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te 1. Editorial

El discurso del ministro de Educación y Ciencia informando a la
Comisión de Educación de las Cortes sobre la aplicación de la Ley
General de Educación y Financiamiento de la Reforma Educativa
constituyó un hecho capital en el proceso de la puesta en marcha de
la misma. El ministro dio cuenta a las Cortes de todo lo realizado en
el primer año transcurrido desde la aprobación de la Ley. Manifestó
así que la reforma educativa no es una idea utópica ni simple letra
muerta, sino un hecho real y vivo que está produciendo la transforma-
ción de todo nuestro sistema educativo y, con ello, de nuestra sociedad.
Naturalmente, esta exposición sincera y profunda debe tener un pues-
to de honor en la REVISTA DE EDUCACIÓN, y su transcripción constituye
el centro del presente número. Pero junto a ella, y siguiendo la política
editorial habitual de la Revista, recogemos una serie de trabajos en
los que se trata los problemas fundamentales que el desarrollo de la
reforma lleva aparejados.

El problema de la tecnología educativa es abordado en el presente
número a través de tres estudios que, aun siendo muy distintos, pre-
sentan en común la preocupación de cómo la evolución tecnológica
puede repercutir en una renovación educativa. La televisión, como ins-
trumento al servicio de la educación, se estudia en los artículos: «Un
futuro que ya es presente» y «Televisión para la formación del profe-
sorado». Dentro de los medios de comunicación, Gonzalo Junoy traza
una panorámica de la más avanzada tecnología: la de los satélites al
servicio de la educación. Finalmente se aborda el problema del orde-
nador al servicio de la enseñanza.

Como quiera que la tecnología al servico de la educación es vehícu-
lo fundamental para la transformación de la enseñanza, la evolución
de los propios medios y técnicas educativas sigue siendo el objetivo
esencial de toda reforma. Desde esta perspectiva, el estudio de un mé-
todo como el de enseñanza programada o la evaluación continua al-
canza su auténtica función. La información dedicada al seminario per-
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manente de enseñanza programada y el artículo sobre la evaluación
continua expresan la preocupación de la Revista por estos temas.

Pero si los aspectos generales de la reforma merecen nuestra aten-
ción, no por ello deben descuidarse los particulares y específicos. Bue-
na muestra de ello es la inclusión del notable trabajo del profesor Car-
vajal sobre la modificación de la carrera de Arquitectura.

La necesidad de renovación que la reforma impone es una exi-
gencia general. Por eso, la propia Revista, modesta aunque entusiasta
servidora de sus fines, siente también la necesidad de responder a esa
exigencia. A partir del próximo número, la Revista modificará su as-
pecto formal, gráfico y estético y se esforzará en introducir novedades
en el contenido. Se intenta con ello ser más útil, hacer suyo el esquema
de innovación permanente y tratar de responder en cierta medida a los
nuevos cambios que la propia reforma está ya provocando.

4



2. Estudios

Reforma de la carrera
de arquitectura*, por JAVIER CARVAJAL

El tema de los problemas que tiene pen-
dientes la enseñanza de la Arquitectura,
debe plantearse teniendo muy presente
su estrecha relación con la crisis que la
profesión está viviendo, no sólo a niveles
españoles, sino también a niveles mun-
diales.

Y debe plantearse también no sólo como
la crisis aislada de una determinada línea
educativa, sino como inserta en la crisis
general de la educación en todo occidente.

El pensamiento occidental, la cultura
occidental, está viviendo una crisis, que
radica en gran manera en la revisión del
concepto de verdad, planteado hoy a todos
los niveles, desde el físico-matemático has-
ta el religioso-teológico, y que exige una
profunda revisión de numerosas ideas
aceptadas hasta ahora como inamovibles
y que establecían inexorablemente valores
absolutos sobre lo bueno y lo malo, lo
cierto y lo incierto, lo bello y lo que no lo
era, y que servían de paradigma para es-
tablecer el juicio sobre todas las cosas.

En nuestro propio campo se pretendía
saber cuál era la buena y la mala Arqui-
tectura, según respondiera o se alejara de
los cánones que la Academia sancionaba
y la historia había consagrado. Hoy nadie,

• Este estudio forma parte del Informe sobre el plan
básico de la reforma de la carrera de Arquitectura que el
profesor don Javier Carvajal presentó al Consejo Superior
de los Colegios de Arquitectos.

intelectualmente lúcido, puede aprobar
esta simplificación esquemática, dentro de
la cual la verdad aparece como algo com-
probado por un precedente. Hoy contra-
riamente se nos muestra la verdad como
la conformidad con realidades latentes,
descubiertas o no, y por ello no ligada,
necesariamente, a una experiencia ante-
rior ya vivida, o a unos patrones previa-
mente establecidos.

La crisis del concepto de la verdad, ese
paso desde una verdad axiomática y total
a una verdad mudable, compartida, modi-
ficable, perfectible, representa una trans-
formación radical de todos los encuadres
mentales a que nos tenía acostumbrado
el viejo orden de ideas y exige un esfuer-
zo gigantesco para adecuar las mentes oc-
cidentales —y, como consecuencia, mu-
chas relaciones funcionales— a la nueva
dinámica de las ideas.

Las relaciones funcionales que afectan
al tema que hoy nos ocupa se pueden cen-
trar precisamente en la crisis de la rela-
ción profesor-alumno, establecida precisa-
mente en la transmisión del conocimien-
to de la verdad, desde quien la posee y
la devela hacia quien carece de ella y la
aprende.

Porque ¿quién podría decir hoy, dentro
de la crisis general de la cultura de occi-
dente a que antes aludía, que posee la
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verdad y quién, por tanto, estará dispues-
to a aprender una «verdad» que al menos
se le aparece como dudosa?

La razón ha dejado de ser el mecanis-
mo infalible para establecer la validez o
invalidez de las realidades.

Porque más allá de la visión clara y dis-
tinta que reclamaba Descartes como me-
dida de la especulación intelectual, hoy
se nos aparece la razón como insuficiente
para establecer la verdad básica que dé
certeza a nuestro razonamiento, ante la
certeza de la existencia de parcelas de
esa verdad que perseguimos, que se esca-
pan al mecanismo racional tal como con
gran claridad han planteado los filósofos
existencialistas al afirmar: «Sabemos que
existimos, pero no ciertamente en qué con-
siste el existir», y que supone una afirma-
ción, si se quiere, aún más radical y más
llena de incógnitas al propio tiempo:

«Siento existencialmente mi existen-
cia, pero no sé ciertamente cómo dar
razón de esa existencia.»

A nivel de conciencia cultural estamos
afirmando con ello que existen verdades
que no podemos razonar, que no podemos
comprender, que se escapan a los meca-
nismos de nuestra aprensión racional, que
fluyen más allá de los campos acotados de
una verdad establecida, en una permanen-
te e infinita posibilidad de nuevos descu-
brimientos que modifiquen la verdad de
un determinado momento, haciendo de ella
tan sólo im peldaño de una ascensión in-
acabable hacia una verdad total inalcan-
zable.

Desde los altos niveles de la Iglesia Ro-
mana hasta los modestos planteamientos
de las normas colegiales, ¿quién puede
afirmar hoy que posee la verdad acabada,
redonda y total? ¿Quién, sin poseerla, pue-
de honestamente transmitirla?

Este planteamiento general que pudiera
aparecer como excesivo al tema que hoy
nos ocupa, he querido exponerlo elemen-
tal y evidentemente de forma muy imper-
fecta, parcial y sintética, porque en él sin
duda radica en gran medida el problema
mismo de la educación, que conturba al
mundo.

De hecho se plantea la necesidad evi-
dente de modificar la imagen del profesor
y del alumno, así como también del con-
cepto de la enseñanza, para llegar, a tra-
vés de dichas modificaciones, a una efica-
cia formativa de la que hoy nuestra Uni-
versidad está muy alejada.

La imagen del viejo profesor —imagen
que sé evidentemente no se corresponde
con la imagen del maestro de todos los
tiempos— está ligada a la idea de una ver-
dad conclusa y transmisible, es la imagen
de quien, estando en posesión de la ver-
dad —al menos en su campo de docencia—,
la transmite como tal, configurando para-
lelamente la imagen del viejo alumno que,
careciendo de esa verdad, la aprende como
mero receptor de una verdad inmutable,
para que, en su día, convertido a su vez
en profesor, la transmita a otros alumnos
igualmente receptores e igualmente caren-
tes de conocimientos.

La crisis que hemos apuntado nos lleva
a la necesidad de configurar una actitud
reciproca muy distinta, y que nace de que
siendo la verdad mudable, coyuntural, per-
fectible, compartida y parcial, nadie pue-
de ofrecer la verdad como algo total, sino
como dato revisable para la construcción
de nuevas verdades, que tomarán del dato
operativo la razón para engendrar otras
verdades incompletas a su vez, y, a su vez,
perfectibles.

Evidentemente las mentes más lúcidas
de Europa y del pensamiento occidental,
en general, se han rebelado contra la fal-
sedad básica de pretender ignorar esa nue-
va realidad cultural de nuestro tiempo,
contra una sociedad y contra una Univer-
sidad que, teniendo conciencia de esta cri-
sis, se aferran, sin embargo, a unas imá-
genes anacrónicas en defensa y manteni-
miento de un status establecido y, por es-
tablecido, más cómodo —al menos a cor-
to plazo.

Las generaciones adultas, en mayor me-
dida, y por razones posiblemente no sólo
intelectuales, sino eminentemente natura-
les y biológicas, son las que con mayor
fuerza se aferran al mantenimiento de las
viejas imágenes habituales que ven aureo-
ladas por el prestigio de su recuerdo, de
su experiencia y de su juventud, y porque
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son aquellas que menos esfuerzo les exi-
gen por el dominio que ellos tienen de los
datos y conocimientos acumulados, y que
pretenden mantener como expresión de
una verdad total ya alcanzada.

Pero frente a esta actitud, las generacio-
nes jóvenes —hablamos siempre refirién-
donos a los más lúcidos— han descubierto
las contradicciones entre las palabras que
se les dicen y los hechos que se les ma-
nifiestan, y al apreciar tanta contradicción,
tanta incongruencia y tanta falsedad pien-
san que no tienen por qué plegar su mente
y su vida a una verdad que ha dejado de
serlo y a una mentira que engañosamen-
te pretenden imponerles.

Pero no sólo son conscientes las gene-
raciones jóvenes de este hecho, sino tam-
bién de que ese mundo de ideas que se
pretende defender y mantener guarda en
sí las falsedades y contradicciones que han
llevado a nuestro mundo a los mayores
desastres de la historia, ya que el asalto
a la omnipotencia de que hablaba Jung no
sólo no se ha producido, sino que más bien
el hombre se ha convertido en lugar de
dominador de la ciencia y la tecnología,
en un ser dominado por ellas, convirtiendo
la maravillosa aventura del progreso en la
más negra desesperanzada alienación de
la libertad humana.

Estos son los hechos, expuestos de forma
sumaria como introducción a la reforma
de nuestras enseñanzas.

Sería demagógico silenciar que, frente
a estos hechos, los más honestos de entre
los adultos han reaccionado reconociendo
la existencia de la crisis y esforzándose en
la búsqueda de nuevas soluciones.

En tanto que ciertamente los jóvenes
—coherentemente con esta actitud— de-
sean participar en ella, convirtiendo el pro-
ceso formativo, a través de esta actitud,
en proceso de investigación conjunta.

Por eso, aun cuando existen, y sería in-
genuo negarlo, elementos políticos que es-
tán incidiendo y perturbando el desarrollo
de la crisis universitaria, la crisis de la
Universidad tiene raíces esencialmente
pedagógicas y culturales que es torpe ig-
norar y suicida pretender desconocer, en
igual medida al menos en que es torpe y
suicida no reconocer la existencia de esos

elementos perturbadores que, apoyándose
en la realidad de la situación universita-
ria, persiguen otros móviles que exigen
agudizar los problemas o hacer inviables
las soluciones.

De cuanto llevo dicho se desprende
—contra lo que postulaban los más inad-

vertidos o demagógicos— que la crisis de
la enseñanza no comporta en manera al-
guna la desaparición del maestro como tal,
es decir, como orientador de búsquedas,
como dispensador de datos, como receptor
de experiencias, sino precisamente reafir-
mar esta imagen, frente a la deformación
que de ella se ha producido.

Porque si bien es lícita la actitud de
quienes puedan decir: «Si vosotros no co-
nocéis la verdad, nosotros tenemos el de-
recho de buscarla», no lo es rechazar la
colaboración de quienes por su experien-
cia y por el conocimiento de datos opera-
tivos pueden y deben ser el soporte de la
búsqueda personal de las generaciones jó-
venes, que precisamente por serlo carecen
de ellos.

La cultura y su elemento más impor-
tante, que es el hecho educacional, no pue
de en ningún caso —sin negar sus propias
esencias— plantearse como un enfrenta-
miento generacional, sino, al contrario,
como una colaboración activa que niega
toda exclusividad y todo radical enfrenta-
miento, y que se hace fecunda precisa-
mente en el encuentro y la participación.

La cultura supone todo lo contrario de
ese encuentro entre generaciones que de-
terminados elementos e ideologías postu-
lan, ya que toda cultura es radical y bási-
camente transmisión.

Ninguna generación ha encontrado por
sí sola la solución de sus problemas, nin-
guna generación ha partido de la nada,
toda generación ha necesitado de un an-
terior acervo de conocimientos, en cuya
progresión se encuentra esencialmente la
razón y concepto de la cultura.

Lo único que exige puntualización es la
materia de esa transmisión, la forma del
encuentro y del diálogo.

Puntualizarlo será tanto como lograr la
nueva imagen del profesor, que es esen-
cial asentar para replanteamos eficazmen-
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te el hecho de la transmisión cultural en el
que encuentre su razón el hecho pedagó-
gico.

El objeto de transmisión no es en nin-
gún caso una determinada verdad con-
clusa y total que el profesor devela, pero
sí es, y necesariamente debe serlo, el dato,
la verdad parcial que sirve de base para
la investigación y para el establecimiento
de sucesivos peldaños de conocimientos de
una ascensión jamás interrumpida, y que
no terminará nunca.

Esta transmisión de datos y de expe-
riencias por parte del profesor convierte
en maestro a éste, maestro que estimula y
facilita la investigación y que participa en
ella como un catalizador y precipitador de
planteamientos y soluciones.

El dato no presupone solución, sino que
es punto de partida de adiofánticas solu-
ciones, plurales e inagotables; el dato y la
experiencia son el patrimonio esencial de
la cultura del mundo, y las verdades y so-
luciones parciales correspondientes a mo-
mentos anteriores, se hacen dato hacia
nuevos estadios de desarrollo; el dato no
agota la verdad y por ello debe ser despo-
jado de toda intención de configurar una
solución permanente, el dato para el in-
vestigador no es sino un objeto operacional
para descubrir por su medio aspectos nue-
vos que puedan ser incorporados a otros
ya entrevistos o conocidos, de una secuen-
cia de experiencias y sugerencias enca-
minadas a la configuración de una nueva
verdad parcial que convierte en nuevo
dato en el momento de configurarse en
realidad. Camino jamás concluso en la
búsqueda de una verdad inagotable que
se identifica con el destino de los hombres.

La imagen del nuevo profesor, del eter-
no maestro, se configura así en una trans-
misión de datos y experiencias que hace
de él un orientador de la búsqueda perso-
nal del alumno, un colaborador eficaz de
una investigación compartida, y un reso-
nador de las inquietudes de las nuevas ge-
neraciones que no pueden ser abandona-
das a su soledad después de haber sido fa-
laciosamente exaltadas en sus posibili-
dades.

La nueva imagen del profesor compor-
ta en paralelo la transformación de la vie-

ja imagen del alumno, que también debe
ser replanteada desde el momento en que
la formación se transforma en investiga-
ción y requiere el esfuerzo activo del alum-
no en su propia formación.

Ya no es posible contemplar al alumno
como mero receptor pasivo de enseñanzas,
sino como participe activo en el proceso
de maduración inherente a todo esfuerzo
crítico e investigador, lo cual plantea, sal-
vando las excepciones que toda afirma-
ción comporta, un trabajo integrado en la
labor de equipo, que transforma al alumno
en coeducador de sus propios compañeros,
en razón de que toda investigación supone
una comunicación de hallazgos que pue-
den llegar como nuevas aportaciones de
conocimientos desde la investigación y ra-
zonamiento de los otros alumnos, y que
vienen a enriquecer los datos que a cada
alumno le llegan desde las múltiples fuen-
tes de información que aporta el concreto
ambiente cultural que le rodea y que nos
adentran en un nuevo aspecto de la pro-
blemática de la educación moderna.

Si entendemos la enseñanza, como en
gran medida se entiende en la actualidad
por quienes no son especialistas en esta
delicada materia, tan sólo como un fenó-
meno de transmisión no elaborada de
ideas, como un conjunto de lecciones ma-
gistrales, o de verdad que se manifiesta e
imparte, es indudable que bastaría y tan
sólo sería necesario contar con la fuente
de conocimientos que el profesor supone,
pues siendo el profesor la fuente del co-
nocimiento, el esfuerzo del alumno debe-
rá limitarse a atender a esa información
y procurar por cualquier medio aprender
su conocimiento.

Pero si el maestro no imparte una ver-
dad elaborada ni domina la verdad total,
sino tan sólo datos y experiencias, su ima-
gen evidentemente no agota todas las
fuentes de conocimientos, pues, junto a los
datos que de él se desprendan, existirán
—y de hecho existen— otras muchas fuen-
tes de información, de tal manera que la
verdad parcial del profesor —por serlo—
no agota ni el conocimiento de todos los
datos ni el conocimiento de toda experien-
cia, sin que tal limitación suponga desdo-
ro para el maestro, sino limitación física,
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natural y evidente de la capacidad de dato
que todo hombre tiene y de tiempo para
su exposición, sin que estas limitaciones
resten valor a los datos y experiencias ex-
puestos.

Situación muy distinta de quien preten-
diendo expresar una verdad absoluta, tan
sólo develará parcialmente una pequeña
parcela de esa verdad, que precisamente
por pretender agotar la totalidad de esa
verdad supuesta, la transformaría en fla-
grante engaño.

De otra parte, no es menos cierto que la
extensión y desarrollo de las comunicacio-
nes sociales han incrementado, de forma
incomprensible para siglos anteriores, la
capacidad de información y las fuentes de
esa misma información, de tal manera que
el hombre de hoy recibe datos constante-
mente, no ya a través de los medios usua-
les de la antigua docencia: maestros y li-
bros, sino a través de otros muchos, como
pueden ser revistas, cine, televisión, que
le permiten participar simultánea y velo-
císimamente de conocimientos y datos con
una intensidad y en una forma hasta este
momento no posible.

Países lejanos, culturas diversas, datos
contradictorios, miles y miles de datos, ac-
túan sobre la conciencia y la subconcien-
cia de los hombres, de forma constante e
intensísima.

¿Qué relación guarda esta disgresión
con lo que estoy diciendo?

Muchas sin duda, pero quiero señalar
un aspecto concreto: Mientras en otros
tiempos los cauces de información cultu-
ral se limitaban a unos textos muy limi-
tados, y a unas lecciones muy concretas,
hoy la información fluye constantemente
desde numerosísimas fuentes contradicto-
rias e incontrolables.

Si la anterior situación exigía, por su li-
mitación, unos textos depuradísimos —que
en la mayoría de los casos, sin embargo,
no lo eran— y unos profesores competen-
tísimos —lo que no siempre ocurría—, pre-
cisamente porque profesores y textos eran
la única fuente de información y conoci-
miento de unas verdades conclusas que de-
bían ser condensadas precisamente por su
condición de «verdad total», que debía ser
transmitida íntegra; hoy la pluralidad de

las fuentes y la idea de datos que se trans-
mite y que, en consecuencia, jamás agota
la verdad, permiten que no exijamos de
los profesores y textos una capacidad de
conocimientos exhaustivos, sino tan sólo,
pero fundamentalmente, las condiciones
precisas para cumplir con su papel de re-
sonadores, de catalizadores, de estimulado-
res de la actividad investigadora del alum-
no, que jamás llegarán a agotar los datos,
conocimientos y experiencias precisas o
que puedan aportarse.

Esta consideración no agota ciertamente
el tema, pero abre el camino a una serie
de otras consideraciones que pueden apor-
tar visiones fecundas (tal, por caso, la lec-
ción magistral mediante circuito cerrado
de televisión), la educación en circuito
abierto para amplios sectores sociales, el
maestro como monitor de enseñanzas pro-
gramadas, la bibliografía complementaria
como fuente fundamental de las formacio-
nes específicas y otras muchas que no po-
demos ni siquiera resumir.

Quiero señalar tan sólo que esta consi-
deración supone una gran mutación en
orden al número, formación y grado de
conocimiento de los profesores en lo que se
refiere tanto a los profesores de contacto
directo cuanto a los profesores destinados
a la programación e investigación pedagó-
gica, nuevo campo de la más alta impor-
tancia.

La experiencia de nuestros días nos dice,
en este orden de ideas, que los niños de
hoy saben muchas más cosas de las que
podemos realmente enseñarles, y muchí-
simas más de las que pueden aprender
realmente en las escuelas, todos queda-
mos asombrados de lo que conocen nues-
tros hijos, por ejemplo, en el campo de la
Astronáutica, de los motores en general o
simplemente de literatura, la sociología o
la música, pues ciertamente llegamos a
aprender de ellos cosas que nosotros no
sabemos. Nuestros hijos conocen miles de
ideas, cientos de datos que les han llega-
do, no sabemos, ni ellos mismos saben,
de dónde ni cuándo. Indudablemente de
fuentes de conocimiento que poco tienen
que ver con la vieja imagen del profesor;
les han venido de revistas que hoy tienen
y que nosotros no teníamos, de la radio,
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de la televisión, y esto a través del fenó-
meno multiplicador que supone la co-
información de sus compañeros de clase,
de sus amigos de juegos, de sus hermanos
o de cualquier miembro de la familia; in-
formación que les llega de múltiples países
y de muy distintas mentalidades.

Y no sólo es el incremento de la infor-
mación, sino de lo que la propia informa-
ción representa; así un niño de hoy sabe
de muchas cosas a través de la televisión,
pero al mismo tiempo la propia televisión
estimula su imaginación a través de esa
realidad, que para él representa algo ha-
bitual y que es el mundo misterioso de la
electrónica y la transmisión a través de
las ondas de las imágenes; ante la panta
Ha de la televisión el niño no está sólo
ante la visión de un hombre sobre la Luna,
sino ante la maravillosa complejidad de
una organización, de unos ingenios, de
unas formas nuevas que son estímulo de
infinitas sugerencias más allá de la pro-
pia imagen transmitida.

¿Qué consecuencias tiene todo esto en el
discurso que nos ocupa?

Simplemente quiero señalar que la in-
formación que al muchacho le llega en su
época de estudiante no sólo proviene del
profesor, o si se quiere en otros tiempos de
su familia, o de sus amigos, sino de miles
de estímulos y fuentes que desdibujan ne-
cesariamente la antigua imagen impres-
cindible y, tal vez por ello, respetable del
maestro.

Lo que hoy debe exigirse al maestro no
es tanto que domine universalmente de-
terminados conocimientos cuanto que ten-
ga clara conciencia de su función pedagó-
gica y de cuáles son sus ideas directrices.

Si un profesor desconoce estos plantea-
mientos, difícilmente podrá ser eficaz, sea
cual sea el nivel de sus conocimientos, en
tanto que un profesor discreto en su cien-
cia podrá ser un excelente guía si sabe
ver con claridad cuál es su esencial fun-
ción de maestro.

De otra parte, esta multiplicidad de in-
formación y el carácter del nuevo profe-
sorado plantea con mucha claridad el tema
de lo injustificado de perseguir una ense-
ñanza absolutamente uniforme, en nuestro
caso en todas las Escuelas de Arquitectu-

ra, ya que por mucho que se intentara
incluir en las enseñanzas la totalidad de
los conocimientos precisos, no agotaría-
mos jamás las materias ni podríamos ha-
cer jamás exhaustivos los programas, ¿por
qué entonces inmovilizar en un determi-
nado entorno las materias a impartir?
¿Por qué ha de ser este entorno y no aquél
igualmente incompleto, el que encierre las
enseñanzas a impartir con exclusión de
otros muchos? ¿Por qué explicar determi-
nada parcela de conocimientos y por qué
no otra?

Estas preguntas nos llevan a pensar en
la autonomía y variabilidad de los progra-
mas escolares, dando la posibilidad de que
cada Centro tenga su peculiar matiz, su
peculiar programa, dentro, naturalmente,
de un Plan Básico que dé unidad a la ima-
gen o, si se prefiere, a las actitudes del ar-
quitecto ante la complejidad de los pro-
blemas que conforman el campo de la Ar-
quitectura.

Porque es obvio que no podemos ense-
riar en ningún caso la totalidad de las ma-
terias, la totalidad de las tecnologías, la
totalidad de los planteamientos, ya que
gracias a la movilidad de la investigación,
mañana aparecerán nuevas materias, téc-
nicas y planteamientos que hoy ni siquie-
ra conocemos y que, sin embargo, serán
tan reales, necesarias y exigentes a los ar-
quitectos de mañana como lo son los que
ahora existen para quienes nos educamos
ayer en otras materias, en otras tecnolo-
gías y planteamientos que en gran medi-
da ya han quedado obsoletos.

Las escuelas deben renunciar a la ense-
ñanza casuística —por amplia que esa ca-
suística sea— en favor de preparar acti-
tudes para afrontar realidades cambian-
tes, de tal manera que el estudiante de
hoy y el profesional de mañana dispongan
de los medios precisos para encauzar los
problemas de forma válida, no para dar
la respuesta aprendida, sino para reaccio-
nar ante lo desconocido. Esta actitud es
fundamental para entender el concepto
actual de la educación. Y es así que el
arquitecto de mañana debe ser preparado
para dar respuestas a preguntas aún hoy
desconocidas, para reaccionar ante pre-
guntas múltiples y distintas en la seguri-

10



dad de que si se plantea en estos términos
la educación, siempre existirá respuesta
coherente a pregunta coherente. Sin que
la nueva pregunta agote la capacidad de
respuesta.

Todos en cierta manera hemos vivido
en nosotros mismos esta experiencia, to-
dos hemos estudiado en un mundo de tec-
nología distinta de aquel en el cual ahora
debemos trabajar.

Desde nuestros años de estudiantes han
aparecido técnicas de acondicionamiento,
sistemas estructurales, materiales nuevos
que han exigido nuestro esfuerzo de aco-
modación. ¿Por qué entonces el escándalo
de aceptar la movilidad de los conocimien-
tos y la multiplicidad de las enseñanzas?

¿Por qué gastar nuestras energías en
decidir cuál ha de ser la acotación de los
conocimientos, si éstos deberán cambiar
durante la misma vida de cada Arquitecto?
Se nos aparece por todo ello como mucho
más positivo preparar al estudiante para
esta respuesta a lo imprevisto, lo cual hace
que, frente a la incapacidad de abarcar
la totalidad de los conocimientos posibles,
la intuición de la enseñanza plural se con-
vierta en exigencia.

Cerremos con ello la parte introductoria
de esta exposición, que podría, si no te-
miera agotaros con la extensión de la char-
la, desarrollarla para plantear con mayor
rigor las bases de la reforma que debe
abordarse.

Pero sin más por ahora —y yo quedo a
vuestra disposición para desarrollar estas
ideas en otro momento— podemos aden-
tramos en la problemática concreta de la
enseñanza de la Arquitectura, ya que cuan-
to hasta este momento se ha dicho po-
dría ser aplicado a cualquier otra ense-
ñanza.

En las primeras páginas del Informe ge-
neral sobre la Enseñanza de la Arquitec-
tura, concretamente en el comienzo de la
propuesta general, se dice que si bien en-
seriar es importante mucho más lo es sa-
ber qué y para qué se enseña.

Y, sin embargo, tenemos que abordar
la reforma sin haber conseguido hasta este
momento damos contestación clara de qué
es lo que debe ser enseriado y para qué,
en la medida en que sigue sin respuesta

esa pregunta exigente y angustiosa de cuál
sea la imagen del arquitecto que la socie-
dad que estamos alumbrando va a nece-
sitar.

Ni la Administración, ni los profesores,
ni los arquitectos ni los alumnos —éstos,
preciso es decirlo, menos que nadie— pa-
recen tener ideas claras de cuál ha de ser
esa imagen.

Todos parecen estar profundamente
preocupados en la reforma de la enseñan-
za, pero cuando se adentra en este com-
plejo problema, se va haciendo cada vez
más clara la evidencia de que esta preo-
cupación es más formal que real, más apa-
rente que cierta, porque nadie parece de-
cidido a afrontar realmente el fondo del
problema.

La sociedad, los padres, los propios alum-
nos exigen muchas veces reformas radi-
cales en el cómo de la enseñanza, en las
modificaciones metodológicas, pero a lo
largo de más de quince arios dedicado a la
docencia he aprendido que pocas veces se
persigue una reforma de fondo que aborde
en profundidad no los males del «cómo»,
sino del «qué», es decir del mismo objeto
que la enseñanza persigue.

La misma denuncia del «paternalismo»
que pretende imponer una determinada
receta preestablecida, no es sincera, ya
que demasiadas veces lo único que se
desea es un cambio de receta, pasar de
unas ideas preestablecidas a otras, igual-
mente preestablecidas pero distintas, de
una «verdad» confeccionada, y por ello
igualmente falsa —cuando no más falsa
aún—, ya que no se cuenta ni tan siquiera
con el contraste de la experiencia.

La sociedad y los alumnos, como reflejo
o anticipo de ella, piden cambiar la «ver-
dad», como si este cambio fuera posible;
pero pocas veces se plantean el cambio de
actitud ante el propio concepto de esa
«verdad» y las consecuencias que ese cam-
bio de actitud tiene en el hecho pedagó-
gico.

Se pide que se cambien los programas,
los contenidos, el método incluso, pero no
se quiere ver la necesidad de revisar el
propio concepto de enseñanza ni tampoco
el objetivo hacia el que la enseñanza se
encamina. Como si fuera posible desgajar

11



la enseñanza del fin que con ella se per-
sigue, como si el «cómo» pudiera separar-
se del «qué» y el «para qué» que lo condi-
ciona.

Que esto es así queda de manifiesto —a
nivel de nuestro problema profesional—
en el hecho de que los arquitectos y estu-
diantes no parecen haber comprendido la
necesidad de analizar cuál ha de ser la
imagen del arquitecto que la sociedad va
a necesitar en los arios venideros para aco-
modar a esa pretendida imagen las ense-
ñanzas de nuestras escuelas, como si la
actual imagen —en tantos aspectos ana-
crónica— pudiera mantenerse, como si el
mal de nuestras enseñanzas radicara tan
sólo en el método y contenido de las mis-
mas y no en la incongruencia de sus ob-
jetivos.

Afortunadamente, desde el momento en
que el Consejo Superior de los Colegios de
Arquitectos, bajo la presidencia de Angel
Cortázar puso en marcha, a instancias
mías, el análisis de la realidad de la ense-
ñanza de arquitectura en España, hace ya
de esto cinco largos arios, mucho se ha ca-
minado hacia soluciones correctas, no sólo
a niveles profesionales, sino también por
la propia Administración.

Hoy estamos llegando a un punto que
puede ser sumamente positivo en esta an-
dadura.

La Administración ha sintonizado con la
profesión —cuando la Administración, en
lugar de ignorar, o marginar al menos, las
realidades profesionales, se solidariza con
ellas, puede haber indudables signos de
esperanza—, y ha designado como delega-
do para asuntos de enseñanza de arqui-
tectura a la misma persona que promovió
ante el Consejo esta inquietud y que en
estos momentos tiene su confianza y su
representación.

Y esta decisión hace que la preocupa-
ción del Ministerio de Educación y la pre-
ocupación de la profesión en estos temas
sea absolutamente coherente.

Los pasos que se han dado hasta el mo-
mento, aunque, por desgracia, lentos, han
sido los necesarios y consecuentes.

Era lógico que al pretender poner tér-
mino a una situación escolar, que a prime-
ra vista se aparecía como defectuosa, se

comenzara por realizar un análisis serio
de la situación para saber —más allá de
la mera impresión o intuición— qué males
existían y qué defectos entorpecían la la-
bor pedagógica; de aquí la primera parte
del trabajo acometido y que todos cono-
céis: la redacción del «Informe general
sobre la realidad de la enseñanza de la
Arquitectura», que nos ocupó durante dos
arios, y cuyo material representa cerca de
cuatro metros cúbicos de papel impreso
y mecanografiado, con más de 2.400 en-
cuestas a estudiantes, profesores, arquitec-
tos no profesores, profesionales afines a la
arquitectura, empresarios ligados a nues-
tro quehacer profesional, que nos confir-
maron en cuanto habíamos intuido y que
nos suministraron inapreciables datos nu-
méricos y conceptuales para la eficacia de
nuestro intento.

Los datos recogidos nos confirmaron en
nuestra idea de que muchas cosas estaban
mal en nuestras enseñanzas: El profeso-
rado, insuficiente, con escasa dedicación,
con defectuosa preparación pedagógica,
mal retribuido...; descubrimos en el alum-
no defectos graves en su formación básica
y previa, inexistencia de información en lo
que la carrera es y en las aptitudes que
precisa, con objetivos muchas veces mez-
quinos, más ligados al mundo de lo econó-
mico que de lo vocacional, persiguiendo de
la escuela más el título como licencia para
ejercer que como expresión de una real
capacitación; descubrimos a través de las
encuestas la existencia entre los alumnos
de imágenes falseadas de la realidad pro-
fesional. Confirmamos que los programas
se aparecían a profesores y alumnos como
radicalmente alejados de las realidades
profesionales, que se encaminaban a con-
figurar una imagen anacrónica e inope-
rante del arquitecto; que la carrera, de
cambio de Plan en cambio de Plan, no ha-
bía hecho otra cosa que recortar progra-
mas y chapucear propuestas, sin abordar
una real transformación; que existían nu-
merosas asignaturas innecesarias o, al me-
nos, mal programadas, mientras se echa-
ban en falta otras que parecían esenciales;
se nos aparecía la enseñanza como un
haz de materias inconexas, sin relación
entre ellas, y, lo que es peor, muchas ve-
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ces sin relación con la misma realidad pro-
fesional o, al menos, sin que al alumno
se le mostrara la relación existente.

A título personal, todos recordaréis vues-
tros arios de estudiantes con aquellas asig-
naturas de biología, astronomía y química,
por no citar otras, donde nadie nos pudo
decir qué relación guardaban estas mate-
rias con la carrera que habíamos elegido,
y a lo más se nos decía que estos conoci-
mientos y enseñanzas eran como «gimna-
sia intelectual» inapreciables —y estoy por
no dudarlo— para nuestra formación; pero
estoy también por pensar que la tal gim-
nasia pudimos ejercerla en otras muchas
otras materias a la par más directamente
ligadas al mundo que nos era propio
—como, por ejemplo, la sociología, la lógi-
ca o la filosofía.

Descubrimos a través de las encuestas
que la estructura escolar de nuestros cen-
tros era defectuosa; que no existían me-
canismos de corrección en sus defectos;
que los claustros, las más de las veces,
eran inoperantes; que el reparto de las
Escuelas en el territorio nacional no esta-
ba relacionado con las reales necesidades
de demanda o de plétora de un país en
transformación, sino que obedecían a im-
provisaciones y apriorismos —me estoy re-
firiendo, por ejemplo, a la Escuela de Va-
lladolid, a 200 kilómetros de Madrid—, na-
cida como solución a la congestión de la
Escuela de la capital de España, que nada
ha descongestionado, pero que ha creado
un segundo centro en una región que no
lo necesitaba, en tanto quedaban sin cu-
brir zonas mucho más necesitadas.

Comprobamos cómo los locales de las
Escuelas existentes eran inadecuados e in-
capaces para albergar el número creciente
de alumnos, sin ningún tipo de previsión
encaminada hacia el futuro.

Vimos cómo nuestros centros carecían
de aquellos complementos absolutamente
necesarios para la docencia, como son los
locales de encuentro, diálogo y reposo;
cómo carecían de bibliotecas, gimnasios,
museos o laboratorios, o los reducían ante
la necesidad de aumentar los espacios de
aulas.

Constatamos cómo la relación profesor-
alumno estaba establecida de forma abso-

lutamente incorrecta e inoperante; que los
catedráticos constituían una minoría ab-
soluta, que detentaban una responsabili-
dad ejercida por delegación en un inmen-
so número de profesores auxiliares, desli-
gados, sin embargo, de las áreas de deci-
sión escolar.

Todo lo cual, ligado al hecho de no sa-
ber, en realidad, lo que la formación per-
seguía, ni cuál era la imagen válida del
maestro, ni qué sentido tenía el esfuerzo
que para todos supone el hecho pedagógi-
co, iba convirtiendo las enseñanzas de
nuestras escuelas en carreras de obstácu-
los, desligados de la realidad, sin más ob-
jeto que el de ser trámite para alcanzar
en determinado número de arios una de-
terminada licencia profesional.

Cuando el informe general fue presen-
tado al Consejo Superior, el Consejo Su-
perior lógicamente se preocupó y tomó la
determinación de no hacerlo público ante
la gravedad de los hechos que en él se de-
nunciaban.

Sus razones —que en parte, al menos,
comparto— estaban avaladas por la pru-
dencia, ya que si tan lamentable era la
realidad de la enseñanza de la arquitectu-
ra, si la formación de los arquitectos era
insuficiente y no ajustada a la realidad
profesional, si el objetivo que la tal forma-
ción perseguía estaba, cuando menos, in-
concreto, no era demasiado incongruente
pensar que los profesionales que de ella
se deducían no eran precisamente los que
la sociedad reclamaba, ni en su imagen ni
en su capacidad.

Planteamiento absolutamente realista,
que exigía más que una denuncia pública,
una meditación seria y una propuesta efi-
caz que viniera a remediar los males exis-
tentes, más que a lamentarse de ellos sin
ponerles remedio.

Esta fue la consecuencia que el Consejo
sacó del informe; lástima grande que con
la prohibición de hacerlo público parale-
lamente no se tomara otra medida que la
de darse por enterado de la situación exis-
tente.

Estimo, y ya lo he dicho anteriormente,
que fue prudente la medida de no dar
publicidad al informe, en el sentido de que
puede llegar a ser profundamente negati-
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yo revelar errores, si la denuncia no va
seguida de propuestas concretas de solu-
ción o de actuación al menos.

Y he de decir que si personalmente no
he insistido en pedir su publicación, ha
sido precisamente por estas razones, que
hacen, entre otras cosas, que cuanto de
este estudio se ha publicado fragmentaria-
mente a través de actuaciones que no pue-
do alabar, no hayan servido sino para au-
mentar la inquietud y aumentar el confu-
sionismo.

La toma de conciencia de que tanto y
con tanto abuso se habla, debe ser reali-
zada —ése, al menos, es mi criterio— a
nivel de quienes pueden y estén dispues-
tos a colaborar positivamente en la reso-
lución de los males.

Lanzar una «verdad», por más verdad
que esa «verdad» sea, al juicio de quienes
no están en condiciones de recibirla, pue-
de ser el comienzo de muchos males.

Quiero señalar que la denuncia indis-
creta de los males de nuestra profesión
fuera del ámbito de la propia profesión o
del sector de la Administración, que tiene
el deber de conocerlos para intentar su
remedio, puede transformar un honesto
deseo de reforma y enmienda en un toque
de a rebato para que se lancen sobre nues-
tros males muchos sectores del país, que
también debieran tomar conciencia de los
suyos y que, sin embargo, no lo hacen, to-
mando nuestra honesta denuncia como
trampolín de deshonestos asaltos.

La toma de conciencia démosla, por tan-
to, por concluida, y estemos seguros que
toda denuncia está ya hecha y adentré-
monos con ello en otro gran capítulo de
nuestra actuación, que no puede ser otro
que el de la propuesta de soluciones.

Cabría pensar, al iniciar estas conside-
raciones que la movilidad de la sociedad
y de la coyuntura que estamos viviendo
invalidaría necesariamente cualquier ima-
gen que pudiéramos forjar con pretensio-
nes de inmovilidad y permanencia, lo cual
estimo como cierto; pero esta considera-
ción de partida no invalida el esfuerzo de
hacer una propuesta.

Si plantea la exigencia de que la misma
reforma no sea considerada como algo de-
finitivo en sí, sino estructurada de tal ma-

nera que guarde en su propia esencia la
virtualidad de la autocorrección, que per-
mitirá su constante revisión o puesta
al día.

Muchos pensarán que esta actitud es ni-
hilista en cuanto niega la existencia de
una base sólida sobre la cual asentar la
labor de la reforma —que por otra parte
es imprescindible abordar—; pero quienes
así piensan será porque no habrían descu-
bierto que la actitud de constante pregun-
ta de duda metódica, es una realidad más
positiva y fructífera que las dudosas «ver-
dades» sobre las que se han asentado tan-
tos planes y también, por qué negarlo, tan-
tos fracasos.

Nuestra única realidad operacional es la
arquitectura o, mejor, el hecho arquitectó-
nico plano, como respuesta a la realidad
del hombre social en su necesidad de ha-
bitar espacios preparados para la convi-
vencia; y ciertamente esta respuesta, ja-
más agotada en su manifestación concre-
ta espacio-temporal, cambiante por cohe-
rencia con su peculiar tiempo y espacio,
plantea una contradicción grave de origen
que puede hacer aparecer como inoperan-
te el esfuerzo que se propone: la contra-
dicción de que, siendo necesaria la crea-
ción de una nueva imagen del arquitecto
de los arios venideros y no existiendo cla-
ramente dibujada esta imagen, no tiene
sentido proponer por el momento, en tan-
to la nueva imagen no se cree, la reforma
pedagógica que mi disertación propone.

¿Debemos aceptar esta consecuencia?
¿Debemos renunciar a la reforma peda-

gógica que con urgencia se precisa?
La contestación evidente es no.
Y para que esta respuesta no sea inco-

herente sólo existe un camino, que ade-
más es plenamente congruente con la rea-
lidad profesional: plantear una reforma
en la que quepan numerosas imágenes, es
decir, que en lugar de preocuparnos por
una imagen que siempre sea incompleta,
que será mudable con el paso del tiempo,
nos ocupemos en conformar una actitud
de arquitecto que pueda amparar multitud
de imágenes mudables y perfectibles.

Este punto de partida nos permitirá
plantear la reforma pedagógica sin una
exigencia previa, inmediata y urgente de
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llegar a dibujar inequívocamente una
imagen del futuro arquitecto, válida para
estos mudables arios que se abren ante
nosotros hasta el ario 2000.

La actitud del arquitecto no responde a
una imagen determinada, pero conviene
al arquitecto de cualquier tiempo y se
identifica con el arquitecto de nuestros
días y, sin duda también, con el de maña-
na en su eje esencial, al margen de los
desarrollos tecnológicos de cada momento,
cambiantes en el tiempo.

Es decir, que el hecho arquitectónico
unitario y plural exige que la valitud del
arquitecto en los aspectos de creación, res-
puesta, intuición, expresividad, coordina-
ción y dirección permanezca inalterable,
en tanto que se manifiesta mudable en la
respuesta a la pluralidad que representan
las técnicas que configuran la variabilidad
en el tiempo de la realidad arquitectónica.

Es precisamente esta variabilidad e in-
cremento de las técnicas lo que ha hecho
nacer la idea de que existe una radical di-
ferencia entre el arquitecto de nuestro mo-
mento y el de otros tiempos, cuando en
realidad esta diferencia está limitada al
terreno de las técnicas confluyentes y no a
la esencia del ser del arquitecto.

Han variado las incidencias tecnológicas
y metodológicas que conforman el queha-
cer del arquitecto; la coyuntura económi-
ca, la coyuntura social, la clientela, las téc-
nicas económicas, constructivas y estruc-
turales, y han aparecido también técnicas
antes inexistentes, confiriendo al queha-
cer arquitectónico tal grado de compleji-
dad como en ningún otro momento ha
existido de tal manera que la vieja ima-
gen del arquitecto universalista, que en
otros tiempos pudo dominar la totalidad
de las técnicas, además del hecho unitario
central de la creación de la obra, se nos
aparece hoy como imposible e impensable
en el ámbito de las especialidades que con-
figuran el hecho plural del quehacer ar-
quitectónico.

Ningún arquitecto, que sea honesto y ve-
raz puede afirmar que domina plenamen-
te la totalidad de las técnicas que infieren
en el hecho arquitectónico, en tanto que
todos los arquitectos pueden ciertamente
abordar plenamente la creación y confi-

guración de sus propias obras, como crea-
dores de sus espacios y de las definiciones
formales y volumétricas que de ellos se
desprende, atendiendo y coordinando de
forma general las exigencias de estructu-
ras, instalaciones y demás condicionantes
que influyen en el hecho del proyecto.

De todo cuanto llevo dicho creo que se
deriva una situación cierta: Que si bien
es cierto que la profesión no puede pre-
tender que se mantenga como válida la
imagen del arquitecto universal, que en
otros tiempos pudo responder a una reali-
dad, no puede tampoco admitirse que la
arquitectura —c o m o valor de cultura—
pueda entenderse como mera yuxtaposi-
ción de especialidades, ignorando el hecho
unitario que la realidad de la arquitectura
supone.

Contemplando estas realidades, la fun-
ción del arquitecto se inscribiría en la ne-
cesidad de reducir a la unicidad del hecho
arquitectónico, al servicio del hombre y de
la sociedad, la multiplicidad de las técni-
cas que en él inciden y de los condicionan-
tes que presiden la razón de su nacimiento
y de su respuesta.

Es a partir de esta visión unitaria y plu-
ral de la función del arquitecto desde don-
de podemos admitir esa pretendida muta-
ción del quehacer del arquitecto, desde el
punto de vista de la evolución de las téc-
nicas, que hacen, por ejemplo, que el cono-
cimiento de la estereotomía de la piedra,
un día fundamental para la formación del
arquitecto, hoy no sea sino una técnica
marginal de uso muy limitado y sin duda
más inscrito en la historia de la arquitec-
tura que en la praxis arquitectónica usual.
Lo mismo podríamos decir de numerosas
técnicas que han quedado superadas o de
la incorporación de nuevas técnicas hasta
determinado momento desconocidas y hoy
de uso imprescindible para el arquitecto.

En esa variabilidad tecnológica cabe ins-
cribir la mutabilidad de nuestro quehacer
profesional, pero no en el eje central de
la conformación de los espacios habitables
del hombre, en su doble aspecto edifica-
torio y urbanístico, en la definición de su
acomodación al hombre —acomodación fí-
sico-psicológica--, en la coordinación de
las técnicas encaminadas al fin unitario
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que el hecho arquitectónico representa y
en la adecuación y dirección del proceso
constructivo que su realidad comporta.

Lo cual nos lleva de la mano a no con-
ceder primordial importancia en la forma-
ción de los nuevos profesionales, a conse-
guir el conocimiento exhaustivo de las téc-
nicas incidentes en el hecho arquitectóni-
co, siempre cambiantes, siempre en des-
arrollo, siempre en aumento, sino a prepa-
rar al futuro profesional para reaccionar
ante lo desconocido, encaminando su ac-
ción a la creación y ordenación del hecho
unitario arquitectónico y a concebir éste
como una confluencia de técnicas parcia-
les que el arquitecto puede y debe domi-
nar, sin que necesariamente ese dominio
sea exhaustivo ni se centre en ello el ser y
la exigencia de la arquitectura. Es decir,
preparar al futuro arquitecto para la com-
prensión y el dominio del hecho unitario
arquitectónico y situarlo ante la realidad
de la incidencia y desarrollo de las tecno-
logías confluyentes.

Todo ello se traduce a nivel de ejercicio
profesional, en la necesidad de contemplar
la sustitución del arquitecto aislado por el
equipo  —de arquitectos o multidiscipli-
nar—, es decir, pasando de la imagen ex-
clusiva a la imagen compartida.

Si bien —es preciso decirlo inmediata-
mente— esta imagen compartida no supo-
ne una imagen amorfa sin estructura je-
rárquica de decisión, donde el arquitecto
sea uno más entre los técnicos confluyen-
tes, sino el configurador, ordenador y res-
ponsable de la unicidad arquitectónica.

Sobre estos principios y sobre esta acti-
tud nueva se estructura el Plan Básico que
se propone como eje de la reforma peda-
gógica que se persigue.

En la actualidad nuestra carrera no
ofrece al alumno una visión integrada de
la realidad arquitectónica, que requiere la
praxis del arquitecto, en tanto que el Plan
Básico que proponemos, por el contrario,
pretende, acentuando y expresando clara-
mente la dualidad del hecho arquitectóni-
co —unitario y plural a un tiempo—, fun-
dir precisamente esa pluralidad en la uni-
cidad necesaria, sin la cual la arquitectura
no puede ser considerada como valor de
cultura.

En nuestras enseñanzas actuales la ex-
presión y comprensión de la unicidad ar-
quitectónica queda limitada a las asigna-
turas impropiamente llamadas de proyec-
tos; pero incluso en estas asignaturas se
ofrece una falsa imagen, ya que en la ac-
tualidad «los proyectos» no son el centro
de la experiencia arquitectónica del alum-
no, sino que constituyen asignaturas desli-
gadas del resto de las asignaturas de la
carrera, sin que el alumno sepa ni se le
enserie cómo en el proyecto se relacionan
y funden la totalidad de los conocimientos
que a lo largo de la carrera se desarrollan.

Contrariamente a esa realidad pedagó-
gica, deformante de la realidad profesio-
nal el Plan Básico que se propone contem-
pla la carrera desarrollada en dos estruc-
turas paralelas y complementarias que in-
ciden y resuenan entre sí a lo largo de su
desarrollo y que reflejan y recogen la rea-
lidad de la exigencia profesional. Frente a
la actual estructura pedagógica, configu-
rada exclusivamente en niveles horizonta-
les por cursos —donde las materias se suce-
den en cursos consecutivos que demasiadas
veces constituyen auténticos compartimen-
tos estancos que se ignoran y repiten sus
materias o las reiteran innecesariamen-
te—, el Plan Básico postula una doble
estructura horizontal y vertical, crean-
do, por superposición, una malla reticular
que enlaza y coordina los conocimientos y
experiencias del alumno, ofreciéndole una
imagen integrada del quehacer arquitec-
tónico.

Estos cauces pedagógicos —estructura
horizontal, estructura vertical y la malla
que de ellos se deduce— mantienen de una
parte —en la que corresponde a la estruc-
tura horizontal— la permanente imagen
del maestro como suministrador de datos,
conocimientos y experiencias, pero la en-
riquece colaborando a la experimentación
del alumno como consultor de su búsque-
da, como resonador de sus inquietudes.

En la estructura horizontal el alumno
recibirá los datos que precisa operacional-
mente para su propia investigación, sin
que pueda pretenderse —y esto hay que
repetirlo para evitar equívocos y frustra-
ciones— agotar el conocimiento de los da-
tos, que, por otra parte, no llegarán al
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alumno tan sólo por el cauce de la lección
magistral, sino por innumerables cauces
que verterán sobre la receptividad del
alumno, mucho más allá de las concretas
horas de «clase», la incidencia cultural y
técnica que nuestro mundo actual nos
brinda y que deberán complementarse des-
de el magisterio del profesor con aporta-
ciones bibliográficas que el alumno deberá
consultar, o podrá hacerlo, al menos, en
determinado momento, aprendiendo así en
la soledad más allá de la aprehensión co-
munitaria que pueda resultar de las leccio-
nes magistrales, los comentarios del profe-
sor o las informaciones incontroladas que
puedan llegarle desde ignoradas y omni-
presentes fuentes de conocimientos.

Este aspecto de la formación está cier-
tamente muy próximo a la enseñanza tra-
dicional, aun cuando enriquecida con los
matices que hemos señalado, pero también
con la didáctica de grupo —que no tiene
por qué quedar reducida a las materias
gráficas y creativas, sino que se debe ex-
tender también a las áreas de cualquier
otra actividad pedagógica—, mediante la
cual la imagen del maestro tradicional se
complementa y amplía con la colabora-
ción que le presta el propio alumno, como
coeducador de sus compañeros, ya que
incluso en muchos casos el dato puede
suministrarse a través de la investigación
y el comentario en común con los alumnos.

Dentro de esta visión de la estructura
horizontal pedagógica y de la renovación
de la imagen del profesor, cabe señalar
la introducción de la idea de Departamen-
to, en el sentido de crear una relación ver-
tical entre niveles horizontales que sirva
para unir las distintas materias agrupa-
das horizontalmente, estableciendo entre
ellas relaciones de coherencia que vengan
a corregir el defecto que tantas veces se
pone de manifiesto en las críticas de la
enseñanza tradicional al señalar la inco-
nexión que existe, demasiadas veces, en
los viejos esquemas pedagógicos.

Pero estas innovaciones no pasan de ser
una mejora de la estructura tradicional,
estableciendo relaciones de enlace verti-
cal, y no son ciertamente el aspecto más
interesante de la reforma que se propone.

La parte más interesante —a mi juicio al
menos— radica en la otra estructura que
el Plan Básico introduce a través de los
Talleres Integrales que engloban vertical-
mente la totalidad de las experiencias de
los alumnos a nivel intercurso, configuran-
do una auténtica malla de conocimientos,
datos, aportaciones y experiencias.

El Taller Integral supone la desaparición
de las antiguas «Cátedras de Proyectos»,
sustituyendo su imagen por un taller de
experiencias integradas de todas las ma-
terias de la carrera, tanto informativas
como operativas, por cuanto en el proyec-
to inciden no sólo la construcción, las es-
tructuras, las instalaciones o la composi-
ción, sino también los conocimientos ad-
quiridos de Historia, Psicología, Economía,
por no hacer exhaustiva la relación. Todos
los conocimientos y datos adquiridos de-
ben de alguna manera reflejarse y fundir-
se en el proyecto arquitectónico, pero no
sólo a nivel de curso, reuniendo las expe-
riencias y aportaciones de los alumnos de
un determinado nivel —lo que no sería
más que una estructura horizontal más
integrada y perfeccionada—, sino a nivel
intercurso, aportando y refundiendo el
caudal total de experiencias de todos los
niveles escolares, como en la realidad ocu-
rre en las prácticas de alumnos en estu-
dios profesionales, donde el alumno se
funde en un nivel superior de conocimien-
tos de todos los integrantes del estudio,
arrastrado por la fuerza arrolladora de la
unidad de los proyectos y trabajos profe-
sionales, en el que todos —desde su nivel
de conocimiento— participan.

Esta integración alrededor del tema del
proyecto sitúa de forma clara el problema
de la incoherencia actual, que supone la
existencia de distintos niveles de proyecto
como si fuese posible señalar «escalas de
proyecto», proyectos para primer curso,
proyectos para segundo o tercero, igno-
rando oficialmente, y creando la imagen
falsa desde las mismas escuelas de que
existe mayor dificultad en los proyectos
en razón de su complejidad, como si fue-
se cierto que existe mayor dificultad en
una pequeña casa familiar que en una
casa colectiva, en un elemento aislado que
en un conjunto de elementos, cuando cier-
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tamente la diferencia será de complejidad,
pero no de dificultad —es decir, requerirá
mayor número de colaboraciones o de ap-
titudes—. Demasiados objetos simples pé-
simamente proyectados y demasiadas pe-
queñas viviendas insoportables existen
para tener que defender la realidad de la
afirmación que esta propuesta comporta.

Principio que, de no mantenerse en todo
su valor, vendría a dar la razón a quienes
postulan la división del quehacer arqui-
tectónico por niveles económicos o niveles
de complejidad, como si el coste de un
edificio o su complejidad de funciones pu-
diera ser la medida para la competencia
de los técnicos llamados a realizarlos.

Y sólo así, en la experiencia comparti-
da de los Talleres Integrales, podría el
alumno vivir la realidad de la unicidad y
de la pluralidad que comporta el hecho ar-
quitectónico pleno.

Este planteamiento supone afirmacio-
nes teóricas y consecuencias prácticas de
incuestionable importancia.

Las escuelas, de acuerdo con esta pro-
puesta, pasarían a ser un conjunto de «mi-
croescuelas», por lo que hace a la labor
central del proyectar —aun cuando man-
tengan su unidad por lo que respecta a
las materias correspondientes a la estruc-
tura horizontal—, donde cada taller ofrez-
ca su peculiar imagen y donde cada alum-
no pueda encontrar el cauce más idóneo
a su peculiar actitud de respuesta frente
al hecho arquitectónico.

