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SUMARIO:

1. El contexto sociopolitico de la centraliza-
cion y descentralizacién del sistema educativo. 2.
Delimitacion del proposito de este trabajo. 3.
Ambito y significado de los conceptos centrali-
zacion - descentralizacion: 3.1. En su acepcion
histérico - politica. 3.2. Administrativa. 3.3. Orga-
nizativa. 3.4. Juridico - administrativa. 3.5. Ras-
gos mas significativos de interés pedagégico que
se deducen de las distintas acepciones apunta-
das, 4. Planteamiento dialéctico actual de la cen-
tralizacion - descentralizacion del sistema educa-
tivo. 4.1. Factores que estimulan de hecho la
centralizacién del sistema. 4.2, Factores que jus-
tifican la descentralizacién del sistema educa-
tivo. 5. Hacia una nueva dindmica de la centrali-
zacion - descentralizacion del sistema educativo.
6. Sentido unitario e integrador de la planifica-
cion educativa. 7. Estructuras organizativas de
participacion social acordes con la nueva dina-
mica. Especial referencia a Espafia. 8. Conclu-
siones.

1. El contexto sociopolitico de la
centralizacion y descentralizacién
del sistema educativo.

El fenomeno de la centralizacion -
descentralizacién del gobierno, direc-
cién y gestion de un sistema educativo
(capitulo destacado de la mas amplia y
multiforme problematica de las rela-
ciones Estado - Sociedad en la educa-
cion), es una de esas cuestiones fun-
damentales, especialmente sensibles
hacia el contexto sociopolitico en que
el sistema educativo se inserta, y que
expresa o tacitamente se hallan siem-
pre presentes en la configuraciéon o re-
forma del mismo.

Esa especial sensibilidad politica de
la centralizaciéon y descentralizacion
del sistema educativo es evidente. No
solo porgue la «sociedad politica» sea
hoy uno de los agentes cualificados en
la realizacion de los fines educativos,
sino porque toda la estructura organi-
zativa de un sistema educativo (y los
fendmenos que nos ocupan, a fin de
cuentas son sistemas o modos de or-
ganizar administrativamente la educa-
cion) tiene una vinculacién politica, se
mueve en las coordenadas de los fines
propios de una «sociedad politica»; no
puede ser autéonoma e independiente
de ella. Aungue la educaciéon no tenga
por qué subordinarse esencialmente a
la politica, esta condicionada intrinse-



camente por la «sociedad politica», de
modo que se ve obligada a aceptar,
entre sus componentes principales, las
aspiraciones auténticas de ésta.

Incluso las mismas vinculaciones so-
cio - culturales, espontaneas o inten-
cionadas, a que se siente sometido el
individuo y la organizacion, y que se
totalizan o «globalizan, para integrar
su unitario «medio socio - cultural» (o
«sociedad global»), tienen una innega-
ble apertura o referencia a la sociedad
politica», de modo que ésta no solo es
parte de esta «globalizacion cultural»,
sino su elemento méas decisivo y es-
tructurante de los demas en unidad.

Por eso, dificilmente, por ejemplo,
los totalitarismos politicos o las con-
cepciones educativas incluibles en lo
gue se ha llamado «el universalismo
socioldgico», que obviamente prefie-
ren manipular al hombre, imponién-
dole pautas de conducta acordes con
su esquema politico, admitiran, cohe-
rentemente, sistemas educativos des-
centralizados; por el contrario las con-
cepciones que destacan fa supremacia
de los fines personales, a cuyo servicio
esta la educacion, que subordinan la
«Politica educativa» a las considera-
ciones axiolégicas de una «Pedagogia
politica», tendran menos afinidad, 16-
gicamente, con sistemas educativos
centralizados.

Precisamente por ese condiciona-
miento politico de la centralizacién y
descentralizacién del sistema educa-
tivo, lejos de presentarse estos térmi-
nos como categorias conceptuales con
sentido univoco y absoluto, decantado
a través de una rigurosa elaboracion
Iogica e histérica, tienen mas bien un
sentido analogo y relativo. Llevan ra-
zon algunos tratadistas cuando refi-
riéndose a la escasa fijeza de esos tér-
minos, no dudan en calificarles de
«pluridimensionales», «existenciales»
O «perspectivales» (1).

2. Delimitacion del propdésito de este
trabajo.

Conscientes de esta «pluridimensio-

nalidad», y tratando de obviar ecos po-
liticos, no facilmente salvables en la
practica, me propongo estudiar algu-
nos aspectos de los fenédmenos de la
centralizacién y de la descentralizacion
del sistema educativo desde un punto
de vista técnico o cientifico. Para ello
me parece, en primer lugar, conve-
niente precisar el alcance de esos dos
términos de correspondencia mutua,
centralizacion - descentralizacién, tan
a menudo deformados en la doctrina y
en la legislacion, y anfibolégicamente
utilizados, con los mas diversos propo-
sitos, por falta de rigor metodoldgico
en su uso. Esa precision nos va a ser
atil para justificar, a partir de ella, el
punto béasico de este trabajo: cuando
todos los Estados estan empefiados,
con mas o menos intensidad, en pro-
cesos de planificacion, gestion y con-
trol de sus sistemas educativos, o, lo
que es |o mismo, en racionalizar la or-
ganizacion de la educacién para una
mejor previsién y gestién de medios
adecuados a objetivos determinados,
trato de ver el sentido que tiene esta-
blecer un equilibrio actual, una nueva
articulacion de esos conceptos, que
aparentemente caminan en sentido di-
vergente o contrapuesto, a fin de supe-
rar el falso dilema, el planteamiento al-
ternativo y radicalizado que frecuen-
temente se hace de ellos (2).

Pues es un hecho cierto que estamos
asistiendo, en todos los aspectos de la
vida social, al final de un largo periodo
historico, surgido de la revolucidn
francesa que ha caracterizado casi

(1) Entre otros, Villar Palasi: «Derecho admi-
nistrativo: Introduccién y teoria de las normasn».
Madrid, 1968. Pag. 24.

(2) En Espana, y de un modo especial desde el
anuncio de reformas politicas, son ya tépicos en
la prensa diaria las posturas pendulares de des-
prestigio e impopularidad hacia todo lo que sea
centralizacion del sistema educativo y de exalta-
cion apasionada de la formula descentralizadora.
Corrientemente se justifica ésta: como «garantia
de un planteamiento democrético y liberal de la
educacion», de «respeto hacia la diversidad ideo-
légica»; como cauce de «transformacion de la
sociedad por la participacion»; como medio de
«evitar el desarraigo del sistema de su medio
histérico, social y culturai»,



plenamente la evolucién de los siste-
mas politico - administrativos conti-
nentales del siglo XIX y buena parte de
los de este siglo, y quiza al nacimiento
de uno nuevo caracterizado por la su-
peracion del viejo esquema dual, po-
lémico y simplista en las relaciones Es-
tado - Administracion central - Socie-
dad (3).

Naturalmente, por razones de espa-
cio, no se trata de hacer aqui un ana-
lisis extenso y con detalle de la te-
matica aludida, ni de aportar solucio-
nes concretas, sino de apuntar la ne-
cesidad de hacer un planteamiento vy
orientacién correctos de ambos térmi-
nos, dentro de una unidad coherente
de propdsitos e ideales entre ellos.

3. Ambito y significado de los con-
ceptos centralizacion - descentra-
lizacion.

Sin animo de hacer ahora una cla-
sificacion exhaustiva de los distintos
puntos de vista existentes sobre el
alcance de la centralizacion - descen-
tralizacidn, voy a exponer, sintética-
mente, las acepciones o puntos de
vista de mas interés o contraste para
nuestro proposito: la acepcién histé-
rico - politica, la administrativa, Ia or-
ganizativa y la juridico - administrativa

(4).
3.1. Acepcidn histérico - politica.

Existe un significado primario, histo-
rico - politico, de la centralizacién y
descentralizacion, previo a cualquier
sentido técnico estricto (5), en el que
esos conceptos hacen referencia, cada
uno en su ambito, a unos fendmenos
unitarios, profundos, de compleja na-
turaleza y de variado alcance (politico -
social, econémico, administrativo,
educativo...). La centralizacién se en-
camina a conseguir, sobre todo en
momentos historicos de crisis del Es-
tado (creacién de los Estados moder-
nos, configuracién del Estado napo-
lednico, por ejemplo), el fortaleci-
miento de los poderes centrales o po-
deres de la linea jerarquica del Estado,

la unificacién juridico - politica y la
uniformidad legal, frente a los escalo-
nes intermedios u organizativos situa-
das entre el individuo y el Estado. Su
par contrario, la descentralizacion, su-
pone la excentralizacion, la insubordi-
nacién o disgregacién de aquellos
elementos intermedios (6).

3.2. Acepcidén administrativa.

Superando esa inicial confusion de
aspectos y orientando los conceptos
desde una perspectiva mas técnica,
Posada Herrera (7), distinguira entre
unidad politica y centralizacién. Una
cosa es la unidad o diversidad en la
potestad de redactar leyes y la unidad
o variedad de soberanias, efectos de la

(3) Sevilla Andrés, D. «Centralizacién». Revista
de Estudios de la Vida Local. Enero-marzo, 1976,
pag. 10.

(4) Sobre la pluralidad de significados de la
centralizacion y descentralizacién, Arifio Ortiz, G.
«Descentralizacion y Planificacion». I. E. A. L.
1972, pag. 21 y ss.

(5) «La centralizacion, dice el Prof. Villar Pa-
lasi, respondié inicialmente a una idea politica,
después trascenderia a la organizacion civil de la
Administracion por razones de eficacia». «<Apun-
ies de Derecho Administrativo 1965-1966», pag.
289.

(6) A esa dimensién histérico - politica, am-
plia, de la centralizacion, como instrumento uni-
ficador del Estado, integradora de planos diver-
sos, se referia Cormenin: «Por todas partes... las
mismas circunscripciones territoriales, las mis-
mas administraciones, los mismos tribunales, las
mismas leyes, la misma justicia social, comercial,
criminal, administrativa. Es de esta forma como
todos los servicios se engarzan los unos con |os
otros, y el Gobierno empujado por la centraliza-
cién agita sus mil brazos y se dirige como un
solo ente y por asi decirlo maquinalmente. Del
mismo modo que cuando se oscila el péndulo de
un gran reloj la aguja marcha, suena el cua-
drante y los engranajes mas finos y mas delica-
dos giran con precision sobre sus pivotes».
(«Discours sur la centralization», Paris 1842, 2.2
ed. pag. 52). Silvela, Ortiz de Zudiga y Olivan,
entre los espafioles, abundan en la misma signif-
cacion. Centralizacién, para Olivan, es sinébnimo
de reunién en un punto del conocimiento y di-
reccion de las cosas, mando de las personas, de
modo gque la voluntad central llegue a todas par-
tes y produzca por igual sus efectos; autonomia
o excentralizacion es esparcir los atributos de la
autoridad que existen en un punto por los de-
mas.

(7) «Lecciones de Administracions».
1843.

Madrid,



unidad o diversidad politica (Estado
unitario - Estado federal), y otra la
concentracion o distribucion de potes-
tades en la gestién de los servicios que
puedan interesar a un pais. Este sen-
tido administrativo es posterior al or-
denamiento politico unitario o federal y
supone, normalmente, un distinto nivel
institucional entre el ente centralizado
y el descentralizado. Centralizacion -
descentralizacion  son  cuestiones,
pues, de estructura unicéntrica o poli-
céntrica de la Administracién, de capa-
cidad para resolver los problemas ad-
ministrativos por 6rganos del Estado o
distintos de él. Una cosa es reunir en
un solo érgano nacional (centraliza-
cion) o en mas érganos responsabili-
dades propias sobre la organizacién de
bienes o servicios publicos (descentra-
lizacién), y otra cosa es que éstas se
ejerzan de un modo uniforme y cons-
tante (aspecto politico). La unidad poli-
tica y legal no es incompatible con la
asignacion de atribuciones entre 6rga-
nos diferentes. Centralizacion o des-
centralizacién son cuestiones de sim-
ple reparto de funciones de adminis-
tracion (8).

3.3. Acepcidn organizativa.

Otras veces se habla de centraliza-
cion - descentralizacion como simples
técnicas o instrumentos organizativos,
gue adoptan diversas manifestaciones
segun el ambito y la coyuntura en que
se emplean, caracterizados formal-
mente por la congestiéon o dispersion
de los centros encargados de la adop-
cion de decisiones. En este sentido el
Diccionario de la Real Academia define
«centralizar» como «accion o efecto de
reunir varias cosas en su centro comuan
0 hacerlas depender de un poder cen-
tral». La centralizacion, segun esta
acepcion, se da en toda organizacion
(«Potestas amat unitatem»). Estas téc-
nicas se caracterizan porque, en prin-
cipio, conducen, aunque no de forma
necesaria, en el caso de la centraliza-
Cion, o de organizaciones de «una sola
cabeza», a facilitar el control absoluto
del sector correspondiente; al esta-

tismo con las secuelas corruptoras de
todo poder cerrado, como son: el in-
cremento de la burocracia, la acumu-
lacion de cuestiones en el centro, la
afirmacion abusiva del principio de au-
toridad, la eliminacion de la posible
suplantacion del interés comunitario
por los intereses de grupos de presion.
Y, en caso de la descentralizacién, a la
redistribucion del poder, con las se-
cuencias de: mayor proximidad a los
hechos, decisiones mas fundadas, me-
jor comprensién y mas puntual ejecu-
cién y control del contenido de sus de-
cisiones (9).

3.4. Acepcién juridico-administrativa.

Existe un significado juridico - admi-
nistrativo de aquellos conceptos, con
gran aproximacion entre los distintos
administrativistas. Desde esta perspec-
tiva, la centralizacion supone la asig-
nacion y realizacién de fines o compe-
tencias administrativas por 6rganos re-
lacionados jerarquicamente, es decir
dependientes de una misma persona
juridica, normalmente el Estado; un

(8) Hauriou, decia por eso: «Nada hay en co-
mun entre la unidad del Estado y la centraliza-
cion; entre el federalismo vy la descentralizacion:
son cuestiones de orden diferente; lo que consti-
tuye la unidad del Estado es la unidad de la ley y
de la soberania; lo que constituye el federalismo
es la diversidad de las leyes y la existencia de
varias soberanias bajo una soberania comun. Un
Estado puede ser uno y estar descentralizado; y
un Estado federal puede estar fuertemente cen-
tralizado». «Etudes sur la centralisations, Paris,
1892, pag. 8.

(9) Meadows P., considera como ventajas de
la tecnica centralizadora: El fortalecimiento del
poder; la regularidad en la ejcucion de las nor-
mas; la economia de energias; la especializacion
y la defensa de la libertad ante «el moderno feu-
dalismo industrial»; como inconvenientes: la
despersonalizacion, |a pérdida de libertad, el bu-
rocratismo y el totalitarismo, Sobre los efectos
administrativos de estas técnicas trataron ya:
Posada Herrera, en «Lecciones de Administra-
cion=. Madrid, 1843, Tomo | y F. Cardenas «De Ia
centralizacion administrativa», en Revista de Le-
gislacion y Jurisprudencia. Madrid, 1850. Aungue
esos efectos son muy relativos. Recordemos que
los progresistas liberales, en nombre de la liber-
tad individual, justificaron el proceso centraliza-
dor, y que Posada Herrera calificaba a la descen-
tralizacion de instrumento de «tiranias locales».



oérgano no es central porque esté en un
centro geografico que resuelve (lo que
seria «concentracién»), sino porque
sus competencias, a través de drganos
menores o auxiliares, se extienden a
todo el territorio nacional. Centraliza-
cion mas que centro unitario quiere
decir, juridicamente, competencia so-
bre todo el territorio. Por descentrali-
zacion se entiende, a diferencia de su
par contrario la centralizacion, el tras-
vase de competencias o capacidades
de la administracién directa del Estado
a aquellos érganos a los que el orde-
namiento reconoce personalidad juri-
dica publica, y que, por ello, las ejer-
cen como si fueran propias (10).

Es decir, la conceptuacion de nues-
tros términos desde este punto de vista
destaca, de forma concurrente, los
rasgos siguientes:

a) el sustrato clave de la existencia
de una sola persona juridica (centrali-
zacion) o de varios entes publicos per-
sonificados, o sea no situados en la
linea de dependencia jerarquica di-
recta del Estado (descentralizacion)
(11).

b) un trasvase de competencias ad-
ministrativas (no politicas, ni legislati-
vas) desde el Estado a los 6rganos do-
tados de personalidad juridico - pu-
blica distinta del Estado.

c) que el modo de realizar ese tras-
vase o atribucion permita no sélo os-
tentar la titularidad de unas competen-
cias, sino un ejercicio con indepen-
dencia y libertad de organizacion (12).

3.5. Rasgos mas significativos de in-
terés pedagdgico que se deducen
de las distintas acepciones apun-
tadas.

Pese a la amplitud y diversidad de
sentidos expuestos en la doctrina cien-
tifica, podemos observar algunos ras-
gos significativos con secuencias de
indudable interés pedagogico.

a) En primer lugar gue estos con-
ceptos se mueven propiamente en el
marco de la Administracién Publica; se
trata de principios o tipos estructurales
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de organizacion de la Administracion,
empleados en los «sistemas binarios»
(Garcia - Trevijano) de Administracion
Publica, es decir, en los que ésta es
gestionada por el Estado y otros entes
inferiores dotados de personalidad ju-
ridica, aunque forman parte de la or-
ganizacién general del Estado, si to-
mamos a éste en su mas amplio sen-
tido. De modo que los entes privados,
cualguiera que sea su «sustratum»

(10) No deben hacerse equivalentes descentra-
lizacién con autonomia y autarqufa, que son cua-
lidades inherentes a aquel término. La autono-
mia (auto - nomos) hace referencia a potestad
autonormativa, autorreguladora; es la facultad o
condicién de una comunidad infraestatal de
darse normas a si misma, sin inmisiones o inter-
ferencias ajenas (dentro de unas limitaciones te-
rritoriales o materiales impuestas por el Estado);
es decir es la capacidad de dictar por si normas
«materiales» de rango juridico u ordenamientos
no totalmente separados de otros principales,
sino derivados de ellos; normalmente presupone
una estructura historica, de lengua y de estilo de
vida propios. En ese sentido se habla de «auto-
nomia universitaria», como potestad necesaria
para el ejercicio de la funcién universalista de la
institucidn universitaria.

La autarquia significa capacidad autoadminis-
trativa o de gestién. Tiene un alcance menos
amplio que la autonomia por cuanto opera a par-
tir de una normativa dictada por un ente supe-
rior. También debe distinguirse la descentraliza-
cién del «Selfgoverment» inglés, término con
sentido juridico - politico, que alude a la idea de
autogobierno de las sociedades menores me-
diante poderes, no dados por el poder central
sino por la propia evolucion historica. Ferrater
Mora: «Diccionario filosofico». Buenos Aires,
1958. En el mismo sentido el «Diccionario de
Ciencias Sociales». Instituto de Estudios Politi-
cos. 1975.

(11) En nuestro ordenamiento pueden ser su-
jetos de descentralizacion, es decir de ejercicio
responsable e independiente de facultades en
materia educativa, ademas del Estado, porque se
les reconoce personalidad publica o investidura
de capacidad para ello, los Entes territoriales
(Provincia, Municipio) (descentralizacion territo-
rial), y los Entes institucionales (descentraliza-
cién institucional), que a su vez pueden ser: En-
tes corporativos, no territoriales («personas juri-
dicas de base asociativas a las que el ordena-
miento positive concede funciones de caracter
publicos, Garrido Falla), colectividades asocia-
das para conseguir un fin comin de interés pu-
blico (Corporaciones, Asociaciones profesiona-
les...), y Entes institucionales, con finalidad es-
pecifica y patrimonio afecto a ella (Patronatos,
Universidades y demas Organismos autonomos).

(12) Un bosquejo de la construccion histérica
de estos conceptos puede verse en Garrido Fa-



asociativo (grupos sindicales, entida-
des cooperativas, culturales, etc.), aun
siendo realizadores de potestades
educativas, normalmente, no pueden
ser caracterizados por los institutos
que contemplamos, aunque por exten-
sion pudieran aplicarse a ellos muchas
de las consideraciones que aqui se ex-
ponen (13).

b) Cuando se habla de centralizar o
descentralizar un sistema educativo,
no se trata por tanto de delimitar el
ambito que legitimamente corresponde
en educacion a la intervencién estatal
o a la iniciativa privada, sino al modo;
al como técnicamente debe estar or-
ganizada la Administracién publica
para satisfacer aquellas dimensiones
educativas que ya han sido encuadra-
das en la categoria de «servicio pu-
blico», confiado a la Administracion
publica del Estado. Para que exista
descentralizacién ha de haber antes
centralizacion, es decir, Administracion
central como centro regulador origina-
rio de la dinamica administrativa de la
educacion («Devolutio», llaman signifi-
cativamente los ingleses a la figura de
la descentralizacion).

¢) Aun en la acepcion mas técnica o
l6gico - formal de los términos centra-
lizacion - descentralizacién, estos tie-
nen una componente «politica» (14),
consustancial al sentido operativo de
esos términos, que en el caso de la
educacioén diriamos que consiste en Ia
sustracién al poder central de ciertas
atribuciones administrativas en la rea-
lizacién de la dimension publica que
conlleva la educacion; en la idea de
hacer viable la participacién responsa-
ble de la sociedad, a través de unos
érganos operacionales auténomos,
institucionalizados, en la direccion y
gestion del sistema educativo. Este es
un rasgo definitorio, primario, sustan-
tivo y real del contenido de la descen-
tralizacion; el reconocimiento o no de
personalidad juridica a los érganos,
sobre el que se articula la descentrali-
zacion en nuestro ordenamiento (u
otro requisito cualquiera) es un dato
‘pandectistico, juridico - formal valido

s6lo en determinadas concepciones
positivas.

d) La descentralizacion, segun lo
expuesto, va orientada a la transferen-
cia legal de competencias administra-
tivas (no legislativas, politicas o de jus-
ticia), de caracter decisorio o de asig-
nacion de la capacidad de decisién de
un modo responsable (no meramente
informativas o asesoras) con indepen-
dencia y libertad de organizacién, aun-
que con los controles que aseguren la
regularidad juridica. Transferencia que
afecta a cuestiones que integran la ac-
cion administrativa del Estado (15) y
que tienen como destinatarios otros
centros menores o entes publicos. La
centralizaciéon es actividad desarro-
llada por el Estado, a través de sus
propios 6rganos (16).

lla: «Centralizacion - Descentralizacién». Nueva
Enciclopedia Juridica. Seix. Tomo IV, pag. 34.
Centran también la conceptuacion de estos tér-
minos, entre otros, Garcia Trevijano, J. A.; «Prin-
cipios Juridicos de la organizacion administra-
tiva». Madrid, 1957; Vallina Velarde, J. L. «Trans-
ferencia de funciones administrativas». IEAL.
1964; Garrido Falla, F. «Descentralizacion Admi-
nistrativa». Universidad de Costa Rica, 1967, y
Baena del Alcazar, M. «Los Entes funcional-
mente descentralizados y su relacién con la Ad-
ministracion Central». RAP, n.® 44.

