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FUNCIONES Y TAREAS
DEL DEPARTAMENTO
DE ORIENTACION

DE LAS INSTITUCIONES

EDUCATIVAS

BERNARDO FUEYO
MARIO DE MIGUEL

El trabajo que a continuacién pre-
sentamos se centra en el estudio de las
tareas que debe asumir el Departa-
mento de Orientacion en un centro es-
colar y en el analisis de las dificultades
por las que atraviesa la profesion de
orientador. Aunque se ha elaborado
tomando como punto de referencia la
figura del orientador como profesién
especifica, creemos que la revisién
efectuada y las perspectivas que se
ofrecen tienen un interés mas general.
Con frecuencia se elude en los centros
las tareas de orientacion justificando
esta actitud en la falta de servicios y
personal especializado. Confiamos en
que este estudio ayude a comprender
que, si bien es cierto que urge genera-
lizar estos servicios a todos los cen-
tros, su existencia y adecuado funcio-
namiento dependera de que todos |os

docentes asuman el papel de orienta-
dores que les corresponde, y de que se
logre la integracion efectiva de este
departamento en la estructuray dina-
mica de cada centro.

. PLANTEAMIENTO DEL TEMA

Se puede resumir en los siguientes
términos el objetivo esencial de este
trabajo: Descripcion del rol y de las
tareas especificas que debe asumir un
orientador cuando ejerce su funcion
dentro del marco de las instituciones
educativas. Se trata, pues, de definir los
cometidos que debe desempenar todo
orientador que pretenda ayudar a las
personas en su proceso de aprendi-
zaje, sin que esta delimitacién al am-
bito escolar suponga, en modo alguno,
una fragmentacion de la funcién que
dicha figura representa.

No consideramos necesario justificar
la necesidad e importancia de la orien-
tacion escolar en este momento.
Creemos que esta funcidn se justificay
es comprensible para todos —padres,
alumnos y profesores— cuando se ex-
plica en términos operativos, cuando
se define a partir de funciones y tareas
que exigen profesionales con prepara-
cion especifica dentro del marco de la
institucién escolar y, finalmente,
cuando su adecuado funcionamiento
contribuye a mejorar &l sistema educa-
tivo.

Por eso nuestro acercamiento al
tema pretende ser igualmente opera-
tivo. Nos vamos a ocupar de la tarea
del orientador analizando el rol que ac-
tualmente desempefia .y el que seria
deseable asumiera cara al futuro. El
hoy y mafiana de nuestra funcion. Con-
tribuir a dar un marco funcional a una
tarea que, todavia hoy, no tiene apoyo
legal eficaz. ‘

Il. REVISION DE LA SITUACION AC-
TUAL ‘ :

Es logico que antes de efectuar un
nuevo esbozo de esta vieja tarea, pre-
viamente se analice la situacion en que
actualmente se encuentra. La revision




critica del papel que actualmente vie-
nen desempefando los orientadores
escolares constituye un punto de par-
tida del que nunca se puede prescindir.
Este punto de partida es naturalmente
parcial, puesto que la profesién de
orientador existe de manera muy limi-
tada en el contexto escolar de la reali-
dad espafiola.

A efectos de no presentar vivencias
personales de lo que hace el orienta-
dor escolar hoy, hemos preferido bus-
car su imagen profesional —tareas es-
pecificas que se le asignan— a través
del método de encuesta (*). A conti-
nuacién resumidos en apretada sinte-
sis las principales connotaciones obte-
nidas que delimitan tanto las tareas
como la imagen que se tiene de esta
profesion:

1. Al orientador se le identifica ante
todo con el psicotécnico; la apli-
cacion de pruebas standarizadas
de tipo psicolégico constituye la
imagen mas generalizada del
orientador.

2. En conexién con la actividad an-
terior, al orientador - psicélogo se
le atribuye «cierta» capacidad
para conocer y juzgar esferas
ocultas de la personalidad y en
consecuencia «relativa» autoridad
derivada de su competencia téc-
nica.

3. Del orientador se espera con de-
masiada frecuencia que aporte so-
luciones «magicas» a los proble-

(*) En el disefio de la imagen actual y futura
del Orientador hemos tenido en cuenta la opi-
niéon de 90 profesores y directores de centros
estatales y no estatales de E.G.B. que realizaban
un curso sobre «Técnicas directivas», de 60
alumnos de tercer curso de una Escuela Univer-
sitaria de Formacion del Profesorado de E.G.B. y
de diversos grupos de profesores de centros
donde funciona habitualmente el departamento
de Orientacién (Todos del Distrito Universitario
de Oviedo). La no existencia de orientadores en
los centros oficiales y en la mayoria de los priva-
dos ha determinado que las aportaciones reco-
gidas a través de las anteriores encuestas se re-
fieran mas a la delimitacion de tareas que este
profesional debe asumir en el futuro, que a la
revision critica de lo que actualmente se hace.

mas educativos, especialmente en
el tratamiento de ninos dificiles.

4. Se le asigna como tarea especi-
fica la orientacion académico -
profesional al concluir los distin-
tos niveles educativos.

5. Dentro del contexto de la institu-
cioén escolar predomina una ima-
gen del orientador que tiende a
considerar que su tarea comienza
y termina alli donde el resto de la
institucion docente falla. La fami-
lia del alumno participa del mismo
juicio y generalmente acude a él
en demanda de ayuda en situa-
ciones limites: conductas anéma-
las, retrasos pedagodgicos acusa-
dos, toma de decisiones contra-
rias a los juicios paternos, etc...

6. La atencion concedida a la apli-
cacion colectiva de test y a las
tareas burocraticas que de ello se
derivan, por lo general poco me-
canizadas, absorbe gran parte de
su tiempo de trabajo y aisla al
orientador, obstaculizando una re-
lacion mas frecuente y directa con
los miembros de la comunidad
escolar.

En breve sintesis podemos decir que
la imagen actual de la tarea del orien-
tador esta determinada por las siguien-
tes variables a que tiene que ajustar su
trabajo: 1.° Ambigiliedad de su rol y sta-
tus profesional y en consecuencia una
falta de integracion en la comunidad
escolar. 2.° La instrumentalizacién de
su funcién: padres, profesores y alum-
nos esperan de él juicios concretos y
resolutos que resuelvan sus problemas
y/o reafirmen y apoyen sus decisiones.
3.° Desarrollo preponderante de la ta-
rea de diagndstico e informacion en
detrimento de otras tareas igualmente
esenciales.

Ill. COMPETENCIAS DEL ORIENTA-
DOR

A partir del analisis efectuado sobre
la situacion actual, debemos construir
el futuro, enmarcar una vez mas la ac-
tividad que debe realizar todo orienta-
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dor que pretenda responder a las ne-
cesidades de la sociedad y de la edu-
cacién, aunque el modelo aqui ex-
puesto constituya uno mas de los mu-
chos que pudieran utilizarse.

3.1. Antes de definir operativamente
las tareas, funciones o competen-
cias de esta profesiobn queremos
precisar algunos presupuestos
gue consideramos fundamentales:

3.1.1. La Orientacion debe entenderse
como un proceso que favorecey
estimula la madurez y la libertad
personal del alumno. Y en este
sentido, toda educacion y todos
los agentes de la misma inter-
vienen en ella.

La existencia de Servicios espe-
cializados y de personas especi-

ficamente dedicadas a la Orien-

tacion no tiene sentido méas que
integrados en el proceso educa-
tivo y en el sistema y estructuras
de la institucion escolar.

3.1.2. Entendemos que la mision espe-
cifica del Departamento de
Orientacion es el apoyo y aseso-
ramiento que presta a los miem-
bros de la comunidad educativa
ante los diversos problemas que
la vida escolar plantea. Para 1o
cual los responsables de dicho
departamento -—orientadores—
deben introducirse en la dina-
mica de la institucion docente,
investigando y aportando solu-
ciones a las situaciones que ha-
cen menos eficaz o dificultan el
proceso de maduracion del
alumno. El que estas tareas es-
pecificas se realicen por una o
varias personas (orientadores,
psicologos, médicos, asistentes
sociales escolares, tutores,
etc...) dependera de las’circuns-
tancias y de las posibilidades de
las instituciones.

3.1.3. Los objetivos basicos de la tarea
orientadora deben centrarse en
lograr la maxima adaptacion en-
tre el bagage psico - afectivo y
cultural que el sujeto trae al cen-

tro y el proceso educativo a que
le somete la institucion escolar.
Especialmente deberéa preocu-
parse por contrarrestar las dife-
rencias entre los alumnos, origi-
nadas por los diversos factores
sociales, e investigar el tipo y
formas de aprendizaje mas indi-
cados en cada caso.

3.1.4. Por otra parte, dadas las impli-
caciones orientadoras de todo
proceso educativo, el responsa-
ble de este Departamento debe
potenciar en todos los agentes
de la educacién su funcion tuto-
rial. Especialmente debe realizar
esta tarea respecto a profesores
y familia, dotando a los primeros
de técnicas y medios, y a 10s se-
gundos de informacién y orien-
tacion.

3.1.5. Finalmente, el ejercicio de la ta-
rea orientadora se concretara
en funciones de distinto tipo en
respuesta a las necesidades y
exigencias de personas y situa-
ciones. Segun nuestra experien-
cia y la opinidén generalizada de
diversos especialistas en el
tema, estas funciones se pueden
agrupar en las siguientes cate-
gorias: asesoramiento, diagnds-
tico, informacién, terapia e in-
vestigacion.

3.2. De acuerdo con los criterios ante-
riormente expuestos, la delimita-
cion de las tareas del Orientador
se puede realizar atendiendo a
dos variables: a) en funcion de los
diversos agentes que intervienen
en el proceso orientador; b) de
acuerdo con el tipo de tarea a rea-
lizar. A continuacion presentamos
un repertorio tomando como crite-
rio de agrupamiento la primera de
las dos variables.

3.2.1. Tareas en relacién con los alum-
nos.

1. Asesorar a los alumnos en la con-
tinua toma de decisiones que de-
ben asumir a lo largo de su pro-
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10.

11.

12.

ceso educativo (eleccidén de estu-
dios, materias, especialidades,

etc...).

Asesorar al alumnado ante las po-
sibles dificultades que encuentra
en el aprendizaje, especialmente
las que tienen su origen en las acti-
tudes, motivaciones, retrasos pe-
dagogicos y técnicas de estudio.

Asesorar al alumno en la conquista
progresiva de su madurez afectiva.

Asesorar al alumnado para que lo-
gre la mejory mas adecuada adap-
tacién e integracion en el ambiente
sociofamiliar donde se desen-
vuelve.

Diagndstico de las estimulaciones
socio - culturales del medio (fami-
lia, ambiente, institucién) y su inci-
dencia sobre los habitos y destre-
zas que presentan |os sujetos.

Diagnéstico de la personalidad del
alumno en todas sus facetas: inte-
lectual, afectiva y social.

Diagnodstico de las causas que ori-
ginan las principales areas de con-
flicto en la vida académica del
alumno (retrasos pedagogicos,
inadapatacion, dificultades espe-
ciales, etc...).

Orientacién en el tratamiento co-
rrectivo apropiado a las deficien-
cias detectadas: problemas psico-
motrices, del lenguaje, dislexias,
etc...

. Orientacion psicoterapéutica de

sujetos con problemas emociona-
les y de integracion en el grupo y
el contexto escolar.

Informacion a los alumnos sobre
las variables psicologicas determi-
nantes del aprendizaje.

Informar sobre los resultados ob-
tenidos a través del psicodiagnos-
tico a efectos de que adquieran
una autoevaluacion realista de si
mismos.

Informar a los alumnos sobre la

13.

14.

15.

16.

adecuacion entre rendimiento vy

aptitudes.

informacién vocacional sobre to-
das las posibilidades que le ofrece
el mundo del estudio y del trabajo.

Efectuar los oportunos estudios
predictivos sobre las posibilidades
de éxito académico - profesiona-
les.

Investigar el ajuste entre las pre-
dicciones académicas efectuadas y
los niveles de realizacion.

Investigar las principales causas o
factores que determinan el fracaso
escolatr.

3.2.2. Tareas en relacién con el profe-

sorado.

. Asesoramiento sobre los principios

y técnicas del aprendizaje.

. Asesoramiento sobre las caracte-

risticas psicolégicas de los alum-
nos tanto individualmente como
del grupo.

Asesoramiento sobre metodologia
maés apropiada para lograr el ajuste
entre las caracteristicas especifi-
cas de los alumnos y su rendi-
miento.

Asesoramiento ante situaciones
conflictivas y criticas que pueden
surgir en la clase a nivel individual
o de grupo: problemas de disci-
plina, conductas anémalas, etc.

Diagnostico del clima afectivo de
Ja comunicaciéon docente, de la in-
teracién profesor - grupo y del
propio profesor en el contexto de
la institucion escolar.

. Informacién sobre los rasgos y ca-

racteristicas mas importantes de la
personalidad educadora como
pauta para que el docente llegue a
su propia autoevaluacion.

Informacidén sobre las técnicas e
instrumentos practicos que los do-
centes pueden utilizar en la obser-
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vacion de la conducta escolar del
alumno.

8. Informacién sobre los principales
principios y metodos que deben
inspirar la investigacion operativa
que todo docente debe realizar a
partir de su experiencia diaria.

323, Tareas en relacion con los pa-
dres.

1. Informacién sobre las principales
notas de la psicologia dinamica y
evolutiva que les ayuda a compren-
der a sus hijos.

2. Informacion sobre los principales
factores que intervienen en la rela-
cién padres - hijos: autoridad, liber-
tad, disciplina, etc.

3. Informacion sobre los principales
resultados obtenidos sobre la per-
sonalidad de los hijos a traves del
diagnéstico.

4. Informacion sobre las principales
areas de conflicto de los alumnos,
sus posibles causas y la orientacién
terapéutica que seria necesario lle-
var a cabo.

5. Orientacidon terapeutica que ayude
a revisar y modificar el clima de la
estructura familiar que incide en la
conducta anémala de los alumnos.

3.2.4. Tareas en relacion con la institu-
cion escolar.

1. Asesorar al equipo directivo en la
definicién de los objetivos educati-
vos del centro (filosofia de la insti-
tucion).

2. Asesorar en las pautas de realiza-
cion para el logro de dichos objeti-
vos (métodos, técnicas de trabajo,
programacion de actividades, cri-
terios evaluadores, relacciones con
la comunidad, etc.).

3. Asesorar en la seleccion de profe-
sorado y personal de la institucion.

4. Diagnéstico del clima educativo
del centro.

5. Diagnoéstico de la calidad de la en-
sefianza impartida a través de indi-
cadores especificos.

IV. SITUACION DE LA PROFESION
EN EL CONTEXTO ESCOLAR

De la delimitacion de tareas ante-
riormente efectuada facilmente se de-
duce que el orientador es un técnico
experto en psicopedagogia, que realiza
funciones de «apoyo» —staff- dentro
del marco de la institucién escolar. Su
mision especifica se concreta en coor-
dinar y dirigir todas las actividades del
Departamento de Orientacion, inclu-
yendo dentro del mismo la dimension
especificamente educativa que deben
desempenar los profesores en su papel
de tutores. Su presencia en las institu-
ciones educativas debe aportar pautas
y criterios orientadores de la accion
docente encaminados a la formacion
integral de los alumnos.

La imagen y la descripcion de tareas
que hemos presentado no entra en la
discusion entre los criterios manteni-
dos por las corrientes del «Couseling»
y «Guidance». Hemos preferido senalar
el campo de trabajo en el que esta pro-
fesion puede intervenir, independien-
temente de las caracteristicas que su
trabajo en cada caso deba asumir. Y
ello, fundamentalmente, pensando en
la realidad educativa espanola, en la
que lo méas urgente, a nuestro modo de
ver, es la implantacion de estos Servi-
cios y su insercion real y efectiva en las
instituciones docentes.

Ahora bien, esta insercién se ve difi-
cultada por la ambigiiedad que pre-
senta el status del orientador en el con-
texto escolar. Como profesional que
ejerce dentro de una institucion esta
laboralmente subordinado a la estruc-
tura jerarquica de ia misma y no puede
actuar con plena autonomia. Pero en
tanto que responsable directo del
«programa de formaciéon del centro»,
es logico que su funcion no esté su-
bordinada a la Direccién, ni Jefatura de
Estudios, ni a cualquier otra estructura
educativa, ya que su mision las tras-
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ciende. Desde este punto de vista la
linea funcional —staff~ en que se en-
cuentra el Orientador debe gozar de
autonomia, ya que sélo a partir de ella
se puede eliminar el riesgo de ser un
«siervo» de la politica directiva o de las
presiones del ambiente.

Con frecuencia a lo largo de nuestra
exposicion hemos hablado de la ambi-
gledad de la profesidon de orientador,
de las dificultades de insercién en el
contexto escolar, de los riesgos de ins-
trumentalizacidon a que se ve sometida,
etc... Estos y otros problemas obede-
cen, sin duda, al contexto sociolégico
gue determina y condiciona esta profe-
sién. Limitandonos a la situacién es-
pafola destacamos los hechos siguien-
tes:

a) La contradiccién que supone en
el sistema educativo espanol el reco-
nocimiento tedrico de esta profesién y
la no existencia de la misma en las
instituciones escolares por falta de
apoyos (legales, econdémicos, técni-
COS...).

b) La ausencia de programas especi-
ficos de formacién y seleccién de
orientadores y, en consecuencia, la
posibilidad de acceso a la profesién
desde diversos campos, o que origina
una falta de homogeneidad en los
planteamientos de sus funciones.

c) La falta de cédigos deontologicos
y de indicadores sobre la competencia
profesional y la eficacia de la tarea ha-
cen que, con frecuencia, esta actividad
esté sometida al intrusismo y al des-
prestigio como consecuencia de su
inoperancia.

d) La escasez de estudios e investi-
gaciones desde el campo de la orien-
tacién que clarifiqguen el panorama
educativo y aporten criterios validos
para establecer programas de mejora
del sistema. La profesién de orientador
se encuentra actualmente cerrada so-
bre si misma, aislada del conjunto de
profesiones docentes y sin posibilidad
de intervencién en la politica educa-
tiva.

e) La disociacion existente entre los
objetivos especificos de la Orientacién
y el sistema de valores y criterios que
dominan en el terreno educativo tanto
a nivel de sistema como de institucio-
nes.