Sin que haya de suponerse una adscrip-
ción permanente a determinado taller por
la totalidad de los arios de la carrera, para
aquellos alumnos que por la razón que
sea desean confrontar distintas enseñan-
zas o modalidades.

La idea de estas «escuelas de tenden-
cias» da respuesta coherente a la idea de
la multiplicidad de la imagen del arqui-
tecto, cara al futuro, y a la idea, tantas
veces expresada, de la verdad múltiple y
compartible, de tal manera que cada es-
cuela pueda ofrecer multitud de imágenes
del quehacer del arquitecto.

De otra parte, los talleres suponen la
adopción del trabajo en equipo —como
medio de participación activa en la coedu-
cación y en la investigacin formativa, ya

que es impensable que puedan trabajar
en un mismo ejercicio los 120 alumnos que
pueden llegar a integrar un taller, pero
no lo es que éstos alumnos puedan agru-
parse para su trabajo en grupos menores
que engloben alumnos de todos los cur-
sos, con un mínimo de un alumno por
cada uno de ellos, de tal manera que en
cada taller se integren numerosos equipos
de trabajo, bajo las directrices que el taller
imparta a sus investigadores. Cada taller
contará no sólo con la colaboración de sus
profesores, sino también con la colabora-
ción de los propios alumnos de los equipos
y con el asesoramiento —a régimen de
consulta— de los distintos Departamentos
que en la carrera existen y que inciden
en la práctica del taller.

Estas constituyen esencialmente las ba-
ses fundamentales del Plan, que se pro-
pone.

No podemos ciertamente ofrecer garan-
tías de éxito, ya que en todo el mundo la
crisis de la enseñanza de Arquitectura es
un hecho vivo y no existe en ninguna par-
te la experiencia necesaria para garantizar
nada. Ahora bien, si no podemos ofrecer
seguridades de éxito, podemos al menos
ofrecer nuestro esfuerzo y promover la
posibilidad de encontrar nuevos caminos.

Cuanto pueda añadirse en esta exposi-
ción no será ya fundamental para la pro-
puesta. El saber si han de ser unos los
cursos u otros, si deben ser estas o aque-
llas materias a impartir, no pasarán de
ser cuestiones de detalle, tan interesantes
como se quiera, pero que no alteran las
directrices de la reforma.

El Plan que se propone no considera se-
lectivos los dos primeros cursos, porque es
importante establecer que nadie debe ser
condicionado en la libre elección de su fu-
turo, sino que cada persona debe ser y
considerarse responsable de su propia de-
cisión, sin que nadie pueda ser apartado
de su vocación —si ésta existe— por razo-
nes subjetivas de quienes difícilmente
pueden asumir el papel de jueces en esta
delicada materia de la decisión profesional.

Es preciso, en consecuencia, para que
la elección sea plenamente consciente por
parte de cada alumno que se le ofrezca
a éste en el inicio de sus estudios una in-
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formación lo más exacta y completa posi-
ble que le muestre con la máxima clari-
dad, cuál es el camino que emprende al
iniciar la carrera elegida; en qué consis-
te esta carrera, cómo se estructura, qué
asignaturas contiene, qué conocimientos
básicos le son precisos, y lo que es más
importante: qué aptitudes son necesarias
y en qué medida son precisas para abor-
dar con éxito la aventura que la elección
de carrera representa.

De aquí que las pruebas previas y el
curso de introducción deberán desarro-
llarse a dos niveles: de una parte, a ni-
vel de conocimientos operativos y datos
que el alumno debe conocer y dominar
para poder caminar con éxito la vía em-
prendida (de igual manera que el filósofo
o el literato debe dominar el lenguaje ha-
blado para la expresión e incluso configu-
ración de sus ideas e invenciones en nues-
tra carrera, es preciso dominar —aun
cuando sea a un nivel elemental— un len-
guaje gráfico expresivo), y de otra parte,
a nivel de conocimientos informativos que
le permitan la más completa visión, como
ya se ha dicho, de la Arquitectura, del
quehacer del arquitecto y de la misma
realidad de la carrera que debe cursar,
completada con la toma de conciencia de
su personal nivel de aptitud en orden a
imaginación, creatividad y expresividad,
con aptitudes esenciales para todo arqui-
tecto.

En cualquier caso estas pruebas previas
deberán tener un claro carácter informa-
tivo de comprobación de los conocimien-
tos de los alumnos para su información
personal —aparte de la que pueda repre-
sentar para la escuela—. Así el alumno,
plenamente informado de su capacidad,
de las características de la profesión y de
la carrera que a ella conduce, podrá libre-
mente tomar la determinación que le pa-
rezca oportuno, en orden a iniciar sus es-
tudios, sin hacer recaer en otros la razón
de sus eventuales dificultades.

En estas condiciones la preocupación
por la duración de la carrera deja de ser
fundamental, como durante tanto tiempo
se ha pensado, ya que, partiendo de. la
clara idea de que los arios escolares nunca

serán suficientes para abordar la totalidad
de los conocimientos precisos, y que los
conocimientos que se impartan nunca
constituirán totalidad, sino parcialidad,
podemos admitir que en cualquier caso
la formación escolar siempre será incom-
pleta y, en consecuencia, la formación no
puede considerarse terminada nunca, ni
en ningún caso agotada, sea cual sea el
número de arios de la carrera, lo que pre-
supone una formación continuada más
allá de los años escolares.

Esta necesidad de constante puesta al
día no supone tan sólo la adecuación de
los conocimientos adquiridos, sino también
la adquisición de nuevos e inéditos cono-
cimientos, lo que es consecuencia de la
clara idea de que la formación no termina,
porque el conocimiento de datos no se
agota y porque la evolución de los cono-
cimientos es infinita, precisamente porque
el conocimiento de la verdad no se alcan-
za dentro de un proceso infinito de perfec-
tibilidad.

Aun cuando no deja de ser una idea
marginal del Plan Básico que se propone,
quiero señalar que el nuevo Plan separa
la idea del libre ejercicio de la idea de ti-
tulación; indudablemente, el título repre-
senta la certificación oficial de que se han
cursado con provecho determinados estu-
dios y realizado satisfactoriamente deter-
minadas prácticas y ejercicios, que capa-
citan para afrontar el trabajo profesional
con bases sólidas elementales, que debe-
rán completarse con el contraste de la ex-
periencia de la realidad profesional viva,
única que ciertamente completa la forma-
ción que el libre y pleno ejercicio profe-
sional reclama.

Entre el título y el libre ejercicio profe-
sional es preciso, en consecuencia, deter-
minado período de prácticas que concedan
la madurez que la plena responsabilidad
requiere y que deberá ser constatada no
por las Escuelas —Centros de formación
teórica—, sino por los Colegios profesiona-
les que son los llamados a velar por la efi-
cacia profesional.

Esta separación entre titulación y libre
ejercicio pleno tendrá como eficaz conse-
cuencia que los alumnos vean en las es-
cuelas el Centro para su formación y ca-
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pacitación, y no como ahora, demasiadas
veces, la puerta —o, lo que es peor, el trá-
mite— para alcanzar el título y la auto-
mática colegiación posterior.

Indudablemente el Plan Básico que pro-
ponemos deberá tener consecuencias cier-
tas en la práctica del quehacer del nuevo
arquitecto, o tal vez sea más exacto decir
que la realidad del arquitecto nuevo ha
estado presente en la génesis de este Plan
y en los conceptos básicos que lo informan.

El Plan Básico que nos ocupa posibilita
múltiples imágenes de arquitecto capaces
de articularse de forma diversa en la
complejidad de los equipos multidiscipli-
narios que vienen, a sustituir la imagen
anacrónica del arquitecto aislado y uni-
versal. Comprendo que muchos temores
van a crearse frente a la idea de que el
arquitecto deje su posición tradicional de
soledad oficial, para insertarse en la rea-
lidad profesional de la participación en el
trabajo y en la responsabilidad, temores
que nacen de una actitud defensiva enla-
zada con complejos que no valoran, en su
amplia proyección, las trascendentes fun-
ciones del arquitecto de todos los tiempos,
y piensan que renunciando al dominio de
la universalidad del hecho arquitectónico
se está negando la esencia y el ser del ar-
quitecto, cuando, muy al contrario, renun-
ciando a lastres que nos inmovilizan y
nos colapsan podremos salvar la esencia

fundamental de nuestra profesión dema-
siadas veces ignorada en la confusa com-
plejidad de esfuerzos marginales.

Sin embargo, en el Plan Básico —que
debe afrontar no sólo el futuro, sino tam-
bién el presente— se contempla la posibi-
lidad no sólo de que el arquitecto esté ca-
pacitado para el desarrollo de su actividad
central de la profesión, sino también para
que en el conjunto de la confluencia de las
exigencias multidisciplinares que el hecho
arquitectónico supone, pueda también dar
respuesta en paralelo con otros técnicos
especialistas que puedan confluir en la
complejidad del mundo de proyecto arqui-
tectónico o de su realización. Para ello el
Plan Básico establece —con carácter de
posgraduación— una serie complementa-
ria de estudios que permiten a todos los
arquitectos, con carácter voluntario, po-
seer además con sus capacidades de su tí-
tulo unitario y general, aquellos conoci-
mientos que le permitan dominar plena-
mente determinadas parcelas de conoci-
mientos específicos, necesarias para el lo-
gro eficaz del hecho arquitectónico pleno.

Mucho más podría decirse del Plan que
se propone y de las implicaciones y con-
notaciones que le ligan al quehacer pro-
fesional, al que hemos dedicado nuestra
vida, pero en líneas generales queda dicho
en esta exposición cuanto de fundamental
en él se encierra.
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Notas sobre la evaluación continua,
por ANTONIO MARTINEZ SANCHEZ

Al ASPECTOS GENERALES

A partir de su institución en la Ley Ge-
neral de Educación, la evaluación conti-
nua ha sido objeto de estudio y curiosidad
tanto desde el punto de vista de los espe-
cialistas como desde el de los educadores
en general e, incluso, del público intere-
sado en los problemas educativos. Este in-
terés se presenta a veces acompañado de
una cierta alarma y desconfianza en de-
terminados sectores. ¿Qué supone la eva-
luación continua?, se han preguntado no
sólo los padres de los estudiantes, sino in-
cluso algunos de los que componen el per-
sonal docente. La respuesta que a esta
pregunta se da resulta muchas veces erró-
nea. Por eso creemos puede resultar útil
todo lo que sirva para aclarar este con-
cepto.

Hay un peligro que acecha al nuevo sis-
tema, y es el de confundir la evaluación
continua con un nuevo tipo de exámenes,
que tan sólo se diferencia del tradicional
en que los alumnos en lugar de una sola
prueba a final de curso se ven agobiados
por un conjunto de ellas a lo largo del
mismo, y en que los resultados de la eva-
luación se han de expresar necesariamen-
te conforme unas nuevas fórmulas de in-
terpretación más o menos equívocas. En
otras palabras, el peligro que acecha a la
evaluación continua —y este peligro no

es ajeno a otros muchos aspectos de la
reforma— es conservar los viejos usos bajo
la etiqueta de unos nuevos nombres.

Pero no es éste el espíritu de la ley.
Como muy bien señala la orden de 16 de
noviembre de 1970: «En el proceso de
formación la evaluación no debe ser un
apéndice de éste ni un procedimiento de
selección el estilo de los exámenes tradi-
cionales, sino principalmente de orienta-
ción y, como tal, parte integrante de la
actividad educativa.» Estas palabras son
lo suficientemente claras para disipar de
una vez por siempre el equívoco al que
antes hicimos referencia.

La evaluación, pues, no es un nuevo sis-
tema de examinar ni un nuevo método
más o menos formalista y estándar de
clasificación escolar. La evaluación no debe
plantearse como un mero testimonio de
rendimiento ni como una hpotetica prue-
ba de selección de los más aptos, sino
como un medio de orientación educativa
y esto a los dos niveles, el discente y el
docente: Orientación de los propios alum-
nos para la optimación de sus posibilida-
des, y orientación del propio proceso edu-
cativo al reflejar sus logros o sus fallos,
sus alcances o sus deficiencias.

En ese proceso de trasvase de conoci-
mientos, que es tan sólo uno de los as-
pectos de la educación, la evaluación con-
tinua debe plantearse como un intento
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de lograr un medio perfecto de control de
información que nos asegure que el men-
saje educativo llega al receptor sin distor-
siones de un significado, y que nos detec-
te, en su caso, la existencia de estas dis-
torsiones, posibilitando su corrección in-
mediata.

Tenemos, pues, ya una fundamental di-
ferencia entre el nuevo sistema y el tra-
dicional. No se trata tan sólo de que la
evolución continua al realizarse a lo lar-
go de todo el proceso permite subsanar las
deficiencias en el aprendizaje del alumno,
lo que no ocurre con un examen final que
se nos presenta como un acto irreversible.
Se trata, y aquí está la diferencia sustan-
cial, de que, desde el punto de vista de la
transmisión de conocimiento, en ese siste-
ma de información constituido por un
emisor, un mensaje y un receptor, el exa-
men tradicional sólo se preocupa de la
cantidad de información almacenada por
el receptor del mensaje, mientras que una
evaluación que quiera cumplir su requisi-
to de control del sistema de información
deberá atender a sus tres elementos. De-
berá medir no sólo la información alma-
cenada por el receptor, sino también las
condiciones en que se realiza la emisión
y las condiciones del propio mensaje. O en
términos más claros: si en el sistema tra-
dicional de exámenes los juzgados eran
únicamente los examinados, el sistema de
evaluación propugnado por la reforma
educativa extiende este juicio a todo el
sistema pedagógico.

Desde este punto de vista y haciendo
referencia a la aplicación de la evaluación
por los profesores, evaluar no es tan sólo
juzgar, clasificar ni, mucho menos, elimi-
nar. Evaluar para el profesor debe ser te-
ner una clara conciencia de las posibili-
dades de las personas y de la eficacia de
los medios de que se dispone para poten-
ciar esas posibilidades al óptimo posible.

B) LA PERSONALIDAD TOTAL
DEL ALUMNO COMO OBJETO
DE LA EVALUACION

Al realizar la evaluación, el evaluador
debe partir del receptor del mensaje edu-
cativo. Evaluar supone analizar el nivel

que cada destinatario haya alcanzado en
la recepción del mensaje.

El examen tradicional también preten-
día la medición de este nivel. Pero el exa-
men tradicional parte de una abstracción
inadmisible. Parte del concepto abstracto
de alumno como mero receptáculo de co-
nocimientos, ignorando que este recep-
táculo era una persona humana. Para el
examen tradicional lo único que importa
es la cantidad de información que un de-
terminado alumno pueda tener. Esta igno-
rancia de toda una totalidad personal en
favor de la potenciación de una simple
categoría personal, supone u n a visión
completamente alienadora.

Hemos dicho que el trasvase de conoci-
mientos es tan sólo uno de los aspectos
de la educación. La educación —y la Ley
General de Educación así lo propone—
debe tener por objeto el desarrollo armóni-
co de la persona humana. Será, por tanto,
de esta persona humana como totalidad,
de la que tendremos que partir para rea-
lizar la evaluación.

Pero incluso desde el punto de vista de
mero receptor del mensaje, el evaluador
encuentra que las condiciones de recep-
ción dependen de una serie de factores
que debe tener en cuenta.

Al enfrentarse con estos factores halla-
rá que responden a dos tipos:

a) Factores fisiobiológicos-genéticos.
b) Factores sociales-adquiridos.

Dentro de los factores genéticos —los de
base más estrictamente individual—, ca-
bría distinguir:

a) Aptitudes físicas.
b) Aptitudes mentales.

El enfoque de los factores sociales pue-
de tomarse desde dos puntos de partida:

bi) Causales.
Nos encontramos con el hábitat fami-

liar, económico, social, cultural, conflicti-
vo, etc., en que el sujeto se desarrolla.

bd Factores manifiestos.
Tenemos los caracteres de la personali-

dad, las actitudes, la integración social,
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las tendencias e intereses en que el su-
jeto se manifiesta.

El comportamiento, desde el punto de
vista de la recepción del mensaje educa-
tivo, se traduce en un rendimiento sus-
ceptible de medición. Pero en último tér-
mino el evaluador no debe olvidar que
este rendimiento viene dado en función
de los factores a) y b). Por tanto, un sis-
tema de evaluación eficiente no debe limi-
tarse a la medición de los rendimientos,
sino al análisis de los diversos factores
que los condicionen.

Análisis de los rendimientos

Evaluar supone ante todo medir el ren-
dimiento; en el caso que nos ocupa, el
rendimiento educativo del alumno. Ya he-
mos señalado que la medición de este ren-
dimiento educativo supone algo más que
la constatación de los conocimientos ad-
quiridos y que debe extenderse a esa to-
talidad que supone el desarrollo armóni-
co de la personalidad. Por otra parte, la
medida del rendimiento puede enfocarse
bajo dos aspectos: desde un punto de
vista individualizado y desde un punto de
vista general. Si la medida del rendimien-
to individualizado supone ante todo el aná-
lisis del receptor del mensaje, las medi-
das del rendimiento atendiendo a la ge-
neralidad de los receptores, permitirá los
análisis de las condiciones del propio
mensaje y del emisor del mismo.

Al efectuar una prueba de conocimiento,
su evaluador, al analizar los resultados in-
dividuales, debe deducir tres tipos de con-
sideraciones:

Ante todo, el evaluador debe deducir
de los resultados de la prueba, el nivel
real alcanzado por el alumno en el apren-
dizaje de la materia compartida. El profe-
sor se ha propuesto unos determinados ob-
jetivos. Por tanto, debe medir —evaluar—
hasta qué punto esos objetivos se han lo-
grado respecto al alumno objeto de la eva-
luación.

Esta primera consideración de constatar
los conocimientos —que en la doctrina sue-
le conocerse con el nombre de inventario—
permitirá deducir otros dos tipos de con-
clusiones. Del inventario se deducirá ne-

cesariamente el pronóstico y la diagnosis
pedagógica.

— El pronóstico es el conjunto de con-
clusiones que de cara al futuro de-
ben deducirse del inventario. El ni-
vel de conocimientos actuales y la
forma en que el alumno ha respon-
dido a los objetivos de los profesores
deben permitir al evaluador antici-
par los resultados educativos del
alumno, tanto en las próximas eta-
pas educacionales como en las más
lej anas.

— Diagnóstico, por el contrario, es el
conjunto de conclusiones que, a par-
tir del inventario se obtienen sobre
las causas que determinaron los po-
sibles logros o deficiencias que en
éste se reflejan. Si el pronóstico se
proyecta hacia el futuro, el diagnós-
tico investiga el pasado. El pronós-
tico nos permitirá orientar; el diag-
nóstico, corregir.

Vemos, pues, que, conforme a esto, la
evaluación se plantea de una manera di-
námica. Los exámenes de tipo tradicional
eran exámenes estáticos. Realizados al
final del proceso educativo, no influían
para nada sobre éste; se limitaban a cons-
tatar el nivel de conocimiento, a realizar
el inventario de cada alumno y a clasifi-
carlo con un juicio aprobatorio o desapro-
batorio, pero sin posibilidad alguna de
modificarle.

El inventario de la evaluación debe ser
por el contrario no un nuevo juicio clasi-
ficatorio, sino un instrumento de actua-
ción. El inventario debe ser un dato que
nos remita al pasado y al futuro. Debe
obligar a analizar las causas que han mo-
tivado la consecución del nivel actual para,
mediante la corrección de las mismas, im-
pulsar al alumno a un futuro más prove-
choso que el que nos hace pronosticar este
inventario.

De esta forma, la evaluación se consti-
tuye —tal como se dice en la mencionada
orden de 16 de noviembre de 1970— en
parte integrante de la actividad educati-
va. Pero esta integración de la evaluación
en la totalidad del proceso educativo se
ve aún más enriquecida si el análisis se
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lleva de la evaluación individual a la eva-
luación del grupo de trabajo.

En la evaluación del grupo, el nivel al-
canzado por el mismo permitirá al evalua-
dor conocer hasta qué punto se han lo-
grado los objetivos señalados en la etapa
del proceso educativo que es objeto de eva-
luación. Le permitirá conocer los puntos
débiles de estos objetivos y, por tanto, to-
mar las medidas necesarias para subsanar
sus deficiencias. De esta forma, la evalua-
ción de los destinatarios del mensaje le
lleva a la evaluación del propio mensaje,
haciendo resaltar las partes oscuras o con-
fusas del mismo y permitiéndole su posi-
ble corrección. Asimismo, el evaluador po-
drá deducir del análisis de los niveles de
información y de la claridad del mensaje,
útiles conclusiones sobre el emisor del
mismo. La evaluación alcanza así su ob-
jetivo de control total del mensaje peda-
gógico.

C) ANALISIS DE LOS FACTORES
INDIVIDUALES
DEL RENDIMIENTO

El análisis del rendimiento nos ha lleva-
do a la consideración no sólo del análisis
del receptor del mensaje educativo, sino
del emisor y del propio mensaje, permi-
tiéndonos así una revisión global del pro-
ceso educacional. Pero ya hemos señalado
con anterioridad que, con independencia
de las cualidades del emisor y del código
en que se cifra el mensaje, existen una
serie de factores individualizados de los
receptores que condicionan el nivel de
información alcanzado por los mismos.

Estas condiciones individualizadas son,
en último término, las determinantes de
la personalidad de cada receptor. Y como
el objeto de la educación es el desarrollo
armónico de la personalidad del individuo
de acuerdo con las exigencias del grupo
cultural al que pertenece, los factores in-
dividualizados a que nos vamos a referir
constituyen no sólo un condicionante del
nivel de información, sino, lo que es más
importante, un objetivo final del mensaje
pedagógico.

Examinemos brevemente estos factores.

a) FACTORES FÍSICO-BIOLÓGICOS

Cabe establecer una distinción:

ad Factores orgánicos.

Al enfrentarse de una forma analítica
con el problema de la evaluación, el eva-
luador se enfrentará en primer lugar con
la base orgánica del alumno. Esta base
condicionará en buena parte su propio ren-
dimiento escolar.

El estudio y análisis de estos datos es
ante todo una cuestión médica. Pero este
análisis, que supone una finalidad ante
todo terapéutica, no excluye otro destina-
do a una finalidad más estrictamente pe-
dagógica. En cuanto que las deficiencias
orgánicas del alumno pueden influir de
una forma más o menos primordial en su
rendimiento, el evaluador tendrá que tener
en cuenta estas circunstancias al efectuar
la evaluación de los rendimientos con vi-
sión de diagnóstico pedagógico.

Todos los aspectos orgánicos pueden re-
sultar pertinentes para el rendimiento edu-
cativo, pero de una forma especial con-
viene prestar atención a los siguientes:

— enfermedades y deficiencias crónicas,
— defectos físicos (sobre todo por su

posible repercusión en la personali-
dad),
visión y audición,
crecimiento y desarrollo orgánico.

Esto, naturalmente, sin contar aquellas
anormalidades tan condicionantes del ren-
dimiento que exigen una educación espe-
cial (subnormales).

a) Aptitudes intelectuales.

Ante todo conviene establecer claramen-
te la diferencia entre aptitud y rendimien-
to. Se puede decir que la aptitud supone
una reserva potencial de rendimiento. La
aptitud condiciona el rendimiento. Es pre-
cisamente la combinación de esa reserva
potencial para alcanzar un determinado
nivel y el entrenamiento destinado a ese
mismo fin, lo que se refleja en un resul-
tado, que es el rendimiento o realización.

Desde el punto de vista de una perfec-
ta evaluación no cabe duda que el cono-
cimiento de esa aptitud potencial permiti-
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rá, mediante la comparación con el inven-
tario real de conocimientos, obtener im-
portantes consecuencias respecto al pro-
nóstico y al diagnóstico pedagógico.

Las aptitudes deben de considerarse
como potencial de actuación, libres, por
tanto, de toda influencia cultural, de toda
modificación por el aprendizaje. De ahí
que el método más idóneo para su medi-
ción sean los tests psicotécnicos adecuados
a la aptitud que se quiere medir.

b) FACTORES SOCIALES-ADQUIRIDOS

bd Desde el enfoque causal de estos
factores cabe investigar el hábitat del
alumno para poder tener una visión más
clara de sus problemas y posibles dificul-
tades. El conocimiento del status social y
cultural de su familia, de las condiciones
de su habitación, del medio en que se des-
envuelve, de los valores admitidos por ese
medio, facilitan el diagnóstico pedagógico
y será un medio imprescindible para in-
tentar modificar el rendimiento del alumno.

132) Factores manifiestos.
En los aspectos comportamentales sus-

ceptibles de una observación directa o in-
directa, a través de pruebas adecuadas,
conviene distinguir:

1) Intereses.—Los intereses hacen refe-
rencia a la dirección de la actividad del
individuo. Los intereses nos vienen seña-
lados por un fin. Es precisamente la inten-
sidad espontánea —no forzada— con que
el individuo se dirige a los diversos fines
lo que nos marca la escala de intereses.

La diversificación del trabajo docente
conlleva ya una diversificación de centros
de interés. Estos centros serán ponderados
de distinta manera según la escala de in-
tereses de los sujetos.

La constatación de los intereses puede
realizarse a partir de los siguientes me-
dios:

— Manifestación personal del propio in-
teresado, interés explícito.

— Manifestación personal del interesa-
do a través de su conducta directa-
mente observable, interés manifiesto.

— Manifestación indirecta del interés a
través de respuestas a cuestionarios
estandarizados. Son los intereses com-
probados si las cuestiones son prue-
bas objetivas, o los intereses inven-
tariados si se basa en inventario de
intereses.

La manifestación más directa de los in-
tereses es la de los explícitos, pero es asi-
mismo la menos fiable. Los intereses com-
probados son los que experimentan menos
censura por parte del sujeto. Son, por
tanto, los más auténticos. El peligro es su
interpretación, ya que se trata de un mé-
todo indirecto. Dentro del ámbito escolar,
la constatación más factible es la del in-
terés manifiesto y tiene la ventaja de pre-
sentar un grado de espontaneidad supe-
rior a los intereses explícitos.

2) Actitudes.—Actitud es el juicio (apro-
bación-desaprobación) del individuo sobre
el conjunto de actividades, instituciones,
principios y valores que constituyen su
ámbito cultural. La diferencia entre inte-
rés y actitud presenta a veces dificultades.
Desde el punto de vista pedagógico, y para
esclarecer la distinción, podemos conside-
rar estos dos aspectos aplicados a un mis-
mo campo de actuación.

Un alumno, ante una materia escolar
determinada, sentirá un grado de interés
proporcional a la intensidad con que es-
pontáneamente se ve atraído o repelido
por la ejecución de las diversas activida-
des que suponen el aprendizaje de esa ma-
teria. Pero la actitud del alumno hacia la
misma será el resultado de una combina-
ción de actitudes parciales de juicios fa-
vorables-desfavorables que realiza sobre
la importancia de la asignatura dentro del
medio docente general; sobre el valor del
estudio en general dentro del mundo de
valores; su aprobación o desaprobación
de los métodos didácticos; su relación con
el profesor que la imparte; su interés ha-
cia la materia y su aceptación o rechazo
según el lugar que la asignatura y él mis-
mo ocupen dentro de la dinámica del pro-
pio grupo de los alumnos o de la dinámi-
ca de otros grupos extraescolares a los que
el alumno puede pertenecer. Naturalmen-
te, todas estas variables, enumeradas tan
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sólo a título ilustrativo y sin ánimo de to-
talización, determinarán la actitud del
alumno ante la disciplina en cuestión.

Centrándonos en la relación con el men-
saje educativo, la actitud del alumno se
moverá siempre dentro de una polaridad
aceptación-rechazo y se referirá: a) Al
mensaje educativo. b) Al emisor del men-
saje. c.) Al grupo con el que —en función
de dicho mensaje— interrelacione.

3) Adaptación.—Esto último nos pasa
a otro aspecto del comportamiento, que
tendrá suma importancia en el rendimien-
to: la adaptación.

Sin necesidad de recurrir a técnicos es-
pecializados, el evaluador, por la simple
observación, está en condiciones de medir
el grado de adaptación de los alumnos
Podrá también constatar el hecho de la
estructura grupal. Dentro del grupo esco-
lar pueden estructurarse subgrupos. Algu-
nos de ellos estarán condicionados por re-
laciones predominantemente escolares, de
estudio y aprendizaje. Pero también pue-
den existir subgrupos estructurados por
otro tipo de relación. El educador procu-
rará extraer las consecuencias pertinen-
tes de todas estas estructuras grupales.
Muchas veces una falta de adaptación es-
colar no tiene su razón de ser en motivos
propiamente escolares, sino quizá en una
paralela falta de adaptación a un grupo
deportivo o de juegos. A veces, todo el pro-
blema de un alumno puede solucionarse
con el simple cambio del puesto físico que
le corresponde en el aula. El educador tie-
ne que estudiar los subgrupos no integra-
dos, en los que puede manifestarse una
actitud de rebeldía frente a todo lo que
suponga una tarea del grupo principal, in-
cluyendo, claro está, la aceptación del pro-
pio sistema educativo. Debe también to-
mar en cuenta las relaciones de liderazgo
y considerar que un liderazgo informal
basado en valores equívocos puede resul-
tar totalmente pernicioso para la labor co-
mún educativa.

Desde el punto de vista de la evalua-
ción, al establecer la adaptación del alum-
no deben también considerarse tres crite-
rios:

Madurez: Examinar si la conducta del
A

alumno es la que corresponde a la edad
media del grupo.

Normalidad: La normalidad supone una
conducta ajustada a la conducta media
del grupo. Se diferencia de la madurez en
que si ésta está determinada por la edad
y una conducta inmadura, se convertirá
en conducta madura al transcurrir algu-
nos arios; la conducta anormal tiene raí-
ces más profundas, íntimamente ligada a
la personalidad del sujeto.

Adaptación: Supone el grado de integra-
ción en el grupo, el grado en que es acep-
tado por el grupo y en el que a su vez
acepta el grupo, sus roles y sus valores .

4) Personalidad.—Al hacer referencia a
la normalidad ya encontramos el concepto
de personalidad como totalidad individua-
lizadora. En último término, esta totalidad
individualizadora es la que debe enrique-
cerse con la acción pedagógica. Es, pues,
esta totalidad la que debe ser el objeto
final de toda evaluación, aunque el objeto
inmediato sea uno de los aspectos de esta
personalidad. Naturalmente, todo lo ante-
rior ayudará al evaluador al conocimien-
to de la personalidad del sujeto. El estudio
de los rasgos del carácter será comple-
mento necesario e indispensable para este
conocimiento y la ulterior acción.

D) LA EVALUACION COMO
PARTE INTEGRANTE
DE LA ACTIVIDAD EDUCATIVA

Una gran parte de los trabajos publica-
dos sobre la evaluación continua se ha en-
focado desde el punto de vista de técnica
de evaluación de conocimientos del alum-
no. Consideramos de suma importancia es-
tas técnicas, y el hecho de que cada profe-
sor sea capaz de aplicar en cada momento
la prueba de control de conocimiento más
objetivo y apropiado nos parece debe ser
uno de los fines a cubrir en toda forma-
ción del profesorado. Indudablemente, un
profesor que sepa que dominar una ma-
teria es algo más que la simple acumula-
ción de datos; que tenga conocimiento de
la taxonomía de Bloom, pongamos por
ejemplo, y la aplique de una forma siste-
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matizada; que sea capaz de construir
cuestionarios objetivos y evaluar sus re-
sultados con métodos estadísticos, estará
indudablemente en condiciones de realizar
no sólo una mejor evaluación, sino, lo que
es más importante, de alcanzar un mayor
rendimiento docente.

Pero aquí no vamos a tratar de estos
métodos. Y esto porque consideramos que
la insistencia en ellos encierra im peligro.
Este peligro es —y aunque lo repitamos,
la repetición nos parece necesaria— el
confundir la evaluación continua con la
técnica de los exámenes.

Insistir en las diversas técnicas de Cons-
trucción de cuestionarios, de cálculos de
eficacia y poder discriminatorio de las
pruebas, de métodos de anotaciones esta-
dísticas de los resultados puede llevar a
una psicosis de exámenes continuos; pue-
de llevar a convertir la evaluación —to-
mando esta palabra en su sentido más
estricto de constatación de niveles de in-
formación— en el centro de todo el siste-
ma educativo. Y esto sería caer en todo lo
contrario de lo que se propone la ley.

Asusta pensar lo que puede ser un sis-
tema educativo en el que la tensión que
caracteriza a las pruebas finales tradicio-
nales se convirtiese en el denominador co-
mún de todo el proceso educacional; en
el que los alumnos estuvieran pendientes
todo el curso de efectuar con éxito las
pruebas más variadas, resolviendo ejerci-
cios prácticos, llenando cuestionarios, con-
testando pruebas objetivas de conocimien-
to y realizando tests psicométricos; en el
que el profesor centrase su atención de un
modo primordial en la construcción y va-
loración de estos cuestionarios y pruebas
y en la confección de diversas y numero-
sas fichas en que de una forma minucio-
sa y matemática fuera anotando los resul-
tados.

Ciertamente toda evaluación necesita en
alguna medida acudir a estas cosas. Pero
el peligro está en convertir a fin lo que
tan sólo es un medio. El peligro está en
olvidar la auténtica finalidad de la eva-
luación.

Cuando el maestro tradicional está to-
mando constancia de los progresos en el
aprendizaje de sus alumnos en la lectura,

la escritura o el vocabulario, en el mismo
momento y acto en que está propiciando
dicho aprendizaje está efectuando, acaso
sin saberlo, la más perfecta de las evalua-
ciones. La evaluación en este caso es un
acto más del proceso educativo, un acto
que no se puede desgajar de este proceso
sin que el mismo se tambalee. Y este maes-
tro tradicional, que va adecuando su en-
señanza de una forma personalizada a los
niveles de aprendizaje; este maestro que
evalúa sin que el alumno tenga conscien-
cia de esta evaluación, lleva su juicio mu-
cho más allá de la simple constatación del
proce§o de aprendizaje. El maestro tradi-
cional de un grupo reducido que, entrega-
do a él, conoce perfectamente a cada uno
de sus componentes, ha evaluado —segu-
ramente sin saberlo, sin tener acaso una
clara conciencia del significado de estos
términos— no sólo los conocimientos, sino
las aptitudes, los intereses, las actitudes,
la integración social, la dinámica del gru-
po y la personalidad de cada niño. Y cada
uno de estos elementos le sirven para ade-
cuar su acción pedagógica, para actuar so-
bre cada niño de una manera personaliza-
da y totalizadora. Este maestro tradicio-
nal de escuela unitaria está haciendo, des-
de mucho antes de la reforma, el tipo de
evaluación continua que, a nuestro enten-
der, la reforma quiere que se realice.

Por eso, en estas notas sobre la evalua-
ción continua hemos dejado a un lado las
técnicas de examen y hemos resaltado, en
cambio, todos los factores —tanto físicos
como sociales— que condicionarán ese ren-
dimiento. Hemos señalado que una eva-
luación sin finalidad de diagnóstico no
tiene sentido. Que la evaluación debe ser
dinámica y debe dirigirse necesariamente
a la totalidad de la persona. Y que es con
este sentido con el que el evaluador debe
de enfrentarse a las fichas y a los cuestio-
narios.

Las técnicas deben tomarse como me-
dios. Los tests de aptitudes tendrán valor
y serán beneficiosos sólo en cuanto hagan
recapacitar al educador sobre lo proble-
mático de sus propios criterios y convic-
ciones. Si en lugar de esto, si en lugar de
servir para que un maestro, ante los re-
sultados brillantes en un test de aptitud
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de un mal alumno, busque la causa de
esta disparidad, investigando en los demás
factores condicionantes del rendimiento, o
planteándose la parte de culpa que él mis-
mo puede tener en esta discrepancia; si
en lugar de esto, decimos, sólo sirve para
inducir a los maestros a un prejuicio cla-
sificatorio, con los resultados de la famosa
experiencia de Rosenthal, los tests de apti-
tudes serían no una ayuda, sino un grave
inconveniente para el proceso educativo.

El evaluador, al hacer la evaluación con-
tinua, debe tender primordialmente a dos
objetivos: constatar la forma en que el
mensaje educativo es recibido por el gru-
po, observando hasta qué punto se cum-
plen los objetivos propuestos y teniendo en
la evaluación un medio que le permite de-
tectar cualquier fallo en el cumplimiento
de sus objetivos en el momento en que se
produce, posibilitando así su inmediata
rectificación, y personalizar la enseñanza
al realizar, mediante la evaluación, el
diagnóstico pedagógico que le permitirá
ajustar la enseñanza a las necesidades y
condiciones de cada uno de los alumnos.

Al servicio de esto están las diversas

técnicas. Técnicas de exámenes, tests de
aptitudes y personalidad; cuestionarios de
intereses y sociogramas. Todo ello unido,
claro está, a la más importante y vieja de
las técnicas: La observación cuidadosa y
sistemática de la conducta de cada uno de
los alumnos.

Estas técnicas pueden ser objeto de
aprendizaje, y sobre ellas existe una abun-
dante bibliografía que no nos parece opor-
tuno presentar. Porque el objeto de estas
notas no ha querido ser otro que el de
recalcar este hecho, ya señalado por la
ley: «En el proceso de formación la eva-
luación no debe ser un apéndice de éste
ni un procedimiento de selección al estilo
de los exámenes tradicionales, sino princi-
palmente de orientación y, como tal, parte
integrante de la actividad educativa.» Esta
integración de la evaluación en el proceso
educativo al servicio del desarrollo de la
persona humana, considerada no como el
mero receptáculo de conocimientos y habi-
lidades, sino en su totalidad, es lo único
que nos hemos propuesto resaltar en es-
tas breves consideraciones sobre la eva-
luación continua.
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Satélites para la educación, por GONZALO JUNOY

I. POSIBILIDADES DE LOS SATELITES
PARA LA EDUCACION

Una de las características de nuestro
tiempo es el cambio profundo de las rela-
ciones humanas como fruto de la difusión
de la información. Ello es debido a las
enormes posibilidades de contactos y de
conocimientos recíprocos que los nuevos
descubrimientos" científicos han puesto a
disposición de la humanidad.

Por tanto, una novedad importante en
nuestra época es la difusión de la informa-
ción. Basta citar ejemplos: los aviones
transportan diariamente a miles de perso-
nas de un extremo a otro de la tierra, las
grandes vías de comunicación, por las que
discurren, cada vez más rápidamente, au-
tomóviles y trenes; las telecomunicaciones
por cable, por ondas hertzianas, por saté-
lites, el cine, la televisión, etc., permiten
que hoy la transmisión simultánea de can-
tidades ingentes de información sea ma-
yor que cualquiera otra de época anterior.

Uno de estos sistemas de difusión de la
información es el de las imágenes a través
de los satélites. Este sistema de comunica-
ción es por su naturaleza mundial y a la
vez está dotado de una extraordinaria ca-
pacidad; los servicios que ofrece pueden
considerarse hoy sin límites, y sólo la es-
casa demanda, todavía no organizada, fre-
na su utilización. El sistema puede solu-

cionar algunos de los problemas de la edu-
cación moderna.

El hecho de que las grandes organiza-
ciones internacionales, como la ONU, la
Unesco, Consejo de Europa, el Centro Na-
cional de Estudios Espaciales (Francia), es-
tén tratando de abordar el problema de la
utilización óptima del sistema de comuni-
caciones por satélite es realmente aprecia-
ble. La finalidad del sistema debe ser ser-
vir a la colectividad humana, a la difusión
de la información educativa y de aquella
cultura universal —en el caso de que per-
viviesen las diferencias políticas, raciales,
nacionales— que no conoce barreras polí-
ticas o racionales, tal como una lengua
común, las ciencias en general, matemáti-
cas, higiene, etc.

Uno de los problemas fundamentales de
la educación actual es el creado por la dis-
persión de los alumnos y profesores. Antes
se abandonaba a su suerte a las poblacio-
nes dispersas que estaban demasiado lejos
de la escuela y que el maestro no podía
atender. Hoy no se puede admitir esto. Por
otro lado, la educación debe alcanzar a
los trabajadores dispersos en sus lugares
de producción o residencia; el tiempo pa-
sado en transportes entre el domicilio y el
centro de trabajo es prohibitivo. Frente a
esta situación, la utilización de una red de
televisión permite contribuir a la solución
de la difusión de la educación a una po-
blación dispersa, y el satélite es un medio
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rápido de equipar con televisión a una po-
blación de este tipo. para impartir educa-
ción a un número elevado de alumnos di-
seminados se puede emplear la televisión;
pero si se excluye el caso de los desiertos,
regiones montañosas, archipiélagos..., la
cuestión que se plantearía sería la de ele-
gir entre el sistema de televisión conven-
cional, utilizando las ondas hertzianas, o
im sistema basado sobre una transmisión
por medio de un satélite geoestacionario,
o, finalmente, un sistema mixto de ambas
posibilidades.

En cualquier caso, lo cierto es que el sa-
télite no tiene sentido más que para una
enseñanza masiva. El problema de la uti-
lización de métodos de difusión masiva tie-
ne el peligro de deshumanizar la enseñan-
za; pero no es preciso elegir como educa-
dor al hombre o a la máquina. En la me-
dida en que las técnicas espaciales sean
susceptibles de contribuir a que la cultura
llegue a todos los hombres hay que explo-
tarlas.

Son de sobra conocidas las graves con-
diciones de inferioridad en que se encuen-
tran millones de seres humanos que no
pueden comunicarse, que no saben leer ni
escribir y muchos millones que sólo po-
seen una instrucción elemental. Para los
países subdesarrollados el problema es
dramático al no disponer de los recursos
económicos y humanos suficientes para re-
solver sus problemas sociales (1).

En el caso de los satélites, las posibilida-
des de utilización que presentan son incal-
culables, máxime dado el perfeccionamien-
to técnico que van experimentando. Los
primeros satélites para telecomunicacio-
nes, «Telstar» y «Relay», eran satélites de
órbita elíptica, que permitían comunica-
ciones de un sitio a otro durante plazos
breves de tiempo; pero la situación cam-
bió radicalmente en 1965 cuando fue lan-
zado el primer satélite geoestacionario de
servicio comercial en el Atlántico, con una
capacidad de 240 canales telefónicos o un
canal de televisión. Con los satélites de la
segunda generación («Intelsat II») se ha
logrado el sistema de acceso múltiple al
satélite a través de varias estaciones te-

(U Space science and technology. Benefits to developing
countries. United Nations, 1988.

rrestres, siendo la capacidad la misma. Sin
embargo, ésta se ha acrecentado con los
satélites de la tercera generación (1.200
circuitos o cuatro canales de televisión, im-
plicando el uso simultáneo de circuitos te-
lefónicos, telegráficos y canales de televi-
sión. Reciente está la fecha de la puesta
en órbita del primer satélite de la cuarta
generación («Intelsat IV»), con una capa-
cidad de 6.000 canales telefónicos o 12 ca-
nales de televisión (2).

Hacia la mitad de los arios 70 se piensa
en poner en aplicación un sistema de sa-
télites de « distribución», lo que significa
que será posible emitir no sólo desde una
estación terrestre a varias estaciones na-
cionales centralizadas, sino también a nu-
merosas estaciones receptoras locales de
carácter comunitario (universidades, cole-
gios, pequeñas comunidades rurales), que
serán equipadas de medios de recepción
más simples y de costo inferior.

A fines de nuestra década se podrán
efectuar —por medio de satélites de «difu-
sión»— uniones directas entre una esta-
ción terrestre emisora y los aparatos re-
ceptores.

La gran capacidad de difusión de la TV
como medio de información, gracias a los
satélites, queda atestiguada por el éxito de
las emisiones realizadas con ocasión de
acontecimientos importantes de interés ge-
neral: los primeros pasos del hombre en
la luna, el desarrollo de grandes compe-
ticiones deportivas, la próxima visita de
Nixon a China... En un sistema mundial
de telecomunicaciones, los satélites, en
tanto que medios de comunicación a larga
distancia completan poderosamente el con-
junto de los otros medios existentes, como
las ondas hertzianas, los cables coaxiales...

¿Se modifica realmente el sistema edu-
cativo por el empleo de satélites o esta
técnica no es más que un dispositivo que
no pone en tela de juicio los principios pe-
dagógicos? Ciertamente, el alumno situado
delante de un televisor ignora si el men-
saje que se le da le es transmitido gracias
a seriales que se propagan por cables coa-
xiales, por ondas hertzianas terrestres o

(2) OHLMAN, H. Communications Media and Educational
Technology: An Overview and Assessment with Reference to
Communications Satellites Washington University, St. Louis,
Mo., June, 1971.
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por un satélite, que no es más que una
antena elevada sin soporte material. Pero
el autor de la emisión, ya sea un educador
o un especialista, que tiene por misión di-
fundir la cultura o la información, conoce
el procedimiento de transmisión y adapta
su mensaje teniendo en cuenta el sistema
elegido.

Nos encontramos ante un problema de
base: la aproximación planetaria que ori-
gina el satélite ¿constituye una ventaja o
desventaja? Naturalmente, si se da por su-
puesta una unidad lingüística, cultural y
política en el continente o región conside-
rada, esta aproximación aportará ventajas;
pero si la región es un mosaico de diferen-
tes dialectos, costumbres, etc., habrá a la
vez ventajas e inconvenientes. En efecto,
la percepción, la comprensión y la inter-
pretación de un mensaje están fuertemen-
te condicionados por el ambiente cultural
y la previa formación. Individuos de cul-
tura y lengua diferentes pueden analizar
de manera distinta una misma imagen e
interpretarla desigualmente.

Si la región cubierta por el satélite no
está políticamente unificada, surgen nue-
vos problemas. Las barreras políticas son
infranqueables, al menos entre ciertos paí-
ses vecinos. Una solución podría ser frag-
mentar las emisiones de un satélite, adap-
tando emisiones particulares a los países
en cuestión por medio de antenas diferen-
tes. Cada país o parte de él, teniendo en
cuenta su cultura y costumbres políticas,
tendría su propia antena, que difundiría
un programa concebido sólo para él. Pero
esta solución sería económicamente nada
rentable, por lo que un sistema educativo
por satélites debe basarse ante todo en la
cooperación internacional e intercultu-
ral (3).

Indudablemente las diferencias cultura-
les son impedimentos para el intercambio
mundial de enseñanzas. No se trata sólo
de problemas de lengua; también de as-
pectos emocionales, culturales. Al experi-
mentar con satélites para la educación nos
encontramos con los obstáculos inherentes
a la escasa coordinación y cooperación

(3) Progress Report: Program on Application of Communi-

cations Satellites to Educational Development. International
Development Technology Center, Washington University, St.

Louis, Mo., November 1970.

existentes entre los sistemas educativos de
las distintas naciones. Cierto es que exis-
ten precedentes de cooperación internacio-
nal en el campo de la educación, principal-
mente en la educación superior. Desde
hace siglos los profesores universitarios
han venido viajando, como parte normal
de su trabajo, de una universidad a otra.
Durante los últimos cinco años el Centro
de Investigación Interuniversitario de
Cambridge investiga la forma en que las
nuevas técnicas pueden ayudar a la coope-
ración y desarrollo de este intercambio
tradicional de ideas y de gente entre las
diferentes universidades. El Centro se ha
interesado por aquellos intercambios rea-
lizados a través de circuito cerrado de te-
levisión, películas de televisión, cintas, etc.
El Centro de Cambridge nació con el inte-
rés de investigar las nuevas formas de co-
municación en la educación. En 1963 es-
tableció temporalmente un circuito cerra-
do de televisión, enlazado con la Universi-
dad de Cambridge, la Universidad de East
Aglia, en Norwich, y el Imperial College
de la Universidad de Londres. El propósito
fue demostrar la posibilidad de usar la te-
levisión para unir universidades e inter-
cambiar enseñanzas.

Esta experiencia es relevante para los
satélites de educación en un doble sentido:

Ha hecho surgir problemas que tendrán
que ser resueltos en la escuela y en la for-
mación de adultos.

Si los satélites van a ser utilizados en
la educación, tiene sentido emplearlos tam-
bién en la educación superior y no sólo en
los otros niveles. En la medida en que
existe cierta tradición en la cooperación
entre universidades, algunos experimentos
con satélites deberían empezar a nivel de
la enseñanza universitaria. En este sentido
el Centro Interuniversitario ha comenzado
por definir las necesidades educacionales
sentidas por las universidades, que po-
drían ser resueltas por un sistema de co-
municación por satélite.

En cualquier parte las universidades es-
tán haciendo frente a una crisis. Algunos
de los elementos de la crisis son claros:
la protesta estudiantil a lo largo del mun-
do ha demostrado la necesidad de que las
universidades perfeccionen la calidad de
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sus enseñanzas. A la vez las instituciones
universitarias reflexionan sobre los nue-
vos métodos de enseñanza y reforma de
planes de estudio. Existe la presión de nu-
merosos estudiantes que esperan entrar en
la universidad; la presión de la sociedad
demandando tareas nuevas a la universi-
dad; la demanda de los estudiantes y de
la comunidad para que la universidad tra-
baje en conexión con la sociedad. Pero al
enfrentarse con estos problemas, las uni-
versidades no pueden aumentar sus recur-
sos tan rápidamente como lo exigirían las
apremiantes necesidades que tratan de so-
lucionar. Las universidades precisan re-
cursos de fuera. Uno de éstos podría ser
la ayuda de otras universidades. Por otro
lado, la tecnología educativa puede exten-
der su capacidad y posibilidades a diver-
sas instituciones superiores (4).

Pero si existe una tradición de coopera-
ción académica en la investigación y una
larga tradición de traslados de una univer-
sidad a otra, no hay tal tradición cuando
se trata del intercambio de información
acerca de la enseñanza. Esto puede deber-
se a la dificultad de cooperar cuando los
objetivos apenas han sido formulados de
forma clara y no hay acuerdo entre quie-
nes se ocupan de la enseñanza superior.
No se puede decir que exista una formu-
lación precisa de objetivos acerca de la en-
señanza universitaria.

La crisis educativa, que, por lo demás,
no es exclusiva del ámbito universitario,
ha impulsado a los responsables de la po-
lítica educativa a revisar las bases mismas
de su acción.

La tendencia que se dibuja en numero-
sos países consiste en utilizar los recursos
de la tecnología moderna, que irá toman-
do mayor importancia, porque responde a
los problemas suscitados por el cambio de
los sistemas de enseñanza. La educación
pasará así a un estadio industrial que per-
mitirá formar más eficazmente un mayor
número de individuos por im coste infe-
rior al de la educación tradicional.

Para unos los satélites de comunicación
(4) H. D. PERRATON: Linhing Universities by Technology

(National Extension College, Cambridge), 1969.
Requirements of European Higher Education for Communi-

cation satellite services and frequency band allocations.
Council of Europe. Strasbourg, 1070.

son el agente y el símbolo de una era nue-
va en la historia de las comunicaciones
humanas, mientras que para otros instau-
ran la última de las revoluciones de nues-
tros medios de información, con un futuro
a escala global y planetaria. No faltan
quienes piensan que este sistema de co-
municación puede resolver todos los pro-
blemas de la educación, o quienes ven en
él un medio importante de poder político,
industrial, o, por el contrario, la amenaza
de estos mismos poderes.

Desde un punto de vista técnico, los sa-
télites de comunicación forman parte de
la vanguardia del progreso tecnológico. De
ahí se deriva, como primera consecuencia,
un aumento de la capacidad de los cana-
les de comunicación, lo que implica una
capacidad de transmisión superior a nues-
tra capacidad de utilización. Desde esta
perspectiva técnica se pueden considerar
dos problemas muy particulares: la atri-
bución de frecuencias, porque un satélite
puede emitir por varias frecuencias, y el
número de places-parking en órbita, para
prevenir las posibles interferencias entre
varios satélites que transmiten simultá-
neamente.

Desde el punto de vista de la comunica-
ción en general, a través de los satélites
tenemos un instrumento flexible para po-
sibilitar, tanto por teléfono como por tele-
visión, el establecimiento de nuevos lazos
directos entre las diferentes partes del glo-
bo, sin pasar por los centros clásicos o re-
cientes; pero para ello habrá que decidir-
se a adoptar una organización, una admi-
nistración acorde con una tecnología pla-
netaria. Habrá que pensar en actuar en
función de las dimensiones mundiales que
imponen las actividades espaciales. Quizá
haya que empezar a reflexionar no sólo
en una educación nacional, sino también
internacional.

Se requerirá igualmente actualizar los
programas escolares, transmitir nuevas in-
formaciones tanto en la educación de los
niños como en la de los adultos. La forma-
ción permanente exige la introducción en
el hogar de la educación y de la informa-
ción. Esto es imposible sin el empleo de los
medios de comunicación modernos. Comu-
nicación, información, educación, son tres
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elementos que han de contemplarse desde
-aria perspectiva inseparable. No se puede
estudiar la utilización de una televisión
educativa y menos aún la de los satélites
educativos, sin integrar estos tres aspectos.

La televisión, por satélite o no, no podrá
resolver todos los problemas de la educa-
ción. Sin embargo, si se acepta la exigen-
cia de una educación permanente, es más
que probable que no exista en el mundo
ningún sistema tradicional de la educación
convencional que pueda hacer frente a es-
tas tareas. Es preciso que una educación
nueva se apoye en los medios audiovisua-
les; entre ellos, la televisión. Educación
entendida en un sentido amplio, es decir,
no sólo la educación institucional y siste-
mática o la formación profesional, sino
también todo lo que constituye la educa-
ción permanente.

Sin duda, el empleo de satélites con fines
educativos requeriría numerosas investi-
gaciones, muchas de las cuales ya están
en marcha, como:

Investigaciones técnicas (centros de
recepción e instalaciones recep-
toras...).

— Investigaciones económicas (costo-efi-
cacia según los diferentes sistemas
educativos...).

— Investigaciones pedagógicas (conte-
nido de los distintos mensajes educa-
tivos...).

La capacidad de los satélites sobrepasa
ampliamente la de todos los otros medios,
por lo que puede alcanzar a un público
muy extendido. Inevitablemente surge una
cuestión clave: ¿qué tipo de emisiones va
a difundir el satélite? Las respuestas a este
interrogante implican que, en cuanto a la
producción, habrá que alcanzar a la vez
los públicos más diversos, y en cuanto a
la recepción, estos públicos deben disponer
de amplia libertad de acceso a los progra-
mas. Evidentemente el interés del uso de
satélites está seriamente limitado si sólo
se dirige a un sector pequeño de su públi-
co potencial.

Pero existen otros problemas —aparte
los políticos, económicos, técnicos— que di-
ficultan la utilización masiva de los satéli-
tes para la transmisión de mensajes edu-

cativos. A título ejemplificativo podemos
citar algunos:

Dificultades en la asimilación e interpre-
tación de los mensajes por emitirse a pú-
blicos de culturas diversas. Una gran par-
te de la eficacia de los medios audiovisua-
les descansa sobre la empatía y los fenó-
menos de «participación - identificación»;
las costumbres, gestos, situaciones, difie-
ren de un país a otro.

Dificultades de adaptación de los con-
tenidos de los programas. Cuanto más am-
plio es un público más numerosas y dife-
rentes son sus necesidades.

Dificultades de feed-back. No hay buena
comunicación sin posibilidad de feed-back.
Para algunos la calidad de un sistema de
teleensefianza está en función dir3ctamen-
te proporcional a su capacidad de feed-
back. En el caso de la difusión espacial,
esta capacidad parece muy débil.

Un sistema de educación por satélite
debe ser algo completamente nuevo, que
permita cambios no sólo de contenidos de
los programas escolares, sino también de
los conceptos básicos educacionales. La te-
levisión por satélite debería proporcionar
un sistema educativo que abarque la edu-
cación fuera y dentro de la escuela, para lo
cual habría que investigar cuál es la fun-
ción y la influencia de los medios de co-
municación audiovisual en el proceso edu-
cativo.

Incluso cabe pensar hipotéticamente en
las consecuencias políticas que podrían de-
rivarse de la transmisión por satélite:

Monopolio o duopolio en la producción
y control de la tecnología espacial, lo que
llevaría a la hegemonía de uno o dos im-
perios culturales.

Otra alternativa sería que un número
de países o bloques de naciones dispusiera
de sistemas de satélites de comunicación.
Esta situación permitiría introducir un
principio de pluralismo con la existencia
de varios bloques interculturales y lin-
güísticos. El oligopolio en materia de tec-
nología espacial presentaría el inconve-
niente de producir una homogenización de
culturas nacionales y la ventaja de des-
arrollar la colaboración entre los diferen-
tes países asociados por cada sistema. Ade-
más el pluralismo permitiría a cada país
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la decisión soberana sobre el contenido de
las transmisiones y la autonomía en la
dirección y control de su propio sistema.
Pero el que cada país pueda disponer de
su propio sistema no parece ser posible
por razones de coste, de tecnología y de
recursos humanos.