(13) «lgual que los demas principios de la or-
ganizacion, quedan cefidos al poder ejecutivo,
concretamente a la Administracion», dice Garcia
Trevijano, refiriéndose al alcance administrativo
de estos principios («Tratado de Derecho Admi-
nistrative». Tomo Il, pag. 230).

(14) Sobre la vertiente politica de estos térmi-
nos, Garrido Falla, F, «La descentralizacion ad-
ministrativa». Costa Rica, 1967, pag. 23.

(15) El Estado es entendido aqui en un sentido
estricto: la organizacion administrativa estatal o
administracion personificada del Estado.

(18) La caracterizacion de la autonomia por el
dato de la actuacién responsable o de la inde-
pendencia real del ente, esta recogida, entre
otros, en Garcia - Trevijano: «La descentraliza-
cion verdadera supone independencia de la orga-
nizacion respecto del ente de coberturas. («Tra-
tado de Derecho administrativo», Tomo Il pag.
437). Por esta razén no puede hablarse de auto-
nomia de las Universidades. La existencia de
atribuciones propias, necesariamente, ha de
verse mermada al faltar la debida independencia
del organo. Observemos, por ejemplo, el proce-
dimiento de disignacién de los Rectores de Uni-
versidad.



e) Ambos términos, centralizacion -
descentralizacion, al acotar como am-
bito propio el de la organizacion de Ia
Administracion educativa para el cum-
plimiento de unos objetivos del sis-
tema, de suyo, no pueden cuestionar
sobre valores educativos (por ejemplo,
sobre la creacion de actitudes en el
educando acerca de la verdad o false-
dad, o bondad o malicia moral de las
acciones), ni sobre los contenidos
concretos de la ensefianza. En lo que
corrientemente se presentan como
idearios politicos o administrativos de
centralizacién o descentralizacion,
aparecen estos conceptos con fre-
cuencia, adulterados con adherencias
ideoldgicas, filoséficas u opciones
educativas, en s/ mismas verdaderas 0
falsas, buenas o malas, que utilizan o
reclaman para si aquellos conceptos
en provecho de un adoctrinamiento.

4. Planteamiento dialéctico actual de
la centralizacion - descentraliza-
ciéon del sistema educativo.

Delimitado el ambito propio y el con-
tenido de los conceptos centralizacion
descentralizacion, se trata ahora de ver
el planteamiento dialéctico actual de
estos términos, tras un examen de los
factores mas importantes que parecen
de hecho estimular la centralizacion
del sistema educativo, y de los que jus-
tifican, como contrapunto necesario,
su descentralizacion.

4.1. Factores que estimulan de hecho
la centralizacién del sistema.

Varios factores parecen hoy empujar
por un lado a las Administraciones
modernas a la centralizacién de sus
sistemas educativos, dejando poco
menos que impracticables los esque-
mas descentralizadores: la «capacidad
liberadora» de la «sociedad politica»;
las tendencias planificadoras o previ-
soras de la Administracion moderna y
el alcance «nacional» de los problemas
educativos, entre los factores mas des-
tacados.
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a) La centralizacion y la «capacidad li-
beradora» de la sociedad politica.

Desde el plano de una Sociologia fi-
losofica, la centralizacién se presenta
como un cauce que posibilita una de
las capacidades educativas tipicas de
la «sociedad politica»: «la capacidad
liberadora». Sabido es que cada agru-
pamiento social realiza un estilo espe-
cial de convivencia; el que trata de
subvenir a las necesidades derivadas
de un lugar geografico da origen a la
«sociedad municipal»; el que satisface
las relaciones reciprocas derivadas de
colaborar en un trabajo comun es la
«sociedad laboral» (o empresa); la
convivencia en intimidad que aborda
las necesidades de cada dia es «la fa-
milia». Pero esa disgregacion de la
convivencia en multiplicidad de socie-
dades impulsa dialécticamente a una
negacién de la convivencia en cuanto
tal, ante afanes y obligaciones que
surgen entre ellas dificilmente compo-
nibles. De aqui que aparezca connatu-
ralmente el afan de resumir €s0s agru-
pamientos, sin anularlos en su juris-
diccion peculiar, en una sociedad mas
amplia, de grado superior, preemi-
nente, que los subsuma y coordine en
una integral «pluridimensional» convi-
vencia: la «sociedad politica». Esta so-
ciedad con la amplitud de su ambito
sobre grupos sociales organizados en
marcos mas reducidos, trae consigo
también la de su contenido cultural. La
tendencia a la uniformidad o rigurosa
unidad cultural de agrupamientos infe-
riores, cede el paso a un pluralismo
capaz de liberar a los individuos de
servidumbres acriticas a las exigencias
de los agrupamientos en que inmedia-
tamente se insertan (vecinales, labora-
les, familiares). La amplitud del carac-
ter reflexivo de la «sociedad politica»,
motiva una mayor racionalizacion vy
universalizacion de pautas y concep-
ciones, de vital importancia para el
progreso y la «salud publica». El feno-
meno de la «inculturaciéon», o0 proceso
de adaptacién del individuo a una cul-
tura, que en las pequefias comunida-
des se traduce en uniformidad de
comportamientos individuales por su



adaptacion a la cultura del grupo (pen-
semos en la importancia de las Ilama-
das «personalidades basicas», tipicas
de las pequefias comunidades), en las
«sociedades politicas», hace posible
un aumento progresivo de las diferen-
cias individuales sobre la uniformidad,
o que constituye sin duda un valioso
avance hacia una liberalizacion de la
«inculturacidn». Sentido liberador que
esta en la génesis dialéctica de la «so-
ciedad politica» y que cabria ver con-
firmado en la Historia de la educacién
(17).

Tres metas parecen apuntarse, en-
tonces, sociolégicamente hablando,
como posible resultado de los proce-
sos liberalizadores de la «sociedad po-
litica»: la estricta apertura cultural a
elementos y pautas de otros grupos
(«transculturacion»); la insercion del
individuo en un plano de valores mas
universales y permanentes («metacul-
turacion») y la ruptura de la adscrip-
cion cultural a un grupo («acultura-
cion») (18).

Mas si la centralizacion facilita,
desde la perspectiva apuntada, y tras
una adecuada osmosis Administraciéon-
Sociedad, la «capacidad liberadora» de
la «sociedad politica», existe el riesgo
evidente, que Stuart Mill ya anotara de
que: «cualquier gobierno... puede pen-
sar, sin presuncion, que posee un
grado de cultura superior a la media de
la sociedad que él rige y que es, por
tanto, capaz de ofrecer mejor educa-
cion e instruccidon que la espontanea-
mente demandada por la mayoria del
pueblo», ya que «el inculto no puede
ser juez competente en materia de cul-
tura» (19).

Mas esto que supone un atentado a
una educacion democratica, ya que «a
radice» ha descalificado al pueblo en
nombre de un socialismo puro, con-
duce a un despotismo cultural y es
ocasion de tentadoras presiones totali-
tarias, que llevan, paradéjicamente, a
la manipulacion, a la influencia indi-
recta y oculta de partidos politicos que
subordinan la persona a determinados
comportamientos, siempre recusables.

La llamada «capacidad liberadora» se
ha convertido, entonces, en obstaculo
para el propio progreso educativo al
frenar cualquier sentido de adaptacion
del individuo y de la sociedad al deve-
nir histérico. Un centralismo asi, ajeno
a la «capacidad liberadora» de la so-
ciedad politica, olvidaria también el ca-
racter «metacultural» y dinamico de la
escuela, olvidaria que «en la sociedad
la escuela que es instituida por ella no
ha de representaria tal como es, sino
que debe convocarla hacia aquello que
desearia ser, y que sblo existe en la
esperanza y en el devenir. La escuela
existe més bien para representar, en
contraste con la sociedad, aquello ha-
cia lo que hay fundada esperanza de
que la sociedad tienda. Y si alguna pa-
labra sirve para ocultar o descubrir
esta tendencia, ha de ser la palabra
«humanidad», si sélo nos colocamos a
su servicio» (20).

(17) Gillin, J. L. «Sociologia cultural». IEP,
1961.

(18) Claro que en ocasiones la propia «socie-
dad politica» intenta por abuso de poder frenar
esa «capacidad liberadora». No otra cosa significan
los multiples movimientos «liberadores» de rebe-
lion contra la «cultura» («contracultura») en su
acepcion de pautas y valores, y contra la «es-
cuela» como vehiculo transmisor de los mismos.
Son las tendencias reformistas de la educacién
que tratan de satisfacer la libertad y creatividad
indiscriminada: la «no - directividad» de Rogers;
la educacion para el trabajo en grupos de tipo
cooperativo de Freinet; la concepcion critica de
P. Freire; la libertad creativa de A. S. Neille en
Summerhill; ias tendencias de «educacion nega-
tiva» o limitada a «retirar obstaculos tanto insti-
tucionales y culturales como internos» de Lo-
brot, Ivan lllich, y, sobre todo, de J. Natanson,
que proclama «el final de la educaciéns al negar
el derecho del adulto de imponer sus valores y
su saber como Unica solucién adecuada a la so-
ciedad en cambio permanente de hoy. Pero es
defecto de todos referirse a exaltar la «libertad»
reducida a una «liberacion de» normas, y olvidar
que lo decisivo ha de ser la «liberacién para» o a
qué servicio se pone esa liberacion. La libertad
en educacion nunca puede ser una onnimoda
libertad moral, sino solo politica, metodologica.
V. Garcia Hoz «La educacién liberadora de Paolo
Freire». Educadores n.° 77, 1974.

(19) Citado por Millan Puelles, A. en: «Inicia-
tiva publica y privada en el sector educativo». Vo-
lumen colectivo: «La educacién en la en-
crucijada». Edit. Santillana; Madrid, 1976, pag.
67

(20) Ulich, R. «La educacién y la idea de hu-
manidad». Paidds. Buenos Aires, 1971, pag. 68.
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La misma educacion si ha de ser
«humanizacion del ser humano» (en
palabras de Kant), y ha de afectar, por
ello, a estratos intimos del hombre, ha
de rechazar toda técnica administrativa
que pueda ponerla en peligro o mode-
larla a su antojo.

Es por esa incapacidad liberadora
que el centralismo se obstina, a veces,
en reconocer a la «sociedad politica»,
por lo que sus sistemas educativos tie-
nen propensién entonces a ser ads-
criptivos, (en vez de ser liberadores o
adquisitivos), es decir tendentes a se-
leccionar, sancionar o confirmar el
«status» social dominante (21).

b) La tendencia planificadora o previ-
sora de la Administracion moderna.

Es un hecho también evidente y de
plena actualidad que el Estado asume
gradualmente un papel preponderante
y de liderazgo en la vida social. La cri-
sis de las estructuras locales clasicas
(Provincia, Municipio); el intervencio-
nismo del Estado en la prestacion de
servicios; el tecnicismo que demanda
servicios mas eficaces, con menores
esfuerzos y maximos resultados, lo que
solo es posible a nivel de grandes
areas y con dispositivos administrati-
vos mayores; la inhibicion ciudadana
muchas veces; la insuficiencia de las
estructuras politicas para controlar los
planes de gobierno... han llevado, entre
otras causas, casi fatal y universal-
mente, a una asuncion de tareas por
parte de la Administracién educativa,
que se presenta cada vez mas solida y
unitaria. De ahi la tendencia planifica-
dora o previsora de la Administracion,
hoy en alza. El fenémeno planificador
en la educacion, como instrumento de
orientacion y direccion educativa de la
nacion, se presenta cada dia con mas
apremio en las Administraciones mo-
dernas; éstas ven en él, se ha dicho,
«el mecanismo determinante de la es-
tructura social», una via correctora de
los desajustes de la educacion con los
planes econdémicos - sociales que
permite afrontar al mismo tiempo la
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educacién con un sentido de rentabili-
dad y eficacia (22).

Bajo esta ley universal es evidente,
por ejemplo, la progresiva centraliza-
cién en los ultimos anos de nuestro
sistema —fruto también de los aspectos
que acabo de mencionar—, manifestada
en formas diversas a través de una
compleja y profusa normativa. Asi aun-
que tedricamente se han venido reco-
nociendo a Entes territoriales, Funda-
ciones, Corporaciones y Organismos
autonomos, no territoriales, competen-
cias educativas importantes, éstas se
ejercen sin ningun género de indepen-
dencia, centralizadamente. A cada
enumeracion de atribuciones legal-
mente asignadas en principio, se po-
drian sefalar normas paralelas que al
someter a aquellas a intervenciones o
tutelas gubernativas atenuan o desva-
necen cualquier pretension autono-
mica o descentralizada (23).

c) Alcance «nacional» de los proble-
mas educativos.

Por otra parte, los problemas de la
educacién son hoy necesidades de al-
cance nacional, que han de ser vistos
desde esa perspectiva, dificiimente so-
lubles desde una o6ptica individual,
corporativa local, municipal o provin-
cial, aisladamente, por razones politi-

(21) Ratinoff, L. «Problemas estructurales de
los sistemas nacionales de educacién. Esbozo de
una tipologia analitica», en «Ciencias politicas y
sociales». Universidad de México, n.° 36. 1964,
pags. 241-256.

(22) Agulla, J. C. «Educacion, Sociedad y
Cambio social». Kapelusz, Buenos Aires, 1973,
pags. 120 y 122,

(23) Aun el «Plan general de accion munici-
pal» de los Municipios de Madrid y de Barcelona,
maximo exponente de concesidon de autonomias
municipales, han de estar insertos en una «aco-
modacién de fondo» con los planes del Estado.
(Leyes especiales de 11 de julio de 1963 y de 23
de mayo de 1960, respectivamente); para ello se
establecen, «coordinaciones preventivas» del
plan municipal y una fiscalizacion en la gestiony
vida del mismo.

En mi trabajo, «La Administracion educativa
periférica en Espafa». Paraninfo. Madrid, 1976,
he tratado de demostrar estos extremos, sobre
todo a propésito de las entidades locales.



cas, economicas y técnicas, aunque
deba existir el debido ajuste y coordi-
nacion entre ellas. En todos los paises
la tecnocracia estatal tiende a asumir
la responsabilidad de definir los pro-
gramas educativos a medio y largo
plazo, a centralizar los recursos, dele-
gando o desconcentrando, cuando
mas, algunos aspectos de la gestion, o
las adaptaciones de los programas a
circunstancias de lugar y tiempo.

Se estima, ademas, que ese es el
medio de facilitar un planteamiento
macroscopico de toda la planificacion
con la debida armonia con otros secto-
res. «Todo plan sectorial se ha dicho,
ha de concebirse enmarcado en un
plan general o por lo menos sobre la
base de unas directrices que afectan a
la actividad econdmica considerada en
Su conjunto. Solo asi, puede garanti-
zarse la consistencia de las medidas
econdmicas que adopte durante la
etapa de la planificacion» (24).

4.2.  Factores que justifican la descen-
tralizacion del sistema educativo.

Al margen de la necesidad que sienta
la Administracion de recurrir a entes
ajenos, dada su incapacidad para reali-
zar por si misma todas las funciones
que su intervencién creciente de-
mande, por el hecho de incidir en as-
pectos tan vitales para la vida comuni-
taria como los educativos, hace que no
pueda ni deba funcionar sin la incorpo-
racion de la Sociedad en la toma de
decisiones. Mas la incorporacién social
habra de pautarse teniendo en cuenta
la realidad de los factores que vimos
empujan hacia la centralizacion.

He aqui los factores que a su vez
justifican Ila descentralizacion, y que
han de ser tenidos en cuenta también
por las instancias centrales.

a) La descentralizacién cauce de
coherencia entre las acciones edu-
cativas de la Administracién y de la
Sociedad.

He advertido antes que una de las
nuevas aspiraciones de la Administra-

cion moderna es la de pretender confi-
gurar, de un modo calculado, planifica-
do, a la sociedad desde modelos edu-
cativos y sociales conformados desde
el centro por «razones de justicia so-
cial». La descentralizacién deviene en-
tonces en medio corrector y depurador
de cuantos desequilibrios pueda haber
en esas iniciativas.

Su fundamento parece claro. La so-
ciedad es soberana, tiene «soberania
social». Pero al no poder ejercer por si
misma la autoridad en que tal sobera-
nia consiste, la delega en organismos y
personas constituidas asi en autoridad
0 «soberania politica». En la medida,
por ello, en que la «soberania politica»
desborde o obstaculice a la «social»
dejard de serlo auténticamente; de
aqui los deberes que para con la so-
ciedad tiene el Poder y que resumiria-
mos en un deber fundamental y en otro
complementario: El fundamental de
proteger y defender no sélo la existen-
cia de la sociedad, sino su ascensién
hacia el logro del «bien comun»; el
complementario de extender su accidn
a todo y sdlo aquello que siendo con-
ducente al «bien comun no es atendido
espontaneamente por la Sociedad
misma («principio de subsidiariedad»);
deber éste que tiene como correlato el
negativo de no competir con la inicia-
tiva privada, variante del anterior prin-
cipio, si se lo entiende en sentido ex-
clusivista (25).

(24) Fernandez Diaz: «Introduccion a la teoria
de la planificacion». Madrid, 1969, pag. 66.

(25) «El principio de subsidiariedad», tal vez
el primordial de Ia filosofia social, lo formulé en
1831 Pio XI con estas palabras. «Como no se
puede quitar a los individuos y darlo a la comu-
nidad lo que ellos puedan realizar con su propio
esfuerzo e industria, asi tampoco es justo, cons-
tituyendo un grave perjuicio y perturbacion del
recto orden, quitar a las comunidades menores e
inferiores lo que ellas pueden hacer y proporcio-
nar, y darselo a una sociedad mayor y mas ele-
vada; ya que toda accién de la sociedad, por su
propia fuerza y naturaleza, debe prestar ayuda a
los miembros de cuerpo social, pero no destruir-
los y absorberloss. Y téngase en cuenta que,
como dice Alvaro d'Ors, «el bien comin» no es
la utilidad del Estado o de la mayoria de los
miembros, sino la composicion armonica de
cada uno de los miembros. El principio de subsi-
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Si como principio politico partimos
entonces de que la educacién es un
«bien publico», configurador de una
sociedad futura, en la que todos los
ciudadanos tienen igualdad de dere-
chos. Sociedad y Estado deben actuar
conjuntamente en el problema de la
educacion. Aquella con iniciativas que
aseguren el derecho de la personay de
la familia a la educacién en un plura-
lismo de pensamiento, en cuanto a los
contenidos de la educacién; éste con-
tribuyendo a garantizar por los medios
a su alcance esa educacion a los ciu-
dadanos (26).

Ese es el modo de que la Adminis-
tracién publica se considere solo ges-
tora de los intereses de la sociedad a la
que esta llamada a servir. A ello apunta
la descentralizacion.

b) La descentralizacidon instrumento
de ajuste entre el sistema educa-
tivo y las aspiraciones democrati-
cas.

La descentralizacion deviene ademas
en vehiculo capaz de potenciar aspec-
tos tan necesarios para la educacion
como los valores de la cultura y de la
convivencia locales o regionales, y los
de la «educaciéon para la democracia».
En orden a los primeros, el reconoci-
miento de una capacidad descentrali-
zadora hace que los Centros educati-
vos estén en condiciones de servir in-
tereses culturales y sociales de la Zona
o areas de influencia para la que han
sido creados (27).

En cuanto a la educacién democra-
tica, no entendemos la democracia
aqui en la acepcién de una «forma de
gobierno» o estructuracion del poder
de modo que sea la mayoria quien de-
cida las directrices y constitucion de
gobierno, sino como principio de filo-
sofia politica concretado en el recono-
cimiento y promocion de los derechos
inalienables de la persona humana a
participar de modo responsable en la
vida social. Es el contrapunto necesa-
rio al peso de la burocracia administra-
tiva.
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Sin perjuicio de que desde las mis-
mas situaciones escolares se inicie
este aprendizaje, a través de la auto-
gestién escolar y del intercambio de
grupo, la participaciéon en las institu-
ciones educativas tiene un valor de
promocion social indudable. No puede
hablarse de verdadera democracia sin
el reconocimiento de autonomias de
grupos sociales organizados. Esta ne-
cesidad se acusa hoy méas que nunca
cuando «la civilizacién occidental esta
amenazada por la declinacion de las
libertades humanas», y cuando «la
centralizacién excesiva... determina la
desafeccion de los ciudadanos de la
libertad, de la justicia, de la democra-
cia, que no pudiendo ya encarnarse a
medida del hombre, se convierten en
conceptos de los cuales el mismo se
desinteresa» (28).

5. Hacia una nueva dinamica de la
centralizacion descentralizacion
del sistema educativo.

i Pero suponen aquellos factores o
condicionamientos, desde instancias
superiores, con el necesario recurso a
las técnicas planificadoras la inexora-
ble centralizacion de la educacién, con
olvido del protagonismo de lo autono-
mico como algunos creen?

. Es totalmente valida, entonces, la
alternativa descentralizadora? ¢Como
deshacer, por otro lado, el camino de
la centralizacion sin atentar a los valo-

diariedad no puede quedar limitado por razones
de «bien comun», pues el «bien comun» consiste
primordialmente en la observacion del principio
de subsidiariedad».

(26) Musgrave: «Familia, Educacion, Socie-
dad». Ed. Vervo Divino. Estella, 1972: Pag. 47 y
ss.

(27) Tiene razén por esc el Informe Faure,
cuando dice que el porvenir de |a educacion esta
en el manejo de técnicas capaces de reasumir
con imaginacion, «los poderes de la organiza-
cion operacional y las energias potenciales que
residen en las capas profundas de los pueblos».
«Aprender a ser». Alianza editorial 1972. Pag.
222.

(28) «Conseil des Communes d'Europe».
Cannes 1960. «Administrazione locale» 1960.
Pag. 168.



res positivos que ésta pueda tener, so-
bre todo cuando en las sociedades
modernas se estan creando poderosas
fuerzas de presién que en situaciones
descentralizadas, al imponer su ley,
acaso exijan que la centralizacion ac-
tue precisamente como garantia de
unas libertades en peligro? ;Es posi-
ble, y cual es el alcance de la mutua
exigencia y complementariedad de la
dualidad que nos ocupa?