Estos nos parecen los problemas
cruciales que atraviesa en la actualidad
la tarea de! Orientador escolar. Sélo a
partir de una consideracion sociol6-
gica de la profesidon podemos aclarar
su actuacion real, y éste creemos debe
ser el camino que han de seguir nues-
tras reivindicaciones, aunque hoy no
deje de ser una aspiraciéon mas en el
conflictivo mundo de la educacién es-
pafiola.
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PRINCIPALES CARACTERISTICAS PSICOLOGICAS

DE LOS ALUMNOS DE 10-11 ANOS (*)

No estamos para juzgar, ni para casti-
gar, ni para hacer al muchacho aun
méas desdichado; estamos para com-
prender y para ayudar.

A veces la actitud del educador ado-
lece de falta de adaptacion al momento
evolutivo del alumno. Sin percatarse
aborda la tarea educativa desde la
perspectiva del adulto. Tanto el estilo
empleado en las explicaciones como
los modos de conducta exigidos pecan
de irrealismo. Se pretende educar
pero, al mismo tiempo, se presupone al
alumno ya educado. En cambio, la
educacion deberia consistir en ayudar
a lograr un desarrollo armonico a una
persona inmadura, y esto a nivel prac-
tico. Este breve articulo quiere ser una
pequefa aportacion para una toma de
conciencia realista acerca del alumno
entre los 10 y los 11 afos. Nos fijare-
mos en algunos rasgos psicolégicos
mas salientes, tanto a nivel de persona-
lidad como de inteligencia.

1. EL DESARROLLO INTELECTUAL

1.1. La inteligencia.

Resulta siempre arbitrario dividir en
etapas el desarrollo de la vida humana.
La tendencia a subdividir crea la falsa
impresion de que la vida evoluciona
por «etapas sucesivas». Pero la vida no
progresa a saltos.

Tampoco la inteligencia en su desa-
rrollo describe etapas claramente dis-
tintas. En un periodo cronologico de-
terminado el desarrollo intelectual no
es uniforme en todos los individuos
pertenecientes a la edad ni siquiera in-
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dica una ruptura con respecto a los
estadios precedentes.

El nivel intelectual del alumnado de
5° EGB. no tiene caracteristicas pro-
pias, corresponde a un estadio inter-
medio entre la inteligencia infantil y la
inteligencia adulta, con matices de
ambas.

1.1.1. Razonamiento verbal concreto.

La mayoria de los alumnos poseen
aptitudes de razonamiento a nivel ver-
bal concreto. Su inteligencia atraviesa
una fase intermedia entre el razona-
miento hipotético - deductivo y el ra-
zonamiento intuitivo. La capacidad de
razonar mediante implicaciones ya no
se limita al campo de las experiencias
sensibles y concretas, pero aln no se
desenvuelve en el mundo de las propo-
siciones abstractas. Son capaces de
pensar prescindidendo del presente y
del aqui, pero se pierden todavia en el
area del posible.

El campo verbal concreto esta cons-
tituido por proposiciones cuya impli-
cacién intercorre a través de términos
concretos. Mas del 90% de los alum-
nos resuelven correctamente el si-
guiente item del Ballard: «Pablo come
mas que Juan y Luis come mas que
Pablo. ¢Quién es el que come me-
nos?». Logran compararlos y ordenar-
los mentalmente, en forma directa e in-

(*) El presente estudio se basa en los trabajos
y experiencias obtenidas a partir de nuestra tarea
orientadora, y ha sido elaborado conjuntamente
por el autor y don Mario de Miguel. Otros aspec-
tos sobre este tema estan en fase de publicacion
en la Revista «Vida Escolar» con el titulo «La
Orientacion del alumno de 5.° de EGB» a nombre
de Mario de Miguel Diaz.




versa (L > P >JyJ <P < L) Sin
embargo, se aturden y desaciertan a un
nivel abstracto, sin ninglin vinculo con
la realidad. Solamente 1/3 aproxima-
damente resolvio el siguiente item del
TCl:

Las aves rapaces tienen el pico curvo.
El aguila es un ave rapaz.

Este tercio formaba parte de un
grupo seleccionado, conocedores de
su tarea: todos habian resuelto correc-
tamente otros silogismos. Otro tercio
habia sido eliminado por su incapaci-
dad para entender la mecanica del ra-
zonamiento, no obstante una explica-
cion previa mediante un ejemplo - mo-
delo.

Indudablemente los alumnos a esta
edad tienen notables dificultades para
reflexionar y pensar sobre el propio
pensamiento. Su logica necesita adn
tomar la realidad como punto de refe-
rencia. Aunque manejando objetos dis-
tinguen con facilidad entre el todo y la
parte y descubren sin errores sus im-
plicaciones, sin embargo se aturden
frecuentemente entre conceptos uni-
versales y particulares, términos me-
dios, implicaciones légicas. El alumno
se debate por la adquisicién de un len-
guaje mental casi al alcance pero aun
inaferrable.

El educador debe percatarse del
momento intelectual del alumnado. In-
conscientemente el adulto tiende a en-
sefiar deduciendo... Abundan en el
lenguaje docente los términos abstrac-
tos, las implicaciones hipotético - de-
ductivas, mientras los alumnos, acos-
tumbrados a pensar desde los senti-
dos, permanecen desconectados inte-
lectualmente. El educador debe saber
bandearse entre los dos extremos,
acompafiando y favoreciendo ese salto
dificil, en vertical, entre el concreto y el
abstracto.

1.1.2. El globalismo intelectual.

La torpeza para los silogismos se
debe a un funcionamiento de la inteli-
gencia de tipo «globalista». A esta
edad la inteligencia no procede anali-

zando y comparando términos sino fu-
sionandolos. Ante el esquema de un
razonamiento no analiza las relaciones
entre los conceptos ni deduce conclu-
siones sino que tiende a fusionar las
proposiciones. La conclusidn resulta
ser la suma de las premisas, fusiona-
das, entremezcladas; incluso aquellos
que obtienen la solucién en forma co-
rrecta no la presentan con nitidez,
como la unioén de extremos; aparecen
tambien en la conclusién los términos
medios. Asi, ante el silogismo de las
aves rapaces unos concluyen «ej
aguila tiene pico curvo como las aves
rapaces porque también es un ave ra-
paz»; otros, «el aguila es un ave rapaz
porque tiene el pico curvos, etc.

El globalismo intelectual —sincre-
tismo de razonamiento, en terminolo-
gia piagetiana— se debe a la interferen-
cia del subjetivismo intelectual de la
infancia. Este afecta fundamental-
mente al funcionamiento de la mente.
La inteligencia, en lugar de analizar,
relaciona las proposiciones mediante
esquemas globales, de construccion
subjetiva.

Siguiendo la técnica de Piaget he-
mos querido estudiar el grado de sin-
cretismo de razonamiento en un grupo
de alumnos de 5.° EGB. Empleamos
tambien refranes. Los miembros del
grupo experimental (20) conocian su
cometido y habian resuelto varios ejer-
cicios correctamente. La tendencia al
sincretismo no aparece muy clara por
tratarse de un grupo con una media de
edad superior en casi dos afios al de
Piaget.

Ante el refran «quien mal anda, mal
acaba» un alumno (edad 10,7) elegid
como frase explicativa «el que tiene los
pies torcidos no llega donde quiere».
Para él esta frase, elegida entre cinco,
expresaba el significado del refran.
Segun el alumno ambas significaban

‘«quien empieza mal, acaba mal». A pe-

sar de entender el significado literal del
refran («el que empieza mal, termina
mal») cometié un error de asimilacian.
Este error fue debido a la proyeccion
del refran sobre la frase explicativa. En
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efecto, adujo como prueba de la seme-
janza el que ambas frases significasen
«el que empieza mal, termina mal», y
ésta fue precisamente la frase em-
pleada por él cuando explicd por sepa-
rado el significado del refran.

La asimilacién de dos frases me-
diante un esquema global comporta
frecuentemente modificaciones en las
frases. Una vez realizada la asimilacion
el alumno expreso el significado de la
frase explicativa de la siguiente forma:
«el que anda mal, no llega al sitio que
quiere». La expresion «el que tiene los
pies torcidos» habia sido sustituida por
la primera parte del refran.

A veces los alumnos hallan correc-
tamente la frase explicativa pero el
proceso de asimilacion es de tipo sin-
crético. Un alumno (10,4) explico el
significado de «ayudate, y Dios te ayu-
dara» con la frase «cada uno debe in-
tentar resolver sus propios proble-
mas». El refran habia sido bien enten-
dido: «resolvamos nuestros problemas,
y Dios también nos ayudara». La frase
explicativa en cambio sufrié una modi-
ficacion al ser asimilada al refran; paso
a significar «no nos preocupemos de
los demas». La transformacién tuvo su
origen en el intento de acomodaria al
esquema global. En efecto, para el
alumno ambas frases se parecian por-
que significaban lo mismo, es decir,
«Dios nos ayuda si nos preocupamos
por lo nuestro». Y el esquema de fu-
sion seria: Dios nos ayuda si nos ayu-
damos a nosotros mismos y solamente
cuando nos ayudamos a nosotros
mismos. Por tanto, para obtener la
ayuda de Dios hay que ayudarse a si
mismo y no preocuparse por los de-
mas.

El esquema de fusion surgié proba-
blemente de la fusién de «ayudate» y
«cada uno debe resolver sus propios
problemas», resultando el esquema 16-
gico «si y s6lo si uno resuelve sus pro-
blemas Dios le ayudaréa».

La dificultad para analizar y relacio-
nar proposiciones se debe al subjeti-
vismo intelectual. Esta subjetividad se
manifeista en el empleo de esquemas
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globales, construidos al margen de las
proposiciones. Los esquemas de fu-
sién son una sintesis subjetiva, mien-
tras la sintesis objetiva presupone el
analisis.

1.1.3. Subjetivismo intelectual.

Se lo podria definir como la com-
prension de la realidad sin perspectiva.
No se capta el objeto como una reali-
dad distinta, colocada mas alla del
campo conciencial e integrada en un
sistema de relaciones.

Piaget pone la raiz ultima del subjeti-
vismo intelectual —o egocentismo inte-
lectual- en la indiferenciacion entre el
sujeto y el objeto. El sujeto, al no poder
distinguir lo que en él es subjetivo, no
logra situarse en el complejo de las
perspectivas posibles ni establecer un
sistema de relaciones entre las perso-
nas, las cosas y su propio yo.

El conocimiento subjetivo es unidi-
reccional, desde la perspectiva de la
propia experiencia. No se piensa en la
«realidad en si» sino en la realidad
«experimentada». Las cosas no son
«objetos» sino «fenomenos». En el
acto de pensar existe un desborda-
miento inconsciente del sujeto sobre el
objeto.

La superacion del subjetivismo, en
aumento desde los siete afos, consiste
en la descentralizaciéon del pensa-
miento frente a la experiencia, abor-
dando el objeto desde varios angulos.
El pensamiento no se cifie a una pers-
pectiva de la realidad, la enfoca suce-
sivamente desde varios angulos, con-
fronta y coordina diversas percepcio-
nes o experiencias.

Llegar a pensar objetivamente no es
facil. Con frecuencia los mismos adul-
tos pecan de subjetivismo. Pero la falta
de perspectivismo es aun mas clara en
el alumno de 10 afios. La mayoria aun
responde erréneamente al siguiente
iftem del Ballard: «,Qué es mas pe-
sado, medio kilogramo de plomo o un
kilogramo de plumas?». De un grupo
de 79 el 59% escogio el «plomo» como
respuesta correcta. Indudablemente




basaban su respuesta en experiencias
0 percepciones pasadas. Para hallar la
solucion correcta hubiese sido necesa-
rio descentralizar el pensamiento y te-
ner en cuenta los pesos indicados.
Combinando experiencias y pesos no
hubiesen desacertado.

Cuanto mayor sea el subjetivismo in-
telectual mayores dificultades tendra el
alumno de 5.° EGB para transcender el
mundo del concreto. El pensamiento
estard ligado a la accién, o mejor,
aqueél serd la interiorizacién noética de
ésta; asimismo el analisis sera impe-
dido por la tendencia a crear esquemas
subjetivos de razonamiento.

El funcionamiento de la inteligencia
de forma subjetiva va a compafniado de
subjetivismo social o falta del sentido
de la alteridad. Adolecen de la misma
falta de perspectiva con respecto a las
cosas que con respecto a las personas.
Al mismo tiempo que se educa su
mente, abriéndola a la objetividad, se
le debe ayudar a comprender y tener
en cuenta el punto de vista, los dere-
chos, la sensibilidad, es decir, el
mundo del préjimo.

2. MEMORIA

Entendemos por memoria la capaci-
dad de revivir una experiencia anterior,
reconociendo su referencia al pasado.

Las fases del proceso de la memoria
son cuatro: fijacion del material, reten-
cién, evocacion, reconocimiento.

El reconocimiento de un recuerdo
consiste en saber colocar en el con-
texto en que fue vivido. Ante el re-
cuerdo el sujeto reconstruye el pasado,
reconoce su relacién con el hecho, las
circunstancias histdricas. Recordar
cuando y donde se vivié una experien-
cia es de gran utilidad para la vida de
cada dia; sin embargo, al ocuparnos de
la memoria del alumno interesan sobre
todo las fases de fijacién, retencion y
evocacion.

2.1. Fijacién y Retencidn.

La fuerza retentiva de la memoria
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esta intimamente relacionada con la fi-
jacién. Cuando la impresién es defec-
tuosa la memoria pierde con facilidad
el contenido informativo.

Se logra una fijacién mas rapida vy,
como consecuencia, una retencién
mas sélida cuando se conoce el signi-
ficado de los términos a recordar. Las
palabras cuyo significado se desco-
noce son aprendidas mecanicamente,
por repeticion. Se suele emplear mas
tiempo y, al no estar engarzadas en un
sistema de relaciones, caen en el ol-
vido con rapidez.

Al escuchar la lectura de un breve
relato los alumnos logran recons-
truirto, reproduciendo las palabras mas
familiares, pero olvidado aquellas que
no entendieron o cuyo significado no
les era tan familiar. Estimulados a rete-
ner un relato, sirviéndose de las pala-
bras con que era narrado, sélo un pe-
quefio grupo reprodujo posteriormente
las palabras SUSCRIPCION (13%),
OFICIALES (22%), MARSELLA (26%),
recordando, en cambio, con facilidad
palabras como policia, barrio, limpieza,
oficinas.

A veces algunos elementos se vuel-
ven especialmente significativos por su
contraste con el contexto. Una cifra
dentro de un relato queda grabada en
la casi totalidad de las memorias.

Un obstaculo para la buena fijacidn
es el subjetivismo intelectual. A esta
edad las ideas complejas tienden a ser
acomodadas a conocimientos mas
simples y familiares, sufriendo modifi-
cacion en su significado, asimismo las
palabras dificiles o desconocidas sue-
len ser percibidas mal y sustituidas por
otras. De cuantos intentaron reprodu-
cir la palabra MARSELLA, el 25% la
cambi6é por MARBELLA.

La correcta comprension de las pa-
labras ayuda a fijarlas y a retenerlas.
Conviene estimular a los alumnos a
servirse del diccionario en los casos de
duda e incluso a saber dudar, rom-
piendo su tendencia inconsciente a in-
terpretarlas dentro del contexto o a
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través de su vocabulario. Asimismo el
aprendizaje de una leccion deberia rea-
lizarse en funcion de la exposicion. La
asimilacion ha de parecerse a un dia-
logo mental. Acostumbrarse a apren-
der en funcion de una comunicacion
obliga a una mayor objetividad.

2.2, Evocacion.

A través de la evocacion la informa-
ci6n contenida en la memoria pasa a la
conciencia. La capacidad de evocacion
funciona como soporte del pensa-
miento. Los cortes en el pensamiento y
en la exposiciéon denotan vacios, ruptu-
ras del hilo de la evocacion. A nivel de
EGB. el rendimiento escolar esta muy
relacionado con la fuerza evocativa de
la memoria. Los alumnos con escasa
memoria evocativa obtienen resultados
escolares bajos.

La memoria funciona de forma mas
connatural estableciendo asociacio-
nes. Las conexiones asociativas poten-
cian sobre todo su fuerza evocativa. A
nivel de 5.° hemos observado como la
memoria de los alumnos se comporta
mejor cuando la informacion esta es-
tructurada; por ejemplo, recordar pa-
labras expuestas dentro de un relato.
En cambio, si no hay nexo asociativo y
ha de ser creado por el alumno, el nu-
mero de palabras recordado disminuye
sensiblemente. Mas aln, en el primer
caso la desviacion con respecto a la
media de palabras recordadas por el
grupo es también mas pequena. Esto
nos induce a pensar que, pertrechando
al alumno de técnicas asociativas
acomodadas, el rendimiento de la me-
moria tenderia a ser muy parecido en
la mayoria.

Hoy existe una amplia producciéon
sobre la manera de reducir ideas a pa-
labras concretas y sobre la forma de
asociar estas palabras. Las conexiones
pueden ser por significacion, localiza-
cion, nicleos de interés, etc. Conven-

dria proporcionar a cada alumno la“

técnica de asociacion mas adecuada a
su tipo de memoria.
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3. ATENCION

La atencion supone la canalizacion
de todas las energias en un unico sen-
tido. No se logra la atencion con solo
querer. La concentracion no es un
producto de la voluntad; esta intima-
mente unida a la persona, depende de
los mecanismos y reacciones persona-
les.

A nivel de 5.° la atencion esta pro-
fundamente condicionada por la ten-
dencia a la extroversion. La evolucion
hormonal contribuye también a hacer-
los inquietos. La secrecion de las hor-
monas sexualizantes es muy activa.
Los andrégenos (hormonas masculini-
zantes) aumentan considerablemente,
triplicando su secrecion en ambos se-
xos: los estrogenos aumentan tambien
en los dos sexos, pero en menor me-
dida. El cuerpo esta sufriendo una in-
tensa transformacion a nivel profundo.
Esta inestabilidad biologica y psicolo-
gica hacen muy dificil una concentra-
cion de tipo estatico, en quietud. Por
eso, las explicaciones de clase deben
ser muy breves y muy claras, alterna-
das con momentos de concentracion
de tipo activo. Se ha de evitar el partir
la semana escolar en dias de explica-
cion y'dias de ejercicios, e incluso en
horas de explicacion y horas de ejerci-
cios.

Ante casos de nifios incapaces de
concentrarse investiguense las causas,
quizds de tipo organico, psicologico,
motivacional, sin ser faciles en prejuz-
gar.

Finalmente, conviene tener presente
que la atencion es educable a cual-
quier edad sin necesidad de medios
extraordinarios.

4. PERSONALIDAD

Los afios 10-11 corresponden al final
de la tercera infancia. El desarrollo de
la personalidad entra ahora en una
fase de equilibrio. Los educadores en-
cuentran en ellos pequefios hombres
dispuestos a colaborar.