II. LOS ESTUDIOS DE LA UNESCO
SOBRE LOS SATELITES
EDUCATIVOS

Los Estados miembros de la Unesco es-
tán tomando conciencia de que la expan-
sión actual de la educación se encuentra
en un estado de crisis casi universal. Los
sistemas educativos de los países en vías
de desarrollo se encuentran ante una fuer-
te demanda acumulada de escolarización.
Los trabajos del Ario Internacional de la
Educación mostraron que, a pesar de que
se duplicó la escolarización en Asia y Amé-
rica Latina y se cuadruplicó en Africa, a
lo largo de veinte arios el porcentaje de
niños escolarizados en la enseñanza pri-
maria era todavía en 1970 inferior al 50
por 100 en Africa y 55 por 100 en Asia.
La enseñanza secundaria en Asia com-
prende al 30 por 100 de los niños proce-
dentes de la escuela primaria, y en Afri-

ca, al 15 por 100. Estimaciones recientes
indican que en América Latina un alum-
no de cada dos abandona la enseñanza
primaria y dos de cada tres en Africa.
Ya se trate de alfabetización de adultos o
de formación de jóvenes trabajadores, las
cifras señalan que si bien el número de
adultos alfabetizados y el de los trabaja-
dores cualificados crece rápidamente, lo
hace más despacio que el número total de
sujetos a alfabetizar o a formar.

Por ello la Unesco ha inscrito en su pro-
grama la investigación de nuevas estrate-
gias para el desarrollo de la educación se-
gún las necesidades étnicas, políticas, eco-
nómicas y sociales de los Estados miem-
bros, incluyendo tanto estrategias cuanti-
tativas para tratar la demanda escolar,
nacida de la presión demográfica, como
estrategias cualitativas para mejorar el

rendimiento de los sistemas educativos que
han de responder a esta demanda (5).

G. Berger, pionero del método prospec-
tivo, presintió el papel que la comunica-
ción espacial podría aportar a este tema.
En la Conferencia General de la Unesco en
1960 presentó una resolución, aprobada por
unanimidad, invitando a este organismo a
examinar las posibilidades de la comuni-
cación espacial para la solución de los pro-
blemas de la alfabetización universal.

A los largo de los años posteriores, los
estudios sobre este tema se han multipli-
cado, mientras que la tecnología de los
satélites salía rápidamente de su fase ex-
perimental para alcanzar la alta eficacia
del sistema actual «Intelsat».

Desde esa fecha la Unesco dirigió inves-
tigaciones sobre la problemática de la co-
municación espacial aplicada a la educa-
ción. De hecho se han examinado sus po-
sibles aplicaciones a algunos países sobre
una base nacional o regional, como la In-
dia, Brasil, Pakistán, los países andinos.
Los informes sobre estos estudios fueron
publicados por la Unesco (6).

Desde 1970 la Unesco ha asegurado la
organización y la gestión de proyectos ope-
racionales organizados sobre el territorio
de algunos Estados miembros bajo la pers-
pectiva de la aplicación de la comunica-
ción espacial a la educación, proyectos fi-
nanciados principalmente por los fondos
especiales del Programa de Desarrollo de
las Naciones Unidas. Así, en el caso de la
India, existen dos proyectos para experi-
mentar el satélite ATS-F para la educación
en 1974. Uno de estos proyectos se enca-
mina a la formación del personal técnico
necesario para la realización de emisiones
educativas; el otro, a la reorganización de
métodos educativos que faciliten la trans-
misión de la enseñanza por medios audio-
visuales.

El sistema de comunicación por satélites
puede asegurar rápidamente una cobertu-

(5) Pum', W. Education by TV satellite in developing
countries. Unesco: International Institute for Educational
Planning 1970.

(6) Preparatory study of a pilot project in the use of

satellite communication for national development porposes
in India, Unesco, 1967.

Preparatory study of the use of satellite communication
for education and national development in South America,
Unesco, 1969.
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ra planetaria en términos de superficie y
población. En el caso de la India se ha cal-
culado que las emisiones televisadas rea-
lizadas según los sistemas tradicionales no
podrán alcanzar en veinte arios más del
18 por 100 de la superficie del país y del
25 por 100 de la población. Los satélites de
telecomunicaciones pueden, sin embargo,
responder satisfactoriamente a estas exi-
gencias.

Entre 1971-76 la Unesco llevará a cabo
investigaciones específicas sobre la utiliza-
ción sistemática de emisiones de televisión
educativa, difundidas por satélites, con la
finalidad de adaptarlas a los Estados
miembros, y examinará los problemas es-
peciales que plantea la aplicación de esta
nueva tecnología a los sistemas de ense-
ñanza de los países en vías de desarro-
llo (7).

Estas investigaciones y las experiencias
en curso es probable que permitan extraer
un conjunto de reglas mínimas de norma-
lización pedagógica, de técnicas de pro-
ducción y de utilización y de un material
pedagógico de empleo regional. Por otro
lado, las aplicaciones transnacionales de
un mismo mensaje demandan la puesta a
punto de «comunidades pedagógicas» (en
el mismo sentido en que se habla de «co-
munidad económica») que pongan en co-
mún los recursos de preparación y de pro-
ducción televisual, a partir de acuerdos
pedagógicos generales que respetarían la
soberanía nacional y las peculiaridades de
los sistemas educativos de cada país.

En la actualidad la Unesco estudia las
posibilidades de enlace permanente entre
diversas instituciones de enseñanza e in-
vestigación, equipadas del material emi-
sor-receptor adecuado. En 1973 la Unesco
adoptará una serie de recomendaciones
prácticas sobre la creación de redes inter-
nacionales de enlace audiovisual, princi-
palmente entre centros de desarrollo de
programas escolares, de forma que ayu-
den a la preparación de materiales peda-
gógicos transnacionales y a la formación
del personal subsiguiente.

(7) SCHRAMM. W. Satellites de télécommunications pour
l'éducation, la science et la culture. Etudes et documents
d'information, núm. 53, Unesco, 1988.

III. PROYECTOS Y EXPERIENCIAS
CONCRETAS SOBRE
LOS SATELITES EDUCATIVOS

Las reflexiones hechas desde hace algu-
nos arios sobre el tema de los satélites
para la educación condujeron reciente-
mente a los Gobiernos de la India y Esta-
dos Unidos a montar una experiencia edu-
cativa por televisión en 5.000 clases gra-
cias al satélite «ATS-F», lanzado por la
NASA:

A) El acuerdo firmado por la India con
la National Aeronautics and Space Admi-
nistration (NASA) es esencialmente un
proyecto de televisión educativa por saté-
lite. El experimento comenzará en 1974 y
abarcará programas de televisión que lle-
garán a 5.000 poblaciones de la India. La
mitad de ellas recibirán los programas di-
rectamente por satélite, sin el intermedia-
rio de una estación terrestre de televisión.
En el momento presente se está investi-
gando en la India para qué grados y ma-
terias serán los programas, así como los
tipos de cursos que se impartirán a la vis-
ta de los diferentes planes de estudio que
se siguen hoy en los Estados de aquella
nación. Es igualmente objeto de investi-
gación la posibilidad de enseriar una len-
gua común a través del satélite.

En el caso de los Estados Unidos existen
dos experimentos importantes sobre la co-
municación educativa por satélite:

B) El proyecto Alaska para un satélite
educativo data de 1969 y pretende trans-
mitir, vía satélite, por radio y televisión,
programas pedagógicos que compensen la
escasez de profesorado en las áreas rura-
les de Alaska. Los profesores de estas zo-
nas se encuentran virtualmente aislados
unos de otros y de las principales corrien-
tes de innovación educativa. Tienen menos
oportunidades que sus colegas de la ciu-
dad para adquirir continuamente una for-
mación más completa, lo cual repercute en
su propio desarrollo profesional y en las
enseñanzas que impartan a sus alumnos.
Este aislamiento a menudo perpetúa la
rutina.

Las recomendaciones de la misión Unes-
co-NEA (National Education Association,
Washington), que estudió en Alaska dicho
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proyecto, sugieren que un sistema de edu-
cación por satélite en Alaska no sólo es
factible, sino necesario, dadas las peculia-
ridades características geográficas y eco-
nómicas de la región.

C) Por su parte, la Universidad de Ha-
wai ha propuesto a la NASA —y ésta lo ha
aprobado— un proyecto por el que un gru-
po de 15 universidades de la cuenca del
Pacífico queden interconectadas a través
de un sistema de comunicaciones por cir-
cuito cerrad o por medio del satélite
«ATS-1». El propósito del experimento es
lograr un laboratorio intercontinental que
realice investigaciones experimentales en
el uso de las telecomunicaciones por saté--
lite y demuestre que el intercambio inter-
nacional de los recursos de la educación
universitaria es factible y necesario.

D) El origen del programa Sinfonía se
remonta a 1967. En esta fecha los Gobier-
nos francés y alemán decidieron mediante
un acuerdo la realización en común de un
programa de telecomunicación por satéli-
te. Posteriomente Bélgica se asoció a esta
colaboración. El sistema está hoy perfecta-
mente definido. A fines de 1973 y comienzos
de 1974 se pondrán en órbita dos modelos
de satélites. Los lanzamientos se harán en
el campo de tiro de Guayana con el cohete
«Europa II». Este programa persigue la
elaboración de un sistema de telecomuni-
cación regional, cuyas exigencias son sen-
cillamente diferentes de las del sistema
«Intelsat», ya en funcionamiento.

Con tres satélites «Intelsat» en órbita
geoestacionaria (a 36.000 kilómetros de al-
titud) se puede llevar a cabo una cobertu-
ra casi total del globo. Basta situar estos
satélites por encima de los océanos Atlán-
tico, Pacífico e Indico. Cuando en 1972 la
red «Intelsat» tenga 70 estaciones se po-
drán establecer hasta 2.830 enlaces. En la
actualidad las seriales de teléfono, telégra-
fo y televisión se retransmiten de este
modo. Los satélites que hoy funcionan son
del tipo «Intelsat III», progresivamente re-
emplazados por satélites del tipo «Intel-
sat IV», de mayor peso, mayor capacidad
de canales de televisión y de circuitos tele-
fónicos.

El éxito de «Intelsat» se debe a la ven-
taja que presentan los satélites para los

enlaces intercontinentales. Gracias al ac-
ceso múltiple de un gran número de esta-
ciones a un mismo satélite, el precio de
coste es menor que en el caso de la trans-
misión por cables submarinos. Además, los
cables actuales son incapaces de transmi-
tir seriales de televisión.

En comparación con los satélites «Intel-
sat», los estudios sobre el programa Sinfo-
nía están orientados hacia una reducción
de los costes de las estaciones terrestres
mediante mejoras del equipo tecnológico,
y de ahí su diferencia con el sistema «In-
telsat».

Se ha desarrollado una amplia red de
comunicaciones comerciales por satélite.
El Consorcio Internacional de Telecomuni-
caciones por satélite («Intelsat») ha esta-
blecido un sistema de satélites en una ór-
bita geosincrónica que permite la trans-
misión internacional de imágenes televi-
sivas.

A medida que aumenta la capacidad tec-
nológica, las potencialidades de telecomu-
nicación por satélite, ya sean nacionales o
internacionales parecen ser mayores. Exis-
te un creciente entusiasmo por esta nueva
tecnología. Pero lo importante es que este
desarrollo vaya guiado por fines humanís-
ticos y no por presiones que impidan el uso
efectivo de los satélites con propósitos edu-
cativos. No hay que caer en la ilusión de
que porque seamos capaces de desarrollar
técnicamente un sistema de satélites ello
implicará necesariamente que tal sistema
perseguirá las metas que nos hayamos tra-
zado para el desarrollo nacional.

E) Merece la pena que nos detengamos
en la labor del Centro de Educación por
Satélite (Educational Satellite C en t e r,
EDSAT), creado en la Universidad de Wis-
consin, con la finalidad de impulsar y alen-
tar los usos educativos de la tecnología de
los satélites. El Centro investiga sobre las
aplicaciones sociales y educacionales de la
transmisión por satélite. Una idea básica
que motivó la creación del Centro fue la
de una mayor libertad para la investiga-
ción. En él se integran científicos, técnicos,
ingenieros, educadores, etc., de tal modo
que las investigaciones se llevan adelante
bajo una perspectiva multidisciplinaria.
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El Centro pretende recoger información
de fuera y de dentro del país —a través
de las comunicaciones por satélite— y di-
fundirla a otras áreas de la nación y del
mundo. Para ello el Centro coopera en el
intercambio de programas educativos con
otras universidades nacionales y extranje-
ras. Con este fin publicó dos libros titula-
dos: Aplicaciones sociales y educacionales
de la comunicación por satélite y Aspectos
políticos y legales de la telecomunicación
por satélite.

Otro objetivo del Centro de Educación
por Satélite es el desarrollo de modelos.
Trabaja en colaboración con otras institu-
ciones educativas, fundaciones, organis-
mos de las Naciones Unidas y agencias gu-
bernamentales, con la finalidad de elabo-
rar sistemas de telecomunicación por sa-
télite que respondan a las diversas nece-
sidades. Ha elaborado modelos de diver-
sas áreas geográficas, pero que pueden te-
ner aplicación más amplia para las nece-
sidades educativas de muchos países. Ade-
más investiga modelos organizativos que
pueden servir de base para eventuales
sistemas de comunicación por satélite de
carácter regional, nacional y mundial. Las
complejidades de tales sistemas requeri-
rán la creación de instituciones adecuadas
y de una legislación nacional e internacio-
nal que regule los problemas que puedan
surgir. De ahí que las investigaciones del
EDSAT están encaminadas a lograr un
modelo flexible que englobe las operacio-
nes de cualquier sistema de telecomunica-
ción por satélite y que sea aceptado por
los diferentes países.

Las investigaciones educativas realiza-
das por el EDSAT demuestran que las co-
municaciones por satélite pueden ser un
medio pedagógico efectivo, tanto a escala
geográfica relativamente pequeña como a
escala más amplia.

En aquellas áreas donde existe un sis-
tema de comunicaciones terrestres inade-
cuadas, las comunicaciones por satélites
ofrecen alternativas factibles económicas
y técnicas para la difusión de programas
educativos. Quizá el sistema de educación
por satélites debería ser considerado no

como una alternativa a otros medios de
comunicación, sino como una ampliación
a las otras tecnologías educativas (8).

F) En abril de 1969 tuvo lugar en Chile
una reunión que estudió diversos aspectos
relacionados con la utilización de satéli-
tes con fines educativos. La conclusión de
esta reunión fue la creación de un orga-
nismo denominado «Centro Audiovisual
Internacional vía Satélite» (CAVISAT),
cuyo objetivo consistiría en la realización
de los estudios de •factibilidad», elabora-
ción de programas educativos a todos los
niveles, destinados a los niños y adultos
de los países hispanoamericanos. El pro-
yecto CAVISAT, financiado por diversas
empresas comerciales de los Estados Uni-
dos, persigue el lanzamiento de satélites
que permitan la transmisión directa de se-
riales a los receptores de televisión, sin re-
currir a las estaciones terrestres que hoy
día las difunden. Sin embargo, este pro-
yecto fue acogido con grandes reservas
por los gobiernos hispanoamericanos.

Por ello los ministros de Educación de
los países de la región andina, preocupa-
dos por las implicaciones políticas y eco-
nómicas de este plan y conscientes de la
importancia de las aplicaciones cultura-
les y educativas de la nueva tecnología
espacial, se reunieron en Bogotá en 1970.
Allí aprobaron, junto con una declaración
de principios sobre el empleo de los saté-
lites para la educación, un acuerdo cul-
tural que establece la colaboración de los
países del grupo para llevar a la práctica
un programa común de educación por sa-
télite.

Estos países, a raíz de esta reunión, so-
licitaron la colaboración de la Unesco, de
la UIT y de otros organismos internacio-
nales para iniciar estudios sobre la «fac-
tibilidad» de un sistema de satélites con
fines culturales y educativos en América
Latina.

Iberoamérica sufre una falta de educa-
ción adaptada a las necesidades del mun-
do moderno. Enseriar a leer y escribir qui-

(8) REIMER, E. An Essay on Alternatives in Education,
CIDOC cuaderno núm. 1005, Center for Intercultural Docu-
mentation, Cuernavaca, Mexico, 1970.
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zá fuese suficiente hace un siglo. Hoy la
población de Sudamérica en gran parte
es analfabeta. Se impone reforzar la es-
tructura escolar y crear nuevos caminos
para la educación extraescolar.

La población estudiantil latinoamerica-
na estará dentro de pocos arios entre los
60 y 70 millones, pero si se piensa en los
adultos que necesitarían una educación
continua, la cifra sobrepasaría los 100 mi-
llones. El sistema educativo de Latinoamé-
rica es insuficiente e ineficaz. En la actua-
lidad el coste de un alumno que termina
la escuela primaria o la secundaria es
cuatro veces mayor de lo que debiera ser
en una situación normal (9).

Es probable que la adición del sistema
de televisión redujese significativamente
este coste.

Son varios los elementos que favorecen
el uso de la televisión vía satélite en estos
países:

Una cultura común.
Excesiva diseminación de la población

en grandes extensiones geográficas. Los sa-
télites están llamados a desempeñar un
papel importante, quizá decisivo, en aque-
llos países de gran extensión territorial y
baja densidad de población. Este es el caso
de Sudamérica, Australia, Brasil, Canadá,
Indonesia...

Búsqueda de una educación similar. El
satélite ofrece una excelente oportunidad
para dotar a todos con una educación idén-
tica, cualquiera que sea la situación geo-
gráfica, recursos y nivel social. Esto se
aplica especialmente a Hispanoamérica, el
continente de los grandes contrastes so-
ciales (10).

Las investigaciones en el caso de Hispa-
noamérica están en una fase avanzada.
En 1969, Telespazio, sociedad italiana, pre-
sentó un estudio, patrocinado por el Con-
sejo Nacional de Investigaciones y por el
Instituto Italo-Latino-Americano, sobre un
sistema de televisión escolar que debería

(9) S. LOURIE: Educación para hoy o para ayer. Unes-

co, 1970.

(10) COLEMAN, J. S. Equality of Educational Opportunity.
U. S. Department of Heath, Education and Welfare, Wash-

ington, D. C., 1966.

difundir instrucción de nivel elemental y
medio a todo el continente. El estudio pre-
veía alcanzar 20 millones de usuarios re-
partidos en 100.000 centros de instrucción.
El sistema está constituido por dos satéli-
tes de 850 kilogramos, de una potencia
de 1 KW., 12 estaciones emisoras y 100.000
centros receptores. El coste de la infraes-
tructura, los satélites, su lanzamiento...,
se eleva a 100 millones de dólares, mien-
tras que el coste de las estaciones terres-
tres y de los aparatos correspondientes se
ha estimado en 250 millones de dólares.
El coste anual de explotación del sistema
está cifrado en 125 millones de dólares, lo
que dividido entre el número total de usua-
rios, 20 millones, 200 por cada centro re-
ceptor, daría un coste anual por estudian-
te de 6,25 dólares.

G) Las investigaciones que se están lle-
vando a cabo para el caso del Africa fran-
cófona son también interesantes. Con el
sistema de las emisiones televisivas se in-
tenta resolver el problema de la enseñan-
za en Africa. Pero en este vasto continen-
te las distancias entre los grupos de pobla-
ción son tales que la red de transmisiones
indispensable es a la vez costosa y difícil
de construir. Por esta razón se está inves-
tigando la utilización de un satélite que
conduciría al sistema siguiente: las emi-
siones educativas de televisión se produci-
rían en un centro por equipos de pedago-
gos y de especialistas de televisión; estas
emisiones se transmitirían luego a un sa-
télite geoestacionario que las enviaría a
los receptores de cada escuela. Todos estos
trabajos forman parte del llamado pro-
yecto Sócrates, destinado a implantar una
enseñanza primaria televisual a los jóve-
nes y adultos de 17 países africanos de len-
gua francesa (11). Se han estudiado y com-
parado dos soluciones posibles:

— Una solución por cadenas de televi-
sión nacionales. Cada Estado dispon-
dría de su centro de producción y
de su red de emisoras interconecta-
das por ondas hertzianas.

(11) Le satellite de télévision au service de l'éducation en

Afrique. CNES, Paris, 1969.
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— Una solución espacial examinando el
empleo, a partir de 1974, de satélites
que permitiesen a fines de esta dé-
cada la recepción en directo.

Las investigaciones hechas hasta ahora
muestran que las transmisiones televisa-
das por satélite son técnicamente posibles
y económicamente ventajosas. El hecho de

que los satélites geoestacionarios permi-
tan una cobertura total de las zonas inte-
resadas, independientemente de las carac-
terísticas geofísicas de los países exami-
nados, hace converger la atención de
quienes se preocupan de las transmisiones
televisuales con fines educativos hacia las
posibilidades excepcionales ofrecidas por
los satélites.
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La enseñanza de la lengua en el marco de la
reforma educativa, por JUAN MARTINEZ RUIZ

1. INTRODUCCION

El «estado actual» de la disciplina de
Lengua y Literatura españolas se puede
considerar bajo dos aspectos: estado ac-
tual del desarrollo de dicha disciplina den-
tro de la moderna Ciencia del Lenguaje,
que nos llevaría a una exposición actuali-
zada del «Concepto, Método y Fuentes»,
señalando los trabajos y estudios de los
últimos arios, con un repertorio bibliográ-
fico fundamental de las obras consultadas,
como reflejo evidente de una constante re-
novación del profesor, tan necesaria en
los momentos actuales, cuando los espec-
taculares avances en el desarrollo eco-
nómico y tecnológico ponen a disposición
del investigador técnicas y métodos de tra-
bajo ni siquiera soñados hace pocos arios.

1.2. El segundo aspecto es el que nos
ofrece el estado actual de la enseñanza de
la Lengua y Literatura españolas a nivel
de la Enseñanza Media. Este es el que nos
puede ofrecer un interés especial, al des-
cubrir las tendencias dominantes, los re-
sultados obtenidos, las ansias de renova-
ción, de adaptación de los modernos mé-
todos. Una serie de testimonos de voces
autorizadas nos van a ir descubriendo las
líneas más significativas por donde debe
avanzar la nueva Ley General de Educa-
cación, al elaborar los programas de estu-
dios y orientaciones metodológicas de

nuestra disciplina a nivel de enseñanza de
Bachillerato, según el plan de actualiza-
ción periódica de planes y programas de
estudios, en la forma prevista en el artícu-
lo 9, apartado 3, de la Ley General de
Educación.

Aunque los cuatro primeros cursos del
Bachillerato corresponden al nivel de Edu-
cación General Básica de la Ley General
de Educación, cuyos planes y programas
de estudio para el ario académico 1970-71
fueron aprobados por orden de 2 de di-
ciembre de 1970 ( BOE núm. 293, de 8 de
diciembre de 1970), el estado actual de
nuestra disciplina sigue incluyendo en su
área el nivel correspondiente a los cursos
segundo, tercero y cuarto del plan de estu-
dios del Bachillerato elemental, estableci-
do por decreto 1106/1967, de 31 de mayo
( BOE del 2 de junio).

2. ESTADO ACTUAL

Los estudios de Lengua y Literatura es-
pañolas, en el momento actual, y a nivel
de Bachillerato, se imparten en los cur-
sos segundo, tercero y cuarto, con tres ho-
ras semanales —insuficientes a todas luces
para una verdadera labor formativa— y
en un sexto curso de Literatura Española,
encuadrada en la Universal, programa con
gran número de autores y obras, con falta
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de una debida estructuración y selección.
El curso de Preuniversitario, concebido en
un principio como monográfico y cambian-
te en los distintos cursos, después quedó
reducido a una visión global de la Litera-
tura Contemporánea española, pero arran-
cando del siglo xix. Programa en verdad
demasiado extenso para permitir una ver-
dadera labor de análisis, comentario de
textos y conocimiento de las obras más
representativas.

Una notable mejora introducida en los
programas y orientaciones metodológicas
de los cuatro primeros cursos es la que su-
pone el concebir como un todo insepara-
ble el estudio de la lengua y de la litera-
tura, por lo cual desde el primer curso el
alumno comienza a conocer las nociones
más elementales de métrica, preceptiva li-
teraria e historia de la literatura, que de
forma cíclica se van desarrollando en los
cuatro primeros cursos. Las nociones de
lingüística más elementales, dialectos, len-
guas peninsulares, se incorporan también,
vivificando los antiguos programas monó-
tonamente circunscritos a la gramática
normativa.

3. EVOLUCION DEL PLANEAMIENTO
DE LA ENSEÑANZA
EN EL AREA DEL LENGUAJE

3.1 Evolución sociocultural

En el área idiomática del español se está
produciendo una evolución sociocultural
que está modificando profundamente el
contenido y objetivo del proceso educati-
vo. La enseñanza secundaria ha dejado de
ser un privilegio de la clase media o alta,
ahora acceden a ella estratos sociales to-
talmente alejados a dicho nivel de ense-
ñanza. El profesor de lengua española no
se encuentra ya con un grupo social ho-
mogéneo vinculado a un status sociocultu-
ral, su enseñanza no está respaldada por
el ambiente familiar y social del alumno,
ahora debe de partir de una reducida base
idiomática, desde la enseñanza del voca-
bulario a la ortografía y a la redacción.
El empobrecimiento del vocabulario usado

por los alumnos de Enseñanza Media no
es exclusivo del español; la reunión de
expertos del Consejo de Europa en Estras-
burgo (8 a 11 de diciembre de 1970) ha
puesto de relieve que afecta a todos los
países en que se ha producido el proceso
de modificación de los grupos sociales que
reciben dicha enseñanza. Consecuencia:
búsqueda de nuevos caminos para que los
valores estéticos y literarios conecten con
la realidad humana que se incorpora a la
cultura.

3.2 Nuevas realidades culturales
que afectan a la enseñanza
del español

a) Nuevas corrientes lingüísticas están
modificando el enfoque de los problemas
idiomáticos del español, hay un estado de
crisis reflejado en una serie de artículos
aparecidos en la revista Enseñanza Media
y en Congresos Internacionales para la en-
señanza del español en el Boletín de
OFINES. Mi comunicación «Problemática
de la terminología gramatical a nivel de la
Enseñanza Media», leída en el II Congre-
so Internacional para la Enseñanza del
Español, revela dicho estado de crisis. La
ponencia del académico profesor Salvador
Fernández al citado Congreso sobre la
nueva Gramática preparada por la Real
Academia Española, señala una notable
renovación de método y contenido. La in-
eficacia o insuficiencia de una gramática
tradicional exigen una posición de equili-
brio entre la metodología gramatical y las
nuevas orientaciones de la fonología, el
estructuralismo y las últimas tendencias
de la gramática chomskiana, generativa o
transformacional.

b) La lengua hablada, centro de in-
terés.

Es un fenómeno común a todas las len-
guas de cultura, observado por los exper-
tos del Consejo de Europa, la considera-
ción del lenguaje como instrumento bási-
co de expresión oral. Los nuevos medios
de difusión oral, radio, cine, televisión, la-
boratorios de idiomas, han convertido la
lengua hablada en la forma de expresión
de nuestra época. Los objetivos se orienta-
rán hacia el dominio de la expresión co-
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rrecta, expresión oral, expresión dialoga-
da, comprensión de textos orales...

e) La madurez cultural de los países
hispanoamericanos.

La capacidad de creación literaria y ar-
tística del mundo hispanoamericano se ha
intensificado en el presente siglo, la ense-
ñanza del idioma requiere una unidad me-
todológica esencial capaz de reflejar la di-
versidad, la realidad vital y peculiar de
cada pueblo hispánico. Una serie de voces
autorizadas de Argentina, Méjico, Chile,
Uruguay..., reflejan ese deseo de unidad en
la metodología gramatical y el estado de
dramática incertidumbre del profesor de
enseñanza secundaria cuando los textos
escolares secundarios reflejan tan variadas
tendencias. El II Congreso Internacional
para la Enseñanza del Español ha refleja-
do elocuentemente la necesidad de un plan-
teamiento del problema a nivel del mundo
hispánico. La enseñanza del español con
un criterio de unidad, respetando la diver-
sidad de cada miembro, permitirá salva-
guardar la existencia de una comunidad
idiomática y cultural.

3.3 Principios básicos

Frente a la antigua separación de len-
gua y literatura, es un axioma fundamen-
tal dentro del moderno proceso educativo
el principio básico de que la lengua y la
literatura constituyen una unidad insepa-
rable. Las razones fundamentales son:

a) La lengua literaria siempre ha cons-
tituido una cima de la expresión lingüís-
tica.

b) La constante interdependencia en-
tre creación literaria y creación idiomáti-
ca permitirá el mejor aprendizaje de la
lengua mediante la lectura, comprensión
e interpretación de textos.

c) La literatura permite una variada
percepción de formas idiomáticas relacio-
nadas con distintos estratos sociales, cuyo
valor idiomático se puede relacionar en
todo momento con el habla viva, sancio-
nando el uso correcto y las variadas for-
mas de expresión.

d) La literatura es una forma de ex-
presión idiomática de gran potencia cul-
turalizadora.

La inseparabilidad de la enseñanza de la
lengua y literatura no debe olvidar aspec-
tos lingüísticos no literarios fundamenta-
les para la formación humana e intelectual
del alumno y para la unidad de la lengua
española. Cada día se hace más necesario
el conocimiento del lenguaje científico, la
estratificación social, las hablas profesio-
nales, los rasgos dialectales más caracte-
rísticos...

4. OBJETIVOS, CONTENIDOS
Y METODOS

4.1 Objetivos

Teniendo en cuenta que el sistema esco-
lar constituye una unidad funcional en la
que «todo está en todo», los objetivos y di-
rectrices metodológicas de la Lengua y Li-
teratura españolas en el nivel de Bachille-
rato serán una continuación amplificada
de los objetivos y directrices de la Ense-
ñanza General Básica. Dichos objetivos
para el ario académico 1970-71 se regula-
ron por orden de 2 de diciembre de 1970
(BOE núm. 293, de 8 de diciembre de 1970)
y se definieron en los siguientes apar-
tados:

Comprensión oral.
Expresión oral.
Comprensión lectora.
Expresión escrita.
Morfosintaxis (segunda etapa).
Literatura (segunda etapa).

En relación con estos objetivos se esta-
blecen los niveles y contenidos, con la de-
bida vinculación a la Ley General: for-
mación sólida, unidad e interrelación, ade-
cuación de cada nivel a la evolución psico-
biológica de los alumnos.

Los objetivos a nivel de Bachillerato se-
rán los mismos de comprensión y expre-
sión oral, comprensión lectora y expresión
escrita, con una intensificación cualitativa
de los estudios de sintaxis y de literatura,
ya iniciados en la segunda etapa de Ense-
ñanza General Básica.

Podríamos establecer los siguientes apar-
tados:
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Comprensión de textos orales y escritos:

a) Narrativos y descriptivos de uso co-
tidiano.

b) Literarios.
c) Técnicos y científicos.

Desarrollo de la capacidad de análisis
y crítica literaria de textos de diversos gé-
neros literarios.

Desarrollo de la sensibilidad estética y
del gusto por la literatura.

Capacidad de percibir la coherencia de
la comunicación lingüística, de exponer or-
denadamente las propias ideas y de sinte-
tizar las ajenas.

Desarrollar el conocimiento de la estruc-
tura de la lengua y la capacidad de aná-
lisis y de razonamiento del alumno.

Familiarizar al alumno con las grandes
obras de su patrimonio literario, con la
comprensión de los valores históricos, cul-
turales y humanos de la comunidad his-
pánica.

La unificación de los contenidos y mé-
todos de la enseñanza del español en el
área hispánica exigirá una mayor profun-
dización en los hechos lingüísticos y una
comprensiva actitud hacia la variedad que
no se oponga a una unidad esencial. Es-
tando presente en todas las materias el
conocimiento de la lengua española, la co-
laboración del profesorado de las restantes
disciplinas, desde la escuela primaria hasta
la enseñanza superior será condición bá-
sica para el éxito de la empresa. Para un
adecuado equilibrio entre el aprendizaje
sistemático y científico de la lengua y su
utilización práctica se recomienda la acti-
vidad diaria en dicha disciplina.

4.2 Contenidos y métodos

De acuerdo con la unidad fundamental
de esta materia, todos sus contenidos de-
ben estar presentes en todos los niveles de
la enseñanza, variando solamente la pro-
porción y profundidad, así como el grado
de sistematización, no deberá haber lagu-
nas entre los diferentes niveles docentes,
aunque cada uno de ellos se diferencia cua-
litativamente de los demás.

Los contenidos serán:

a) Comprensión y expresión oral.
Adquisición de una capacidad de razo-

namiento para la debida rapidez en la me-
cánica dialogal.

Adecuación entre la intención comuni-
cativa y la construcción morfosintáctica.

Propiedad idiomática en el uso del voca-
bulario.

Equilibrar el desnivel entre el vocabula-
rio pasivo y el activo.

Uso adecuado de los signos de entona-
ción, armonizando los contenidos lógicos
con los intencionales.

Las actividades: usos del diálogo o de-
bate sobre temas de los propios centros
de interés del alumno, exposiciones orales
de tipo narrativo y descriptivo, exposicio-
nes orales críticas, exposiciones científicas.

La expresión oral, la enseñanza de una
pronunciación correcta, plantea una serie
de problemas hasta hace poco no suficien-
temente valorados. No siempre puede o
debe corregirse un particularismo fonéti-
co, si éste va ligado a la existencia de un
sistema fonológico con virtualidades gene-
ralizadoras —ejemplo el seseo—. El con-
tenido abarcará:

Aprendizaje de una entonación adecua-
da a la intención y al sentido del enun-
ciado.

Conocimiento de los valores expresivos
del elemento fonético: ritmo, onomatope-
ya, aliteración, etc.

Estudio de la naturaleza del material fó-
nico del lenguaje y de las bases articula-
torias de su realización, a nivel apropiado
para llegar a asimilar una pronunciación
correcta.

Las variedades fonéticas producidas por
el bilingüismo de determinadas áreas re-
gionales deberán ser corregidas.

Los dialectalismos fonéticos deben ser
corregidos.

b) Comprensión lectora
Punto clave será la elección de un tex-

to adecuado, el desacierto de muchos li-
bros de texto constituye una de las fre-
cuentes causas del fracaso de nuestra en-
señanza. La lectura se debe practicar en
dos formas:
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Lectura en voz alta para perfeccionar la
ortología y la expresión oral.

Lectura silenciosa, esencial para la ad-
quisición de vocabulario, para la compren-
sión de un contexto, para profundizar los
múltiples matices y valores de la comuni-
cación lingüística, literaria y no literaria.

c) Expresión escrita.

Descartadas las reglas ortográficas como
medio de aprendizaje de la correcta orto-
grafía, ya que dichas reglas sólo son úti-
les cuando el alumno las ha deducido di-
rectamente de los textos, es preciso con-
siderar los factores psíquicos y físicos que
inciden en dicho aprendizaje y el empleo
de una enseñanza activa y personalizada,
como en los restantes aspectos de la len-
gua. Los dictados se deben hacer con una
preparación previa en la que el alumno
se familiarice con cada una de las pala-
bras que constituyen el texto. El dictado
así se concebirá como una ocasión en la
que el alumno se ejercita para escribir
bien.

Una debida explicación de los signos grá-
ficos y su valor fonético y fonológico per-
mitirá una justa evaluación de los errores
ortográficos, que serán más graves en
aquellos que afecten al sistema fonológi-
co que los que se derivan de una pura con-
vención ortográfica.

Dentro del aprendizaje de la ortografía
se concederá especial interés a los signos de
puntuación y de entonación, que de modo
tan fundamental condicionan el nivel de
comprensión lectora y de expresión oral.

La redacción tiene dos objetivos princi-
pales:

1) Práctico, en cuanto tiende a dotar al
alumno de un instrumento de comunica-
ción eficaz, con finalidad no meramente
estética, por lo que abarcará los diversos
tipos de lengua: científico, técnico-profe-
sional, administrativo.

2) Humanístico, en cuanto atiende a as-
pectos de la formación humana e intelec-
tual del alumno, fomentando su facultad
creadora, su espíritu crítico, su sensibili-
dad ante el mundo circundante. Una ade-
cuada selección de temas permitirá, al con-
tacto con los textos literarios, moldear su

capacidad de reflexión y de expresión es-
crita sobre todos los campos de la cultura
humana. Los temas de redacción se pue-
den orientar hacia los siguientes núcleos
temáticos:

Temas de imaginación.

La mañana.
Lo que me contó 	  La noche.

Un submarinista.
El mar.

Si hablaran, ¿qué di- Los lirios.
rían? 	  La violeta.

El clavel.

La luna.
Si yo fuera 	  El sol.

El televisor.

Sugestiones de una palabra o frase.
Un castillo en ruinas.

Diario de un bolígrafo, etc.

Estos temas de imaginación son más
propios de los primeros arios.

Diálogos
Entre Don Quijote y Sancho.
Entre un carro y un automóvil.
Entre la primavera y el invierno.

Monólogos
Habla una estrella al ver pasar un as-

tronauta.
Habla una abeja posada en una flor.

Narraciones
Contar una película, un cuento, proyec-

tos, etc.

Diarios
De un navegante solitario.
De una golondrina.
De una gaviota.
De mis impresiones en clase.

Cartas
Familiares.
A un profesor ausente.
A un compañero en vacaciones.
A mi actor preferido.
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Descripciones de paisajes y objetos
Relacionados con el mundo afectivo del

alumno, según edad, sexo.

Retratos reales o imaginarios
Mi autor preferido.
Un muchacho simpático.
Un deportista.
Un alpinista.

Experiencias de los sentidos
Táctiles.
Auditivas.
Olfativas.
Gustativas.
Sinestésicas.

d) Adquisición de léxico.
La adquisición de léxico es fundamental

en todo aprendizaje lingüístico, mucho
más necesaria por el actual status socio-
cultural del alumno de Enseñanza Media,
señalado en 3.1. Esto obliga un replantea-
miento del método de adquisición de vo-
cabulario, que no puede reducirse a un
conocimiento ocasional, sino que debe sis-
tematizarse de acuerdo con los siguientes
principios:

1) Conceder al estudio del léxico un
lugar específico dentro de los contenidos
de la materia.

2) Incorporar los avances de la lingüís-
tica moderna en los campos lexicológico
y semántico.

3) Utilización de los datos suministra-
dos por los modernos diccionarios de fre-
cuencias y coeficiente de uso.

Los autores de libros para la enseñanza
y los profesores deberán tener en cuenta
los siguientes aspectos:

Sinonimia, homonimia y polisemia.
El cambio semántico.
Formación de palabras.
Agrupación semántica: los campos se-

mánticos.
Las aposiciones léxicas.
Los valores expresivos del léxico: la con-

notación.
La selección del vocabulario.
El léxico y los niveles socioculturales de

la comunicación.

La repartición geográfica del léxico.
La palabra y la historia del idioma.

e) Mor fosintaxis.

Descubrimiento y conocimiento de la es-
tructura y leyes básicas de la lengua.

Integración de los conocimientos grama-
ticales en la expresión verbal.

Las nuevas corrientes lingüísticas, como
hemos señalado en 3.2, a), están modifi-
cando la metodología en la enseñanza del
español, hay un evidente estado de crisis,
bien manifiesto en el II Congreso Inter-
nacional, todo ello exige una postura de
equilibrio entre la gramática tradicional
normativa y las nuevas tendencias del es-
tructuralismo y de la gramática genera-
tiva o transformacional, en tanto la Real
Academia da a conocer la nueva Gramá-
tica, notablemente renovada en método,
contenido y terminología. Una serie de tra-
bajos publicados en los últimos cinco años
o dados a conocer en Congresos Interna-
cionales, nos ponen al día de los conteni-
dos y métodos en la enseñanza de la mor-
fosintaxis española.

f) Literatura.

La base de la enseñanza de la literatura
está en la explicación y comentario de
textos, la literatura es un hecho lingüísti-
co —como pensara Vossler— en que se es-
tablece una comunicación entre escritor y
lector, semejante en todo a la relación ha-
blante-oyente. En la comunidad hispánica
se ofrece una mayor interdependencia en-
tre la lengua literaria y la lengua habla-
da, de creación individual y de colabora-
ción colectiva, de fusión del genio idiomá-
tico en el genio literario. Contra una an-
tigua confusión entre Literatura e Histo-
ria de la Literatura se perfilan hoy los ob-
jetivos globales de dicha enseñanza. En
primer lugar, hacer que el alumno entre
en contacto vivo y personal con los «he-
chos literarios», se trata, pues, de sensi-
bilizarle. Luego vendrá la recta y suficien-
te interpretación del fenómeno literario,
previa una orientación estética e histórica,
dentro de la evolución general de la cul-
tura. En tercer lugar se dotará al alum-
no de una técnica de análisis de los hechos
literarios.
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En el análisis de los hechos literarios se
considerarán los dos aspectos: forma y
contenido. El contenido atenderá al asun-
to, al motivo, «leitmotiv», tópico, emble-
ma y la fábula.

El análisis de la forma atenderá en pri-
mer lugar a la métrica, como base de aná-
lisis de la obra poética: sistemas de ver-
so, clases de pies, el verso, la estrofa, la
rima, historia del verso, musicalidad.

Bajo el estudio de las formas lingüísti-
cas se estructurarán todos los aspectos fo-
néticos, morfosintácticos, figuras retóricas.
Los problemas de estructuración de la lí-
rica, del drama y de la épica. La síntesis
del análisis de la forma y del contenido
nos llevará al conocimiento del estilo de
la obra literaria, concebido no como una
demostración matemática, sino como tra-
bajo realizado con gran intuición y sen-
sibilidad que nos permitirá descubrir y
sentir lo que son las formas lingüísticas
y lo que es un «portador» lingüístico de ex-
presión. La unidad lengua y literatura se
manifiesta plenamente al descubrirnos la
investigación estilística nuevos secretos de
la lengua, su capacidad creadora, al ma-
nifestársenos, cada vez más claramente, la
colaboración de las diversas formas lin-
güísticas en el estilo y para el estilo.

5. VINCULACION DIDACTICA EN
LAS AREAS PREVISTAS POR
LA LEY

5.1 El área del lenguaje
en el Libro Blanco

a) En la primera parte del Libro Blan-
co, al analizar la situación educativa ac-
tual, se descubre en el sistema educativo
una serie de fallos, generales, pero que
afectan de forma implícita a nuestra disci-
plina de Lengua y Literatura españolas:

«Cuando desde el nivel de educación
superior se reprochan a la Enseñanza
Media las lagunas y deficiencias con
que llegan los estudiantes a la Uni-
versidad..., se está señalando implíci-
tamente la necesidad de definir con

claridad los cometidos, responsabilida-
des y niveles de rendimiento de cada
ciclo...» (I, 2, p. 15.)

El fallo en la ortografía, redacción y ex-
presión oral de los alumnos en los prime-
ros cursos de enseñanza superior, ha que-
dado evidenciado en una serie de artícu-
los de revistas y comunicaciones de Con-
gresos, tanto en España como en Hispano-
américa.

El programa de Lengua y Literatura del
curso Preuniversitario abarcaba desde el
Romanticismo hasta nuestros días, cuan-
do fue concebido como curso monográfi-
co de Literatura contemporánea, este esta-
do de cosas se refleja en el siguiente juicio:

«Las sucesivas y frecuentes refor-
mas del curso Preuniversitario (1957,
1959 y 1963) acreditan las insatisfac-
ciones existentes respecto a sus resul-
tados. En la actualidad se mantiene
ese descontento; se achaca al curso
Preuniversitario su carácter más in-
formativo que formativo, la excesiva
densidad de los programas y el núme-
ro considerable de suspensos en las
pruebas de madurez» (I, 7, p. 18.)

La revisión del sistema actual de exá-
menes y la necesidad de una adecuada va-
loración del rendimiento educativo, seña-
lada en I, 11, también exige una inmedia-
ta revisión de los temarios de exámenes
de nuestra disciplina orientados hasta aho-
ra hacia una valoración de los datos me-
morísticos y no de la formación humana e
integral del alumno.

Cuando en el párrafo 14, se señala la
procedencia social de los estudiantes, ya
se perfila una justa aspiración de una ma-
yor movilidad social, basada en la aptitud.
Esto origina un reajuste en el programa
y métodos de nuestra disciplina, que de-
berá tener en cuenta en lo sucesivo el
nuevo status sociocultural y la necesidad
de enseñanza de vocabulario, expresión
idiomática, ortografía y redacción, como
hemos señalado en 3.1.

En los párrafos 109 a 113, 116 y 117 se
acusan fallos que pueden muy bien ser re-
mediados desde nuestra labor docente de
la lengua española: « aprendizaje de pro-
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gramas, en lugar de tender a la forma-
ción de la personalidad», la distribución
de las asignaturas, no adaptada «a los in-
tereses, aptitudes y necesidades de las dis-
tintas edades»; la falta de atención a los
métodos de estudio, el «estudio memorís-
tico, en vez de formativo»; los programas
de cada asignatura «excesivamente recar-
gados», el no considerar cada asignatura
como «una unidad de acción formativa»,
el excesivo contenido de cada asignatura
en particular; recordemos a este propósi-
to el actual programa de Literatura de sex-
to curso, desarrollado en todos los libros
de texto con una astronómica nómina de
autores y obras de literatura española y
de literatura universal. En el párrafo 120

se vuelve a plantear el problema del curso
Preuniversitario, reducido a una «mecáni-
ca de resolver problemas y la memoriza-
ción de los datos contenidos en los pro-
gramas».
b) En la segunda parte del Libro Blan-

co, al sentar las bases para una política
educativa, encontramos una serie de orien-
taciones, que en todo momento deberán
ser tenidas en cuenta al orientar el pro-
grama y la metodología de nuestra asig-
natura.

Al concebir el sistema como una unidad
funcional, el programa de nuestra asigna-
tura debe establecer una perfecta interre-
'ación entre los distintos niveles, de acuer-
do con el párrafo II, 2, página 203, prin-
cipio que hemos tenido en cuenta en nues-
tro § 4, 1. La preparación del individuo
para que asuma con mayor plenitud la
libertad y dignidad que como persona le
corresponden, II, 12, página 205, encontra-
rá siempre el campo más adecuado de en-
trenamiento en el conocimiento de nues-
tros grandes valores literarios, de nuestros
grandes valores humanísticos, ideológicos,
que ha producido la lengua patria en el
devenir histórico. La lengua, como vehícu-
lo de cultura y lazo de unión del mundo
hispánico, es una de las más maravillosas
realidades que nos ofrece en nuestros días
un mundo técnicamente desarrollado, cada
vez más relacionado y progresivo.

Entre los objetivos del Bachillerato ocu-
pa un lugar preferente el empleo correcto

de los lenguajes peculiares de la cultura,
oral, escrito, matemático, gráfico, II, 27, b,
página 216; este aspecto ha sido tenido en
cuenta en nuestro § 4, 2, d. La capacita-
ción del alumno para la interrelación de
nociones y para organizarlas en síntesis
personales coherentes, § II, 27, c, pági-
na 216; el adiestramiento de los alumnos
en las técnicas de la documentación e in-
vestigación, § II, 27, d; el desarrollo de la
facultad estética del alumno a través de
la poesía, II, 27, e; el cultivo de la capaci-
dad de comprensión y uso del lenguaje
verbal, matemático y gráfico, § II, 29, pá-
gina 217; el primer puesto concedido al
sector del conocimiento lingüístico —len-
gua y literatura nacional y extranj eras—
con la inclusión de las lenguas vernáculas
entre las materias opcionales, II, 29, pági-
na 217, son normas que han sido tenidas
en cuenta en nuestro planteamiento meto-
dológico y programático de la asignatura.

El estudio de la lengua española sigue
siendo motivo de especial atención en el
Libro Blanco, II, 30, página 217:

«Dentro de la concepción armónica
y equilibrada que requiere la forma-
ción integral de los alumnos, se con-
cederá especial atención a la enseñan-
za de la lengua nacional... La lengua
es el instrumento cultural por exce-
lencia y constituye un medio funda-
mental para la formación intelectual.
Se proseguirá el cultivo del idioma ini-
ciado en los períodos escolares anterio-
res, apoyándose cada vez más en el
análisis de textos y en comparaciones
con textos de lenguas extranjeras, y
se abordará ya de lleno el estudio de
la gramática y de la historia literaria.
«De un modo especial se cuidarán los
aspectos expresivos y creadores del
lenguaj e.»

En la elaboración del programa de Len-
gua española y Literatura hemos tenido
en cuenta el entorno social para influir
eficazmente en su desarrollo educativo y
elevación general, como se señala en II, 31,
página 218. Ya hemos hecho referencia a
ello en § 3.1.

Donde nuestra asignatura deberá reno-
varse de una forma total es en el aspecto
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metodológico de su enseñanza: métodos
activos —entendiendo por tales aquellos en
los que la personalidad total está constan-
temente en juego— y educación personali-
zada, II, 37 página 219. El profesor deberá
dejar de ser un mero informador para con-
vertirse en un educador en el más amplio
sentido de la palabra.

La intervención y participación del alum-
no en las diversas actividades escolares,
el diálogo con el profesor, el trabajo en
equipo, las reuniones con alumnos, las ac-
tividades dirigidas, sugeridas y distribui-
das por el profesor, la ocupación del alum-
no en la búsqueda de libros, manejo de
fichas, descubrimientos..., señalados en II,
38, página 220, son los caminos más segu-
ros para la práctica de los métodos acti-
vos, que en el área de nuestra disciplina
pueden realizarse con actividades litera-
rias, concurso de poesías, representacio-
nes teatrales, etc.

Queda por señalar, dentro del Libro
Blanco, el estímulo investigador, que debe-
rá fomentarse en todos los sectores de la
docencia, II, 76, páginas 229-230, y que a
nivel de Bachillerato y en el área de nues-
tra disciplina puede producir frutos de
verdadero valor tanto por el valor cientí-
fico de los hallazgos como por el valor for-
mativo de adiestramiento en la técnica y
práctica de la investigación.

5.2 Concepto y método de la
asignatura en relación con la Ley
General de Educación

Muchas de las orientaciones y sugeren-
cias del Libro Blanco pasaron a la Ley Ge-
neral de Educación; por ello hemos consi-
derado de interés el establecer la vincula-
ción de nuestra disciplina de Lengua espa-
ñola y Literatura con todas las fuentes de
nuestro renovado sistema educativo. En el
preámbulo a la Ley General de Educación
se establecen las líneas generales por don-
de se deduce el máximo interés por el con-
tenido de la educación, que deberá orien-
tarse más hacia los aspectos formativos y
al adiestramiento del alumno para apren-
der por sí mismo que a la erudición memo-
rística, previendo la introducción modera-

da o ponderada de nuevos métodos y téc-
nicas de enseñanza, la racionalización del
proceso educativo, con una adecuada eva-
luación del rendimiento escolar, evitando la
subordinación a los exámenes. También se
señala la imaginación y el entusiasmo,
aliados de la competencia profesional, para
prever y solventar los problemas nuevos
que surgirán en esta etapa de transfor-
mación de la educación española.

Estas líneas generales las hemos tenido
muy presentes al plantear las nuevas rea-
lidades culturales que afectan a la ense-
ñanza del español y posición de equilibrio
entre la gramática tradicional y las nue-
vas orientaciones de la fonología, el estruc-
turalismo y las últimas tendencias de la
gramática generativa o transformacional.

Pasando al título preliminar de la Ley
General de Educación, el artículo 1. 0 esta-
blece como fines de la educación en todos
los niveles «la formación humana integral,
el desarrollo armónico de la personali-
dad...», «el desarrollo cultural...», con «la
incorporación de las peculiaridades regio-
nales que enriquecen la unidad y el patri-
monio cultural de España». La formación
de la sensibilidad del alumno por el cono-
cimiento de nuestro patrimonio literario
será el punto de partida para el desarrollo
humano y personal del mismo alumno; en
este sentido la selección de textos hispá-
nicos deberá ser cuidadosamente estructu-
rada; nada más pernicioso para la forma-
ción humana e integral del alumno su en-
frentamiento con unos textos indiscrimi-
nados e insulsos. En cuanto a las peculia-
ridades regionales, las hemos considerado
en 4.2, a), al atender las variedades foné-
ticas producidas por el bilingüismo y al
atender a la pronunciación correcta, respe-
tando particularismos fonéticos ligados a
la existencia de un sistema fonológico con
virtualidades generalizadoras —ejemplo, el
seseo—. Además, las literaturas gallega,
catalana y vasca, dentro de las lenguas
peninsulares, junto con la rica floración
de las literaturas hispanoamericanas, per-
mitirán una visión de conjunto del patri-
monio cultural hispánico; todo ello sin ol-
vidar un rico fondo de textos hispánicos
dialectales, desde el mozárabe al asturia-
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no, leonés, extremeño, rioj ano, navarro,
aragonés, andaluz, canario, español de
América, papiamento, español de Filipinas
y judeoespañol; unos breves esquemas
orientadores al frente de cada dialecto y
unas elementales orientaciones bibliográ-
ficas permitirán al alumno de Bachillera-
to una visión global del español en su va-
riedad y en su unidad de sentido y de es-
píritu. Antologías de esta clase existen, y
alguna, totalmente actualizada y adaptada
a nuestro nivel de enseñanza.

El sistema de revisión y actualización
periódica de planes y programas de estu-
dios, que se establece en el artículo 9.°,
d), 3, será muy beneficiosa para nuestra
disciplina, teniendo en cuenta las nuevas
corrientes lingüísticas, que modifican cada
día el enfoque de los problemas idiomáti-
cos del español, como hemos podido apre-
ciar en § 3.2. Dentro del mismo plano se
desenvuelve la renovación de la antigua
metodología y la necesidad de disponer de
los medios y métodos modernos de ense-
ñanzas, señalados en el artículo 11,5. El
acceso gratuito a bibliotecas, museos y ar-
chivos permitirá una proyección de la ac-
tividad dentro del entorno social, se prevé
en el artículo 12, 3, y formará una valiosa
experiencia docente dentro de nuestra
asignatura.

La enseñanza y el dominio de la lengua
española ocupa un lugar destacado dentro
de la Ley General de Educación en todos
los niveles, de forma progresiva y debida-
mente estructurada. Ya en la Educación
Preescolar (art. 14, 1) se establecen las ac-
tividades de lenguaje, «incluida, en su
caso, la lengua nativa». En la Educación
General Básica (art. 17) se señala «el do-
minio del lenguaje mediante el estudio de
la lengua nacional» y «el cultivo, en su
caso, de la lengua nativa».

En el nivel educativo del Bachillerato,
al fijar el contenido de las enseñanzas, se
busca un criterio progresivamente siste-
mático y científico, buscando más que el
acopio y extensión de los conocimientos,
la capacitación para organizar aquéllos en
síntesis coherentes y para interrelacionar
las nociones (art. 22, 2).

Entre las materias comunes —a) Area
del lenguaje— figura en primer lugar [ar-

tículo 24, a)1 la Lengua española y Litera-
tura. Unas consideraciones o principios
generales sobre la acción docente, métodos
y programas para todas las materias del
Bachillerato serán tenidas en cuenta, y así
lo hemos señalado al fijar los principios
básicos de nuestra asignatura. La acción
docente, concebida como una dirección del
aprendizaje y no como una enseñanza cen-
trada exclusivamente en la explicación de
la materia (art. 27,1 7); los métodos acti-
vos, matizados de acuerdo con el sexo y
orientados a la enseñanza personalizada
(art. 27,2); los programas, con un conteni-
do básico; sus aplicaciones prácticas y el
análisis de un tema concreto propuesto
por el propio alumno bajo la tutoría del
profesor (art. 27,3), son los principios fun-
damentales a que se ajustarán los nuevos
métodos y programas de la asignatura de
Lengua española y Literatura, y que se
han tenido en cuenta en la elaboración
del presente estudio.