Creo que efectivamente la solucion
no puede venir del enfoque aislado de
cada una de esas alternativas; ni de
que, como hoy acontece, se trate de
lograr, desde una actitud partidaria de
la centralizacion una «imagen» mejor
de la Administraciéon, cara a los admi-
nistrados, mediante unas informacio-
nes mas agiles de lo que son ahora, a
través del recurso a las «relaciones
publicas»; ni tampoco de articular, pa-
ralelamente a los organos estatales de
gestion, mas juntas, comisiones o con-
sejos consultivos, «representativos»,
de asesoramiento técnico. Todo ello es
fruto de una concepcién de la Adminis-
tracion que ve a los entes sociales
como «subditos» sometidos a las leyes
administrativas, excluidos de toda par-
ticipacion decisoria. Pero tampoco Ia
solucion ha de venir de asignar unos
fines o competencias privativas o pecu-
liares, pautados con un utdpico sen-
tido de exclusividad (principio del
«suum ciuque») a entes sociales des-
centralizados, sino en el modo de or-
ganizar, a través de los institutos que
nos interesan, las relaciones Adminis-
tracion-Organos de participacién so-
cial. De manera que cada una de las
partes, desde sus respectivas respon-
sabilidades, actuen como un todo or-
ganico, al servicio de una «comunidad
de finalidades», aunque con la necesa-
ria «unidad de direccién». Programas
de actuacion y tareas han de ser plan-
teados de un modo unitario, coherente,
coordinado (no quiere decir unificado),
en funcion de la politica global o de
conjunto de un pais, para satisfacer las
necesidades de la comunidad nacional.

6. Sentido unitario e integrador de la
planificaciéon educativa.

En primer lugar pienso que las técni-
cas de planificacién administrativa, de
acuerdo con el sentido «perspectival»
que tienen los conceptos en la Admi-
nistracion —y que es propio ademas de
toda «técnica»— pueden ser concebi-
das con un propo6sito centralizador o
descentralizador. De suyo, la planifica-
cion no excluye en principio, la des-
centralizacién, las iniciativas sociales
organizadas (29), porgue estas no pue-
den hoy actuar bajo un simple «laissez
faire», excluyente de la intervencién
estatal, ni aquella (la planificacién)
puede desconocer que afecta a la es-
tructura y finalidades de la comunidad
nacional, lo que exige ampliar la parti-
cipacion institucional de la comunidad
en sus distintos niveles de estructura-
cion.

La fortaleza y eficacia de una planifi-
cacion educativa, desde una instancia
Unica y central, en el supuesto de que
aisladamente lo sea, no puede atentar
contra la lihertad (30). La unidad es
compatible con un juego de libertades.
Para ello la Administracion previsora y
planificadora requiere una nueva vision
de la descentralizacion, un nuevo mo-
delo de relacion con los administrados,
compatible, con la unidad de accion.
Centralizacion y descentralizacion, en
el proceso de planificacion de los sis-
temas, antano fendmenos separados y
tangentes, estan hoy llamados a inte-
grarse con permeabilidad constante en
un necesario tratamiento conjunto vy
unitario. Al lado de la visién de con-
junto, de la programacién unitaria, es

(29) Mannheim, K. «Libertad, poder, planifi-
cacion». Fondo de Cultura Econdémica. México
1953), pags. 74y ss.

(30} «La iniciativa privada no esta refida con
la planificacién, por el contrario necesita de ella,
en la medida en que exista una red, un plexo de
libertades individuales y ello exige una arquitec-
tonia del interés general a la cual subviene una
planificacion». Millan Puelles: «La iniciativa pu-
blica y privada en el sector educativo». «La Edu-
cacion en la encrucijada». Santillana, 1976, pag.
61.
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posible y necesario la prevision diversi-
ficada (31). Descentralizacion y eficacia
no se excluyen necesariamente, al con-
trario se fortalecen mutuamente; las
decisiones son mejor comprendidas;
se adaptan mas a la realidad y encuen-
tran menos resistencias cuando se han
tenido en cuenta la diversidad de si-
tuaciones y actitudes sociales, imposi-
bles de predecir de otro modo.

Pienso que un adecuado enfoque de
la participaciéon social en la educacién
es posible en casi todo el proceso de
adopcién de decisiones (hoy «en ex-
clusiva» en manos de la Administra-
cion) y compatible, desde luego, con la
unidad politica. Digo en casi todo por-
que es dificil «a priori» descentralizar
ciertas informaciones y los procesos
de coordinacion.

Cualquiera que sea el modelo plani-
ficador que se adopte, encaminado a
establecer las decisiones 6ptimas que
una organizaciéon haya de tomar, en
una primera fase (en la de preparacion,
estudio y consulta) la planificacion
(32), que como «decision informada» ha
de contar con la mayor riqueza posible
de matices, y que al mismo tiempo ha
de estar «integrada» en el resto de las
acciones, exige instrumentar la mayor
participaciéon social permanente.

La determinacién de los planes ope-
rativos u opciones singulares, dentro
de las previsiones y normativa de la
planificacién estatal, pueden y deben
descentralizarse (33). La ejecucién vy
las acciones que ésta comporte (con-
trol y gestién del presupuesto, dentro
de unas directrices juridicas y técnicas
de garantia) pueden reservarse integrar
también para la descentralizacion.
Pero la recogida y depuracién (con-
sulta), la creacion de corrientes de in-
formacion, la valoracion preferencial
de objetivos, la revisidén periodica de la
planificacién, la politica cientifica y la
coordinacién de la investigacion, exi-
gen un nivel nacional de perspectiva y
de realizacion. Se aseguraria asi la
unidad de orientacién, se evitarian im-
provisaciones locales o hipertrofias in-
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coherentes en ciertas actividades, y se
aumentaria la unidad y economia de
las acciones; cualquier modificacidon
«localizada» (o desde instancias loca-
les) de un sistema en esos aspectos,
puede suponer frenos o incoherencias
que restan al conjunto efectividad. Ello
debe quedar clarificado y garantizado,
sin materias de discrecional interpreta-
cion en la legislacion, a fin de evitar
tanto intromisiones indebidas de Ia
Administraciéon, como privilegios sec-
toriales que amparandose en una au-
tonémica gestion sean promovidos por
particulares en detrimento del bien ge-
neral.

La instrumentacion juridica de esta
participacion social, sin perjuicio de un
reconocimiento abierto y generoso a la
autonomia, requiere una gran elastici-
dad, capaz de acomodarse a situacio-
nes diversificadas, segun la capacidad
de los entes sociales para asumir auto-
nomias con las debidas garantias. Un
criterio uniforme tenderia a forzar igua-
laciones imposibles. Acaso incial-
mente, y como una via para la incorpo-
racion de las Entidades Locales a las

(31) Sobre los nuevos modelos de relaciéon
general de la Administraciéon con los administra-
dos existe una abundante bibliografia. Entre
otros: Arifio Ortiz: «El porvenir de la descentrali-
zacion ante el proceso planificador, Esquema
para una planificacion actual del tema». REVL
N.° 169. 1971; Germain, P. «Administration et
methddes modernes de gestion. Une introduc-
tién a des horizons nouveaux», en «Administra-
tibn», n.° 66. 1969; Waldo, «La Administracion
publica del cambio social». ENAP, 1975.

(32) «Sistema de comunicaciones y calculos
encaminados a proporcionar a cada uno de los
miembros de la organizacién la informacion
adecuada para determinar la decisidén concreta a
tomar». Camacho: «Centralization and decentra-
lization of decisién making mechanism: a gene-
ral model». Chicago, 1970, citado por Arino Ortiz
en la obra antes mencionada.

(33) La Ley delegada italiana de 31 de marzo
de 1974 sobre organizacion educativa colegiada,
pese a su contexto centralizado, establece una
serie de dictdmenes vinculantes y obligatorios
para los Delegados provinciales de ensehanza
emitidos por el Consejo escolar Provincial (6r-
gano de representaciéon mixta de personal do-
cente y no docente) en cuanto a distribucion,
prioridad de instalaciones educativas y repartos
de fondos para gastos de funcionamiento de
Centros.



tareas educativas (por ejemplo en ma-
teria de construcciones escolares), po-
dria estimarse que la Administracién
les encomendasen «delegativamente»
muchas cuestiones que, con la lejania
de los hechos y el desconocimiento di-
recto de los problemas, aquella se ha
autoconfiado.

El cambio tecnolégico aplicado a los
procesos de gestion, especialmente el
ordenador y la automacion, al propiciar
modelos organizativos de participa-
cion, superadores de los esquemas
afectos a la organizacion burocratica
tineal tradicional, puede facilitar la in-
tegracion que defendemos. Los mode-
los cibernéticos basados en el «feed-
back» permiten amplificar las respon-
sabilidades, el didlogo continuo, el tra-
bajo en equipo y con ello las decisio-
nes, compartidas. Desde esta referen-
cia a las modernas técnicas de gestidn
es interesante el pensamiento de Deb-
basch: «Una sociedad industrial avan-
zada no puede satisfacerse con técni-
cas de reforma administrativa que con-
venian al siglo pasado una transforma-
cion profunda de los métodos de «ap-
proach» al problema se impone. Hasta
aqui se ha venido pensando la Admi-
nistracion en términos de constitucion
administrativa; seria necesario comen-
zar a consolidarla en funcion de técni-
cas de organizacion (34).

Se han estudiado con relativa for-
tuna los aspectos econdémicos fiscales,
estadisticos y administrativos de la
planificacion educativa, porque se ha
pensado, en materia de planificacion
educativa, mas en el ajuste de ésta al
desarrollo econémico de los paises
que en sus objetivos humanos y socia-
les, por 1o que estan inéditas las relati-
vas al aparato institucional y social. Tal
vez la misma novedad del fenémeno
planificador haya motivado la falta de
doctrina y de criterios legales al res-
pecto.

En resumen, ni una centralizacién
(estatificacion) o descentralizacion (to-
tal privatizacién) excluyentes, respon-
den a las exigencias de planificacién y

control de la educacion de hoy, sino la
via media que institucionaliza a ambas
sin estatificacidon, ni «socializacion»,
facilita el cumplimiento de las necesi-
dades de una planificacién unitaria e
integradora de las exigencias sociales,
a la vez que el cumplimiento de la «li-
bertad de ensefianza». Sélo la pruden-
cia politica podra determinar la cuantia
de la participacion centralizada en
cada coyuntura, aunque la base mejor
para el acierto en sus decisiones sea
considerar que centralizacién y des-
centralizaciéon son integrantes de un
todo esencial cuyo equilibrio exige una
determinada relacion compensatoria
entre ambos fendmenos.

7. Estructuras organizativas de par-
ticipacion social acordes con la
nueva dinamica. Especial referen-
cia a Espana.

Naturalmente una reforma en pro-
fundidad de los procesos decisorios
trae aparejada la de unas estructuras
organicas de participacién acordes
con las nuevas directrices. Las estruc-
turas organicas son consecuencia de
los criterios que se sustenten acerca
de como deba articularse la participa-
cion social en la educacién. A nuevos
planteamientos del dualismo centrali-
zacion-descentralizaciéon, nuevas es-
tructuras que conduzcan a la necesaria
colaboracion aludida. La colaboracién
Administracion - Sociedad, basada ha-
bitualmente en una desconfianza hacia
la autonomia, o en un sentido de de-
fensa de la sociedad ante los excesos
de la Administracion, representa mas
gque un estimulo a iniciativas sociales
un freno a férmulas de colaboracion y
de participacion.

Esa incorporacion o asociacién de
los entes sociales u ¢rganos represen-
tativos de los administrativos a las ta-

(34) «L’Administration au pouvoir». Paris,
1969. Pag. 214. Garaudy ha destacado también
las consecuencias administrativas de los nuevos
planteamientos del ordenador y de la automa-
cién en «La alternativa». Cuadernos para el dia-
logo, 1973. Pag. 103 y ss.
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reas decisorias de la Administracion,
requiere como cauce previo:

a) Su institucionalizacion, mediante
lo que ha dado hoy en llamarse «el
renacimiento de érganos colegiados»
o de base asociativa, representativos,
de participacién ativa (35), tales como
Asociaciones de padres, y alumnos,
comités locales, zonales, provinciales,
regionales, nacionales.

b) Su consideracion legal como
instancias o entes representativos de
los propios intereses publicos en la
educacion, y no el de simples engrana-
jes pasivos o instrumentos gestores de
las acciones de la Administracion.

c) A nivel de Centro, el derecho de
los 6rganos colegiados de base (Con-
sejos escolares) a participar en las res-
ponsabilidades disciplinarias de orien-
tacion y organizacion de las activida-
des escolares (vida administrativa del
Centro, reglamento, utilizacion de per-
sonal, adquisicién de material, criterios
de programacion, desarroilo de activi-
dades extraescolares, actividades de
recuperacion etc.).

La participacion de los 6rganos so-
ciales actualmente en los asuntos pu-
blicos de la educacion, por ejemplo en
Espafia, apenas tiene que ver con los
rasgos que caracterizan la descentrali-
zacién (36).

Ei principio descentralizador esta rei-
terado en nuestra legislacioén general y
en la especifica sobre educacion. El
caracter subsidiario de la Administra-
cién central, ante la «insuficiencia de
las iniciativas privadas», esta recono-
cido en distintas normas de rango
constitucional y mas concretamente en
las Leyes de los Planes de Desarrolio,
calificados de «cauce efectivo de parti-
cipacién» y de «efectiva instrumenta-
cién de las autonomias», asi como en
la Ley de Administracién y Contabili-
dad de 1952 que habla de la «ineludi-
ble necesidad de dotar de cierta inde-
pendencia a Igs servicios publicos que
por su naturaleza y especiales condi-
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ciones no puedan estar sometidos a
rigida centralizacion».

La legislaciéon educativa esta, por
otra parte, plagada de alusiones direc-
tas al valor de los 6rganos sociales en
educacion. Asi la Ley general de Edu-
cacion de 4 de agosto de 1970, tras
reconocer en su preambulo que «pul-
sar el sentir nacional es de antemano
garantizar la educacion de la reforma
educativa con las auténticas necesida-
des y aspiraciones del pais», condi-
ciona la aplicacion efectiva de la Ley
«a la vigilancia participativa de la so-
ciedad», reconociendo la necesidad de
la participacién y del consenso social
en las tareas preparatorias de toda re-
forma, «por razones de eficacia». En su
articulado considera como fines de la
educacion, en los distintos niveles y
modalidades de ensefanza, la prepa-
racion para el ejercicio responsable de
la libertad. En la E.G.B., se considera
objetivo prioritario desarrollar el sen-
tido comunitario escolar de pertenen-
cia a la localidad ambiental; y en el
Bachillerato el entrenamiento progre-
sivo en actividades y responsabilidades
sociales de colaboracién. Fines que
han de conseguirse, entre otros me-
dios, con el reconocimiento de «auto-
nomia a los centros» y mediante la par-
ticipacién de estudiantes, padres y pro-

(35) Los rasgos caracteristicos de estos or-
ganos y los aspectos de su transformacion actual
han sido examinados por Garcia Enterria, E. en
«_a Administracion espafnola». Alianza Editorial
1972.

No aludimos en este trabajo a las técnicas ad-
ministrativas («Administracién concertada»,
«férmulas colaborativas paccionadas», «atribu-
cién de servicios de la Administracion a entes
sociales»..., etc.) capaces de conseguir una vin-
culacion mas estrecha Administracién - Socie-
dad en la gestion publica del sistema educativo.

(38) No hay investigaciones comparativas en
este campo. Los analisis que se hacen son «case
studies», es decir se centran en el estudio de
algun pais aislado y tienen ademas propension
descriptiva, con escasa interaccion hacia valores
sociales y politicos. Un analisis de la participa-
cién ciudadana espanola en los asuntos publi-
cos, puede verse en Vallina Velarde y Gallego
Anabitarte: «Participacion de los ciudadanos es-
pafioles en los asuntos publicos». Informe Na-
cional para la IULA («Union Internationale des
Villes et Pouvoirs Locaux»). Madrid 1970.



fesores en la orientacion y organiza-
cion de las actividades de los centros
docentes. A este fin el art. 5.° de la Ley,
prevé la constitucion de las Asociacio-
nes de padres a diferente nivel geogra-
fico (centro, poblacion, comarca, pro-
vincia) como cauce de participacion
solidaria en el sector educativo. Una
serie de 6rganos colegiados, con base
en aquel texto legal, han pretendido,
ademas, hacer viable la anunciada par-
ticipacidn (37).

Pese a la profusiéon de normas, en
cuyo detalle no vamos a entrar, el in-
tento reformista de la Ley no ha tenido
suficiente virtualidad practica. Tal vez
por defectos en el desarrollo de las
previsiones legales; acaso por la
misma vaguedad o inconcrecion de
sus disposiciones; bien por la falta de
continuidad, en los esfuerzos de la
Administracion en su desarrollo, o por
la ausencia de una politica de apoyo en
sectores condicionantes (politica fis-
cal, social, etc.)..., lo cierto es que, esas
normas no han provocado practica-
mente cambio sustancial alguno en las
conductas y actitudes sociales de par-
ticipacion existentes con anterioridad a
ella. Sigue la participacién social
siendo «dirigida» y consultiva.

Como defectos estructurales mas
destacados para nuestro tema, cabe
senalar, a mi juicio los siguientes:

a) A nivel de Centro, ni el Claustro
de Profesores ni el Consejo asesor tie-
nen reconocida personalidad juridica,
ya que son érganos de simple «asis-
tencia» al director (presidente de esos
organos) en «el desarrollo de sus fun-
ciones». Asistencia regulada, por otro
lado, de una forma amplia y difusa, en
el Decreto 2.655/1974 de 3 de agosto,
sobre el ejercicio de la funcion direc-
tiva.

b) La autonomia del Centro de
E.G.B., por otro lado, se halla pen-
diente de la disposicion que apruebe
su régimen de gobierno y administra-
cion. La escasa operatividad de las
comunidades locales se patentiza en el
hecho de que el referido Decreto de

1974 pone practicamente en manos del
Claustro de Profesores la designhacion
de quienes han de ser los miembros
del Consejo Asesor, «representantes»
de los intereses locales ante la institu-
cion escolar. También en la circuns-
tancia de que aln no han sido regula-
das, y por tanto constituidas, las Juntas
locales de Educacién previstas en la
Ley, en sustitucion de las extinguidas
Juntas Municipales de ensefianza pri-
maria de la legislacion anterior.

¢) Las Asociaciones de padres de
alumnos de centros oficiales y no ofi-
ciales cuya existencia estaba recono-
cida en el Estatuto del Magisterio de 24
de octubre de 1947 y en la Ley de Or-
denacién de la Ensefianza Media de 26
de febrero de 1953 (Cap. V), no han
dispuesto de normas especificas sobre
Su constitucion y funcionamiento, mas
alla de los preceptos generales conte-
nidos en la Ley de Asociaciones de 24
de diciembre de 1965 y Decreto com-
plementario de 20 de mayo de 1965. El
desarrollo de la ley General de Educa-
cion, tras dejar latente la laguna legis-
lativa que existia sobre procedimiento,
composicion, funcionamiento y marco
propio de competencias de estas Aso-
ciaciones asi como las de los Circulos
y Asociaciones de estudiantes, nada ha
previsto que estimule a abandonar Ia
vida languida y el poco entusiasmo que
parece caracterizar el funcionamiento
de unas Asociaciones con insuficiente
cobertura juridica. A excepcion del ni-
vel universitario, ni siquiera se han dic-

(37) A nivel de Centro estos son los organos
colegiados reconocidos en la Ley: el Claustro de
Profesores, el Consejo Asesor en los niveles de
E.G.B. y de Bachillerato; el Claustro de Profeso-
res en la modalidad de F.P.; y el Claustro de
Profesores, las Juntas y las Comisiones de Pa-
tronato de Facultades o Escuelas Técnicas Supe-
riores, las Juntas de Gobierno y los Patronatos
universitarios, a nivel de educacién universitaria;
a escala provincial y de Distrito, las Juntas Pro-
vinciales de Educacion y las Juntas de Distrito: y
en el plano nacional, la Junta Nacional de Uni-
versidades, el Consejo Nacional de Educacién y
la Junta Coordinadora de F.P. ..entre los mas
destacados. Véase mi trabajo: «La organizacion
de la Administracion educativa espanola».
Anaya. Madrid 1977.
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tado normas en los demas niveles
acerca de la constitucion de estas Aso-
ciaciones.

d) En cuanto al centralismo univer-
sitario, la insercidon de modelos des-
centralizadores no ha sido mas rele-
vante. El Patronato universitario, «insti-
tucién puente» entre la sociedad y la
Universidad, tanto por su composicion
(consta de una veintena de personali-
dades «representativas», designadas
por el Ministro, no elegidas por cole-
gios electorales) como por la indole de
sus atribuciones generalizadas, de es-
tudio, asesoramiento y propuesta al
Rector (raramente preceptivos y vincu-
lantes), contiene de entrada serias limi-
taciones para una efectiva descentrali-
zacioén.

e) El Claustro universitario, érgano
«corporativo», sin participacion social
posible, se circunscribe generalmente
a un asesoramiento discrecional (sin
posibilidad de adoptar acuerdos deci-
sorios) a las autoridades universitarias
en aquellas cuestiones académicas
(que concretan los estatutos de cada
Universidad) que le sean sometidas por
el Rector. La misma designacion del
Rector (art. 77 de la Ley), no representa
para el Claustro mas que la obligada y
previa audiencia de este 6rgano para la
resolucion gue haya de adoptar el Mi-
nisterio.

f) Tampoco la Junta de Gobierno
de la Universidad tiene reconocida en
la Ley competencias ejecutivas, al ser
un érgano instituido para la asistencia
al Rector en «el ejercicio de sus fun-
ciones». La Junta Nacional de Univer-
sidades y el Consejo de Rectores estan
integrados por cargos de confianza del
Ministerio (Presidentes de Patronato
universitario en el primer caso, y de
Rectores en el segundo), siendo exten-
sibles a ellos la ausencia de funciona-
miento descentralizado antes apun-
tado.

g) Entidades y corporaciones de
representaciéon profesional y social
abundan en nuestra legislacion, en el
nivel de la administracién periférica.
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Las Juntas provinciales de Educa-
cion, también sin explicito reconoci-
miento de personalidad propia, son
simples instrumentos de «estimulo y de
participacién de las diferentes institu-
ciones que actuan en el campo educa-
tivo», y «cauce de aspiraciones provin-
ciales» (Decreto 3.855/1970 de 31 de
diciembre). Apenas constituidas en
cada Provincia, estan integradas por 60
componentes de los que casi 2/3 partes
son representantes natos de 6rganos
oficiales, no elegidos por tanto por en-
tidades o corporaciones sociales re-
presentativas, quedando, por otra
parte, en la practica muchas de sus
amplias competencias en poder de
comisiones de asistencia mas proxi-
mas al Delegado. Las Juntas de Distrito
nada nuevo anaden, tampoco, a cuanto
se ha dicho sobre participacion de los
administrados en la direccion y gestion
del sistema.