Entre las caracteristicas de su per-
sonalidad queremos destacar:

4.1.

A partir de los ocho anos la apertura
a la realidad ha ido en aumento. Poco
a poco se han liberado de sus miedos,
preocupaciones, ansiedades. Han con-
seguido superar los complejos internos
o al menos han levantado un sistema
de defensas contra ellos. Raramente se
reprochan defectos; han cambiado la
tendencia a la soledad y al aislamiento
por el compafherismo. Aunque sensi-
bles al reproche y al rechazo del grupo,
estos roces no suelen dejar en ellos
huellas duraderas.

El cardcter abierto y alegre.

La tendencia al activismo se des-
borda a raudales en el juego. Aman los
deportes de movimientos rapidos, es-
fuerzo, agresividad, competividad. Pre-
fieren la participacion al espectaculo.
Viven para la accion. Les gusta pintar,
construir. La accién brota en ellos es-
pontaneamente, como la manera natu-
ral de situarse en la realidad.

La pedagogia educativa no puede
ignorar esta faceta del alumnado. La
enseflanza debe apoyarse en su parti-
cipacion. Han de evitarse las largas ex-
plicaciones. Ellos son incapaces de
mantener la concentracién durante un
tiempo prolongado. En general no se
suele aprovechar suficientemente su
curiosidad intelectual, su espiritu de
iniciativa, su gusto por la accion.

4.2. Autonomia afectiva.

A esta edad disminuye la necesidad
de carifo y afecto. No busca en los
padres, sobre todo en la madre, los
mismos consuelos y mimos. Comien-
zan a endurecerse y a saber desenvol-
verse solos. Ya son capaces de
«abrirse paso» por si mismos porque
han adquirido mayor control de las
emociones; han logrado un alto espi-
ritu de sacrificio y entrega junto con
una imagen positiva de su persona.

No todos los alumnos llegan a adqui-
rir este equilibrio personal. En casi to-
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dos los cursos se encuentran algunos
con claros sighos de desviacion, desde
el timido y retraido, encerrado aun en
un mundo de fantasia, hasta el resis-
tente a la educacién, con su filosofia
de la vida, dispuesto a acatar la disci-
plina pero sin amarla. La serie de tipo-
logias de desviados suele ser el resul-
tado de un desapego afectivo trauma-
tico, brusco. Los padres han forzado el
proceso de independizacién en un in-
tento de quitarselos de encima.

La educacion para la autonomia ha
de tener en cuenta la ambivalencia de
los nifios a esta edad: quieren comen-
zar a independizarse, a responsabili-
zarse de sus acciones, a tener iniciati-
vas sin dejar de ser queridos, anima-
dos, orientados...

4.3. Sociabilidad.

El egocentrismo de los afios anterio-
res deja paso a un espiritu de camara-
deria y cooperacion. Se trata de una
sociabilidad rudimentaria, entorpecida
por los cambios de humor, los capri-
chos. Forman parte de pequefios gru-
pos de amigos. Son grupos bastante
informales, inestables, sin leader ni re-
glas ni metas precisas.

El grupo proporciona un conoci-
miento del préjimo, libera de prejuicios
sociales, somete a prueba las cualida-
des de sus miembros, aporta valores.
El ingreso en el grupo produce una
cierta crisis en la conciencia moral.
Hasta ahora los criterios y normas de
conducta eran dictados por los adul-
tos, sobre todo por los padres, y segui-
dos incondicionalmente. Poco a poco
va apareciendo una conciencia de
grupo apoyada en normas de conducta
nuevas, a veces en contraste con los
criterios de los adultos. La autoridad
de los mayores comienza a ser soca-
vada por la fidelidad a la ley del grupo.

Los formadores no pueden descui-
dar la educacion de la sociabilidad. Si
los profesores se contentan con ejer-
cer una disciplina despética dentro de
la clase, si favorecen la emulacion y
rivalidad en lugar de despertar en ellos
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actitudes de servicialidad y respeto, si
abandonan a los muchachos fuera del
centro de ensefianza, los grupos pue-
den degenerar en bandas.

4.4. Disponibilidad para la educacion.

Al llegar a 5.° de EGB los nifos co-
mienzan un periodo propicio para la
educacion. La capacidad de autocon-
trol les hace disponibles y dociles; la
inteligencia se abre al razonamiento;
despierta en ellos la curiosidad por sa-
ber: el gusto por la accion suscita un
espiritu de participacion y entrega. El
centro de educacion se convierte para
ellos en complemento de la familia. En
las pruebas de personalidad se observa
incluso una mejor adaptacion al centro
que a la propia familia.

El profesor aparece como un perso-
naje importante en su vida. Representa
sus ideales de saber; en él encuentra el

tipo de trato adecuado a su momento

evolutivo, una combinacion de autori-
dad y libertad, disciplina y compren-
sion, deber y preocupacion. Si, ade-
mas, el educador comparie su gusto
por el deporte, la aventura, participa en
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sus preocupaciones y problemas, des-
pierta iniciativas, se muestra seguro
pero sin rigideces, terminara por ga-
narse la simpatia y el afecto de sus
alumnos. Los profesores atentos saben
aprovechar esta situacion de ascen-
dencia para suscitar una motivacion in-
trinseca, duradera, hacia los estudios y
una inquietud por el bien y la verdad.

EPILOGO

A lo largo de este estudio hemos pre-
tendido definir las caracteristicas es-
peciales que presentan los rasgos psi-
cologicos de esta edad 10-11 afos.
Nos ha parecido importante resaltar
este momento evolutivo del alumno
debido a la situacion puente que expe-
rimenta entre la nifiez y la madurez.

Pretendemos con ello efectuar una
llamada de atencién a todos 10s edu-
cadores que trabajan a este nivel (5.°
de E.G.B.), con el fin de que se esfuer-
cen por comprender y ayudar a alum-
nos en este momento de evolucion, y
adaptan su trabajo a las posibilidades y
necesidades que en cada caso exige su
ritmo de maduracion.

DE OVIEDO DIRIGIDO POR UN ALUMNO (CURSQ 1975-76)




ESTUDIO CRITICO DE UN METODO:
LA MICROENSENANZA

En un momento en que el problema
de la formacién del profesorado va
siendo considerado cada vez con mas
atencién y dandosele la importancia

ue sin duda merece, parece oportuno
e interesante ocuparse de un tema tan
de actualidad como el de la «micro -
ensefianza», que concierne especial-
mente a los profesores y alumnos de
las escuelas de formacién del profeso-
rado y que afectan también de manera
general a todos los ensefiantes.

Las premisas de la «micro - ense-
flanza» reposan sobre la idea sencilla
de que ensefhar constituye un oficio, en
el sentido mas noble de la palabra, que
un oficio se aprende y que cuales-
quiera que sean las predisposiciones
del futuro ensenante, éstas no se con-
vierten en capacidades mas que por un
aprendizaje racional del «acto pedago6-
gico». Ahora bien, de todos los apren-
dizajes el de la ensefianza ha sido sin
duda alguna el mas descuidado y mu-
chos profesores han hecho de la ense-
fianza casi una aventura, llegando a
mejorar en calidad por efecto de la ex-
periencia y en detrimento de algunas
generaciones de alumnos. El problema
tiene, pues, no solamente una dimen-
sién personal sino que se refleja tam-
bién en la social.

Ciertamente que las escuelas norma-
les y hoy las escuelas de formacion del
-profesorado han permitido obtener re-
sultados satisfactorios armonizando la
informacién teorica (psicologia del
nifo y del alumno, doctrinas pedagé-
gicas, técnicas de ensefianza, etc.) con
el entrenamiento practico (lecciones y
cursillos en escuelas anejas), pero se
ha reprochado a este sistema el supo-
ner un salto demasiado brutal entre la
teoria y la practica.

Dr. JESUS GARCIA PEREZ BANCES
Excedente UNESCO

Efectivamente, sélo la primera lec-
cién ante una clase normai de alumnos
revela al nuevo ensefiante toda la
complejidad del acto pedagdgico: tie-
ne que exponer claramente su pen-
samiento, hablar con precisiéon y clari-
dad dando el tono adecuado, hacer
participar a los alumnos sin perder de
vista el objetivo a alcanzar, distraer su
atencion a la vez sobre el tema tratado
y sobre las conductas del grupo, perci-
bir las reacciones sutiles de las perso-
nas, controlarse, utilizar correctamente
el encerado, los materiales adecuados,
los medios audio - visuales, etc., etc...
Asi pues, este aprendiz ensefiante ne-
cesitara de un cierto tiempo antes de
que las «operaciones multiples» que
componen el acto pedagoégico pasen
del nivel del comportamiento titu-
beante al nivel del comportamiento re-
flejo.

Es un hecho que los profesores de
escuelas normales y de formacion del
profesorado son conscientes de estas
dificultades y las han paliado por me-
dios diversos: exposiciones de entre-
namiento, discusiones en grupo sobre
la preparacidn de las lecciones, leccio-
nes - modelo, etc... Y piden también a
cada alumno - profesor que progresen
de una leccidén a otra concentrando su
atencion y esfuerzo sobre el defecto
dominante, dejando de lado provisio-
nalmente los demas defectos. En unos
el esfuerzo consistird en reprimir el
hablar con rapidez; en otros en apren-
der a formular preguntas precisas;
para otros se tratara de eliminar reac-
ciones de agresividad contra los alum-
nos, etc., etc.

Ahora bien, para algunos investiga-
dores pedagogos esta manera de pro-
ceder corresponde a un estadio primi-
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tivo de la formacién pedagogica. Se
trata ahora, segun ellos, de liberar al
formador de un método subjetivo y
empirico y este estadio no puede ser
superado si no se procede primera-
mente a un analisis sistematico, «cien-
tifico», del acto pedagdgico en «apti-
tudes» o habilidades profesionales
(skills). Entre estas «aptitudes pedago-
gicas» destacan algunas, tales como
las de: variar los estimulos, saber en-
cadenar las preguntas, controlar la
comprension, sensibilizarse a las reac-
ciones de los alumnos, técnicas de ex-
posicion...

Estos ejemplos tienden a mostrar
que la formacion profesional se da
esencialmente a nivel de técnicas di-
dacticas y de comportamientos psico -
fisiologicos. Se trata ante todo, pues,
de una concepcién formal del aprendi-
zaje pedagogico. Esta claro que se es-
tablece como supuesto previo la pose-
sion por el profesor de los contenidos
de! saber como una condicion necesa-

_ria, pero sin que constituya una condi-
cién suficiente. El oficio de ensefante
consiste en el dominio de las opera-
ciones de transmisién del saber en to-
das sus dimensiones: saber pensar,
saber expresar, saber hacer, saber
aprender, saber ser.

Y aqui precisamente es donde entra
de lieno la funcién de la micro - ense-
fianza, pero, ¢;como, de qué manera
conduce la micro - ensefianza a este
dominio? Al mismo tiempo por un mé-
todo que permita la adquisicion gra-
dual de las aptitudes pedagodgicas y
por el empleo de un instrumento obje-
tivo de evaluacién: la grabacion audio -
visual y especialmente televisual del
acto pedagogico.

El método se apoya en los principios
siguientes:

—Se colocara al aprendiz - profesor
en una situaciéon simplificada de la
clase, en una «estructura de ensayo».
A veces se ha definido el sistema como
un método de «simulacion». Se trata
de un «modelo reducido» de la situa-
cion escolar, de donde viene el término
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inglés de micro - teaching. El alumno -
profesor «imparte una ensefianza ver-
dadera», se dirige a alumnos reales,
pero el grupo esta limitado al numero
de cinco.

—Por otra parte, se pedira al alumno -
profesor un esfuerzo limitado en el
tiempo: por ejemplo, una corta se-
cuencia de leccién de cinco minutos,
pero en el curso de la cual debera
transmitir un contenido corto y pre-
ciso.

—El ejercicio sera escogido para
permitir al alumno - profesor centrar su
esfuerzo sobre la aplicacion de una ap-
titud bien definida, como exponer CO-
rrectamente informaciones, interrogar
a los alumnos con el fin de llevarlos a
descubrir una nocion nueva, etc...

—El ejercicio sera seguido de una
evaluacion inmediata de los resultados
que permitira al alumno - profesor
examinarse retrospectivamente sobre
el ejercicio, lo que le permitira adap-
tarse mejor a los ejercicios siguientes.
Se reconoce aqui el principio de «feed
back» (examen retrospectivo).

—E| método establece una programa-
cion de las pruebas en el sentido de la
complejidad (después de la serie de
micro - lecciones de cinco minutos, los
micro - cursos de veinte minutos) de
tal manera que los componentes del
acto pedagogico se vayan articulando
pOCO a Poco por asociacion.

El instrumento de evaluacion es el
magnetoscopio: ya que suministra un
«feed - back» inmediato y muitiple y
especialmente el video de 1/2 pulgada
permite una gran facilidad de manipu-
lacién incluso para los alumnos jove-
nes. El magnetéfono y el magnetosco-
pio permiten la grabacion de docu-
mentos objetivos a los cuales se puede
acudir cuantas veces se quiera con Vis-
tas a un fino analisis del acto pedago-
gico. Por otra parte, el instrumento au-
dio - visual abre a la formacion de los
ensefiantes una nueva dimension que
no solamente acrece la eficacia de esta
formacion, sino que mejora también las




relaciones humanas entre los formado-
res y los alumnos - profesores. Este es
un detalle interesante, ya que en la cri-
tica clasica de la leccién el profesor
pone de manifiesto aspectos del com-
portamiento del alumno - profesor que
han podido pasar desapercibidos para
éste, quien se siente «juzgado» en el
sentido negativo del término, es decir
de manera mas o menos legitima. Pero
la grabacion en video permite al alumno
volverse a ver y analizar (si él lo desea
a solas) el acto pedagogico, apren-
diendo asi a auto - evaluarse con toda
libertad y al margen de todo juicio_ex-
terior. El examen de su propia imagen
con fines de formaciéon es lo que hoy
se llama autoscopia, lo que supone
una concepcion activa del aprendizaje,
pues el alumno «participa»' de manera
directa en su formacidén. Ello no su-
pone de ninguna manera que la autos-
copia remplace al formador, sino que
lo ayuda en su mision.

No se conocen aln muy bien las re-
percusiones afectivas que puede pro-
ducir en el sujeto la toma de concien-
cia de si mismo por la autoscopia, pero
parece aconsejable la presencia de un
consejero psicolégico tanto para evi-
tar las satisfacciones narcisistas como
las reacciones de auto - depreciacion,
siendo en todo caso aconsejable no
dar excesiva importancia a ciertas par-
ticularidades enojosas del alumno -
profesor: cierto timbre de voz, cierta
apariencia externa, pero se le ense-
nard a captar ciertos comportamientos
que no por sutiles tienen menos impor-
tancia, tales como una mueca de des-
dén o una mirada de desencanto... Uti-
lizado asi, el instrumento audio - visual
modifica positivamente la relacién en-
tre el formador y el alumno - profesor,
relacion que se concibe como una re-
lacién de ayuda y no como de juez a
juzgado. Se sugiere también que el ins-
trumento audio - visual podria mejorar
también las relaciones entre profesor e
inspector.

Hasta aqui hemos considerado la
parte positiva de la micro - ensefanza,
pero no faltan quienes ponen ciertos

reparos y reservas y asi se plantea una
cuestion previa y que afecta a la vali-
dez misma del principio de la micro
ensefianza. ¢ Es pertinente la reduccion
de la situacion escolar a una estructura
de laboratorio? ;No introducird esta
reduccion cuantitativa del grupo -
clase de cinco alumnos una modifica-
cion cualitativa? ;Puede decirse que
estamos en presencia de una realidad
que merezca el hombre de clase? Los
que se plantean estas cuestiones esti-
man que el comportamiento intelec-
tual, afectivo y corporal serad necesa-
riamente diferente cuando se opera
ante cinco alumnos y cuando se hace
ante treinta o més. Estiman también
que una aptitud solamente se puede
forjar dialécticamente, es decir en es-
trecha relacién con la situacién exte-
rior que exige su aplicacion. Se liegan
a plantear la cuestion de si una «apti-
tud» es en si misma una realidad inde-
pendiente de la estructura de conjunto
del psiquismo, ¢puede una «aptitud»
formarse sin tener en cuenta las de-
mas? Esto obedece a una concepcidon
asociativa de las «aptitudes», colocan-
dose en el mismo plano las técnicas
didacticas (por ejemplo, el arte de dosi-
ficar la voz) y las actitudes interiores
(por ejemplo, la confianza en si mismo,
el interés personal por la ensefianza).
No cabe duda de que estas dos dimen-
siones repercuten una sobre otra. Con-
viene sin embargo distinguirlas pen-
sando que la segunda dimensién toca
de lleno a la personalidad profunda del
ensefiante y supone una madurez que
por si sola revaloriza las técnicas pe-
dagogicas dandoles una categoria
educativa.

A la descomposicién horizontal de
los «skills» o aptitudes, que ponen en
juego procedimientos didacticos bas-
tante exteriores, oponen algunos pe-
dagogos un analisis vertical en niveles:

Nivel de procedimientos didacticos o
«técnicas de la clase», como pueden
ser: el empleo de un vocabulario ase-
quible a los alumnos, entrenarse en
una buena elocucién, saber interrogar,
utilizar correctamente el encerado, etc.
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Nivel de la relacion educativa que se
manifiesta por medio de las técnicas
didacticas, pero que va, al mismo
tiempo, mas allad, ya que entra en el
terreno de las subjetividades entre las
personas. Este nivel se refiere a los ma-
tices sutiles del comportamiento del
educador, matices que se manifiestan
no por el sentido desnudo, por asi de-
cir, de las palabras empleadas, sino
por el valor expresivo de sus asocia-
ciones, por el estilo afectivo, las ento-
naciones, los gestos, las actitudes, la
mirada... Este lenguaje del cuerpo que
se anade al de la voz es en realidad el
lenguaje de la afectividad.

Los que defienden la micro - ense-
fianza no son insensibles a estos as-
pectos del comportamiento y conside-
ran que la autoscopia es un medio ex-
celente para tomar conciencia de ellos.
Pero ocurre que, en su preocupacion
por reducir los componentes de la re-
lacién educativa a elementos neta-
mente objetivables, tienen tendenciaa
tratarios como «aptitudes» instrumen-
tales que se forman por medios estric-
tamente técnicos.