Queda por señalar, respecto a la ubica-
ción del área del lenguaje en los centros
de Bachillerato (Orden de 10 de febrero de
1971, BOE núm. 44, 20 de febrero de 1971),
que se han tenido en cuenta la educación
personalizada que señala la Ley, los méto-
dos didácticos educativos, con un sistema
dinámico de agrupaciones, en que los
alumnos se agrupan de diferentes mane-
ras, según sus materias opcionales, y ocu-
pan distintos locales, según las actividades
a desarrollar. En un centro mixto de Ba-
chillerato para 810 alumnos, el área del
lenguaje ocupa una zona común de 309
metros cuadrados, con la siguiente distri-
bución:

Metros
cuadrados

Dos espacios para actividades coloquiales 	 50

Una zona de trabajo personalizado 	 73

Dos seminarios (de 22 in2) 	 44

Una sala de grabaciones y un almacén
de material 	 22

Dos jefaturas de área (de 22 m2) 	 44

Dos tutorías (de 13 m2) 	 26

Como complemento de actividades del
área del lenguaje y de todas las áreas en
general, está la biblioteca en una zona co-
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mún, con un total de 155 metros cuadra-
dos, distribuidos en biblioteca y centro de
recursos, de 100 metros cuadrados; dos
despachos de orientación, de 26 metros
cuadrados, y un almacén de libros, de 29
metros cuadrados.

Merece destacar la estética arquitectó-
nica, orientada hacia la personalización de

los centros, proyectando los edificios en
base a una arquitectura funcional, pero
con sentido estético, que incorpore la pin-
tura, la escultura y la jardinería, tratando
los diferentes espacios de forma que faci-
liten el desarrollo de las actividades con
una plena integración de la persona en la
arquitectura.
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dor de la gramática generativa o transformacio-
nal, cuyo impacto en la enseñanza media mejica-
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3. Investigaciones educativas

Enseñanza individualizada en quinto
de Educación General Básica *

PRIMERA PARTE un curso de Educación General Básica, ni siquiera
tiene intención de monopolizar el campo de cada
una de las áreas de expresión.

Se considera que la enseñanza, mediante un sis-
tema individualizado, camina paralela con una ac-
tividad de tipo socializado y otra actividad magis-
tral.

La investigación va enfocada a demostrar que
la enseñanza individualizada, juntamente con la
socializada y el trabajo magistral, amplia, sedi-
menta y refuerza los conceptos adquiridos por el
alumno.

Si las tres actividades caminan paralelas, ha de
haber una distribución del horario, de tal forma
que cada una de ellas ocupe un tiempo cleterm

No se intenta demostrar que este sistema de	 nado, que corresponde a su importancia y a su
aprendizaje puede llenar todos los aspectos de	 eficacia.

CUADRO 1

DISTRIBUCION DEL NUMERO DE HORAS, CON EXPRESION DE MODULOS TEMPORALES PARA
CADA AREA DE EXPRES1ON, DURANTE UNA SEMANA

Areas de expresión Horas Porcentaje Tiempo
del módulo

Número
de módulos

Expresión verbal	 	 10 33 15 minutos 40

Expresión numérica 	 7 23 15 minutos 28

Expresión plástica 	 5 16 15 minutos 20

Expresión dinámica 	 5 16 10 minutos 30

A rea socionatural 	 2 6 15 minutos 8

* Trabajo realizado en el ICE de la Universidad de Barcelona por el profesor A. Ferrändez.

O Presupuestos en los que se basa
esta investigación

Dos aspectos fundamentales dan base a esta in-
vestigación:

A) Aplicación de una enseñanza individuali-
zada.

B) En quinto de Educación General Básica.

0.1 APLICACIÓN DE UNA ENSEÑANZA

INDIVIDUALIZADA
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Actuando de esta forma se está de acuerdo con
la realidad escolar; actuando de forma contraria
se caería (como muchas veces) en la monstruosi-
dad del método cínico.

La distribución temporal depende de la organi-
zación de cada centro.

Se dispone de unos centros ya establecidos y
que por circunstancias económicas y organizativas
se admiten como están.

Lo óptimo hubiera sido disponer de centros de
experimentación, en los que pudiéramos cambiar
las circunstancias organizativas y aplicar la ense-
ñanza individualizada, con los módulos de tiempo
que se consideran óptimos. Solamente en uno de
los colegios se actúa de esta forma.

No resta fiabilidad a la investigación, sino que
exige más comparación de resultados finales.

En los cuados 1 y 2 se expone la distribución
que se considera óptima.

En el cuadro 3 se expone el esquema general de
los demás colegios.

La importancia capital se centra en la expresión
verbal por considerarla el área de expresión más
usuable en esta edad.

Le sigue en número la expresión numérica, para
terminar en la sociocultural. Conforme se vaya
avanzado en niveles, irán invirtiéndose los tér-
minos: por ahora, lo importante es el área verbal.

En todos es preponderante la individualizada,
excepto en la expresión dinámica, en donde no
existe por no tener campo.

Dentro de la investigación, se considera que la

individualizada es la labor más formativa. El alum-
no trabaja por cuenta propia, teniendo al profesor
como figura vicaria de orientación y ayuda.

El trabajo escolar es la causa eficiente del apren-
dizaje; esta razón lleva a asignar al área de ex-
presión verbal más tiempo que a todos los demás.

Como se observa en los cuadros 1 y 2, a la in-
dividualizada le sigue en tiempo la socializada.

En los tres centros restantes, la socializada que-
da en rainusvalía y adquiere importancia la labor
magistral.

Esta distribución y el concepto dado de forma
de trabajo puede llevar fácilmente al error clase-
exornen, ya que el alumno va trabajando por su
cuenta. Tal sucedería si la labor de profesor que-
dara reducida a la actividad que hemos llamado
magistral.

Se ha insistido por esta causa, en todos los cen-
tros, la labor de profesor dentro de la individuali-
zada, como elemento vicario de orientación y ayuda.

0.2 CURSO ELEGIDO

Toda la labor se desarrolla en el curso quinto
de Educación General Básica. La razón de esta de-
cisión quizá estribe en que, cuando se pensó, an-
daba en apogeo el curso «quinto experimental..
Como siempre sucede, no puede experimentarse
en un curso, comenzando toda la labor en el mis-
mo curso; no habría material adecuado, ni dis-
tribución, ni organización ad hoc.

CUADRO ?

DISTRIBUCION GLOBAL DEL HORARIO, SEGUN LAS AREAS DE EXPRESION EN LOS TRES COLEGIOS
RESTANTES EN CADA SEMANA

AREAS

HORAS MODULOS TEMPORALES

Col. 3 Col. 4 Col. 5 Col. 3 Col	 9 Col. 5

Expresión verbal 	 8 6 8 30' 40' Indiferenciado.

Expresión	 numérica	 ... 7 6 8 30' 15' Indiferenciado.

Expresión plástica 	 3 4 3 15' Indiferenciado.

Expresión dinámica 	 5 5 5 20' 25' 20'

Area socionatural 	 6 8 5 Indif. 20' 20'

Durante el curso 70-71 la labor se ha enfocado
en los prolegómenos de:

— Selección de colegios para la investigación.
— Construcción de material apropiado.
— Selección de material editado.

Una vez superada esta primera etapa, se entra
de lleno en la aplicación del material y actividad,
concorde con el sistema elegido.

Esta razón, como primera y fundamental, hace

que la investigación se siga llevando en quinto de
Educación General Básica. Terminada ésta con re-
sultados apetecibles, podrá ampliarse a una segun-
da etapa, con tiempo suficiente de preparación, y
trasladar estos principios aquí investigados al cur-
so octavo de Educación General Básica, que se ca-
racteriza por circunstancias parecidas al quinto.

Otro motivo no menos importante está en la
misma esencia del curso quinto.

Por ocupar el último peldaño del primer ciclo,
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es como una especie de reválida del mismo. El in-
terés de la investigación tiende a conocer en qué
punto la individualizada en los momentos actuales
rellena lagunas y forma al muchacho en las téc-
nicas lógicas que se le exigen en el segundo ciclo.

Los alumnos que hoy día están en quinto de
Educación General Básica se han encontrado con
unas técnicas de trabajo en las que no habían ni
siquiera tanteado. Se le da más opción al trabajo
personal, a la actividad, al hacer personal.

Es interesante auscultar este aspecto a la hora
de sacar las conclusiones oportunas; es decir, si
la individualizada los lleva a una preparación
exacta en el aspecto de técnicas y hábitos.

1. Los centros colaboradores

Además del aspecto organizativo en áreas de
expresión, distribución y horarios de los mismos,
interesa, en principio, conocer el material que cada
uno dispone.

Otro punto importante es el tiempo asignado a
cada profesor para la confección de material au-
diovisual e individualizado.

En caso de que el profesor esté ocupado todo el
tiempo de la actividad escolar en sus clases, no
dispone de huecos horarios para elaborar su ma-
terial, a no ser que dedique tiempo extraescolar
para ello.

Considerados ambos prenotandos, habría que to-
mar una u otra decisión en cada caso.

1.1 MATERIAL DE COMPLEMENTACIÓN Y AYUDA

Dado el sentido que tiene esta investigación, ade-
más de no centrarse en técnicas audiovisuales, el
material hipotéticamente necesario es escaso por
carecer de necesariedad inevitable. La función de
los medios audiovisuales tiene un papel importan-
te en la actividad magistral, un papel secundario
en el trabajo socializado y un papel de complemen-
tación circunstancial en nuestro caso.

Pero como ya se ha insistido, no existe una ense-

ESQUEMA 1

MATERIAL QUE SE CONSIDERA SUFICIENTE

MATERIAL Núm. de
aparatos

Núm. de
alumnos

Núm. de
cursos

Retroproyector	 	 1 90 3

Proyector diapositivas. 2 90 3

Proyector opacos 	 1 120 4

Magnetófono 	 150 5

Cassette	 	 2 90

_

3

1 90 3
Colección	 diapositivas

(área	 socionatural).

ñanza individualizada separada de las demás (por
lo menos, en este caso); hay que tenerlas en cuen-
ta y darles un puesto en todo el conglomerado.

Este material no supone, dado el número de
alumnos que cubre, ninguna dificutald económica.
Desde un principio se concluyó que tal material
no habría que adquirirlo, ya que todos los colegios
deberían disponer, como mínimo, del que se ha
detallado. Los colegios privados, por el remanente
económico destinado a tales efectos y porque en
los documentos necesarios para su reconocimiento
legal, remitidos a la Inspección, consta tal mate-
rial. Los colegios nacionales o grupos escolares,
por la retribución que reciben del Ministerio, tanto
económica como material, directamente suminis-
trado.

Tal material sería de alto coste económico si
su reposición fuera anual; pero la duración del
mismo se tasa en cinco años, como mínimo, para
el mas fungible. El problema continúa sin dificul-
tad económica.

ESQUEMA 2

MATERIAL EN CADA UNO DE LOS COLEGIOS DE LA MUESTRA

Número
de alumnos

Retro-
proyector

Proyector
diapositivas

Proyector
opacos Cassette Magnetófono Coleccion

diapositivas

1 34 1 2 1 2

2 50 1 1 1 2

3 105 2 1 3 1 2

4 62 2 1 4 2 3

5 95 1 2 3 1
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Expresión
dinámica

Expresión
plástica

mensual

mensual

esporádico

nunca

nunca

Area socionatural

diario

semanal

semanal

diario

semanal

Nada se habla en este esquema de investigación
en curso de aspecto económico referente al mate-
rial audiovisual; las dificultades caminan por otros
derroteros; está claro y patente que la problemá-
tica estriba en el uso continuado o, por lo menos,
asiduo que cada centro hace de este material. Es
una realidad que en multitud de instituciones es-
colares el material se llena de polvo en una sala
oscura, destinada para su «archivo..

El uso del material audiovisual incluye una téc-

nica definida. Esta debe ser conocida por el profe-
sor y también por el alumno. En caso de que sea
deficiente uno u otro elemento activo, el resultado
será nulo. Cuando el que desconoce la técnica es
el profesor, lógicamente la conclusión es fácil: no
se usa. Si la deficiencia de conocimiento es por
parte del alumno, es necesario emplear un tiempo
previo para acomodarle a las técnicas de uso y
comprensión (esquema 3).

ESQUEMA 3

TEMPORALIDAD EN EL USO DEL MATERIAL

Expresión Expresión
verbal numérica

1 semanal semanal

2 semanal nunca

3 esporádico nunca

4 mensual semanal

5 nunca nunca

El desfase primordial se da entre las escuelas
nacionales y los colegios privados reconocidos o
libre-adaptados; los primeros disponen de todos
los medios audiovisuales que se han considerado
como suficientes, pero no hay profesores especia-
listas. Una de las razones observadas es la edad
media de los mismos, reforzada por el número de
clases que han de impartir en la jornada y gene-
ralmente en el mismo curso.

Es necesario exponer esta situación para poder
tenerla en cuenta a la hora de las conclusiones.

Aquellas instituciones escolares que no hagan
uso de estos aparatos hipotéticamente no podrán
llegar al mismo grado de integración de los cono-
cimientos. Esta circunstancia supondrá una dismi-
nuidad de rendimiento, que no se deberá a la apli-
cación racional de la enseñanza individualizada.

1.2 MATERIAL INDIVIDUALIZADO

El punto culminante de la cuestión estriba en este
aspecto: Es un hecho taxativo que las casas edi-
toras disponen de material individualizado y, en
la mayoría de los casos, técnicamente bueno por
disponer de equipos técnicos.

Fácilmente podría comprarse el material indi-
vidualizado ya elaborado, aplicarlo y sacar con-
clusiones pertinentes. En algunos casos de la mues-
tra ésta será la solución, a causa de la problemá-
tica planteada anteriormente: falta de tiempo para

elaborar material apropiado. En otros casos, el
profesorado del Centro dispone de este tiempo, en
cuyo caso el material (perteneciente al Centro)
será personal y adaptado a los objetivos con-
cretos.

Algunos sistemas de fichas individualizadas, por
estar hechas por el coordinador de la investiga-
ción, se aplicarán en todos los Centros.

Existe, por tanto, una nueva división:

— Centros que no disponen de material propio.
— Centros que utilizan material elaborado por

el profesorado.

Esta dualidad reporta a la investigación dos con-
diciones: una, de tipo económico, y otra, de tipo
didáctico.

— La primera adquiere importancia taxativa
por el aspecto bajo el que se mueve esta inves-
tigación: se añade a este punto el condicionan-
te de que el material ya elaborado, y que hay que
comprar, irá destinado a los Centros económica-
mente débiles, en los que los profesores no dis-
pongan de tiempo suficiente para dedicarse a la
elaboración.

A su vez, como se ha dicho anteriormente, este
material es más perfecto técnicamente, pero más
deficiente didácticamente. Su coste es, en muchos
Centros, excesivo, pensando en el alumno (esque-
ma 4).
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ESQUEMA

COSTE DEL MATERIAL INDIVIDUALIZADO DE LAS CASAS EDITORAS, POR ALUMNO: EXCEPTO LOS
TRES PRIMEROS, LOS DEMAS SON INCOMPLETOS EN LO QUE A MATERIAL SE REFIERE

ISDITOBI•LES

Luis Vives

45

Magisterio

150

i
Casals

90

Anaya

185
96

Teide

290

Santillana

260
120Libro consulta 	

Expresión
verbal.. Cuadernos de trabajo 	 	 106	 130 110 70 39

Fichas	 	 30 95

145

115 52

80

190

Libro consulta 	 50 35 70 48

Expresión
numéri
ca 	

Cuadernos de trabajo 	 125 39

Fichas	 	 120 115 75 52 140

Libro consulta 	 	 190	 380 158 170

Area	 so-
cionatu-
ral 	

Cuadernos de trabajo 	 180	 180 75 84

Fichas	 	 7	 90 75 150 92 375

TOTALES 	 957	 1.250 995 683
(incom-
pleto)

758 843
(incom-
pleto)

Aspecto didáctica—Cuando el material se estruc-
tura y elabora en el mismo Centro se hace de
acuerdo a los núcleos de experiencia elegido para
aquellos alumnos, combinando las opciones del
Ministerio. Se ganan unos puntos, en cuanto que
se actúa de acuerdo a los centros de interés del
alumno.

En segundo lugar, al elaborarse el material pen-
sando en un grupo de alumnos determinados, se
plasman en sus últimos detalles los objetivos-ni-
veles y contenidos que se han de lograr. En la
misma linea: las técnicas y actitudes, tan impor-
tantes en el campo instructivo, se delimitan y
concrecionan.

Ante un material elaborado previamente, obli-
gamos al alumno a tomar una vertiente educa-
tiva, que viene impuesta de fuera. El profesor no
puede centrar su labor en un sistema propio, se-
gún su estilo y técnicas de trabajo. Lo lógico es
que sea el profesor quien dé forma al material
que da pie a las actividades propias de cada área
de expresión, bajo una distribución de núcleos de
experiencia.

En este sentido, se actúa más concordes con una
educación personalizada, ya que se acomoda, en
principio, a un núcleo de alumnos determinados.

En esta vertiente, adquiere sentido la inclusión
del área socionatural.

Servirá como adquisición técnica y como sedi-
mentación y refuerzo de las integraciones con-
ceptivas en otras áreas, en las que se ha trabajado
bajo el aspecto •núcleo de experiencia» de áreas
socionaturales.

Este sistema adquiere importancia por desen-
volver la enseñanza en un nivel económico para
el alumno, cosa que no se consigue con el mate-
rial adquirido en las casas editoriales.

Como reverso, cuando el material se elabora den-
tro del Centro, todo el gasto se reduce a papel y
clisés de multicopista, más el gasto que el fun-
cionamiento de ésta trae como consecuencia, que
no es mucho.

Aquí estriba el fundamento de la investigación.
Todo consiste en demostrar que la individuali-
zada elaborada en cada centro es superior, en re-
sultados obtenidos, a la comparada en casas edi-
toriales, además de reportar un beneficio eco-
nómico.

No se intenta, como exclusivo, inventar un sis-
tema individualizado, que por mucho que se hi-
ciera, seria copia o combinación de los ya exis-
tentes, sino dar un sistema de elaboración, de
acuerdo con la idiosincrasia de cada centro.
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La hipótesis en la que se basa esta investigación
se enuncia:

Existe un sistema de enseñanza individualizada
que, adaptándose a todos los niveles, se puede
aplicar a lo largo de los diversos cursos de un
Centro.

SEGUNDA PARTE

O Proceso de la investigación

La actividad directa y el control continuo de-
penden en todo momento del profesor de cada
área de expresión. Las evaluaciones globales y las
comparaciones, que nacen de las anteriores, es
labor exclusiva del coordinador de la investiga-
ción. En realidad, éste será el paso último.

0.1 PROGRAMACIÓN

En las reuniones previas con los representan-
tes de cada centro, surgieron una serie de impre-
vistos que rápidamente hubo que subsanar. La
mayor dificultad provenía del desconocimiento
completo de este profesorado, en cuestión de pro-
gramación según el espíritu de la enseñanza
actual.

Se considerará que era fundamental adentrar-
les un tanto en las reglas de selección de núcleos
y determinación de objetivos específicos.

Para ello se llevarán a cabo unas sesiones sobre
estos problemas, impartidos directamente por el
coordinador de la investigación.

Cuando se pensó en la investigación fue en los
primeros días de enero.

Teniendo en cuenta los prolegómenos descritos,
el curso avanzó impidiendo aplicaciones a los alum-
nos, ya que estaban siguiendo una vertiente ins-
tructiva planeada desde el principio; se pensó que
interferir con otro sistema de enseñanza sería per-
judicial. Como más adelante se expone, solamen-
te en algunas actividades concretas hubo capa-
cidad de aplicación y comprobación.

Una vez solucionado el sistema en cuanto a ob-
jetivos y contenidos, se estudió el problema de
las actividades concordes para un sistema de in-
dividualizada de este tipo. Para ello se tuvo en
cuenta la experiencia que los alumnos tenían en
las técnicas individualizadas. Una comprobación
previa llevó a la conclusión de que, en colegios
que los alumnos no habían trabajado con fichas in-
dividualizadas, la enunciación de las actividades
tenía que ser muy clara, de lo contrario no sa-
bían qué hacer, y saltaban, desalentados, de ficha
a ficha.

Las conclusiones generales fueron las siguientes:

A) Todo sistema individualizado, en cuanto a
sus pasos se refiere, viene dado en acuerdo per-
fecto con unos núcleos de experiencia, previamen-
te seleccionados y ordenados. Se ha optado por
seguir los esquemas de la opción B) del Ministerio

B) Los contenidos específicos están claramente
definidos, teniendo en cuenta su escalonamiento

en todos los niveles, tanto en el aspecto general
como en los núcleos de cada objetivo.

C) Los objetivos se desglosan en,
Necesarios a conseguir por todos los alumnos

del nivel quinto.
Optativos: Tienden a ellos los que han consegui-

do satisfactoriamente los anteriores.
Libres: Suponen el dominio de las anteriores. Cada

uno de estos objetivos se presta a un sistema
distinto de individualizada, a la vez que le
dan carácter. Supone que las fichas de tra-
bajo se diferenciarán en tres campos, cada
uno de ellos concorde a los objetivos anterior-
mente descritos.

D) Según sean estos objetivos serán las activi-
dades individualizadas propuestas. Para dar uni-
dad al sistema no se deben olvidar las actividades
socializadas y la magistral, juntamente a las ac-
tividades generales, se proponen las específicas
en cada material, que son las que en realidad
estructuran las fichas individualizadas.

E) A la par que se estructuran los elementos
individualizados, es necesario un sistema control
en pequeños pasos. Su necesidad nace de la obli-
gación de conocer los adelantos del alumno y la
bondad de las actividades y material usado. De no
hacerlo, podría ocurrir que nos dejáramos vislum-
brar por el sistema y, sin quererlo, dejar lagunas
insalvables en el alumno.

F) Conocidos los adelantos del alumno, éstos
quedan encuadrados en un rendimiento. El rendi-
miento habrá sido satisfactorio o insatisfactorio;
habrá logrado un rendimiento suficiente o insu-
ficiente. En el caso de que se produzca la sufi-
ciencia, no hay problema, ya que existirán las
fichas que cubren los objetivos optativos y libres.
La dificultad nace cuando se da insuficiencia; en
este caso, será imprescindible la aplicación de va-
rias fichas o sistemas, sea el que sea, retroactivo,
para llevar al alumno al dominio de los objetivos
generales o necesarios. Este material también debe
estar preparado.

0.2 AREAS DE EXPERIENCIA

En el aspecto general, las decisiones fundamen-
tales estaban tomadas. El paso siguiente consis-
tía en determinar qué áreas de experiencia entra-
ban de lleno en la individualizada y cuáles no,
o solamente de soslayo.

La labor de los meses de marzo-abril se limitó
a buscar, comprobar en líneas generales y dejar
aclarado en lo posible el material didáctico para
cada una de las áreas de experiencia, y dentro de
ellas, para cada una de las actividades en una con-
cepción global-individualizada, socializada y ma-
gistral y particular, según los componentes exclu-
sivos de cada área. Parte del material elaborado
no tenía todas las garantías de fiabilidad, bien por
incompleto o por inacomodación. Al analizar cada
área se irán viendo las innovaciones introducidas
después del estudio particular de cada caso.

Fueron estudiadas cada una de las distintas áreas
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individualizada (no se olvide que seguimos derro-
teros económicos).

1.1.1 Lectura silenciosa

de expresión, y se analizaron los elementos cons-
tituyentes de cada uno de ellos. De esta forma,
se comprobó cuáles admitían una individualizada
y cuáles no.

0.2.1 Resultados del ancitisis efectuado

El área de expresión verbal admite la indivi-
dualizada en todas sus partes diferenciadas, ex-
cepto en lo referente a lectura oral y expresión
oral.

Esta selección se llevó a cabo analizando los
objetivos específicos que incluía cada una de las
actividades que componen la expresión verbal.

La lectura oral se desechó en el plano individua-
lizado porque los objetivos a conseguir no podían
lograrse mediante este sistema.

Tales objetivos-velocidad, entonación, ritmo y
acomodación de signos quedan recluidos al aspec-
to de labor magistral, y en contadas ocasiones, al
socializado.

En lo que a expresión oral se refiere, nada o
casi nada se consigue por actividad individuali-
zada, mientras sus logros son óptimos por medio
del trabajo socializado, combinándolo en gran
grupo, grupo medio y grupo de trabajo.

El orden lógico y la intervención oportuna en-
tran de lleno en terreno socializado.

En el área de expresión dinámica no hay lugar
a la individualizada. Este aspecto puede compro-
barse claramente en el cuadro 2 del apartado O
correspondiente a la primera parte. Allí se expo-
né taxativamente que el tiempo individualizado
dedicado a esta expresión es 0, quedando reparti-
do entre lo socializado y magistral.

El área de expresión numérica acepta la indivi-
dualizada en toda su vertiente, pero requiere un
mayor apoyo del profesor. Dentro de este campo,
la individualizada debe llevarse en último extremo
al trabajo creativo, mediante un sistema de ele-
mentos-fichas, cuadernos programados que estén
dentro de los pertenecientes a los objetivos libres.

Es dificilísimo un trabajo creativo en lo numé-
rico si previamente no se ha calado hondo, y se
ha integrado todo lo perteneciente a objetivos ge-
nerales y optativos.

La expresión plástica, en lo que tiene de traba-
jo personal y de expresión de vivencias afectivas,
es ya individualizada. Cada alumno lleva su ritmo
y cada uno expresa lo que nace de su intimidad.

Por estas dos notas se define ya como indivi-
dualizada y personalizada.

De todas formas, en ocasiones el alumno tiene
vivencias sobre un serio núcleo de experiencia,
pero se siente incapaz de plasmarlas. Aquí es don-
de tiene entrada la individualizada. Su función,
más que dar o rechazar objetivos, es de ayuda.

1 Material dispuesto

1.1 AREA DE EXPRESIÓN VERBAL

Analizando cada una de las subáreas, tal y como
hemos seguido nuestros pasos, veremos el mate-
rial deducido y el porqué de cada cual para cada

Se entiende en nuestra investigación que, me-
diante esta actividad especifica, intentamos lograr
la capacidad de interpretación y la facilidad de
captación del significado implícito o explícito in-
merso en las líneas de un párrafo. Como se dedu-
ce, el material preparado tendrá que seguir dos
vertientes parecidas pero no iguales.

Llegar mediante la actividad de la lectura si-
lenciosa a la interpretación y comprensión, inten-
tamos lograrlo mediante una ficha individualizada
que, sin seguir esquemas tradicionales, se adap-
ta perfectamente.

Lo fundamental es seleccionar un trozo lite-
rario o no, pero adaptado a la capacidad del alum-
no, que tenga relación con el núcleo de experien-
cia que hemos seguido. Unas veces interesará que
este fragmento sea conceptual, otras que sea poé-
tico o, en líneas generales, literario. El antedicho
fragmento se pasa a multicopista y pasa a formar
parte del libro de cabecera, en cuanto a lectura
se refiere del alumno.

El niño puede leerlo cuantas veces quiera, ya
que no buscamos la velocidad, sino la compren-
sión.

Al final de la lectura hay dos series de ítems
que fluctúan entre cinco y ocho cada una. El alum-
no debe contestarlos. Uno de ellos intenta cono-
cer la captación del detalle explícito y claro que
aparece en el texto; la otra busca dar luz acerca
de lo que el escritor deja entrever en el sentido
implícito o presupuesto.

Cada núcleo de experiencia consta de diez a
doce fichas distribuidas: unas encaminadas a dar
a conocer los aspectos conceptuales y técnicos
del núcleo de experiencia sobre palabras relati-
vas a él y argot propio de los mismos; éstas suplen
en parte a las antiguas unidades didácticas. Otro
grupo busca conseguir los objetivos propios del
área de expresión verbal y aun cuando tiene re-
lación con el núcleo de experiencia, se caracteriza
más por su aspecto poético o literario.

Los ítems finales, además de obligar al alumno
a fijar la atención y desarrollar su lectura, a ve-
ces, de estudio, sirven al educador como evaluación
continua. Se refuerzan mediante la ficha de lectura
que el alumno completa cada vez que ha leído una
obra adaptada a su edad y cuya lista tiene.

1.1.2 Expresión escrita

Llevada al campo de una investigación original,
carece de sentido, porque ha sido una de las pocas
actividades del lenguaje que ha poseído sello de
individualización. Se ha intentado variar la mo-
notonía, la falta de motivación y el aspecto vica-
rio, que como ayuda y complemento posee, para
llevarla dentro de la individualizada por derrote-
ros más actuales.

Todo va encaminado a que el alumno compren-
da y exprese todos los matices de esta actividad:
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— Descripciones.
— Narraciones.
— Diálogos.
— Frases poéticas.
— Dichos populares, etc.

Cada grupo de fichas va encaminado a uno de
estos aspectos, que no se presentan progresiva-
mente, sino mezclados. Se suprime el título: el
alumno ha de ponerlo, ya que consideramos un
gran acierto el que el alumno sepa plasmar en una
frase corta —título— el contenido de su idea.

Para dar tema consecuente, en cada ficha existe:
— Un argumento general que se ha de expresar.
— Un poster que puede ir enfocado, en su pro-

yección icónica, a la afectividad o al razo-
namiento.

— Postales, cuadros, viñetas, etc.
— Dentro de una individualizada con tildes so-

cializantes, admitimos una grabación musical,
teatro, etc.

— Distintas filminas relativas al tema.
— Diapositivas en las que aparezcan —median-

te una técnica ya experimentada en los cur-
sillos del ICE de Barcelona— distintas com-
binaciones de colores sugestivamente mez-
clados.

— Comentarios a lecturas periodísticas previa-
mente seleccionadas por el alumno.

Todo esto va combinándose para lograr la cap-
tación y complementación con otras actividades,
de tal forma que el alumno exprese todo lo re-
lativo al núcleo de experiencia en su aspecto téc-
nico (unidades didácticas) y adquiera otros men-
sajes adquiridos por su propio esfuerzo.

Falta complementar el material que hasta ahora
es «pobre» considerando el principio básico de que
tal material en principio no existe, sino que debe
ser elaborado por los investigadores y dar pautas
para que el profesor lo complemente.

1.1.3 Ortografía

Desde un tiempo atrás quedó eliminado el sis-
tema memorístico de las reglas: para nosotros la
ortografía tiene una base mecánica y repetitiva
y para solucionarla hay que buscar los presupues-
tos sobre los que estas bases descansan. Se admi-
te que la memoria juega un importante papel,
pero a la vez comprendemos que la memoria posee
muchos enlaces para llevar a cabo su actividad.
El recuerdo de una palabra escrita correctamen-
te evita la mayoría de los errores.

El sistema más apropiado que hemos encontra-
do, siguiendo nuestro sistema económico, que a la
vez lleva a una actividad más intensa por parte
del alumno, es el de las fichas individualizadas.
Según lo dicho anteriormente, las hemos basado
en todos aquellos aspectos de los que se vale la
memoria para la captación de su contenido. Para
ello no sólo nos hemos basado en la memoria
visual, que es el error más corriente, sino tam-
bién en la mecánica, táctil, auditiva, etc.

Todo ello, y así viene dispuesto en cada ficha,

está encuadrado en una idea común mediante un
sistema relacionante que la mayoría de las veces
termina en una regla que une aquella serie de
palabras que poseen idéntica dificultad ortográfica.

Aparte este sistema individualizado, y siguiendo
en la importancia dada a la memoria y la habi-
tuación mecánica, se ha implantado el sistema fi-

chero: Cada alumno dispone de un fichero con
octavillas en blanco (para las fichas sirve cual-
quier caja). Tal fichero preside toda la actividad
escolar del alumno, ya sea en una u otra área
de expresión. Cuando encuentra una palabra que
para él tiene dificultad ortográfica la anota sola

en la cara anterior de la octavilla. No sólo la es-
cribirá, sino que a veces la dibujara y pintará
con colores, otra recortando unas letras una a una
de un periódico o escrito y procurando que aque-
lla que sea causa de dificultad ortográfica realce
sobre las demás por su tamaño, forma o colorido.
En otras ocasiones habrá un dibujo alusivo refe-
rente a la idea que la palabra incluye.

Inmediatamente después que ha estructurado la
cara anterior de la octavilla construirá unas fra-
ses con sentido en las que el núcleo principal sea
la palabra en cuestión ya escrita en el anverso
de la octavilla.

El fichero que se va construyendo sistemática-
mente dirige, como ya he dicho, la acción verbal
del alumno en todos los campos posibles, así como
en las demás áreas de expresión. La hojea cons-
tantemente y no existe ningún inconveniente de
que la use en los momentos de la evaluación.

1.1.4 Caligrafía

Nos basamos en el siguiente principio. Cada
alumno tiene su tipo de letra, en la que solamente
hay que lograr una factura correcta, nítida e in-
teligible. Con tal principio, como siempre, quere-
mos estar dentro de la «individualizada en su
vertiente de singularidad, autogobierno y apertura.

Para conseguir nuestro propósito derrocamos todo
lo tradicional y nuestra actividad consiste en es-
cribir palabras trabajadas en ortografía o frases
que encabecen una expresión escrita o bien que
recopilen todo el sentido o lo más importante del
núcleo de experiencia sobre el que se está tra-
bajando.

1.1.5 Vocabulario

No se admiten las listas de palabras, aunque
vayan acompañadas de un elemento vicario de
comprensión. Se aceptan las palabras siempre que
estén dentro de una frase con sentido.

Segun esta convicción previa, hemos elaborado
una serie de fichas individualizadas y, dentro de
cada una de ellas, se combina una serie de ac-
tividades entresacadas de la lista siguiente:

— Buscar en el diccionario las palabras que no
entienda o las que no esté acostumbrado a
usar, aunque las conozca; seguidamente, cons-
truir una frase de forma distinta en cuan-

60



to a la constitución sintáctica y morfológica,
conservando el mismo significado.

— Ante dos listas de frases A y B, entresacar
aquellas palabras que entre sí tengan rela-
ción. Es un juego ya tradicional conocido
por muchos profesores con el epígrafe de
«cada oveja con su pareja..

— Ordenar alfabéticamente las palabras de una
frase prescindiendo de artículos, preposicio-
nes y conjunciones. Formar posteriormente
frases distintas en estructura y significado.

— Ante una serie de dibujos y de palabras o
frases relacionadas, buscar la hilación exis-
tente entre significado y significante.

— Ante distintas frases carentes de verbo, re-
llenar y colocar aquel que por su signifi-
cado pida la frase. Los verbos, siempre con
exceso en relación al número de frases, for-
man una lista adyacente a las frases.

— Como relax ante un trabajo que exija un es-
fuerzo de relación incluido en una ficha, se
coloca, a modo de juego, la solución de je-
roglíficos sencillos.

1.1.6 Ciencia del lenguaje

Buscando la expresión y comprensión de las dis-
tintas reglas que laten internas en cada lengua,
no encontramos mejor sistema dentro de nuestra
vertiente que la enseñanza programada. No apli-
camos ésta a toda la estructura morfo-sintáctica,
sino solamente a aquellas partes que por su difi-
cultad y carácter imprescindible deben dominar-
se desde un principio.

Aquellas partes estructurales que sean impres-
cindibles desde un principio, pero que no incluyen
mayor dificultad, las va construyendo el alumno
en su fichero-gramática, haciendo de esta forma
un aprendizaje vivo de la lengua, hoy día tan en
boga.

De esta forma se estructuran las diversas activi-
dades que entran en el área de expresión verbal.
Quizá todo quedaría falto de relación, ya que
nada se ha dicho del carácter común que cada una
de las partes incluye. Para soslayar esta dificul-
tad hemos ideado un sistema de fichas relacio-
nantes que recogen lo fundamental del núcleo de
experiencia. Las distintas actividades giran alrede-
dor de un principio común, aplicando un sistema
individualizado global, pero a la vez concorde con
el parcial que en cada actividad específica se ha
sugerido.

Esta ficha tiene formato de folio y puede estar
compuesta de más de uno. Están recopiladas en
un cartapacio ad hoc. Sirven, y éste es el funda-
mento primordial junto con el globalizar, para la
evaluación, llevando la individualizada.

1.2 AREA DE EXPRESIÓN CUANTITATIVA

Al llevar a cabo una individualizada en el mun-
do de los símbolos numéricos es más fácil que en
los símbolos verbales y a la vez más importante,

a la par que necesario. El niño por su cuenta si-
gue leyendo y escribiendo, pero no sigue contando,
sumando o restando. Quiero decir con esto que la
individualizada, en el área de expresión verbal,
la hemos proyectado más allá de la labor escolar,
por ser la única que no nace de la libre iniciativa
del alumno.

Esta misma dificultad y el trabajo llevado a cabo
en el área de expresión verbal nos ha restado
tiempo para concluir todo el sistema individualiza-
do en este campo.

Se han elaborado, aunque algunas de las partes
estén inconclusas, un sistema compuesto por cin-
co modelos individualizados.

1.2.1 Fichas p redispositivas

Su fundamento parte de la consideración de que
en el campo de los símbolos numéricos no se pue-
de entrar a tromba abierta, sino a pasos sistemá-
ticos, evitando saltos bruscos.

Estas fichas comienzan por impulsar al alumno
a la actividad numérica, basándose en lo más ele-
mental de su experiencia cotidiana. En un prin-
cipio están marcados por el trampolín de lo con-
creto e intuitivo. La matemática moderna tiene
su campo abonado para una buena recolección.

Poco a poco estas fichas van perdiendo su ca-
rácter concreto, aunque nunca carecen de sentido
intuitivo.

1.2.2 Enseñanza programada

Aquellas partes de esta área que incluyan la
adquisición de conocimientos para una posterior
estructuración práctica, es la que programamos.
Los elementos que para su comprensión necesitan
una actividad ejercitiva pasarán a control de fichas
individualizadas.

El sistema programado no se lleva hasta las
últimas causas, sino que muchas veces, dentro del
mismo módulo estructural, se prescinde de él para
pasar al uso de otro sistema. Por ejemplo: una
de estas divisiones llevadas por enseñanza pro-
gramada pueden ser los quebrados o fracciones.
Vimos que la captación del mecanismo de las
mismas se adaptaba perfectamente a este tipo de
enseñanza. Al ir avanzando en la programación
nos percatamos de una dificultad: al llegar a la
reducción a común denominador, los elementos
programados adquirían excesivas en extensión.
Para eliminar esta dificultad aplicamos, en esta
parte, un sistema de fichas muy parecido a Dottren,
rompiendo de esta forma la estructura hililada
que entre sí traían los elementos programados.

Insisto en que este sistema se aplica solamen-
te en aquellas partes que más teoría incluyen.

1.2.3 Refuerzo de los conceptos adquiridos

Un grupo de fichas individualizadas acompañan
a la parte teórica o a aquellos conocimientos que
de una forma más o menos teórica se han adqui-
rido. No van directamente encaminados a llevar
a la práctica los conceptos teóricos, sino a refor-
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zarlos. Por ello cada grupo de fichas corresponde
a un concepto que se considera fundamental. Cada
grupo de fichas va encabezado por una «madre»
que hace las veces de panel. A ella acude el alum-
no cuando encuentra alguna dificultad, pero por
profunda que sea siempre encuentra referencia en
la ficha «madre».

1.2.4 Fichas relacionantes

Como su mismo nombre indica, ponen en rela-
ción distintos módulos con sentido. No son de
estudio sistemático, sino que al finalizar dos mó-
dulos conceptuales, que por ser matemáticos tienen
relación, los trabaja el alumno sirviendo de re-
fuerzo y de conglutinación. La idea de estas fichas
nacen ante la observación referente a geometría.
Comprobamos que el alumno tenía la virtud de
comprender lo que llevaba entre manos, pero ante
una situación que incluía relación, prescindía de
ella o, como máximo, se limitaba a pensar que
no había relación. Se comprobó entonces las cla-
sificaciones de los cuerpos y figuras planas expli-
cadas mediante conjuntos y subconjuntos. Los alum-
nos, en un 90 por 100 habían adquirido perfec-
to conocimiento del porqué de las clasificaciones,
a la vez que afianzaban sus casi ya olvidados prin-
cipios de la teoría de conjuntos:

Esto nos llevó a la construcción de esta ficha
que todavía no está acabada de confeccionar, ni
mucho menos organizada.

1.2.5 Ficha que componen los propios alumnos

Más que material recopilado, estamos ahora ha-
blando de una experiencia llevada a cabo perso-
nalmente y cuyos resultados son óptimos.

En su primera fase todo comienza por un tra-
bajo en equipo donde los alumnos comentan y
recopilan lo que creen más interesante del área
de expresión en cuestión; todo dentro de unos
límites concretos y alrededor del núcleo de ex-
periencia que rige la labor escolar en aquella se-
mana. Es importante tener en cuenta la organi-
zación sociometrica de la clase.

Como la parte técnica de una ficha la conocen
—bien se ha podido explicar o bien la han ad-
quirido por aquello que ya se ha triplicado—, pa-
san a estructurar fichas individualizadas de tra-
bajo combinando las actividades que más les agra-
den. Una vez completo el dossier, se las pasan
de unos a otros, guardando de esta forma la ve-
locidad en la construcción y, por tanto, avanzando
según la capacidad de cada persona.

Igualmente que sucede en la estructura de la
expresión verbal, aplicamos al final de cada nú-
cleo de experiencia y módulo conceptual un dos-
sier de fichas que afianzan y relacionan todo el
conjunto, a la vez que nos sirven de evaluación.

Cada una de estas fichas consta de las partes
siguientes:

a) Parte conceptual.
b) Sacar partes conceptuales importantes que

se mutilan y el alumno completa, teniendo los
datos necesarios, aunque nunca son reclaratorios.

c) Ejercicios ante modelos dados o sacar el mo-
delo después de haber realizado ejercicios seme-
jantes.

d) Invención de ejercicios por parte del alum-
no, dando previamente las bases teóricas.

Vuelvo a insistir en que todas las actividades
tienen que caer dentro de la proyección focal del
mismo núcleo de experiencia.

L3 AREA DE EXPRESIÓN PLÁSTICA

La individualizada se encamina más a aquel tipo
de lenguaje que pertenece al campo de lo simbó-
lico y tiene autonomía en el trabajo intelectual.
Lo plástico, perteneciente a lo icónico, camina más
bajo los módulos de lo afectivo y solamente como
momento vicario de complementación y aclaración
tiene sentido en este campo.

Individualizadamente nos hemos valido de él
para aquilatar y motivar. Dejando aparte un tanto
su parte expresiva como tal y usándolo más para
llegar asequiblemente a los conceptos de los con-
ceptos del área de experiencia en aquellas partes
conceptuadas que por otro sistema del lenguaje
hacen agua.

Teniendo en cuenta este principio, ya que no
queremos sacrificar la autonomía de la persona
en aras de la individualizada, hemos elegido la
programación de las siguientes actividades:

a) Proyectar varias filminas relativas al tema
base o núcleo de experiencia y dentro de él lo
relativo a aquellas que se consideran fundamen-
tales y no bien interiorizadas en su significado
conceptual.

Esta proyección de filminas se efectúa poniendo
al alumno en antecedentes respecto al núcleo de
experiencia, proyectándolas dos veces. El intenta
dibujar y pintar aquello que ha captado teniendo
conciencia de lo que quiere, pero sin coartarle su
forma de expresión. Una vez terminada la labor
del alumno se vuelve a proyectar para que ellos
mismos juzguen su obra fijándose en los detalles
captados. Todo dibujo estará siempre bien, aun-
que ha podido dejarse algún detalle.

Mediante este sistema, y en lo que al área
se refiere, intentamos fomentar en el alumno la
percepción, la atención y la memoria pictórica.

b) Se elige una lectura relativa al tema —nú-
cleo de experiencia—, y cuando éste lo permita,
sin forzar la circunstancia. Una vez que el alumno
la ha escuchado dibuja todo aquello que la narra-
ción le ha sugerido.

c) En algunos temas se motiva previamente al
alumno poniendo la atención en un punto. Todo
consiste en ver cómo el alumno ha captado aquel
detalle y cómo la motivación ha influido en él.
Este detalle sobre el que gira el tema ha de ser
muy representativo del núcleo de experiencia tra-
tado.
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1 4 AREA SOCIONATURAL

En un principio se pensó que los conocimientos
relativos a las distintas áreas de expresión se lo-
grarían en cada una de las áreas. El problema se
multiplicó: Había, en este curso específicamente,

temas científicos y técnicos que no entraban, si
no era cogidos por los pelos, en las diferentes
áreas de expresión.

Considerando la situación, ha de haber un tiem-
po y una técnica dedicado al área socionatural,

que llenará las lagunas conceptuales que las de-
más áreas dejen sobre cada núcleo de experiencia.

Como puede observarse en el cuadro 2 de la
primera parte, la labor magistral adquiere gran
importancia; no por eso se elimina la individua-
lizada ni la socializada. En realidad los tres ocu-
pan un tanto por ciento parecido. Ante cuestiones
de este tipo, eminentemente conceptuales, el pro-
fesor es un valladar insustituible. Bien es verdad
que lo mismo podría lograrse por medio de la in-
dividualizada, pero no sería rentable en cuanto
al tiempo.

La socializada tiene una importancia capital en
todo aquello que se centre en el campo de colec-
ciones, comentarios, clasificaciones, etc. Estos tra-
bajos dan pie a la individualizada. En el aspecto
socializado domina fundamentalmente el sistema
audiovisual y plástico. El alumno logra más cer-
teramente un conocimiento global de la materia
por este término lineal, a la par que social.

La individualizada se centra en cuadernos de
trabajos que no van a buscar conocimientos —se
supone que éstos se logran mediante los sistemas
anteriores—, sino a complementar la labor de las
otras áreas de expresión.

En el área de expresión verbal, por su misma
esencia, no puede explicarse el vocabulario téc-
nico, y a su vez la ortografía, de un núcleo de
experiencia. Su misión fundamental es emplear
todo ese esfuerzo en el vocabulario usual. Parte de
las fichas de esta área complementan esta defi-
ciencia. En el área de expresión verbal su funda-
mento descansa en la complementación

En la expresión numérica no pueden comple-
mentar nada, porque descentran el campo de esta
área. No hay nada dentro de lo socionatural que
pertenece al campo de lo numérico, a no ser que
esté sacado a la fuerza. En este caso su labor es
de refuerzo. Tiene un gran campo en el caso de
refuerzo en la lógica matemática.

2. Previsiones inmediatas

2.1. Lo fundamental durante el curso actual es
terminar la comprobación del material. A pesar
de tenerlo elaborado, en algunos casos incomple-

to, no está demostrada su validez. La aplicación
actual dará luz sobre la problemática planteada.

Se está comprobando y a punto de corroborarse

la opinión de que la dificultad mayor está en el
desconocimiento de las técnicas aplicadas. Una
vez comprendidas éstas por el alumno continúa
fácilmente el sistema. La explicación de las técni-
cas es problema que pertenece a la actividad ma-
gistral.

2.2. Actualmente se está trabajando en la es-
tructuración económica del centro. Ello influira

decisivamente en el material a usar. Paralelo a
ello se establece un estudio del nivel social de cada
alumno. Con ello se intentan subsanar las dificul-
tades que surjan a la hora de tabular datos. La ex-
periencia que hasta el presente se posee da una
diferencia taxativa entre los colegios establecidos
en barriadas obreras y los de nivel social medio.
De no tenerlo en cuenta podría falsear las conclu-
siones deducidas sobre todo en el área de expre-
sión verbal y socionatural.

2.3. La individualizada no se aplica por igual
en todos los colegios, como se expresa en la pri-
mera parte. Dada esta circunstancia, ya expuesta,
la investigación se planea así:

2.3.1. Aplicación de un test de conocimientos a
toda la muestra de la investigación.

2.3.2. Clasificación de los distintos tipos de apli-
cación de individualizada.

Al Colegio con grupos equivalentes científica-
mente elaborados. Aplicación completa de módu-
los de tiempo y distribución en actividades indi-
vidualizadas con material elaborado en el centro.
Proporción con actividades socializadas y magis-
trales.

BI Colegio con grupos distintos: un grupo A
al que se le considera de nivel alto y un grupo B

al que se considera de nivel bajo. La individuali-
zada se aplica en el grupo B, con las mismas carac-
terísticas, en cuanto a lo demás se refiere, del
colegio A.

Cl Colegios en los que la distribución es tra-
dicional. Un profesor da clases todas las clases
en el curso. Acostumbrado a una labor magistral
y trabajo de refuerzo por cuenta del alumno. Ma-
terial de las editoriales.

Di Colegio con las características del primero.
Se diferencia en que el Material es comprado en
editoriales y completado con otro elaborado por
el centro.

2.3.3. La labor final consiste en comparar los
logros y concluir oportunamente. Un trabajo ul-
terior, puramente organizativo, sería el lanzamien-
to de las técnicas de elaboración del material hecho
en el centro con ejemplos tipo, en caso de que la
hipótesis se demostrara rotundamente.
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La educación en la encrucijada4.

Enseñanza con ordenador *

1. INTRODUCCION

Durante mucho tiempo se ha mantenido una
«constante» un tanto escéptica, afirmadora de que
a toda oleada de entusiasmo renovador o revolu-
cionario sigue siempre una «retirada de la marea».

Esta postura ha terminado por tener que renun-
ciar a su firmeza al admitir la sucesión continua-
da de «oleadas», convertidas al fin en lo que pu-
diéramos llamar una actitud ya crónica. Actitud
que se impone inevitablemente ante un acelerado
ritmo de evolución que caracteriza a nuestra so-
ciedad. En educación existe también una presión
constante, ejercida por los nuevos conocimientos,
al acumularse sobre los ya existentes, y que se
traduce, entre otros aspectos, en la gran movilidad
y cambio de todos los recursos pedagógicos utili-
zados.

Por consiguiente, la tecnología ha irrumpido ne-
cesariamente también en el campo educativo, des-
arrollándose ampliamente y haciéndolo evolucio-
nar desde una etapa de artesanía tradicional a
otra, industrializadora de la enseñanza, siendo una
de las concreciones de esta última la enseñanza
ayudada con ordenador: Computer Assisted Ins-
truction.

Al hablar de CAI, los educadores tienden a re-
accionar de dos formas opuestas: una utópica,
para la cual • la máquina» está dotada de mágicos
poderes; se enchufa, se aprieta el botón, se sienta
el niño delante y rápidamente desaparecen los
obstáculos con los que tropieza la pedagogía tra-
dicional. Para el pesimista, el ordenador es tam-
bién una «máquina», pero, en cambio, perniciosa
para la educación; al estar programada para fun-
cionar según unos principios matemáticos y lógi-

Este trabajo ha sido realizado en el Laboratorio de En-
señanza con ordenador del CENIDE por un equipo compuesto
por Soledad Guardia González, Francisco Alvira Martín,
Dora Calzada Devesa y Javier Larios B. de Quirós.

cos, se ahoga la intuición del niño, se aplasta su
imaginación caprichosa y la pregunta inesperada
pero clarificadora.

Es evidente que tanto el utópico como el pesi-
mista tienen una visión muy limitada de lo que
es CAI. En realidad, el verdadero problema con-
siste en discernir qué es lo válido de la enseñan-
za tradicional para fundirlo con lo que de útil
haya en las innovaciones surgidas de la tecnolo-
gía educativa.

2. IDEA SOBRE EL ORDENADOR

Desde 1946, en que se construye el primer orde-
nador (el tan citado ENIAC) hasta nuestros días
ha pasado algo más de un cuarto de siglo; sin
embargo, es de todos conocida la evolución pro-
digiosa de los ordenadores y su papel, que hoy
podríamos decir insustituible en todos los domi-
nios de la vida cotidiana.

El ordenador, nacido especialmente para el ma-
nejo y cálculo de grandes cantidades de datos,
tuvo una primera e inmediata aplicación a la ges-
tión empresarial. Esta aplicación es la predomi-
nante; para el hombre de la calle es la única
que existe. Sin embargo, no son menos ciertas e
interesantes las otras aplicaciones, como, por ejem-
plo, en medicina (diagnósticos...), arquitectura,
música (música electrónica), pintura, etc., y, como
decíamos antes, en la enseñanza.

Vamos a hacer una descripción esquemática de
cómo el ordenador se puede aplicar a todas las
áreas anteriormente citadas.

Esencialmente el ordenador consta de las tantas
eces repetidas:

— Unidad de entrada.
— Unidad de salida.
— Unidad de almacenamiento.
— Unidad de proceso.
— Unidad de cálculo.
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Podemos, pues, introducir datos, guardarlos en
memoria, procesarlos y sacarlos del ordenador
una vez procesados. Sobre el proceso del ordena-
dor se han escrito infinidad de artículos de di-
vulgación, en muchos casos erróneos, lo que ha
motivado que un profano tenga ideas extrañas
sobre ello.

Se cree, como decíamos, que el ordenador es
capaz de pensar, de imaginarse cosas, de solucio-
nar nuestro problema con sólo darle el plantea-
miento del mismo. Pudiéramos decir que esto es
verdadero o falso, según lo que entendamos por
pensar, por darle nuestro problema planteado, etc.
Pero casi es más claro decir que el ordenador es
un auténtico «tonto», y un •tonto caros. Somos nos-
otros quienes tenemos que darle todo, absoluta-
mente todo, digerido, pensado y superpensado; de
ahí la dificultad con que se encuentran todos los
grupos que se dedican a sus distintas aplicacio-
nes, y más concretamente a la enseñanza. Esen-
cialmente el ordenador es solamente capaz de ha-
cer operaciones aritméticas (suma, resta, multipli-
cación y división) y lógicas, comparación, nega-
ción, inclusión, producto lógico y suma lógica). En
consecuencia, todo lo que seamos capaces de ex-
presar mediante un razonamiento lógico (es decir,
con estas operaciones) será capaz de expresarlo
el ordenador.

Si entendemos que crear es combinar distin-
tos elementos de una forma original y nueva,
puede decirse, aunque parezca arriesgado, que el
ordenador no sólo es capaz de ello, sino incluso
más capaz que el hombre por ser su posibilidad
de combinaciones mucho más sistemática y lógi-
ca. De esta forma, el ordenador puede dar la
aparente impresión de estar creando, manteniendo
un diálogo lógico con el hombre. Es en este sen-
tido como se puede aplicar en la enseñanza.

3 APLICACIONES

Tradicionalmente, si cabe la palabra tradición
en enseñanza con ordenador, éste ha venido usán-
dose siguiendo los métodos de enseñanza progra-
mada y máquinas de enseriar; es decir, tras mon-
tar un texto informativo se formulaba una pre-
gunta, y una vez contestada por el alumno era
contrastada con las distintas respuestas previstas,
bifurcando a otra cuestión según hubiera sido la
respuesta. Simultáneamente se puede ir puntuan-
do al alumno las distintas contestaciones dadas y
asegurar de esta forma una cierta valoración de
conocimientos.

Un avance de las técnicas de CAI supone la en-
señanza por ordenador integrada con medios au-
diovisuales, ya sea presentando la diapositiva opor-
tuna en un momento dado o bien mediante figu-
ras con movimiento; así en geometría elemental
podríamos hacer girar la figura para que se pu-
dieran apreciar las tres dimensiones.

Otra perspectiva es poder analizar el proceso
de razonamiento del alumno observando el tipo
psicológico de que se trata; por ejemplo, si uti-

liza un razonamiento deductivo o, por el contra-
rio, es inductivo; si es lento o rápido en la cap-
tación de ideas, si su proceso de respuesta correc-
ta es inmediato y directo, o no, etc.

De este modo el camino seguido por el alumno
se visualiza para el profesor, que observando su
comportamiento puede empatizar con él.

Y es en este sector donde se manifiesta más
claramente la utilidad de la enseñanza con orde-
nador, para el profesorado, ya que es un gran
auxiliar en el análisis de los alumos, tarea ésta
para la que hasta hace muy poco se creía impres-
cindible el contacto personal directo.

Análogamente otra faceta interesante es la de
relacionar contenidos de distintas materias, ya
sea por afinidad de épocas, continuidad de temas,
finalidad de objetivos, etc. De esta forma, tras
la utilización del ordenador, podría el alumno ad-
quirir una visión globalizada de un determinado
asunto; pasaría, por ejemplo, sin pérdida de tiem-
po de la Historia a la Filosofía, volvería a la His-
toria y, si le era necesario, recurriría a las Ma-
temáticas. Pensemos en temas tan sugerentes como
la relatividad, con tantas implicaciones en las dis-
tintas ciencias e imposible de analizar desde un
solo punto de vista; temas factibles, sin embargo,
de programación por distintos especialistas que
interrelacionarían así sus informaciones en de-
terminados momentos del programa.

4. PROYECTOS CA!

Un hecho evidente que apoya las razones ex-
puestas a favor de la nueva técnica educativa
que supone CAI es la existencia en la actualidad
de unos 200 proyectos CAI implantados en dife-
rentes países. La mayor parte de éstos se desarro-
llan en Estados Unidos y Canadá., contando tam-
bién los proyectos de la mayoría de los países euro-
peos occidentales y los de algunos países del Este.