8. Conclusiones.

Un resumen de lo expuesto nos lleva
a concluir:

e El binomio centralizacion - descen-
tralizacién en la direccidén y control
de un sistema educativo, desde un
punto de vista funcional, esta lia-
mado a ser superado en una sinte-
sis armonica y compensadora de las
limitaciones que aisladamente pre-
sentan ambos fenomenos. Ni la es-
tructura unicéntrica de la Adminis-
tracion estad legitimada para inter-
venir unilateralmente en la direc-
cion del sistema educativo, ni estd
tampoco en condiciones de res-
ponder de modo sistematico, a las
necesidades y conveniencias edu-
cativas de una sociedad cuyas aspi-
raciones educativas trata de confi-
gurar. Por otro lado, el plexo de 6r-
ganos sociales descentralizados,
pOr muy numerosos que sean, son
incapaces, por si solos, de llevar a
cabo una planificacion administra-
tiva de la educacién, integrada en
un plan nacional, ni de corregir la
insuficiencia y desequilibrios de las



mismas fuerzas sociales participan-
tes en ella.

Sin perjuicio de la necesaria pers-
pectiva global que ha de tener la
planificacién de las necesidades
educativas, es necesario que se fo-
menten las oportunidades de un
ejercicio solidario con las iniciativas
sociales, a cualquier escala, en todo
el ambito de las acciones adminis-
trativas, desde la elaboracion del
plan a la gestion de las institucio-
nes educativas, potenciando asi los
recursos locales, materiales y hu-
manos.

Descentralizar el sistema educativo
supone, desde un punto de vista
organico, reformar sustancialmente
también las estructuras organizati-
vas de la educacién; desde el esta-
blecimiento de aquellas que hagan
posible que el alumno se eduque en
una atmosfera de dialogo y de par-
ticipacién creadora, y fomenten la
participacion de 6rganos sociales y
representativos, en la gestion de las
instituciones educativas, hasta las
que faciliten la desburocratizacién
de la planificacién, gestion y con-
trol de la educacion en las instan-
cias superiores de la Administra-
cién.

SI es un libro de

técnicas de estudio y trabajo
para alumnos de EGB, unico en el mercado.

QUE CONTIENE EL «S»

e Responde a las exigencias del Ministerio de E. y C. sobre el trabajo individua-

lizado y en equipo.

e Prepara para estudios superiores por el adiestramiento intelectual, gimnasia
mental y formacién de la personalidad.

e Tiende a lograr superdotados porque amplia la capacidad de aprovecha-

miento.

e Anticipa al educando lo que el hombre tarda diez afios en aprender, en

circunstancias normales.

Ensefia la creatividad, |a organizacion y la participacion.
Expone técnicas que se convierten en habitos mentales.
Dedica una parte a técnicas de trabaj

técnicas de trabajo en equipo.

e Contiene treinta y dos técnicas y cada una consta de una parte explicativa y

otra de ejercicios préacticos.

EDITORIAL LUIS VIVES

Apartado 387

o0 individual y una segunda parte a

ZARAGOZA
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LOS VOCABULARIOS BASICOS Y SU
APROVECHAMIENTO DIDACTICO

El hecho de que en varios ICEs se
vengan realizando investigaciones rela-
tivas a diversos aspectos del 1éxico, en
especial sobre vocabularios béasicos, y
la circunstancia de la préxima publica-
cion por el ICE de Oviedo de los resul-
tados de la investigacion «Vocabulario
basico del espanol y sus aplicaciones a
la ensefanza» nos ha impulsado a pre-
sentar aqui un planteamiento general
de esta cuestion.

1.-LAS «LENGUAS DE BASE»: RAZO-
NES QUE HAN INDUCIDO A SU
ELABORACION

1.1.—La complejidad de las lenguas
naturales. Una lengua natural es una
estructura sumamente compleja: un
conjunto de sistemas y subsistemas,
integrados por un ndimero muy variable
de unidades sometidas a multiples re-
laciones. Al lado de sistemas o subsis-
temas «cerrados», de dificil modifica-
cién y con un numero limitado de uni-
dades, como el de los fonemas (com-
puesto de poco mas de dos docenas
de unidades, en las lenguas méas im-
portantes) o el de los morfemas grama-
ticales (menos de trescientos en una
lengua del tipo del espafol) (1), encon-
tramos sistemas «abiertos», facilmente
modificables y con muchas unidades,
como el del léxico (mas de 100.000 vo-
cablos en nuestra lengua).

1.2—Las exigencias didacticas. Ci-
fAéndonos solo al sistema Iéxico, adver-
timos que su amplitud es tal que (aun
prescindiendo de las formas dialecta-
les y arcaizantes) no resulta abarcable,
en su totalidad, incluso por las perso-
nas mas cultas. jCuantas palabras de
nuestra lengua materna no habran
aparecido ni una sola vez en nuestros
labios a lo largo de toda nuestra vida!
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Ante la imposibilidad de abarcarlo
todo, un elemental sentido pedagogico
exige, en la ensenhanza de nuestra pro-
pia lengua y, con mayor razon, en las
extranjeras, determinar qué es lo mas
necesario y establecer una gradacion,
precisando por dénde hemos de em-
pezar y qué corresponde abordar en
etapas sucesivas. La pedagogia tradi-
cional no desconocia, claro estd, este
problema e intentaba resolverlo en al-
guna medida (con resultados poco sa-
tisfactorios) de forma empirica, basan-
dose exclusivamente en la intuicion de
los autores de manuales y de los do-
centes (2). Ya entrado nuestro siglo, se
planteé seriamente la cuestion de la
simplificacién de las lenguas naturales.
Después de numerosos tanteos, se ha
ido estableciendo una doctrina acerca
de todo lo concerniente a las «lenguas
de base», cuyos principales aspectos
vamos a considerar brevemente a con-
tinuacion, refiriéndonos especialmente
al sector léxico, que ha sido objeto pre-
ferente de las investigaciones.

2-IMPORTANCIA PEDAGOGICA DEL
LEXICO

La especial atencion que los investi-
gadores vienen prestando a este sector
esta plenamente justificada, no solo
por las dificultades que se derivan de
su amplitud y complejidad, sino tam-
bién por los importantes valores que
encierra. Hagamos un breve examen
de los mismos.

(1) Vid. Rodriguez Adrados, F. Lingiistica
Estructural. 1. Edit. Gredos. Madrid, 1974. (Pags.
46, 71, 205-214, 234).

(2) Vid. Gougenheim, G.: Rirenc, P.; Michéa,
R.; Sauvageot, A L’Elaboration du Francais
Fondamental (1°" Degré). Didier. Paris, 1964.
(Pags. 11 - 12).



2.1 -Valores formativos. E| decisivo
papel que desempefa la adquisicién
del lenguaje, del que el vocabulario es
nacleo fundamental, en el desarrollo y
estructuracion del pensamiento explica
el elevado indice de correlacion exis-
tente entre los niveles de dominio [é-
xico y de desarrolio mental (segun
Terman, el indice de correlacion al-
canza nada menos que el 0,81, muy
superior al registrado en relacién con
los conocimientos de aritmética) (3).
También es notable la correlacion exis-
tente entre vocabulario y memoria. Es-
tos hechos justifican la inclusion de
numerosas pruebas de vocabulario en
los tests de inteligencia general mas
conocidos y la existencia de algunos,
compuestos exclusivamente de cues-
tiones de vocabulario (entre ellos, el
«Test de Vocabulario» de V. Garcia
Hoz) (4). Todo esto nos induce a pen-
sar que un acertado cultivo del sector
léxico ha de contribuir eficazmente al
desarrollo mental de los escolares.

2.2-Valores culturales. E| vocabula-
rio, como el lenguaje, en general, sub-
yace en toda tarea educativa. «La ad-
quisicion de ciencia es en primer tér-
mino una adquisicién de vocabulario y
la posibilidad de comprender y formu-
far relaciones nocionales» (5). El
aprendizaje de cualquier disciplina
exige el conocimiento de un vocabula-
rio general y otro especifico de la ma-
teria; el adecuado dominio de estos es
indice aproximado del dominio del sec-
tor cientifico correspondiente. Por otro
lado, es indudable que la pobreza
cuantitativa y cualitativa del vocabula-
rio es una de las causas fundamentales
del verbalismo o memorismo y de los
fracasos escolares.

Por todo lo expuesto, la importancia
educativa de este sector es unanime-
mente reconocida por los pedagogos y
se preconiza su ensefianza sistematica,
con programacion especifica, que
(para estar cientificamente fundamen-
tada) exigira el concurso de los voca-
bularios bésicos adecuados.

3.—CONCEPTO DE VOCABULARIO
BASICO

Mientras los inventarios léxicos del
tipo «tesoro» pretenden recoger todos
los vocablos empleados por los dife-
rentes miembros de una comunidad
linglistica y los diccionarios ordinarios
solo rechazan los que usan muy pocos
individuos, los vocabularios basicos
incluyen solamente los términos co-
munes a todos los hablantes del grupo
considerado (6).

3.1.—En sentido estricto, un vocabu-
lario basico es un inventario que con-
tiene solamente los vocablos mas co-
rrientes, los mas usuales, los mas ne-
cesarios para el manejo elemental de
una lengua. Abarca un numero muy
reducido de unidades Iéxicas (el Fran-
cais Fondamental, 1*" Degré, del que
trataremos mas adelante, consta de
1.475 vocablos).

3.2.-En sentido amplio, podemos in-
cluir otros inventaros del tipo si-
guiente:

A) Los que contienen un limitado
numero de vocablos que son necesa-
rios para el adecuado manejo de la
lengua a un determinado nivel (como
el Francais Fondamental, 2¢ Degré, al
que nos referiremos mas adelante).

B) Los diccionarios de frecuencia
que, aunque presentan en algunos ca-
sos inventarios muy extensos, permiten
(al ofrecer los vocablos ordenados por
orden de frecuencia decreciente) dis-

(3) Vid. Rivas Navarro, M.: «Did4ctica del vo-
cabulario». art. incluido en «Did4ctica de las ma-
terias instrumentales», Paraninfo, Madrid, 1967.

(4) Garcia Hoz, V.: Manual de tests para la
Escuela». Edit. Escuela Espariola. Madrid, 1962.
(Pags. 27 y sigs.).

(5) Ministerio de Educacion y Ciencia:
«Orientaciones pedagégicas para E.G.B.». O. M.
de 2 dic. 1970. Publicadas en Vida Escolar
(C.E.D.O.D.E.P.). nums. 124 - 126. Madrid. (Pags.
18 - 19).

(6) Vid. Muller, Ch.: Estadistica lingiistica,
Gredos. Madrid, 1973. (Pag. 232). Martinet, A.: La
Lingdistica. Guia alfabética. Ed. Anagrama. Bar-
celona, 1972, (Pag. 230). Lamiquiz, V.: Lingiis-
tica Espanola. Universidad de Sevilla, 1975. (Pag.
420).
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poner de los términos mas frecuentes
(entre ellos, podemos citar el Fre-
quency Dictionary of Spanish Words,
que mas abajo resefiamos, con 5.024
vocablos).

C) Los vocabularios especializados,
relativos a una ciencia o técnica, que
presentan una seleccién de los termi-
nos especificos mas necesarios, cuyo
conocimiento permite acceder mas ra-
pidamente a lo fundamental.

D) Los vocabularios que contienen
un reducido namero de vocablos «de-
finidores» (algunos poco usuales en la
lengua ordinaria) con los que es posi-
ble explicar todos los términos de la
lengua (pertenece a este tipo el Basic
English, del que trataremos al final).

4-LAS VARIANTES DEL LEXICO Y
LAS DISTINTAS MODALIDADES DE
VOCABULARIOS

Dentro del inmenso numero de uni-
dades que comprende el léxico es po-
sible distinguir, atendiendo a las va-
riantes que presentan sus elementos
constitutivos o condicionantes, una se-
rie de sectores con caracteristicas pro-
pias, lo que da lugar a varias modali-
dades de vocabularios, cuyos conteni-
dos coinciden en parte, pero ofrecen
vocablos privativos que los distinguen.

4.1—Atendiendo a los dos aspectos
esenciales del proceso de comunica-
cién, podemos distinguir: A) Vocabula-
rio de comprensién, pasivo o latente (el
que «utilizamos» como oyentes o lec-
tores, pero no solemos emplear como
locutores ni «escritores»). B) Vocabu-
lario de expresiéon o activo (el que em-
pleamos oralmente o por escrito, de
una forma espontanea). C) Vocabulario
de comprension y de expresion (la
union de los dos anteriores).

4.2 —Considerando la naturaleza del
significante, cabe distinguir: A) Voca-
bulario oral o hablado (el utilizado en
la expresion oral). B) Vocabulario es-
crito. C) Vocabulario oral y escrito.

4.3.-Segun la edad de los hablantes:
A) Vocabulario infantil. B) Vocabulario
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juvenil. C) Vocabulario adulto. D) Vo-
cabulario comun a todas o a varias de
las edades citadas. Con vistas a la en-
sefianza, resultard muy provechoso
(como se ha verificado en la investiga-
cion realizada en el ICE de Oviedo, que
hemos mencionado) distinguir varias
etapas dentro de los vocabularios in-
fantil y juvenil.

4.4 —Atendiendo a los niveles socio -
culturales) A) Vocabulario popular. B)
Vocabulario culto. C) Vocabulario cien-
tifico. D) Vocabulario literario. E) Vo-
cabulario comun a varios de los niveles
citados.

4 5—Considerando que ciertos voca-
blos son siempre frecuentes, con inde-
pendencia del tema que se trate y, en
cambio, otros sélo lo son al ocuparse
de determinados asuntos, se distingue:
A) Vocabulario de frecuencia, que esta
integrado por los primeros; se trata de
voces que usamos de una forma mas o
menos automatica («palabras gramati-
cales», verbos y adjetivos que expresan
nociones generales y unos pocos sus-
tantivos de significado muy amplio). B)
Vocabulario disponible, compuesto por
voces (principalmente sustantivos con-
cretos) que son usuales, corrientes y
muy utiles (por ejemplo, «tren», «Cu-
chara»,...) y que, aunque estan siempre
a nuestra disposicion (de ahi, su nom-
bre), s6lo empleamos en determinadas
situaciones y al ocuparnos de ciertos
temas. C) Vocabulario de frecuencia y
vocabulario disponible (7).

Como veremos mas adelante, al refe-
rirnos a los vocabularios béasicos y dic-
cionarios de frecuencia publicados, es-
tos presentan (atendiendo a las varian-
tes resefiadas) una amplia diversidad
de modalidades o tipos.

5—PROCEDIMIENTOS DE OBTEN-
CION DE LOS VOCABULARIOS
BASICOS

Se vienen utilizando los siguientes:

(7) Vid. Gougenheim y col. Op. cit. (Pags. 137
144),



5.1.-El procedimiento empirico tra-
dicional, ya citado, basado en la «fami-
liaridad» de cada vocablo, es decir, en
la apreciacion subjetiva del hablante
en cuanto a la mayor o menor usuali-
dad de cada unidad léxica. Se ha inten-
tao objetivar, en alguna medida, la
«familiaridad» mediante la determina-
cion del grado de facilidad con que es
percibido cada vocablo (en su forma
oral o escrita) (8). También se ha pre-
tendido, recientemente, neutralizar las
diferencias de apreciacién, recurriendo
a las estimaciones, sobre los mismos
vocablos, de un numeroso grupo de
hablantes (8 bis).

5.2~E| método Iégico se basa en la
observacion de que ciertos vocablos se
repiten mucho en las definiciones de
los diccionarios. Sirviéndose de estos
términos «definidores», ya citados, es
posible decirlo todo. pero de una
forma que no corresponde al uso co-
rriente.

5.3.-E] método estadistico es, con mu-
cho, el mas utilizado en la actualidad.
Pretende seleccionar objetivamente los
vocablos mas usados, aquellos que
son mas frecuentes o que estan siem-
pre a disposicion de los hablantes en
las diversas situaciones de la vida. Para
localizar esos vocablos y determinar la
importancia relativa de cada uno, es
preciso realizar una serie de operacio-
nes y recuentos que exponemos a con-
tinuacion.

6.—PROCESO DE ELABORACION DE
LOS METODOS ESTADISTICOS

La elaboracion de un vocabulario
basico supone un largo proceso, muy
laborioso, cuyos principales pasos, si-
guiendo el método estadistico, vamos
a exponer esquematicamente (9).

6.1~Trabajos previos:

6.1.1.—Formulacién de los objetivos
que se pretende alcanzar.

6.1.2.-Determinar el sector o secto-
res del léxico que seran objeto de es-

tudio (alguno o varios de los que he-
mos mencionado en el apartado 4).

6.1.3.~Precisar la extension de la mues-
tra o corpus sobre la que se realizara |a
investigacion. Actualmente se tiende a
la utilizacion de un corpus de mediana
extension, que se divide en un cierto
numero de partes o subcorpora, repre-
sentativos de las distintas variantes
(socioculturales, geograficas, de edad
de los hablantes, sexo...). Cada uno de
los subcorpora estara integrado por
una serie determinada de textos (orales
u escritos). Los textos orales (conver-
saciones, narraciones, descripciones
de objetos, grabados...) se registran ac-
tualmente en cintas magnetofénicas.
Los documentos escritos que suelen
utilizarse, presentan una gran varie-
dad: textos literarios y cientificos, pu-
blicaciones periodicas, cartas, redac-
ciones...; son muy utilizadas las listas
de palabras, confeccionadas con este
objeto, obtenidas mediante asociacién
libre o dirigida (partiendo de palabras
estimulo, de una breve narracién o re-
feridas a un tema determinado) (10).

6.1.4 —Establecimiento de |a «norma
lexicolégica» o «norma de despojo»,
consistente en la fijacién de criterios
precisos en cuanto a la delimitacién de
las palabras y de los vocablos, distin-
cion de homégrafos... En |a practica
suele adoptarse, como obra de refe-
rencia, un buen diccionario. También
se han de fijar con precisién las nor-
mas de aplicacion de las encuestas
orales y escritas (situacion, circunstan-
cias ambientales, advertencias a los
encuestados, tiempo a emplear, tipo de
cuestionarios o impresos gue deben
utilizarse...).

(8) Vid. Peterfalvi, J. M.: Introduccion a la
Psicolingiistica. Edic. Alcala, Madrid, 1976.
(Pags. 109 - 112).

(8 bis) Marquez Villegas, L.: Vocabulario del
espariol hablado. Sociedad General Espanola de
Libreria. Madrid, 1975. (Elaborado siguiendo este
procedimiento).

(9) Vid. Muller, Ch. (Op. cit) y Gougenheim,
G. (op, cit.).

(10) Vid. Martin, Eusebia, H.: Qué es la inves-
tigacién lingiistica. Edit. Columba. Buenos Ai-
res, 1972.
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6.2 —Recoleccién del corpus. Se reali-
zara ateniéndose cuidadosamente a las
normas establecidas y tomando nota
de todos aquellos datos que pueden
resultar Utiles para una mejor interpre-
tacién de los textos y para su exacta
localizacion.

6.3 —Tratamiento inicial del corpus.

6.3.1.—Con los textos orales graba-
dos (caso de utilizarlos) es preciso rea-
lizar, en primer lugar, los siguientes
trabajos: 1.°, la «limpieza» o elimina-
cion de los elementos parasitos (sila-
bas o palabras repetidas, exclamacio-
nes vacias...), 2.° transcripcion fonolo-
gica, con ortografia normal (suele efec-
tuarla la misma persona que realizo la
grabacion, inmediatamente despueés).
Una vez puestos por escrito, estos tex-
tos reciben el mismo tratamiento que
los documentos escritos originaria-
mente.

6.3.2.—En los textos escritos, se rea-
liza en primer lugar la delimitacion de
las palabras, distincion de homografos
(una vez separados del texto, ya no es
posible),... de acuerdo con la «norma
de despojo».

6.4 —Cuantificacion del léxico de
cada uno de los textos mediante las
siguientes operaciones:

6.4.1 —Ordenaciéon alfabética de las
palabras, con indicacion del numero
de presencias de cada una, y determi-
nacién del namero total (lo que nos da
la extension del texto).

6.4.2—Reunion bajo una misma ru-
brica de las palabras que representan
un mismo vocablo (formas flexivas),
cuidando de separar los homografos
(que pertenecen a vocablos diferen-
tes); reajuste de la ordenacion alfabé-
tica (indicando el numero total de pre-
sencias de cada vocablo en sus dife-
rentes formas) y recuento final (nu-
mero de vocablos del texto).

Estas operaciones pueden realizarse
de forma sucesiva o simultanea.

6.5.—Obtenciéon de los datos funda-
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mentales. Mediante la totalizacion de
los datos parciales citados, se obtienen
los siguientes datos finales, que carac-
terizan al vocabulario y permiten su
adecuada explotacién didactica.

—Numero definitivo de palabras que
componen el corpus (su extension).

—Numero de vocablos que contiene
el corpus.

—Frecuencia de cada vocablo (nu-
mero de presencias en el corpus).

—Reparticiéon de cada vocablo (nu-
mero de textos en que figura).

—Rango (puesto que ocupa cada vo-
cablo, una vez ordenados por orden de
frecuencia).

6.6.—Determinaciéon de los vocablos
que formarén parte del vocabulario ba-
sico.

Sélo los vocablos mas importantes
(es decir, los que han acreditado ser
mas usuales y, por tanto, mas necesa-
rios) pasaran a formar parte del voca-
bulario basico.

La importancia de cada vocablo no
depende s6lo de su frecuencia, sino
también de su reparticion. Aunque la
mayoria de los investigadores conce-
den la primacia a la frecuencia, no fal-
tan algunos (como Vander Beke) que
asignan mayor peso y significacion a la
reparticion. En el caso del «vocabula-
rio disponible», el rango, que nos in-
dica el «grado de disponibilidad» (pre-
sencia mas o menos inmediata de cada
vocablo en nuestra memoria), es el
dato mas significativo.

Para la seleccion definitiva de los vo-
cablos, habran de sopesarse cuidado-
samente los datos obtenidos y su signi-
ficaciéon, atendiendo a las circunstan-
cias y condiciones concretas de la in-
vestigacién que se realiza, para des-
pués adoptar los criterios mas adecua-
dos en cada caso (a modo de ejemplo,
exponemos en el apartado 8.2. los
adoptados en el Frangals Fondamental,
1°" Degré).