Por ultimo, existe otro terreno que
parece indisociable con el de la forma-
cion del profesorado y es el de la «me-
todologia» de la disciplina ensenada.
Segun su especialidad, el alumno -
profesor debera «incorporar» no sola-
mente los contenidos de conocimiento
que debera transmitir, sino también los
modos de pensamiento y de accion co-
rrespondientes a su disciplina. Asi se
diferencian las maneras de operar de
un historiador, de un matematico, de
un fisico, de un tecnologo... Por «in-
corporacién» se entiende no la prac-
tica empirica de esas operaciones, sino
también un conocimiento reflexivo ca-
paz de hacer de elios un uso intencio-
nal, que haga de ellas «métodos» de
solucién de los problemas y que per-
mita en la clase una «maestria» razo-
nada de su empleo. Este conocimiento
de los procedimientos permitira al pro-
fesor construir sus lecciones de una
manera viviente y organica y por tanto
contribuir mejor a la formacion intelec-

tual de sus alumnos, ya que no sola-
mente les transmitird un saber cuanti-
tativo, sino también un método de re-
flexion que permita decubrir el cono-
cimiento, organizarlo y estructurarlo.
En esto consiste el famoso y funda-
mental principio dentro del proceso
educativo del «aprender a aprender».

Esta capacidad del profesor supone
un entrenamiento epistemolégico que
solamente puede suministrar con fines
pedag6gicos la escuela normal o la es-
cuela de formacion del profesorado. Es
necesario que el joven profesor haya
meditado tanto en las condiciones me-
todolégicas que permitan elaborar el
conocimiento como en las condiciones
psicolégicas mediante las cuales
puede constituirse este saber en los
alumnos. Este entrenamiento cae fuera
de la érbita estricta de 1a micro - ense-
flanza y requiere el estrecho concurso
del profesor de pedagogia aplicada y
del de pedagogia general.

Por Gitimo, se plantea otra cuestion a
proposito del empleo de los documen-
tos audio - visuales, ya que una imagen
sonora o visual es una imagen de la
realidad, pero no la realidad misma.
Como todo documento, esta tomada
de la realidad concreta, pero es al
mismo tiempo un «extracto» de ella.

En el uso que la formacién pedago-
gica hace de la television en circuito
cerrado, in¢luso con tres imagenes, se
pone de manifiesto su caracter abs-
tracto, préximo y lejano a la vez de 1o
real. Se participa de un suceso, pero
sin situarse exactamente en el meollo
mismo del suceso, sin vivirlo con la
presencia personal. Una foto, un filme,
una banda magnética son «seres abs-
tractos», ya que no toman mas que una
parte de la realidad por mas que estén
proyectados sobre esa realidad con-
creta, de donde se sigue una cierta
ambigliedad que los hace concebir en
cierta manera como objetos dramati-
cos o estéticos. Al mismo tiempo que
nos presentan lo real, lo traicionan en
cierta medida al dar prioridad a ciertos
aspectos. De aqui que deban ser inter-




pretados con cierta prudencia a la hora
de dar un diagnéstico objetivo, que es
el caso en la formacion.

Es por lo que este instrumento de
diagnéstico requiere una cierta pericia
y parece que debieran observarse para
la autoscopia ciertas reglas que po-
drian resumirse asi:

—La, imagen sonora o visual debe
ser propiedad del alumno - profesor,
quien decidird sobre el empleo que
deba hacerse del documento.

—El formador, en la medida de lo po-
sible, debera no interpretar, sino ayu-
dar al sujeto a interpretar su propio
comportamiento, por una parte con re-
lacién a la situacion exterior (condi-
ciones de la clase) y por otra parte con
relacion a sus propias intenciones sub-
jetivas.

—El formador debe sobre todo ayudar
al sujeto a superar todo sentimiento
negativo a propdsito de si mismo, se-
gun el principio de que no puede haber
evolucion posible si no se acepta uno
tal como es.

El respeto de estas reglas exigen del
formador no solamente ser un técnico
en pedagogia, sino ademas tener una
sdlida preparacién terapéutica y gran-
des cualidades humanas, lo que no es
ciertamente poco.

Después de estas consideraciones
sobre la micro - ensefianza creo que se_
impone la conclusion de que constituye
sin duda alguna un método de una di-
mension importante dentro de la for-
macion pedagdgica, una dimensién
mas entre otras, sin llegar, pues, a
considerar la micro - ensefianza como
la panacea capaz de resolver todos los
problemas de la pedagogia, como ha
ocurrido después de 1968 con la for-
macion por medio de un «training -
group» incontrolado. Cuando se pro-
pone un nuevo método, hay que consi-
derar el uso y empleo que de él puede
hacerse. Ahora bien, esta evaluacion
no es posible mas que por referencia a
una vision de conjunto de los objetivos
y de las exigencias de la formacién pe-
dagogica, que es lo que hemos inten-
tado en el presente trabajo.

AUN HAY ESCUELAS ASI
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MEDIOS PARA EL APRENDIZAJE DE LAS CIENCIAS
NATURALES EN B. U. P.

La experiencia expuesta a continua-
cion ha sido llevada a cabo, a lo largo
de cuatro cursos en E.G.B. y el curso
pasado en 1.° de B.U.P. siendo muy
positiva la actitud de aprendizaje que
los alumnos han ido adquiriendo con
este sistema de trabajo y muchos los
logros que han alcanzado en este Ul-
timo nivel. '

1. POR QUE MEDOTOLOG;IA ACTIVA

Conscientes de que el objetivo prin-
cipal del aprendizaje no es solamente
la adquisicion de una serie de conoci-
mientos, sino también el desarrollo de
un ‘conjunto de habitos y actitudes en
el alumno que le conduzcan a la madu-
rez integral de su propia personalidad,
se impone la metodologia activa en las
clases. Empleando una frase de Vidal
Box, se ha de procurar que el alumno
«elabore su propio saber».

Esta metodologia supone, por una
parte, la experimentacion, y por otra,
que el alumno se ejercite en habitos de
estudio y reflexion. Asi, tan activo es el
aprendizaje cuando esta realizando un
experimento o investigando, como
cuando esta, con la ayuda de un guion
reflexionando en un trabajo bibliogra-
fico.

2. LA PROGRAMACION COMO ME-
DIO PARA LLEVAR A CABO ESTA
METODOLOGIA

Para que un trabajo sea eficaz es ne-
cesario saber qué gqueremos conseguir
y qué medios vamos a emplear, de aqui
la necesidad de programar.

Programacion larga, media y corta.
La programacion larga tiene como fina-
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lidad indicar las metas operativas y los
objetivos especificos en cada area y en
cada nivel para conseguir el aprendi-
zaje de los comportamientos adecua-
dos a un grupo de alumnos.

La programacién media agrupa en
bloques los contenidos y sefiala los ob-
Jjetivos a conseguir en cada bloque, y
-por ultimo, la programacién corta de-
termina el numero de unidades de tra-
bajo en que hay que desglosar cada
objetivo operacional y qué conceptos y
gué actividades seran necesarios para
poner en marcha cada una de dichas
unidades de trabajo. Finalmente se han
de elaborar pruebas de control sobre
los objetivos operativos correspondien-
tes.

3. LOS PLANES DE TRABAJO COMO
RECURSOS PARA EL APRENDI-
ZAJE

Una vez formulados los objetivos
operativos, conceptos y actividades de
cada «unidad» se pueden presentar al
alumno por medio de los «planes de
trabajo». Estos le dan una vision de
conjunto del trabajo a realizar en un
periodo de tiempo determinado. Le
compromete a su realizacion ya que en
las tomas de contactos se iran viendo
los distintos puntos y en-la puesta en
comun tendra que dar cuenta a sus
compafneros. Le orienta y dirige en su
trabajo.

4. PASOS A SEGUIR EN LA ELABO-
RACION DE UN PLAN DE TRA-
BAJO

Los planes de trabajo, como se in-
dica, tienen que ir precedidos de una




programacion larga y media que abar-
que el trabajo del curso.

Los bloques fijados en esta progra-
macién seran desarrollados en varios
«planes de trabajo».

Una vez establecidos los temas co-
rrespondientes a cada bloque, se
agrupan teniendo en cuenta que di-
chos temas formen una «unidad» y que
la materia no exceda a la que el
alumno pueda hacer en el plazo apro-
ximado de diez dias.

Sabiendo ya el «bloque», «unidad» y
«temas» se fijan unos objetivos de acti-
tud y de destrezas teniendo en cuenta
los ya propuestos en la programacién
larga y que iremos consiguiendo en
cada plan de trabajo.

Los objetivos operacionales se ten-
dran muy claros a la hora de elaborar
cada «plan» y es a partir de estos como
haremos su desarrollo, que ird prece-
dido de una motivacién.

5. EL PLAN DE TRABAJO EN MA-
NOS DE LOS ALUMNOS

Su entrega debe ir siempre acompa-
fiada de una presentacién por parte del
profesor, en la que se discuten los ob-
jetivos, se les motiva para un mayor
empefio en su consecucion, se hacen
algunas aclaraciones y se busca cone-
xion con el anterior.

Después de esta presentacion, du-
rante las horas de trabajo personal, el
profesor atendera a los alumnos para
dar a quien se lo pida las orientaciones
imprescindibles. Con esta fase alternan
una serie de tomas de contactos donde
los alumnos van exponiendo los resul-
tados de sus investigaciones, y clases
colectivas, donde el profesor explica
algunos puntos no muy claros para la
mayoria de los alumnos.

Por ultimo, se tiene la puesta en co-
mun. Aqui el papel del profesor es de
coordinador, conducir la discusién, dar
entrada a cada alumno, insistir en los
puntos fundamentales, hacer aclara-
ciones cuando lo crea necesario y ha-

cer que la discusion desemp

2 . . oqu
una sintesis clara y eficaz. qHueRey

A parte del valor instructivo ge este
tipo de sesiones, conviene destacar la
ayuda que presta a la formacion de |5
personalidad: el alumno aprende a es-
cuchar, a discutir una cuestion con ob-
jetividad, a exponer sus razones, g
aceptar sus errores, a valorar el trabajo
y las aportaciones de sus compaferos.

La intervencion del profesor, que es
imprescindible, serd tanto mas eficaz
cuanto menos se note. Que sean los
alumnos los que expongan, discutan y
saquen conclusiones.

Una vez realizado el control y basan-
dose en los resultados del mismo, se
pueden elaborar unas fichas que ha-
gan pensar y trabajar en aquello que
hayan encontrado mayor dificultad. Se
dejaran en la clase para que vayan ha-
ciéndolas cuando puedan y consul-
tando lo que no tengan claro. En la
puesta en comun, ellos mismos com-
probaran si han sido capaces de supe-
rar con su trabajo personal los objeti-
vos que nos habiamos propuesto.

PROGRAMACION DE CIENCIAS
NATURALES-1.° DE B.U.P.

Objetivos generales del area:

1. Encauzar la formacion cientifica
del alumno para formar en él un
espiritu abierto y objetivo.

2. Desarrollar su capacidad de ana-
lisis.

3. Contribuir a despertar en él una
conciencia de responsabilidad,

de respeto a la Naturaleza y a la
comunidad humana.

4. Ayudarles a que adquieran cono-
cimientos especificos que permi-
tan su acceso a los niveles supe-
riores.

5. Fomentar en el alumno:

a) veracidad en el trabajo cientifico.
b) actitud critica.

c) espiritu de investigacion.

d) habilidad mental y manipulativa.
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BLOQUES DURACION OBJETIVOS
I. GEOLOGIA 45 horas. 1,2,4,5a,5b.
. ECOLOGIA 15 horas. 1,3,5¢.
1. BIOLOGIA 30 horas. 1,2,3,4,5a,5b,5¢,5d.
IV. BOTANICA 25 horas. 23,4.
V. ZOOLOGIA 25 horas. 2,3,4.
VI. PALEONTOLOGIA 15 horas. 2,3,4.
BLOQUES UNIDADES TEMATICAS TEMAS

La tierra y sus componentes.

Procesos geologicos externos.

Rocas y minerales sedimentarios.

Procesos geologicos internos.

Minerales y rocas magmaticas y me-
tamorficas.

El suelo asiento de vida.

Geologia aplicada.

—Zonas de la Tierra.

— Elementos geoquimicos.

— Estado solido de los cuerpos.
— Morfologia cristalina.

— Sistemas cristalinos.

— Minerales.

— Accién geoldgica de la atmosfera y
de las aguas.

— La sedimentacion.

— Minerales y rocas sedimentarias.

— Tectonica de la corteza terrestre.
— Rocas magmaticas.

— Metamorfismo.

— Yacimientos minerales.

— Origen y formacién del suelo.
— Principales tipos de suelo.
— Aprovechacmiento del suelo.

— Métodos de estudio.

— Explotacién de rocas y minerales.

— Fuentes naturales de energia.

— La geologia en la ingenieria y la
arquitectura.

OBSERVACION

Los temas de geologia aplicada seran trabajados en seminarios.
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BLOQUES UNIDADES TEMATICAS TEMAS
1. Adaptaciones de los seres vivos al - Partes de la Biosfera.
medio ambiente. — Clasificacién y nomenclatura de los
seres Vivos.

-~ El medio ambiente de los seres vivos.
1l Principales adaptaciones y dis-
tribucion.

2. Individuos y Comunidades. — Asociaciones interespecificas.
— Comunidades y Biotopos.
— Ecosistemas.

1. La célula como unidad de vida. — Morfologia y fisiologia animal.
— Células haploides y diploides.

2. Herencia biologica. — Nociones de genética. Leyes de Men-
del.
3. Microbiologia. — Microorganismos. Sus clases.

i — Microbios patégenos.
—Inmunidad. Sus clases.

4. Energiay ciclos Biogeoquimicos. — Necesidad de la energia como fuente
de vida.
—-Tipos diferentes de captacion de
energia.
— Respiracion, fotosintesis, metabo-
lismo.

— Ciclos biogeoquimicos fundamentales.

1. Morfologia y fisiologia vegetal. — Talofitas. Algas y hongos.
— Cromofitas. Criptdgamas vasculares.
IV
2. Morfologia y fisiologia vegetal (con- — Gimnospermas.
tinuacién). Fanerégamas. — Angiospermas.
1. Morfologia y fisiologia animal. Los — Sistematica (a partir de ejemplos con-
Invertebrados. cretos).
— Protozoos y Metazoos.
— Espongiarios y Celentéreos.
— Gusanos.
—Moluscos.
v — Equinodermos.
— Artrépodos.
2. Morfologia y fisiologia animal. Cor- — Procordados y Vertebrados.
dados. — Peces y Anfibios.

— Aves y Reptiles.
— Mamiferos (estudios comparativos).

TRABAJO DE SEMINARIO:

Bloque Il. Estudios de distintos ecosistemas bosque, charca, etc:
Bioque lll. Herencia en el hombre: o Herencia del sexo.
e Herencia ligada al sexo

. e Aplicaciones de la herencia.
Bloque V. Estudios compativos.
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BLOQUES UNIDADES TEMATICAS

TEMAS

1. La Historia de la Tierra

VI
2. La evoluci

on. E! origen del hombre.

— Fosiles.
— Eras geologicas.

— Evolucioén. Pruebas y teorias.
— QOrigen del hombre.

TRABAJO DE SEMINARIO:

Blogue VI. e Pruebas de la evolucion. Lamqu.
e Teorias de la evolucion: Darwin. )
Contemporaneas.

PRACTICAS DE LABORATORIO

BLOQUE I. .
— Coleccién y observacion de mine-
rales y rocas.
_ Observacién de algunas propieda-
des de los cristales:
e Doble refraccion (E. de Islandia).
e Figuras de interferencias (turma-

lina).
BLOQUE Il
— Reconocimiento de glucosa en
fruta.
— Reconocimiento de almidén en ve-
getales.

— Comprobacion de los efectos de la
luz en la fotosintesis y des-
prendimiento de oxigeno en
la misma (Spirogiras).

BLOQUE II1.
— Preparaciones microscopicas:
e Epidermis de cebolla.
e Mucosa bucal.
e Observacién de preparaciones
ya hechas.

e Moho del pan.

Observacion de bacterias de yo-
gur.

BLOQUE IV.
— Observacién y preparacion de al-
gas.
— Herbario:
e Hojas.
e Raices.
e Plantas completas.
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BLOQUE Ill: BIOLOGIA

BLOQUE V.
— Disecciones:
e Moluscos:
Meijillon.
Calamar.
e Peces.
— Clasificacién de insectos

PLAN DE TRABAJO N.° 11

Unidad tematica: La herencia biolo-
gica.

Temas: Nociones de genética. Leyes
de Mendel.

Objetivos: Adquirir formacién cienti-
fica que te ayude a crear un espi-
ritu abierto y objetivo. Desarrollar
el espiritu de investigacion.

Todos los seres vivos desde los virus
al hombre, son capaces de origi-
nar otros individuos semejantes a
ellos mismos. En los organismos
pluricelulares solamente una ce-
lula pasa de padres a hijos siendo
capaz de desarrollar el individuo
completo.

La transmision de los caracteres he-
reditarios se realiza a través de
los cromosomas mediante los ge- .
nes. La ciencia que estudia la he-
rencia biolégica es la GENETICA.
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DESARROLLO:

temas tan interesantes, aprende
qué es un gen, de qué esta com-
puesto, qué funcion tiene y qué
son genes alelos.

— Los caracteres que tienen los indi-
viduos depende de los genes que
poseen, sin embargo no siempre
se manifiestan. Por ello debes di-
ferenciar bien los conceptos de
GENOTIPO y FENOTIPO.

— A veces en los indiviuos de una es-
pecie aparecen caracteres heredi-
tarios nuevos debido a un pro-
ceso que se llama mutacién.
Aprende bien:

— Qué son mutaciones.

— Factores que las determinan.

— Doénde ocurren las mutaciones.

— Clases de mutaciones.

El segundo tema que vas a estudiar
se basa en las experiencias de
Gregorio Mendel iniciador de la
Genética. Como conclusién de
sus descubrimientos enuncid tres
leyes que fueron el punto de par-
tida para estudios posteriores.

— Estudia cudles fueron las experien-
cias de Mendel y las leyes que se
deducen de ellas.

— Para comenzar el estudio de estos'

—Una vez estudiados estos temas
piensa en las siguientes cuestio-
nes que resolveremos en clases
colectivas:

a) En qué forma explicé Mendel los
resultados que obtuvo en F1.

b) {Coémo se explica en funcién de
probabilidades el cruzamiento RR
X rr? (aplicado al caso del gui-
sante de piel lisa y rugosa respec-
tivamente).

c) ¢Como se explica segun las leyes
de las probabilidades el cruza-
miento Rr x Rr?

d) En el guisante el color amarillo es
dominante del verde.

¢Cuales serdn los colores de los
descendientes de los siguientes
cruces?

~ Hoocigotico amarillo x verde.

~ Heterocigético amarillo x verde.

— Heterocigdtico amarillo x homoci-
gético verde.