En España, el Ministerio de Educación y Ciencia,
en colaboración con la Unesco, ha elaborado un
proyecto de implantación de CAI, cuyo objetivo
primordial, consistente en la formación del profe-
sorado, se une a otros objetivos secundarios, como
el establecimiento de un marco estructural que
permita llevar a cabo audaces innovaciones pe-
dagógicas y la introducción del sistema CAI en
los Centros de enseñanza de los distintos niveles.
La realización de este proyecto ha sido encomen-
dada por el Ministerio de Educación y Ciencia al
CENIDE.

Para terminar, sólo diremos, de acuerdo con
una postura universalmente aceptada, que los nue-
vos medios pedagógicos no son remedios mila-
grosos para un sistema docente. Más bien son
elementos eficaces de un conjunto que, con inten-
ción de robustecerlo, pueden utilizarse tanto efi-
caz como ineficazmente. En definitiva, sigue sien-
do verdad la afirmación de un informe preparado
por el gobierno de Quebec (Canadá.): «La clave
de todo sistema está en los profesores y maes-
tros, y en ellos reside también la única esperanza
de realización de las reformas educacionales.»
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Un futuro que ya es presente, por PILAR CARRASCO

En Estados Unidos y Europa se ha extendido
una creciente preocupación por parte de los Go-
biernos: la educación permanente de sus ciuda-
danos. La ola que arrastra hacia una pleamar cul-
tural se ha trasladado igualmente a diversas zo-
nas en vías de desarrollo. Sudamérica, Africa, Asia
y Oceanía desarrollan diversas experiencias en este
campo, dándole la importancia vital que tiene.

Diversas razones apoyan este movimiento:

Socialmente: Promoción del pueblo en un afán
de superación que potencia la posibilidad del as-
censo social por el propio esfuerzo.

Políticamente: Constituye un gran logro para el
Estado, que consigue instrumentar los medios
oportunos para que la totalidad de la población
alcance el digno nombre de pueblo civilizado.

La dinámica moderna de la vida de los pueblos
no permite ya el abandono a la rutina, el estudio
artesano. Hay dos realidades evidentes que
afrontar:

— La explosión demográfica.
— Aumento de la cantidad de conocimientos a

impartir; por el contrario, el tiempo asigna-
do y el número de horas dedicado a la ense-
ñanza ha permanecido prácticamente inva-
riable.

Todo ello induce a buscar soluciones tecnológi-
cas que permitan aprender más en menos tiempo,
que faciliten y prolonguen la labor del profesora-
do en forma de enseñanza individualizada al uti-
lizar medios audiovisuales adaptados a la volun-
tad del alumno, según su velocidad de compren-
sión y de acuerdo con sus horarios respectivos.

En el prometedor horizonte de los medios audio-
visuales comienzan a despuntar las grandes posi-
bilidades de la enseñanza individualizada por ac-
ceso a los bancos de datos audiovisuales.

En algunos países este futuro ya es presente.
El sistema tiene por objeto multiplicar y auxiliar
la labor del escaso profesorado para atender a
la creciente masa de alumnado, y por otra parte
se atiende ventajosamente a las necesidades indi-
viduales del alumno.

El elemento fundamental del sistema lo consti-
tuye el banco o archivo de datos, epecie de bi-
blioteca audiovisual, a la que el profesorado va
aportando casettes magnetofónicas con el conte-
nido de sus exposiciones, videocasettes, películas
educativas, diapositivas, filminas, fotografías, lámi-
nas etc. Gran parte de este material se puede al-
quilar o adquirir a precios relativamente reduci-
dos, procedente de series educativas standard; el
resto puede ser aportado por grabaciones en video
por el mismo profesorado, tomas de cámara du-
rante experiencias con alumnos, aportaciones indi-
viduales de diapositivas y fotografías, etc.

Este banco de datos está conectado ya en algu-
nos centros educativos, como el Grand Valley Strate
College, Grand Rapid, Michigan (Estados Unidos),
a un sistema selector o miniordenador, cuyos ter-
minales están situados en las aulas y en cabinas
individuales para los alumnos, en las que hay un
dial selector de programas, audífonos, monitor de
televisión, un programa semanal editado por el
centro con las claves del material disponible y
eventualmente un terminal del ordenador.

El alumno que por cualquier razón haya faltado
a una o varias lecciones, cuando se reincorpora al
centro puede solicitar a través del dial la repeti-
ción de la correspondiente grabación.

En otros casos, el alumno que haya asistido a
la clase, pero que haya sufrido una distracción o
por su menor velocidad en el proceso deductivo no
ha llegado a la comprensión total del mensaje del
profesor, puede repetir a su mejor conveniencia
cuantas veces lo desee las secuencias que no haya
captado.
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Se podrá fomentar su creatividad en la investi-
gación de nuevos aspectos del contenido asimilado
a través del programa de cuestiones y respuestas
computadas en el ordenador por medio de las téc-
nicas de enseñanza programada.

En un futuro no muy lejano se puede prever
que tales medios se abaratarán al ser lanzados a
una producción masiva en forma tal que permita
la utilización para la formación permanente de
adultos, de manera que al llegar a sus hogares,
tras el trabajo cotidiano, puedan sentarse cómoda-
mente en su sillón preferido y marcar en el dial
de su receptor de televisión el programa seleccio-
nado de la serie de conocimientos en que desee
avanzar.

Un precedente esperanzador lo constituye en
España la realidad del banco de datos por acceso
telefónico instalado por la Compañía Telefónica
Nacional de España. El cable coaxial y los pares
telefónicos constituyen dos poderosos elementos
para el desarrollo de estos sistemas.

Aunque en una visión superficial pueda parecer
que el costo del proyecto sea prohibitivo, tan pron-
to como el sistema se divulgue al gran público,
que cada día solicita más información y educación
a distancia, en base a un establecimiento de cuo-
tas mensuales de abonados al servicio educativo,
dicho costo se repartirá en una forma accesible
a todos, y con ello queda abierta la puerta a
un estudio macroeconómico del modelo.

En el plano educativo también se podrán conse-
guir grandes resultados cuando se divulgue en una
utilización masiva la experiencia que en el plano
comercial ha acometido una empresa inglesa, oon
gran iniciativa y visión de futuro:

La Dirección General de Correos y Telecomuni-
cación de Gran Bretaña ha inaugurado en 1971 el
servicio de «CONFRAVISION», el único existente
en su clase en el mundo.

Dicho servicio, que ha comenzado a principio
de otoño de 1971, se extenderá en breve a mini-
estudios que se están construyendo en cinco ciu-
dades:

Londres, Birmingham, B r i s t o 1, Manchester y
Glasgow.

Si se confirma el éxito que se anticipa en el cam-
po de los negocios, se extenderá a otras ciudades
hasta alcanzar una cobertura nacional.

Se pueden realizar reuniones de negocios entre
grupos de cinco personas en cada estudio, manteni-
das a distancia de varios centenares o miles de

kilómetros, exactamente con la misma facilidad
como si se realizaran en la misma sala.

Es impresionante la calidad de la visión y del
sonido. Este servicio ofrece las ventajas con respec-
to a una sala normal de reuniones: el evitar los
cuantiosos gastos en tiempo y dinero en desplaza-
mientos de ejecutivos.

Los dispositivos del estudio son manipulados por
las mismas personas que participan en la reunión
porque son elementos automatizados. Ello evita
distracciones por intervención de personas extra-
ñas (cameramen, electricistas, etc.) y, por tanto,
las reuniones son tan confidenciales como una
llamada telefónica.

Como precio de introducción se ha establecido
una tarifa nominal de veinte libras esterlinas por
hora de utilización del cable coaxial que une los
estudios, o sea unas 3.400 pesetas hora.

Fundamentalmente el miniestudio de reuniones
consiste en una sala normal de reuniones, cuya
mesa central está orientada hacia una cámara de
circuito cerrado de televisión, cuyos controles son
todos automáticos.

Como servicios anexos a la sala hay una entrada
con recepcionista-secretaria, que puede grabar, si
se desea, el diálogo en cinta magnetofónica; pue-
de realizar llamadas telefónicas al exterior y ope-
rar el mando de puesta en marcha.

Dentro de la sala existe un monitor de televi-
sión, donde aparece la imagen del que dirige el
diálogo, y al terminar su exposición, los asisten-
tes a la reunión a distancia, quizá desde 500 kiló-
metros del estudio central, pueden responder, apa-
reciendo su imagen en el monitor y por supuesto
su voz.

Además de la cámara principal, existe una cá-
mara enfocada hacia un panel, donde se pueden
presentar esquemas, estadísticas, modelos, etc.

La cámara principal recoge hasta cinco ejecuti-
vos en primera línea, pero hay sitio para presentar
por detrás de ellos a seis o siete personas más.
Ninguno de ellos precisa maquillarse.

Se dice que las reuniones son la enfermedad
de los grandes negocios, pues a causa de las re-
uniones se incurren en gastos de desplazamiento,
hoteles, etc., y sobre todo la pérdida de tiempo
viajando ejecutivos de gran salario, y los proble-
mas de toma de decisiones que plantea la ausen-
cia prolongada de sus oficinas.

Trasplantando el sistema como instrumento para
facilitar y abaratar seminarios, asambleas, etc., a
distancia, se pueden fácilmente calcular las ven-
tajas que aportaría al progreso de la educación.

Sus posibilidades son aún multiplicables ante una
futura red internacional de cable coaxial, que con-
tribuiría a un enriquecimiento progresivo de la
cultura en todos los órdenes.
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Televisión para la formación
del profesorado *

La televisión en circuito abierto es un poderoso
medio de enseñanza por tener una gran extensión
y longitud de mensaje:

En la educación, y usada para el gran público,
podemos utilizarla en tres dimensiones:

— Dirigida a los alumnos.
— Dirigida a los profesores.
— Dirigida a los adultos.

Dentro del programa de formación de profeso-
res, la televisión en circuito abierto se usa como
complemento y no un sistema básico.

Una forma de utilización es dedicar emisiones
especiales sobre materias muy diferentes; por ejem-
plo, observación de una clase de lengua extranjera
en la que se comenta un documental en el idioma
que se quiere aprender, viendo una película de
sensibilización a la biología o bien siguiendo en
imagen el proceso de varias clases de la enseñan-
za de un tema amplio de historia, de forma no
directiva.

A todas estas emisiones, fijadas en un día de la
semana a una hora fija, les - acompañan unos do-
cumentos que se envían a los profesores con an-
terioridad al programa y que les sirve como guía.

La televisión no puede llegar a tomar el papel
más importante en la formación; es mejor una
metodología, compuesta de magnetófono, filminas,
etcétera.

Lo que en general se pide a la televisión no es
pedagogía, sino información, y ésta puede impar-
tirse a tres niveles:

—A nivel de profesores de Enseñanza General
Básica.

* Resumen del Seminario dirigido por el profesor Valerien
sobre las aplicaciones de la televisión para la formación
del profesorado.

— A nivel de profesores de Bachillerato unifica-
do polivalente.

— A nivel de especialista.

Estas emisiones es conveniente que se difundan
los días y horas en que el profesor no tiene clase,
pues están pensadas para que se vean en casa,
perteneciendo a esa preparación extraescolar del
profesor.

Un aspecto importante de la televisión en for-
mación del profesorado es la posibilidad de moti-
vación que puede presentar, como estímulo para
buscar documentación, más información, etc.

En las películas que se pasen por televisión para
la formación del profesorado se debe tener en
cuenta la presentación estética y el cuidado técni-
co que merecen.

La insistencia de un programa puede estar de-
terminado por la demanda de los profesores, y
ésta está a la vez condicionada por el mismo pro-
grama. Esto ha sido comprobado en muchos casos,
y se ha visto que cuando una emisión se excluye
del programa de televisión, la demanda de infor-
mación desciende de 1.000 a menos de 100. En
resumen, que la demanda depende de lo que se
pasa por antena. A veces se hace una película
informativa para los profesores de una materia
a todos los niveles; por ejemplo, de la matemáti-
ca, debido al cambio de conocimientos ocurridos y
a la innovación en los métodos de enseñanza.

En este caso, la televisión abierta puede ser un
medio para la renovación del sistema en la mate-
mática.

En todo este tipo de emisiones en televisión
abierta, el mayor problema que se nos plantea
es la evaluación de las mismas.
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Existen tres sistemas de evaluación:

1.0 Mediante fichas para ver cómo se sigue la
información; pero tiene el inconveniente de que
muchos profesores no devuelven las fichas.

2.° Por los documentos escritos que acompañan
a la emisión y comprobando el número de pedidos.

3.° Mediante el sondeo de los profesores, que
es el de más conclusiones.

Así como la televisión abierta es más eficaz
como sistema complementario en la formación del
profesorado, la televisión en circuito cerrado está
en la base de dicha formación.

En televisión circuito cerrado (CC) los profeso-
res son también alumnos de sus propias experien-
cias y protagonistas de sus propias películas, el
aprendizaje es más directo y el manejo de las cin-
tas está completamente a su alcance.

BASE DE FORMACION DEL CIRCUITO CERRADO

Film	 Circuito cerrado de televisión

Independiente. — Documentos internos.

— Documentos de trabajos propios del
centro.

— Autoobservación (individuo-grupo).

I TMetodología para los alumnos, se

puede mostrar en clase sin proble-

mas psicológicos.

Televisión en antena

— Independiente del grupo de trabajo

Nivel de información.

< Observación para criticar.

(Cambiable)

CONCLUSIONES

Televisión

— Metodología para profesores aislados.

/Cambio de actitudes.
— Motivación (

\ Mentalización.

Circuito abierto

— Información.

Circuito cerrado

— Autoobservación.

— Discusión sobre clases determinadas.

— Metodología en grupos de profesores.

— Estudio de casos.

Circuito cerrado.—Para formación de profesora-
do en los ICES. Formación inicial de profesores.

Circuito abierto.—Formación continuada, conoci-
mientos o métodos (perfeccionamiento).

El circuito abierto permite formar al mismo
tiempo a padres, opinión pública, que son factores
muy importantes para el conjunto de la nación, y
motivar a los profesores.

En los dos casos, la cosa más difícil es evaluar
los resultados. En el circuito cerrado es fácil el
instrumento y difícil la evaluación.

El empleo de estos medios necesita profesores
más preparados y calificados.

Lo más ventajoso de la televisión es que forma

profesores más rápidamente, pero la televisión
sólo es un medio insuficiente.

La televisión es un complemento en la forma-
ción y la información del profesor.

Usar la televisión para registro de una clase ne-
cesita otro tipo de actividades.

Es de interés el presentar por televisión una si-
tuación concreta a todos los miembros del grupo
para ver la diferencia que existe entre una situa-
ción pedagógica vista en televisión o asistiendo a
una clase.

Este método tan particular debe encontrar su
lugar en el progreso completo de formación.
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5. Información
5.1 Reuniones y congresos

Discurso del ministro a las Cortes*

1. CONCIENCIA DE LA RESPONSABILIDAD

Cuando el 1 de abril de 1970 tuve el honor de
presentar —en nombre del Gobierno—, ante la
IX Legislatura de estas Cortes, el proyecto de Ley
General de Educación, decía que se había depo-
sitado en manos de nuestros procuradores la res-
ponsabilidad más grave y también la oportunidad
más extraordinaria de contribuir al mañana de
España.

Con altura de miras y con clara voluntad de
futuro, las Cortes convirtieron el proyecto en una
realidad ilusionada, en una ley modificada y enri-
quecida por tres meses de debates severos y apa-
sionados por la misma fuerza de esa esperanza
que estaban construyendo. Porque con la paz y el
progreso, forjados en estos años por el mandato
del Jefe del Estado, ha renacido el derecho de
todos los españoles a la esperanza. Y la esperanza
más ambiciosa y a la vez más sólida del futuro
de España es la educación de sus hombres; una
educación que, a través de la integración social
y de un nivel cultural ampliamente generalizado,
es la máxima garantía de nuestro progreso y de
nuestra unidad.

Las Cortes dieron la respuesta que esperaba el
país, abriendo con ello cauce a una de las refor-
mas más profundas y auténticas que se han ini-
ciado en España. Porque esta reforma ha surgido
de una conciencia de nuestro pueblo sobre los
problemas de la Educación y después de un ver-
dadero plebiscito nacional.

Después de su aprobación, el Gobierno, y muy
especialmente el Ministerio de Educación y Cien-
cia, han contraído la gran responsabilidad de hacer
efectiva la ley en el plazo previsto. La tarea del
tránsito hacia el nuevo sistema educativo es, como

" Discurso del ministro de Educación y Ciencia por el
que se informa a la Comisión de Educación de las Cortes
sobre la aplicación de la Ley General de Educación y Fi-
nanciamiento de la Reforma Educativa.

toda tarea reformadora que quiera actuar en pro-
fundidad sobre la t=ociedad, una labor dura y difí-
cil, no exenta de críticas donde se ventilan inte-
reses diversos y no pocas veces opuestos, pero es
sobre todo un ineludible compromiso de cara al
país, en cuyo cumplimiento ningún esfuerzo puede
regatearse y donde todas las exigencias están jus-
tificadas a la hora de evaluar su gestión.

Vengo a daros ahora cuenta de esa gestión des-
pués del primer ario de aplicación de la ley.

Y vengo, no a hacer un recuento de éxitos, sino
a exponeros, en el sobrio lenguaje de los hechos,
las realizaciones y los problemas que han estado
presentes en esta experiencia inicial de la trans-
formación de nuestro sistema educativo. No caben
aquí, por tanto, los triunfalismos, porque en esta
tarea inacabada, paradójicamente, cuanto más se
hace más queda por hacer y más aguda es la ur-
gencia del quehacer. Mi presencia aquí es la res-
puesta al mandato contenido en el artículo 8 de
la ley, que, coherente con la propia dinámica de
la reforma, no ha querido convertirse en un texto
cerrado y rígido. Este mandato es también la ex-
presión más alta de ese sentido de la participación
social en que toda la reforma se inspira.

Participación social y evaluación de resultados
son realidades que dan a este acto su sentido es-
pecial y su radical importancia, que ha de verse
aumentada en el futuro con la función adicional
de la actualización sucesiva que la ley también
prevé, cuando ya exista un acopio válido de ex-
periencias.

Porque la acción de estas Cortes, como órgano
representativo de todo el pueblo español, no puede
quedar limitada a establecer los principios gene-
rales y la estructura básica del nuevo sistema edu-
cativo, sino que tiene que hacerse presente, de-
cisivamente presente y vigilante en todo momen-
to, para proponer y exigir las medidas necesarias
para hacer efectiva la reforma.

En julio de 1970 dije ante el Pleno que la Ley Ge-
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neral de Educación no puede ser una ley destina-
da al olvido de los repertorios legislativos. Porque
no es un texto de coyuntura en el que quiera
apoyarse un equipo ministerial, sino una ley que
está en la raíz más profunda de los deseos de
nuestro pueblo, una ley que da respuesta a las
necesidades objetivas de un auténtico desarrollo
y a las aspiraciones de nuestro destino como na-
ción, de un destino que tenemos que construir
ahora, desde las aulas, en la tarea diaria de for-
mación de los hombres que tendrán que protago-
nizarlo en un mañana al que ya no podemos cerrar
los ojos.

Es el porvenir de España el que está en juego
en esta reforma. Y hago esta afirmación sin nin-
gún dramatismo, con la misma objetividad con
que se imponen los hechos, para subrayar no sólo
la decisiva importancia que para el Gobierno tie-
ne su proceso de implantación y la gran respon-
sabilidad que el Ministerio de Educación y Cien-
cia ha contraído con el país, sino, sobre todo, para
reconocer que a quien más importa es al propio
pueblo español

Somos conscientes de esta responsabilidad y creo
que la tarea desarrollada en este primer ario de
aplicación de la reforma tiene un claro balance
positivo, a pesar de los problemas, de las expec-
tativas y de las limitaciones que impone el pro-
pio marco temporal en el que los objetivos glo-
bales del nuevo sistema educativo tienen que ha-
cerse realidad. Pero es precisamente este desequi-
librio entre los objetivos inmediatos y las grandes
expectativas que la reforma educativa ha creado
en toda la nación, lo que pone de manifiesto la
necesidad de articular un desarrollo armónico,
coherente y realista de la ley.

Por ello, la primera consideración que debe ha-
cerse a la hora de evaluar resultados es la mis-
ma que nos impone la ley, es decir, la conciencia
de los límites, el realismo y la máxima prudencia
en la implantación. Porque no son sólo las previ-
siones financieras necesarias para la reforma, y
que han sido distribuidas a lo largo de un dece-
nio, sino también la propia naturaleza de la edu-
cación, la que nos exige una acción cuidadosa
y pausada, sin precipitaciones que pueden afec-
tar al equilibrio de todo el edificio educativo, pero
también sin demoras que estanquen por falta de
audacia su proceso de implantación.

2. PROGRAMA DE IMPLANTACION
DE LA LEY

Por ello, la realización práctica de la reforma
educativa ha exigido la formulación de un pro-
grama que clarifique los propósitos y delimite efi-
cazmente los objetivos, partiendo de un cálculo
racional de fines y medios, de recursos y prio-
ridades. La determinación de este programa ha
requerido, a su vez, necesariamente, dos tipos de
acción: la planificación, que, en el marco de una
visión prospectiva, distribuye en el tiempo de modo

ordenado las operaciones de puesta en marcha de
la ley a la vista de los recursos disponibles, y la
experimentación, que permite contrastar, a un ni-
vel previo al de su generalización, la ejecución de
las innovaciones introducidas. Parte de todo este
proceso se refleja en el desarrollo normativo como
mera instrumentación jurídica de toda la acción
del Departamento. Por eso no se puede juzgar la
seriedad, la profundidad y coherencia de la ac-
ción del Departamento sólo a través de las normas
legales dictadas en ejecución de la ley.

El ministerio ha emprendido estas acciones que
forman el esquema operativo básico para la rea-
lización de la reforma.

Después de publicado y debatido el análisis de
la situación y las grandes líneas del programa
propuesto en el Libro Blanco, se iniciaron tam-
bién con anterioridad a la aprobación de la ley
los primeros trabajos de planificación, valorando
la importancia que sus resultados habrían de te-
ner para el establecimiento de las previsiones de
financiamiento de la reforma y el período de su
implantación. Así, en 1989, el Ministerio de Educa-
ción y Ciencia comenzó la elaboración de un Mo-
delo español de Desarrollo Educativo, a fin de dis-
poner de un instrumento técnico a través del cual
las decisiones sobre la nueva política educativa
pudieran ser adoptadas con la máxima coheren-
cia. En base a la utilización de este modelo pu-
dieron formularse las Previsiones de crecimiento
del sistema educativo, que nos permitieron prever
la incidencia de la reforma en cada uno de los
niveles educativos, analizar la estructura del trán-
sito hacia el nuevo sistema y obtener los datos
necesarios sobre variables tan significativas como
los módulos de costes corrientes y de capital, evo-
lución de las necesidades del profesorado, estima-
ción del número de alumnos por curso, nivel y
ario y otros.

Recientemente se ha realizado una reformula-
ción de aquel modelo, de manera que refleje una
visión más completa del sistema educativo, me-
diante la inclusión de nuevos conceptos relativos
a las interrelaciones entre el sistema económico y
la enseñanza y a la demanda social de educación.
El Departamento está empeñado ahora en que con
la colaboración de otros Departamentos competen-
tes se establezca con la mayor precisión las ne-
cesidades de profesionales en los diversos secto-
res. Y, además, como un elemento directamente
referido a la demanda social de educación, se man-
tiene el mapa escolar en constante actualización
por el ministerio, de modo que en todo momento
pueda mostrar la ejecución de los objetivos de la
planificación educativa.

Al mismo tiempo, el ministerio ha creado un sis-
tema de planificación coordinado a nivel provin-
cial y nacional, con amplia participación de todos
los sectores interesados, que nos da un conocimien-
to directo de las necesidades de la enseñanza y
su inserción dentro del marco de la planificación
nacional del desarrollo. Por otra parte, estos es-
tudios a medio plazo se complementan con los pla-
nes especiales con los cuales se dota de una mayor
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flexibilidad y alcance al plan general. Proyectos
como los de Galicia, Canarias, Tierra de Campos
y la zona Tajo-Segura, proporcionan un análisis
en profundidad de los problemas educativos al
abarcar la totalidad de la temática socioeconómi-
ca de la zona a que se refieren y con un horizon-
te temporal que da a estos planes un carácter pro-
yectivo de gran interés para determinar la acción
a largo plazo.

Junto a esta rigurosa planificación, iniciada con
anterioridad a la aprobación de la misma Ley, se
ha prestado también una especial atención a la
necesidad de experimentar cuidadosamente la apli-
cación de la reforma. Esta exigencia se deriva di-
rectamente de la propia profundidad de las in-
novaciones pedagógicas y estructurales que se in-
troducen en el nuevo sistema educativo. El cam-
bio en los métodos, en el contenido y en la orga-
nización de la enseñanza exigen efectivamente una
constante experimentación, incorporando los me-
canismos que sirvan para contrastar en vía de
ensayo la puesta en marcha de los nuevos nive-
les educativos. De ahí que la experimentación sea
una necesidad vital en el momento actual de la
reforma educativa y haya sido atendida muy es-
pecialmente por el ministerio. Por ello, una de las
primeras medidas de desarrollo normativo de la
Ley ha sido el establecimiento de centros pilotos
y experimentales y de la experimentación en ré-
gimen ordinario, que, coordinados con los Insti-
tutos de Ciencias de la Educación, aseguran una
aplicación ponderada de las innovaciones de la
reforma. Mediante esta experimentación, que está
lejos de ser una «aventura pedagógica», en ningún
caso admisible, se establece un cuidadoso estudio
de las implicaciones y efectos en todos los facto-
res que condicionan la renovación de nuestra ense-
ñanza. Así, desde los días en que se dan los pri-
meros pasos con miras a la reforma, se crearon,
con carácter experimental, tres Universidades Au-
tónomas y dos Institutos Politécnicos. Después, y
dentro de las posibilidades que marcó el calenda-
rio de implantación de la reforma, se ha experi-
mentado el quinto curso de Educación General
Básica y el Curso de Orientación Universitaria.
Por otra parte, durante el presente curso está auto-
rizada la experimentación de los dos primeros gra-
dos de Formación Profesional y se está realizando
la del sexto curso de Educación General Básica.
Del mismo modo está prevista en el calendario de
aplicación de la reforma la labor experimental pre-
via a la generalización de las restantes medidas.

De esta forma, mediante la planificación, que su-
pone el análisis de bodas las implicaciones cuanti-
tativas de la expansión del nuevo sistema de en-
señanza, y de la experimentación, como perma-
nente garantía de perfeccionamiento de la calidad,
se ha podido formular, sobre una base sólida, todo
el programa de aplicación de la ley, aprobado por
decreto de 22 de agosto de 1970. Se trata de un
programa flexible y elástico, de acuerdo con los
criterios que presiden la ordenación del sistema
educativo y que está, por tanto, siempre abierto
a la evaluación de resultados y a la revisión que

imponga la experiencia. Pero en él, de forma co-
ordinada y sistemática, se contienen las líneas bá-
sicas que han de determinar la acción del minis-
terio en los próximos arios y que han sido formu-
ladas de acuerdo con las previsiones financieras
y con las exigencias de orden académico.

Este programa ha sido cumplido rigurosamente
hasta el momento. Durante el año académico 1970-
1971 se implantaron con carácter general los cua-
tro primeros cursos de la Educación General Bá-
sica y en el presente ario el quinto de este nivel
y el Curso de Orientación Universitaria. La ex-
periencia durante estos años ha demostrado que
la transición hacia el nuevo sistema educativo no
plantea las serias dificultades que algunos pre-
tenden y que, por el contrario, permite cumplir
con seguridad la entrada en vigor de los restan-
tes niveles de acuerdo con las previsiones reali-
zadas.

Por otra parte, la aplicación de este programa
se ha ido reflejando en buena medida en un des-
arrollo normativo de la Ley General de Educación
que crea el marco jurídico indispensable de la di-
námica de la reforma. Se trata de un marco jurí-
dico inacabado por su propia naturaleza, profun-
damente flexible y elaborado con una atención
creciente a los principios de participación que ins-
pira la reforma.

No es necesario exponer aquí todo este proceso
normativo emprendido por mi Departamento, en
el que en poco más de un año se han dictado
cerca de 200 disposiciones, pero sí quiero destacar
su plena subordinación y su coherencia con las
prioridades y objetivos de la implantación. Y tam-
bién su carácter sistemático, que se deriva de la
necesidad de escalonar en el tiempo la aplicación
del nuevo sistema educativo.

En esta primera fase, muchas de estas medidas
han sido necesariamente de carácter provisional
para ajustar el tránsito al nuevo sistema, dando
quizá una falsa imagen de la realidad de la actual
política educativa, puesto que ha habido que cu-
brir la etapa inicial imprescindible en el despegue
de la reforma, regulando aspectos tales como: la
articulación de las normas transitorias indispen-
sables para garantizar la coherencia interna del
sistema; la regulación del régimen de los centros,
atendiendo a las necesidades estructurales y téc-
nicas de su transformación, y la ordenación aca-
démica de la entrada en vigor de las nuevas en-
señanzas y la derivada de exigencias de orden
pedagógico.

3. PARTICIPACION SOCIAL

En el desarrollo de todo este programa hemos
tenido bien presente que la Ley General de Edu-
cación ha surgido bajo la idea de participación
social, porque teníamos clara conciencia de que
no pueden lograrse sus objetivos sin una profun-
da colaboración de toda la sociedad en la aplica-
ción de la reforma. Por eso, uno de los puntos a
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los que más atención se ha prestado en el des-
arrollo de la Ley ha sido el de articular los cauces
adecuados para hacer presente en todo momento
la participación de todos los sectores interesados
en la administración educativa, en el gobierno de
los centros docentes, en la reglamentación nor-
mativa de la ley y en la planificación educativa.

De esta forma, en el plano de la Administración,
se ha reorganizado el Consejo Nacional de Edu-
cación, órgano superior de asesoramiento del mi-
nisterio, con el propósito de erigirle en •un impor-
tante Centro de conexión entre el Departamento
y la sociedad y en el más valioso medio de colabo-
ración entre todos los sectores vinculados a la en-
señanza». De acuerdo con este fin, la nueva com-
posición del Consejo incluye las representaciones
de los padres de familia, de los centros de ense-
ñanza, del profesorado, de los Colegios Profesio-
nales, de la Iglesia y de la Organización Sindical,
entre otros.

Idénticos criterios inspiran la creación y cons-
titución de las Juntas Provinciales de Educación
y de las Juntas de Distrito, a través de las que se
ha establecido la incorporación de amplios secto-
res sociales a la dirección del sistema educativo
a nivel provincial, e igualmente se ha previsto la
constitución de Juntas Comarcales para llevar a
cabo una función semejante en los municipios.

Para institucionalizar la participación social en
la planificación educativa ha sido decisiva la crea-
ción de la Comisión Asesora en el Planeamiento
y Programación Educativa, cuya composición re-
coge una equilibrada representación de la ense-
ñanza no estatal. También se han creado Comisio-
nes Asesoras en las Delegaciones Provinciales para
el estudio de la programación educativa.

En el desarrollo normativo de la ley, la partici-
pación se ha articulado a través de Comisiones y
grupos de trabajo para el estudio de proyectos de
disposiciones en los que están representados los
distintos sectores interesados. Así, se han creado
Comisiones de este tipo para el dictamen de los
proyectos de integración de los actuales Cuerpos
docentes, de la regulación de la formación del
profesorado y de la programación del Bachi-
llerato.

Un nuevo cauce de participación social en el
gobierno de los centros docentes es el constituido
por los Patronatos Universitarios, que la ley con-
templa explícitamente como «órganos de conexión
entre la sociedad y la Universidad».

Y a todos los niveles del sistema educativo han
de cumplir función similar las Asociaciones de
Padres de Alumnos, previstas por la ley y que
serán objeto próximamente de regulación para in-
corporarlas sin tardanza al gobierno de los cen-
tros de enseñanza.

Igualmente, y en este mismo plano, ha de citar-
se la Comisión Nacional de Promoción Educativa,
cuyas funciones de asesoramiento al ministerio en
el ámbito de la Promoción Estudiantil y de la Edu-
cación Permanente y Especial se cumplen a través
de la representación en la misma de cuantos sec-

tores sociales están relacionados con esta ma-
teria.

Estas y otras medidas creo que muestran bien
a las claras la voluntad del Departamento de abrir
nuevos cauces, realmente sin precedentes, de una
efectiva participación de toda la sociedad en las
tareas de la reforma educativa.

4. ADMINISTRACION EDUCATIVA

Para actuar con suficientes garantías de efica-
cia, a esta inmensa tarea, ha sido necesario en-
frentarse también con la situación de la propia
administración educativa. Una reforma global y
profunda del sistema educativo no puede conce-
birse sin una transformación paralela de la or-
ganización del Ministerio. El Libro Blanco señaló
ya la necesidad de una urgente acción en esta ma-
teria y la Ley General de Educación contenía un
claro mandato en este sentido.

Así, desde enero de 1970, mi Departamento, en
colaboración con la Presidencia del Gobierno, pro-
cedió a un examen a fondo de sus estructuras, a
un examen llevado a cabo con un gran sentido
crítico y que mostró la insuficiencia de una ad-
ministración desbordada por el acelerado creci-
miento de la demanda social de educación, con un
total de seis millones de alumnos y con cerca de
200.000 profesores. Una Administración que apa-
recía fragmentada por niveles de enseñanza con
graves consecuencias para el desarrollo de una po-
lítica educativa coordinada y una dirección eficaz
de un sistema, concebido ya por la ley bajo los
principios de unidad e interrelación de todos sus
niveles.

La nueva organización del Ministerio surge, por
tanto, inspirada en criterios de unidad de direc-
ción, funcionalidad, coordinación y descentraliza-
ción, creando órganos especializados en la gestión
de los grandes sectores de la política educativa:
la programación, la gestión económica y el ré-
gimen de centros; la ordenación y el impulso de
la renovación cualitativa de la enseñanza; la ad-
ministración de personal; la política de protec-
ción escolar y de extensión educativa... A través
de estos nuevos núcleos orgánicos de acción, co-
ordinados eficazmente a nivel superior, mediante
un Consejo de Dirección, se ha conseguido siste-
matizar los puntos fundamentales de la actuación
del Departamento con amplia visión de conjunto.
Ello entraña una responsabilidad creciente de los
órganos superiores del Departamento, pero con la
consecuencia de lograr una acción más coherente.

Paralelamente, y obedeciendo a la necesidad de
realizar una efectiva desconcentración de funcio-
nes, se reestructura también la administración pe-
riférica, concibiendo las Delegaciones Provinciales
como órganos responsables de la dirección, coor-
dinación y ejecución de la acción del Departa-
mento a nivel provincial y unificando en ellas las
diversas unidades que a nivel provincial venían
asumiendo competencias parciales en materia edu-
cativa o cultural.
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Junto a esta nueva concepción de la organiza-
ción del Ministerio, se está llevando a cabo tam-
bién un importante proceso de automatización y
racionalización de la gestión administrativa, utili-
zando las más modernas técnicas que la Infor-
mática pone al servicio de la Administración.
A esta necesidad responde la creación del Centro
de Proceso de Datos del Ministerio, con termina-
les en las Delegaciones Provinciales y extensiones
para cálculo científico en las Universidades. Las
nuevas técnicas de proceso de datos deben con-
tribuir a lograr una simplificación de trámites,
mejorar los métodos de trabajos y articular un
adecuado sistema de canalización de la informa-
ción, de gran utilidad en el tratamiento de los
datos necesarios para los trabajos de planificación
de la educación.

Por otra parte, y para completar este proceso
de reorganización, mi Departamento está estu-
diando en estos momentos los proyectos de las
normas que han de regular las Inspecciones pre-
vistas en la Ley General de Educación. Es ésta una
tarea que considero de gran trascendencia en la
aplicación de la reforma. En efecto, el Servicio
de Inspección Técnica de Educación tiene que
cumplir una función fundamental e insustituible
en el logro de los objetivos que marca la ley. Este
Servicio es una de las firmes garantías de la per-
manente renovación de la calidad de la enseñan-
za. Es, en primer término, un eficaz elemento de
control pedagógico, tanto más necesario cuanto
que los viejos y pasados métodos de control a pos-
teriori del rendimiento educativo, como los ana-
crónicos sistemas de reválida, han sido sustitui-
dos por formas más positivas de valoración. Pero
también, y sobre todo, el Servicio de Inspección
Técnica de Educación es un órgano de estímulo
que tiene que asesorar al profesorado y a los Cen-
tros, en permanente y vivo contacto con el pro-
ceso de aprendizaje, en la innovación de los con-
tenidos, de los medios y métodos, en los planes y
programas y en la formación del profesorado, asu-
miendo así una de las labores más ambiciosas y
creadoras de la reforma: la del continuo perfec-
cionamiento de la calidad de la enseñanza.

Como adecuado complemento de la acción ins-
pectora del Departamento, la próxima organización
de la Inspección General de Servicios establecerá
las normas básicas para el funcionamiento de ésta,
creando así un adecuado instrumento de supervi-
sión de todos los aspectos administrativos de or-
ganización y de personal, además de otros tan
decisivos para la política educativa como son el
control de la gratuidad, el régimen económico de
los centros y la acción concertada en materia edu-
cativa.

Por otra parte, he de reconocer que el Departa-
mento lleva retraso en el proceso de descargar a
los docentes de las tareas burocráticas que les
agobian. No obstante, en este sentido, puede ser-
vir de ejemplo la figura del gerente de las Uni-
versidades, llamado a cumplir una decisiva fun-
ción en la administración de las mismas, y cuyo

programa de formación se ha iniciado reciente-
mente.

Se están estableciendo así los mecanismos es-
pecializados de acción que permitan en el futuro
un mayor conocimiento y un contacto más direc-
to entre la Administración y la realidad educativa.

5. POLITICA DE PERSONAL

Configurada la nueva administración educativa,
un punto fundamental y prioritario que está aten-
diendo es el de la política de personal. Por una
parte, es urgente superar el crónico déficit de per-
sonal en los servicios centrales y provinciales de
la Administración, que permita atender con la
deseable eficacia la acción de un Departamento
que tiene a su cargo el mayor volumen de ges-
tión de la Administración española. Por otra parte,
y muy especialmente, esta política de personal tiene
que atender al personal docente de manera cohe-
rente con las necesidades de la reforma y de
acuerdo con las directrices fundamentales que en
esa materia señala la Ley General de Educación.
En efecto, somos conscientes de que, como se ha
dicho, las mejores reformas fracasarán si no se
cuenta con el profesorado. Porque es el profesora-
do el gran protagonista de toda reforma.

En consecuencia, es tarea urgente la de conse-
guir para el profesorado una sustancial reordena-
ción de su régimen jurídico y retributivo, como
necesario complemento de su preparación profe-
sional. Ello no será sino el reconocimiento prácti-
co del trascendental papel que el profesorado des-
empeña en el conjunto del sistema educativo y,
en definitiva, en el progreso cultural del país.

La atención a los problemas del personal docen-
te abarca un complejo panorama, en el que tienen
relieve inmediato temas como el reclutamiento de
nuevos educadores, la preparación y perfecciona-
miento profesional de éstos o la transformación
de los antiguos Cuerpos docentes en los nuevos
creados por la ley.

Se trata, en definitiva, de una política de largo
alcance en la que estamos empeñados y en la
que seguimos las líneas que nos marca la ley.
Porque en este sentido, el mandato de la ley, como
mandato que está referido a la raíz más viva de
toda la reforma, es claro y terminante: «estable-
cimiento de cauces para su formación y perfec-
cionamiento, flexibilidad en el acceso a los diver-
sos Cuerpos docentes, mejora de la situación eco-
nómica del profesorado y homogeneidad en la es-
tructuración de los mismos«. Esta política es to-
davía más prioritaria cuanto que la expansión del
sistema educativo va a exigir en un futuro próxi-
mo, y en gran medida lo está exigiendo ya, una
expansión correlativa de la demanda de profe-
sorado.

Todo esto exige, en primer término, una recon-
versión de los actuales Cuerpos docentes en los
previstos en la Ley General de Educación, tarea
que ya está iniciada, para reglamentar el acceso
a los actuales Cuerpos de los profesores a quienes
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la ley ha reconocido este derecho, fijando el Go-
bierno los coeficientes para los nuevos Cuerpos
docentes y procediendo después a la integración
en éstos de los ahora existentes.

Esta tarea, ya emprendida, se ha desarrollado
elaborando, entre otros, los oportunos proyectos
de disposiciones sobre nuevos coeficientes para los
profesores de Educación General Básica y los ad-
juntos de Universidad, que han sido aprobados por
el Gobierno, y estas Cortes aprobaron también
la ley sobre fijación de plantillas del Cuerpo de
Profesores Adjuntos de Universidad, en la que se
integraron los antiguos profesores adjuntos y los
encargados de laboratorio.

Próximamente, y estimo que es ésta una de las
medidas más decisivas en la implantación del nue-
vo régimen del profesorado, el Gobierno presen-
tará a estas Cortes el proyecto de ley sobre plan-
tillas del Cuerpo de Profesores de Educación Ge-
neral Básica, y, si merecen su aprobación, se pro-
cederá urgentemente a someter al Gobierno el
correspondiente decreto de integración de los maes-
tros nacionales, entrañable y permanente ejemplo
de entrega a la tarea educativa.

Precisamente, este tema de la integración tiene
hondas implicaciones que lógicamente tienden a
sensibilizar a los sectores profesionales interesados,
al igual que ocurre con la regulación de las con-
diciones del profesorado que ha de impartir la
segunda etapa de la Educación General Básica.
Por ello, mi Departamento, con la firme volun-
tad de hacer presentes en todo momento las ideas
de participación social que inspiran la reforma,
ha establecido una fase de consulta para el estudio
de las normas reglamentarias que han de desarro-
llar el artículo 102 y los números 5 y 6 de la dis-
posición transitoria sexta, con el fin de que estén
representados los Organismos, Asociaciones y Co-
legios Profesionales, y desde luego, el profesorado.

Pero todas estas medidas de integración y de ele-
vación del status social del profesorado son sólo
un primer paso importante, pero no definitivo, para
una política coherente de personal. Las previsio-
nes de crecimiento del sistema educativo plantean
una necesidad apremiante, dramática, de flexibi-
lizar el acceso a la docencia. Una política excesi-
vamente rígida y conservadora de reclutamiento
(una política que obedecía sin duda a razones muy
distintas de las verdaderas necesidades del país)
ha mantenido hasta ahora un sistema reducido de
convocatorias, que ha llevado, especialmente en el
Bachillerato, a un grave desequilibrio entre la ne-
cesidad real de efectivos y las oportunidades de
acceso. Este sistema ha obligado a la contratación
periódica y masiva de profesorado no numerario,
y el incesante incremento de este personal —que
de forma tan extraordinaria y generosa está, con-
tribuyendo en su gran mayoría a la tarea educa-
tiva—, la rigidez de las formas de contratación
administrativa, concebidas siempre como formas
excepcionales de prestación de servicios, y la des-
conexión entre el año académico y el presupues-
tario, han Provocado situaciones anómalas, situa-
ciones enojosas e injustas, como el retraso de la

aprobación definitiva de los contratos, el subsi-
guiente retraso en las nóminas y el problema de
la inestabilidad general en el empleo, que todos
lamentamos y que el Ministerio está decidido a
superar. Y en este sentido se han adoptado ya
las primeras medidas urgentes: sistema de publi-
cidad en las convocatorias, mecanización de nó-
minas, aceleración de los mecanismos de contra-
tación. Medidas que pueden paliar el problema en
sus aspectos más graves, pero que no son solución
suficiente. Porque la superación de estos problemas
endémicos de nuestro sistema de enseñanza ten-
drá que ser afrontada dentro del marco general
de la política de personal que propugna la Ley
General de Educación: integración del profesorado
no numerario en los nuevos cuerpos docentes, es-
tablecimiento de formas de selección flexibles y
racionales, previsión a largo plazo de necesidades
y agilización de las formas de contratación admi-
nistrativa en el sector educativo.

Para llevar a cabo todo esto, como para llevar
a cabo la reforma en su totalidad, es necesario
también un gran esfuerzo financiero.

6. FINANCIACION

De ahí que hayamos planteado desde los co-
mienzos de la reforma el problema de la finan-
ciación en toda su gravedad. El Libro Blanco y la
Ley General de Educación plantearon esta nece-
sidad, y todo el proceso de planificación, iniciado
desde 1968, al que ya me he referido, está en gran
parte en función de ofrecer un cuadro realista de
los costes de reforma y de establecer también un
orden de prioridades en su implantación. Porque
el Gobierno nunca hubiera hecho al país una pro-
mesa que no hubiese estado seguro de cumplir.

Los presupuestos del Estado en Educación han
crecido aceleradamente durante los últimos arios:
de 27.000 millones de pesetas en 1968, hemos pasa-
do en 1971 a cerca de 62.000 millones, cifras que
considero suficientemente expresivas de la sensi-
bilidad del Gobierno y de las Cortes en materia de
educación. La evolución del tratamiento de las in-
versiones muestra también una clara tendencia en
este sentido. De una consideración fragmentaria
de los objetivos de la política educativa y una con-
signación de 28.858 millones de pesetas para el
cuatrienio en el Primer Plan, se pasa en el II Plan
—cuya aprobación coincide con la presentación al
país del Libro Blanco— a una consideración sis-
temática del sector educativo y a una consigna-
ción de 60.281 millones para el cuatrienio.

Por encima de estas cifras, por encima de los
datos cuantitativos, está la firme voluntad de un
pueblo y de un Gobierno de dar a la Educación
la importancia que tiene en la construcción de
nuestro futuro. Por ello, el Ministerio tiene no sólo
que recibir, sino el deber de emplear estos recur-
sos al máximo de su rentabilidad, sin ningún des-
pilfarro y dentro de un esquema de prioridades
que responda a las necesidades del país.
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De ahí la exigencia de planificar al máximo el
empleo de estos recursos, racionalizando la dis-
tribución de las construcciones escolares, supe-
rando la defectuosa dispersión de las mismas y
distribuyendo la oferta educativa en los puntos
donde puede satisfacer más adecuadamente la
demanda de puestos escolares.

Estos trabajos de planificación, a los que hay que
unir un avanzado estudio de costes que llegue a
un eficaz instrumento de evaluación interna, han
estado presentes en la determinación de las ne-
cesidades de inversión para el III Plan de Desa-
rrollo. Las estimaciones realizadas por la Comi-
sión de Educación y Formación Profesional su-
peran lógicamente las consignaciones del Proyecto
del III Plan. El país tiene otros frentes que atender
y un desarrollo equilibrado impone exigencias de
autodisciplina en cada sector. En Educación Prees-
colar, la consignación de 3.221,4 millones de pesetas
permitirá una acción suficiente en este nivel con
la creación de 87.000 puestos, especialmente si se
tienen en cuenta las posibilidades de reconver-
sión de unidades que entrarán en desuso por la
nueva orientación de la Educación General Básica.

La previsión de 48.931 millones para la Educa-
ción General Básica, absolutamente prioritaria du-
rante la vigencia del III Plan, permitirá una ope-
rativa eficaz en este nivel a través de un progra-
ma dividido en dos fases, que podrá lograr en el
curso 1974-75 el objetivo de máxima escolariza-
ción con un millón de nuevos puestos escolares,
porque la escolarización de todo niño en edad esco-
lar obligatoria no admite dilación de ningún tipo.

Las necesidades en Bachillerato Unificado y Po-
livalente y en el Curso de Orientación Universi-
taria, se estiman en otros 200.000 durante la vi-
gencia del Plan, partiendo de la posibilidad de
utilización de 430.000 puestos actuales, serán aten-
didos mediante la inversión de 7.100 millones de
pesetas señaladas en el proyecto del Plan.

En Formación Profesional, la obligatoriedad de
su primer grado y su generalización en el próxi-
mo curso académico imponen también una gran
prioridad que puede ser atendida con la transfor-
mación de los 225.000 puestos escolares actualmen-
te existentes, que permitirán, de acuerdo con los
estudios realizados, impartir estas enseñanzas a
los 270.000 alumnos previstos para el próximo ario.
La expansión de este nivel, y sobre todo su fun-
damental reconversión de acuerdo con el manda-
to de la Ley, puede hacerse frente con las previ-
siones realizadas por el proyecto del III Plan, es-
pecialmente si tenemos en cuenta la favorable
incidencia que en su financiación podría tener la
reforma en curso del régimen financiero de la Se-
guridad Social, a través de la cuota de Formación
Profesional.

Por su parte, la Enseñanza Universitaria tiene
asignadas para su expansión 17.119 millones de pe-
setas.

Todo este esfuerzo financiero, al que hay que
unir las cifras ya señaladas por las Cortes para los
gastos corrientes en la fase de implantación de
la reforma, si bien no puede resolver todas las

necesidades, representa sin duda una gran apor-
tación al desarrollo cultural del país y un avan-
ce real para la consecución de los objetivos que
nos marca la ley, sobre todo si se encadenan den-
tro de una política sobria en la utilización de los
recursos financieros, que viene avalada por los
estudios de costes y de planificación y por el des-
arrollo de un sistema racional de localización de
centros, que ha iniciado desde 1968 mi Departa-
mento.

7. CONSTRUCCIONES

Y en este sentido creo que debe valorarse con
la suficiente amplitud la labor desarrollada en
materia de construcciones por el Ministerio de
Educación y Ciencia durante la vigencia del II Plan,
porque a través de la acción en este campo ha
podido crearse una infraestructura que al cubrir
en gran medida el déficit de escolarización exis-
tente permite actuar ahora sobre bases más fir-
mes ante las previsiones de crecimiento del alum-
nado. En efecto, de 1968 a 1971 se han terminado
en Educación General Básica 975.960 puestos esco-
lares y se ha iniciado la construcción de otros
385.560, que estarán en funcionamiento en el pró-
ximo curso. Una acción similar ha permitido tam-
bién un importante despegue en Bachillerato con
la creación de 292.570 puestos. Mientras que en
Universidades la política de expansión acelerada
iniciada por el decreto-ley de 8 de junio de 1968,
sobre necesidades urgentes de reestructuración
universitaria, ha supuesto una importante habili-
tación de puestos escolares en este nivel.

Todo esto ha supuesto un considerable esfuerzo
inversor. Las inversiones del ministerio para 1971
han alcanzado un volumen de crédito comprome-
tido de 23.034 millones de pesetas, lo que represen-
ta un porcentaje de ejecución de inversiones del
99 por 100 de los recursos disponibles en el sector
de Educación.

Esta ha sido una acción urgente, una acción de
base indispensable e imprescindible, para poder
hacer frente a exigencias ante las que no cabe
ninguna dilación, ningún compromiso.

Ha sido también una acción sin precedentes, y
quizá por ello algunos han podido ver en estas
medidas una supuesta voluntad estatalizadora y
una ruptura con unos principios, cuyo respeto nos
obliga a diferenciarnos siempre de cualquier apro-
piación interesada que pueda empañarlos.

El ministerio ha construido, porque tenía con-
ciencia de una grave e impostergable necesidad
de escolarización. Porque había que actuar rápi-
damente. Porque mientras haya un solo niño sin
escuela, el Estado tiene la obligación de actuar.

Se ha hablado de estatismo donde sólo hay la
firme voluntad del Gobierno de asegurar el dere-
cho a la enseñanza. Y se ha desarrollado una po-
lítica de expansión escolar, no con el deseo de
invadir ninguna iniciativa privada, sino ante la
justa presión que representa un millón de niños
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españoles sin escuela. Y no creo que nadie esté
legitimado para detener esta acción.

No es necesario que recuerde aquí el mandato
de estas Cortes, contenido en el número 3 de la
disposición adicional segunda de la ley; mandato
que obliga al Gobierno a atender preferentemente
a la Educación General Básica y a la Formación
Profesional de primer grado para cubrir puestos
escolares gratuitos en los centros estatales, man-
dato que en ningún momento estaba contenido en
el proyecto de ley y que desde luego no aparece
en el proyecto remitido por el Gobierno a estas
Cortes.

Las cifras a las que acabo de referirme mues-
tran el grado de cumplimiento de este mandato,
que no es ninguna amenaza para nadie que no
quiera especular con el déficit de puestos escolares.

8. ENSEÑANZA NO ESTATAL
Y GRATUIDAD

Al contrario, esta expansión, que está cubriendo
ya las necesidades más inmediatas, es la mejor
y la más firme garantía de una fructífera colabo-
ración entre todos los sectores, el estatal y no
estatal, en el continuo perfeccionamiento de la en-
señanza, al que estamos todos obligados.

Hemos hecho esta reforma bajo las ideas de par-
ticipación y libertad. No vamos a retroceder en
esta línea, porque esta reforma no se ha hecho
«contra nadie», sino para todos y, a ser posible,
por todos.

Porque una reforma como la que se ha iniciado
requiere la cooperación, la solidaridad, la partici-
pación de todos. El Estado no quiere, no puede,
monopolizar una reforma que, como ésta, como la
educación misma, está en profunda interacción con
toda la sociedad.

Precisamente porque estamos convencidos de ese
protagonismo que la sociedad entera tiene en la
tarea educativa, mi departamento ha sometido ya
a informe da la comisión asesora en el planea-
miento y programación educativa un proyecto de
decreto sobre autorización y concesión de centros
docentes, norma que considero decisiva para la
apertura de una nueva y fecunda vía de colabo-
ración. A través de este proyecto se reconoce a
las asociaciones de padres de familia, al profe-
sorado, a la Iglesia y otras instituciones, en la
medida que cumplan los requisitos técnicos que
garanticen la calidad y responsabilidad en la pres-
tación de este servicio, la posibilidad de ser con-
cesionarios de centros docentes estatales. Se lo-
grará de esta manera el necesario equilibrio entre
la exigencia de programar la creación de centros
docentes de acuerdo con las necesidades sociales,
que se derivan de la concepción de la educación
como servicio público fundamental, y el respeto a
los principios de libertad familiar de elección de
centro docente y de contribución de la sociedad
en la educación.

Se establecen así unas bases fecundas de coope-
ración entre la acción del Estado y la de todas

aquellas instituciones que, con profunda misión y
vocación educadoras, han entendido siempre la en-
señanza como un deber hacia la comunidad y no
como una actividad lucrativa. Y el logro de este
equilibrio es tanto más fecundo cuanto que gran
parte de las tensiones y desconfianzas que la de-
cidida acción del Estado en materia de educación
parece haber provocado recientemente en ciertos
ámbitos se ha debido en gran medida al desajuste
entre la exigencia de programar la creación de
centros de acuerdo con la demanda real de pues-
tos escolares —demanda que tiene que ser seria-
mente estudiada de acuerdo con cálculos objeti-
vos— y la práctica real seguida en la creación de
centros.

Una política indiscriminada de subvenciones no
puede superar este desajuste, que ha creado accio-
nes superpuestas, localizaciones escasamente pro-
ductivas y en general una desatención a la evo-
lución de las necesidades sociales en materia de
educación.

La colaboración entre la sociedad y el Estado
debe desarrollarse, por tanto, sobre bases más fir-
mes y más positivas: participación de la enseñan-
za no estatal en la programación educativa, siste-
ma de concesión de centros docentes, concierto y
otros de esta naturaleza.

Será también a través de estos cauces como po-
drá hacerse realidad otro de los objetivos de la
ley: la gratuidad de los neveles obligatorios de
enseñanza. Y es precisamente en el cumplimiento
de este objetivo, frente a lo que puedan pensar
quienes desde un principio quisieron poner barre-
ras a la acción integradora que la gratuidad re-
presenta, donde considero que se ha logrado uno
de los mayores avances en la aplicación de la ley.

En efecto, la extraordinaria expansión de las
construcciones en Educación General Básica y el
balance de creación de nuevos puestos escolares
en este nivel desde 1968, al que ya me he refe-
rido, y que puede estimarse en una cifra próxima
a un millón, constituye ya notable avance en este
sentido, que representa cerca de un 40 por 100
de incremento sobre las disponibilidades de pues-
tos gratuitos existentes en 1968-69. La realización
de las previsiones de creación de puestos escolares
gratuitos de Educación General Básica, contenidas
en el proyecto del III Plan, supondrá otro incre-
mento del 40 por 100. Creo que ante estas cifras
no puede estar justificada ninguna actitud pesi-
mista sobre la aplicación de la gratuidad.