6.7 —Confeccién de las listas definitivas
de vocablos. Una vez efectuada la se-
leccion final, suelen presentarse los



vocablos de dos formas distintas: A)
Ordenados alfabéticamente. B) Por or-
den de frecuencia decreciente. En al-
gunos casos, se presentan también
clasificados atendiendo a otros puntos
de vista (que facilitan su explotacion
didactica): por temas o materias: agru-
pando los pertenecientes a cada cate-
goria gramatical; en varios niveles o
estratos, segun su usualidad...

6.8.—Tratamiento estadistico y mate-
matico posterior de los datos anterio-
res. Con él, es posible obtener una se-
rie de datos valiosos, tales como: rela-
ciones de la frecuencia con las catego-
rias gramaticales; correlaciones entre
las frecuencias de distintas categorias:
ajuste del vocabulario obtenido a la ley
de Zipf... en cuyo andlisis no conside-
ramos oportuno entrar aqui.

7—~APLICACIONES DIDACTICAS DE
LOS VOCABULARIOS BASICOS

7.1.—Se ha demostrado, mediante di-
versas investigaciones de estadistica
linglistica, que el nimero de vocablos
que cada individuo de cultura media
utiliza corrientemente (cuando se ex-
presa oralmente o por escrito) es muy
reducido, si se compara con el caudal
lexico total de una lengua. Sondeos
realizados sobre el francés (11) han
proporcionado, después de ordenados
los vocablos segun su frecuencia, las
estimaciones siguientes:

1.2 Los 100 vocablos mas frecuentes
representan el 59% de todo el texto.

2.° Los 1.000 vocablos siguientes
representan el 27% de todo el texto.

3.° Los 3.000 vocablos siguientes
representan el 11,5% de todo el texto.

4.° Los 20.000 vocablos siguientes
representan el 2,5% de todo el texto.

El interés didactico de estos datos
salta a la vista. jNada menos que el
86% de las palabras usadas corriente-
mente queda cubierto con sélo esos
1.100 vocablos que corresponden a los
dos primeros estratos o escalones ci-
tados!

Considerando la composicién de un
texto en cuanto a las categorias grama-
ticales de las palabras, se obtuvieron
los siguientes datos (teniendo en
cuenta las repeticiones), referidos al
total de palabras:

Sustantivos: 20%. Verbos: 17%. Ad-
jetivos: 7,5%. Adverbios: 5,5%. «Pala-
bras gramaticales» (preposiciones,
conjunciones...): 50%.

La importancia estadistica de las
«palabras gramaticales» (cuyo numero
no llega a las trescientas), ; se corres-
ponde a la atencién que se les suele
prestar en la ensefanza de las len-
guas?

En investigaciones realizadas en
otras lenguas se han obtenido resulta-
dos analogos a los citados mas arriba
(12).

7.2.—No consideramos oportuno rea-
lizar, en este lugar, un examen dete-
nido de las aplicaciones de los vocabu-
larios basicos. Por ello, vamos a limi-
tarnos (dejando a un lado su posible
explotacion en los terrenos lingistico,
literario, psicolégico, sociologico...) a
una simple enumeracién de sus princi-
pales aplicaciones en el campo de la
ensenanza:

7.2.1.—Permiten una ensefianza mas
practica y racional de la lengua ma-
terna (vocabulario, ortografia, lec-
tura...) (13).

7.2.2-Ayudan a la utilizacién de la
lengua como instrumento de cultura en
relacion con todas las materias del cu-
rriculum.

7.2.3~Facilitan a los autores de ma-
nuales escolares una orientacién muy
precisa para el empleo de un léxico

(11) Vid. Genouvrier, E.: Peytard, J.: Linguis-

tique et enseignement du francais. Larousse. Pa-
ris, 1972. (Pags. 199 - 203).

(12) Vid. Muller, Ch.: op. cit. (Pags. 274 - 275)
y Peterfalvi, J. M.: op. cit. (Pag. 109).

(13) Rivas Navarro, M. art. cit. Gonzalo Cala-
via, L.: «La ensenanza de la ortograffa», art. in-
cluido en Didéctica de las materias instrumenta-
les. Ed. Paraninfo, 1967 (Pags. 109 - 135).
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mas adecuado a las posibilidades y ne-
cesidades de los estudiantes.

7.2.4—A partir de los vocabularios
basicos, es posible confeccionar esca-
las y baremos para medir objetiva-
mente el nivel que los alumnos han al-
canzado en este significativo sector
lingaistico.

7.2.5—Facilitan el aprendizaje rapido
de las lenguas extranjeras. (La gran di-
fusion del inglés y del francés deben
no poco a los vocabularios basicos de
estas lenguas).

7.2.6.—Pueden contribuir muy efi-
cazmente al empleo de un Iéxico mas
adecuado en las peliculas educativas,
emisiones de radio y televisién, litera-
tura y prensa infantiles... (14).

En todo caso, debemos tener en
cuenta que los vocabularios basicos
son unas «herramientas» muy utiles,
pero que es preciso aplicar con mucho
sentido comun y teniendo muy en
cuenta los fines para los que cada uno
de ellos ha sido concebido y los objeti-
vOS que nos proponemos alcanzar con
su utilizacion (15).

8.—BREVE RESENA DE ALGUNOS DE
LOS PRINCIPALES VOCABULA-
RIOS BASICOS Y DICCIONARIOS
DE FRECUENCIA

8.1.-De la lengua esparnola:

Vocabulario usual, comun y funda-
mental, Victor Garcia Hoz (16). Se re-
fiere al léxico escrito, utilizado por el
hombre adulto «en el lenguaje familiar,
en el callejero, en el oficial y en el de la
cultura». El corpus comprende 400.000
palabras, divididas en cuatro subcor-
pora de 100.000 (que representan los
cuatro aspectos del lenguaje citados);
utiliza cartas familiares, periodicos,
textos oficiales y libros variados. El vo-
cabulario seleccionado se presenta en
tres estratos: 1.°, vocabulario usual,
que consta de 12.913 vocablos (que es-
tima son los que emplea el hombre
medio en las distintas situaciones de Ia
vida y que puede dominar a los 14 6 15
afnos). 2.°, vocabulario comun (2.181
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vocablos), que es el sector del vocabu-
lario usual constituido por los términos
de frecuencia elevada en cada uno de
los aspectos del lenguaje representa-
dos. 3.°, vocabulario fundamental (208
vocablos), sector del vocabulario ante-
rior con voces de frecuencia muy alta y
semejante en los cuatro ambientes lin-
glisticos. Su objetivo principal es la
ensefianza del espanol como lengua
materna (17).

—Recuento de Vocabulario Esparol,
Ismael Rodriguez Bou y colaboradores
(Consejo Superior de Ensefanza de
Puerto Rico) (18). Su objetivo principal
es, como la obra de Garcia Hoz, la en-
sefianza del espafiol como lengua ma-
terna. Se ha elaborado con elementos
muy heterogéneos provenientes de tres
tipos de fuentes: 1.° Vocabulario de
expresion, procedente del despojo de
textos producidos por escolares de di-
versas edades (composiciones escritas,
descripciones orales de grabados y lis-
tas de palabras obtenidas por asocia-
cion libre o controlada). 2.° Vocabula-
rio de reconocimiento (procedente del
despojo de periddicos, textos radiofo-
nicos...). 3.° Vocabulario de autores
(despojo de obras didacticas). El cor-
pus abarca, en total, 7.066.637 pala-
bras.

Utilizando datos de este inventario y
textos de su corpus, Samuel Gili Gaya
ha realizado varias interesantes inves-
tigaciones sobre el lenguaje infantil
(19).

(14) Gougenheim y col.: Op. cit. (Pags. 20 -
23).
(15) Ezquerra, R.: art. «Los diccionarios de
frecuencia en espanol», incluido en el Boletin de
ja A.E.P.E., afio VI, n.° 10, marzo, 1974.

(16) Editado por C.S.I.C., Instituto S. José de
Calasanz. Madrid, 1953.

(17) Ha servido de base a bastantes publica-
ciones, tales como las dos citadas en lanota 13 y
las siguientes: La ensenanza sisternatica de la
ortografia, por Garcia Hoz, Maria - Nieves (Edic.
Rialp, Madrid, 1963): Estudios de ortografia, por
Sanjuan Néjera, M. (Libreria General, Zaragoza,
1966).

(18) Editado por la Universidad de Puerto
Rico, 1952 (2 vols.).

(19) Gili Gaya, S.: Estudios de Lenguaje In-
fantil. Bibliograf. Barcelona, 1972.



—Frequency Dictionary of Spanish
Words, Alphonse Juilland and E.
Chang - Rodriguez (20). Se refiere al
espanol escrito. Corpus de 500.000 pa-
labras (textos de teatro, obras de fic-
cion, ensayos, memorias, correspon-
dencia, publicaciones periddicas y es-
tudios tecnicos). El vocabulario obte-
nido recoge los 5.024 términos mas
frecuentes. Hace constar las formas
flexivas. Ha sido elaborado con Ia
ayuda de ordenadores electrénicos.

8.2-De lengua francesa.

—Le Frangais Fondamental (1°" De-
gré), Ministére de I'Education Natio-
nale (21). Su corpus estad formado por
dos sectores: 1.° Textos orales (graba-
dos en cinta magnetofénica) de 275
personas (la mayoria adultos), con un
total de 312.135 palabras. 2.° Textos
escritos, constituidos por listas de pa-
labras, realizadas por escolares sobre
una serie de temas. Del primer sector,
se obtuvo e/ vocabulario de frecuencia
(del que se tomaron los vocablos de
frecuencia 29 o mas, prescindiendo de
aquéllos cuya reparticion era inferior a
5). Del segundo sector, se obtuvo el
vocabulario disponible (se recogieron
los vocablos de rango mas alto de cada
tema). Con estos vocablos selecciona-
dos en ambos sectores, junto con al-
gunos anadidos (nociones morales, ci-
vicas, y culturales), se formé el Fran-
cais Fondamental (1° Degré), consti-
tuido por 1.475 vocablos, de los cuales
1.222 son vocablos «gramaticales». A
continuacién del vocabulario figura
una gramatica basica.

Su elaboracion se realizd, como
puede observarse, utilizando varios
meétodos convergentes (combinéd: la
frecuencia de las palabras en la lengua
hablada; la determinacién de las pala-
bras «disponibles»; y el empirismo ra-
cional). Los objetivos que se propuso
(facilitar la ensefanza del francés
como lengua extranjera; permitir co-
municarse en la vida corriente: y ofre-
cer un caracter edutativo) parecen ha-
berse conseguido plenamente, a juzgar

por la amplisima difusion alcanzada vy
el hecho de haber servido de base para
la elaboracién de una gran variedad de
obras didacticas para la ensefianza del
francés (métodos de ensefianza, dic-
cionarios, libros de lectura...) (22).

—Le Frangais Fondamental (2¢ De-
gré). Para su elaboracion se han utilj-
zado materiales de encuestas anterio-
res y textos escritos. Se propone facili-
tar la ensefianza del francés en una
segunda etapa (23).

8.3.—De la lengua inglesa:

—Basic English, C. K. Ogden y Ri-
chards. Elaborado siguiendo el mé-
todo légico (vocablos «definidores»).
Comprende 850 vocablos. Fue conce-
bido como un repertorio suficiente con
el que puede expresarse todo. Resulta
mas adecuado para las relaciones inte-
lectuales y cientificas que para la co-
municacion en la vida ordinaria.

8.4.~De la lengua latina:

—Vocabulario Bgsico, J. Echave -
Sustaeta (24). Comprende unos 2.570
vocablos. Se ha basado, en parte, en el
Vocabulaire de Base du Latin de M.
Mathy y colaboradores (Paris, O. C. D.
l., 1952).

(20) Editado por Mouton & Co. London, The
Hague, Paris, 1964.

(21) En Paris, 1954. Hay una 2.2 edicidén, apa-
recida en 1959. (Institut Pédagogique National.
Paris).

(22) Robert Galisson ha realizado una clasifi-
cacion sintagmatica y en campos nocionales del
contenido de este vocabulario, muy util para los
docentes y autores de obras didacticas {Inven-
taire thematique et syntagmatique du frangais
fondamental, Hachette-Larousse. Paris. 1971).

(23) Editado por Le Ministére de I'Education
Nationale. Paris.

(24) Ediciones Cefiso. Barcelona, 1962.
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< REAL_IZACIONES

EXPERIENCIAS

LA ORIENTACION EN
LOS INSTITUTOS DE
CIENCIAS DE LA
EDUCACION

TOMAS ESCUDERO ESCORZA
I.C.E. de la Universidad de Zaragoza

ELIAS FERNANDEZ URIA
[.C.E. de la Universidad de Zaragoza

I. INTRODUCCION

Orientar y asesorar técnicamente en
todo aquello relacionado con las cien-
cias de la educacién es uno de los ob-
jetivos primordiales que debe ser per-
seguido por los I.C.E.s. La legislacion
vigente al respecto lo especifica de
forma clara.

La Universidad, a través de los Insti-
tutos de Ciencias de la Educacion y de
los Centros Experimentales adjuntos,
se encargara de la formaciéon docente
de los universitarios que se incorporen
a la ensefianza a todos niveles, del per-
feccionamiento del profesorado en
ejercicio, y de aquellos que ocupen
cargos directivos, asi como de realizar
y promover investigaciones educativas
y prestar servicios de asesoramiento
técnico a la propia Universidad a que
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pertenezcan y a otros Centros del sis-
tema educativo (1).

Los Institutos de Ciencias de la Edu-
cacion, adscritos a cada Universidad
estatal, serdan Organismos al servicio
de la formacién intelectual y cultural
del pueblo espafiol, mediante el esti-
mulo y orientacion permanente de
cuantos se dedican a tareas educativas
y el andlisis de la labor propia de la
Universidad, con vistas a un perfeccio-
namiento y rendimiento creciente (2).

El mismo Decreto de creacidn (2) es-
pecifica que sera funcién de los cita-
dos Institutos el asesoramiento técnico
en los problemas educativos, ya en su
aspecto estrictamente pedagoégico, ya
en la tematica social, econémica o si-
tuada genéricamente en el campo de
las ciencias de la educacion.

Sin embargo, esta triple faceta de
funciones, formacién y perfecciona-
miento —investigacion— orientacién vy
asesoramiento que se encomienda a
los Institutos de Ciencias de la Educa-
cidon, no se refleja perfectamente en la
estructura del Organismo coordinador
de todos elios, el INCIE, creado con
dos Unicos departamentos, el de Pros-
peccién Educativa, de clara orienta-
cién hacia problemas de investigacion,
y el de Perfeccionamiento del Profeso-
rado (3).



Este altimo hecho, unido a la falta de
regulacion clara de procedimientos y
normas para desarrollar las tareas de
orientacion y asesoramiento técnico,
son causa fundamental de la situacion
poco definida en que se encuentran los
I.C.E.s de cara a llevar a cabo tareas
que especificamente les han sido en-
comendadas, tales como (4):

1. Supervision del rendimiento educa-
tivo de Centros docentes y profeso-
res.

2. Supervision de la Formacion del
Profesorado de Ensefianza General
Bésica y Preescolar.

3. Supervision del Curso de forma-
cion selectivo para el ingreso en el
Cuerpo de Profesores de Educa-
cion Preescolar y General Basica.

4. Orientacién para el establecimiento
de especialidades en Centros de
Ensefianzas Técnico - profesiona-
les.

5. Orientacion en la elaboracion del
Consejo de Orientacion Académica
y Profesional del C.0.U. dado por
los Centros.

6. Orientacién en el establecimiento
de contenidos en las pruebas or-
ganizadas por la Universidad para
el acceso de mayores de 25 afos.

7. Orientacién en la organizacién de
cursillos de Perfeccionamiento vy
trabajo de Investigacion en las Es-
cuefas Universitarias de Profeso-
rado de E.G.B.

8. Asesoramiento técnico a la Univer-
sidad y otros Centros Educativos.

La realizacion de estas tareas, que
cubren campos y aspectos muy diver-
sos, debe hacerse, y asi se especifica
en algunos casos, en colaboracién con
otros organismos del sistema tales
como: Inspecciones, Delegaciones,
Centros, etc. Sin embargo, los proce-
dimientos que regulen estas colabora-
ciones no dan pie a que sea factible su
desarrollo apropiado.

En materia de Perfeccionamiento del
Profesorado e Investigaciéon se esta-
blecen anualmente Planes Nacionales
de accién que enmarcan cémo deben

llevarse a cabo tales funciones. La filo-
sofia que fundamenta la estructuracion
de los Planes establecidos hasta la fe-
cha es discutible, pero no hay duda
que estos han supuesto ciertas mejo-
ras, al menos en el plano de regulacién
administrativa.

Somos conscientes de que estable-
cer Planes globales de Orientacién es
tarea mas complicada que la relativa al
Perfeccionamiento y la Investigacion,
pero es incuestionable la necesidad de
regular ciertas normas concretas que
eviten la innecesaria dispersiéon de ac-
tividades y enfoques, redundando en
una mayor eficacia.

Il. ACTIVIDADES DE ORIENTACION
EN UN CONTEXTO AMPLIO

En materia de orientacion psicotéc-
nica y profesional a alumnos, los Insti-
tutos de Ciencias de la Educacién han
venido realizando sensibles esfuerzos y
obteniendo algunos frutos no desde-
nables. Ciertos Institutos cuentan hoy
en dia con un Departamento de Orien-
taciéon Psicopedagogica y Profesional
con una capacidad considerable. Sin
embargo, entendemos que las labores
de orientacién de los ICEs no pueden
limitarse G4nicamente a esa importante
tarea. Deben abrirse otras vias de ac-
cion que afecten a la labor docente del
profesorado, a la actividad colegial de
los centros y al quehacer de otras insti-
tuciones educativas.

En lo relativo al perfeccionamiento
del profesorado en ejercicio, la labor
no debe cenirse a impartir cursos so-
bre contenidos o métodos actualiza-
dos, sino que es necesario buscar vias
para una participacién mas activa del
profesorado, acomodando éstas lo mas
posible, al contexto real en el que se
desarrolla la actividad docente. En es-
tos términos el ICE se convierte en el
organismo asesor y coordinador del
auto - perfeccionamiento del profeso-
rado. Las actividades de perfecciona-
miento y orientacién confluyen en este
punto con vistas a establecer un canal
de interaccion permanente entre el Ins-
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tituto de Ciencias de la Educacion y el
Profesorado del distrito.

Es evidente que el establecimiento
de estos canales presupone el desarro-
llo, estableciendo las necesarias planti-
llas, de los Institutos de Ciencias de la
Educacién y la descentralizacién y re-
gionalizacién de las actividades de
formacion permanente (4). Son los
ICEs los que deben desplazarse con
regularidad al distrito y no los profeso-
res al ICE. A largo plazo, se ganaria en
eficacia y se abaratarian sensiblemente
los costos.

Es importante resaltar asimismo, la
necesidad de mantener informado al
profesorado y a los centros del distrito
de las novedades y tendencias en el
terreno educativo. La elaboracion y
publicacion de documentos periddicos
de difusion e informacion es un vehi-
culo apropiado y necesario para que
las ideas impartidas en cursos y semi-
narios seanllevadas a la practica y me-
joradas de forma permanente.

En linea similar, los Institutos de
Ciencias de la Educacion, deben ase-
sorar y estimular al profesorado y a los
centros en la realizacion sistematica de
trabajos de experimentacién didactica.
El efecto es doble: a) el valor de los
resultados que se obtengan de cara al
desarrollo didactico y b) el valor per-
feccionador que tiene la accién inves-
tigadora y experimentadora para los
profesores que la realizan.

lll. NIVELES Y ACTIVIDADES DE
ORIENTACION Y ASESORA-
MIENTO TECNICO

Ya hemos sefialado con anterioridad
el hecho de que es dificil sistematizar
de forma precisa las actividades de
orientacion a llevar a cabo por un Insti-
tuto de Ciencias de la Educacion. En
un estudio comparativo internacional
sobre el tema (4), no hemos encon-
trado modelos de actuacion perfecta-
mente claros y definidos. Dichas acti-
vidades son realizadas por centros de
muy diversa indole, con una amplia va-
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riedad de enfoques y modelos de desa-
rrollo.

La estructuracién de nuestro sistema
educativo, parcelado en distritos con la
Universidad por cabecera, hace facti-
ble a nuestro entender, que las activi-
dades de Orientacion de los Institutos
de Ciencias de la Educacion puedan
ser sistematizadas. En todo caso, debe
ser cada Instituto, en funcién de sus
capacidades y de las peculiaridades de
su distrito o marco de actuacion, el
que las estructure y modele de forma
adecuada.

Sea cual sea la estructuraciéon defini-
tiva dada por cada Instituto de Ciencias
de la Educacion en particular, enten-
demos que el nivel de actuacion en
materia de orientacion va a ser doble:

a) Nivel receptivo. El Instituto con-
tara con unos servicios de consulta a
los que podran acudir ailumnos, profe-
sores, orientadores, centros, etcétera,
solicitando asistencia técnica para re-
solver problemas que se les hayan
planteado.

b) Nivel activo. El propio Instituto
debe llevar a cabo una accion de son-
deo permanente en el distrito, con vis-
tas a localizar problemas, estudiarlos
técnicamente y ofrecer alternativas de
solucion.

Los campos mas generales de ac-
tuacion van a ser los siguientes:

1. Orientacion psicopedagogica. El
tema es de vital importancia si tenemos
en cuenta el escaso desarrollo de este
campo en nuestros centros educativos.
A esta escasez se une, cuando existe
dicho tipo de orientacion, la falta de
criterios uniformes y de enfoques con
rigor cientifico. Es necesario que los
especialistas en psicologia y pedago-
gia adscritos a los Institutos de Cien-
cias de la Educacion aborden el tema
desde sus raices, realizando las si-
guientes tareas:

a) Actualizacion de material y pro-
cedimientos, incluyendo la seleccion
del material psicotécnico mas conve-



niente, el desarrollo de fichas criticas,
analisis de experiencias seguidas en
torno a problemas de recuperacion de
lenguaje, tratamiento de alumnos con
edades limites, educacion especial,
etc.

b) Preparacion de documentacién
propia que complemente la existente.
con vistas a cubrir nuevos aspectos de
diagnosis, orientacion y tutoria. Aqui
se introduciria, asimismo, la adapta-
cion de material existente pero elabo-
rado en funcidén de otros contextos
educativos.

c) Coordinacién de los Servicios de
Orientacion de los Centros con vistas a
un desarrollo més eficaz y uniforme de
Sus actividades. Los Servicios de
Orientacion, previstos por la Ley Gene-
ral de Educacion, deben actuar en
condiciones que optimicen la comuni-
cabilidad entre ellos, ya que existe una
gran movilidad de alumnos entre cen-
tros. El ICE debera promover y asistir a
€sa necesaria coordinacién por medio
de reuniones de trabajo conjuntas que
se celebren periddicamente.