— Heterocig6tico amarillo x heteroci-
gotico amarillo.

— Piensa ti otros ejercicios que se
puedan poner en comuln en la
clase.

AULA AB|

solicita y agradece
la colaboracién del profesorado
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* ACTIVIDADES DEL INSTITUTO DE CIENCIAS DE LA EDUCACION
DE LA UNIVERSIDAD DE OVIEDO

{1 _CURSO DE PERFECCIONAMIENTO Y METODOLOGIA DEL INGLES PARA

PROFESORES DE EGB.
Profesorado: Don Michael Smith, Lector de Inglés del Colegio Universitario

de Ledn.
Lugar: Colegio Universitario de Filosofia y Letras, calle Cardenal Landazuri,

n.° 9. Ledn.
Horario: De 10 a 12 de la mafana, sabados alternos, a partir del 20 de

noviembre.
2 _CURSO DE PERFECCIONAMIENTO Y METODOLOQGIA DEL INGLES PARA

PROFESORES DE EGB.
Profesorado: Don Peter Whelan, Lector de Ingles de la Universidad de

Oviedo.

Lugar: Instituto Nacional de Bachillerato Masculino «Alfonso li» Oviedo.

Horario: De 11,30 a 1,30 de la maiiana, en sabados alternos, a partir del 20 de
noviembre.

3-SEMINARIO SOBRE PROBLEMAS DE COORDINACION EN EL AREA DE
IDIOMAS (FRANCESES) ENTRE LA EGB Y EL BUP.

Lugar: Instituto «Dofia Jimena». Gijon. Seminario de Francés.

Horario: De 18,30 a 20,30.

4—SEMINARIO SOBRE PROBLEMAS DE COORDINACION EN EL AREA DE
IDIOMAS (INGLES) ENTRE LA EGB Y EL BUP.

Lugar: Instituto «Dofia Jimena». Gij6n. Seminario de Inglés.

Horario: de 7 a 9 de la tarde.

5-CURSOS PARA LA OBTENCION DEL CERTIFICADO DE APTITUDES PE-
DAGOGICA - SEGUNDO CICLO: Comenzara a partir del 22 de enero de 1977.

6.—CURSOS DE TECNICAS DIRECTIVAS (SEGUNDA PARTE). '

Lugar: Aula 30 de la Facuitad de Filosofia y Letras. Universidad de Oviedo.

Horario: Del 18 al 21 de diciembre. Jornada de mafiana y tarde.
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CONTENIDOS PEDAGOGICOS DURANTE 1975

1. PLANTEAMIENTO

Se trata de analizar los contenidos y temas
sobre los que se escribe dentro del ambito de la
Pedagogia, entre nosotros.

REVISTA

1.—-Aula Abierta

2.-Boletin (Obras docentes del M.)
3.—-Borddn

4.—Cuadernos de Pedagogia
5.-Didascalia

6.—Edutec

7.—La Educacién Hoy

8.—Padres y Maestros

9.—Revista de Ciencias de la Educacion
10.-Revista de Educacion
11.-Revista Espafiola de Pedagogia
12.—Vida Escolar

La acotacion de un afio, 1975, nos parece sufi-
ciente para reunir datos y temas que ofrezcan
unas lineas de preocupacion, andlisis y debate.
Se podria, también, desarrollar un analisis de
contenido del mensaje de articulos. Es una tarea
interesante a realizar en algun momento, pero no
imprescindiblemente ahora.

Lo hecho aqui es una categorizacidn y reunion

2. CATEGORIZACION

No esta hecha a priori, desde lo que creia iba a
encontrar en los titulos, ni desde una sistematica
de diccionario de cuestiones pedagégico - edu-
cativas.

La lista ha sido realizada con el afan de ser
objetivo sin pensar haber creado un modelo ab-
soluto y universal, a partir del material usado.

La lista confeccionada es:

1.-Aspectos generales (educacion).

2.—Asuntos laborales.

3-Bilinglismo.

4.-BUP (estudios secundarios).

5.—Curricula.

6.—Cibernética.

7 —Didactica.

8.—Didactica (ciencias).

9.-Didactica (ensehanzas técnicas).
10.-Didactica (matematicas).
11.-Didactica (historia).
12.-Didactica (gramatica).
13.-Dinamica de grupo.

JOSE ANGEL LOPE7
HERRERIAS
INCIE. Ciudad Universitaria. Madrid

Hemos acotado el campo, fijandonos sdlo en
las Revistas y, no en todas. Si en un nimero
suficientemente representativo.

CIUDAD SIGLAS
Oviedo AA
Madrid Boletin
Madrid Bordon
Barcelona CP
Madrid Didascalia
Barcelona CEH

La Coruna PM
Madrid RCE
Madrid RE
Madrid REP
Madrid VE

de los titulos escritos que se pueden después
tamizar a través de lo que parecen problemas de
la realidad educativa, ambiente social, marcha de
la implantacién temporal, organizativa y sociopo-
litica del espiritu de la L.G.E...

El objetivo podria ser llamar la atencion sobre
sectores no tratados, otros muy tratados, signifi-
cados de ese fenomeno...

14.—Directivos.

15.—Educacién Fisica.

16.-E.G.B.

17.—Economia de la Educacién.

18.—Evaluacién.

19.-Formacién Permanente.

20.—Formacién Profesional.

21.—Gestidon Educativa.

22 ~Historia de la Pedagogia.

23.—Interdisciplinaridad.

24 —Juego.

25.—Medios de Comunicacién de Masas y Edu-
cacion.

26.-Mujer (educacion de la).

27 —Organizacién.

28.—Orientacion.

29.—Padres.

30.—Pedagogia y Ocio.

31.-Pedagogia comparada.

32.—~Pedagogia Experimental.

33.—Politica Educativa.

34.—Profesorado.

35.—Profesorado E.G.B.

36.—Profesorado Formacién Profesional.

37 —Profesorado Universitario.

38.—-Programas escolares.
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39.—Psicologia.
40.—Psicopedagogia.
41.—Sanidad (escuela).
42.—Sociologia de la Educacion.
43 ~Tecnologia Educativa.

44 —Test.

45 -Universidad.

46.~Vial (educacion).

OBSERVACIONES:

* |a ordenacion es alfabetica.

+ Es suficientemente analitica para resaltar [o
encontrado que tenia mas relevancia; se podria
haber simplificado, p. ., profesorado en general
(28) que recogiese los profesores por niveles (28,

29, 30).

3. RELACION: LO PUBLICADO Y LA
REALIDAD

Conocer la realidad socioeducativa con qué
poner en relacion el sentido y oportunidad expli-
cativa o créadora de lo escrito es algo compleja.
Se puede intentar en tres caminos:

A—Describir aspectos actuales del sistema
ensenante/educativo.

B—Conocer lo que la LGE programaba para el
afo 1975 en la secuencia de la reforma que pro-
grama.

C.-Proyectar el «ser» del sistema desde el ho-
rizonte del «deber ser» potencial de la sociedad.

Respecto del punto A, parece interesante ana-
lizar y divulgar los fenomenos de la sociohistoria
politica, que hace que nuestro sistema ense-
fiante - educativo sea como es:

i Por qué la politica educativa la hacen o no
los politicos y no los pedagogos?

i Por qué la pedagogia espafiola es o no litera-
ria, académica, y espiritualista y es, o no, cienti-
fica, comprensiva y renovadora?

. Por qué la Universidad centra, o no, mas
preocupacion econdémica, planificadora y de de-
cisién que otros niveles educativos?

¢ Por qué no se habla de igualdad de oportuni-
dades si, 0 no, antes es necesario escolarizar y
bien a todos los nifios de preescolar y E.G.B.?

. Por qué se hace, o no, experiencia didactica
en todos los nucleos de conocimiento?

i Por qué la Administracién educativa se agi-
liza, 0 no, cara a la tarea y conocimiento de la
realidad de la ensefianza?

Todas estas preguntas‘'y muchas mas requie-
ren amplisima divulgacion concreta y clara de lo
que hay y, a donde apuntan los nuevos caminos.

Respecto del punto B.
Decreto 2459/1970 de 22 de agosto, sobre ca-
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lendario para aplicacii’)n de la reforma educativa
(BOE, 5-1X-70).

1.2.5. Curso académico 1974-75.

—Se implantaran, con caracter general, las en-
sefianzas correspondientes al 8° curso de
E.G.B., al 3.° curso de Bachillerato, al 3.° curso
del primer ciclo de facultades y ET.S.yal 3°
curso de escuelas universitarias.

_Terminara la implantacion de la Formacion
Profesional de 2.° grado.

—Continuara la implantacion gradual del nuevo
sistema educativo.

1.2.6. Ano académico 1975-76

—-Se implantaran, con caracter general, las en-
sefianzas correspondientes al 1.° curso del 2.°
ciclo de Educacién Universitaria.

—Se implantara la Formacion Profesional de 3.°
grado.

—Continuara la aplicacién gradual del nuevo
sistema educativo.

Lo previsto en este Decreto, en el afio 70, la
realidad de las politicas ministeriales, lo trasto-
caron.

Respecto del punto C.

La descripcién se complica: eleccion desde
unos supuestos y una indagacion lo mas amplia
y objetiva del deber ser que proyectamos. Aqui
hay dos maneras claras de proyecto:

—El de cada revista
—y el del que realice el analisis de lo publi-
cado.

En cuanto a las revistas, la matizacion no deja
de expresarse con claridad sino en cuanto a la
tematica y sector del campo que barre: Basica,
Profesional, informacién general, preocupacion
por lo actual. Sélo algunos mantienen y parecen
traslucir una linea de preocupacion y filosofia
pedagégica. No es ahora el momento de analizar
la linea pedagogica que cada publicacion tras-
luce y ver hasta qué punto se conecta con el
proyecto de la publicacién.

Sobre el «debe ser» del realizador del an‘élisis
y, teniendo en cuenta mi otro trabajo, repito o
que alli escribi:

«una ensefianza educadora para la sociedad
actual ha de estar basada en el
trabajo, la criticidad y la forma-
cion ética.»




4. FRECUENCIA TEMATICA DE LAS
CATEGORIZACIONES
1. 4 17. 10 33. 10
2. 1 18. 5 34. 8-
3. 2 19. 2 35. 2-—
4. 12 20. 12 36. 1-
5. 1 21. 1 37. 2-
6. 1 22. 6 38. 1
7. 12 23. 1 39. 7
8. 4 24, 5 40. 14
9. 1 25. 4 41. 2
10. 2 26. 2 42. 9
11, 2 27. 5 43. 7
12. 1 28. 6 44, 2
13. 1 29. 5 45. 7
14. 2 30. 8 46. 5
15. 5 31. 2
16. 8 32. 1

5. ANALISIS INTERNO

Sobre la muestra de lo publicado, es curioso
resaltar los siguientes aspectos:

a) Distinguiremos dos grandes sectores te-
maticos: el que se refiere a los actores y organi-
zacion del sistema escolar: profesores, didactica,
problemas de los niveles, etc...

b) El que se refiere a los elementos de apoyo
del sistema: economia, psicologia de la educa-
cion...

De un total de 224 titulos respecto del sector
primero, hay 101 y del segundo, 123, lo cual
supone cierto equilibrio y una ligera tendencia a
escribir sobre lo estructurante, lo cual puede
demostrar:

—Que escriben en muchos casos profesionales
que rozan la actualidad pedagdgica, pero tienen
cierta lejania del aula.

—Que acceden cada vez mas profesionales de
las ciencias humanas a la pedagogia, pero que-
dandose en su terreno con cierto absentismo y
admitida despreocupacion por lo pedagdégico.

En lo que se refiere a los 101 titulos de carac-
ter estructural —lo qué pasa y quiénes lo hacen,
la vida del centro— del profesorado tratan un to-
tal de 13 titulos, curiosamente repartidos: 8 de
caracter general y los 5 restantes: 2 para E.G.B.,
1 para Formacion Profesional, 2 Universidad. Los
de caréacter general, tienen titulos como los si-
guientes: «;Qué educadores tienen nuestros
alumnos?». «Los trabajadores de la ensefianza».
«La reforma de la educacion y de la preparacion
de los profesores».

_Los articulos especificos son, a toda luz, insu-
ficientes. Insuficientes respecto a algo; lo vere-
mos en su momento.

En este mismo sector es importante, también
el capitulo de la didactica: un total de 22 articu-
Io§| de los cuales 12 son de caracter general y
tedrico pedagdgico - didactico: «El debate pe-

dagogico»; «Técnicas de empleo de las fichas
escolares»; «Las guias didacticas del profesor»

Luego, los 10 restantes, son insuficientes para
ayudar a los profesionales en las materias didac-
ticas de sus ciencias: 4 para la didactica de las
ciencias; 2 de las matematicas; 2 de historia; 1
de gramatica; 1, a todas luces insuficiente.

c) Respecto al segundo bloque de articulos,
de caracter estructurante, los nameros 17, Eco-
nomia de la Educacién con 10, los numeros 28,
29, 30 Orientacién, Padres, Pedagogia y Ocio, 6,5
y 8 respectivamente y los numeros 39 y 40, Psico-
logia y Psicopedagogia con 7 y 14 titulos, son los
mas tratados.

Significa una clara tendencia de preocupa-
cién: la incidencia de las ciencias humanas en el
apoyo y analisis de la realidad pedagdgica y la
preocupacion por relacionar el sistema y la so-
ciedad, el entorno, sobre todo, las familias.

Por otro lado, es significativo resaltar el exiguo
trato recibido por asuntos como:

—Lo laboral, 1.

—Cibernética, 1.

—Dinamica de Grupo, 1.
—Gestion Educativa, 1.
—Pedagogia comparada, 2.
—Pedagogia Experimental, 1.

Podria concluirse de estos datos que hay
cierta proclividad a escribir sobre teoria que
convive con la realidad escolar, pero falta de
actividad en la experimentacion y difusion de lo
que se ofrece como nuevo apoyo de las aulas:
cibernética, dindmica de grupo, pedagogia expe-
rimental.

6. ANALISIS RELACIONAL (O EX-
TERNO)

Siguiendo el esquema de los tres puntos sefia-
lados anteriormente, se constata que:

1) Respecto de los aspectos actuales del sis-
tema ensenante - educativo, los articulos del afio
1975, muestran:

—Una muy elevada dispersién tematica, que no
logra la fuerte informacion y divulgacién de cier-
tos temas base, que requiere toda situacidén de
cambio, de reforma pedagdgica.

—Un elevado grado de obsoletismo de las deci-
siones politicas educativas, por un lado, y de la
mas frecuente realizacién y actividad escolar del
pais.

—Una cierta tendencia a tematica tedrica; con-
viene aclarar que lo negativo no esta en ser teo-
rica, sino en la forma como es tedrica: sin partir
de la experiencia y problemas concretos de
nuestra realidad.

—Una elevada carencia de experiencia pedagé-
gica: estudio y clarificacién de como solucionar
problemas de aula, de didactica concreta.

31




2) En relacion con la cadencia de implemen-
tacion de la L.G.E. y, conocimiento de lo pro-
gramado para el afio 75, las nuevas realidades de
dicho afo, no coincidian con lo previsto.

De hecho, el afio 75 fue:
—El inicio de 1.° de B.U.P.

—La llegada al B.U.P. o Formacion Profesional
de la primera hornada de E.G.B.
con sus tres
y Doctor y la
los diploma-

—E| problema de la Univepsidad
titulos de diplomado, Licenciado
dificultad social de qué hacer con
dos.

Ademas, los supuestos 'y

—Un profesorado preparado y reciclado.

exigencias de la Ley:

_Una ensefianza activa e individualizada.

_Un analisis evaluador del rendimiento de los
centros y de los alumnos.

,Queé hay en los titulos de las Revistas Peda-
gbgicas sobre esto?

_No mucho y, suficientemente disperso, como
queda dicho, lo cual dificulta la posible eficacia.

De B.U.P., 12 titulos, que dejan algo que de-
sear. Algo generales y meramente informativos:

—«Plan de estudios del BUP.»
—«Plan de estudios del Bachillerato.»
—«BUP, tres tiempos.»

—«El director del centro de Ensenanza Secun-
daria como lider del proceso de Instruccion.»

—«Educacion Secundaria y transformaciones
socio-econémicas...»

Temo que estos contenidos no atiendan a los
problemas de curricula, de didactica, de rol del
profesor, necesarios estudiar al comenzar la ex-
periencia del nuevo BUP.

De Formacion Profesional, también 12 titulos,
que probablemente poseen las virtualidades y
tensiones de los anteriores:

—«El afo de la Formacion Profesional.»

—«La Formacion Profesional en el sistema

educativo.»

—«El profesor de Formacion Profesional, ese
desconocido.»

_«Ensefianzas técnicas para el futuro...»

sorado, en general, 8, de evaluacion,
5, parecen insuficientes y muy dispares, si tene-
mos en cuenta que ni aun la evaluacion de los
alumnos esta sobre base clara operativa en el
comportamiento de los profesores:

De profe

—«La evaluacion del producto: un primer paso
esencial.»

_«EI proyecto de evaluacion internacional en
las ciencias.»

—«Apuntes para la evaluacion de textos escola-
res.»

3) El deber ser de la educacion de nuestra
colectividad es una decision y un proyecto a in-
tegrar y coordinar con el sistema escolar:

—Trabajo.
—Criticidad.
—Eticidad.

Son los valores de referencia para la actividad
del sistema escolar. ; Qué aportan a esto los arti-
culos de pedagogia?

Después de lo dicho ya, parece que no mucho.
No obstante, en este punto lo escrito no queda ni
afirmado ni desvirtuado. Cada grupo editorial
tiene su ideologia y su camino a hacer, que no
tiene por qué coincidir con ese mundo valorativo
presentado.

CONCLUSIONES

—Los articulos de pedagogia escritos en Es-
pafa en 1975, adolecen de dispersion, generali-
dades y carencia de investigacién operativa.

—Asi mismo, no parece, en general, tener un
engarce con la realidad sociopolitica del pais 'y lo
que requiere como comportamiento educativo.

—La divulgacion e informacion pedagdgica en-
tre nosotros habia de estar marcada por:

—La didactica concreta. .

—Una exigente relacion con la realidad pgse.

—Una minima y coordinada programacion te-
matica.




INFORME SOBRE EL «XIl SEMINARIO PERMANENTE DE
TECNOLOGIA EDUCATIVA Y SEMINARIO INTERNACIONAL DE
COMUNICACION»

Durante los dias 30 de setiembre al 6 de octu-
bre, se celebré en Bilbao el «XIl Seminario Per-
manente de Tecnologia Educativa y Seminario
Internacional de Comunicacion». Nuestro agra-
decimiento sincero al L.C.E. de Bilbao y su
equipo colaborador que en todo momento pres-
taron su ayuda a las personas asistentes.