Por decreto de agosto de 1970 se dispuso para
el ario académico 1970-71 la gratuidad de las en-
señanzas correspondientes de los cuatro primeros
cursos de Educación General Básica en los centros
estatales y en los no estatales en régimen de Con-
sejo Escolar Primario. En el presente curso acadé-
mico se ha extendido el ámbito de la gratuidad al
quinto curso de Educación General Básica, lo cual
supone una importante ampliación del régimen
de gratuidad al incorporar a un alumnado tradi-
cionalmente no comprendido en este régimen, como
era el de primero de Bachillerato.

Con esta ampliación, al afectar a Secciones Filia-
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les, Colegios libres adoptados, Colegios de Patro-
nato y otros, puede estimarse que en la actualidad
el establecimiento del régimen de gratuidad afec-
ta a más de 800.000 puestos escolares en la ense-
ñanza no estatal.

Por otra parte, desde el pasado mes de septiem-
bre la comisión asesora en el planeamiento y la
programación educativa tiene en estudio las ba-
ses de la instrumentación jurídica y económica,
que permitirá establecer la gratuidad en los cen-
tros no estatales, de acuerdo con la Ley General
de Educación. Sin esperar a la terminación de es-
tos estudios, que por su temática son necesaria-
mente lentos, y al objeto de conseguir una espe-
cial protección de las familias españolas que re-
siden en zonas rurales y otras zonas urbanas más
deprimidas, el ministerio ha puesto recientemente
en marcha un sistema de subvenciones a los cen-
tros privados que permitirá el establecimiento de
la gratuidad en la primera etapa de la Educación
General Básica.

9. REGIMEN DE CENTROS

Mientras tanto se ha iniciado una serie de me-
didas en materia de régimen de centros, las más
importantes de las cuales han sido el control de
precios, la reconversión de centros a través de la
aprobación de normas de transformación y clasi-
ficación y las nuevas normas técnicas en materia
de construcciones escolares.

El artículo 7.° de la Ley General de Educación
establece que en los centros no concertados los
precios serán comunicados al Ministerio de Edu-
cación y Ciencia y requerirán la aprobación del
mismo para su entrada en vigor. Para la ejecu-
ción de este mandato de la ley, el ministerio ha
dictado las órdenes de octubre de 1969 y de agos-
to de 1971, que han establecido los sistemas de
supervisión de precios para los cursos 1970-71 y
1971-72, respectivamente. La última de estas nor-
mas ha instrumentado el control de precios a tra-
vés de los diversos órganos de la Administración
que tienen encomendadas competencias en esta
materia. Sin embargo, la experiencia inicial ha
permitido constatar una tendencia general al alza,
que debe ser considerada desde una doble pers-
pectiva. En primer lugar, bajo la incidencia del
justificado aumento de retribuciones del profeso-
rado, que impone la necesaria flexibilidad en el
régimen de autorizaciones, y por otra parte, aten-
diendo al carácter transitorio de este control, que
debe en lo sucesivo sustentarse en una estimación
objetiva de los costes reales por puesto escolar,
de acuerdo con lo dispuesto en el número 1 del
artículo 7.° de la ley y en una extensión del régimen
de conciertos.

No obstante, este fenómeno alcista de los precios
de la enseñanza debe ser contemplado en una
perspectiva más amplia y totalizadora: la de la
tendencia universal al incremento de los costes de
la enseñanza. Es este un hecho que nos debe ha-
cer reflexionar más en profundidad. No podemos

desconocer que el alza en los costes se debe, apar-
te del incremento general del coste de vida, a ra-
zones objetivas y en gran medida derivadas de
exigencias de renovación y calidad de la enseñan-
za (un profesorado mejor retribuido, nuevos me-
dios pedagógicos, nuevas concepciones de los cen-
tros...). Pero tampoco debemos olvidar que esta
tendencia pone en peligro los objetivos de integra-
ción social y de igualdad de oportunidades ante
la educación. Y estos hechos nos confirman una
vez más la necesidad de una cooperación más es-
trecha entre el Estado y la enseñanza no estatal
para alcanzar, a través de los medios que la ley
proporciona, ese doble objetivo de síntesis entre
la democratización y la calidad de la educación
y no una educación escindida de acuerdo con la
capacidad económica de cada grupo social. Cuales-
quiera que sean sus aparentes •facilidades», ése
es un camino que no debemos tomar.

Consciente de este problema y a fin de arbitrar
medidas urgentes que lo superen en cierta medi-
da —aunque sea con carácter provisional y hasta
tanto se consigan los objetivos auténticamente de-
mocratizadores de la ley—, el ministerio ha se-
guido una decidida política de protección escolar.

De esta forma, el número de becarios del Patro-
nato de Igualdad de Oportunidades ha aumentado
de 170.398 en 1967-1968 a 250.017 en 1970-1971, y en
esta ampliación de la protección escolar debe des-
tacarse con la debida amplitud el establecimiento
de becas para Educación General Básica, cuyo ob-
jetivo es articular los medios necesarios con ca-
rácter provisional para garantizar la extensión de
esta enseñanza hasta tanto se generalice la gra-
tuidad.

Las cantidades asignadas por el Plan de Inver-
siones en vigor para el presente curso suponen
3.200 millones de pesetas, frente a 2.400 millones
en el curso 1967-1968.

Otra de las acciones en materia de centros ha
sido la aprobación de las normas sobre clasifica-
ción y transformación. Las normas aprobadas por
órdenes de junio y diciembre de 1971 establecen
cauces flexibles para llevar a cabo la reconversión
de los actuales centros a las exigencias de los nue-
vos niveles de enseñanza previsto en la Ley Gene-
ral de Educación. Comprendo que esta transfor-
mación puede suponer en algunos casos proble-
mas, pero estoy convencido de que el Ministerio
podrá contar una vez más con la colaboración de
todos en esta exigencia, que es verdaderamente
esencial para la consecución de los objetivos de la
calidad de la enseñanza.

En esta línea renovadora de concepción del cen-
tro docente, de acuerdo con las innovaciones peda-
gógicas introducidas por la ley, considero que la
aprobación del programa de necesidades, esque-
mas orgánicos y condiciones técnicas de los cen-
tros de Educación General Básica y Bachillerato
constituye también una importante aportación para
conseguir la mejora del rendimiento y calidad de
la enseñanza a través de una configuración del
centro, puesta al servicio de una educación más
personalizada, más libre y más creadora.
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10. RENOVACION CUALITATIVA
DE LA ENSEÑANZA

Es mucho lo que se ha hecho y mucho más lo
que queda por hacer en términos de edificios, de
reclutamiento de personal, de oportunidades, por
tanto, de estudios para los jóvenes y adultos; pero
de poco serviría este proceso de expansión si no
fuera inspirado, orientado y precedido por una
preocupación esencial enrelación con los conte-
nidos de la enseñanza y de la formación que te-
nemos que saber ofrecer a todos, porque la edu-
cación es una empresa de civismo, una empresa
de paz, es decir, de convivencia, de labor de todos
al servicio de la construcción de nuestro país y
también de cooperación con otros paises, donde no
debe haber lugar para la insidia, para la subver-
sión ni para la desesperanza. Por eso el punto de
partida de la reforma ha sido el de un replantea-
miento de los objetivos y de la calidad de la edu-
cación. Y la meta fundamental sigue siendo la
misma al servicio de los principios y valores pe-
rennes de nuestro ser, de nuestra sustancia; al
servicio de esta España de vocación universal.

Y es precisamente en este punto del perfecciona-
miento, de la calidad de la enseñanza, donde se
ha desarrollado una acción decididamente innova-
dora. Tres puntos clave de esta acción han sido:
la renovación de los contenidos y medios de la
enseñanza, la formación del profesorado y la in-
vestigación educativa.

En materia de planes y programas se han apro-
bado las orientaciones pedagógicas para la Edu-
cación General Básica, que contemplan la ordena-
ción del contenido de este nivel, adaptándolo a
las exigencias psicológicas del proceso de aprendi-
zaje, al carácter activo y personalizado de la en-
señanza y estructurando los programas a través
de una diversificación en áreas de conocimiento.
Este documento, publicado en 1970, que se ha com-
pletado con otro para la segunda etapa, aprobado
en agosto de 1971, contiene también directrices e in-
dicaciones en materia de metodología y organiza-
ción del centro docente en este nivel.

El ministerio ha preparado también un docu-
mento similar para el Bachillerato, en el que se
definen con carácter indicativo los objetivos con-
tenidos: metodología, procedimientos de evolución
y organización de centros de este nivel. Este do-
cumento será sometido en breve, antes de su apro-
bación, a la comisión asesora de la programación
del Bachillerato unificado y polivalente, reciente-
mente creada.

Igualmente, a mediados del pasado ario, se es-
tablecieron las normas básicas del Curso de Orien-
tación Universitaria, aprobando su programación
por cada Universidad. Frente a las críticas que
se han hecho a la ordenación del COU, quiero se-
ñalar aquí que probablemente haya sido éste el
curso más detenidamente estudiado y las contri-
buciones de las distintas Universidades —en gran
parte publicadas— constituyen valiosos documen-
tos de trabajo para el profesorado y elementos
decisivos para la orientación pedagógica del curso.

La Ley General de Educación prevé también la
introducción de la evaluación continua en la va-
loración del rendimiento educativo, y su disposi-
ción transitoria primera autorizaba al ministerio
para sustituir las pruebas de grado del Bachille-
rato Elemental. En cumplimiento de ello, el Go-
bierno aprobó uno de los primeros decretos en
desarrollo de la ley en agosto de 1970, sustituyen-
do estas pruebas por el régimen de evaluación,
además de regular las pruebas de conjunto para
los alumnos no afectados por la evaluación y la
situación de los alumnos evaluados negativamente.

Desde noviembre de 1970 ha quedado establecida
también una regulación completa de la evaluación,
que posteriormente ha sido extendida con carácter
general al Bachillerato, a la Educación General
Básica, a la Formación Profesional y al Curso de
Orientación Universitaria. Esta evaluación supone
no sólo la implantación de criterios racionales para
la apreciación del rendimiento del alumno, sino
también una auténtica vía de autovaloración para
el propio sistema educativo, una contrastación
práctica para medir sus resultados, que es perma-
nente garantía de renovación. De esta forma se
podrá evitar que entre en juego, en perjuicio del
alumno, el principio herodiano, que se presenta
típicamente por paradoja cuando se suprime el
sistema de selectividad.

El elemento decisivo en esta tarea de renovación
es la formación y perfeccionamiento del profe-
sorado. En esta materia, y antes de proceder al
desarrollo de lo dispuesto en los artículos 102 y 103
de la Ley General de Educación en lo relativo a
la formación pedagógica y práctica y al perfeccio-
namiento en servicio del profesorado, se ha creado
una comisión asesora, en la que está prevista
una fase de consulta para los organismos y aso-
ciaciones representantes del profesorado. Pero tam-
bién se han iniciado una serie de acciones concre-
tas, especialmente en materia de programación del
COU y preparación de los profesores que han im-
partido durante este ario el quinto curso de Edu-
cación General Básica.

Toda esta acción está relacionada con la tarea
ya iniciada por los Institutos de Ciencias de la
Educación, y estimo que la creación de estos Ins-
titutos y de su centro coordinador, el CENIDE, vie-
ne a convertirse, al vincularse con un concepto
profundamente activo de la innovación educativa,
en la garantía más firme de ese carácter perma-
nente y continuo de la renovación que inspira toda
la reforma. La creación de esta red de investiga-
ción educativa, en vanguardia del propio sistema
en la búsqueda de las soluciones de los problemas
de organización, contenido, métodos y medios de
la enseñanza, es una de las aportaciones más de-
cisivas, más originales y más fecundas de nues-
tra reforma, porque su estructuración y sus fun-
ciones no responden a criterios meramente acadé-
micos y especulativos, sino a la idea de una inter-
acción básica entre el sistema de enseñanza y la
investigación interdisciplinaria en el marco de las
Ciencias de la Educación, dentro del criterio ge-
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neral de poner la investigación al servicio del des-
arrollo.

Por eso, los Institutos de Ciencias de la Educa-
ción, en lugar de convertirse en instituciones ais-
ladas de la realidad de la enseñanza, se han inte-
grado en la Universidad, a quien la ley atribuye
la misión de contribuir al perfeccionamiento del
sistema educativo, y se les ha provisto de elemen-
tos de acción práctica, vinculándolos a sectores del
sistema, que, como la formación del profesorado
y los centros experimentales, tienen una acción
más acusada en la innovación de la enseñanza.

Por primera vez España cuenta con Planes na-
cionales de investigación educativa, el primero de
los cuales, ya cumplido, ha supuesto la ejecución
de 43 proyectos de investigación.

Se inicia así una obra que responde a uno de
los principios informadores de la ley: la concep-
ción de una reforma flexible y permanente de la
enseñanza, la única reforma que puede dar res-
puesta a las exigencias de nuestro tiempo; una
reforma que no cierre caminos, sino que esté siem-
pre abierto a los horizontes que la investigación
pone al servicio de un continuo perfeccionamiento
de la enseñanza.

He dicho antes y lo repito ahora que, de acuer-
do con la ley, nos esforzamos para que la Uni-
versidad pueda cumplir plenamente su cometido
en el ámbito del sistema educativo y al servicio
del progreso cultural y material del país.

Prueba de ello es la política de expansión que
el Gobierno se ha impuesto en favor de la Edu-
cación Superior con la creación de nuevas Univer-
sidades desde los primeros días, cuando se vislum-
braba la reforma, hasta las propuestas contenidas
en la ley del III Plan de Desarrollo. Se suma a
este esfuerzo la creación de Colegios universitarios
adscritos y Escuelas universitarias que están re-
gando con nueva savia las provincias españolas,
sedientas de esa imagen elevada y digna que tene-
mos de la Universidad. Así se está dando respuesta
a la demanda de las nuevas generaciones, además
de atender a los mayores de veinticinco años sin
titulación media, a quienes la ley permite ahora
rescatar de cuanto la sociedad o las circunstancias
les negó en su día. En esta línea de democratiza-
ción e igualdad de oportunidades para jóvenes y
adultos se inserta la Universidad Libre a Distan-
cia (UNILAD), proyecto que está actualmente en
avanzado estado de preparación tanto en térmi-
nos de elaboración de material experimental como
de organización para poder iniciar actividades el
próximo año. Sin embargo, más importantes aún
son las otras muchas medidas estructurales y cua-
litativas que se están tomando en desarrollo de
la ley. Así, por ejemplo, la autonomía, reflejada
en los Estatutos respectivos de la Universidad, que
fueron aprobados el pasado año a título provisio-
nal y que, después del proceso de experimentación
y revisión, serán objeto de unos Estatutos defini-
tivos. Esta autonomía la propuso el Gobierno y
las Cortes ratificaron para responsabilizar así cada
día más plenamente a la Universidad española en
el ejercicio de sus funciones académicas y no para
que sean objeto de abuso por quienes quieren de-

nigrar a la Universidad. La autonomía universita-
ria ha de ser algo que cada Universidad se gane
día a día frente al riesgo de momentáneos fra-
casos para poder resolver sus problemas en el seno
de la propia institución. En consecuencia, no puede
existir autonomía sin autorresponsabilidad y sin
autorrespuesta a las propias demandas por parte
de los estamentos más directamente responsables,
es decir, de todos los profesores y alumnos. Por
otra parte, la autonomía no puede conducir al
aislacionismo de la Universidad, y sólo puede en-
tenderse en la medida en que la Universidad se
integre plenamente en la sociedad, a cuyo servicio
está. De ahí que la cooperación y el diálogo no
debe limitarse al ámbito estricto de la Universidad,
sino también a los profesionales, a los padres de
familia, a las empresas y a todos los sectores que
pueden aportar su experiencia y tienen derecho a
esperar recibir los beneficios de esa institución,
porque la Universidad no es el mundo exclusivo de
profesores y alumnos, sino un servicio público, una
institución a la que la sociedad debe respaldar y
controlar como algo propio y entrañable.

En la situación crítica por la que indudablemen-
te atraviesa la Universidad como institución, en
nuestro propio país como en el resto del mundo,
tienen la culpa muchos factores; unos, incontes-
tablemente, de carácter político, pero también, y
no en pequeña medida, la apatía e incluso la co-
bardía de algunos. Preferiría poder callarlo, pero
es indudable que una gran masa de estudiantes,
pasando por parte del profesorado hasta los pa-
dres de familia y, en general, la sociedad, afecta-
da por esta situación crítica, prefieren demasiadas
veces adoptar una actitud pasiva. Y no pocos de
los que muchas veces claman que se garantice el
derecho y el deber al estudio dejan de ejercer la
parcela de autoridad que les compete y afecta tan
directamente. Corremos, por tanto, el riesgo de
una deserción colectiva de responsabilidad, y fren-
te a esta amenaza es preciso que todos y cada uno
recobremos la dimensión de la propia responsa-
bilidad. En esta línea, el Ministerio de Educación
y Ciencia ciertamente acepta plenamente su res-
ponsabilidad en la gran tarea de desarrollar una
Universidad digna de la España de nuestros días.
Son muchos los problemas académicos que están
pendientes de solución en desarrollo de la política
universitaria, de la bien definida y coherente po-
lítica universitaria que la Ley General de Educa-
ción contiene y que es objeto en tantos países
de particular atención y elogios con cada día un
mayor número de planteamientos similares. Pero
una vez más «las cañas se tornan lanzas.. Cuando
se está haciendo casi lo imposible para reestructu-
rar la Universidad, reajustar los planes de estudio,
actualizar los métodos de enseñanzas más raciona-
les, más coherentes, mejor adaptadas a las necesi-
dades de los individuos y de la sociedad, es decir,
unas enseñanzas cada vez más democráticas, más
realistas y más justas, se nos exigen soluciones de
la noche a la mañana, sin pausa ni tregua no po-
cas veces, a la medida de intereses egoístas y de-
masiadas veces como pantalla para la agitación
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subversiva. La subversión se nutre, sin duda, de
la crisis universal de valores, desgraciadamente a
veces aun entre aquellos de quienes debería bro-
tar la fuerza espiritual que permitiera superar
tan grave desasosiego de las almas. Pero en las
acciones concretas la subversión está claramente
dirigida por quienes no se resignan del rotundo
triunfo del pueblo español hace treinta años. Aho-
ra, lo que quisieran lograr estas fuerzas minori-
tarias es detener la arrolladora acción que la ilu-
sión inspirada por nuestro régimen ha sabido po-
ner en marcha, aprovechando los problemas que
la propia dinámica del desarrollo origina. ¡ Que
no se equivoquen, sin embargo! El pueblo español,
el Gobierno, estas Cortes, y desde luego todos a
una, haremos realidad lo que nos hemos propuesto
por encima de eventualidades de hombres o equi-
pos, porque ésta no es empresa de individuos, sino
la empresa que brota de la voluntad creadora de
la España eterna. Por ello, porque creemos en Po-
lítica con mayúscula, hemos podido convocar en
el servicio y en el sacrificio a unos hombres que,
con evidente postergación de sus intereses perso-
nales, forman un equipo homogéneo inasequible
a cualquier desaliento. A los que convoqué, como
a mí lo hizo quien pudo y quiso, fue a una tarea
de ilusión y entusiasmo presentes, hoy y aquí, a
despecho del egoísta mariana. Nada me prometie-
ron ni tampoco prometí a mi equipo otra cosa que
el sacrificio: el dejar a un lado posiciones seguras
de hoy y mañana para ofrecerlas a un presente
lleno de trabajo denodado, pero repleto de ilusión
de servir a los demás.

Es ésta, por tanto, una tarea difícil. Pero es
sobre todo una contribución profundamente ilusio-
nada al futuro de España. He expuesto las líneas
generales de la acción del Departamento durante
este primer período de implantación de la ley. Du-

rante este período nos hemos enfrentado con pro-
blemas que estaban en la raíz de nuestra enseñan-
za y que desde el principio hemos sacado a la luz
para exponerlos ante la opinión del país, como
base crítica indispensable de la propia reforma. La
superación de estos problemas, de esas graves de-
ficiencias que pusimos de manifiesto en el Libro
Blanco, ha sido el gran objetivo de la ley, y el pro-
pio Libro de Realizaciones de 1971, que acaba de
ser publicado, pienso que servirá, como es natural,
para poner de manifiesto nuevos problemas y difi-
cultades, que habremos de superar.

Por ello, recogiendo las generosas palabras de
aliento que nuestro Jefe del Estado pronunció en
la apertura de esta legislatura, quiero repetiros
que ha sido el planteamiento lúcido de una con-
ciencia de los problemas de nuestra enseñanza lo
que ha acentuado lógicamente ese problema de la
educación, que ha surgido en buena parte de la
búsqueda de las soluciones adecuadas y «como
consecuencia de nuevas situaciones y de nuevos y
poderosos empeños».

En esta línea, en este empeño, estamos por con-
vicción, por lealtad y por fe en España, comprome-
tidos. Y contra este empeño no pueden prevalecer
los otros problemas, los que surgen de la tensión
que toda reforma, que todo cambio profundo im-
plica al afectar a situaciones e intereses que no
pueden anteponerse al interés general del país.

Porque no es ésta una reforma que pretenda
construir simplemente un sistema educativo mas
perfecto en sus aspectos técnicos. Esta reforma
ha surgido de raíces, de exigencias más profundas.
Es una ley de paz, dije al presentarla a la apro-
bación de estas Cortes. Y es también una ley
exigente de servicio para que se cumpla nuestra
esperanza de una España cada vez mas unida y
solidaria.
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Intervención de don Ricardo Díez Hochleitner, subsecretario
del Ministerio de Educación y Ciencia,
ante la Conferencia de Ministros de Educación
y Ciencia de América Latina y el Caribe
(Caracas, 3-15 de diciembre de 1971)

Señor Presidente, señores ministros, señor di-
rector general de la Unesco, señores delegados,
señoras y señores:

Resulta particularmente grato para un observa-
dor de España comprobar en ocasiones como ésta
la firme voluntad de todos nuestros pueblos de re-
correr cuanto antes el difícil camino del progreso,
con la convicción de que la educación es, por su
propia esencia, la clave de ese deseable progreso
material y espiritual.

La vocación solidaria de encontrar soluciones
ambiciosas y viables a los problemas existentes
subraya así el espíritu de auténtica cooperación
que preside esta conferencia.

España está también plenamente consciente de
la necesidad de esta cooperación internacional, por-
que sabemos que para ayudarnos a nosotros mis-
mos debemos hacerlo en colaboración con las de-
más naciones y especialmente con nuestros países
hermanos, cuyos problemas y grandes líneas de
soluciones educativas están tan ligados a los nues-
tros, como lo demuestran las densas y prometedo-
ras intervenciones de los señores ministros y jefes
de Delegaciones que ya hemos tenido el placer
de escuchar aquí.

Con las primeras Universidades en este conti-
nente, España dió en su día prueba del empuje
creador de esa joven sociedad que en aquel en-
tonces estaba consolidando las raíces de su cul-
tura. Ahora, esta España de hoy, rejuvenecida y
siempre hermana vuestra, desea conocer el resul-
tado de las importantes experiencias que en el pla-
no de la educación realizan todos los países de la
región, mostrando así su afán de una permanente
dialéctica como estilo y norma de su propia re-
forma educativa.

Para quien ha sido durante muchos años pere-
grino amante de estos países, como funcionario
internacional al servicio de la educación, es ésta,
ocasión excepcional para constatar una vez más
que los hombres de estas tierras han abierto a lo
largo de estos años de esfuerzo mancomunado
muchos cauces para la paz y el progreso, con par-
ticular énfasis en las soluciones educativas.

El esfuerzo que aquí se ha hecho en materia de
educación a lo largo de estos años significa una
lucha sin cuartel contra cuanto atenaza la marcha
del hombre hacia un horizonte de esperanza, y re-
presenta, sin duda, una contribución inestimable
de nuestros pueblos hermanos a la cultura mo-
derna para fundir en ella sus valores esenciales
con el progreso técnico.

Es mucho el camino recorrido desde la Confe-
rencia de Ministros de Buenos Aires en 1966 y,
sobre todo, desde la no menos memorable de San-
tiago de Chile en 1962; las cifras globales y por
países así lo atestiguan.

Aquí se han conjugado la voluntad política de
realizar planes realistas junto con una cooperación
internacional inteligente, en la que Unesco no ha
ahorrado esfuerzo con reuniones, con centros re-
gionales y tantos hombres de todos los confines,
no pocos de ellos españoles, llenos de espíritu de
servicio, además de altamente competentes.

Los frutos de esta labor son patentes, y no es
el menor el hecho de que se vaya dibujando aquí,
al igual que en las demás regiones del mundo,
una política educativa convergente en lo esencial,
contribuyendo así en gran medida a la verdadera
integración de los países como es la integración
por la cultura (común entre tantos de los pueblos
aquí representados) y por la educación, educación
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que es igualmente instrumento principal de con-
vivencia e integración en el seno de cada país.

Pero la tarea que queda por hacer en favor de
la educación, esa permanente tarea inacabada, es
aún inmensa. Así lo demuestra la complejidad e
importancia del orden del día de esta conferencia.

Permitidme, pues, algunas reflexiones sobre al-
gunos de los puntos principales del temario de
la conferencia, en el espíritu de cooperación con
el que hemos venido a compartir aquí lo que son,
a fin de cuentas, preocupaciones comunes a todos.

El presidente Caldera, en su discurso inaugural
de la conferencia, hablaba con razón de la re-
ciente popularización de la enseñanza media, sea
ésta posterior a la enseñanza primaria o, como en
el caso de la reforma educativa de España, parte
integrante de la educación general básica obligato-
ria y obligatoriamente gratuita hasta los catorce
años, seguida de un bachillerato unificado y poli-
valente y de un curso de orientación universitaria.

La disyuntiva que esta democratización presen-
ta es hasta qué punto conviene conjugar esta ex-
pansión de la enseñanza media con una diferen-
ciación o especialización de enseñanzas técnicas,
en el deseo de dar respuesta a las exigencias del
desarrollo.

La opción que España ha adoptado, después del
ampliamente debatido Libro Blanco y de la apro-
bación de la Ley General de Educación y de finan-
ciamiento de la reforma educativa, en agosto del
pasado año, ha sido la de establecer, como ya he
dicho antes, una educación general básica con una
simple iniciación profesional a lo largo del último
curso, seguido de un bachillerato unificado y poli-
valente que no hace distingos, como estaba esta-
blecido antes, entre Ciencias y Letras, y que no
quiere preparar especialistas, aunque sí incluye un
importante porcentaje de enseñanzas en algunos
de los sectores de la actividad práctica y tecnoló-
gica, a fin de establecer la muy conveniente rela-
ción entre la teoría y el quehacer práctico.

A esta conclusión hemos llegado por creer en
la conveniencia de ofrecer «plataformas cultura-
les» que hagan realidad la igualdad de oportuni-
dades del sistema educativo, sin olvidar la nece-
sidad de dar una respuesta concreta a las exigen-
cias del desarrollo económico y a las realidades de
las oportunidades de empleo, para lo cual hemos
revisado el concepto y la práctica de la formación
profesional para hacer de ella una enseñanza ace-
lerada de técnicas específicas que permiten, a modo
de puente entre el sistema educativo y los puestos
de trabajo, incorporar rápidamente a quienes lo
deseen o necesiten a la actividad productiva de
acuerdo con las oportunidades concretas que el
desarrollo económico ofrece en cada momento de
la vida del país, sin prejuzgar la posibilidad de
cambio de profesión a lo largo de la vida del
hombre.

Esta formación profesional se ofrece, por tanto,
después de cada una de las plataformas culturales
que representan la educación general básica, el
bachillerato y la educación universitaria del pri-
mer ciclo. Creemos responder así a la necesidad

de máxima flexibilidad en el sistema educativo que
ofrezca verdadera igualdad de oportunidades a jó-
venes y adultos, al permitir a estos últimos reali-
zar estudios equivalentes a los niveles posteriores
de enseñanza en plazos más breves, teniendo en
cuenta el grado de madurez cultural que la acti-
vidad profesional les proporciona.

Y dentro de esta política funciona, por ejemplo,
desde hace dos años, la modalidad de acceso a la
universidad de los adultos mayores de veinticinco
años que no tienen título de enseñanza media, con
sólo presentar las pruebas de su madurez intelec-
tual, lograda a lo largo de la actividad profesional
respectiva.

Otro aspecto muy importante del orden del día
de la conferencia es ciertamente la investigación
en la Universidad y la necesidad que se subraya
de servir la investigación al desarrollo. Pero esto
quiere decir que hay que distinguir la investiga-
ción libre, no planificada, tan propio de toda ac-
tividad universitaria, de la necesaria investigación
en áreas de prioridades del desarrollo previamente
establecidas.

Todo ello muestra la necesidad de una política
científica coherente, política científica que los lo-
gros de una política educativa hará posible, por-
que tal es el soporte, el prerrequisito esencial para
un desarrollo científico y tecnológico eficaz, que,
además, precisa una estrecha coordinación con la
política de desarrollo general y ciertamente con
la política de expansión industrial.

Esta política científica, tan necesaria para orien-
tar la investigación en nuestras Universidades, ha
de poner en evidencia en todos los países la ur-
gencia de una masiva labor de investigación al
servicio del desarrollo de la educación, durante
tanto tiempo desatendida, pese a constituir actual-
mente en muchos de nuestros países el sector eco-
nómico (además de social) de más elevado volu-
men de inversiones.

Esta es la razón de la creación en España de
una red de Institutos de Ciencias de la Educación
en cada Universidad para llevar a cabo las inves-
tigaciones sobre problemas concretos del desarrollo
educativo y para formar y actualizar el profeso-
rado a todos los niveles, en buena parte con los
resultados de estas investigaciones, llevando así al
seno de la Universidad el desafío y el papel que
les corresponde para que vuelvan a ser plenamente
el corazón y el motor del sistema educativo, alma
que nunca debieron dejar de ser. Para orientar y
coordinar esta red de Institutos de Ciencias de
la Educación hemos creado hace dos años, con
la muy eficaz ayuda de la Unesco, el Centro Na-
cional de Investigaciones para el Desarrollo de la
Educación (CENIDE), encargado de coordinar y
orientar los planes de investigación y apoyar los
programas de formación del profesorado.

A tal fin estamos decididos a dedicar un por-
centaje suficiente del presupuesto educativo para
estos fines, como lo propugnara René Maheu con
gran acierto en aquella conferencia de Williams-
burg, de tan grato recuerdo. Y a propósito, cabe
indicar que el presupuesto se ha visto multipli-
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cado en estos últimos cuatro años por cerca de
tres veces, teniendo establecido su ritmo de creci-
miento hasta 1980 en las previsiones que la Ley
de Educación hace en cifras calculadas gracias a
un modelo macroeconómico.

El CENIDE, al igual que el Centro establecido
para apoyar la administración educativa de ma-
nera científica con el poderoso instrumento de un
Centro de Cálculo, está, como todos los demás
nuevos centros y experiencias, a disposición de los
países amigos que deseen una cooperación.

De hecho hemos tenido la suerte de recibir mu-
chos distinguidos visitantes, aquí presentes, sin
olvidar las intensas y felices jornadas de la reunión
de ministros, convocada por la Oficina de Educa-
ción Iberoamericana con la cooperación de España
a fines del pasado año en Toledo.

Pero frente a estos y otros problemas objeto de
esta Conferencia y subyacente a todos ellos está
la necesidad de un replanteamiento de la educa-
ción de cara a ese futuro que precisamente se
quiere servir. Esa •renovación global de la educa-
ción», a la que hacía referencia el director general
de la Unesco, es el imperativo de esa década, y
de ahí la oportunidad no sólo de las reformas que
han venido a vivificar el planeamiento integral de
la educación, que vio su primera luz en la Amé-
rica Latina, sino también de una prospectiva rea-
lista pero innovadora y audaz que haga viables
las ambiciones e inaplazables aspiraciones educa-
tivas de nuestros pueblos, a pesar de los inevita-
bles techos financieros, y que haga bella realidad
la educación permanente, desafío total al hombre
y a su capacidad creadora.

Precisamente en esta línea de preocupaciones
hemos incluido en el proyecto del Segundo Plan
de Investigaciones para el Desarrollo de la Edu-
cación en España, próximo a ser aprobado, el
diseño de un proyecto de «Centro Educativo» que
supere distingos de los viejos niveles educativos,
de la tradicional matrícula de jóvenes separada
de los adultos, de los calendarios rígidos, de los
planes de estudio estereotipados y de toda una

serie de lastres que hacen difícil se realice de
verdad esa deseable unidad del proceso educati-
vo ahí donde tiene que realizarse, es decir, a ni-
vel de cada centro educativo.

De ahí que estemos siguiendo en España una
política de solares que permita en el futuro cons-
truir, junto y como complemento de los edificios
que ahora se erigen de acuerdo con el sistema
educativo, los otros edificios que permitan hacer
realidad ese nuevo concepto de centro educativo
que vislumbramos para el futuro.

De esa educación del futuro tendrán que ocu-
parse en mayor medida las reuniones que se ce-
lebren a lo largo de los próximos años, y por
ello quizá sea más oportuno que nunca buscar
nuevas fórmulas para las conferencias regiona-
les de Ministros, que tan importante papel han
cumplido, pero que resultarían en el futuro tal
vez demasiado rígidas para un debate entre paí-
ses con problemas comunes y con deseos de ayu-
darse mutuamente para hacer llegar eficazmen-
te a todos el «mensaje universal de la Unesco»,
que nos decía ese humanista que es el director
general señor Maheu.

Como miembro del Consejo Ejecutivo de la
Unesco y a pocos días de la celebración del vein-
ticinco aniversario de la fundación de la Organi-
zación, permitidme decir, para terminar, que la
Unesco que aquí nos ha convocado, está hacien-
do honor al simbolismo implícito de la trilogía
de su nombre: Ciencia, Cultura y Educación son
al fin y al cabo tres aspectos de una sola em-
presa: la promoción del espíritu humano; la or-
ganización para el progreso humano. Tal es la
ambiciosa y emocionante vocación de la Unesco;
desarrollar cuanto hay de específico y universal-
mente humano en el hombre, y con ello exaltar
también todo cuanto hay de espiritual en el mis-
mo. Lo esencial de la Unesco no es la ayuda que
con tanto éxito ha venido prestando, sino la ayu-
da mutua y la colaboración internacional que pro-
mueve; colaboración internacional que es la me-
jor garantía de la paz.
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IV Reunión del Seminario Nacional
Permanente de Enseñanza Programada
y Automatizada

Durante los días 20, 21 y 22 se celebró en Palma
de Mallorca, organizado por el CENIDE (Centro
Nacional de Investigaciones para el Desarrollo de
la Educación) en colaboración con el ICE (Insti-
tuto de Ciencias de la Educación) de la Universidad
Autónoma de Barcelona y de la Delegación del
Ministerio de Educación y Ciencia de Palma de
Mallorca, la IV Reunión del Seminario Nacional
Permanente de Enseñanza Programada y Automa-
tizada.

En las primeras sesiones, de exposición de la
enseñanza programada, se tocaron los siguientes
aspectos: Aplicación de los diseños de instrucción
en la enseñanza programada, Luis Tarín; Defini-
ción y jerarquización de objetivos, Luis Dauf í;
Aplicación de los diseños de instrucción a la en-
señanza programada lineal, Ana Vicens; Aplica-
ción de los diseños de instrucción a la enseñanza
programada ramificada, María Luisa Rodríguez;
Matrices de Davis, Luis Martínez, y Presentación
y reducción de cuadros en la enseñanza progra-
mada, Luis Tarín y Ana Vicens.

En estas primeras sesiones se proyectaron dos
películas sobre enseñanza programada.

En las sesiones siguientes los informes y comu-
nicaciones presentados fueron:

1. Planificación de un seminario sobre enseñan-
za programada. Juan Bautista Codina Bas, Escue-
la Normal «Ausias Marche, Valencia.

2. Elaboración de un curso de lectura de in-
glés sobre temas de la especialidad de organiza-
ción industrial. Ignacio Benac y Carmen Delgado,
Escuela de Organización Industrial, Madrid.

3. Empleo por correspondencia de la instrucción
programada. Jaime Sarranora López, asesor peda-
gógico del Centro de Estudios CEAC.

4. La enseñanza programada en los cursos de
aptitud pedagógica. Tomás Escudero Escorza, ICE,
Zaragoza.

5. Experiencia de enseñanza programada en pri-
mer curso de oficialía industrial de la Universidad
Laboral de Zaragoza. Manuel Ibáñez González,
José Antonio Perales Antón, Manuel Prieto Pero-
mingo y Tomás Simón San Pedro, ICE de Zaragoza.

6. Razonamiento inductivo. Aprendizaje progra-
mado. Selección de los trabajos más interesantes
sobre enseñanza programada realizados en el De-
partamento de Tecnología Educacional de esta Uni-'
versidad. Nuria Borren Felip y María Luisa Rodrí-
guez Moreno, colaboradoras del ICE de la Uni-
versidad de Barcelona.

7. Vocabulario y sintagma. Carmen Sieso, di-
rectora de Colegio Nacional, Madrid.

8. Actividades sobre enseñanza programada del
Instituto de Técnicas Educativas (ITE) de la Uni-
versidad Laboral de Gijón. Francisco Tamargo, Uni-
versidad Laboral de Gijón.

9. Matrices de Davis. ¿Objetividad? Santiago
de la Cuesta y Luis Martínez García, CENIDE

10. Informe sobre la reunión en Turín de con-
sultantes de la Unesco de enseñanza programada.
Luis Martínez García, CENIDE.

11. Enseñanza programada. Bibliografía en es-
pañol. Luis Martínez García, CENIDE
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5.2 Informes

Un curso programado para la lectura del
inglés técnico*

1. SITUACION DE PARTIDA

El Plan de estudios de 1964 creó en las Escuelas
Técnicas de Ingenieros Industriales la especialidad
de Organización Industrial.

Los alumnos y profesores de esa especialidad
vieron la limitación que suponía el no poder leer
libros de inglés sobre Organización Industrial.

Ante esta situación, el señor Figuera concibió
la idea de elaborar un curso de inglés, en el que
actualmente estamos trabajando.

Lo primero que se hizo fue un anteproyecto del
trabajo a realizar, del que a continuación se in-
cluyen los tres primeros puntos.

2. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Una gran parte de la bibliografía que es nece-
sario utilizar para conocer las técnicas y en parti-
cular, y quizá en un grado más elevado, las téc-
nicas de Organización Industrial, viene redactada
originalmente en inglés, por lo que el interés de
conocer este idioma es grande.

Además, los libros y artículos que en otros idio-
mas, como alemán, ruso u holandés, se publican
es vertido al inglés en plazos relativamente bre-
ves, al menos en aquellos casos en que la infor-
mación que contienen puede considerarse, en prin-
cipio, de valor.

Por otra parte, el conocimiento que del inglés
tienen alumnos e incluso profesores en la actua-
lidad no es con frecuencia satisfactorio, no per-
mitiendo en muchos casos ni siquiera la lectura
de textos ingleses, que en definitiva es lo más im-
portante en este caso, puesto que la mayor parte
de la información viene dada en forma escrita,

Trabajo presentado a la IV Reunión del Seminario Per-
manente de Enseñanza Programada y Automatizada por la
Escuela de Organización Industrial de Madrid y realizado
por los profesores Carmen Delgado e Ignacio Bené,c.

siendo la hablada, que se da en congresos y con-
ferencias, de importancia menor, sobre todo a nivel
de estudiante.

3 OBJETIVOS QUE SE PRETENDE
CUBRIR

De acuerdo con el planteamiento que se ha he-
cho del problema, se trata de hallar y elaborar un
medio para solucionarlo, es decir, de capacitar a
los interesados para leer inglés que verse sobre
temas de la especialidad de Organización Indus-
trial en un plazo breve.

El que no se pretenda hacer un curso que en-
globe todo el inglés técnico se justifica por dos
razones: la primera, que ya existe algún texto
que pretende cubrir este objetivo de un modo ge-
neral, y la segunda, que, siendo el campo amplí-
simo, habría que renunciar a la brevedad o sim-
plificar tanto que posiblemente se conseguiría poco.

El interés de que el plazo de aprendizaje sea
breve estriba en que, empezando la especialidad
en tercer curso y terminando en quinto, con una
duración, por tanto, de tres arios, que, a efectos
prácticos, puede reducirse a dos por el carácter
bastante inespecífico del tercer ario, para usar la
bibliografía en inglés durante dos años (cosa que
la necesidad ha impuesto a las tres promociones
que han terminado), hay que conocer este idioma
en un plazo breve, comparado con ese período de
dos años.

4. SOLUCION ADOPTADA, POSIBILIDAD
DE CONSEGUIRLA

Dado que aquellos a quienes va dedicado el cur-
so tienen horarios extensos y frecuentemente in-
compatibles entre sí, es interesante dotarles de un
medio que les permita realizar el aprendizaje in-
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dependientemente unos de otros, a distintas velo-
cidades y en las horas más convenientes. Esto se
consigue típicamente en los casos que se prestan
a ello, con cursos de enseñanza programada, que
es, por tanto, la solución cuyas posibilidades de
aplicación se pretende investigar.

La posibilidad de conseguir el aprendizaje ace-
lerado se basa en que:

Se suponen unos conocimientos elementales
del idioma inglés.

El vocabulario técnico es muy semejante en
distintos idiomas, particularmente en inglés y
español.

Los conceptos que se esconden detrás de las
palabras que hay que aprender son ya cono-
cidos previamente por los alumnos en nues-
tro caso y frecuentemente vienen sugeridos
por el contexto.

5. LO QUE SE HA HECHO
Y LO QUE QUEDA POR HACER

5.1 Pasos preliminares

Para la redacción del programa se pensó en la
colaboración de dos personas de conocimientos
complementarios: conocimiento del idioma que se
pensaba programar, por un lado, y conocimiento
de la materia cuya terminología se pretendía en-
señar, por otro.

Dado que ninguno de nosotros tenia experien-
cia alguna previa sobre enseñanza programada;
el primer paso fue obviamente el de ponerse al
corriente lo más rápidamente posible de la teoría
y conceptos básicos de la enseñanza programada.
En estos primeros pasos nos fue de mucha utilidad
la ayuda prestada por el Centro Nacional de In-
vestigación para el Desarrollo de la Educación
(CENIDE); concretamente, por el señor Martínez
García, del Departamento de Enseñanza Progra-
mada. Esta ayuda consistió principalmente en:

1) Orientaciones, consejos y recomendaciones
que se nos hicieron de cara a la realización de
nuestro trabajo.

2) El préstamo de dos catálogos de publicacio-
nes programadas, que nos ahorró gran cantidad
de tiempo y trabajo, al permitirnos localizar libros
de interés con gran rapidez.

Se consultaron las obras de F. M. Rubbens y
J. M. Moreno Enseñanza programada; de David,
Cram, en su versión francesa, Présentation des
Machines et Enseigner et de la Programmation Pé-
dagogique; la de Decote Vers l'Enseignement Pro-
grammé; la de Harry Kay, Bernard Dadd y Max
Sime Teaching Machines arre/ Pro grammed in,struc-
tion y algunos textos programados sobre distintas
materias.

5.2 Puntos que hay que fijar y etapas
a seguir

Con base en los libros citados hicimos un guión
de puntos a tener en cuenta que a continuación
se expone:

5.2.1 DEFINICIóN DEL OBJETIVO DEL PROGRAMA

El objetivo planteado inicialmente era: «Capaci-
tar a los interesados para leer inglés que verse
sobre temas de especialidad de Organización In-
dustrial en un plazo breve.»

Tras leer Preparing Instructional Objetives, de
Robert F. Mager, nos percatamos de la debilidad
y falta de precisión de nuestro objetivo, que sus-
tituimos por el siguiente:

Entender libros escritos en inglés de un cierto
nivel, definido por un inglés básico (tal como se
precisa éste en el apartado «Definición de la ma-
teria»), más un vocabulario técnico (lista de tér-
minos y expresiones que tenemos en gran parte
definida).

Pensamos seleccionar de libros y/o revistas de
la materia páginas:

1) Con diccionario.
2) Sin diccionario.

Pueden entenderse por estar redactadas en un
inglés que se puede considerar básico, más un vo-
cabulario técnico incluido en nuestra lista, con lo
que tendremos ejemplos cocretos del nivel que se
debe alcanzar al final del curso.

Por «entender» significamos:

a) Que los alumnos sean capaces de contestar
en castellano por escrito a ciertas preguntas sobre
lo que han leído en inglés.

b) Que puedan dar una traducción «libre», es-
crita en castellano, de un texto inglés.

Aunque creemos que hemos adelantado en la
formulación del objetivo, aún quedan por preci-
sar circunstancias, tales como plazo de aprendi-
zaje, longitud de los textos a «entender», tipo y
cuantía de errores admisibles, etc., que podrán
concretarse más adelante a medida que avance
el trabajo.

5.2.2. A QUIÉN VA DIRIGIDO EL PROGRAMA

El programa va dirigido a alumnos de cuarto y
quinto curso de las ETSII de la especialidad de
Organización Industrial, que tengan los conoci-
mientos definidos por la parte primera del cues-
tionario inicial y carezcan de los definidos por la
parte segunda del mismo. En el apartado «Cues-
tionario inicial y final» se explica de qué constarán
estas partes.

5.2.3 DEFINICIóN DE LA MATERIA A PROGRAMAR

Mientras los objetivos iban perfilándose con ma-
yor precisión en términos más concretos de com-
portamiento y más susceptibles de comprobación
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y medida, cara a los cuestionarios de evaluación,
se iba clarificando también el campo de nuestro
trabajo.

5.2.3.1 Definición del inglés básico

Por un lado, el inglés básico, a partir del cual
se elabora el programa que nos ocupa, parece po-
sible de definir y proporcionar por distintos cami-
nos, sin que por el momento sea conveniente des-
cartar definitivamente ninguno de ellos:

1) Podría considerarse inglés básico el que ad-
quieren los alumnos tras un curso intenso pero
breve, como el de treinta horas que se organizó
con profesorado de la Casa Americana durante el
curso 1970-71 en la Escuela de Ingenieros Indus-
triales de Madrid.

2) Puede también definirse el inglés básico a
partir del texto programado Inglés para personas
de habla española, de Evans, Valdés, A. Csanyi,
T. Csanyi, que tenemos encargado y esperamos
recibir pronto. A este podría quizá seguir el En-
glish 2.200 u otro texto análogo que se adaptase
bien a él como continuación.

3) Otras formas posibles de definir el inglés
básico sería elegir un libro de texto clásico, defi-
nido descriptivamente, es decir, como aquel que
se puede formar con un vocabulario, reglas gra-
maticales, etc., perfectamente definidos, o redactar
nuestro propio programa de inglés básico, de uso
previo al que se prepara.

En cualquier caso, y de un modo provisional,
hemos escogido un vocabulario básico, que supone-
mos deben conocer previamente los alumnos, y
que es la sección primera de 500 palabras más
usadas en inglés del libro de Robert J. Dixson
Las 2.000 palabras usadas con más frecuencia en
inglés, junto con un conocimiento de la gramática
elemental del idioma que se ha de definir.

5.2.3.2 Limitación a una parte pequeña
de la materia

Siendo la materia —lista de términos en el con-
texto lingüístico propio de la Organización Indus-
trial, exceptuando el inglés básico— muy amplia,
y para proceder con mayor seguridad en el co-
mienzo de nuestro trabajo, siguiendo los consejos
de programadores experimentados (Gavini), he-
mos escogido una parte sencilla y corta que podrá
ser objeto de un número muy reducido de secuen-
cias o lecciones (tres o cuatro aproximadamente).
Esta parte es la referida al tema concreto de Mé-
todos y tiempos en la organización del trabajo.

5.2.3.3 Extracción de los términos
y su contexto inmediato

Se ha confeccionado una lista de términos y
expresiones a partir de textos en inglés sobre la
materia, como el de Alan Fields (Method Study),
Ralph M. Barnes (Motion and Time Study), Owen

Gilbert (A Managers guide to Work Study), de-
jando ya algunos textos de estos libros reseñados

como definitorios del nivel que se pretende hacer
alcanzar a los alumnos después del uso del pro-
grama.

Este material ha sido cuidadosamente estudiado
y comparado con glosarios de terminología técni-
ca, uno en inglés, de Robert L. Williams, de la
Universidad de Ohio, en The Journal of Industrial
Engineering; otro en forma de diccionario inglés-
español de la materia y otro de definición de tér-
minos en castellano.

5.2.3.4 Clasificación de los términos

Una vez en posesión del material, se ha proce-
dido a una primera clasificación de los términos
y expresiones:

Por un lado se han agrupado como específi-
cos, E, de la materia los vinculados estrechamente
al campo de Métodos y tiempos, al que nos hemos
limitado en esta primera fase. Por otro lado se
han agrupado como no específicos, NE, las expre-
siones y términos, que aun cuando sean comunes
a otras materias o parte de ellas, van estrecha-
mente ligados a los específicos y van a aparecer
frecuentemente a su lado.

Estos últimos parecen, a su vez, relacionarse o
bien con las actividades de la fábrica en general
o con lenguajes técnicos de tipo matemático, esta-
dístico o económico.

En segundo lugar se ha procedido a una clasi-
ficación de términos. Esta clasificación afecta tan-
to a los términos que figuraban aislados en la
lista inicial mencionada en 5.2.3.3 como a los que
se han obtenido al desglosar las expresiones de la
misma lista.

Tanto los términos específicos como los no espe-
cíficos han sido clasificados atendiendo a su forma
externa, aunque teniendo siempre presente su sig-
nificado para evitar todo conflicto de tipo semán-
tico, en las siguientes categorías:

a) Muy fáciles, MF, aquellos que el alumno re-
conocerá sin esfuerzo alguno por su evidente pa-
recido, su casi identidad con el término español
equivalente (ejemplos: production, inspection, ope-
ration, transport, formula, pedal...)

b) Fáciles, F, aquellos que en el núcleo de la
palabra conservan un claro paralelismo con la pa-
labra española equivalente o algún sinónimo es-
pañol de uso relativamente poco corriente, aunque
un prefijo, un sufijo, una terminación o un valor
consonäntico distinto entre ambas lenguas pueda
obstaculizar su reconocimiento inmediato (ejem-
plos: procedure = procedimiento; reject = recha-
zar; graph = gráfico; physical =. físico...).

c) Difíciles, D, aquellos que no presentan seme-
janza alguna con los términos españoles corres-
pondientes, casi siempre por tener etimologías di-
ferentes (ejemplo: sheet = hoja; grasp =. coger;
load = carga; layout distribución; feed = ali-
mentación, avance...).

d) Derivados o formados de básicos, que pensa-
mos se introducirán con más facilidad a partir de
los básicos correspondientes que se reseñan a su
lado. Estos y los demás términos básicos que he-
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mos señalado dentro de nuestro material están
contenidos en la lista de las 500 palabras más fre-
cuentes en el inglés, de Dixson.

Un ejemplo puede aclarar nuestra intención res-
pecto a los términos derivados de básicos: handle
puede introducirse sin esfuerzo cuando suponemos
conocida la palabra hand, que es una palabra bá-
sica. De la misma manera feed puede introducirse
a partir de food.

5.2.4 CUESTIONARIO INICIAL Y FINAL

5.2.4.1 El cuestionario inicial

El cuestionario inicial creemos debe cubrir las
siguientes funciones:

a) Comprobación de que el alumno que va a
empezar el programa alcanza el nivel mínimo ne-
cesario para seguirlo con aprovechamiento. Este
nivel supone dos tipos de conocimientos:

— por un lado, el del inglés básico;
— por otro, el de los conceptos básicos de la

materia que se programa (Organización In-
dustrial, y en esta primera fase: Métodos y
tiempos).

b) Comprobación de que el alumno que va a
empezar el programa no tiene ya los conocimien-
tos que se pretende enseriar, y, por tanto, no ne-
cesita cursarlo.

Esta comprobación nos parece importante cara
a los alumnos, pues para aquellos que no necesi-
ten del programa evita una pérdida innecesaria
de tiempo y para los que han de seguirlo supone
una orientación sobre la finalidad del programa
y el comportamiento final que se espera de ellos.
Por tanto, sabrán desde el principio en qué senti-
do deben esforzarse en su estudio, y a lo largo del
programa advertirán mejor sus progresos, lo que
puede también servirles de estímulo.

Para estas dos funciones el cuestionario inicial
constará de dos pruebas correspondientes. La pri-
mera de ellas estará dividida en dos partes: una
relativa al nivel básico de inglés y otra a concep-
tos básicos de la materia. La segunda, como se
desprende del enunciado de su función, será quizá
la misma prueba que se proyecta como final o
quizá solamente aquellas partes de la misma que
se estimen esenciales.

5.2.4.2 El cuestionario final

El cuestionario final contendrá la segunda prue-
ba del cuestionario inicial, permitiendo así al alum-
no comprobar su aprendizaje y al programador
evaluar su enseñanza al poder comparar los re-
sultados de unas mismas pruebas antes y después
de haber cursado el programa. No se olvidan, sin
embargo, para la valoración de esta prueba, las
modificaciones en el aprendizaje del alumno que
tales repeticiones pueden traer consigo, ya que
parece plausible que se recuerde en mayor grado

la parte del programa relativa a la segunda parte
del cuestionario inicial.

En principio, el cuestionario final tendrá una
parte común con el cuestionario inicial (la segun-
da prueba de ésta), aunque no se limitará a ella,
sino que la rebasará, intentando abarcar la com-
probación de la totalidad de lo enseñado en el
programa.

5.2.5 RECURSOS O TECNICAS A UTILIZAR

La introducción de los términos y expresiones
variará según la categoría a que pertenezcan. En
principio pensamos lo siguiente:

a) Los términos B no necesitan introducción, a
no ser que consideremos oportuno el «recordar»
alguno de ellos.

b) Los términos derivados de B se introducirán
a partir de éstos.

c) Los términos F y MF deben introducirse po-
niendo de manifiesto la semejanza entre ambos
idiomas en lo que a esos términos se refiere.

d) Los términos difíciles, D, deberán introducir-
se y verificar su comprensión con más cuidado y
repeticiones que los anteriores.

e) Las expresiones que se presten a ello debe-
rán introducirse a partir de los términos que las
componen, utilizando quizá reglas para reordenar-
las al pasar de un idioma a otro.

La introducción de términos puede iniciarse en
frases que utilicen a la vez términos españoles e
ingleses, como ayuda inicial al alumno, ayuda que
se irá retirando gradualmente al tiempo que la re-
dacción del programa se haga más compleja, has-
ta llegar a consistir en frases seleccionadas de los
propios libros, a cuya lectura se pretende que los
alumnos puedan acceder.

Quizá también podamos utilizar como recurso
de introducción de términos las unidades de textos
de enseñanza programada de métodos y tiempos,
que esperamos recibir dentro de poco, en las que
habrá, en general, que modificar la «pregunta» y
el tipo de respuesta, ya que el objetivo que se
persigue en ellos es distinto del nuestro; en un
caso, aprendizaje de los conceptos de métodos y
tiempos; en el otro, de los términos ingleses que
los representan.

También pensamos tener en cuenta el texto pro-
gramado Terminología medica, de Genevieve Love
Smith y Phyllis E. Davis, para ver cómo han re-
suelto el problema de la enseñanza de una termi-
nología específica, que es uno de nuestros pro-
blemas.

5.2.6 ORDEN DEL MATERIAL

En función de la clasificación del material lleva-
da a cabo se estima que puede ser conveniente,
a la hora de ofrecer el programa, mantener la
separación entre los campos no específicos y es-
pecíficos de que proceden los términos.

Los términos del primer campo, no específicos,
podrían introducirse en una o dos secuencias ini--
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ciales, empezando por los términos MF y F, y no
específicos, derivados de básicos, lo que permite
dar al alumno un cierto material de trabajo rá-
pidamente, estimulándole además ante la facilidad
de esta parte del programa.

Los términos D correspondientes a este campo
pueden introducirse posteriormente o irlos dosifi-
cando en combinación con los anteriores, si la re-
lación resultase demasiado monótona. Además, la
terminología NE quedaría así reunida en una par-
te especial y algo independiente de la parte del
programa, correspondiente a M y T, que puede
enriquecerse posteriormente con el vocabulario no
específico de otras partes del trabajo diferentes
de My Te incluso quedar, finalmente, como una
unidad autónoma de uso independiente al de las
partes específicas del programa (o de los pro-
gramas).

Los términos correspondientes al campo específi-
co de la materia (M y T) serán introducidos me-
diante una exposición elemental de la materia,
que proporciona un cierto orden de jerarquización
de los conceptos que los términos expresan (por
ejemplo: tiempo tipo es un concepto para cuya
elaboración se necesitan previamente los conceptos
de tiempo normal y suplemento). Así, pues, la in-
troducción de esa expresión por fuerza ha de ser
posterior a la de los dos términos que expresan
los dos conceptos previos, si seguimos la jerarqui-
zación mencionada.