2. Orientacién Profesional. Paralela
a la orientacion psicopedagagica, el
Instituto de Ciencias de |a Educacion
llevara a cabo actividades relativas a la
orientacion profesional de los alumnos
de todos los niveles del distrito. El tra-
bajo se centrara en la actualizacion y
elaboracion de material, estudio de po-
sibilidades y demandas, y coordinacién
de los Servicios de Orientacién de los
Centros.

3. Orientacion Didéctica. Los espe-
cialistas en curriculum, didactica y di-
dacticas especiales asesoraran a
alumnos, profesores y centros en ma-
terias relativas al proceso didactico.
Ademas del asesoramiento individual
solicitado por alumnos, las tareas se
centraran en:

a) Orientacién a profesores en ma-
teria de estructuracion de actividades
de aula y fuera de aula, programacion
de cursos, utilizacion de material y

técnicas didacticas, elaboracién de
material, sistemas de evaluacion, etc.

b) Orientacién a centros en la es-
tructuracion y organizacion didactica,
establecimiento de programas, puesta
en marcha de innovaciones, calenda-
rios curriculares, etc.

c) Orientacién a la Universidad en
problemas de interdisciplinaridad, se-
leccion de alumnos, cambios curricula-
res, etc.

4. Orientacion Familiar. El tema de
la interaccion familia - centro educa-
tivo es de vital importancia para que
las innovaciones educativas alcancen
un grado optimo de eficacia. La fami-
lia, tradicionalmente alejada de la ac-
tuacion colegial de los centros de for-
macion, tiene que jugar un papel im-
portante, para lo cual es necesario
orientar y promover el proceso de en-
lace y participacion de forma conve-
niente, El tema de las Asociaciones de
Padres es un aspecto de relevancia en
el proceso educativo, que en ningun
sentido debe ser ajeno a los Institutos
de Ciencias de la Educacion.

5. Orientacion Administrativa. La
administracion educativa es un campo
escasamente abordado por nuestro sis-
tema. El papel de los Institutos de
Ciencias de la Educacion no debe ce-
Nirse a‘la organizacion de cursos de
formacion y perfeccionamiento de es-
pecialistas en este campo, y al desarro-
llo del mismo a través del proyecto de
investigacion. Es necesario colaborar
con Delegaciones e Inspecciones y lle-
var a cabo una labor de asesoramiento
permanente de cara a la innovacién y
busqueda del éptimo de eficacia en
funcién de las posibilidades y condi-
ciones. Las experiencias controladas
deben ser objeto de analisis en Semi-
narios de discusién, que deben ser
promovidos por los Institutos.

IV. CAUCES PARA LLEVAR A CABO
LA ORIENTACION

La actual estructuracidn de los Insti-
tutos de Ciencias de la Educacién difi-
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culta el que pueda llevarse a cabo una
labor orientadora, en el contexto am-
plio a que nos estamos refiriendo. Con-
fundir actividades (formacion, investi-
gacion y orientacion) con departamen-
tos o divisiones tiende a minimizar, por
razones obvias de volumen, el campo
de actuacion de los Institutos. Cual-
quier especialista adscrito a un ICE
debe llevar a cabo, en menor o mayor
grado, actividades en los tres sentidos
expuestos. Lo mismo podria decirse de
cualquier servicio con que cuente el
Instituto.

No son solo los especialistas en psi-
cologia y pedagogia (en la actualidad
suelen ser éstos los que componen las
Divisiones de Orientacion) los que de-
ben llevar a cabo actividades de orien-
tacion, sino que deben hacerlo asi-
mismo los especialistas en curriculum,
didacticas especiales, sociologia de la
educacion, economia y administracion
educativa, tecnologia educativa, inves-
tigacion, etc. Del mismo modo, los
Servicios de Tecnologia Educativa, Bi-

blioteca y Documentacion, Analisis de
Datos y Publicaciones tienen un papel
importante que jugar en materia de di-
fusion, actualizacidon, coordinacion,
etc. En definitiva, es necesario flexibili-
zar la estructura actual de los Institutos
de Ciencias de la Educacién y poten-
ciar y establecer en los mismos unas
plantillas de especialistas adecuados
para orientar y asesorar tal y como y a
quienes indica la Ley General de Edu-
cacion y exige una Reforma Educativa
auténtica.
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PASTORAL DE LA CONFIRMACION

Contiene una reflexion seria y asequible sobre la amplia
problemaética que plantea el sacramento de la Confirmacion.

Facilita la labor pastoral mediante una separata titulada «Li-
bro del Confirmando» que contiene el material catequético para
ser utilizado —en una linea de pedagogia activa— por aquéllos
que se preparan a la recepciéon del sacramento.

instrumento concreto en la formacién de catequistas segla-

Una pastoral de adolescentes en general.

ES NECESARIO QUE USTED LO CONOZCA.

EDITORIAL LUIS VIVES (EDELVIVES) - ZARAGOZA
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UN INTENTO DE PROGRAMACION BASADA EN
OBJETIVOS OPERATIVOS, PARA MATEMATICAS
DE PRIMERO DE BACHILLERATO

1. INTRODUCCION

El Seminario o Departamento de Ma-
tematicas del Colegio Santo Domingo
de Oviedo ha programado para el pre-
sente curso, 1976-77, las materias pro-
puestas segun Orden Ministerial de 22
de marzo de 1975, publicada en el Bo-
letin Oficial del Estado del 18 de abril
del mismo afio. Esta programacion de
tipo funcional o «de trabajo» se ha ba-
sado en el concepto de objetivo opera-
tivo. El hecho de titular este articulo
como «Un intento...», se debe a la cor-
tisima experiencia —tres meses— que
nos ha sido posible recoger hasta
ahora; por supuesto, no cabe hablar, ni
mucho menos, de datos cuantitativos,
ni siquiera pensar en una evaluacién
meramente cualitativa de este tipo de
programacion. No obstante, es indu-
dable ya la constatacién de dos he-
chos:

a) El profesor sabe con precision, y
deja constancia de ello por escrito, qué
pretende que sus alumnos aprendan,
con qué profundidad y con qué medios
cuentan para su aprendizaje.

b) El alumno sabe perfectamente
qué se le va a exigir en los controles
correspondientes a su evaluacién con-
tinua, hasta dénde debe llegar en sus
conocimientos y como puede acceder
a estos.

2) PUNTO DE PARTIDA

No puede ser otro que los objetivos
generales contenidos en la Ley General
de Educacion que preside todo nuestro
proceso educativo; sin duda, perfec-

JOSE MARIA GEIJO ALVAREZ
Departamento de Matemsticas del
Colegio de Santo Domingo de Oviedo

tamente conocidos por todos los do-
centes de la disciplina.

Sin embargo, en nuestro seminario Y,
concretamente, para el nivel de pri-
mero de Bachillerato, hemos hecho
especial énfasis en algunas facetas que
nos parecieron fundamentales:

a) Faceta informativa. De importan-
cia muy notable como herramienta im-
prescindible en el estudio y desarrollo
de las ciencias aplicadas y como base
del lenguaje cientifico.

b) Faceta formativa. La considera-
mos preeminente, pues la Matematica,
bien ensefada, debe de formar la
mente del individuo en el razonamiento
abstracto, en el rigor cientifico y en la
inquietud de buscar respuesta a la
eterna pregunta del «;por qué?». Es-
timamos, entonces, muy reprobable el
convertir a la Matematica en un con-
junto de reglas y férmulas que permi-
tan resolver ciertos problemas en cier-
tos casos; en otras palabras, que facili-
ten el aprobado de un examen irreal
con procedimientos irreales. Creemos
que nuestro objetivo fundamental debe
ser proporcionar al alumno una sélida
base razonada para comprender, por
sus propios medios, cuestiones de tipo
deductivo o cientifico que le sean ne-
cesarias en su futura vida académica,
profesional o privada. Resumiendo en
un manoseado topico: «La Matematica
debe ensefar a aprender».

Seria, por esto, muy deseable que el
profesor se autoconvirtiese en un sim-
ple medio para que el muchacho re-
descubriese por su cuenta todo (o casi
todo) lo que puede encontrar en los
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libros. Ha sido comprobado multitud
de veces que una motivacion muy po-
derosa viene dada por una actitud ac-
tiva del alumno en su procesoo educa-
tivo; jamas debe ser un simple re-
ceptor de la sabiduria omnisciente del
profesor, ha de estimularse en él el
convencimiento de que no solo puede
«inventar» Matematicas, sino que debe
hacerlo. Es curioso que cuando se
lanza por primera vez esta idea en el
aula, las reacciones van desde la son-
risa ironica hasta la carcajada; pero, a
lo largo del curso, la mayoria de los
alumnos van aportando ideas de muy
diverso valor, contabilizandose al final
del curso una buena cantidad de teo-
remas de Juanito Martinez o Alberto
Fernandez, que lienan de orgullo a sus
autores cuando el profesor se refiere a
ellos por el nombre de su «descubri-
dor». En este sentido, la Matematica
puede proporcionar al individuo una
satisfaccién mas completa que la tris-
tona: «estudio por no suspender o para
gue no me pongan una mala nota».

c) Faceta del lenguaje. La Matema-
tica, ya hemos dicho, es el lenguaje de
la ciencia; es obvia la necesidad inelu-
dible de dominarlo. El dominio de un
lenguaje se basa fundamentalmente en
la precision y comprension exhaustiva
de las definiciones. Es inutil, por ejem-
plo, hablar de las propiedades de los
logaritmos si el alumno no sabe queé es
un logaritmo. Debemos de ser muy se-
veros en exigirnos y exigir una defini-
cion correcta de cualquier concepto
que vayamos a incorporar a nuestro |é-
xico; una definicion critica que carezca
en absoluto de términos ambiguos;
donde sean diafanos el género pro-
ximo y la diferencia especifica del ente
a definir.

En algunos estudios realizados por
este Departamento, sobre muestras
aun poco extensas, hemos observado
que mas de un 75% de los fallos en los
controles son debidos a una deficien-
cia de lenguaje. Por otra parte, mas de
un 80% de alumnos irrecuperables en
el proceso educativo, lo son debido al
desanimo que se apodera de ellos al no
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comprender o identificar los términos,
las simples palabras, que se manejan
en el proceso de aprendizaje.

Somos, pues, conscientes de la gran
responsabilidad que contraemos como
docentes ante la vida académica futura
del muchacho en la faceta del lenguaje
gue puede, incluso, incapacitario para
determinada empresa. En este sentido
el Departamento de Matematicas ha es-
tablecido contactos muy estrechos con
los demas Departamentos del Colegio;
especialmente con el de Lengua y Lite-
ratura, responsable directo del manejo
y comprension del idioma castellano.

3) SITUACION DE LOS ALUMNOS
PROCEDENTES DE E.G.B.

A un colectivo de 82 muchachos se
les aplicé un test de entrada, mediante
una prueba objetiva con diversas téc-
nicas, con el fin de indagar su prepara-
cion para abordar las cuestiones pro-
puestas por el Ministerio.

Entre otros, se obtuvieron los si-
guientes resultados:

— Conocimientos y dominio de len-
guaje sobre FUNDAMENTOS DE LA
MATEMATICA:

Totalmente negativos .......... 13,4%
Muy insuficientes ................ 451%
Con deficiencias notables ... 23,2%
Aceptables y buenos ........... 18,3%
— Calculo numerico y algebrdico:
Totalmente negativos .......... 21,9%
Muy insuficientes ................. 31,7%
Con deficiencias notables ... 25,6%
Aceptables y buenos ........... 20,8%

Ante este desolador panorama el
Departamento decidié adoptar una
postura realista y, sin olvidar las direc-
trices ministeriales, tomar medidas
conducentes a conseguir un proceso
educativo acorde con las circunstan-
cias. Para ello se decidio:

a) Anadir al programa ministerial la
parte de Fundamentos necesaria para
posibilitar su estudio.

b) Potenciar al maximo la correc-
cién del lenguaje, tanto oral como es-



crito, asi como el rigor en el razona-
miento deductivo.

¢) Procurar, mediante el nimero de
ejercicios necesarios, una automatiza-
cion del calculo algebraico; justificada
siempre por las propiedades de las
operaciones que definen la estructura
correspondiente.

4. PROGRAMACION DE CONTENI-
DOS EN LOS CINCO PERIODOS
DE EVALUACION DE QUE
CONSTA EL CURSO

Primer periodo:

A) Breve introduccion a la [6gica pro-
posicional y deductiva.

B) Conjuntos. Relaciones de perte-
nencia e inclusion.

C) Operaciones con conjuntos:
Unidn, interseccién, diferencia y
complementacion.

D) Leyes de composicion interna vy
sus propiedades. .

E) Estructuras matematicas algebrai-
cas.

F) Relaciones binarias: equivalencia y
orden.

G) Producto cartesiano.

H) Correspondencias,
aplicaciones.

funciones vy

Segundo periodo:

A) Sucesiones de numeros raciona-
les: operaciones con sucesiones.

B) Idea intuitiva de limite de una su-
cesion.

C) Sucesivas ampliaciones del con-
cepto de numero.

D) Introduccién al nimero real. Apro-
ximacion decimal. Radicales.

E) Resolucion de ecuaciones de pri-
mer grado.

F) Resolucion de ecuaciones de se-
gundo grado: Deduccion de la
férmula y su discusién.

G) Resolucién de sistemas de ecua-
ciones.

H) Progresiones aritméticas.

[) Progresiones geométricas. Célculo
de la fraccion generatriz.

J) Interés simple, compuesto y anua-
lidades.

Tercer periodo:

A) La Geometria Analitica: breve in-
troducciéon a sus métodos.

B) Funciones numéricas de variable
real. Clasificacion.

C) Representacion grafica cartesiana
de una funcién numérica y de una
ecuacion con dos incégnitas.

D) Representacion grafica de la fun-
cion lineal, afin y del trinomio de
segundo grado.

E) Resolucién grafica de sistemas de
ecuaciones.

F) Resoluciéon grafica de inecuacio-
nes y sistemas de inecuaciones de
grado no superior al segundo.

G) ElI anillo de los polinomios con
una indeterminada.

H) Division de polinomios. Regla de
Ruffini. Teorema del resto.

) Divisibilidad en el anillo de los nu-
meros enteros.

J) Divisibilidd en el anillo de los poli-
nomios con una indeterminada.

K) El cuerpo de los numeros raciona-
les y el cuerpo de las fracciones
racionales.

Cuarto periodo:

A) El nimero complejo: definiciones
y representacion gréfica.

B) Operaciones con numeros comple-
jos. El cuerpo de los nUmeros
complejos.

C) Potenciacion y radicacion cua-
drada de nGmeros complejos.

D) Resolucidén de ecuaciones de se-
gundo grado con raices complejas.

E) Combinatoria: Variaciones, permu-
taciones y combinaciones.

F) Numeros combinatorios: definicién
y propiedades.

G) El binomio de Newton. Aplicacién
a la potenciacion de complejos.

Quinto periodo:

A) Estadistica descriptiva: Generali-
dades y definiciones. Variable es-
tadistica.

B) Representaciones graficas. Histo-
gramas de frecuencias.

C) Medidas de posicion central: me-
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dia aritmética, media geométrica,
mediana y moda.

D) Medidas de dispersion: recorrido,
desviacion media, varianza y des-
viacion tipica.

E) Sucesos aleatorios. Algebra de su-
cesos.

F) Probabilidad de un suceso aleato-
rio.

G) Probabilidad de la union y de la
interseccion de sucesos aleatorios.

5) NORMATIVA PARA LA PROGRA-
MACION INDIVIDUAL DE CADA
PROFESOR

La programacion individual realizada
por el profesor para cada periodo de
evaluacién a base de los contenidos
generales expresados en el apartado
anterior, debe cefirse a las normas si-
guientes:

a) IDENTIFICACION. Curso, numero
del periodo de evaluacién, nivel vy
nombre del profesor que la ha reali-
zado.

b) CONTENIDOS. Se ha procurado
que fuesen escuetos, no teniendo por
qué adaptarse rigurosamente a los
epigrafes del texto oficial del centro ni
a los del apartado 4) de este trabajo, ni
en el orden, ni en la extensién, ni en |a
profundidad con que se toque el tema.
El buen criterio del profesor y su valio-
sisima experiencia estimamos tienen
un valor muy superior al del autor del
libro que, en caso extremo, puede ma-
nejarse Unicamente como «texto de
consulta» del alumno y guion de la
asignatura.

c) OBJETIVOS OPERATIVOS. De
cada contenido deben surgir diversos
objetivos operativos, que son la razoén
de este trabajo.

—Necesidad de su introduccion:

1.°~Una programacion basada exclu-
sivamente en contenidos es incompleta
y proporciona muy escasa informacion.
El programar, por ejemplo, «la ecua-
cion de segundo grado» como conte-
nido, sélo indica que se va a tratar de
ella, pero nada sabemos sobre la ex-
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tensién y la profundidad exacta con
que se va a exigir a los alumnos dicho
tema.

2.°_E| no dejar constancia escrita de
estas dos circunstancias, entendemos
que puede llevar consigo:

—Que el profesor olvide, con el paso
del tiempo, la extension y profundidad
que ha dado al contenido programado.

—Que el alumno no sepa qué le van a
exigir en las pruebas de control o tam-
bién lo olvide, voluntaria o involunta-
riamente.

Esta uitima circunstancia hace muy
aconsejable que al alumno se le obli-
gue a conocer la programacion tanto
de contenidos como de objetivos ope-
rativos.

—Definicion de OBJETIVO OPERA-
TIVO:

Un objetivo operativo es una frase
regida por un verbo de accién que es-
pecifica el cambio de conducta que
deseamos obtener en el alumno, una
vez que éste haya asimilado la parte
del contenido correspondiente.

— Partes de un objetivo operativo:

EL QUE, EL COMO Y EL CUANTO.

El qué es una parte imprescindible
en el objetivo. Viene dado siempre por
un verbo de accién en infinitivo. Por
ejemplo, deducir, resolver, calcular,
discernir, definir, sefalar, etc., etc. In-
dica, logicamente, qué accion debe
ejecutar el alumno para dominar parte
del contenido propuesto.

El cé6mo indica al alumno de qué
medios ha de valerse, entre los que
tiene a su alcance, para ejecutar la ac-
ciéon determinada por el qué. Bastantes
veces aparece implicito en el sentido
de la materia que se estudia.

El cuanto sefnala hasta déonde ha de
llegar la accion del alumno. Un ejem-
plo tipico es en la solucion de un pro-
blema, exigir una cierta aproximacion
decimal. En matematicas se sobreen-
tiende muy frecuentemente.



Como ejemplo, analicemos un caso
concreto:

A) CONTENIDO: Regla de Ruffini.

OBJETIVOS OPERATIVOS:

A-1) Deducir la regla de Ruffini to-
mando como dividendo un polinomio
general de cuarto grado y como divisor
el binomio x-a, por aplicacion de la di-
vision de polinomios.

A-2) Enunciar la regla de Ruffini
deducida en el objetivo anterior.

A-3) Disponer los célculos para la
aplicacion de la regla de Ruffini de
forma que la division se realice con un
automatismo sencillo.

A-4) Calcular el cociente y el resto
de la division de un polinomio cual-
quiera de coeficientes numéricos, por
el binomio x-a, siendo a un numero vy
disponiendo los célculos segln el ob-
jetivo anterior.

A-5) Descomponer en factores un
polinomio de coeficientes numéricos
racionales y con raices enteras, por
aplicacion reiterada de la regla de Ruf-
fini.
etc., etc., etc...

Analicemos el objetivo A-1):

EL QUE: Deducir la regla de Ruffini.

EL COMO: Por aplicacién de la divi-
sidén de polinomios.

EL CUANTO: Para un polinomio divi-
dendo general de cuarto grado.

Analicemos el objetivo A-4):

EL QUE: Descomponer en factores
un polinomio.

EL COMO: Por aplicacion reiterada
de la regla de Ruffini.

EL CUANTO: El polinomio a des-
componer ha de ser de coeficientes ra-
cionales y con raices enteras.

d) ACTIVIDADES. En este apartado
se hace constar de una manera breve y
esquematica la metodologia empleada

en cada periodo de evaluacion: leccio-
nes magistrales, estudio dirigido, en-
senanza programada, trabajo en gru-
pos, explicaciones dialogadas, inicia-
cidn a la creacion e investigacion, reso-
lucion de problemas, etc.

e) MATERIAL DIDACTICO. Se con-
signa el empleado en cada periodo,
salvo el pizarron, que se supone: Dia-
positivas con o sin sonido, peliculas,
colecciones de transparencias para el
retroproyector, material de dibujo, teo-
dolitos, etc.

NOTA: Los contenidos se sefalan
con letras mayulsculas. Los objetivos
llevaran la letra del contenido a que
pertenecen, unida a su numero de or-
den.

6. EJEMPLO DE PROGRAMACION
INDIVIDUAL BASADA EN OBJETI-
VOS OPERATIVOS

Elegiremos la correspondiente al 4.°
periodo, sin que exista alguna causa
especial que nos motive a ello, cen-
trandonos en los CONTENIDOS y en
fos OBJETIVOS OPERATIVOS.

PROGRAMACION INDIVIDUAL

Area: MATEMATICAS. Curso: 1976-77.
Periodo: CUARTO.

Nivel: PRIMERO DE BACHILLERATO.
CONTENIDO:

A) Necesidad de la creacion de un
conjunto de numeros mas amplio
que R.

B) Definicion de numero complejo.
Forma cartesiana y binémica.

C) Representacion grafica de un
complejo: afijo.

D) Adicion de numeros complejos:
propiedades.

E) Multiplicacion de nimeros comple-
jos: propiedades.

F) Sustraccion de numeros comple-
jos.

G) Division de nameros complejos.

H) Potencias sucesivas de la unidad
imaginaria.

[) Estructura de [C, +, x].
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A-1)

A-2)

A-3)

B-1)
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Potenciacion de numeros comple-
jos.

Raiz cuadrada de un numero com-
plejo.

Resolucién de ecuaciones de se-
gundo grado con raices complejas.
Variaciones: Definicion, su forma-
cion y su namero.

Variaciones con repeticion: Defini-
cién, su formacion y su namero.
Permutaciones: Definiciéon, su nua-
mero. Operaciones con el simbolo
factorial.
Combinaciones:
nuamero.
Definiciones de algunas agrupa-
ciones combinatorias de elemen-
tos basadas en las aplicaciones.
NUmeros combinatorios: Defini-
cion. Propiedades.