Dos fueron los comités que elaboraron el pro-
grama y las actividades: El comité organizador
formado por: don Juan Damian Traverso, jefe del
Departamento Formacién Profesorado ILN.C.L.E. y
varios profesores mas; y el comité permanente
formado por: don Isidoro Luque Marmol, presi-
dente del Seminario Permanente .(LT.E. de la
Universidad Laboral de Gijon) y otros represen-
tantes de ICEs.

PROGRAMA DE PONENCIAS

DIA 30 DE SETIEMBRE

Introduccidén a la teoria de la comunicacion
audiovisual Mass - Media. Robert Escarpit, pre-
sidente de la Universidad de Burdeos.

DIA 1 DE OCTUBRE

Significado y funcionamiento del I.C.AV. y
G.R.A.V.E. y produccién de documentos didacti-
cos audiovisuales. René Laborderie, director del
C.R.D.P. de Burdeos.

Creacion y régimen de funcionamiento del De-
partamento Audiovisual de la Universidad de Poi-
tiers. Francois Marchessou, director del Depar-
tamento de Audiovisual de la Universidad de Poi-
tiers.

DIA 2 DE OCTUBRE

La comunicaciéon audio - escrita - visual o la
Era EMEREC. Jean Cloutier y Constantin Futinas.
Centro Audiovisual de la Universidad de Mon-
treal.

DIA 4 DE OCTUBRE

Maquetas y modelos analdgicos. Fernando
Goémez Herrera. |.N.C.LE.

El material didactico audiovisual y el disefic de
experiencias de aprendizaje. Aranzazu Aguado,
I.C.E. Universidad Complutense de Madrid.

Publicidad, Psicologia y Educacién: sensibili-
dad al impacto del método publicitario en la
educacion. Vicente Pascual, I.C.E. de la Univer-
sidad de Deusto.

Produccion de material para radio - ense-

fianza. Domingo Gallego, I.C.E. de la Universidad
de Deusto.

DIA 5 DE OCTUBRE

La videoformacion en el mundo actual y su
situacién en Espana. Jesus Alvarez, I.N.C.I.E.

Metodologia del trabajo en cursos N.A.V. José
Antonio Mingolarra y Roberto Martinez, I.C.E.
Universidad de Bilbao.

Actividades y proyectos de la programacion de
Tecnologia Educativa del IN.C.LE. Aurora
Blanco, |.N.C.I.E.

Objetivos y planificacion del sector de tecno-
logia educativa en la red I.N.C.I.E.-I.C.E.

Las ponencias fueron expuestas de acuerdo
con el caracter internacional que adquirid la se-
mana. Tres dias fueron dedicados a las ponen-
cias de los representantes internacionales cuyos
puntos expositivos se centraron en la comunica-
cién como problema, teorias, estudio, evolucion
y aplicacion pedagégica de las mismas. Dos dias
a las ponencias y trabajo realizado por el
ILN.C.L.E. e I.C.Es, y por el Seminario Permanente,
sobre los tres dias previstos ¥ que por apremio
de tiempo y cansancio acumulado, hubieron de
constrefirse en dos.

Asimismo, hubieron de ser hechas algunas re-
formas sobre el temario de ponencias naciona-
les, por falta de asistencia de algunos represen-
tantes de los I.C.E. comprometidos en las po-
nencias de dicha semana.

No obstante, si exceptuamos la pesadez de las
exposiciones y ponencias internacionales que
muy bien pudieron haberse resumido en un dia,
el programa fue interesante, mas por las posibi-
lidades y nuevo enfoque de la «Tecnologia Edu-
cativa» que como profundidad cientifica.

El material aportado con la nueva vertiente
educacional del audiovisual, asi como los pro-
yectos presentados por el I.N.C.LLE. y la posible
formacién de una «Asociacién Espanola de Tec-
nologia Educativa», cuya idea insinud el Presi-
dente del Comité Permanente, don Isidoro Luque
Marmol, nos parecieron sumamente interesan-
tes.

Todas las sesiones se desarrollaron en la Uni-
versidad de Lejona y el mero hecho de distan-
ciamiento urbano, condiciond el esparcimiento
en los ratos de descanso, que se resumieron a
charlas de pasillo. Nos hubiese parecido mas po-
sitivo una cierta soltura y no la rigidez en la que
en ciertos momentos nos imponia el medio.

No quisiera que la labor de realizacion, interés
y excesiva preocupacién que el I.C.E. de Bilbaoy
los animos infundidos a los asistentes por el jefe
del Departamento de Tecnologia Educativa,
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I.N.C.I.E. se dejase al olvido en las lineas de este
informe.

Desde AULA ABIERTA, nuestro reiterado agra-
decimiento al buen hacer de estos organismos

coordinados en este Xli Seminario Permanente
de Tecnologia Educativa y Seminario Internacio-
nal de Comunicacion, habido en Bilbao.

JOSE DAVID GUTIERREZ LOPEZ

INFORME SOBRE LA INVESTIGACION.—«Motivaciones de estudios
profesionales...», del ICE (Oviedo)

El presente trabajo titulado «Motivaciones de
gstudios profesionales al final de los es'gudlos
medios y estructura del empleo en la region as-
tur - leonesa», corresponde al IV Plan Nacional
de Investigacion de la red INCIE - ICES.

El equipo investigador ha estado constituido
de la siguiente manera:
Técnicos colaboradores:

Don Baldomero Blasco Sanchez, Licenciado
en Pedagogla, Psicélogo Industrial. -

Dofia Julia Gutiérrez Artidiello, Licenciada en
Ciencias Econémicas.

Secretaria y Encuestadora:

Dofia M.? Dolores Menéndez de Llano.

Coordinadora de Investigacién:

Doctora Engracia Domingo Garcia, Jefe de la
Division de Investigacion del ICE.

Va precedido de una «Presentacion» en la que
se analizan los textos legales en que se apoya el

WITTUTO M CIINCIAS BY LA EDUCACION
ENINDAS B OVHBO

8

ETALCTUBA DEL SAPLED BN LA EFGION
ASTUR . LEONESA

IV Plan Nacional de Investigacion del INCIE - ICEs

SERVICIO OE PUBLICACIONE®

trabajo, las motivaciones generales de los estu-
dios profesionales y las fuentes consultadas para
su posible elaboracion.

1. DESCRIPCION DEL ESTUDIO

El estudio realizado por el Departamento de
Investigacion del ICE de la Universidad de
QOviedo, se subdivide en dos partes:

a) Estructura del empleo en la region astur -
leonesa.

b) Motivaciones que existen en los alumnos y
para el estudio de la Fp a nivel de 2.° grado.

En la primera parte, se desarrollan abundantes
estadisticas sobre la estructura de la poblacion
en las provincias aludidas. Con respecto a lo que
nos parece el objetivo fundamental del estudio,
merece destacar:

—Rapido éxodo rural en Asturias, formandose
concentraciones importantes en la zona central.
En los Gltimos afios deben afadirse las migra-
ciones de otras zonas industriales (Mieres, Lan-
greo...)

—Problemas de reconversion de profesiones,
derivadas de lo antedicho.

—En la provincia leonesa, la desruraljzacion es
més lenta pero sensible.

_Predominio industrial en Asturias: ocupacio-
nes del sector Metal - mecénico. Esta tendencia
se observa en la provincia leonesa tambien.

En lo que se refiere a la poblacion escolar, se
producen los mismos puntos de concentracion
que los indicados para la poblacion total. Cree-
mos que interesa resaltar el aumento de matri-
cula previsible hasta 1980 en las ensefanzas de
Fp. que se calcula en un 153 % anual para la
provincia de Oviedo, y en un 135 % anual en |la
de Leon. Llama la atencion la prevision de in-
cremento del 393 % en la ensehanza del sector
agricola, en el caso leonés.

Pasando a analizar la estructura del empleo,
los sectores de mayor demanda previsible, segun
las diferentes fuentes estadisticas utilizadas, son:

—Segun los sectores de empleo tradicional:
Metal, Construccion, Combustible, Transporte,
citados por orden de importancia de demanda.

—Segun las actividades relacionadas con nue-
vas profesiones: Ventas, Construccién, Metalme-
canica, Electricidad y Electronica.

Diferenciamos, por su interés, las previsiones
de empleo de acuerdo con los planes de ordena-




cion estatal. Segln este baremo —que no consi-
dera como en los casos anteriores a ia iniciativa
privada—, los sectores de maxima necesidad,
para el caso de Asturias, seran:

—Medicina y servicios. Ats, Ayudantes de cli-
nica, etc.

—Mecanica.

—Construccion.

—Mineria.

—Transporte.

En el caso de la muestra leonesa se incluye el
sector,

—Quimica y auxiliares,

En la segunda parte, se realiza un interesante
estudio sobre las motivaciones que se encuentran
en padres y alumnos para encauzar los estudios
por la rama profesional o la universitaria al finali-
zar los estudios medios.

Nos parece una completa encuesta psico - so-
ciolégica de auténtica novedad. Tomando un test
de valoracion, elaborado por el propio ICE, se
analiza exhaustivamente la problematica de la
eleccion, teniendo en consideracion un impor-
tante numero de variables que facilitan el cono-
cimiento de las caracteristicas de partida de la
muestra.

Se ratifica como los padres de los alumnos
siguen sugestionados por el estereotipo que di-
ferencia el trabajo intelectual del manual, deni-
grando éste e idealizando el otro.

Los alumnos responden de una forma mas
acorde con la situacién de la sociedad moderna,
pesando en su eleccion, casi al 50 % los factores
de motivacién idealista y practica. Asi, los facto-
res que son tenidos mas en cuenta al verificar la
opcioén, son: Desarrollo de la propia vocacion,
perspectiva de empleo.

Por supuesto, esta inclinaciéon de los alumnos de
la muestra analizada debe interpretarse envuelta
en la constante duda que sobre sus futuras apti-
tudes, suele tener el adolescente.

Los alumnos que optan por la FP, consideran
que la escuela les aporta eficacia pedagogica,
titulacién y posibilidades de promocion. Aquellos
que abogan por una FP en la empresa valoran la
rapidez de los resultados, formacion acomodada
al nivel intelectual del alumno y la obtencién de
un salario.

En general, se observa un alto concepto de lo
que se entiende por «oficio», como habilidad
manual, aunque la mayoria lo consideran como
trampolin para la «profesién», que en su menta-
lidad supone una componente de orden intelec-
tual, hasta el punto de ser pieza nuclear de lo
que entienden por «personalidad».

2. CONCLUSIONES
2.1. Sobre la estructura del empleo en la regién
astur - leonesa.

a) Necesidad de una planificacion conjunta
industrial - educativa para adecuar los productos
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del sistema educativo con las necesidades re-
gionales. Lo que en la FP significa dotar las es-
pecialidades necesarias en los fugares donde la
industria local los demanda.

b) Mejora de las instalaciones escolares. Au-
mento de los puestos para alumnos y de la dota-
cion de materiales de practicas modernos.

¢) Incremento del profesorado en numero y
capacitacion.

Se deduce del estudio, que la reciente legisla-
cion sobre selectividad y permanencia en la Uni-
versidad, actuara como llave que desvie inexora-
blemente a la corriente de estudiantes de grado
medio hacia las ensefanzas profesionales. Afa-
dase a este incremento la obligatoriedad de la
FP.

d) Refiriéndose concretamente a la futura es-
tructura del empleo, se observan dos tendencias:

—La tendencia conservadora, que supone au-
mento en las especialidades de clasica demanda
regional.

—La tendencia a crear nuevas especialidades.

Los centros de FP siguen la primera, hablando
en términos generales. Esto concuerda con la
iniciativa privada regional y creemos que guarda
relacién con la incertidumbre econémica del
momento actual.

Entre las nuevas profesiones, destaca la Infor-
matica.

2.2. Sobre la motivacién hacia estudios profe-
sionales al final de los estudios medios.

a) Se anota el condicionante socioldgico que
pesa sobre los estudios profesionales. Por la tra-
dicion y por el «camino seguro» que supone el
ingreso en la Universidad.

b) Un factor decisivo en la opcién es el habi-
tat del alumno. Otro importante es el status so-
cio - profesional paterno.

¢) Como caracteristicas diferenciales de los
alumnos que optan por FP, se registran:

—bajo nivel de aspiraciones personales.
—necesidad de resultados a corto plazo.
—objetivos vitales. (Seguridad econdmica...).

Los que optan por las carreras universitarias
se caracterizan por:

—alta consideracion de si mismos, elevadas as-
piraciones.

—objetivos a largo plazo.

—blUsqueda de la realizacion personal.

3. CONSIDERACIONES
PERSONALES

El estudio en su conjunto nos parece merito-
rio y oportuno. Mas original y sugestiva la se-
gunda parte que la primera.

Entendemos que las previsiones de empleo
son particularmente aleatorias en los actuales
momentos de incertidumbre econémica. Es inte-
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resante, no obstante, la relacién que se encuentra
entre las necesidades del proceso productivo y el
proceso educativo. En favor de este esﬁudio debe
elogiarse la gran cantidad de estadisticas mane-
jadas y su tratamiento posterior.

Con respecto a la fiabilidad de la muestra, los
autores admiten la falta de colaboracion del em-
presario encuestado, en particular el asturiano.
Ello obliga a dejar en cuarentena algunas de las
conclusiones. Con respecto a la segunda parte,
debemos decir que, la muestra estadistica to-
mada como base de datos, arroja luz sobre una
problematica actual que afecta a los estudiantes
adolescentes. El conflicto «proyectos de la fami-
lia - realidad social». Es decir, ser ingeniero alos
24 afios o técnico a los 18.

El conflicto «realizacion personal, idealismo -
necesidades reales y actuales».

El estudiante se muestra bastante mas infor-
mado de la realidad social que lo que en un
principio pudiera creerse. El proceso de inde-
pendizacion a una edad temprana, exige a los
estudiantes actuales planteamientos realistas y a
corto plazo. Lo que redunda en un mayor realce
de las ensenanzas profesionales.

El estudio es denso y del mismo se derivan
multiples conclusiones, de tal manera que lo
consideramos fundamental en cualquier planifi-
cacion educativa de la FP de la region astur -
leonesa.

DEPARTAMENTO DE ORIENTACION
INSTITUTO POLITECNICO NACIONAL
DE OVIEDO

INFORME SOBRE EL VI CONGRESO NACIONAL DE PEDAGOGIA

Como ya habiamos anunciado en los numeros
13 y 14 de esta revista, la Sociedad Espaiiola de
Pedagogia y el Instituto «S. José de Calasanz»
del C.S.1.C. celebraron en Madrid, entre los dias
29 de octubre y 1 de noviembre Gltimos, el Vi
Congreso Nacional de Pedagogia. La sesion
inaugural tuvo lugar el dia 29 en el Salon de
Actos del Edificio Central del C.S.I.C. con las
intervenciones del presidente del mismo, don
Victor Garcia Hoz, que expuso las principales
lineas de trabajo a desarrollar en torno a la tema-
tica general del Congreso «Critica y porvenir de
la Educacién», y del subsecretario del M.E.C.
quien, en breves palabras, gloso la importancia
de estas reuniones de profesionales e investiga-
dores de la educacién en el momento actual de
la realidad espafola.

Esquematicamente se pueden agrupar las acti-
vidades del Congreso en dos grandes blogues:
las sesiones deliberativas dentro de las Seccio-
nes y los actos de caracter general. Como ya
habiamos dicho, el Congreso se estructurd en
seis Secciones, dentro de las cuales a su vez
funcionaron 5 6 6 ponencias. Cada una de éstas
tuvo lugar durante una sesién de mafana o
tarde, organizandose el trabajo internamente a
base de una o varias presentaciones de temas
generales por parte de los ponentes, la lectura
de las comunicaciones adscritas a cada ponen-
cia y el debate publico de los contenidos presen-
tados entre los participantes en la sesion. La
tematica tratada en cada una de las Secciones y
ponencias se puede ver detallada en el ndm. 14
de esta revista (junio 1976).

El funcionamiento de cada una de estas Sec-
ciones corrié a cargo de un presidente - mode-
rador y un secretario, que coordinaban la actua-
cion de los diversos ponentes, comunicantes, y
las intervenciones del publico. Finalmente, cada
una de estas Secciones elaboré unas conclusio-
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nes que no podemos ofrecer en este momento,
ya que ni se leyeron en la sesion de clausura, ni
obran en nuestro poder, pero de las que oportu-
namente daremos cuenta en esta revista.

El segundo gran bloque lo constituyeron los
actos de caracter general, que podemos sinteti-
zar en tres tipos de actividades: 1) Conferencias
generales. Las dos conferencias impartidas a lo
largo del Congreso versaron sobre los temas
«Cibernética del aprendizaje» a cargo del Profe-
sor Alejandro Sanvisens Marfull y «Sistemas
educativos y estrategia de innovacion» por dona
Isabel Gutiérrez Zuloaga. 2) Sesiones informati-
vas. Fundamentalmente a cargo de entidades
comerciales se celebraron a lo largo del Con-
greso sesiones informativas monograficas orien-
tadas d la renovacion didactica del profesorado y
al empleo de material didactico en el aula. 3)
Exposicién de textos y Material Didactico. En los
mismos locales del INEF, donde se celebraron
las sesiones del Congreso, permanecio expuesto
de manera permanente el VI Salén del Libro y
Material Didactico. De esta forma se facilité a los
participantes el conocimiento directo de las al-
timas novedades producidas, estableciendo las
comparaciones oportunas entre los diversos me-
dios existentes hoy en el mercado.

El Congreso se clausuro el lunes dia 1 con la
intervencion del profesor Marin Ibafiez que re-
sumio las lineas de trabajos y conclusiones que
tuvieron lugar a lo largo de las sesiones y las
principales perspectivas que se abren en el fu-
turo a la reflexién e investigacion de los profe-
sionales de la pedagogia.

Finaimente debemos decir que para un gran
sector de los asistentes la programacion del
Congreso resultd bastante rigida e inadecuada.
De una parte el funcionamiento simultaneo de 6
secciones impedia a los asistentes una mayor
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informacién de las propias actividades del Con-
greso, ya que de antemano tenia que optar por la
asistencia a una determinada ponencia. De otro
lado, el caracter rigidamente estructurado de las
tematicas de las Secciones y ponencias impedia
la libre expresiéon de los asistentes sobre aque-
llos problemas —muchos por cierto— mas preo-
cupantes de la realidad educativa espafola, la
mayoria de los cuales no estaban programados.
Estos hechos determinaban continuamente un
trasiego de los asistentes de Seccién a Seccién
en busca de «una tematica interesante», y difi-
culto, frecuentemente, la marcha de las sesiones
deliberativas, donde continuamente se interfe-
rian los temas propuestos a discusion a partir de
las ponencias y la tematica «viva» planteada, en
muchos casos fogosamente, por algunos partici-
pantes. Ciertos grupos mas radicales considera-
ban la propia contextura del Congreso como
algo periclitado y propugnaban una alternativa
distinta para este tipo de encuentros en el futuro,
algo similar a la linea que mantienen las reunio-
nes de joévenes fildsofos.