A lo largo de esta exposición lógica de la ma-
teria se introducirán en su momento oportuno los
términos MF, F y derivados de B, con menos uni-
dades que los D, en los que lógicamente habrá
que insistir más.

De manera general, tanto en el campo E como
NE, los términos compuestos deben introducirse
posteriormente a los términos simples de que están
formados.

Finalmente, conviene destacar que se está espe-
cialmente atento a proporcionar todo término den-
tro del contexto de que ha sido extraído, es decir,
formando parte de las expresiones o construccio-
nes en que ha sido anotado, en el sentido y uso
que interesan a nuestro objetivo.

5.2.7 TIPO DE PROGRAMA

El tipo de programa que utilizaremos no ha sido
seleccionado definitivamente, ya que, siguiendo a
Gavini, opinamos que no se trata de ser estricta-

mente «puristas», sino de conseguir un programa
adecuado a los objetivos, deseando dar a nuestro
programa flexibilidad y variación, evitando la mo-
notonía en la medida de lo posible mediante em-
pleo de programas mezclados.

5.2.8 REDACCIÓN DE UNIDADES

Aún no hemos llegado a esta fase, ya que real-
mente nos hemos hecho cargo del trabajo los pri-
meros días de noviembre de 1971. Pensamos iniciar
el proceso de redacción siguiendo las indicaciones
que nos parezcan adecuadas de las obras Good
frames and bad, de Susan Marble, y Manuel de
formation aux techniques de l'enseignement pro-
grammé, de Gerard P. Gavini.

En principio pensamos que las unidades o items,
incluidas las respuestas, vendrán redactadas en in-
glés, español o una mezcla de ambos idiomas.

5.2.9 EXPERIMENTACIÓN DEL FRAGMENTO

ELABORADO

Una vez elaborado el fragmento sobre métodos
y tiempos, pensamos someterlo a estudio por par-
te de un grupo de alumnos de cuarto y quinto de
la especialidad Organización Industrial, anotando
sus contestaciones tanto a los cuestionarios como
a cada uno de los items o unidades.

5.2.10 MODIFICACIONES

Con los datos de la experimentación, corregire-
mos el programa original, sometiéndolo quizá a
una nueva experimentación hasta que se consiga
que funcione adecuadamente.

5.2.11 REDACCIÓN FINAL

Por último, se procederá a la redacción final.

5.3 Elaboración de otras partes
del programa

A continuación se extenderá el procedimiento
anterior a otras materias de la Organización In-
dustrial, modificándolo si la experiencia adquirida
lo aconseja.
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Experiencia sobre enseñanza programada *

INTRODUCCION GENERAL

Desde el curso 1968-69 funciona en la Universi-
dad Laboral de Gijón, bajo la dirección del doctor
Fernández de Castro, un departamento dedicado
a la investigación y experimentación de la ense-
ñanza programada para hacer posible la aplica-
ción de este método a los estudios de las materias
que se imparten en el primer ciclo de enseñanza
en dicha Universidad.

Recientemente, por una Orden del Ministerio de
Trabajo, se ha conferido estructura de Instituto a
dicho departamento, que ha recibido el nombre
de Instituto de Técnicas Educativas (ITE), amplian-
do su área de influencia a la totalidad de las Uni-
versidades Laborales, y concretándose su función
en la elaboración de soluciones experimentales a
los problemas de distinta índole que derivan de
la actividad de dichos centros.

Estas soluciones experimentales son transmitidas
a los cuadros de profesores de las diferentes Uni-
versidades mediante cursillos de verano, aplican-
do dichos profesores a sus alumnos los métodos
diseñados, los cuales se perfeccionan en proceso cí-
clico hasta alcanzar los objetivos propuestos. La
primera actividad desarrollada por dicho Instituto
es la elaboración de un sistema de evaluación de
la influencia de los distintos factores presentes en
un plan de instrucción programada en los resulta-
dos alcanzados por los alumnos.

Estos estudios se basan en la aplicación de los
programas de enseñanza, desarrollados por el anti-
guo Departamento de Enseñanza Programada de
la Universidad Laboral de Gijón, en su actividad
desde 1968, cuyos puntos principales se describirán
a continuación.

• Informe presentado a la IV Reunión del Seminario Na-
cional Permanente de Enseñanza programada y automati-
zada por el Instituto de Técnicas Educativas (ITE) de la
Universidad Laboral de Gijón y realizado por el profesor
Francisco Tamargo.

1. DESARROLLO Y APLICACION DE
LOS PROGRAMAS EXPERIMENTA-
LES

A lo largo de los cursos 1968-69 y 1969-70 se dise-
ñaron sucesivamente una serie de tipos de progra-
mas, los cuales se experimentaron en pequeña
escala con los cursos segundo y tercero de Oficia-
lía Industrial (primer ciclo), de acuerdo con los es-
quemas de enseñanza programada desarrollados
por Crowder y Skinner.

A la vista de las experiencias adquiridas, se lle-
gó a un tipo de programa de resultados óptimos,
constituido por una serie de elementos que des-
cribimos a continuación.

1.1 Elementos de un programa tipo

1.1.1 GUIÓN

Descripción: Esquema general o visión sinóptica
donde se da al alumno una síntesis del contenido
de la lección.

Características: Las características del guión son:

Visión total de la lección.
Visión orgánica.
Sencillez.

1.1.2 ESTUDIO PROGRAMADO

Descripción: Una secuencia de situaciones didác-
ticas encadenadas por las respuestas de los su-
jetos, ordenadas para la obtención automatizada
de unas respuestas finales previstas.

Una situación didáctica o conjunto de estímulos,
a los que debe responder el sujeto, recibe el nom-
bre de cuadro. Se compone de:

Entrada: Número situado en la parte superior iz-
quierda.
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Información: Una parte pequeña de la materia
de instrucción, que al mismo tiempo no debe tra-
tar más que de un solo tema. En ocasiones, un
cuadro o im grupo de cuadros pueden hacer refe-
rencia a un texto o aun medio didáctico (diaposi-
tivas, películas, tableros o paneles).

Actividad: Se denomina así a la parte del cua-
dro constituida por una o más instrucciones, que
deben ser ejecutadas por el alumno.

Respuesta: Actividad que realiza el alumno.
a) Respuesta construida: Llenar o completar una

o varias palabras omitidas, completar un dibujo,
crear una definición, etc.

b) Respuesta elegida: Escoger entre varias (ge-
neralmente tres o cuatro) la contestación correcta.

Salida: Número que indica al alumno qué pá-
rrafo del solucionario tiene que consultar.

1.1.3 CUADERNO DE TRABAJO

Lugar donde los alumnos realizan las diversas
actividades, pedidas en los cuadros del estudio
programado.

Su objeto: En dicho cuaderno, el alumno expone
por escrito sus respuestas, con los fines siguientes:

a) Adquirir vocabulario científico y técnico.
b) Dejar constancia de su actividad.
c) Comparar su respuesta con la verdadera.
d) Ayudar al alumno en el repaso de la lección

1.1.4 SOLUCIONARIO

Parte del programa donde el alumno comprueba
la exactitud de sus respuestas y recibe un refor-
zamiento intermitente.

Funciones: El solucionario tiene dos funciones:
a) Feed-back (retroacción o retroinformación)

Se informa al alumno de la corrección o incorrec-
ción de sus respuestas, diciéndole el porqué.

b) Reforzamiento o motivación. Se premian las
respuestas buenas del alumno (todas o no, según
convenga) con frases de ánimo, aprobación, etc.

1.1.5 SISTEMA DE EVALUACIÓN

Elementos: La evaluación se realiza por medio
de los elementos siguientes:

Controles.
Hojas de respuestas.
Plantilla de corrección.
Normas de diagnósticos.

1.1.5.1 Controles

En general: Situaciones en las que se pone al
alumno para observar sus respuestas, que son des-
pués comparadas con las respuestas de otros su-
jetos.

Se utilizan normalmente, por su facilidad de eva-
luación, los controles de elección múltiple, sin per-

juicio para la utilización simultánea de controles
de respuesta construida.
1.1.5.2 Hojas de respuestas: Hoja en la que se dis-
ponen de una manera normalizada (formato IBM)
los espacios para las respuestas de los sujetos.
Estas hojas pueden estar dispuestas para ser co-
rregidas manualmente (con su doble modalidad
individual y colectiva) y por medio de lectoras óp-
ticas para el tratamiento por ordenador.

1.1.5.3 Plantilla de corrección

Hojas de respuestas con las soluciones correctas,
que sirve de norma para comprobar las contesta-
ciones de los alumnos.

1.1.5.4 Normas de diagnóstico

Indicadores previstos por el programador, que
señalan la presencia de deficiencias y sus posibles
causas.

1.2 Formas de aplicación

De acuerdo con el programa tipo desarrollado,
se programaron las asignaturas del primer curso
de Oficialía Industrial (primer ciclo):

— Matemáticas.
— Física y Química.
— Español.
— Tecnología.
— Dibujo.

Para la aplicación de dichos programas se defi-
nieron tres métodos experimentales: E-1, E-2, E-3,
los cuales se pusieron en práctica simultáneamen-
te con un cuarto método, C-7 (enseñanza clásica
con ciertas normas), que se utilizó como control.

Estos métodos se diferenciaban esencialmente en
el uso de enseñanza individualizada y enseñanza
con profesor en distintas combinaciones. La infor-
mación y el estímulo que le llegaba al alumno des-
de el texto programado decrece de E-1 a E-3, en
tanto que aumenta la influencia del profesor.

1.2.1 MÉTODO E-1

Con el método E-1 se pretendía que los alum-
nos fueran sometidos a una enseñanza programa-
da pura.

La función del profesor era fundamentalmente:

Control de actividades de alumnos para que
éstos realicen todo el proceso previsto por la
enseñanza programada.

— Diagnóstico de cada alumno y de las causas
que provocan sus dificultades.
Ayuda a los alumnos que la piden o a los que
la necesitan.

1.2.2 MÉTODO E-2

Con este método se pretendía que los alumnos
fueran sometidos a una enseñanza programada
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mixta: explicación del profesor, estudio programa-
do y puesta en común dirigida por el profesor.

El profesor debía:

— Empezar el tema con una explicación previa
(durante veinticinco minutos), en la que daba
una visión global de toda la lección, indican-
do a los alumnos los puntos más importantes.

— A continuación dirigia el estudio programado,
realizando las funciones del profesor indica-
das en el método E-1.

— Finalmente, realizaba una puesta en común
con todos los alumnos, en la que les hacía
preguntas para ver si habían comprendido los
conceptos fundamentales de la lección.

1.2.3 MÉTODO E-3

Este método, en sus dos primeras partes (expli-
cación global y estudio programado), es idéntico
al método E-2. La diferencia fundamental residía
en el hecho de que la puesta en común se reali-
zaba mediante la utilización de máquinas didácti-
cas de respuesta en aula (MADIC).

En base a dichos métodos se definió un plan
de aplicación para el curso 1970-71 a los alumnos
de primer curso de Oficialía Industrial de la Uni-
versidad Laboral de Gijón. De las nueve secciones
de que se componía dicho curso se escogieron
dos secciones de control, a las que se les aplicó
enseñanza clásica (método C-7). Dos secciones que
coincidían en el profesorado con una de las sec-
ciones de control fueron objeto de la aplicación de
los métodos E-1 y E-2. Otra sección con los mis-
mos profesores fue objeto de la aplicación del mé-
todo E-3.

Adjuntamos una reproducción de la gráfica de
notas obtenidas por los alumnos en la asignatura
de Matemáticas.

Al terminar el curso 1970-71 se observó que la
información obtenida del primer plan de experi-
mentación, si bien era bastante significativa, no
reunía las condiciones precisas para una valida-
ción científica de las hipótesis que se pretendían
demostrar, ya que la aplicación de dicho plan se
vio muy afectado por la inexperiencia de los pro-
fesores y sobre todo por los problemas que plan-
teaba la edición de los programas, todo lo cual
hizo que en muchos casos debieron ser utilizados
los libros de texto convencionales para no parali-
zar la marcha del curso.

Por ello se decidió diseñar, utilizando la expe-
riencia adquirida, un nuevo plan de experimenta-
ción más amplio que el anterior, cuya aplicación
se está llevando a cabo actualmente, del que se da
una breve idea en el apartado 3.0.0.

2 FORMACION DE PROFESORADO

Simultáneamente con la aplicación del primer
plan de experimentación, y ante la demanda que
se recibía por parte del profesorado de Universi-
dades Laborales y de otros centros, se decidió pro-

gramar una serie de cursillos para la difusión
de las técnicas de la programación de la ense-
ñanza.

Los cursillos organizados durante el curso 1970-71
fueron ocho. Cinco de ellos para profesores de
Universidades Laborales y el resto para profeso-
rado de otros centros, preferentemente dedicados
al campo de la enseñanza media.

La duración de los cursillos de «Iniciación a la
técnica de la programación» fue de cuarenta y dos
horas, estando las plazas limitadas a 20 alumnos
por cursillo.

Se pretendió dar una formación teórico-práctica.
La teórica, a base de conferencias, y la práctica,
mediante grupos de trabajo de cuatro alumnos
como máximo bajo la supervisión de un monitor.

Cada grupo trabajaba en la materia de su es-
pecialidad, y al final del cursillo poseía los cono-
cimientos suficientes para iniciar experiencias de
enseñanza programada bajo el asesoramiento del
Departamento.

Se creó un registro de todos los profesores asis-
tentes a los cursillos, a fin de mantener un inter-
cambio de informaciones y posibilitar a los que
lo desearan el tener al día sus conocimientos sobre
la enseñanza programada.

Ademas de los cursillos mencionados, por pe-
tición de diferentes organismos dedicados a las
Ciencias de la Educación, se dieron varios cursi-
llos de distintos niveles en colaboración con dichos
centros.

Es norma de este Instituto el atender toda soli-
citud de aquellas personas interesadas en obser-
var de cerca el funcionamiento del mismo, a fin
de ampliar la información sobre las actividades en
él desarrolladas.

3. PLAN DE EXPERIMENTACION ITE-72.
EVALUACION DE FACTORES
DE INFLUENCIA EN PROCESOS DE
ENSEÑANZA

3.1 El modelo de proceso de enseñanza
adoptado

Todo proceso de enseñanza puede ser esquema-
tizado como el sistema formado por una •caja ne-
gra» (el sujeto en aprendizaje), a la que se sumi-
nistra una cierta «energía» en forma de esfuerzo
de profesores y material pedagógico (acciones) y
de la que se obtiene otra cierta •energía» (que po-
dríamos llamar «potencial», usando el símil mecá-
nico) en forma de conocimientos adquiridos y con-
dicionamientos de conducta (efectos) en función de
una línea propuesta (objetivos).

Un proceso de enseñanza será tanto más per-
fecto cuanto mayor sea el «rendimiento» o relación
entre «energía» a la salida y «energía» a la en-
trada.

Aceptando el esquema propuesto, vemos que en
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un proceso de enseñanza intervienen tres factores
principales:

— Acciones.
— Sujeto en aprendizaje.
— Objetivos.

De estos tres, la optimización de un proceso de
enseñanza sólo puede actuar sobre el primero, ya
que el sujeto en aprendizaje (individuo o población
de cualquier tamaño) poseerá unas características
difícilmente modificables (por lo menos, a corto
plazo), y los objetivos habrán sido fijados previa-
mente por los planes de formación. El objeto de
dicha optimización deberá ser, por tanto, el de-
terminar el tipo de acciones más adecuadas a cada
combinación sujeto de aprendizaje-objetivos.

Un paso intermedio consistirá en evaluar cómo
influyen cada una de las características de los tres
factores citados en el «rendimiento» del proceso de
enseñanza. Este paso intermedio constituye el ob-
jeto del presente plan de experimentación.

3.2 Los factores de influencia

Se citan a continuación las características que
han sido consideradas en el análisis de cada uno
de los factores de influencia.

3.2.1 LAS ACCIONES

3.2.1.1 Métodos, procedimientos y medios
didácticos

Las acciones, constituidas por el esfuerzo de los
profesores y el material pedagógico empleado es-
tán canalizadas a través de métodos de enseñanza.

Dentro de cada método podrán ser empleados
distintos procedimientos didácticos y distintos me-
dios didácticos, los cuales actuarán a un determi-
nado nivel de abstracción, según cada caso.

3.2.1.2 Actividad, «feed-back»
y reforzamientos

Independientemente del método de enseñanza
seguido, puede obligarse al alumno a que realice

una cierta actividad en respuesta de la informa-
ción que se le suministra.

En el supuesto de que realice dicha actividad,
puede dársele una cierta cantidad de información
complementaria que le dará idea de la exactitud y
la suficiencia de los conocimientos o habilidades
que va alcanzando.

Esta información complementaria recibe el nom-
bre de «feed-back» o realimentación, y puede ir
acompañada por distintos tipos de reforzamientos
psicológicos.

3.2.2 Los SUJETOS EN APRENDIZAJE

Es evidente que en el comportamiento de la «caja
negra», que constituye el sujeto en aprendizaje,
influyen gran cantidad de factores, que podemos
reunir en dos grandes grupos interrelacionados:
caracteristicas de inteligencia y características de
personalidad.

Distintas combinaciones entre características dan
lugar a distintos «sujetos tipo». Paralelamente al
presente estudio de evaluación de factores de in-
fluencia se realiza otro que pretende el estable-
cimiento de una clasificación de «sujetos tipo» que
resulte operativa.

3.2.3 Los OBJETIVOS

Distinguimos, en principio, dos tipos de objeti-
vos: objetivos de conocimiento y objetivos de ha-
bilidad, los cuales pueden pretenderse a distintos
niveles de abstracción.

El estudio de una determinada asignatura está
formado, por tanto, por la integración de una serie
de objetivos de los dos tipos citados.

3.3 Fases del plan de experimentación

El plan de experimentación que se describe cons-
ta de tres grandes fases:

3.3.1 FASE 1: ANÁLISIS

— Determinación de los métodos pedagógicos
base del estudio.

INFORMAL ION
	

SUJETO
	

CONOC 1111 ENTOS

EN

PRINCIPAL
	

APREND I ZJ
	

HABILIDADES

I NFORmAC ION
COMPLEMENTARIA

< REE

RESPUESTA
TI PO

RESPUES-
TA	 DEMANDA 1

—	 DE
ACT I VI DAD

95



— Determinación de las asignaturas a las que
se aplica dicho estudio.

— Determinación de los temas piloto en función
de las «categorías» o tipos de temas.

— Determinación de qué procedimientos y qué
medios didácticos se emplean en cada una de
las partes de los temas.

— Diseño de controles suficientes para medir
hasta qué punto se han alcanzado los obje-
tivos propuestos en cada parte.

— Diseño de un sistema de aplicación de con-
troles semejante en todos los métodos, a fin
de poder comparar resultados.

— Aplicación de baterías de test a la población
en estudio para determinar las característi-
cas de inteligencia y de personalidad.

— Diseño de un plan factorial de actuación de
los distintos factores de influencia en la po-
blación en estudio.

3.3.2 FASE 2: APLICACIÓN

Siguiendo los planes diseñados, se explican a los
alumnos los temas piloto.

En los momentos adecuados, los alumnos reali-
zan distintos controles, a fin de medir el grado de
consecución de los objetivos.

3.3.3 FASE 3: EVALUACIÓN

Mediante la realización de las fases 1 y 2 se ha
obtenido una gran cantidad de información, la
cual, previo proceso de depuración constituirá un
banco de datos utilizable para la realización de
sinnúmero de estudios estadísticos de verificación
de hipótesis sobre la influencia de los distintos fac-
tores.
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La enseñanza programada en los cursos
de aptitud pedagógica *

El Departamento de Formación de Profesorado
del Instituto de Ciencias de la Educación de la
Universidad de Zaragoza ha considerado prove-
choso y útil para los alumnos del primer ciclo del
Curso de Aptitud Pedagógica (CAP) el contacto
con la enseñanza programada, no con la idea de
imponerla como método educativo base, sino para
darle a conocer, introducir a los futuros profeso-
res en la moderna tecnología - educativa, darles
nuevas posibilidades de acción en su labor docen-
te, mostrarles el superior rendimiento de este
método en muchas circunstancias y ocasiones y
fundamentalmente para esclarecerles, introducirles
y hacerles trabajar en el arduo e importante pro-
blema que es el análisis minucioso y detallado de
la materia a enseñar y de los objetivos de su ense-
ñanza, que todo profesor debe hacer antes de ex-
ponerla a los alumnos a través de cualquier mé-
todo educativo. La enseñanza programada exige
tanto del profesor a la hora de analizar la mate-
ria y búsqueda de objetivos que es el marco ade-
cuado para patentizar este problema y hacer más
responsable al futuro profesor.

Pero aunque el método programado en si es lo
suficientemente importante para introducirlo como
materia de estudio en un curso de formación de
nuevos profesores, es el último aspecto reseñado
en el punto anterior el que lo hace altamente va-
lioso e imprescindible de tratar.

De las ciento cincuenta horas de las que cons-
ta el primer ciclo de CAP se han destinado diez
al tema enseñanza programada. El enfoque dado
a este aspecto del curso es eminentemente prácti-
co. A partir de la segunda hora de clase, los alum-

• Informe presentado a la IV Reunión del Seminario Na-
cional Permanente de Enseñanza Programada y Automati-
zada por el equipo de trabajo del ICE de Zaragoza compues-
to por Manuel Ibáñez, José Antonio Perales, Manuel Prieto
Y Tomás Simón.

nos se agrupan en equipos de cinco personas y
comienzan a trabajar en la construcción y redac-
ción de un programa. Las explicaciones teóricas
y fundamentos se introducen gradualmente a me-
dida que se avanza en el tema.

Antes de empezar el curso se entrega a los
alumnos una carpeta con detalle de horarios, pro-
fesorado, programas de materias y bibliografía.
El programa presentado en enseñanza programa-
da es el siguiente:

ENSEÑANZA PROGRAMADA

Las diez horas dedicadas al presente tema ten-
drán un carácter eminentemente práctico. El fin
es la realización en equipo (cinco personas) de
un programa corto sobre un tema de cualquier
índole, elegido por cada equipo. Teórica y prácti-
camente se tratarán los siguientes puntos:

I. Introducción y precedentes de la enseñanza
programada.
Fundamentos psicológicos.
Principios básicos de la enseñanza progra-
mada.
Tipos de programación.
Programación en equipo.
Objetivos y verbos de conducta.
Redacción de programas.
Evaluación y rectificación de programas.
Soportes materiales.
Aplicación de la enseñanza programada.
Construcción práctica de un programa corto
en equipo.

TRABAJO EN EQUIPO

Ya se ha citado con anterioridad que los alum-
nos se dividen en equipos de cinco personas para
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confeccionar un programa. Cada equipo busca un
tema corto sobre cualquier materia y comienza a
trabajar, siguiendo los pasos que seguiría un grupo
programador. Se les ayuda en la búsqueda de un
tema corto y concreto para evitar complicaciones
y desfallecimientos previos. Los temas y explicacio-
nes tienen que ser a nivel de enseñanza media, se-
ñalando cuáles serían los conocimientos necesa-
rios previos. Una vez fijado el tema y nivel, se
elige el método de programación a usar y se co-
mienza a realizar el trabajo, siguiendo los siguien-
tes pasos:

a) Esquema del tema.
b) Objetivos de conducta.
c) Test de evaluación del programa.
d) Redacción de items.
e) Presentación del programa.

Durante todos estos trabajos el equipo es con-
tinuamente ayudado y controlado por el profesor.

Algunos temas de los que se han programa-
do son:

—La ameba.
— Clasificación de las hojas.
— Electrólisis.
— El vocalismo en el dialecto andaluz.
—Cilindro lateral. Area lateral y total.
— Grados de comparación del adjetivo de supe-

rioridad en inglés.
— Habla riojana y su diferencia con la caste-

llana.
— Los Alpes.
— Etcétera.

JUICIO DE LOS ALUMNOS DEL CURSO
DE APTITUD PEDAGOGICA

Durante el curso académico pasado 1970-71 se
realizaron dos cursos del primer ciclo de aptitud
pedagógica. Además de ciertos trabajos, pruebas
de evaluación, etc., los alumnos tuvieron que en-
tregar una Memoria final, en la que enjuiciaban
el planteamiento del curso y su realización, a la
vez que aportaban ideas para su perfeccionamien-
to. Es claro que su opinión tiene un gran valor y
es de gran significación para la corrección de
errores cometidos y búsqueda de mejoras a intro-
ducir.

En cuanto al tema enseñanza programada, al-
gunos de los 120 juicios recogidos fueron los si-
guientes:

«El programa que preparamos (obtención del
área lateral y total del cilindro de evolución)
se pasó el 27 de abril a 24 niños de cuarto
de Bachillerato, y aunque el resultado no fue
brillante, considero la enseñanza programada
excelente para meter conceptos básicos y di-
fíciles si se escogen hábilmente los «peque-
ños pasos y el vocabulario.»

— «Creo que esta materia tuvo el tiempo nece-
sario dentro del cursillo, y hay que resaltar
la original manera de darnos a conocer los

principios de enseñanza programada, pasán-
donos programas.»

— «Una de las cosas que más me sorprendieron
en este aspecto fue la dificultad de hacer una
buena programación, aunque sea dirigida sim-
plemente a niños de ocho arios.»

— «Quizá se gane en rapidez, pero se pierde un
poco de contacto con el alumno.»
«Se podía haber ampliado en una semana
para asimilar estas nuevas técnicas.›

— «No lo encontré aplicable a todas las mate-
rias.»
«Si bien resulta en algunos momentos difícil
y monótono para el profesor que programa,
resulta también satisfactorio al ver los resul-
tados obtenidos..

Después de revisadas todas las Memorias, el De-
partamento de Formación de Profesorado sacó
como resumen de los juicios de los alumnos al
tema de enseñanza programada las siguientes con-
clusiones:

a) Necesidad de contar con ejemplos prácticos
de enseñanza programada en cada didáctica.

b) Los trabajos deben realizarse casi exclusi-
vamente a nivel de BUP.

c) Los licenciados o futuros licenciados en Cien-
cias aceptan mucho mejor el método que los de
Letras.

d) Aceptación plena del trabajo en equipo y
del diálogo directo con el profesor.

e) Necesidad del futuro profesor de ver los re-
sultados de sus programas ante los alumnos. (Este
aspecto no se hizo obligatorio, dadas las dificulta-
des que imponía encontrar un grupo de estudian-
tes para cada equipo. Algunos equipos los aplica-
ron en los centros donde daban clase.)

USO DEL METODO PROGRAMADO
EN LAS EXPLICACIONES TEORICAS

Parece lógico que se haga uso práctico del mé-
todo programado a la hora de explicar y de in-
troducir a los alumnos en la enseñanza progra-
mada. Esta fue la línea que se comenzó en los dos
cursos impartidos el pasado ario académico y que
se ha continuado e intentado perfeccionar en los
dos cursos que están a punto de concluir y en los
que se van a impartir próximamente.

Los principios de Skinner se les presentan a los
alumnos según un programa lineal de Tmi-Grolier
(apéndice B del libro Máquinas de enseñar y ense-
ñanza programada, de Eward Fry).

En este curso se ha introducido la formulación
de objetivos de conducta con el programa que se
adjunta al final. Este programa ramificado se eva-
luó con los propios alumnos del curso, dando unos
resultados que pueden considerarse sorprendentes.
El programa se presenta sin rectificar (ver conclu-
siones de la evaluación).

El entender los objetivos de conducta había sido
la principal dificultad encontrada en el curso pa-
sado; fueron necesarias tres horas de clase para
su explicación. Con el programa que se adjunta,
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tres cuartos de hora fueron suficientes para obte-
ner unos resultados superiores.

Es claro que la enseñanza ramificada es mejor
aceptada que la lineal, sobre todo a medida que
sube el nivel cultural de los alumnos.

Esta experiencia práctica ha sido de un gran
valor, porque les ha demostrado una aplicabilidad

de la enseñanza programada que previamente no
veían clara.

CONCLUSIONES

Resumiendo, podríamos finalizar diciendo:
1) Los alumnos de CAP aceptan la enseñanza

programada como algo útil y valioso.
2) Es importante hacerles ver su aplicabilidad

concreta en todas las materias.
3) La obligatoriedad y novedad del curso, el so-

brecargado programa de trabajo diario de muchos
de los asistentes al curso y el hecho de que cada
curso tenga sesenta alumnos hace difícil la co-
laboración de todos ellos en los trabajos de su
equipo. Esto se ha intentado solucionar, convirtien-
do las últimas horas de clase en una entrevista
entre cada equipo y el profesor, pero todavía no es
suficiente. Se pretende resolver este problema rea-
lizando semniarios intensivos con grupos reduci-
dos (20 alumnos).

NOTAS DE LA EVALUACION
DEL PROGRAMA

1) Los alumnos hicieron notar que en la prime-
ra parte del programa (hasta el item 17) era siem-
pre la última contestación a elegir la correcta.

2) El verbo definir que aparecía en el test y
no en el programa es un verbo equívoco. En el
cuadro de resultados de test se han excluido los
fallos por este verbo. Hay que introducirlo en la
lista de verbos de conducta y hacer notar su sen-
tido preciso y concreto.

3) Los resultados de la pregunta tercera son
muy inferiores a las restantes. Es necesario hacer
más hincapié en que «aprender. no es un verbo
de conducta.

4) La premura de tiempo durante la aplicación
del programa y la hora avanzada (nueve de la
noche), después de una jornada completa de tra-
bajo, perjudicaron el rendimiento de dicho progra-
ma. Es obvio que, sin prisas y en condiciones nor-
males, el rendimiento sería superior.

5) Muchos alumnos no pudieron contestar a la
última pregunta del test por falta de tiempo.

6) Es obvio que el test está muy mal presen-
tado y hay que rehacerlo.

RESULTADOS DEL TEST FINAL
(Número de alumnos: 82)

Preguntas	 Contestadas No contestadas Bien	 Mal
Porcentaje
de aciertos
contestados

Porcentaje
de preguntas

no contestadas	 •

1.a	 82 o 74	 8 91 o

2.°	 82 o 82	 o	 100 o

3.°	 79	 3	 55	 24 70 0,4

4.°	 77 5 77	 o 100	 0,6

5.°	 80 2 68	 12 85	 0,2

6.°	 71 11 69	 2 98	 15
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La instrucción programada en la empresa *

No cabe duda que cuando se trata de la forma-
ción de personal adulto por los sistemas tradicio-
nales (Escuelas Profesionales, formación integrada,
etcétera) es indispensable mantener reunida la po-
blación receptora de la formación en centros ade-
cuados durante la duración del curso. Se plantea
entonces un problema doble:

Por parte de los asistentes al curso:

Que el ritmo del avance en el aprendizaje sea
el mismo para todos.

Por parte del instructor:

La imposibilidad de adaptarse al nivel individual,
con la consiguiente repercusión en los niveles ex-
tremos del grupo.

Sin embargo, la instrucción programada como
útil de formación aplicable a la empresa cumple
fundamentales, entre otros, los siguientes requi-
sitos:

1.0 Permitir al alumno avanzar a su propio rit-
mo en el proceso del aprendizaje.

2.° Cubrir el programa en el puesto de trabajo
o en el domicilio del alumno.

3.° Reducir el tiempo de formación a la parte
práctica.

4.° Incidir simultáneamente, en nuestro caso,
sobre una población de unas 16.000 personas, re-
partidas por la mayor parte de la geografía na-
cional.

Estas ventajas ya justifican por sí mismas la
adopción del sistema por parte de las empresas.
Pero es que, además, si se trata de empresas que
tienen características iguales, una gran semejanza
de puestos de trabajo y unos mismos o semejantes
problemas de formación, refuerzan esta adopción.

• Informe presentado a la IV Reunión del Seminario Na-
cional Permanente de Enseñanza Programada y Automatizada.

NOTA: IP Instrucción programada.

El coste de la IP, que es elevado, empieza a ser
rentable cuando la población abarcada por el pro-
grama es muy numerosa.

Por todos estos motivos, las empresas eléctricas
Fenosa, Gesa, Hidroeléctrica Española, Iberduero,
Hispano Olivetti, Compañía Sevillana de Electrici-
dad y Unión Eléctrica se decidieron a la implanta-
ción de la IP en una primera etapa de ensayo, que
permite, a la vez que formar un grupo de espe-
cialistas, integrado por 11 personas, comprobar so-
bre el terreno las ventajas teóricas citadas como
fundamentales.

Es evidente que el unir en un solo grupo 11 per-
sonas pertenecientes a seis empresas afincadas en
distintas provincias plantea serios problemas de
coordinación de trabajos que no se nos escaparon
en una primera visión. Había en aquellos momen-
tos intercambios de experiencias en formación,
contactos entre los distintos Servicios o Departa-
mentos dedicados a ello; pero nunca se había em-
prendido una acción conjunta de tanta enverga-
dura y tan ambiciosa como pretendía ser ésta.

Se trataba de dar formación en una determinada
materia, a elegir posteriormente, a una población
cifrada en unas 16.000 personas, como ya hemos
citado.

Estos problemas de coordinación se han resuelto
con numerosas reuniones de intercambio y fusión
de trabajos individuales, creándose a través de
todas ellas un criterio único de actuación, que per-
mite en estos momentos disponer de un trabajo,
producto de todos y con una homogeneidad que
consideramos fundamental.

Adoptado el sistema y analizados uno por uno
los problemas que se podían plantear, se proce-
dió a la elección de la materia.

La materia elegida fue « electricidad básica«, muy
acorde con el producto de las empresas. Faltaba
fijar hasta qué nivel se extendería el programa.
El elegido fue aquel que cubriera las necesida-
des básicas de formación en esta materia, y a
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partir de este nivel poder tener acceso a las tecno-
logías propias de un puesto de trabajo. Por ejem-
plo: «Operador de cuadro», montador, oficial de
brigada, encargados de pueblo, etc. Por otra parte,
creemos que el programa abarca así también, den-
tro de las enseñanzas profesionales actualmente en
vigor según la Ley de Educación, la Formación
Profesional de primer grado en «electricidad bá-
sica».

Elegida la materia y fijado el nivel, se fueron
cubriendo una por una todas las etapas propias
de la realización de un programa de instrucción.

La primera de ellas comprendía la determina-
ción de los objetivos de conducta en términos de
comportamiento mesurables.

Seguidamente se determina el sistema de progra-
mación más adecuado para este caso.

Existen varios sistemas de programación: lineal
o de Skinner, ramificado o de Crowder, Skip Bran-
ching, etc.

Enumerar aquí las ventajas e inconvenientes de
uno u otro sistema nos apartaría del objeto de
la comunicación.

Solamente pretendemos indicar que la elección
de uno de ellos creemos que debe estar de
acuerdo con las características de la población a
formar, así como con el grado de perfeccionamien-
to del grupo de especialistas.

Apoyados en estas dos premisas, consideramos
como más conveniente la elección del sistema de
Skinner.

DEFINICION DE LAS CARACTERISTICAS
DEL PERSONAL A FORMAR

No se nos debe escapar que se trataba de una
situación especial. Las empresas integrantes del
grupo abarcan casi toda la geografía española,
con personal distinto en formas de ser, en nivel
cultural, en situaciones sociales. La heterogeneidad
del numerosísimo grupo era, pues, evidente.

Había que marcar en principio un nivel mínimo
de conocimientos para tener acceso al programa,
y, por supuesto, este nivel debería ser estudiado
concienzudamente para que fuera contestado por
una gran mayoría de la población, al objeto de
no disminuir la rentabilidad del programa, así
como no presentar situaciones difíciles de perso-
nas ávidas de formación, pero no situadas a este
nivel.

Se fue, pues, a unos conocimientos básicos de
Aritmética, Geometría y Física, que deberían plas-
marse en un test inicial para que fuera sujeto
a experimentación, con objeto de ponerlo a punto,
y someter a modificación aquella o aquellas pre-
guntas que se consideraran convenientes, a la vis-
ta de los resultados de esta experimentación.

Por otra parte, era necesario medir aquellas ap-
titudes mínimas, que en principio considerábamos
necesarias para la lectura y comprensión del pro-
grama. Se consideró imprescindible medir la com-
prensión verbal y la inteligencia general.

Para la primera de las aptitudes se confeccionó
un test de lectura comprensiva, que posteriormen-
te, y a la vista de los resultados de su experi-
mentación, fue desechado, sin querer esto decir
que se desistiera en medir esta aptitud con otro
test más apropiado; después de una serie de en-
sayos se consideró como el más adecuado el que
determina el factor V en el PMA.

Para medir la inteligencia general se pensó en
un test adecuado y utilizado por los Departamen-
tos Psicotecnicos de todas las empresas. Así, se eli-
gió el «Otis sencillo», prueba muy conocida y que
a nivel de operarios discrimina perfectamente esta
aptitud.

Nos limitaremos ahora a indicar que el resto
de las etapas previas a la redacción del programa
fueron cubiertas con normalidad. De esta forma
nacieron tanto la lista de comportamientos, en
este caso, cognoscitivos, por ser la materia pura-
mente teórica, como el inventario de esta materia
y un reparto por lecciones. Asimismo fueron con-
feccionados los tests inicial y final.

A partir de la lista de comportamientos. Ambos
tests han sido sometidos a experimentación sobre
una población numerosa y de las mismas caracte-
rísticas del personal a formar. De dicha experi-
mentación se preparó un dossier, en el que se re-
cogen con detalle las normas seguidas, así como
los resultados estadísticos y las conclusiones fi-
nales.

Conviene indicar que todos los especialistas for-
mados en este sistema de enseñanza también son
especialistas en la materia a programar. Por tan-
to, el reparto de lecciones se hizo por preferen-
cias de los integrantes del grupo.

Comenzaba en este punto una larga tarea de
redacción de cuadros partiendo del inventario, de-
finiendo las reglas necesarias para el entendimien-
to de los conceptos, ordenación de estas reglas,
aplicando los sistemas de ordenación (árbol de Le
Xuan, matrices de Davies, etc.), estableciendo el
plan de cuadros (sistema Ruleg, regla-ejemplo) y
redactando definitivamente los cuadros en una pri-
mera fase.

Para hacernos una idea de la enorme tarea que
comenzaba, les indicaré que se planificaron re-
uniones con periodicidad mensual, cuya duración
era de una semana, y durante las cuales eran re-
visados en grupo por los integrantes de él todos
los cuadros de las lecciones programadas en la
reunión anterior. Así fue cobrando forma lo que
nosotros denominamos unidad 1, que engloba toda
la parte correspondiente a «corriente continua».
Esta unidad I fue completada después de su re-
dacción con la realización y encaje de los dibu-
jos correspondientes.

Hemos terminado recientemente la experimenta-
ción individual de la unidad I, realizada en tres
niveles seleccionados, de acuerdo con unos crite-
rios previamente establecidos.

El sistema de selección de los sujetos participan-
tes en la evaluación, así como los criterios seguidos
y los resultados alcanzados, han sido recogi-
dos en los dossiers correspondientes, que conside-
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ramos reflejan fielmente la minuciosidad con que
han sido cubiertas todas y cada una de las etapas.

Por último, indicaré las etapas pendientes de cu-
brir para dar culminación a la totalidad del pro-
grama.

Comenzamos en fecha breve la experimentación
colectiva de la unidad 1. Están fijados los criterios
de selección, y como factor indicativo, creemos
conveniente resaltar un estudio de correlaciones
a efectuar entre los tests utilizados para la selec-
ción, que miden diversas aptitudes, y el test final.
Este estudio nos permitirá establecer qué aptitu-
des se considerarán como más necesarias a medir,
una vez finalizado el programa, a aquellas perso-
nas a las que se les haga entrega del libro.

De forma simultánea se pondrá a punto la uni-
dad 2, que contiene todo lo concerniente a «co-
rriente alterna», para iniciar, conforme al proceso
seguido en la otra unidad, las experimentaciones
individual y colectiva.

Finalizadas éstas, el libro estará dispuesto para
la edición.

Para ello hemos confeccionado, de acuerdo con
la norma seguida hasta este momento, un apre-
tado programa de trabajo, que abarca hasta el
próximo mes de agosto.

Solamente nos queda reseñar que llevamos cer-
ca de dos años trabajando en el programa, y esti-
mamos nos faltan aproximadamente seis meses de
trabajo. Han sido numerosos y difíciles los escollos
a salvar, pero ahora vemos unos resultados posi-
tivos, que bien han merecido esta dedicación.

Creemos sinceramente que con la adopción del
sistema de enseñanza de IP, como útil de forma-
ción adjunto a otros sistemas igualmente válidos
y eficaces, sitúa a las empresas insertas en el gru-
po de formación. Es indudable que la formación
del personal, que de siempre ha sido una actividad
necesaria e importante de las empresas, preocupa
hoy con un mayor grado a sus dirigentes, porque
son conscientes de su necesidad para la elevación
del nivel profesional, social y económico de sus
empleados y porque nunca han dejado de estimar
que la formación es una inversión rentable.
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Reseñas

PACIANO PERMOSO: Filosofía de /a
educación. Ed. Compañía Biblio-
gráfica Española. Madrid, 1970;
258 pp.

El presente libro expone los te-
mas del cuestionario oficial de Fi-
losofía de la Educación, del plan
1967, todavía vigente. Se abre con
un esquema de equivalencias entre
los puntos del cuestionario y las
lecciones del libro.

Paciano Fermoso es catedrático
de Filosofía en la Escuela Normal
del Magisterio de Gerona.

El libro está concebido con mi-
ras a una presentación sistemática
y clara de la materia, insistiendo
siempre en las doctrinas de las di-
versas corrientes filosóficas y psi-
cológicas, además de pedagógicas.
En muchos problemas el autor se
inclina por las soluciones de la
filosofía existencial o de la moder-
na psicología; en otros prefiere la
solución escolástica.

La primera parte está dedicada
a una extensa introducción, que
comprende temas generales, tales
como «Filosofía, concepción del
universo y educación»; «Las cien-
cias y la unidad de la ciencia»,
«Las formalidades del fenómeno
educativo», «La filosofía de la edu-
cación», «Teoría de la educación
y realidad educativa», Tendencias
europeas y tendencias norteame-
ricanas en la filosofía de la edu-
cación». Cada tema es situado en
sus líneas principales, de modo que
el lector adquiera una visión del
estado de la cuestión, a manera de
resumen. Esta última expresión, -a
manera de resumen» no es casual,
ya que importa advertir que la
claridad del libro podría hacer
creer al lector que puede prescin-
dir de un estudio más circunstan-
ciado en otras fuentes que expli-
quen más a fondo cada tendencia
y problema, esto es, evitar el largo

camino que ha llevado a la pre-
sente síntesis.

La segunda parte está dedicada
a la Ontología de la Educación,
trata de los fundamentos ontoló-
gicos y axiológicos de la educa-
ción, de las relaciones personales
en la educación, del problema de
la comunicación en la interacción
educativa, de la hetero y autoedu-
cación, del problema tológico de
la educación, de los ideales de vi-
da, formas de vida e ideales edu-
cacionales.

El ser de la educación, reconoce
el autor, puede ser explicado tanto
en el contexto de la metafísica
aristotélica, como en el de la filo-
sofía existencial. En el primer ca-
so, será definido como un ser acci-
dental, y en el segundo será des-
crito como un carácter relacional.

Las causas de la educación son
analizadas desde el esquema de
las cuatro causas aristotélicas:
formal, material, eficiente y final.
Respecto de la intervención del
educador, ofrece dos alternativas
para definirla: una, como princi-
pio coadyuvente, siguiendo a la es-
cuela aristotélico-tomista tradicio-
nal; otra, como principio coadyu-
vante no encuadrable dentro de
la causalidad eficiente (San Cris-
tóbal).

Los fundamentos axiológicos de
la educación reciben un tratamien-
to muy breve, introducido por una
enumeración de las escuelas filo-
sóficas axiológicas y la exposición
de los caracteres esenciales de los
valores.

La relación pedagógica es una
relación asimétrica, en cierto modo
vicariante de la relación padre-
hijo; dicha relación se encuentra
influida por la dinámica del grupo.
Para una elucidación de la estruc-
tura ontológica de la relación como
tal, el autor remite a los filóso-
fos existenciales a los que se debe

su aclaración descriptiva (Heideg-
ger, Jaspers, Sartre) y algunos de
nuestros pensadores que conside-
ran al hombre como un ser en
referencia, según las categorías
existenciales: concretamente cita a
Nicol, Rof Carballo y Laín Entral-
go. Semejante es el planteo del
problema de la comunicación edu-
cativa, como forma de la comuni-
cación humana.

En el problema teórico y práctico
de la heteroeducación o autoeduca-
ción, Paciano Fermoso se inclina
por un equilibrio de ambas, esto
es, por la conjugación de la ini-
ciativa del alumno y las directrices
del maestro.

El problema teleológico, o del fin
de la educación, es analizado si-
guiendo las corrientes finalistas y
antifinalistas, y se insiste en la
plurivalencia de la perfección hu-
mana, propuesta como fin de la
educación como tal.	 -

Por último, se establece una co-
rrespondencia entre los ideales edu-
cacionales y los ideales de vida y
formas de vida, según las clasifica-
ciones de Dilthey y Spranger.

La tercera parte se ocupa de la
Antropología de la Educación. In-
cluye algunos capítulos sobre la
antropología filosófica, trata a con-
tinuación acerca del ser del hom-
bre y las consecuencias pedagógi-
cas que de allí se siguen. El
estudio de esta temática se sub-
divide en los siguientes capítulos:
«La unidad del hombre y la edu-
cación», «El ser trascendente del
hombre», .Antropologías determi-
nistas y moderadamente indeter-
ministas», .Antropologías indeter-
ministas», «La realización del hom-
bre en la libertad » , «Personalidad
y educación». Siguen algunos capí-
tulos centrados en la educación:
«Límites de la educabilidad», «La
teoría de los hábitos » , «El proceso
educativo», «El saber en cuanto
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tal y el saber de salvación » . Los
primeros capítulos, centrados en el
hombre, abren una perspectiva
acerca de cómo convendría estu-
diar la filosofía de la educación, a
saber: deteniéndose en los proble-
mas más estudiados y conocidos
desde el punto de vista filosófico,
para sacar después una breve con-
secuencia pedagógica. En este caso,
el autor ha consultado el saber fi-
losófico acerca del hombre y su
problemática, antes de tocar el
tema de la educación. Procura in-
troducir, dentro de la brevedad del
espacio de que dispone, en las an-
tropologías m ä s representativas,
tales como las antropologías vita-
listas, existencialistas, marxistas y,
finalmente, la antropología cris-
tiana.

Dedica especial atención al pro-
blema de la libertad, con razón,
puesto que afecta a toda la filoso-
fía del hombre y a toda la filosofía
de la educación.

En suma, se trata de un libro
bien estructurado, que reúne las
cualidades de equilibrio y actuali-
dad. Forzosamente, el tratamiento
de cada tema es muy esquemático.
Es apto para dar una orientación,
o mejor todavía, una síntesis, más
bien que un conocimiento, que debe
ser adquirido en obras filosóficas y
psicológicas. No es exactamente un
libro de orientación, pues a pesar
de su claridad tiende a ser dema-
siado técnico para el principian-
te, a menos que se encuentre ade-
cuadamente complementado por el
profesor.

El índice de palabras con que
se cierra el libro es de gran uti-
lidad para el estudiante, y revela
al mismo tiempo el esfuerzo de
comprensión que el libro le exige.

Es un libro adecuado como guía
para el profesor en la preparación
de la asignatura. Se le puede cri-
ticar, como defecto común a casi
todos los textos de Filosofía de la
Educación, la falta de sentido pro-
blemático en la elaboración de los
temas, lo que significa un olvido
del estado germinal en que se en-
cuentra la indagación filosófica
sobre la educación.—C. P. DE S.

JOAQUÍN CAMPILLO: Introducción a
la filosofía de la educación. Edi-
torial Hijos de Santiago Rodrí-
guez. Burgos, 1970; 240 pp.

El autor del libro es catedrático
de Filosofía y Psicología de la Es-
cuela Normal «María Díaz Jimé-
nez», de Madrid. El libro fue co-
menzado, como dice el autor, al
filo y experiencia de las clases en

la Escuela Normal, y se sitúa den-
tro de un escolasticismo ortodoxo,
en la línea de la Filosofía de la
educación, de Angel González Al-
varez (Universidad de Cuyo, Ar-
gentina, 1952). Bien entendido que
J. Campillo se propone una tarea
más sencilla que la elaboración de
una filosofía de la educación tomis-
ta, a saber: la tarea de poner al
alcance del nivel de preparación
de los maestros las principales lí-
neas directrices de la filosofía to-
mista en materia de educación.

La intención que anima el libro
es una intención docente, más que
una intención de investigación.

La obra es siempre clara, ase-
quible, aunque se resiente de una
cierta falta de meditación directa.
Ello no puede criticarse demasiado
seriamente, ya que la filosofía de
la educación hoy por hoy no se
encuentra apenas elaborada, sino
que está en fase de constitución.
Hasta el presente, no abundan las
obras de filosofía de !a educación
donde se ofrezca un pensamiento
enteramente maduro y suficiente-
mente sensible a la realidad de la
educación, realidad que a la luz
de las investigaciones —tampoco
definitivamente elaboradas— de la
Psicología y de la Sociología, se
revela cada vez más compleja, mis-
teriosa e inquietante, tanto en lo
que se refiere a su naturaleza,
como a lo que se refiere a sus pun-
tos de partida, su desarrollo y sus
objetivos. Hoy en día, el empren-
dimiento de una obra de filosofía
de la educación significa una in-
vitación de casi imposible acepta-
ción a causa de las dificultades que
entraña, de abordar el problema,
o algunos de sus aspectos particu-
lares, con todo el potencial filo-
sófico y científico acumulado hasta
el presente, para lograr un ma-
yor esclarecimiento teórico y, con-
singuientemente, algunas orienta-
ciones útiles en la vertiente prác-
tica. Desde luego, semejante pro-
yecto rebasa por completo las
posibilidades de un manual útil
para el maestro. Pero estaría más
de acuerdo con un enfoque proble-
mático, que con un enfoque pura-
mente expositivo, como el que el
presente libro se esfuerza en con-
servar, un poco de cara a la pre-
paración de los cuestionarios de
la asignatura.

El primer capítulo, a modo de
introducción, se ocupa de la rela-
ción entre filosofía y educación.
Sigue un capítulo sobre técnica,
ciencia y filosofía de la educación,
que junto a la posición tomista
ofrece suscintamente las posicio-
nes de Gentile y Dewey.

A continuación se dedican varios
capítulos a los fundamentos de la
educación. Estos se dividen en fun-
damentos antropológicos y psicoló-
gicos (con alusión a Allport y a
Lersch), fundamentos axiológicos, y
fundamentos ontológicos.

Más adelante se enumeran di-
versas teorías de /a educación, y
en sucesivos capítulos se abordan
diversos aspectos, tales como la
educabilidad, el proceso educativo,
las causas de la educación, la co-
municación educativa, la hetera-
educación y autoeducación, la re-
lación entre educación y libertad.

En lo que se refiere a la educa-
bilidad, rechaza el autor la filosofía
de la educación «desde fuera», ba-
sándose en la naturaleza espiritual
y personal del hombre. Sigue a
A. San Cristóbal en la afirmación
de que la educabilidad constituye
una categoría per se dentro de las
categorías que presenta la natura-
leza humana; vale decir, una cate-
goría irreducible a las demás. La
describe como personal, relacional
y activa, insistiendo en el carácter
relacional.

El proceso educativo es explicado
a través de la teoría escolástica de
los hábitos. Las causas de la edu-
cación son enfocadas a través del
esquema de las cuatro causas aris-
totélicas. Para la aclaración filosó-
fica de la comunicación educativa,
se vale ei autor de las nociones
de «participación» y de «causa
ejemplar»: el maestro hace partí-
cipe al alumno de algo que le per-
tenece, en una donación que no
implica pérdida de lo donado, y a
la vez se encuentra en una rela-
ción de «causa ejemplar» o modelo
para con el alumno.

Finalmente, al tratar el tema de
educación y libertad, se intenta
conciliar esta última con la auto-
ridad.

El libro se cierra con un apén-
dice, que contiene los dos primeros
capítulos del «Libro Blanco» sobre
la educación en España.

La utilidad del libro consiste en
ayudar al maestro a ordenar sus
ideas sobre la educación, y esto
dentro de la perspectiva de la Fi-
losofía tomista.—C. P. DE S.

CARLOS PARAMES MONTENEGRO: En
torno al -management . . Colección
Estudios Administrativos. Edi-
ción: Publicaciones de la Escue-
la Nacional de Administración
Pública. Madrid, 1971; 178 pp.

Dedicado al papel del manage-
ment y a sus técnicas en la Econo-
mía contemporánea. Ofrece una vi-
sión de conjunto, orientadora para
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comprender el desarrollo actual de
management en el mundo, a la vez
que útil para suministrar algunos
datos generales para quienes se
dedican a actividades de manage-
ment o a la planificación de la
gestión moderna en un sentido
actualizador.

En la «Introducción», el autor se
disculpa por el uso de la palabra
management y manager, por falta
de términos exactamente equiva-
lentes en castellano. Anuncia su
intención de glosar las técnicas del
management, y de realizar una la-
bor descriptiva y de síntesis, pres-
cindiendo del lenguaje matemático
y de toda profundización detallada.

La parte primera está dedicada a
«Las grandes cuestiones que ocupan
a la Administración de hoy». Coin-
cide Paramés Montenegro con la
afirmación de Servan-Schreiber, de
que el abismo que separa el des-
arrollo europeo del americano no
consiste en un gap tecnológico,
sino en un rnanagerial gap: el
management es el rasgo más sig-
nificativo del progreso americano.

La parte II está dedicada a pre-
cisar conceptualmente qué es el
management; expone las definicio-
nes dadas por Robert McNamara,
los profesionales estadounidenses,
y, entre nosotros, Miguel Beltrán
y Andrés de la Oliva, ambos de la
Escuela de Alcalá; acaba con una
definición de Parames Montenegro.

La parte III explica el contenido
general del management y sus
campos de aplicación. He aquí los
capítulos: «Las técnicas cuantita-
tivas como instrumento en la toma
de decisiones políticas » , «El mana-
gement en la formación de los fun-
cionarios directivos», «La aplica-
ción de la moderna gestión en la
Administración pública». Encarece
la utilidad de la introdución de las
técnicas de management en el cam-
po de la Administración, cita docu-
mentos, enumera las disciplinas de
mayor interés. Otros capítulos:
«Las últimas consecuencias del en-
foque matemático de la cuestión»,
sobre la aportación de la Manage-
ment Science al management prác-
tico; finalmente, se resume la pos-
tura de diversos organismos y do-
cumentos, extranjeros y españoles.

La parte IV continene un examen
individualizado de las técnicas del
moderno management: «El análisis
de redes y sus principales méto-
dos», «La informática», «El análisis
de sistemas y alguna de sus apli-
caciones», «La investigación opera-
tiva, sus problemas característicos,
ejemplos de aplicación en varios
países, etc.», «Organización y mé-
todos (O. M.), sus instrumentos,

sus campos de aplicación actual en
varios países»; es de notar que en
Francia no se utiliza en relación a
la gestión del personal y al factor
humano en la Administración,
mientras que así ocurre en Alema-
nia Federal, Canadá, etc., lo que
podría ser un índice de mayor li-
bertad y holgura de la persona en
el sistema francés; «Sistemas de
planificación y programación, en
especial del PPBS (Sistema plan-
presupuesto-programa), y sus ex-
periencias en varios países; la
Psicosociología y las Ciencias del
Comportamiento: el autor destaca
la importancia y el estado de apli-
cación de las mismas, qué disci-
plinas incluye, cuáles son los gran-
des temas del comportamiento; el
problema de que las técnicas psi-
cosociológicas se conviertan, o
constituyan ya, armas patronales
de un neopaternalismo refinado, o
en otros términos, de una «explo-
tación con guante blanco»; aplica-
ciones fructuosas tales como «la
reunión», es decir, el irftercambio
de ideas en régimen de trabajo.
Otros capítulos: «Los métodos ma-
temáticos, instrumento al servicio
de la racionalidad de la decisión»;
«Futurología y Prospectiva».

En la parte V, el autor se refiere
a las posibilidades del management
en relación al cambio social y tec-
nológico característico de nuestra
época. Expone también los defec-
tos del modelo burocrático tradi-
cional y las vías de la nueva bu-
rocracia, y en general el valor de
las técnicas del management en
la respuesta a una sociedad en
acelerada renovación.