El binomio de Newton.

Aplicacion del binomio de Newton
a la potenciacion de complejos.

El triangulo de Pascal o de Tarta-
glia.

Definicion, su

OBJETIVOS OPERATIVOS:

Justificar la necesidad de la
creacion de un nuevo conjunto
de numeros mediante dos
ecuaciones concretas de se-
gundo grado.

Formar una ecuacion de se-
gundo grado cuyas raices su-
men 4 y su producto sea 11,
segun el procedimiento se-
guido en el objetivo F-5) del se-
gundo periodo de evaluacion.

Resolver la ecuacion del obje-
tivo anterior por aplicacion de la
formula general de la ecuacion
de segundo grado.

Teniendo en cuenta A-1) expli-
car la paradoja evidente de que
la ecuacion anterior no tenga
soluciones.

Definir con toda correccion el
numero complejo basandose en
el producto cartesiano de R por
si mismo.

B-2)

C-1)

C-2)

C-6)

Escribir en forma cartesiana un
numero complejo en general y
dar nombre a los dos elementos
de R que lo forman.

Nombrar, al menos, otros dos
entes matematicos cuya forma
escrita sea similar a la carte-
siana de un complejo.

Escribir en forma bindédmica un
nimero complejo en general.

Comentar con toda claridad
cual es el significado de los
simbolos = e i de la forma bi-
nomica de un complejo.

Definir qué se entiende por
complejo real puro y complejo
imaginario puro.

Escribir varios complejos reales
puros e imaginarios puros en
las formas cartesiana, binomica
y abreviada.

Definir, de acuerdo con su re-
presentacion grafica cartesiana,
qué es el afijo y el modulo de
un complejo.

Deducir por aplicacion del teo-
rema de Pitadgoras, una formula
que permita el calcuco del mo-
dulo de un complejo en gene-
ral.

Representar graficamente
cualquier numero complejo en
un diagrama cartesiano.

Calcular, segun el objetivo an-
terior, el modulo de cualquier
complejo real puro o imaginario
puro a partir de la definicion,
sin aplicar la férmula deducida
en C-2).

Indicar, razonadamente, la re-
lacidon existente entre las partes
reales e imaginarias de los
complejos de afijos situados en
la bisectriz de los cuadrantes
primero y tercero.

Indicar, razonadamente, la re-
lacién existente entre las partes
reales e imaginarias de |los



C-7)

C-9)

C-10)

C-11)

C-12)

D-1)

D-2)

D-3)

D-4)

D-5)

complejos situados en la bisec-
triz de los cuadrantes segundo
y cuarto.

Escribir varios complejos cuyos
afijos estén situados en lineas,
representaciéon gréfica carte-
siana, de funciones o ecuacio-
nes conocidas.

Calcular ecuaciones de lugares
geometricos sencillos, referidos
a propiedades de afijos de nu-
meros complejos.

Definir el complejo denomi-
nado unidad imaginaria, como
caso particular de la definicion
general.

Definir mediante el concepto de
simetria axial qué se entiende
por complejos conjugados.

Deducir de objetivos anteriores
la relacion existente entre Ias
partes reales e imaginarias de
dos complejos conjugados.

Demostrar la relacién que
existe entre los médulos de dos
complejos conjugados, segun
el objetivo C-2).

Definir como una ley de com-
posicién en RxR la adicién de
complejos, ajustandose a la es-
tructura del lenguaje matema-
tico.

Estudiar las propiedades de la
adicion de acuerdo con el obje-
tivo D-3) del primer periodo de
evaluacion.

Decidir, de acuerdo con los ob-
jetivos del contenido E) del
primer periodo de evaluacion,
la estructura del conjunto C
respecto de la adicidon definida
en D-1).

Demostrar la regularidad de la
adicion de complejos basan-
dose en su definicion y en las
propiedades de la adicién de
numeros reales.

Dados dos o méas nUmeros

E-1)

E-2)

E-4)

E-5)

E-9)

E-10)

E-11)

complejos cualesquiera, calcu-
lar su suma, de acuerdo con la
definicidon de adicion.

Definir como una ley de com-
posicion en RxR la multiplica-
cion de complejos, ajustandose
a la estructura del ienguaje ma-
tematico.

Dados dos complejos concretos
cualesquiera, calcular el com-
plejo producto por aplicacién
inmediata de E-1).

Estudiar, en general, los pro-
ductos: real puro por real puro,
real puro por imaginario puro e
imaginario puro por imaginario
puro, de acuerdo con la defini-
cién de E-1).

Calcular, segun E-1), el pro-
ducto de la unidad imaginaria
por si misma, es decir, j2.

Multiplicar formalmente dos
complejos en general, como si,
en efecto, fuesen binomios de
nimeros reales e i2 fuese el
real-1.

Comparar esta multiplicacion
formal con la definida en E-1).

Justificar por el objetivo ante-
rior la multiplicacién de com-
plejos en forma binémica.

* Estudiar las propiedades de la

multiplicacién de complejos,
segun el objetivo D-3) del pri-
mer periodo de evaluacion.

Decidir cuél es la estructura de
C* respecto a la multiplicacion,
de acuerdo con el objetivo an-
terior y los objetivos operativos
del contenido E) del primer pe-
riodo de evaluacion.

Explicar razonadamente por
qué asignamos una estructura a
C* y no a C en el objetivo ante-
rior.

Dados dos o mas complejos
cualesquiera, calcular su pro-
ducto en forma binémica.
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F-1)

F-2)

F-3)

F-4)

G-1

G-2)

G-3)

G-4)

G-5)

G-6)

G-7)
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Definir como ley de composi-
cién en RxR la sustraccion de
complejos, ajustandose a la es-
tructura del lenguaje matema-
tico.

Demostrar que la sustraccion es
interna en C por aplicacién de
F-1) y de la existencia de
opuesto, vista en D-2).

Deducir de F-2) una regla que
permita calcular la diferencia
de complejos por una adicion.

Calcular la diferencia de dos
complejos concretos cuales-
quiera libremente.

Definir como ley de composi-
ciobn en RxR la divisién de
complejos siguiendo la estruc-
tura conocida en lenguaje ma-
tematico.

Demostrar que la division es in-
terna en C* por aplicacién de
G-1) y de la existencia de in-
verso, vista en E-8).

Deducir de G-2) una regla que
permita calcular la division de
complejos mediante una multi-
plicacion.

Calcular, en general, el co-
ciente de dos complejos dados
en forma binémica, suponiendo
que, formalmente, constituyen
una «fracciéon» que es equiva-
lente a otra cuyo numerador y
cuyo denominador se han mul-
tiplicado por el complejo con-
jugado del denominador.

Comparar el complejo obtenido
en el objetivo anterior con el
cociente procedente de G-1) o
de G-3).

Justificar por G-5) la regla que
permite calcular el cociente de
dos complejos en forma biné-
mica.

Demostrar que el complejo in-
verso del a + bi coincide con el
cociente (1,0) : (a, b) o con
_1 |, formalmente escrito.
a+bi

G-8)

G-9)

H-1)

H-2)

J-1)

J-2)

K-1)

K-2)

L-1)

Dados dos complejos concre-
tos cualesquiera, calcular su
cociente, eligiendo libremente
el procedimiento.

Calcular el complejo resultado
de realizar sobre otros comple-
jos cualquier conjunto de ope-
raciones de las estudiadas en
los objetivos anteriores.

Definir la potenciacién de ex-
ponente natural de la unidad
imaginaria como caso particu-
lar de la multiplicacion.

Deducir una regla que permita
calcular una potencia de expo-
nente natural cualquiera de la
unidad imaginaria, a partir de la
sucesion peridédica producida
en sus potencias sucesivas.

Demostrar de acuerdo con las
definiciones dadas de adicion y
multiplicacion de complejos,
qgue la segunda es distributiva
respecto a la primera.

Indicar la estructura del con-
junto C respecto de su adicion
y de su multiplicacién, segun
los objetivos D-3), E-9) e I-1).

Definir la potenciacién de ex-
ponente entero de complejos
como caso particular de la mul-
tiplicacion.

Calcular, segun J-1), dado un
complejo concreto cualquiera,
el complejo potencia para un
exponente no superior a 4.

Definir la operacion raiz de in-
dice n de un complejo basan-
dose en la potenciacién.

Dado un complejo concreto
gue sea cuadrado perfecto, cal-
cular por aplicacion de K-1), la
igualdad de compiejos y la re-
solucion de la ecuacion bicua-
drada, sus raices cuadradas.

Resolver cualquier ecuacién
concreta de segundo grado de
discriminante negativo y com-
probar el resuitado.



L-2)

L-3)

L-4)

M-3)

N-3)

Justificar por el objetivo ante-
rior que se han cumplido los
propositos que nos condujeron
a crear el conjunto C.

Explicar con toda correccién la
paradoja enunciada en A-4).

Justificar libremente que si una
ecuacion de segundo grado
tiene una raiz compleja, nece-
sariamente también es raiz su
conjugada.

Definir en forma clasica qué es
una variacion de orden n de los
m elementos de un conjunto.

Enunciar una regla que permita
escribir todas las variaciones de
orden n de un conjunto de m
elementos.

Deducir razonadamente de M-2)
la formula que permite calcular
el namero de variaciones de
orden n de m elementos.

Plantear libremente problemas
de la vida usual, resolubles por
variaciones.

Resolver los problemas de M-4)
por aplicacién de M-3).

Definir en forma clasica qué es
una variacion con repeticion de
orden n de los m elementos de
un conjunto.

Enunciar libremente una regla
que permita escribir todas las
variaciones con repeticion de
orden n de un conjunto de m
elementos.

Deducir razonadamente de N-2)
la férmula que permite calcular
el niumero de variaciones de
orden n de m elementos.

Plantear libremente problemas
de la vida usual, resolubles por
variaciones con repeticion.

Resolver los problemas de N-4)
por aplicacion de N-3).

Definir en forma clasica qué es

P-2)

Q-1)

Q-2)

una permutacion de los n ele-
mentos de un conjunto.

Identificar por su definicion las
permutaciones de los n elemen-
tos de un conjunto como un
caso particular de las variacio-
nes.

Deducir razonadamente de N-2)
la formula que permite calcular
el numero de permutaciones de
los n elementos de un conjunto.

Definir, como un operador, el
simbolo factorial.

Simplificar, de acuerdo con
N-4), expresiones en las que
existan operadores factoriales.

Plantear libremente problemas
de la vida usual, resolubles por
permutaciones.

Resolver los problemas de N-6)
por aplicacién de N-3).

Definir en forma clasica qué es
una combinacién de orden n de
los m elementos de un con-
junto.

Deducir razonadamente una
formula que permita calcular el
namero de combinaciones de
orden n de un conjunto de m
elemen’gos, teniendo en cuenta
M-3) y N-3).

Plantear libremente problemas
de la vida real, resolubles por
combinaciones.

Resolver los problemas de P-3)
por aplicacién de P-2).

Calcular el cardinal del con-
junto P(A), de las partes de A,
sabiendo que el cardinal de A
es n, aplicando combinaciones.

Definir los conceptos variacio-
nes, variaciones con repeticion
Yy permutaciones mediante el
concepto de aplicacidn.

Justificar que las definiciones
de Q-1) coinciden con las que
hemos denominado «clasicas».

43



R-1)

R-2)

S-1)

S-2)

S-3)
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Definir los conceptos: numero
combinatorio, valor de un nu-
mero combinatorio.

Deducir una férmula sencilla y
nemotécnica a base de factoria-
les, que permita calcular el va-
lor de un numero combinatorio
a partir de su definicién y de las
propiedades del operador fac-
torial.

Justificar por R-1) el convenio
que asocia a 0 el valor 1, te-
niendo en cuenta R-2).

Demostrar razonada y riguro-
samente las dos propiedades
fundamentales de los ndmeros
combinatorios, teniendo en
cuenta las definiciones de R-1},
la expresion de su valor y las
propiedades del operador fac-
torial.

Deducir, intuitivamente, la fér-
mula que da el desarrollo del
binomio de Newton, por aplica-
cién reiterada de productos de
binomios distintos.

Desarrollar, mediante la for-
mula del binomio de Newton,
un binomio cualquiera, siendo
el exponente un natural con-
creto cualquiera.

Dado un binomio cualquiera,
elevado a un exponente natural
cualquiera, calcular un término
cualquiera del desarrollo, sin
efectuar éste, teniendo en
cuenta S-1).

T-1) Mediante la aplicacion de la
formula del binomio de Newton,
calcular la potencia natural
cualquiera de un complejo
cualquiera, recordando las po-

tencias de la unidad imaginaria.

U-1) Justificar la construccion del
triangulo de Pascal mediante la
segunda propiedad de los nu-

meros combinatorios.

U-2)  Construir un tridngulo de Pas-
cal hasta un valor de m dado,
de acuerdo con el objetivo an-

terior.

U-3) Deducir de un triangulo de
Pascal, previamente construido,
el valor de cualquier namero

combinatorio que lo considere.

Deducir una férmula exponen-
cial sencilla para la solucién del
problema planteado en P-5)
como aplicacion de un caso
particular del binomio de New-
ton.

6. CONCLUSION

Indudablemente, nuestra programa-
cion, aqui expuesta, ha de adolecer de
omisiones, errores e incluso incon-
gruencias. Vaya en nuestro descargo
que se trata de una experiencia y que,
ademas, el periodo tomado como
ejemplo adn no ha sido contrastado en
clase, la unica palestra capaz de dar,
con el test de salida oportuno, una sen-
tencia objetiva.




ACTIVIDADES
DEL
. C.E

CURSOS DE PERFECCIONAMIENTO PARA PROFESORES DE
E.G.B.

a) PRIMER Y SEGUNDO TRIMESTRE DE 1977

1.—Perfeccionamiento del Francés para profesores de E.G.B.

2-Didactica del Francés para profesores de E.G.B. y B.U.P.

3~Las corrientes linglisticas que influyen actualmente en los textos escolares: Terminologia
gramatical y comentario de textos: (Este curso podra ser repetido en julio.)

4~Tecnologia educativa.

5.-Orientacién y formacién de tutores para profesores de la 2. etapa de E.G.B. (Susceptible de
ser repetido en otras épocas del ano.)

6.—Pedagogia Terapéutica.

b) VERANO DE 1977

1.~Educacion de parvulos y primer curso de Educacién Basica (2.° ciclo).
2~LingUistica y metodologia del Frances.

3-Lingtistica y metodologia del Inglés.

4.~La conservacién del medio ambiente coma disciplina en E.G.B.
S5—Literatura infantil y juvenil. [
6.~Matematica moderna para profesores de E.G.B.

7.—Dislexias.

8.~Trastornos de la conducta.

9.—Psicomotricidad.
10—Expresion plastica,
11.—El Centro escolar: Sentido y funcién social.
12.—La organizacion de los centros de ensefianza.
13.~Técnicas directivas.

CURSOS DE PERFECCIONAMIENTO PARA PROFESORES DE
B.U.P.

a) PRIMER Y SEGUNDO TRIMESTRE DE 1977

1~Cursos de Aptitud Pedagégica (CAP). 2.° Ciclo.
2~Programacion y evaluacion de objetivos didacticos.
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3.—Psicologia del aprendizaje.

4 —Semantica aplicada al comentario de textos.

5—Estadistica e investigacion operativa.

6.—Metodologia de la ensefianza del Inglés.

7 —Técnicas de Evaluacion para profesores de E. F. y E. Civica.
8.—Teatro didactico aplicado a las estructuras del Inglés.

b) VERANO DE 1977.

1—Cursos de Aptitud Pedagodgica (CAP) primer Ciclo.
2.—Los sistemas educativos en USA y en Gran Bretana.
3.—Curso de Historia y Pedagogia de la Musica (E.G.B.-B.U.P.).
4.—Técnicas de Evaluacién.

5~—Literatura espanola e hispanoamericana contemporanea.
6.—Critica Literaria.

7.—Linglistica moderna: Graméatica transformacional.
8.—Matematicas: Logica proposicional y cuantificacional.
9.—~Geografia humana y econémica.

10—La Historia a partir de la Segunda Guerra Mundial.
11.—La organizacion de Centros de ensenanza.

INSPECCION TECNICA E.G.B. Y B.U.P.

Seminario sobre las cuestiones mas importantes del Servicio de Inspeccién Técnica en la
actualidad.

CURSOS DE PERFECCIONAMIENTO PARA PROFESORES DE
FORMACION PROFESIONAL

a) PRIMER Y SEGUNDO TRIMESTRE DE 1977

1—Cursos de Aptitud Pedagégica (CAP) segundo Ciclo.

2.—Cursos de Aptitud Pedagogica (CAP) primer Ciclo.

3.—Técnicas de trabajo en grupo.

4 —Psicologia juvenil.

5.—~Ensefanza individualizada.

6.—Programacioén de objetivos didacticos para profesores de A.T.S.

b) VERANO DE 1977
1.—Cursos de Aptitud pedagogica (CAP) primer Ciclo.
2—Técnicas de Evaluacion.
3.—La organizacién de los centros de ensenanza.

Funcionaran varios Seminarios permanentes sobre temas de coordinacion y didactica.

EDUCACION UNIVERSITARIA

Oportunamente se dara a conocer el programa de los cursos relacionados con este nivel
educativo.
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UNIVERSIDAD DE OVIEDO
INSTITUTO DE CIENCIAS DE LA EDUCACION
INFORME DE ACTIVIDADES, ANO 1976

Como en afos anteriores el Instituto de Cien-
cias de la Educacién de la Universidad de Oviedo
ha publicado el Informe de sus actividades a lo
largo del ano que ha finalizado, 1976.

Ofrecemos a nuestros lectores un Resumen
del mismo.

Va precedido de una «Presentacién» por la di-
rectora del ICE, en la que traza las lineas que han
caracterizado las tareas desarrolladas, a saber:
consolidacion de actividades ya iniciadas ante-
riormente y continuidad en la linea ascendente
de aquellas realizaciones.

l. ESTRUCTURACION. PERSONAL
DIRECTIVO Y COLABORADOR DEL
ICE EN 1976

Estan cubiertas la Direccién y Direccion Ad-
junta del ICE y las- Divisiones de Investigacién
Educativa, Formacion del Profesorado y Orienta-
cién,

ll. ACTIVIDADES DE LA DIVISION DE
INVESTIGACION EDUCATIVA

A) Investigaciones

1) «Motivaciones de Estudios Profesionales
al final de los Estudios Medios y Estructura del
Empleo en la regién astur - leonesa.»

- Corresponde al IV Plan Nacional de Investiga-
ciones Educativas y su publicacidn tuvo lugar en
el mes de octubre de 1976.

2) «Vocabulario Basico del espafol y sus
aplicaciones a la ensefianza I.»

Pertenece al V Plan Nacional de Investigacion.
El trabajo esta terminado, pero su Informe esta
en fase de impresion.

3) «Vocabulario Basico del espafiol y sus
aplicaciones a la ensefianza Il.»

Corresponde al VI Plan Nacional de Investiga-
ciones Educativas. Esta en fase de elaboracién.

B) Seminarios

1) Seminario sobre la Ensefianza Interdisci-
plinar de las Ciencias Sociales, en colaboracidn
con UNESCO - INCIE. (Profesores de INEM. EU e
Investigadores del ICE).

2) Curso sobre Ciencias e Investigacién cien-
tifica (Post - graduados, Doctores e Investigado-
res del ICE).

3) Seminario sobre las Lenguas Clasicas hoy
(Profesorado de Latin y Griego de Bachiilerato).

lll. ACTIVIDADES DE LA DIVISION
DE FORMACION DEL PROFESORADO

A) Cursos para Profesores de E.G.B.

1) Educacion de parvulos y primer curso de
educacion basica. Primer ciclo.

GRUPDS | LOCALIDAD HORAS MES CURSILLISTAS

1| Gijén 50 Julio 46

2) Lingiistica y Metodologia del francés.

GRUPOS | LOCALIDAD HORAS MES GURSILLISTAS

6 Gijon 90 Julio 118

3) Linglistica y Metodologia del inglés.

GRUPDS | LOCALIDAD HORAS MES GURSILLISTAS

5 Gijon 78 Julio 73

4) Programacion y evaluaciéon de objetivos di-
dacticos.

GRUPOS | LOCALIDAD HORAS MES GURSILLISTAS

1 Gijén 65 Julio 35

5) Técnicas directivas. (Primer ciclo).

GRUPDS | LOCALIDAD HORAS MES CURSILLISTAS

1 Gijon 150 Julio 50

6) Psicomotricidad.
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13) Didactica de la Lengua y Literatura espa-

GRUPDS | LOCALIDAD HORAS MES GURSILLISTAS
1 Gijon 45 Julio 52
7) Trastornos de la conducta.
GRUPOS | LOCALIDAD RORAS MES CURSILLISTAS
1 Ledn 44 Julio 29
8) Técnicas de expresion plastica.
GRUPOS | LOCALIDAD HORAS MES GURSILLISTAS
3 Gijén 48 Julio 72

9) Ensenanza de la Lengua espafola en la 2.2
Etapa de E.G.B.

GRUPOS | LOCALIDAD HORAS MES CURSILLISTAS

1 Ledn 50 Julio 79

10) Técnicas directivas. (Segundo ciclo).

nola.
GRUPOS | LOCALIDAD HORAS MES CURSILLISTAS
1 Gijon 30 Julio 40
14) Didactica de la Geografia e Historia.
GRURDS | LOCALIDAD HORAS MES GURSILLISTAS
1 Gijén 30 Julio 40
15) Didactica de la Fisica y Quimica.
GAUPDS | LOCALIDAD HORAS MES GURSILLISTAS
1 Gijon 30 Julio 40
16) Didactica del Ingiés y Francés.
ENHFUS LOGALIDAD HORAS MES CURSILLISTAS
1 Gijon 30 Julio 40

GAUPDS | LOCALIDAD HORAS MES CURSILLISTAS

2 Qviedo 21 Diciembre 78

17) Psicologia de la Educacién y del aprendi-
zaje.

GRUPOS | LOCALIDAD HORAS MES GURSILLISTAS

B) Cursos de actualizacion para pro-
fesores de Bachillerato, Forma-
cion profesional y para la obten-

1 Gijén 30 Julio 40

18) Iniciacion a la Tecnologia educativa.

cion del Certificado de Aptitud GAUPOS | LOCALIDAD |  HORAS MES CURSILLISTAS
Pedagoégica. Primer ciclo.

11) Cursos para la obtencion del C.A.P. Primer ! Gijom . Julio 40
ciclo.

19) Orientacion y Tutorfa de alumnos.

