objetivos claramente de- Objetivos un poco vagos Objetivos muy vagos o
finidos. o indefinidos. expresados sin interés.

2.  Organizacion del curso
10 9 8 7 6 5 4 3 2 1 0
Curso excepcionalmente Curso satisfactoriamente Organizacién muy pobre;
bien organizado; el conte- organizado; el contenido, el contenido, frecuente-
nido de acuerdo con los regularmente de acuerdo mente en desacuerdo con
objetivos. con los objetivos. los objetivos.

3.  Conocimiento de la materia
10 9 8 7 6 5 4 3 2 1 0
Amplio conocimiento de Conocimiento de la mate- Conocimiento de la mate-
la materia, preciso y al ria bastante limitado y a ria seriamente deficiente
dia. veces atrasado. y frecuentemente atra-

sado. -
4, Rango de intereses y cultura

10 9 8 7

6 5 4

3 2 1 0

Tiene amplios intereses y
gran cultura; frecuente-
mente relaciona su curso
con otros campos y con
problemas diarios.

Tiene un reducido campo
de intereses y cultura li-
mitada.

Muy reducido campo de
intereses y muy pobre
cultura. Jamés se sale de
su especializacién.
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5.

10.

Variedad en técnica de ensefianza

10 9 8 7

6 5 4

3 2 1 0

Efectivas y variadas téc-
nicas de ensefianza: ex-
posicién, discusién, de-
mostracién, ayudas audio-
visuales.

Cambia muy ocasional-
mente su método de en-
sefianza. De la exposicion
a la discusién.

Habilidad para despertar interés

10 9 8 7

6 5 4

Usa, casi exclusivamente,
el método de la exposi-
cién. Todas las clases son
iguales y sin variacion.

3 2 1 0

Los estudiantes estan
usualmente interesados.

Los estudiantes parecen

Destreza para guiar el proceso de ensefianza

10 9 8 7

solamente medio intere-
sados.
6 5 4

La mayoria de los estu-
diantes estan casi todo el
tiempo desatentos.

3 2 1 0

Da a los estudiantes opor-
tunidad para pensar y
aprender independiente,
critica y creadora.

Justicia para calificar
10 9 8 7

Da a los estudiantes al-
guna oportunidad para
desarrollar sus recursos
académicos por propia
iniciativa.

6 5 4

Se presta poca o ninguna
atencién a las ideas de los
estudiantes; ignora o no
estimula el esfuerzo ori-
ginal e independiente.

3 2 1 0

Justo e imparcial; las ca-
lificaciones se basan en
varias pruebas de adqui-
sicion de conocimientos.

A veces se parcializa; las
calificaciones se basan en
muy pocas pruebas de ad-
quisicién de conocimien-
tos.

Demostré voluntad para ayudar

10 9 8 7

6 5 4

Frecuentemente muestra
parcialidad; las califica-
ciones se basan en muy
limitadas pruebas de ad-
quisicién de conocimien-
tos.

3 2 1 0

Excepcionalmente amiga-
ble; le gusta ayudar a los
estudiantes cuando esta
desocupado y aun no es-
téndolo.

Moderadamente amigable;
le gusta ayudar a los es-
tudiantes sélo cuando es-
t4 desocupado.

Poco amigable, sarcasti-
co; ayuda muy poco a los
estudiantes.

Qué atencion especial presta a los trabajos de los estudiantes

10 9 8 7

6 5 4

3 2 1 0

Da importancia y presta
atencion a los trabajos de
los estudiantes: exame-
nes, informes, temas, cua-
dernos, etc.

Lee los trabajos, pero no
los comenta muy genero-
samente o con animo de
ayudar.

No presta ninguna aten-
cion a los trabajos de los
estudiantes. Por regla ge-
neral, los remite a otra
persona para corregirlos.




28

Amparo Martinez Sdnchez

11.  Reconocimiento de sus propias limitaciones
10 9 8 7 6 5 4 3 2 1 0
Recibe bien las diferen- Moderadamente tolerante Desprecia las opiniones
cias de opinién. Es hones- por los puntos de vista de los demas; dogmético
to en admitir que no sabe de los deméds. General- argumental aun cuando
algo. mente no admite que ig- sabe que estd equivo-

nora algo. cado.

12.  Pronunciacién y manera de expresarse
10 9 8 7 6 5 4 3 2 1 0
Pronuncia con claridad y A veces no se le entien- Pronuncia mal y, a menu-
se expresa con distinciéon. de y es dificil de oir. do, es imposible oirlo.

13.  Sentido del humor
10 9 8 7 6 5 4 3 2 1 0
Festeja un buen chiste, Dificil de calificar. A ve- Nunca mira el lado humo-
aun cuando sea a costa ces feliz y otras deprimi- ristico de la situacién. Po-
suya. Sabe cuédndo debe do y ftriste. bre sentido del humor.
estar serio.

14.  Opinién general acerca del profesor
10 9 8 7 6 5 4 3 2 1 0
Un profesor superior. Pertenece a la clase de Un profesor muy pobre.

profesor corriente.

15.  Opinién general acerca del curso
10 9 8 7 6 5 4 3 2 1 0
Es uno de los cursos mas Un curso comin y corrien- Uno de los cursos menos
interesantes, informativos, te en cuanto a interés, interesantes, informativos,
utiles y de ayuda perso- informacion, etc. - utiles, de ayuda a la per-
nal. sona.

16. Comentarios adicionales
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