El libro se cierra con una am-
plia bibliografía sobre el manage-
ment en general, y sobre cada una
de las técnicas y disciplinas que
comprende, examinadas en esta
obra, abriendo así la posibilidad
hacia una profundización en el es-
tudio de las mismas.

Carlos Paramés Montenegro es
secretario general de la Escuela
Nacional de Administración Pública
de Alcalá de Henares, y ha partici-
pado en el Seminario de las Na-
ciones Unidas sobre las técnicas del
moderno management en los paí-
ses en vías de desarrollo (1970). El
presente libro logra dar una vi-
sión del tema, a saber: del mana-
gement, que va más allá de la
mera divulgación, por lo que será
útil en especial para quienes ya
estén iniciados en algunos aspec-
tos del management y deseen al-
canzar una visión global como pri-
mer paso para entrar más a fondo
en los tecnicismos de las diversas
disciplinas, tecnicismos que Para-

mes Montenegro ahorra al lector,
en la medida de lo posible.—C. P.
DE S.

MAUI) MANNONI: El niño retrasado
y su madre. Estudio psicoanalíti-
co. Presentado por el doctor
Francisco Tosquelles. Traducción
de la segunda edición francesa
por Mariano de Andrés. Edicio-
nes FAX. Madrid, 1971; 242 pp.

La doctora Maud Mannoni es ac-
tualmente miembro de la Asocia-
ción Internacional de Psicoanálisis.

Aparece este libro como un toque
de atención cuando todavía los es-
fuerzos psicoanalíticos se centran
de un modo total en los llamados
«falsos débiles» —niños que se am-
paran en su incapacidad como de-
fensa neurótica— y de un modo
sólo parcial en los llamados «dé-
biles verdaderos» —niños afectados
por una deficiencia orgánica—. A
través de numerosos ejemplos la
autora del libro nos lleva al mun-
do de los unos y de los otros y
comprueba la cura en ambos casos
por medio de la psicoterapia. Esta
terapia de la posibilidad al sujeto
de encontrar su propio yo autóno-
mo, una vez conseguido lo cual,
podrá usar de su motricidad e in-
teligencia —cualquiera sea su coe-
ficiente mental— de una manera
eficiente y satisfactoria. Para llegar
a esto deberá superar muchos fac-
tores adversos: la secuela de su
propia enfermedad (meningitis, en-
cefalitis, traumatismos intrauteri-
nos, etc.), el beneficio secundario
que saca de ella, la conmoción de
los padres ante su presencia (ter-
minan por proyectar en él sus pro-
pios deseos y angustias), los diag-
nósticos médicos inapelables y el
rechazo de la sociedad, la falta
de puntos de referencia para inte-
grar su yo, a menudo la ausencia
del padre en su vida y el aleja-
miento también de la madre en el
caso de ser internado, la imposi-
bilidad de expresarse de una ma-
nera convencional (corriente), los
factores económicos, la angustia
de la cura, los todavía deficientes
medios y conocimientos de la psi-
cología para ayudarle. Mannoni no
deja ninguno de estos puntos sin
iluminar.

Basada en el aval de su propia
experiencia de psicoanalista y en
la de otros muchos doctores inmer-
sos en la problemática del niño
retrasado, la autora expone con
acierto una nueva visión de dicha
problemática. Demuestra que el ni-
ño débil es capaz de entrar en
una relación psicoanalítica válida,
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basada sobre todo en el progreso
situacional del niño en su familia.
Es entonces cuando él podrá in-
tegrarse en la sociedad, preocu-
pación aparentemente fundamental
de los padres. Aparentemente, por-
que la cualidad de padre y la cua-
lidad de madre les hace posible
asumir, en el ámbito estrictamente
familiar, al hijo, sea cual fuere su
deficiencia y el tipo de relación
triangular que se forme por su
causa. Es en este asumir donde los
padres, llevados por su angustia,
relacionada con el niño en sí y
con su propia evolución psicológica,
corren el peligro de constituirse
en superyo del niño, el cual se
aferra a él impidiendo así la for-
mación y autonomía de su propio
yo. El psicoanalista, como bien se-
ñala la autora, será el nuevo tér-
mino que al introducirse, si lo
hace bien, permita al niño encon-
trar su libertad.

Suele ser la madre, por su rela-
ción vivencial directa con el hijo,
la que se dirige al psicoanalista en
busca de nuevos recursos. Esta in-
terrelación se encuentra motivada
por la angustia que a la propia
madre supone el hecho de tener
un hijo débil. De alguna manera
ella ve en el psicoanalista el tes-
tigo de su lucha heroica de madre,
así como el centro de su desahogo
y de su furia. Pero no olvidemos
que la madre encarna la esperanza
que ayuda a proseguir la cura.

Respecto al hijo, Mannoni expo-
ne cómo, para poder comprender el
significado de sus síntomas, hay
que investigar primero en los he-
chos de su vida y en los padres.
Tras estudiar muchos casos llega
a la conclusión de que síntomas
psicóticos y atraso mental van por
lo general unidos.

Hace un estudio sobre el proble-
ma escolar, las experiencias pe-
dagógicas diversas y la gran va-
riedad de tipos de niños débiles
o con taras. Señala las importantes
ventajas de no ponerles una pre-
matura etiqueta, de buscar para
cada caso particular el tipo de en-
señanza que le conviene: «a difi-
cultades caracteriales iguales, no
corresponden medidas pedagógicas
iguales...». De aquí la importan-
cia del trabajo en equipo de mé-
dico, profesores y psicólogo. A con-
tinuación la autora hace una re-
lación de casos en un externado
médico-pedagógico, en el que se
encuentran las grandes formas clí-
nicas descritas por Simon y Ver-
meylen, y hace notar la etiología
de los diversos casos.

Sin duda este libro puede ser
considerado como una denuncia

prematura, pues aún faltan medios
por parte del psicoanálisis. Sin
embargo, abre un panorama muy
esperanzador, necesario para seguir
adelante. Notables son sus descu-
brimientos respecto a la relación
entre la capacidad de resolver pro-
cesos matemáticos y el estado si-
tuacional del niño en el medio fa-
miliar. Lo mismo se puede decir
del proceso de la memoria, los de-
fectos de escritura, etc.

Para terminar diremos que Maud
Mannoni dedica especialmente su
libro a hacer comprender cómo son
los padres, y en especial la madre,
quienes necesitan la mayor ayuda,
pues su angustia es mayor que la
del niño, el cual cobra en estos
estados una sensibilidad muy par-
ticular y se vale de multitud de
medios de defensa, siendo como es
lógico los padres mucho más cons-
cientes de la situación que el niño.
Recomendamos la lectura de este
libro —no sin un cierto sentido crí-
tico— por su interés renovador y
por sus muchas sugerencias.—GLo-
RIA PESIELLA DE SILVA.

J. L. MORENO: Psicodrama. Edicio-
nes Horme. Distribuidor: Editorial
Paídos; 354 pp.

Como señala el propio autor en
el prólogo, el propósito de la obra
es el de «presentar métodos de psi-
coterapia que están más cerca de
la vida misma». «Hasta ahora, el
campo estaba limitado primaria-
mente al individuo, aquí se extien-
de al grupo sin abandonar los mé-
todos individuales...» «De este modo
es posible tratar a un gran núme-
ro de individuos simultáneamente,
y siempre, dentro de lo posible, en
su medio ambiente habitual.» Estas
palabras preliminares ya nos per-
miten ver al menos en parte el con-
tenido del pensamiento del autor:
se trata de lograr un ensamblaje
entre los factores individuales, cuyo
estudio es preocupación de las téc-
nicas psicoterapéuticas y psicoana-
listas, y las colectivas que se exte-
riorizan a través de roles, partici-
pación activa.

El volumen está dividido en seis
secciones que constituyen un tra-
tamiento in extenso de toda la pro-
blemática del psicodrama: «La cuna
del psicodrama», -El teatro tera-
péutico» , «Revolución creadora.,
-Principios de espontaneidad»,
«Teoría y práctica de los roles« y
«Psicodrama». Este último capítulo,
el más extenso de todos, es como
una recapitulación de los anteriores
y cuya comprensión es imposible
sin un estudio profundo y reflexivo
de los que le anteceden.

El psicodrama nació de una ma-
nera oficial con la sesión efectuada
el 19 de abril de 1921 en el Komoe-
dien Haus, un teatro de Viena. El
tema de la trama era la búsqueda
de un nuevo orden de cosas, so-
meter a prueba a todos los que en
público aspiran al liderazgo. Cada
uno deberá asumir un rol diferen-
te: políticos, ministros, escritores,
soldados, médicos... Los asistentes
fueron invitados a representar una
serie de roles sin preparación y
ante un público desprevenido. El
público era el jurado. La prueba
resultó difícil, nadie la pasó. Estas
palabras del propio Moreno nos
ponen sobre la pista de una cons-
tante a lo largo de toda la obra:
la necesidad de impulsar la inicia-
tiva del individuo al asumir cual-
quier rol, en otras palabras, el des-
arrollo de la espontaneidad.

En este primer capítulo se estu-
dian las relaciones del psicodrama
y del psicoanálisis. Ambas tienen
un punto en común: nacieron en
Viena al final de la primera guerra
mundial, pero su planteamiento es
radicalmente diferente: el psico-
análisis estudia al individuo en
cuanto tal, lejos de su entorno so-
cial, de su medio ambiente, en un
análisis de laboratorio, a través de
sus sueños; el psicodrama ve al in-
dividuo en la calle, en su casa, en
su contorno natural, asumiendo
un rol.

Con este planteamiento pueden
resultar ciertas las palabras que
Moreno dirigió a Freud cuando am-
bos coincidieron a la salida de una
conferencia que este último pro-
nunciaba en la Clínica Psiquiátri-
ca de la Universidad de Viena:
«Bueno, doctor Freud, yo comienzo
donde usted deja las cosas.»

En el psicodrama, junto al «yo»
principal, existe una serie de «yos
auxiliares» que son figuras que
participan en el desarrollo del dra-
ma, que juegan también sus pape-
les, y que vienen a representar el
entorno social, el ambiente en que
se mueve el individuo.

Más adelante estudia Moreno el
teatro terapéutico y nos ofrece una
representación psicodramática, don-
de vemos a distintos personajes: el
autor, que representa a Zaratustra,
el dramaturgo, el espectador, yo
(el propio Moreno/ y el público:
los espectadores.

En este teatro psicodramático, las
«personas representan ante sí mis-
mas, como lo hicieron alguna vez
por necesidad, el engaño conscien-
te. El lugar del conflicto y el de
su teatro es el mismo. La vida y la
fantasía asumen la misma identi-
dad y el mismo tiempo».
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El capitulo dedicado a la revo-
lución creadora, al examinar los
aspectos del acto creador, el status
nescencii, nos pone en el camino de
la pieza que mueve todo el meca-
nismo del psicodrama: la espon-
taneidad. «La espontaneidad debe
entenderse como la tendencia inhe-
rente a ser experimentada por un
sujeto como su propio estado, au-
tónomo y libre, esto es, libre de
influencias exteriores y de toda in-
fluencia interna que aquél no pue-
de controlar.» La espontaneidad es
la capacidad también de un sujeto
de enfrentar cada nueva situación
adecuadamente. Del contacto entre
dos estados de espontaneidad, que
naturalmente están centrados en
dos personas distintas, resulta una
situación interpersonal.

Especialmente importante es el
capitulo dedicado a la teoría y
práctica de los roles, donde, des-
pués de definir lo que es un rol,
nos ofrece ejemplos prácticos de
test aplicados en este campo. Se
distinguen dos supuestos: el de
rol de percepción y el de rol de
representación, el primero indica
la comprensión del papel asignado;
el segundo, la capacidad de repre-
sentarlo. No coinciden necesaria-
mente. El segundo es tanto más
eficaz cuanto mayor sea el grado
de desarrollo del factor que llama
Moreno -e-, o sea, espontaneidad.

El último capítulo, aparte com-
binar todos los factores que han ido
apareciendo, nos ofrece lo que po-
dríamos denominar características
técnicas que debe reunir el teatro
donde se lleven a efecto los expe-
rimentos de psicodrama. Se puede
indicar, con palabras del propio
Moreno, que en la arquitectura de
la escena del teatro psicodramático
se distinguen los siguientes princi-
pios:

a) El principio terapéutico.
bl La dimensión vertical del es-

cenario.
c) Los tres niveles concéntricos

de la escena, donde se sitúan los
personajes.

Como complemento de lo anterior
y cerrando el contenido de la obra
se hace alusión a distintos tipos de
teatro terapéutico: modelo de Bea-
son (1936), modelo de Santa Isabel,
Washington (1940); modelo de Nue-
va York (1942). Se incluye una se-
rie de fotografías que nos permiten
ver con toda claridad las caracterís-
ticas de cada uno de los modelos
utilizados.

La obra de Moreno se puede decir
que es apasionante y nos adentra
en un mundo nuevo y lleno de in-
terrogantes, con el cual uno podrá

o no estar conforme, pero que en
todo caso no deja indiferente; es,
como se dice en la contraportada
del libro, la publicación de un hom-
bre brillante y de original perso-
nalidad en el campo de la psicote-
rapia, sociología y psiquiatría.—
BERNARDO ALBERTI.

HANS MORITZ: Sexualidad y educa-
ción. Herder. Barcelona, 1971. Un
volumen de 288 pp., en cuarto.

Por su preparación teórica, ob-
tenida en gran parte en su espe-
cialización como recensionista de
la literatura sexológica de la re-
vista Neue Volksbilclungs, del Mi-
nisterio Federal de Educación de
Viena, y por su preparación prác-
tica, adquirida en el ejercicio, du-
rante varios arios, de la profesión
de maestro, de director de escuela
y de jefe de una oficina de aseso-
ramiento pedagógico en el departa-
mento central de la capital austría-
ca, Hans Moritz es una garantía
de conocimiento y de seriedad para
tratar el tema que anuncia el tí-
tulo de este libro. Garantía que es
una necesidad previa, al enfrentar-
nos con esta clase de literatura, en
estos tiempos nuestros en los que
una impresionante ola de erotismo
nos envuelve, poniendo en grave
peligro la dignidad de la persona
humana y la belleza del amor hu-
mano (como ha dicho recientemen-
te el papa Pablo VI en mensaje
dirigido al Congreso Mundial de
la Unión Internacional de Acción
Moral y Social). Como Hans Moritz
dice, hoy es difícil distinguir, en
la literatura sexológica, los verda-
deros «guiadores» de los encubier-
tos corruptores (incluyendo entre
éstos a los que, de buena fe, pero
metodológicamente equivocados,
queriendo orientar sanamente, per-
vierten el impulso sexual de niños,
adolescentes y jóvenes), y cita una
frase verdaderamente estremece-
dora de Heinz Hunger, que dice:
«A todos los que, con mayor o
menor éxito, se han arriesgado a
efectuar esta labor, a hablar claro
y abiertamente a los jóvenes que
se encuentran en la época de irrup-
ción de la pubertad, sobre el mis-
terio que une en el matrimonio al
hombre y a la mujer en lo más
profundo de su alma y de su cuer-
po, pregunto: ¿Quién de nosotros
puede declarar con seguridad y
convicción que no ha revelado a
algún muchacho hechos y situa-
ciones que, no solamente le han
trastornado, sino que le han con-
ducido, directa o indirectamente,
por caminos de perdición?»

Lo que Hans Moritz se propone
es presentar limpiamente, con cla-

ridad y delicadeza al propio tiempo,
una visión del problema que, su-
perando criterios meramente zooló-
gicos, por un lado, y sin caer, por
otro, en el pansexualismo freudia-
no, integre la sexualidad, factor
importantísimo de la vida humana,
en el conjunto armónico de la per-
sonalidad, la plena realidad del
hombre; educar al hombre futuro,
más que para «quedar libre del
poder al que todos los seres se do-
blegan (recordando unos versos de
Goethe), para el vencimiento y el
dominio de sí mismo, a pesar de
este poder al que están sujetos
todos los seres»; ofrecer a padres,
educadores y estudiantes una guía
útil para el normal desenvolvimien-
to de esa vida, que no es pura ge-
nitalidad instintiva, sino, en el
hombre, complicada sexualidad bio-
psíquica y de amor espiritual, edu-
cable y que necesita ser educada.
Y lo hace, situándose a la debida
distancia de dos extremos igual-
mente rechazables. Un extremo de
silencio, de misterio, de ocultación,
de ignorancia, de pecado en todo
lo referente a la sexualidad: el es-
cándalo con que en algunos países
europeos fueron recibidas las doc-
trinas de Carlos Linneo en su Sis-
tema de la Naturaleza, considera-
das pornográficas por explicar los
órganos sexuales de las plantas y
su sistema de reproducción; la
utilización, en el puritanismo in-
glés, por los médicos de unas mu-
ñecas en las que las mujeres les
señalaban los puntos dolorosos de
su cuerpo; las patentes comerciales
de cinturones de castidad que se
anunciaban en Alemania a princi-
pios de siglo; la propuesta de un
consejero escolar de Würzburgo de
que los alumnos de medicina es-
tudiasen anatomía únicamente en
cuerpos masculinos, dejando para
después de casados el estudio di-
recto en cuerpos femeninos; las
prevenciones de una autoridad ecle-
siástica sobre la calificación de
incedentes de los vestidos femeni-
nos con escote dos dedos más bajos
de la base del cuello, que no cu-
bran los brazos hasta el codo, que
no cubran las rodillas o que estén
hechos de telas transparentes; las
mentiras con las que se engaña a
los niños respecto a los orígenes
de los bebés. Otro extremo, opues-
to al anterior, de libertinaje, de
despreocupación, de enseñanzas
prematuras inadecuadas a las eda-
des y a las circunstancias, de sub-
estimación de lo sexual, de puro
zoologismo, de encuestas y estadís-
ticas crudas (como las del famoso
informe Kinsey), de tratamientos
«naturalistas», incitadores y amora-
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lizadores, de los temas sexológicos,
incapaces de ver en el problema
otra cosa que instinto y pura ani-
malidad, y todo ello dentro de la
«atmósfera erótica prefabricada»
que acosa al hombre de nuestros
días desde que por la mañana «va
al cuarto de baño y ve en la en-
voltura de la pastilla de jabón el
busto semidesnudo de una joven,
pasando por la mestiza, igualmente
desvestida, que le guiña desde la
etiqueta del bote del café, pasando
por la revista que hojea distraída-
mente y en la que se encuentra
con la exhibición de piernas, ca-
deras y senos de la supervedette
de turno, hasta los anuncios carte-
leros y luminosos que, en la calle,
le brindarán múltiples incentivos
conducentes a un erotismo de
masa y sin alma; todo ello de tal
modo que, como decía Pío XII:
«Un joven que va de noche por
las calles de nuestras modernas
grandes ciudades y regresa a su
casa sin quebranto moral es más
santo que los mártires del primi-
tivo cristianismo-.

Hans Moritz se sitúa en el justo
medio entre las posiciones extre-
mas, buscando una «humanización»
(una sacralización, diríamos) de la
sexualidad, que fundamenta en la
frase de San Agustín: «El amor es
corporal hasta en el alma, y es
espiritual hasta en el cuerpo», y,
por consiguiente, en la verdad cien-
tífica de que todas sus relaciones
se inscriben en un mundo de va-
lores en el que el hombre vive
emergiendo del de mera naturale-
za de la animalidad. Y plantea la
problemática fundamental de la
educación sexual en tres proyeccio-
nes: ¿A quién compete la educa-
ción sexual? ¿Cuáles son sus obje-
tivos? ¿Cómo debe procederse?

Respecto al primer problema, se
disputan la solución acertada los
padres, los educadores, los sacer-
dotes, los médicos que, en cual-
quier caso, deberán hacer frente a
dos incumbencias: una, la de
guiar, racionalizar y espiritualizar
la sexualidad de niños y jóvenes;
y otra, la de hacerlos resistentes a
la antipedagogía sexual del am-
biente irresponsable, dentro de las
posibilidades de una auténtica edu-
cación permanente. Nuestro autor
parece inclinarse por esta jerar-
quización, de mayor a menor: pa-
dres, educadores, médicos, sacerdo-
tes. Los primeros, porque están
más continua e íntimamente al
lado de sus hijos, en mejores con-
diciones para ganar su confianza,
en posición más fácil para descu-
brir problemas personales de ni-
ños, jóvenes y adolescentes, en

actitud de más amorosa entrega.
Después, los educadores que con-
viven varias horas del día con los
niños, que necesariamente han de
poseer preparación y conocimien-
tos adecuados, profesionales, espe-
cializados en relación con el pro-
blema, teniendo en cuenta que, en
realidad, no hay «una pedagogia
sexual», sino una educación general
en la que debe ocupar el lugar que
le corresponde la educación para
una relación adecuada entre am-
bos sexos; que pueden hacer lo
que se ha llamado una •educación
científica» de la sexualidad, aun-
que teniendo en cuenta que «no
todo puede enseñarse» y que el ex-
ceso de explicaciones verbales y
colectivas es totalmente contrapro-
ducente. Finalmente, los médicos y
sacerdotes van después de padres
y educadores, porque su relación
con los niños y muchachos es dis-
continua, esporádica, circunstan-
cial y, para nuestro caso, limitada
a enseñanzas sobre higiene sexual
(en los primeros) y a direcciones
espirituales de conducta (en los se-
gundos) cuyos estudios teológicos
no deben pretender invadir el cam-
po de los fisiológicos y psicológi-
cos. Sea como sea, los padres, los
educadores, los médicos, los sacer-
dotes que hayan de intervenir en
la educación sexual han de tener
una adecuada y especializada pre-
paración, sometida, en primer lu-
gar, a la delicadeza, la discreción,
la comprensión, el amor, la lim-
pieza y la necesidad de cada caso
individualizado.

Para Hans Moritz, los objetivos
de la educación sexual son los si-
guientes: «La primera tarea —dice—
es la de procurar que el niño, (des-
de los primeros tiempos de su vida,
aprenda a aceptar su sexo, y no
sólo a aceptarlo sino a afirmarlo
y a aceptar y honrar el sexo
opuesto en el encuentro con las
personas que a él pertenezcan, y
ello sin crear falsos pudores, sin
asociar el sexo con ideas y senti-
mientos de vergüenza, condena-
ción, suciedad y ocultación miste-
riosa, inculcando, desde la inicia-
ción del proceso, ideas y hábitos
de limpieza física y moral. Des-
pués, a su tiempo, cuando el niño
espontáneamente lo requiera, lle-
gará la tarea informativa, dando
respuesta a las preguntas inevita-
bles: ¿de dónde vienen los niños,
cómo salen, cómo aparecen en el
claustro materno?, mediante con-
testaciones que, progresivamente,
según la edad, vayan diciendo
la verdad parcial (nunca la men-
tira) que el niño deba saber para
calmar su curiosidad, dejándole en

disposición de ulteriores averigua-
ciones. Más tarde, al llegar la pu-
bertad, ampliación preventiva de
la información respecto a los cam-
bios, y su significación, que em-
piezan a operarse en la biopsico-
logia sexual del sujeto que se des-
arrolla; respecto a la importancia
que para el individuo y para la
sociedad tiene el cuidado del cuer-
po y del alma en esa nueva situa-
ción somatopsiquica destinada a la
creación, en su dia, de nuevas fa-
milias y a la perpetuación de la
especie, y, poco más adelante, ya
en plena adolescencia, la formación
del joven y de la muchacha sobre
la espiritualización y moralización
de las relaciones sexuales, sobre
el mundo de valores en que esas
relaciones se inscriben, sobre los
límites que separan una conducta
correcta de la que no lo es, en las
relaciones de chicos y chicas (in-
evitables y deseables); sobre la sig-
nificación de la pureza y el pudor,
sin gazmoñerías, para el amor au-
téntico, que llegará, y sobre el me-
jor régimen de vida (higiénica, de-
portiva, alegre, de autodominio)
para lograrlo. Finalmente, la for-
mación e información en los pri-
meros años de la juventud, en los
períodos prematrimoniales, relati-
vas al amor, a la elección de com-
pañero o compañera, a la signifi-
cación y responsabilidad de crear
una nueva familia, etc.

Pero, ¿cómo debe procederse?
¿Cuál es la metodología que los
padres, los educadores, los sacer-
dotes, los médicos, todos los con-
currentes a la educación de la se-
xualidad, deben emplear para al-
canzar esos objetivos? Diríamos
que, en primer lugar, Hans Moritz
recomienda en los educadores mu-
cha comprensión y mucho amor,
empezando por considerar a los ni-
ños, jóvenes y adolescentes de hoy
dentro del ambiente en que viven
y no dentro del que hemos vivido
los adultos actuales. En segundo
término, considera q u e existe,
como en los demás aspectos de la
vida humana, un desenvolvimiento
espontáneo y normal de la sexua-
lidad que, sin obsesiones, sin dra-
matismos, sin violencias, debe ser
discretamente guiada, iluminada
(en casos extremos, vigilada), sin
daño para la masculinidad del fu-
turo hombre ni para la femineidad
de la futura mujer, haciendo com-
prender lo antes posible a los edu-
candos (como arranque de una
educación general en la que la de
la sexualidad ha de integrarse),
que .somos cuerpo- y «tenemos
cuerpo» y que, por esto último,
podemos dominar el nuestro e in-
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fluir en la carga tensional, propia
de su naturaleza, que puede au-
mentar o disminuir y perturbarse
desde dentro o desde fuera, porque
también somos alma. En tercer lu-
gar, nos lleva a estimar debida-
mente la posibilidad y la necesi-
dad de formar en el hombre la «se-
gunda naturaleza» (la de los valo-
res, como superación de la mera-
mente instintiva) o «el acuriamiento
sociocultural». Y en este aspecto
Hans Moritz desarrolla la doctrina
del «encuentro» («encuentro con
amor, no simplemente con com-
prensión intelectiva; elevación va-
lorativa de la persona amada por
medio de la alegría»), dentro de
una pedagogía que afirma la edu-
cación como resultado de la res-
ponsabilidad interhumana, que so-
lamente puede realizarse en el en-
cuentro con el prójimo, y como pro-
grama superador de las charlas y
conferencias de iniciación sexual de
«efectos contrarios a los deseados».

Porque efectivamente: la educa-
ción sexual general no puede ni
debe hacerse a base de exposicio-
nes colectivas de clase, iguales para
todos los alumnos (salvo en los ca-
sos de exposiciones científicas es-
pecializadas, destinadas a jóvenes
determinados). Se trata de una edu-
cación de diálogo, de confidencia,
de sencillez de preguntas y res-
puestas, de consejos individualiza-
dos, de informaciones ajustadas a
cada caso personal, dispuestas a
darse en cualquier momento en que
sean precisas, sin ir más allá de
donde pidan la demanda y la ma-
durez del sujeto que se forma y
respecto a las cuales los padres, los
educadores en general deberán dis-
poner de una especie de manual
de «auxilios de urgencia» para pro-
ceder, recabando las ayudas y re-
cursos necesarios, cuando se pre-
sente alguna desviación de la nor-
malidad del desarrollo.

Hans Moritz acaba su obra con
estas frases: «Solamente cuando la
sexualidad se ha insertado en la
trama total del pensamiento y la
acción del hombre, cuando es jus-
tamente evaluada, sin sobrevalora-
ción y sin menosprecio, puede el
amor convertirse en una parte de
la vida, que no reprime otras par-
tes y de la que no tiene que aver-
gonzarse uno».

Hacia ese ideal se proyectan lim-
piamente y cristianamente los die-
ciséis capítulos de esta obra que
Hans Moritz nos ofrece a través
de la editorial Herder, dentro, a
nuestro juicio, de la doctrina de
la Iglesia católica, que «quiere la
educación e instrucción sexual de
los niños mientras se haga con cau-
tela y por aquellos que están en-

cargados de hacerla: padres en
primer lugar, confesor y maestros
por vía de suplencia cuando sea
necesario o conveniente».—JUVENAL
DE VEGA Y RELEA.

HANS ZULLIGER: Evolución psicoló-
gica del niño. Traducción del ale-
mán por Ambrosio Berasain Vi-
llanueva. Editorial Herder. Biblio-
teca de Psicología, Barcelona,
1971, 145 pp.

El autor de esta obra es un emi-
nente médico, psicoanalista y pe-
dagogo.

Sabida es la importancia que tie-
ne para los educadores el conoci-
miento exacto de la evolución psi-
cológica del niño. Dada la comple-
jidad que ésta present a, el
conocimiento de su problemática
corre peligro de permanecer en el
ámbito de los psicólogos. Es de
agradecer este libro de exposición
clara y amena que permite a cual-
quier lector de cultura media im-
ponerse del tema.

En el primer capítulo, Zulliger
presenta la problemática del mie-
do en los niños. Lo compara con
el experimentado por los pueblos
primitivos. La enfermedad, la muer-
te, los infortunios, las fuerzas na-
turales adversas, son rechazados
por medio de ceremonias y sacrifi-
cios peculiares. Ahondando más en
sus costumbres encontramos en
ellos la ambivalencia amor y odio
frente a las personas que conside-
ran poderosas, así como lo experi-
menta el niño respecto a sus pa-
dres y a multitud de circunstan-
cias que a la vez le atraen y supe-
ran. Zulliger define el miedo como
una sensación de molestia, una se-
ñal de que el yo está en peligro.
«La aproximación amenazadora de
un peligro exterior provoca un es-
tado de atención sensorial y de
tensión motora muy intensa, que
tiene una eficacia absoluta y que
se conoce con el nombre de an-
gustia, que concluye o bien en una
disposición paralizante —y, por
tanto, perniciosa— o bien se limita
a servir de serial desapareciendo
ante las reacciones oportunas, ta-
les como la de huida o defensa y
el contraataque. Por tanto, la an-
gustia presupone elementos de la
vivencia del miedo, actúa como
alarma ante el peligro probable,
que el hombre intenta evitar de
una u otra forma, según los me-
dios de que dispone.- Distingue en-
tre los miedos reales y los miedos
irreales o fóbicos cuyas causas son
internas. Cuando el yo del niño
llega a una mayor maduración
desaparecen los significantes del

miedo. Muy importantes son las
observaciones del autor referentes
a las reacciones del niño frente al
miedo: bloqueo, aparente inepti-
tud, etc., y, en consecuencia, las
falsas interpretaciones que suelen
dar a estas conductas los mayores.
Necesidad, por tanto, de distinguir
entre falsa debilidad y verdadera
debilidad.

En el capítulo segundo, Zulliger
estudia el tema de los hurtos, fe-
nómeno muy frecuente en los ni-
ños; pero tratándose de niños dé-
biles es necesario dilucidar el ver-
dadero motivo que los lleva a apro-
piarse ocultamente de lo que no es
suyo, no bastando los medios co-
rrientes de corrección —no necesa-
riamente punitivos— para deshabi-
tuarlos. Según se descubre no es
el valor del objeto su móvil prin-
cipal. «El impulso cleptómano es
un sustitutivo simbólico de otro
impulso»; por ejemplo: roba por
despecho, por afán de posesión,
por causar daño —debido a su
complejo de inferioridad—, por una
falta de resistencia interna o por
desamparo, ya que a menudo es a
la persona poseedora del objeto a
la que necesita, y no al objeto en
sí. En adultos encontramos el mis-
mo caso, siendo el objeto del robo
un sucedáneo simbólico de un ob-
jeto sexual, como se da en muchos
casos de fetichismo, siguiendo el
concepto de pars pro toto.

El capítulo tercero está dedicado
al trauma del nacimiento. Recono-
ce ser éste la primera vivencia an-
gustiosa, prototipo de todas las pos-
teriores. Con frecuencia en situa-
ciones angustiosas de edades más
avanzadas se repiten en el sujeto
los mismos síntomas que sufrió al
nacer: asfixias, palpitaciones car-
díacas, humedad de la piel, repre-
sentaciones de pesadillas sobre cue-
vas y pasillos durante el sueño, et-
cétera. Lo doloroso de su angustia
al nacer queda demostrado por su
llanto sin lágrimas —hasta pasado
el primer mes— y por su largo dor-
mir. De alguna manera, la angus-
tia es una defensa contra el deseo
de volver al vientre materno, se
transforma en fobia, ya que sería
doloroso para el sujeto repetir el
trauma del nacimiento. Se relacio-
nan con esto los problemas de im-
potencia y homosexualidad. El au-
tor termina exponiendo la parte
positiva del trauma: el espíritu
creador del hombre que busca
transformar el mundo en busca de
reencontrar la felicidad intraute-
rina.

El capítulo cuarto está dedicado
a la fase evolutiva oral de la libi-
do. Estudia la situación del niño
dentro de la madre, donde respira
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en forma de bostezo, realiza ya el
movimiento de succión e ingiere
pequeñas cantidades del líquido
amniótico. De aquí que tanto el be-
ber como el respirar se conviertan
en la primera fuente de placer e
inauguran la relación con el mundo
exterior. A diferencia de los antro-
poides, el niño es insesor. Sólo al
cabo de un ario aparecen las seña-
les títpicamente humanas. No tie-
ne las organizaciones instintivas
propias de los animales, siendo sus
hábitos hereditarios mucho más
generales. Su instinto más afinca-
do es el de la succión. Por esto
Freud afirma que la actividad se-
xual infantil se apoya inicialmente
en una de las funciones orientadas
a la conservación de la vida (in-
gestión de alimentos) y después se
independiza. La fase oral se puede
dividir en dos períodos: el de suc-
ción y el de morder. Según sea la
satisfacción o insatisfacción en es-
tas etapas queda determinado el
carácter posterior del individuo.
Puede considerarse como carácter
oral aquel que se manifiesta en una
búsqueda ávida del individuo por
sacar gran provecho de las situa-
ciones. Una gran satisfacción du-
rante este periodo puede determinar
un carácter optimista, y lo contra-
rio un carácter pesimista frente a
la vida.

En el capítulo quinto el autor es-
tudia la fase anal de la libido. En
esta etapa el niño considera los ex-
crementos como parte suya y de-
muestra un interés especial por
ellos. Continúa explicando en el
capítulo sexto que la manera como
el niño adquiere los hábitos de lim-
pieza es de gran importancia para
la formación de su carácter. Un ca-
rácter tacaño o generoso, ordena-
do o agresivo están relacionados
con esta fase. Así lo prueba el autor
después de estudiar las costumbres
de diversos pueblos. «La formación
de los hábitos de limpieza se efec-
túa de un modo natural en el con-
texto del desarrollo del sistema ner-
vioso y de la configuración de la
personalidad y tiene lugar a los
tres arios...» «La educación higiéni-
ca sólo puede concebirse como exi-
gencia interna..

El capítulo séptimo está destina-
do a tratar el tema del declive de
la fase uretral-anal y las pertur-
baciones posteriores. Durante lo
que el autor llama «declive de la
fase uretral-anal» el niño encuen-
tra astutos rodeos para referirse a
estas zonas y sus características.
El primer sucedáneo de que se vale
es el empleo de las palabras co-
rrespondientes. Una manera de dar
cauce expresivo a estos intereses
del niño es poner en su mano, por
ejemplo, pinturas, arcillas para mo-

delar, etc., que, de esta manera, se
constituyen en sustitutivos. En el
caso de que el niño haya sufrido
una gran represión en la etapa
uretral-anal tampoco será fácil que
acepte dar este paso, rechazando
las pinturas y demás materiales.

Trata en especial el tema de los
pirómanos, que suelen ser también
enuréticos.

El capítulo octavo trata del com-
plejo de Edipo. Estudia aquí la fase
llamada de organización fálica. «Al-
canza su punto culminante entre
los cuatro y los seis años, y lo que
la caracteriza es la aparición del
complejo de Edipo.• Se trata de la
actitud psicológica del niño frente
a sus padres, sobre todo frente al
elemento paterno de sexo contra-
rio, y del interés por apropiarse
absolutamente de tal elemento, sin
que en la posesión se interfiera nin-
gún rival.» Primero se da el amor
del elemento paterno del mismo
sexo, al cual sucede la identifica-
ción con él, y el amor al elemento
del sexo opuesto. Zulliger narra la
leyenda griega de Edipo y otras
que presentan el tema de la rela-
ción incestuosa. Explica con Freud
que esta relación, y el tema del
parricidio, se pueden considerar
contenidas en las primeras evolu-
ciones históricas de los seres hu-
manos. Señala la necesidad de que
el niño resuelva bien este comple-
jo; de lo contrario sufrirá compli-
caciones posteriores. Nuevamente
con Freud, el autor dice que «el
complejo de Edipo es el núcleo cen-
tral de las psiconeurosis». Un no
desprendimiento normal de los pa-
dres atenta contra la autonomía del
sujeto.

En el capítulo noveno estudia el
complejo de castración y otros fe-
nómenos de la fase evolutiva fáli-
ca. El complejo de castración se da
de una manera muy general en ni-
ños de uno y otro sexo. De alguna
manera las relaciones que ellos por
sí mismos, o por recriminación
prohibitiva de los mayores, consi-
deran malas, crean un factor pu-
nitivo de carácter imaginativo, que
está relacionado con sus órganos
genitales. «Este complejo de fan-
tasías y esperas angustiosas se co-
noce en psicoanálisis con el nom-
bre de complejo de castración.. Fá-
cilmente imaginan ser los padres
los autores de este castigo y, en
consecuencia, se retraen en amar-
los. De alguna manera este com-
plejo es muy común entre las ni-
ñas, que echan de menos en ellas
el órgano genital de los niños. El
complejo de castración puede re-
flejarse pasiva y activamente. La
primera da lugar a la angustia y
al miedo, estando relacionada con
tendencias masoquistas; la segun-

da se manifiesta como actitud agre-
siva secundaria. El complejo de
Edipo desaparece generalmente al
comienzo del período de latencia,
que va de los seis a los doce años.
«Durante el período de latencia
hay un estancamiento de la evolu-
ción sexual e instintiva.» Se re-
inicia la evolución al comienzo de
la pubertad. Durante la fase evolu-
tiva fálica el niño deja de intere-
sarse por otras zonas del cuerpo
que no sean las genitales. Surge en
el niño el pudor y la repugnancia.

En el décimo y último capítulo,
Zulliger trata de la pubertad y edad
de la fantasía. Maduran las glán-
dulas genitales y el niño deja la
existencia típicamente infantil. Pre-
senta el autor los tres problemas
que habrá de resolver el sujeto en
esta etapa: La incorporación al pro-
ceso laboral humano, el desprendi-
miento de sus antiguas vinculacio-
nes infantiles y el sometimiento de
los impulsos sexuales parciales al
primado de lo genital (cualquier
fallo en esta evolución puede estan-
car al púber en varios tipos de
perversión). Las características de
este período son: las cargas de li-
bido que libera a un destino distin-
to que su casa, la autosupervalo-
ración, el miedo a la soledad, las
fantasías, las lecturas novelescas
en las que el protagonista es héroe.
En las niñas la edad de la fantasta
se caracteriza por la necesidad de
sentirse admirada, viven dentro de
sí mismas, en un «espléndido ais-
lamiento», y fácilmente imaginan
no ser hijas de sus padres, fanta-
sías que pueden adoptar formas
peligrosas. Una desviación en esta
etapa caracteriza los casos de cri-
minalidad en la juventud. En esta
etapa de liberación de los padres
el niño entra en el conflicto gene-
racional y crea sus nuevas formas
de vida. Lo fundamental de parte
de los educadores es la compren-
sión.

Así termina Zulliger su libro. Es
de recomendar la lectura de este
libro a todos los educadores, ya que
en él encontrarán explicadas mu-
chas de las causas de los proble-
mas que les ocupan.—Gioam PENE-

LLA DE SILVA.

BOGDAN SUCHODOLSKI: Tratado de pe-
dagogía (traducción directa del
polaco de M. Bustamante), Bar-
celona, Ediciones Península, 1971,
un vol. de 524 pp.

Estamos en presencia de uno de
los mejores libros de pedagogía ge-
neral que se han producido en Eu-
ropa en los últimos veinte arios.
Su autor, Bogdan Suchodolski, doc-
tor en Filosofía por la Universidad
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de Varsovia y, a partir de 1958, di-
rector del Instituto de Ciencias Pe-
dagógicas de la misma Universi-
dad, director del Instituto de la
Técnica de la Academia Polaca de
Ciencias, miembro fundador del
Consejo de la «Comparative Edu-
cation Society in Europe», etc., per-
tenece a la generación de la pos-
guerra mundial segunda (nació en
1907 1 y ha vivido todas las trage-
dias del conflicto y todos los dolo-
res y persecuciones de la actividad
de la Gestapo en su país. Y de todo
ello arranca una pedagogía, no re-
sentida ni revanchista, pero sí llena
de ideas cargadas de emoción, que
se proyectan afanosamente a una
educación para el futuro de una so-
ciedad mejor, abierta a la paz y al
progreso moral y material, sin po-
sibilidades de reincidencia en si-
tuaciones belicistas de tan amargo
recuerdo. El libro puede catalogar-
se, como su autor, dentro de las
doctrinas socialistas; pero recomen-
damos que no se lea con los pre-
juicios del «ismo» correspondiente
a esa catalogación. Muchas veces
rechazamos una idea o una doctri-
na, que nos parece en principio
aceptable, al comprobar que perte-
nece a un «ismo» determinado con
el que no comulgamos, olvidando
que, si no toda, parte de la verdad
está en credos, opiniones o doctri-
nas distintas y que sería muy con-
veniente ir extrayendo de cada sis-
tema la parte de verdad que con-
tiene para articular una verdad
amplia en la que todos pudiéramos
entendernos y encontrarnos. El con-
tenido de la obra que comentamos
trasciende del encuadramiento ideo-
lógico que le atribuimos con una
documentación y unas soluciones
de diversas procedencias, desde Pla-
tón y Aristóteles a Marx, Gabriel
Marcel y Fourastie, pasando por
Rabelais, Montaigne, Vives, Tomás
Moro, Maquiavelo, Comenio, Locke,
Spencer, Kierkegaard, Naforp, Berg-
son, León XIII, Ryan, Dewey y otros.
Podríamos decir que, más que de
la obra de un doctrinario del so-
cialismo, se trata de la concepción
de un futurólogo que, integrándose
en una pedagogía prospectiva, pre-
tende construir un porvenir mejor
por obra de la educación. En defi-
nitiva, una obra de esas en que la
pedagogía y la política se identifi-
can, porque, mirando hacia de-
lante, quieren conducir el desarro-
llo no de un individuo, sino de un
pueblo, a metas de limitada supe-
ración.

La obra está distribuida en una
Introducción y cuatro partes, titula-
das: «La civilización moderna y la
educación», «El hombre del futuro»,
-La renovación de lateoría y de la
práctica pedagógicas», «La reorgani-

zación del sistema de enseñanza y
sus perspectivas de organización»
y «Las perspectivas de la educa-
ción en Polonia», con un total de
cuarenta y seis capítulos, que se
leen en actitud de adhesión o de
polémica siempre apasionadas.

Empieza, en la Introducción, po-
niendo de relieve la primera lec-
ción que nos da la historia de la
educación en el sentido de que
-para preparar a los hombres para
alcanzar un nivel de vida acorde
con el grado de civilización por
ellos creado, es necesario un perío-
do de tiempo cada vez más largo y
una organización cada vez más com-
pleja; instruir a un número cada
vez mayor de individuos e instruir-
los cada vez mejor; he ahí la ta-
rea que, en el proceso histórico de
la actividad educacional, superaba
siempre las conquistas conseguidas
y obligaba a renovar los esfuerzos
con miras a guardar el paso con
las exigencias crecientes de la ci-
vilización» (pág. 12); lo cual esta-
blece Un vínculo insoslayable entre
sociedad y educación, cuyo recono-
cimiento es una de las caracterís-
ticas de nuestro tiempo. Hoy, res-
pondiendo a esa experiencia histó-
rica, la educación debe conciliar el
dualismo de posturas individualis-
tas o colectivistas excluyentes, pues-
to que «la vida personal sólo ad-
quiere valor y plenitud en la
medida en que el hombre participa
activamente en la edificación de
una auténtica vida social, y ésta
última, a su vez, sólo prospera y
se fortalece cuando logra compene-
trarse con las motivaciones más
profundas de la acción individual»
(página 51 1 . Es decir, ante la edu-
cación, se plantea la tarea de «con-
seguir el renacimiento de la vida
personal en el ámbito de una vo-
cación social, mediante la unidad
armoniosa entre el hombre y la
realidad en que vive». Superando
otro dualismo, este autor defiende
una educación humanística que
atienda a integrar una doble ta-
rea: lograr una civilización a me-
dida del hombre y lograr un hom-
bre a la medida de su civilización,
sin «conformismo con la realidad
existente ni fuga individual de la
vida real, de modo que se eduque
a los individuos para participar en
la lucha por un mundo mejor» (pá-
gina 61). Por otra parte, hay que
convertir el conflicto entre las ge-
neraciones en fuente de esperanza
para el futuro y de fe en la reno-
vación del mundo por la juventud.
Hasta ahora, como el futuro se
presentaba semejante al presente,
«la sabiduría de los padres era en
realidad la sabiduría de los hijos»
y la educación de las generaciones
nuevas pasaba muy poco de ser

una simple «enculturación» en mol-
des tradicionales; pero las nuevas
circunstancias de transformación
social vertiginosa, posteriores a los
dos grandes conflictos bélicos mun-
diales, con el consiguiente divorcio
entre presente y futuro, han echa-
do por tierra esa estabilidad y se
nos impone la educación de las
nuevas generaciones, crítica y re-
novadora, para lograr que nuestra
civilización salga de la encrucijada
en que se halla: guerra y extermi-
nio o paz y bienestar; totalitarismo
o democracia» (pág. 69).

En la educación para el futuro,
hay que considerar la problemáti-
ca del desarrollo histórico, conci-
liando los extremos de un indeter-
minismo absoluto (que hace impo-
sible cualquier pronóstico y
prospectivismo) y los de una inter-
pretación radicalmente determinis-
ta, salvando así la eficencia concre-
ta de la actividad humana indivi-
dual, frente a «las desacertadas
posturas del voluntarismo y del
fatalismo». El problema esencial de
la educación está en «mantener el
paso con el ritmo de las transfor-
maciones históricas» para que no
se dé el caso (problema general de
hoy) de un desacuerdo radical en-
tre lo que la sociedad pide o nece-
sita y lo que los sistemas educati-
vos dan. Desde nuestra moderni-
dad actual (nueva ciencia, nueva
tecnología, nuevo humanismo, nue-
vas profesionalizaciones, nuevos
ocios, nuevos horizontes de partici-
pación, nuevos instrumentos de en-
culturación, nuevas estimaciones de
valores, etc.), hemos de reorientar
la educación con una previsión
de las líneas generales del futuro
y una preparación de las genera-
ciones jóvenes (su espíritu crítico,
su creatividad, su personalidad)
para moverse en él y perfeccionar-
lo: unidad de enseñanzas prima-
rias, medias y superiores (incluyen-
do las profesionales); educación
para todos sin discriminaciones,
ampliación científica y técnica en
la concepción del humanismo, nue-
va función y organización de la
Universidad, etc.» (pág. 159).

Después de esto, el autor pasa a
estudiar la tradición del pensa-
miento pedagógico y sus relaciones
con el pensamiento moderno, para
llegar a decidir si «la pedagogía
actual está a la altura de la con-
temporaneidad o en franca contra-
dicción con la misma», si la tradi-
ción integrada en la actualidad pe-
dagógica es viva o muerta; si debe
considerarse como un rico legado
de los siglos; si constituyen un nú-
cleo de verdades que ofuscan la
visión de la realidad; si puede ex-
tractarse en ella una especie de
pedagogía perenne, válida siempre.
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Para decirlo, pasa revista a diver-
sos tipos de pedagogía: la «peda-
gogía de los valores absolutos- (que
nace con Platón), de valores supe-
riores a la temporalidad de la vida
humana (apoyada en lo espiritual,
perenne y universal), pedagogía
«esencialista» frente al pragmatis-
mo y naturalismo, pedagogía unas
veces religiosa (cristianismo) y
otras laica (Kant, Fichte, Hegel),
en relación con la que el autor
(aun reconociendo que «algunos
valores generales son perennes y
universales» y que «algunos valo-
res son históricamente más dura-
deros que otros y asumen un cier-
to significado universal»), prefiere.
pues, la que llama «pedagogía
existencialista que fluye del tiem-
po y cambia con el. Muy ligada a
la pedagogía de los valores abso-
lutos, Suchodolski considera, des-
pués, la que llama «pedagogía
tradicionalista» que, dejando apar-
te la intemporalidad e inespaciali-
dad característica de los valores,
considera la educación como «ac-
tividad tendente a inculcar en la
juventud el patrimonio cultural del
pasado» (pág. 178), «sabiduría de
los siglos», pedagogía que llega
hasta nuestros días, dando origen
a una fractura entre el pasado y
las necesidades concretas del pre-
sente y del futuro; y considera que
con la base tradicional «puede rea-
lizarse una educación multilateral
y creadora siempre y cuando la
tradición aceptada tenga un carác-
ter de fuerza revolucionaria capaz
de desintegrar las formas corrom-
pidas de la vida presente y abrir
el camino hacia el futuro» (pági-
na 182). La «pedagogía de la cul-
tura» aparece a continuación como
una derivación de la anterior; y
el autor (recordando la obra Las
formas de vida, de Spranger) le
reprocha su carácter de «proceso
invertido, consistente en formarse
a sí mismo-, que considera lo so-
cial únicamente como marco o te-
rreno en el que el individuo edifica
su propia personalidad. Ninguna de
esas pedagogías satisface plenamen-
te las exigencias de una educación
para el futuro (y a veces la da-
ñan), aunque «es evidente que la
educación para el futuro no puede
omitir la problemática de los va-
lores perennes y universales ni
prescindir tampoco del legado cul-
tural del pasado». Frente a esas
pedagogías, el autor destaca las
distintas concepciones liberales de
la educación (renacentistas, huma-
nistas, naturalistas, con Vittorio da
Feltre, Rabelais, Montaigne, Rous-
seau, «la nueva educación», etc.),
educación funcional, liberadora de
normas preestablecidas, de fines
trascendentes, de concepciones me-

tafísico-religiosas y exaltadoras de
una «a udaz libertad de pensa-
miento y de acción», que tampoco
llenan las necesidades de una edu-
cación para el futuro, porque
echan anclas sólo en el presente
(sin pasado ni porvenir) y, en el
mejor de los casos, consideran lo
social como mera función de la
educación individual. La educación
para el futuro debe ser —agrega
nuestro autor— de un estilo pare-
cido al que caracteriza a la edu-
cación tradicional (orientación y
finalidad), pero con una perspec-
tiva totalmente diferente hacia el
futuro, en oposición al tradiciona-
lismo, que mira al pasado; es de-
cir, un tradicionalismo al revés,
cargado de reflexión crítica, de es-
píritu de cooperación y de trabajo
creador, de objetivación de un exis-
tencionalismo social que se realiza
hacia delante y del que el indi-
viduo es efecto y causa, protago-
nista y beneficiario: porque nuestro
tiempo «no puede ser ya la época
de la esclavitud y la coacción,
pero tampoco puede ser la época
de una libertad interpretada según
la vieja concepción liberal» (pagi-
na 194). ¿Es posible encontrar en
el pasado alguna corriente de pen-
samiento pedagógico en la que ver-
daderamente se encuentren prece-
dentes de este futurismo educacio-
nal no continuador, sino renovador?
Suchodolski la encuentra en el es-
píritu utópico de Tomas Moro y
Campanella, que «empezaron a le-
vantar la armadura de una edu-
cación realmente nueva, de una
educación para el futuro-. La uto-
pía, como visión de un mundo que
habría de ser, como realización
progresiva (en la que el futuro no
es perpetuación del presente) de
un sistema «que se crea incesante-
mente y que requiere una compro-
bación crítica en cada fase», es el
origen de la pedagogía prospectiva
que buscamos actualmente (pági-
na 214).

Necesitamos una educación men-
tal que «naturalice» I a s discipli-
nas humanísticas y «humanice»
las ciencias naturales; que sea fiel
a los progresos de la ciencia y lo
más fructífera posible en el aspec-
to social; que supere el carácter
enciclopédico de los programas de
enseñanza, dándoles una mayor co-
hesión a base de las posibilidades
de la educación permanente; que
no se limite a la formación del in-
telecto, sino que procure formar
hombres capaces de servirse de su
mente; que sea práctica, social,
experimental, técnica; que cuente
con las aportaciones del arte y de
la filosofía; que sea científica no
sólo en los contenidos de los sabe-
res trasmitidos sino, principalmen-

te, en el modo de buscarlos y ad-
quirirlos, en la curiosidad y en el
entusiasmo de la búsqueda. Nece-
sitamos también —sigue explican-
do nuestro autor— una reorganiza-
ción de la educación moral en el
sentido de despertar en el hombre
el afán de actuar y luchar por un
futuro mejor para su nación y para
el mundo; que, a base del conoci-
miento de la génesis histórica del
tiempo presente, ayude a valorar
nuestra estimativa, las relaciones
interhumanas, el espíritu de coope-
ración; que, en fin, cultive la mo-
ralidad como '.problema de la ca-
lidad interna humana» (p. 258), de
«conciencia», de «vida interna», de
respuesta noble y sincera al gran
«porqué» en servicio de sí mismo,
del prójimo, de su patria, de la hu-
manidad. Necesitamos una educa-
ción estética, captando su profunda
significación para formar las dis-
tintas facultades del hombre y para
su espiritualización a través del
arte, tan fértil como la ciencia (pero
de otro modo) en la vida huma-
na. Y todo ello —educación mental,
moral y estética— con un sentido
de integración, de unidad, de mu-
tuas transferencias (p. 277), forman-
do la personalidad de «hombres
nuevos», dinámicos y creadores.

Son varios los sistemas educati-
vos a lo largo del tiempo: el de la
educación natural (de las socieda-
des primitivas o subdesarrolladas
y que llega hasta nosotros en uno
de los aspectos de la educación per-
manente); el de la educación ra-
cional tendente a un objetivo (for-
mación de «novicios», de caballe-
ros, de artesanos en conventos,
cortes y talleres); los sistemas de
educación organizada intencionada-
mente en instituciones especiales
para formar nuevas generaciones
(escuelas de diversos tipos, desde
la antigüedad clásica a nuestros
días). En nuestros días, desde
el siglo xix para acá, se han plan-
teado todos los problemas de la es-
cuela: obligatoriedad, gratuidad,
democratización, direcciones de cul-
tura general y profesional, diferen-
ciaciones en función del medio;
organización, selección de alumnos
y maestros, metodologías, instala-
ción, financiación, etc. En una vi-
sión de futuro hemos de conceder
una especial atención a la escuela
para la infancia, la adolescencia y
la juventud. Hay que implantar la
obligatoriedad más allá de la en-
señanza elemental; y hasta los
dieciocho o veinte años de edad
convertir la lucha contra el anal-
fabetismo en una nueva lucha con-
tra la incapacidad de pensar y de
actuar (p. 351); establecer junto a
las escuelas de pleno tiempo otras
que combinen sus actividades con
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las de trabajo; después de la ado-
lescencia, cuando el alumno esté
en condiciones de iniciar activida-
des laborales; fundir los conteni-
dos humanísticos con los profesio-
nales; considerar la enseñanza me-
dia no sólo como preparadora para
los estudios superiores, sino como
integradora en la vida económico-
social y profesional; descartar la
idea de que la escuela profesional
es una vía de segundo orden reser-
vada a jóvenes de origen campesi-
no u obrero; sustituir la escuela
tradicional por un tipo de escuela
productiva y de cooperación social;

considerar la universidad como cen-
tro abierto de altura para que «to-
dos puedan saberlo todo sobre to-
das las cosas (p. 430), desbordan-
do su condición actual de «centros
herméticos de enseñanza superior.,
incluso para individuos que no pre-
tendan la obtención de ningún di-
ploma o titulo. Y hay que organi-
zar una educación e instrucción de
adultos tan capaces o más que los
jóvenes —y t a n necesitados de
aprender como ellos— (p. 438) den-
tro del contexto de la educación
permanente a nivel popular y su-
perior; hay también que coordi-

nar política y pedagogía, haciendo
de la educación instrumento de go-
bierno y del gobierno agente de
educación y hay que «educar a los
educadores. (p. 469) al servicio de
los nuevos ideales de educación
para el futuro.

Son innumerables las ideas y su-
gestiones (que no hemos agotado)
de este magnifico libro que siem-
pre (con aceptación unas veces y
con rechazo otras) despierta en el
lector profundas inquietudes filosó-
ficas, políticas y pedagógicas en tor-
no a la educación para el futuro.—
J. DE V. Y Ft.
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