Probablemente el valor mas positivo del Con-
greso haya sido la posibilidad de encuentro entre

profesionales de la educacién de un mismo sec-
tor (catedraticos, inspectores, directores, etc.) y
de todos ellos juntos. Estas interacciones huma-
nas entre profesionales siempre dan lugar al in-
tercambio de problemas y preocupaciones que
afectan comunitariamente y que a partir de estos
encuentros se enfrentan de manera positiva.
Quizas en el futuro al organizar otros Congresos
debe pensarse mas en dar el marco funcional
para que estos grupos de tedricos y practicos,
viejos y jovenes, catedraticos e inspectores, do-
centes y administradores... puedan organizarse,
revisar su problematica y elaborar una planifica-
cién de trabajos y gestiones encaminadas a su-
perar, poco a poco, los acuciantes problemas
por que atraviesa hoy el conflictivo mundo de la
educaciéon espanola. De alguna forma en el am-
biente flotaba Ila esperanza de que la evoluccién
del contexto socio - politico de nuestro pais nos
permita a todos trabajar de una forma mas gratifi-
cante y constructiva en la teoria y la praxis de la
Educacion.

MARIO DE MIGUEL DIAZ

siones:

REUNION DE MATEMATICOS EN EL INCIE

Durante los dias 15 y 16 del mes de noviembre ha tenido lugar en el
INCIE una reunion de Profesores de Matematicas en el Bachillerato de
cuyos cambios de impresiones pueden proponerse estas breves conclu-

1.2 —Por votacidon mayoritaria se decidié que la asignatura optativa de
Matematicas en el futuro C.0.U., correspondiente. al bloque de Letras,
tuviese la misma programacién que la asignatura obligada de Matemati-
cas, correspondiente al bloque de Ciencias.

2.2 —También por votacién mayoritaria se decididé que {a programacién
de tal asignatura de Matematicas fuese hecha tomando como base la
actual programacion de la asignatura de Matematicas optativa del actual
C.0.U.; pero con algun retoque e introduciendo légica de proposiciones.

Se acord6 igualmente que esta programaciéon fuese hecha por cada
Distrito Universitario, y a la vista de ellas una Comisién nacional decidiese
la que debiera ser la definitiva programacién nacional.

A. G. G.
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DOCUMENTACION.

DOCUMENTACION
BIBLIOGRAFICA

BIBLIOGRAFIA FUNDAMENTAL PARA EL ESTUDIO
DE LA LENGUA Y DE LA CULTURA LATINA

1. LINGUISTICA

1.1. LINGUISTICA GENERAL

BENVENISTE, E.: Problémes de la lingiiistique
genérale. Paris, 1960, .

BLoMFIELD: Language. New York, 1933

JAKORSON, R.: Essais de linguistique générale.
(Trad. francesa por N. RUWET) Paris, 1963.

MALMBERG, B.: Les nouvelles tendances de la lin-
guistique (trad. franc.) Paris 1966.

MAROUZEAU, J.: Lexique de la terminologie linguis-
tique. Paris, 1951.

MARTINET, A.: La linguistique, guide alphabétique.
Paris, 1969.

. Eléments de linguistique générale. Paris,
1961.
: La linguistique synchronique. Parfs, 1965.

MOUNIN, G.: Histoire de la linguistique des origines
au XIX® siécle. Paris, 1967.

PERROT, J.: La linguistique (Coll. «Que sais-je?»).
Paris, 196Y.

SAUSSURE, F. de: Cours de linguistique generale.
Paris, 1949.

SPRINGHETTI, E.: Lexicon, linguisticae et philolo-
giae. Roma, 1962.

THOMSEN, M.: Historia de la lingiiistica (trad. espa-
fiol). Barcelona, 1945.

VENDRYES, J.: Le langage. Paris, 1923.

1.2. LINGUISTICA INDOEUROPEA
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FrepouiLLE, J. C.: Dictionnaire de la Civilisation
romaine. Lib. Larousse, Paris, 1968.

FRIEDLAENDER, L.: La sociedad romana, (trad. esp.)
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GRIMAL, P.: Dictionnaire de la mythologie grecque
et romaine. Paris, 1969.

: Guide de I'étudiant latiniste. Paris, 1971.

HAcQUARD, G., DAuTRy, I., Maisani, O.: Guide
Romuain Antique. Paris, 1952.
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11 suplementos en 1970) Stuttgart.

VAN AKEN, A.: Encyclopedie de la Mpythologie.
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DEBUT, J.: La ensefianza de las lenguas cldsicas.
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TOMAS DE LA A. RECIO

RECENSIONES

MONCADA, A.—Sociologia de la educacion. Ed. Cuadernos para el Dialogo,

Madrid, 1976, pp. 266.

La educacion, en cuanto fenémeno esencial-
mente humano, puede ser analizada desde mul-
tiples puntos de vista. La psicologia, la econo-
mia, la politica, la antropologia, la pedagogia, la
técnica, la religion, constituyen algunos de los
angulos desde los que se ha examinado el pro-
ceso educativo. El problema, sin embargo, es de
una gran complejidad. Escapa a todos los plan-
teamientos unilaterales. De hecho, ningln re-
ducto ha podido presentar, en términos cientifi-
cos, una soluciéon que esclarezca, de un modo
definitivo, los componentes, condicionamientos
y objetos fundamentales de la ensenanza.

La consideracion sociolégica de la educacion
sufrira, por principio, las mismas fimitaciones.
No obstante, representa hoy uno de los esfuer-
zos sintéticos mas importantes. Y la obra de
Moncada es un ensayo significativo en este sen-
tido. «Esos nuevos inquisitores, escribe, que son
los soci6logos de profesion se esfuerzan en en-
marcar el mundo educativo en el contexto de la
siciedad que lo aloja, probando las conexiones y
las servidumbres de una actividad que es, y no
podia ser de otra manera, una expresion de los
modos de entender y manipular la realidad de los
diversos agrupamientos sociales en cada pe-
riodo histérico...

Un gran sector del mundo educativo esta
compuesto por lo que hoy se llama la escolari-
dad obligatoria y que es algo de lo que los ninos
se libran cada vez mas dificilmente en las socie-
dades industrializadas. Ocho, diez o doce afos
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de diario acudir a la escuela, en la edad mas
propicia a las influencias, proporciona al mundo
adulto la gran ocasion de socializar a la genera-
cién siguiente. Es decir, de transmitirle sistema-
ticamente habitos e informacion. La seleccion de
los habitos y la informacién que cada grupo so-
cial considera relevantes a efectos de su trans-
mision generacional ha sido una de las grandes
cuestiones politicas de todos los tiempos y es
hoy uno de los temas sociolégicos mas fascinan-
tes. De alguna manera puede decirse que la iden-
tidad histdrica de cada grupo social se mantiene
viva en la medida en gue acierta a inmunizar a
las generaciones sucesivas contra modos de en-
tender y manipular la realidad distintos a los
propios del grupo» (p. 8).

En los momentos de transicion, en las épocas
de cambio, es natural que se produzcan, segun
este planteamiento, graves tensiones. Incluso
circulara, por los distintos estamentos afectados,
un dramatismo inevitable. Lo que esta en juego
es la supervivencia y autoconciencia de las
grandes colectividades. Y conocer las fuerzas,
los intereses, que desde la retaguardia y desde
primera linea, amparan o combaten las distintas
posiciones es una tarea que apremia y apasiona.

Moncada habla, en primer lugar, de los facto-
res economicos y de sus relaciones con el desa-
rrollo de la educacion. «En régimen de mercado,
mixto o de planificacién central, la educacién se
entiende hoy como una industria que genera ri-




queza en forma de habilidades y capacitacion
humanas.

La sociedad industrial entiende la educacion
como un proceso de constitucion y mejora del
capital humano y acepta la necesidad de esta-
blecer y financiar un sector educativo responsa-
ble de tal proceso, en cuya virtud cada persona
nacida es encarrilada hacia un puesto de trabajo
del que se derivara su status social». Esto im-
plica la concepcion de la Universidad y de los
Centros de ensefianza como factorias de trans-
formacion de donde los individuos salen puli-
mentados, dispuestos, con un acabado mas o
menos perfecto, para los distintos puestos que la
sociedad necesita. El ideal humanista y «cienti-
fico» pasa a ser una utopia inutil.

En segundo lugar, y dependiendo de lo ante-
rior, aparece el problema de la influencia de la
educacién en la «movilidad social».

¢Incide realmente la educacién en la modifica-
cién del status econémico y social?

La respuesta de Moncada, aunque susceptible
de revisién en varios aspectos concretos, por lo
que respecta a la situacion espafola, es tajante:
«Una sociologia de la escolaridad espafiola no
puede dejar de sefalar la presencia de un desca-
rado componente utépico en las esperanzas ma-
ximalistas que nuestros politicos y pedagogos
ponen en la eficacia niveladora de la educacion.
No sélo esta probado lo contrario, que la escola-
ridad tradicional en Espafia ha sido un meca-
nismo auxiliar en la reproduccion del sistema
socioeconémico, sino que en el tiempo transcu-
rrido desde la Ley Villar hasta hoy la mayor aten-
cién publica, especialemente financiera, al tema
estd consolidando y no modificando ese fend-
meno» (p. 75).

El resto de las cuestiones desarrolladas: El
contenido de la educacion, el lugar, procedi-
miento y protagonistas del suceso educativo, la
institucionalizacién y el control, incluso la co-
rrespondencia de los distintos sistemas educati-
vos, muestran la constante presencia de las
multiples fuerzas sociales que desde todas las
esquinas acucian y fuerzan la labor educativa.
Educar, desde estos anélisis, no es, no ha sido
nunca, una tarea circunscrita al reino auténomo,
puro, autosuficiente, de la ciencia, del saber, de
la cultura y.de la civilizacién. Porque ciencia y
saber, cultura y civilizacién no son campos inde-
pendientes de la sociedad que los produce y que
constantemente los maneja.

No debe olvidarse, sin embargo, que la inte-
raccion dialéctica sociedad - cultura, sociedad -
individuo, se realiza en términos que muy bien
pueden estar expresados en la tesis formulada
por E. Fromm: «El hombre, en realidad, puede
hacer casi todo o, tal vez mejor, el orden social
puede hacer del hombre casi todo. El «casi» es
importante. Si bien el orden social puede hacer
cualquier cosa del hombre —hacerlo sufrir ham-
bres, torturarlo, encarcelarlo, o sobrealimen-
tarlo-, no puede hacerlo sin que se presenten
ciertas consecuencias que emanan de las condi-
ciones mismas de la existencia humana. Cuando
se priva completamente al hombre de todo esti-
mulo y placer, se vuelve incapaz de realizar ta-
reas, principalmente toda tarea de pericia. Pero
si no se lo priva tan absolutamente, tendera a
rebelarse si se hace de él un esclavo, a violen-
tarse si la vida es demasiado aburrida, o a perder
toda creatividad si se lo convierte en una ma-
quina».

T.R.N,

FROMM, E.—La revolucion de la esperanza. Hacia una tecnologia humanizada.
Trad. esp. de D. J. Castillejo, Ed. F. de C. E., México, 1970.

El ser humano, en sus multiples ocupaciones,
en las actividades mas diversas, suele estar
equipado con algun modele o prototipo, que
convierte en medida de si mismo y de los demas.
Algunas veces puede tratarse sélo de un boceto,
un ligero apunte, que traza los rasgos, caracte-
risticas, gestos, modales o actitudes elementales
que se consideran representativas de la condi-
cién de hombre. En todos los casos, quienes se
ajustan a estos esquemas, son valerosos, nobles,
interesantes, sabios, justos, etc. Los otros son
puro desguace de vidas humanas, cacharros inud-
tiles. Y esto que acontece con el hombre en ge-
neral se agudiza en los docentes, en los dedica-
dos a la ensefianza. Sea cual sea la especialidad
cientifica que imparten, inconsciente o conscien-
temente, manejan siempre e imponen ciertos
modelos de conducta. Las clasificaciones y los
juicios correspondientes pueden pronunciarse,
en ocasiones, hasta llegar a rechazos o exalta-
ciones violentas.

En momentos de rapida evolucion pocas cosas
pueden ofrecerse como pauta o meta significa-
tiva. Incluso estas pocas cosas tienen, al menos
en los sistemas vivenciales de la gran mayoria,
un aire de dramatica provisionalidad. En este
campo se mueve la obra de Fromm intentando
descubrir un poco de tierra firme sobre la que
asentar nuestras vapuleadas existencias. Intenta
dar respuesta a tres interrogantes harto conflicti-
vos y problematicos: ;Doénde estamos ahora?,
¢ qué significa ser hombre?, ;cuales son las
perspectivas de futuro? Los andlisis son real-
mente sugestivos. Las respuestas concretas ado-
lecen, sin embargo, de las limitaciones impres-
cindibles de temas tan complejos.

El centro de las cuestiones gira en torno a la
segunda pregunta. «<El hombre, comenta Fromm,
nace como una extravagancia de la naturaleza,
siendo parte de ella y, no obstante, transcen-
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diéndola. Tiene que encontrar principios de ac-
cion y de decision que reemplacen los principios
del instinto. Tiene que buscar un marco de orien-
tacion que le permita organizar una imagen con-
gruente del mundo como una condicion para
obrar congruentemente. Tiene que luchar no
solo contra los peligros de la muerte, el hambre y
el dafo corporal, sino contra otro peligro especi-
ficamente humano: la locura. En otras palabras,
no sélo tienen que protegerse contra el peligro
de perder la vida, sino también contra el de per-
der la mente. El ser humano, nacido bhajo las
condiciones que estamos describiendo, enlo-
queceria en verdad si no encontrara un marco de
referencia que le permita en alguna forma sen-
tirse en el mundo como en su hogar y eludir la
experiencia del desamparo, desorientacion y de-
sarraigo absolutos» (p. 68).

La primera cuestion que se plantea, en conse-
cuencia, es la busgueda de estos «marcos de
orientacion», smarcos de referencia», gue permi-
tan al hombre vivir y desarrolllarse de una forma
equilibrada. Y una de las respuestas predomi-
" nantes hasta ahora ha consistido en someterse a
un guia, a un jefe fuerte, inquebrantable, que
promete, programa y decide lo que ha de ha-
cerse. Pero, asf, sometido, el hombre puede fa-
cilmente dejar de serlo para convertirse en un
objeto manejable. Es necesario, por lo tanto, en-
contrar una alternativa que permita al hombre
descubrir su verdadera grandeza. Esta alterna-
tiva, segun la interpretacion de Fromm, no puede
ser otra que el contacto con la realidad y el
progresivo aumento de la conciencia personal.
«E| proceso, escribe, de alcanzar una conciencia
cada vez mayor no es mas que el proceso de
despertarse, de abrir los ojos y ver lo que se halla
enfrente de nosotros. Ser consciente quiere de-
cir suprimir las llusiones y al mismo tiempo, en la
medida en que esto se cumple, un proceso de
liberacion» (p. 71)

En segundo lugar, para comprender la condi-
cion humana, es necesario senalar que el hom-
bre no sélo tiene necesidad de sobrevivir, sino,
como lo califica Fromm, de trans - sobrevivir, Es
decir, el conjunto de sus necesidades sobrepasa
el nivel puramente biologico.

Actividad libre y espontanea, mas alla del tra-
bajo utilitario, vy autoconservacion, bajo una
forma relativamente prefijada de actividad, cons-
tituyen los dos polos sobre los que el hombre se
realiza (p. 76).

Seria conveniente, de acuerdo con esta dupli-
cidad, indicar cuales son las experiencias que
podriamos considerar como tipicamente huma-
nas (p. 81). Fromm, desarrollando este plantea-
miento, menciona y describe las siguientes: La
ternura, la compasion y la empatia, el interés
(entendido como «la inclinacion de la persona
viva hacia todo lo vivo y lo que crece»), la res-
ponsabilidad, la identidad, la integridad, |a vulne-
rabilidad, la trancendencia, la libertad, la espe-
ranza, etc. El despliegue de estas experiencias se
realiza enmarcado en sistemas de valores y nor-
mas cuyo auténtico sentido esta en permitir el
desenvolvimiento de las tacultades especificas
del hombre y de la vida humana (p. 94).

El cuadro, tal como ha sido presentado por
Fromm, quiza sea incompleto, pero tiene el mé-
rito de ponernos en disposicion de comprender
algunos de los peligros que afectan hoy a la
humanidad. Si las sociedades se empefan en
ocultarlos o desfigurarlos, las consecuencias su-
pondran la destruccion parcial o total del hom-
bre. «El afio 2000 puede no ser la culminacion
rotunda y feliz de un periodo en que el hombre
luché por la libertad y la felicidad, sino el princi-
pio de una era en la que el hombre cese de ser
humano y se transforme en una maquina sin sen-
timientos y sin ideas» (p. 37).

T.R.N.

PEREIRA RUA, M. NIEVES.—Personalizacion y comunidad educativa. Instituto
de Ciencias de la Educacion, Universidad de Murcia, septiembre 1976, pp. 101.

Recoge la autora, en esta publicacion, una se-
rie de conferencias pronunciadas en el Centro
COMUNIDAD EDUCATIVA MERICI, México. To-
das estas conferencias tienen una unidad pro-
funda y constituyen el desarrollo de una idea
central, que va dando coherencia a los distintos
aspectos y formas del proceso educativo. Esta
idea central ha sido presentada en torno a la
nocién de persona. Lo que entendemos por per-
sona humana condiciona, radical y absoluta-
mente, lo que debemos entender por educacién
y ensenanza.

«La persona, ha escrito N. Pereira, el hombre,
el ser racional, es alguien con una capacidad de
ser lo que todavia no es. Es algo que se esta
continuamente construyendo y algo que nunca
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esta totalmente definido en el sentido de reali-
zado, pues siempre hay un mas alla. En esta
precariedad del hombre, a cualquier nivel y a
cualquier edad, en este sentirse la persona no
completa, es en donde se va a justificar una tarea
educativa. Por eso tiene razon de ser la educa-
cion y en ese «estar siendo» cantinuamente se jus-
tifica la educacion permanente.. La educacion es
algo permanente porque incide en esa permanen-
cia de un «llegar a ser» de la persona» (p. 10).

Esta concepcién del hombre como proyecto,
como «quehacer», dirfa Ortega, asume y requiere
la funcién educativa en cuanto ésta facilita,
anima, fomenta y protege la autorrealizacion del
individuo. De ahi el recurso a categorias como
responsabilidad, respeto, libertad, iniciativa Y




creatividad, formacién social, que son, precisa-
mente, los titulos con que se enuncian los distin-
tos capitulos del trabajo comentado. Y, sobre
todo, de esta concepcién arranca el talante que
anima estas paginas. Si el hombre es algo que ha
de llegar a ser, arrancando de las raices mismas
de una naturaleza que tiene que crecer y fructu-
ficar, entonces no podemos hacerlo, configu-
rarlo desde fuera de él mismo. «En nuestra si-
tuacién didactica no tenemos tanto que dar in-
formacion, como dar libertad, ocasiones de
crear; no se trata de dar, sino de crear ambitos,
situaciones, donde nos liberemos, donde cree-
mos para llegar en definitiva a esas respuestas
personales» (p. 76). O, dicho de otro modo, «no
son tanto las técnicas las que hay que revisar,
sino las actitudes que lleven a nuestros alumnos
y a nosotros mismos con ellos a una blsqueda
de algo mas personal porque es mas comunita-
rio, de algo comunitario porque es mas perso-
nal» (p. 25).

Quiza, lo que falta en estas paginas, puesto
que la idea de que parten implica consecuencias
tan amplias, sea una fundamentacion critica de
la idea misma. Es decir, falta una fundamenta-
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cion critica de la nocién de persona. Si partié-
semos, por ejemplo, de la nocion que formula
Epicteto (Recuerda que tu no eres otra cosa que
actor de un drama, el cual seré breve o largo
segun la voluntad del poeta... Puesto que a ti
s6lo te corresponde el representar bien a la per-
sona que se te destina, cualquiera que sea: co-
rresponde a otro el elegirla»), o de la definicién
tan conocida de Boecio («Persona es la sustan-
cia individual de naturaleza racional»), o de la de
Wolff («La persona es el ente que conserva la
memoria de si»), ...las conclusiones, en el orden
educativo, serfan, en cada caso, totalmente dis-
tintas. ;Por qué, entonces concebir al hombre
como autodesarrollo en vez de concebirlo como
heterodesarrollo? ;Por qué concebirlo como
proyecto en lugar de concebirlo como proyec-
tado? Y tantos otros interrogantes que podrian ir
fijando algunas de las opciones en torno a las
cuales se ha presentado, o se puede presentar, la
nocién de persona. De este modo, pienso, se
evitaria parte del aparato exhortativo transfor-
mandolo en enuciados claros y previamente con-
trastados.

T.R.N.

DIAZ-CASTANON, CARMEN: «Literatura asturiana en bable». Ayalga Ediciones.

Salinas. Asturias, 1976. 200 pp.

En la bibliografia consagrada a temas asturia-
nos se dejaba sentir la necesidad de una obra
que se ocupara de esa literatura dispersa y ya
relativamente extensa que utiliza el bable como
medio de expresién. Aungque esta obra, por ti-
tulo, podria abarcar toda la produccién literaria
en el habla vernacula asturiana, se ocupa casi
exclusivamente (como es habitual en este tipo de
libros) de la literatura originariamente escrita, la
que podriamos llamar cultura.

En una interesante y polémica INTRODUC-
CION, la doctora Diaz - Castafién pasa revista a
las opiniones que sobre el habla autéctona astu-
riana han vertido los principales autores de anto-
logias de literatura bable, otros escritores y estu-
diosos de asuntos regionales y también refleja
las suyas propias.

En su exposicién, a lo largo de la obra, adopta
el sistema de la ordenacion cronolégica aproxi-
mada de los autores, agrupandola en cuatro sec-
ciones, correspondientes a los siglos XVII, XVIil,
XIX y XX, seguidas de un breve apartado FINAL.

Después de una rapida referencia a los prime-
ros documentos escritos en el habla asturiana y
a la literatura de tradicion oral, se inicia la sec-
cién correspondiente al siglo XVII, que se ocupa
exclusivamente del primer poeta bable de nom-
bre conocido, Antonio Gonzalez Reguera. A tra-
vés de fragmentos de sus obras, cuidadosamente
seleccionadas, la doctora Diaz - Castafion va
descubriendo las caracteristicas de la intere-
sante produccion de este poeta (procedimiento
que aplicara a muchos de los autores estudia-

dos). En la seccién dedicada al siglo XVIl, se
destaca la especial preocupaciéon sociolégica
existente en los escritores estudiados y en varias
composiciones de tipo popular; por su mayor
extension, sobresalen los estudios dedicados a
Balvidares, Josefa Jovellanos y Gonzalez Villar.
La importante figura de José Caveda abre la sec-
cién correspondiente al siglo XIX; otros seis au-
tores son objeto de estudio, destacando el refe-
rente a Teodoro Cuesta.

La amplia némina de autores que han florecido
o florecen en nuestro siglo (se incluyen unos
cuarenta) ha permitido a la doctora Diaz - Casta-
non considerar, por separado, varios sectores: A)
Poesia: mas de veinte escritores son estudiados,
con mayor o menor amplitud; la produccién de
«Pin de Pria», de «Marcos del Torniello» y de
Matias Conde es objeto de los estudios mas de-
tenidos y se recogen interesantes opiniones de
Gonzalez Prieto, Conde y Sarandeses sobre el
bable y su literatura. B). E/ Teatro asturiano:
Después de referirse a las ideas y proyectos de J.
Francés en torno al teatro regional, estudia la
obra de once autores. C). La prosa: En este sec-
tor, el menos cultivado, se examina brevemente
la produccién de mas relieve. D). E/ «comic»: Se
considera, de una forma escueta, la produccién
existente en este nuevo género, dedicando a la
obra de Alfonso Igiesias un mayor espacio.

La profusion de textos literarios recogidos a lo
largo de este libro cumple, a nuestro modo de
ver, varias y valiosas funciones: ponen a los lec-
tores en contacto directo con muestras muy re-
presentativas de la literatura bable; hacen posi-
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ble que aquellos, guiados por |a héabil mano de la
doctora Diaz - Castanon, perciban o descubran
las caracteristicas mas relevantes de los autores
estudiados; dan ocasién de mostrar relaciones
diversas (dentro de la literatura bable y de esla
con la castellana); permiten realizar comentarios
oportunos y variadas observaciones de tipo esti-
listico; y, por Gltimo, encaminan a los lectores
hacia la realizacion de una valoracion personal.
Por esta razon, probablemente, y wporque éste
no es un libro de critica», la doctora Diaz - Cas-
tafon no ha prodigado los juicios de valor.

De verdadera utilidad, puede resultar este li-
bro, en los centros docentes (de E.G.B.. Bachille-

ROBERT G. OWENS:

rato y F. profesional) de la region asturiana que
deseen iniciar a sus alumnos en el conocimiento
y valoracion de la literatura bable, principal-
mente en dos aspectos: 1.°, proporcionando al
profesorado una vision de conjunto de este
asunto, una variada serie de datos valiosos y una
amplia orientacion bibliogréfica; y 2.°, poniendo
a disposicion de este profesorado una larga
muestra selectiva de textos del habla vernacula,
entre los cuales se encuentran bastantes aptos
para servir de base a multiples ejercicios didacti-
COS.

M. BLAZQUEZ FABIAN

«La escuela como organizacion: tipos de conducta y

practica organizativa». Santillana, 357 pags.

En el estudio de la problematica de la Adnjims-
tracion y Organizacion, cabe destacar, segun es
sabido, tres periodos con clerta sustaptmdad,
que sucesivamente han venido amphando_'y
transformando las bases de Ia fundamentacion
tedrica de aquellas disciplinas. El periodo «taylo-
ristan, «clasico» o «burocratico» (desde 1910 a
1935), en el que la administracién y organizacion
educativas se conciben como «empresas educa-
tivass, cuya meta es ante todo la «eficacia», el
«rendimiento»; durante este periodo el disefio
organizativo de las empresas se frasvasa en aras
de este rendimiento a las estructuras organicas
de las instituciones educativas; el periodo «gru-
pal» o de las «relaciones humanas», cuya inicia-
cién se atribuye a los trabajos de Elton Mayo,
Roethlisberger y Dickson en la Western Electric
(tiene su apoyo entre los anos 1935 y 1950; y el
mas reciente, a partir de los anos 50, que destaca
la importancia del -enfoque conductual» de los
miembros de las organizaciones, como conse-
cuencia de las aportaciones que a la teoria de la
organizacion han hecho los cultivadores de las
ciencias de la conducta, es decir de la psicolo-
gia, la antropologia, la sociologia y la ciencia
politica, principalmente. La obra de Robert
Owens se inscribe en esta Ultima linea. Partiendo
del supuesto de que exista un estrecho parale-
lismo entre la teoria y practica de la organizacion
en general y la organizacion escolar, intenta lla-
mar la atencion sobre la posible incidencia en el
campo de esta Gltima de diversas especulaciones
e investigaciones americanas llevadas a cabo en
campo de los negocios, de la administracion pu-
plica y militar, y que el autor ha seleccionado
entre ‘un abundante repertorio bibliografico y
documental.

La tesis central del libro es que el conjunto de
conocimientos sobre conducta organizacional o
conducta de los individuos y de los grupos en la
organizacion, puede ser Util para «nueva» con-
ceptuacién y practica de la organizacién escolar.

Esta consideracion de los aspectos conductua-
les de la organizacién aplicados al ambito esco-
lar, se hace en torno a algunos aspectos funcio-
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nales basicos, tales como: el mecanismo de
adopcion de decisiones en un Centro, el lide-
razgo, el cambio en el marco organizativo, el
clima de la organizacion y los «estilos organiza-
tivos» que comportan una mayor eficacia. Bajo
estos epigrafes se analizan otras cuestliones que
tienen un interés metodolégico para una mejor
comprension de los mismos. Desde esta pers-
pectiva metodolégica destacan como mas valio-
s0s en su aplicacion escolar los analisis de las
teorias conductuales de la motivaciéon (de Mas-
low, Mc Gregor y Herzberg); el estudio de teoria
de los sistemas sociales (espécialmente los mo-
delos propuestos por Getzels y Cuba, Griffiths y
Etzione, en contraste con la concepcion burocra-
tica weberiana), la interpretacion de la teoria de
los roles individuales y funcionales dentro del
grupo (sobre todo las tesis de Kenneth Benne,
Paul Heats y Warren Dennis) y, finalmente, las
observaciones sobre las resistencias al cambio
de las organizaciones escolares en contraste con
la sensibilidad a las innovaciones que acusan
otros sectores en América (el de la medicinay la
agricultura), con los que suelen a veces ser
comparadas unas y otras organizaciones (sobre
todo en aspectos tales como la infraestructura
cientifica, <agentes de cambio», e incentivos a la
innovacion).

Cada uno de los diez capitulos de que consta
la obra, presenta una estructura bien definida:
junto a la exposicion de ideas y teorias generales
de actualidad sobre el papel de las relaciones
interpersonales en las rdbricas que encabezan
los capitulos, se sugieren posibles implicaciones
de esas ideas generales en la teoria y practica de
la organizacién escolar, sintetizdndose el pen-
samiento de cada capitulo en una resumida ex-
posicion a modo de sintesis.

La obra esta pensada basicamente para direc-
tores, supervisores escolares, y en general para
cuantas personas tengan alguna responsabili-
dad, a nivel practico, en la Administracion y Or-
ganizacién educativas.

R. M. R.

—_ﬂ




IGRAFO

Fuertes Acevedo, 62 - OVIEDO

PAPELERIA Y MATERIAL DE OFICINA

Especialistas en:
MATERIAL DIDACTICO
BELLAS ARTES
PLASTICA

47




NORMATIVA LEGAL

ANEXO ll

Clasificacion en modulos de los Institutos Nacionales de Bachille-

rato
X Ledn Nombre del Instituto Nacional Médulo
ENSENANZA MEDIA . .
ORDEN de 16 de noviembre de 1976, por la que se —_ - :
provisionalmente las cétedras y agregadurias de los Institutos t:g: - (:.T::r:edleslli' - I\III
Nacionales de Bachillerato, U5n ey
«Legion Vil» ]
Articule 1.° En los Inslitulos Nacionales de Bachlllerato, i -
salvo lo di to en la iclon transitoria 2, existi- Leon Numero 1 m
Fassieieit ::ely igente plan de di 4 Leon «Ordéio lI» m
:;Ln I:: I i ol " uClengl naturales», «Dibujon, Astorga .. «Obispo Mérida» ... . 1
«Filosofian, «Fislca y Q gimicas, «Francé Geog ‘"ar:ialu- (B::::“;::IV:S gzc blbre :
w, W 0, w, ulatins, «Len un espaiiola y Litera- o
t'i“ra ymllvl::t‘:amatllzgls? e g " ¥ Carrizo ... «Santa Maria Carrizo»
wy « arr ta |
Arl. 2° En los Institutos Nacionales de Bachillerato existiran Cistierna De Cistierna
las agregadurias que se indican en el anexa numero |, cifras Fabero ... De Fabfr?
que tendran el caracter de maximas, A estos efectos, los Insti- La Bafieza . De La‘ 1
tutos quedan clasificados conforme al anexo namero II. La Robia ... Ramiro II»" i |
Art. 3.° Las catedras de «Aleman», wArabe literal», «Historia Ponferrada ...... «Allvaro de a» v
y Cultura istami «ltali ;¥ «Portuguésn, y las agregad Ponferrada ...... «Gil y Carraseo» irssimsssmsenis
rias de «Aleman» e «ltali tes en los extinguidos S. M.® del Pa- '
ramo .. De Santa Maria del Paramo ... I

Instltutos Nacionales de Ensenanza Media, en virtud de conve-
nios internacionales suscritos por el Estado espafiol, se man-
tendréan en los Institutos Nacionales de Bachillerato en que
aquéllos se hayan transformado.

DISPOSICIONES TRANSITORIAS

Primera. 1.
a los exting

PR

En los supuestos en que las normas aplicables

Institutos Naci les de E nanza Media
an la exi ia de catedras duplicadas, se declara
amortlzada una de ellas. Si las dos estuvieran provistas, que-
dara una amortizada con ocasién de la primera vacante.

2. En el caso de agregadurias duplicadas, se amortizara una
de ellas con arreglo al procedimiento anterior, siempre que la
plantilla del Centro corr diente fije como d una sola
agregaduria.

Segunda. En los Institutos Nacionales de Bachillerato clasi-
ficados como de mddulo transitorio en el anexo Il, existiran las
catedras correspondientes a las disciplinas de «Fisica y Qui-
mica», «Geogratia e Historia», «Lengua espanola y Literatura»
y «Matematicas». El resto del profesorado se fljara para cada
curso d por la Dir General de Personal, e

t: alas idades del Centro, teniendo en cuenta, en
todo caso, lo establecido en el articulo 1.de esta Orden y el
limite maximo previsto para los Institutos clasificados en el
modulo | del anexo 1.

Tercera. Cuando las idades d tes en funcion de
los alumnos malrlculados en cada Centro asi lo aconsejen, las
Del Provil del Departamento podran proponer,
antes del 15 de noviembre en cada afo, la modilicacién de los

odulos que se en esta Orden, siempre que no afecten
a puestos que hayan sido provistos mediante oposicién, concurso o
CONCUrso-oposicion,

A estas prop 1 se
nombramientos de profesorado.

ANEXO I

Plantilla del Cuerpo de Profesores Agregados en los diterentes
modulos de los Instltutos Nacionales de Bachlllerato

Modulo  Midulo Modulo Madulo Mdulo

P

an los correspondientes

Disciplinas v W W I |
«Lengua espaiola» .... ] 6 4 3 2
«Geografia e Historia» & 4 3 2 1
«Filosofia» 5 3 2 1
«Latin ...... 2 1 1 1
«Griego» .. 2 1 1
«Inglé 5 5 3 2 1
wFrance 4 4 3 2 1
Matemati 8 5 4 3 2
«Fisica y Quimica» ....cocceiinns 5 4 3 2 1
«Ciencias naturales» .. 3 2 2 1 1
«DIDUJO» .ervisrrmesisinsins S R 1 1 1
Tolal o 50 36 27 18 9
48

Valderas «Octavio Andrés» I
Valencia de
don Juan «Fernando I» ...
Veguellina De Veguellina ..
Villablino .. De Villabli
Villatranca

dei B. ...t De Villatranca del Bierzo ........cuneene M. T.
Villarejo de

Orbigo .......... De Villarejo de Orbigo ..........cceuemnivene |

OVIEDO
Oviedo F ino v
Oviedo .....cuee «Alfonso ll», lino v
Oviedo -

Ventan. «P. de Ayala», mixto, nim. 2 ......cccceeues i
Oviedo -

S. Lazaro ..... «Leopoldo Alas», mixto, nam. 1 1]
Y1 [-1 O — «Moreda» 1
Avilés Menéndez Pldal» v
Avilés .... . «Carreio Miranda» )\
Avilés ... . «Virgen de la Luz» ...... 1]
Cangas de

ONiS ..cccerrnenen «REY Pelayoy ... I
Cangas de

Narcea . . De Cangas de Narcea ... |
Castrillén . . «Sali 1
Carrefio ........... «Canda M. T.
Gijon Jovell v
Gijon «Dofa Ji v
(1711, JR—— «Padre Fei00» ... ]
Gijon ..ccevvaraene «Calderdn de la Barca ....ucnvnneennees v
Gozon al |
Grado .....eeeee De Grado |
Lena .. .. «Pola de Lenar .....cerrcernvarnrernnnes M. T.

Llanes .. De Llanes 1

Luarca . .. «Severo Ochoa» .............. o |
Mieres .. .. «Bernaldo de Qulrds» . 0]
Mieres . «Turén» 1

Pilona .. . «Infiesto» |
Pola de Lav De Pola de Laviana .
Pola de Siero De Pola de Siero

Pravia ............. De Pravia |
Salas .........eu.. De Salas 1
Sama de

Langreo ....... «Jerénimo Gonzalez» v
S. M. del Rey

Aurelio ......... «Sotrondi 1
S. M. del Rey

Aurello ......... «Virgen de Covadonga-Entregos ....... I
Slero ... . «Lugones» I
Tapia de Ca-

sarlego ........ De Tapia de Casariego ....commmmmmees |
Tineo .... De Tineo M. T
Vlilaviciosa ...... De Villaviciosa ..., |

| |