GAUPOS | LOCALIDAD |  HORAS MES CURSILLISTAS
4 | Oviedo| 150 Nov.-Mayo | 160 GRUPOS | LOCALIDAD |  HORAS MES GURSILLISTAS
1 Ledn 150 Nov.-Mayo 50

2 | Gijon 150 | Julio 40

12) Cursos para la obtencion del C.AP. Se-
gundo ciclo.

1 Gijon 30 Julio 40

GRUPOS | LOGALIDAD HORAS MES CURSILLISTAS

6 Oviedo 150
7 Ledn 150

Nov.-Mayo 78
Nov.-Mayo 37
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C) Cursos para especialistas y pro-
fesores universitarios.
20) Sexta Semana cultural inglesa y norteame-

ricana y de Metodologia de la Ensenanza
del Inglés.



GRUPOS | LOCALIDAD HORAS MES GURSILLISTAS GRUPOS | LOCALIDAD [HORAS GURSD MES CURSILLISTAS
1 Oviedo 20 Febrero 50 1 Oviedo 40 Marzo 40
21) Problematica educativa en la actualidad. 6) Obtencidén del C.A.P. para profesores de
Formacion profesional. Fase practica.
SRVl CochDEn e = CURSILLISTAS GRUPOS | LOCALIDAD [HORAS CURSO MES CURSILLISTAS
T| Gien | 20 Julio & 1 | aijen | 20 Abril 40

A continuacion de cada uno de los Cursos se
sefialan los contenidos y se indican los Profeso-
res que los impartieron.

IV. ACTIVIDADES DE LA

DIVISION DE ORIENTACION
A) Cursos y Seminarios.

1) Curso de Orientacién para alumnos «Mayo-
res de 25 anos» ingresados en la Universi-

dad.
GRUPOS | LOCALIDAD HORAS MES GURSILLISTAS
2 Oviedo 36 Mayo 46
2) «Técnicas de trabajo intelectual» para profe-
sores de Bachillerato.
GRUPOS | LOCALIDAD HORAS MES GCURSILLISTAS
1 Ledn 40 Mayo 15

3) «Orientacion didactica» para profesores de
Mdusica y Actividades artistico - Culturales de

Bachillerato.
GRUPOS | LOCALIDAD HORAS MES CURSILLISTAS
1 Ledn 48 Octubre 49
1 Oviedo 48 Abril 48

4) «Técnicas de creatividad y comunicacién»
para profesores de E.G.B. y B.U.P.

GRUPOS | LOCALIDAD [HORAS CURSO MES CURSILLISTAS
1 Oviedo 20 Enero 30
1 Leodn 20 Febrero 30

5) «Técnicas directivass para profesores de

E.G.B. Fase Practica.

7) Obtencién del CA.P. para profesores de
Formacion profesional. Fase tedrica.

GRUPDS | LOCALIDAD |HORAS CURSO MES CURSILLISTAS
1 Oviedo 102 Junio 37
1 Avilés 102 Junio 50

8) Seminario de «Innovaciones Educativas»
para profesores de E.G.B.

Fue permanente a io largo del curso, con reu-
niones quincenales en el I.C.E.

9) Cursos de Pedagogia Terapéutica y de Audi-
cién y Lenguaje. Fase Practica.

Tuvieron lugar durante los dos primeros tri-
mestres del curso 1975-76. Numero de alumnos:
100 en Pedagogia Terapéutica. Nimero de alum-
nos: 34 en Audicién y Lenguaje.

Se sefialan igualmente en e Informe los con-
tenidos de cada curso y el profesorado que los
impartio.

B)

a) Reuniones con miembros de la Junta de
Orientacion del Distrito.

b)

Servicios de Orientacién.

Orientacién a Universitarios.
¢} Informacion académico - profesional.

d} De Asesoramiento al Profesorado.

C)
D)

a) Sobre la situacion de la escolarizacion de
los nifios en edad preescolar.

b) Sobre la situacion de la
cial en esta provincia.

Servicio de Documentacién,

Informes.

Educacién Espe-

¢) Informes estadisticos sobre alumnado del
Distrito:

1. Sobre alumnado de COU del Distrito, en el
curso 1974-75.
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2. Datos estadisticos sobre el alumnado no
universitario.

d) Informes diversos.

2) Selecciones bibliograficas de las siguien-
tes areas: Lengua espafola, Latin, Griego, Qui-
mica, Geografia e Historia, de Ensefanza Media.

3) Adquisicion de material: Peliculas, discos,
material audio - visual.
D) Servicio de Biblioteca y Revista

1) Volamenes de cada una de las 18 seccio-
nes de la Biblioteca. En total 4.574.

2) Revistas recibidas durante el curso 1975-
76. En total: 42 (nacionales y extranjeras).

3) Revista AULA ABIERTA.

Se han publicado puntualmente los numeros
11, 12, 13, 14, 15 y 16, correspondientes a los
trimestres 3.° y 4.° de 1975 y a todo el afio 1976,
con sus Secciones habituales:

Estudios y Notas. Informacion. Documenta-
cion.

Se cierra el Informe con un Anexo que con-
tiene la relacion de Profesores y Colaboradores.

T. RECIO

ESTUDIO SOCIOLOGICO DE LA ESCOLARIZACION A NIVEL DE
EDUCACION PREESCOLAR EN ASTURIAS

INDICE

1. Datos estadisticos sobre la Escolarizacion
preescolar—1.1. Efectivos escolarizados en los
Ultimos cinco cursos. 1.2. Tasas de Escolariza-
cién. 1.2.1. Datos a nivel provincial. 1.2.2. Datos a
nivel comarcal. 1.3. La escolarizacion segun el
tipo de Centro. 1.4. La escolarizacion segun |a
edad de los preescolares, 1.5. La escolarizacion
segun el sexo. 2. Previsiones ¥ Escolariza-
cién.—2.1. Relacién entre poblacion escolarizada
y prevista escolarizar. 2.1.1. Datos a nivel provin-
cial. 2.1.2. Datos a nivel comarcal. 2.1.3. Datos
segun el tipo de Centro. 2.2. Estimacion de Ne-
cesidades de Profesorado. 3. Principales conclu-
siones.—4. Fuentes documentales.

INTRODUCCION

En el | Congreso Nacional de Educacion
Preescolar celebrado en Valencia, en diciembre
de 1973. se reconoci6 el gran desconocimiento
que se tiene de la situacion real de este nivel de
la educacion. En las conclusiones se recomendo
promover investigaciones sociologicas en este
campo y se decidio que el proximo Congreso se
centraria especiaimente en el estudio de la situa-
cién espanola.

Con este estudio pretendemos trabajar en esta
tarea de reflexién socioldgica, investigando, a

ALUMNOS

Por MARIO DE MIGUEL DIAZ

partir de la realidad de una provincia —Asturias—,
las principales situaciones y caracteristicas que
presenta la escolarizacion de los nifios en edad
preescolar (2 & 5 anos).

Esperamos que este trabajo sirva para clarifi-
car la situacion real de nuestra regién y nos
ayude a todos a definir las lineas de accién en el
futuro.

1. DATOS ESTADISTICOS SOBRE
ESCOLARIZACION PREESCOLAR

1.1. Efectivos escolarizados en
los ultimos cinco cursos
1970 - 71. 1975 - 76.

A efectos de analizar el incremento experimen-
tado durante los tltimos ¢inco cursos en la esco-
larizacién de alumnos a nivel de educacion
preescolar —2 a 5 anos—, presentamos a conti-
nuacién los principales indices que nos permiten
comprobar dicha evolucién: numero de unidades
y efectivos escolarizados, porcentajes de incre-
mento, distribucion de la poblacion segun el ré-
gimen de ensefianza (oficial - privada) y tasas de
escolarizacion por aula.

TASA DE
CURSO 1970 - 71 CURSO 1975 - 76 INCREMENTO
N2 % N2 % 19701100
Oficial .iicocieneiieiiens 5.919 51 7.028 41 119
Privada ..o 5.675 49 9.755 59 172
o] ¢ 1 [ 11.594 16.783
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UNIDADES

CURSO 1970 - 71 CURSO 1975 - 76 % DE INCREMENTO
N2 Tasalaula N2 Tasajaula 19701100
Oficial .......ccu......... 181 33 190 37 105
Privada ............... 140 40 257 38 184
Total ... 321 447

Como se puede observar en los datos ante-
riormente expuestos, en los cinco Ultimos cursos
la escolarizacion a nivel de educacion preescolar
ha experimentado un aumento del 43 %. Dicho
aumento se debe fundamentalmente al incre-
mento de la ensefianza privada: de 740 unidades
escolares pasé a tener 257,

Esta tendencia se observa igualmente a nivel

nacional (véase Informe
223).

Foessa 1975, pagina

En la ensefanza oficial en los cinco ultimos
cursos solamente se han creado en toda la pro-
vincia 9 unidades. El aumento del alumnado en
este régimen de ensefanza se debe especial-
mente al incremento de la tasa de nifios por aula:
de 33 en 1970, pasa a 37 en 1975,

1.2. Tasas de Escolarizacién

1.2.1. Datos a nivel provincial,

Tomando como referencia los estudios de pla-
nificacién del M.E.C. vamos a establecer la com-
paracion entre los efectivos escolarizados y la
poblacion escolarizable (sujetos comprendidos
entre 2 y 5 anos inclusive),

Poblacion Efectivos Tasa de

Ano escolarizable escolarizados  escolarizacion
1970 69.354 11.594 16,72
1975 76.139 16.783 22,05

Si comparamos las_tasas obtevr]jdgs“mtirpa-
mente en esta provincia con la Media Nacional,
obtenemos los siguientes datos:

Los datos nos obligan a reconocer que nuestra
provincia mantiene una de las tasas mas bajas en
la escolarizacién del nifo preescolar. Creemos
que este hecho no puede justificarse «sola-
mente» en funcion de las caracteristicas geogra-
ficas de la regién. Precisamente para obtener
una informacion mas realista sobre este aspecto
efectuamos a continuacion un anélisis de la es-
colarizacion a nivel comarcal.

1.2.2. Datos a nivel comarcal.

La diversidad de las caracteristicas de las dis-
tintas comarcas educativas dentro de una misma
provincia exigen un analisis mas detallado de los
indices globales anteriormente expuestos. Con
este fin vamos a efectuar un estudio de la escola-

1969 1970 195,276 rizacion preescolar partiendo de las comarcas

. intraprovinciales que constituyen el punto de

Astu_rlas ey 14,47 16,72 22,05 partida de las planificaciones del M.E.C. Estos

Media Nacional ... 28 31,7 36,47 son los datos:
A. POBLACION
ESCOLARIZABLE B. POBLACION ESCOLARIZADA RELACION B/A
COMARCAS 2 a5 afos Oficial Privada Total Y%

Avilés Lo, 10.025 515 (29%) 1.247 (71%) 1.762 17,58
C. Narcea 2.704 292 31 323 11,95
C. Onis 1.236 163 - 163 14,35
Gijén 18.052 1.345 (29%) 3.239 (71%) 4.584 25,39
Grado 2.248 266 - 266 11,83
Infiesto ........ 1.464 216 - 216 14,75
Langreo .......... 7.664 767 702 1.469 19,17
Luarca-Navia .. 2.881 368 216 584 20,27
Lianes ............. 1.542 158 88 246 15,95
Mieres ....... 6.852 783 721 1.504 21,95
Oviedo .. 18.264 1.714 (34%) 3.323 (66%) 5.037 27,58
Pravia ........ 1.749 253 103 356 20,35
Tapia 1.458 188 85 273 18,72
Total 76.139 7.028 9.755 16.783 22,05
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Las principales observaciones que se deducen
son las siguientes:

1) El desequilibrio interno en los porcentajes
de escolarizacién entre las diversas comarcas,
acusado especialmente entre las areas geografi-
cas urbanas (Oviedo, Gijén, Mieres) y las rurales
(Cangas de Narcea, Cangas de Onis, Grado, In-
fiesto...).

2) El desequilibrio en la escolarizacion entre
la ensefianza oficial y la privada en los nucleos
urbanos (aproximadamente 70 % frente al 30 %).

1.3. La escolarizacién

Teniendo en cuenta que la atencién de fos
nifos preescolares se divide en dos periodos
_Jardines de Infancia (alumnos de 2 y 3 anos) y

Hecho que sucede inversamente en las comarcas
con mayor indice de ruralizacién.

3) Se deduce igualmente, el escaso indice de
escolarizacion preescolar en las zonas urbanas
(Oviedo, Gijén, Avilés) ya que en ninguna de ellas
se alcanza las cotas de la Media Nacional, a pe-
sar de que presentan niveles altos de poblacion
femenina activa (Gijén, especialmente). Este dato
justifica nuestra afirmacion anterior de que no
todas las causas de la deficiente escolarizacién
se pueden justificar a partir de las caracteristicas
geograficas de la provincia.

segun el tipo de Centra

Centros de Educacién Parvulos (4 y 5 afios)—
vamos a efectuar un analisis de la escolarizacion
en funcion del tipo de centro.

1970 - 71 1975 - 76
Unidades Alumnos Unidades Alumnos % 1970/100
Jardines de Infancia .......c........ 10 396 42 1.678 424
Centros de Parvulos ........ccceeeet 311 11.198 405 15.105 135
B I(0) 7 | ISR 321 11.594 447 16.783

De los datos anteriores se deduce que en los
altimos cinco cursos la escolarizacion en Jardi-
nes se ha cuatriplicado, incrementando asi su
peso porcentual. Respecto al segundo periodo

(Centros de Parvulos) no obstante sigue siendo
muy inferior a la media nacional. Estos son los
porcentajes:

ASTURIAS MEDIA NACIONAL
1970 - 71 1975 - 76 1970 1975

Jardines de Infancia ............... 34 10 13,5 15,31

Centros de Parvulos .......cceeeee 96,6 90 86,9 84,69

Los datos confirman gue esta provincia en
el curso 1975-76 aun no habia alcanzado las co-
tas de escolarizaciéon que mantenia la media na-
cional en el curso 1970-71. Consideramos que 1a
desproporcién existente en la escolarizacion de

estos preescolares de 2 y 3 afnos respecto a los
de 4 y 5, aunque se justifica por la mayor pro-
ximidad a la ensefianza obligatoria, debe dis-
minuir en funciéon de la misma calidad de fa
ensenanza.

1.4. La escolarizacién segin la edad.

Los planes de educacion preescolar inciden,
légicamente, con mayor fuerza en los nifios de
edad mas préxima al periodo de ensefianza obli-
gatoria. Igualmente, a la hora de establecer prio-
ridades se aplican porcentajes diversos segun la
edad del preescolar.

La relacion porcentual en la escolarizacion se-
gun la edad en estos ultimos cinco cursos es 1a
que se especifica en el cuadro adjunto.

Una vez mas se observan las diferencias entre
Asturias y los porcentajes medios nacionales.
Esta provincia ain mantiene en el curso 1975-76
un desequilibrio en la escolarizacion segun eda-
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des mas acusado que el alcanzado en la Media
Nacional de 1971. Ilgualmente estas tasas difieren
bastante con las previstas por los planes del
M.E.C. como luego veremos.

OVIEDO MEDIA NACIONAL
Afos 1975-76 1967 1970-72 1975
2 25 1,7 2,7 3,8
3 7.5 8,8 10,4 11,51
4 31,9 37,2 357 33,98
5 58 52,3 51,2 50,71




1.5. La escolarizacién segun el sexo.
La distribucién del alumnado escolarizado en funcién del sexo presenta las siguientes cifras.

JARDINES DE INFANCIA

o5 % as Yo Total

Oficial ..... 73 49 77 51 150
Privada ... 761 50 767 50 1.528
Total .... 834 844 1.678

La consideracion mas importante que se de-
duce de estos datos es el mayor peso que pre-
senta |a escolarizacion de hembras en centros
privados de Educacion de Parvulos (58 %) frente
a los varones (42 %). El origen de este desequili-

2. PREVISIONES Y

De acuerdo con la politica de inversiones pre-
vistas en el Ill Plan de Desarrollo ratificado por la
Ley 22/1972 de 10 de mayo (B.O.E. del 12), se
asignaba una inversion de 3.221,4 millones de
pesetas para incrementar la Educacion Preesco-
lar en el cuatrienio 1972-75. Esta inversion dedi-
caba el 99,2 % a la creacion de nuevos puestos
escolares estimando que aumentaria en un total
de 87.000 el nimero de plazas destinadas a este
nivel.

Los objetivos de este Plan eran los siguientes:

a) Alcanzar en 1975 un nivel de escolariza-
cion igual al 35 % del total de Ia poblacion com-
prendida entre 2 y 5 afos y del 39,4 % en 1980.

b) La distribucién interna de estos porcenta-
jes en funcion de las edades del preescolar se
tenderia a efectuar de la siguiente forma: 5 % de

CENTROS DE PARVULOS

os % as % Total

Oficial ..... 3.571 52 3.307 48 6.878
Privada ... 3.451 42 4.776 58 8.227
Total .... 7.022 8.083 15.105

brio esta en la existencia de mayor numero de
centros, especialmente de la Iglesia, que acogen
exclusivamente a nifias en edades de 4 y 5 anos.
La ensenanza oficial mantiene porcentajes mas
homogéneos.

ESCOLARIZACION

la poblacion total de 2 afos, 23 % de 3, 57 % de
4y 70 % de 5.

¢) Repartir oportunamente el peso de alum-
nado en los Jardines de Infancia y Centros
de Parvulos, asignando un 20 % a los primeros y
un 80 % a los segundos.

A continuacion vamos a cotejar estos objetivos
con la situacién real de la escolarizacion en
nuestra provincia. Antes Gueremos aclarar que
utilizamos cifras totales (estatales y no estatales),
aunque logicamente, deberiamos utilizar s6/o los
datos de centros oficiales ya que estos puestos
son Jos unicos financiados por el M.E.C. Los
puestos de la ensefianza no estatal no deberian
contar a la hora de evaluar las previsiones, pues,
estos centros no reciben ningun tipo de subven-
cién a nivel presscolar, al no considerar priorita-
ria la escolarizacion de este nivel de la educa-
cioén.

2.1. Relacién entre la Poblacion escolarizada y laque se pretende escolarizar.

2.11. Datos a nivel provincial,

Aplicados los porcentajes formulades por Ia
politica educativa sobre los efectivos totales de 2

a 5 anos (poblacién escolarizable), obtenemos
una estimacion de los sujetos que seria necesa-
rio escolarizar en cada caso (poblacién prevista
a escolarizar).

Poblacién % Previsto Total alumnos Poblacion
Afo escolarizable a escolarizar a escolarizar escolarizada %
1970 69.354 - — 11.594 16,72
1975 76.139 35 29.761 16.783 22,09
1980 81.106 39,4 31.702 - -

Comparados el nimero de efectivos previstos
escolarizar en el curso 1975-76 y los realmente
escolarizados, se obsarvan unas diferencias
alarmantes: 72.978 alumnos, que suponen un
12,95 % menos que la tasa prevista y un 14,42 %
menos que el nivel de escolarizacién alcanzado
por la Media Nacional.

Si en la actualidad existen tales diferencias

dificilmente se cumpliran las previsiones de es-
colarizacion para 1980, a no ser que en los cua-
tro anos restantes se duplique el nimero de pla-
zas actualmente existentes en los centros de esta
provincia.

Segun los objetivos previstos serd necesario

crear un total de 14.919 nuevos puestos. lo que
supone un incremento del 189 %.
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2.1.2. Datos a nivel comarcal.

A efectos de estimar ta necesidad de puestos
que seria necesario crear a nivel de comarca

vamos efectuar la misma comparacién entre po-
blacion prevista escolarizar y poblacién escolari-
zada segun las diversas areas geograficas de
esta provincia.

CURSO 1975 - 76

PREVISION 1980

Prevista Poblacién a Total puestos % incremento
COMARCAS escolarizar Escolarizada % 1975 escolarizar a crear 1975100

PNV 1= —— 3.950 1.762 44,61 4.208 2.446 239
C. Narcea .....cccccceeees 1.065 323 30,31 1.090 767 337
C. Onis .... . 487 163 33,47 506 343 310
(C]To] 4 IR, 7112 4,584 64,46 7.576 2.992 165
Grado ;ucmmcamramrmsos 886 266 30,03 905 639 340
Infiesto ... 577 216 37,44 602 386 279
Langreo ..o 3.020 1.469 49,54 3.201 1.732 218
Luarca-Navia ........... 1.135 584 51,46 1.189 605 204
Llanes 608 246 40,46 634 388 258
Mieres ....ccoveieeiiiiinnns 2.700 1.504 55,71 2.806 1.302 186
Oviedo jmesvssvspazen: 7.196 5.037 70 7.668 2.631 152
Pravia ..... 689 356 51,67 720 364 202
LI o1 573 273 47,65 597 324 219

29.761 16.783 55,95 31.702 14.919 189

A partir de los datos anteriores deducimos las
siguientes observaciones:

1) Del total de los 29.761 previstos escolarizar
en 1975 solamente se han escolarizado 16.783,
es decir el 55,95 %, a pesar de que en esta cifra
se incluye también la ensefianza no estatal no
gratuita. Ya hemos dicho que a este nivel no
existen centros subvencionados.

2) Al analizar los porcentajes entre prevision
y escolarizacion, segun las comarcas, se observa
que las tasas de los nucleos urbanos con extrac-
cién socioeconomica alta (Oviedo, Gijon) son
superiores a las de otros nlcleos que igualmente
presentan elevada concentracion del habitat (Avi-
|és, Langreo, Mieres).

Esto nos confirma el peso que tiene la en-
sefianza no estatal en esta provincia y su ten-
dencia a ubicarse geograficamente en areas
donde la extraccidn socioeconomica de la fami-
lia es alta.

3) En funcion de los efectivos previstos a es-
colarizar 1980 se deduce la necesidad de efec-
tuar una politica de creacion de puestos de
acuerdo con los porcentajes de incremento que
se estiman por cada area.

De no tener presente las desigualdades inter-
nas de las comarcas intensificariamos el dese-
quilibrio interno gue existe en las tasas de esco-
larizacion entre una y otra.

2.1.3. Datos segin el tipo de centro.

Por Gltimo vamos a cotejar la prevision formu-
lada y la escolarizacion alcanzada en funcion del
tipo de centro de ensefianza preescolar.
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Al aplicar los porcentajes formulados por la
politica educativa sobre la_poblacion total de
cada edad (5 % sobre 2 afnos, 26 sobre 3, 57
sobre 4 y la de 70 % sobre 5), se obtiene la
prevision de alumnos a escolarizar en cada nivel
Jardines de Infancia y Centros Preescolares. para
el periodo 1975-80.

Esta es su distribucion:

ANOS JARDINES DE INFANCIA INCREMENTO
2 afos 3 anos Total 1975/100
1976 979 5.010 5.989 357
1977 993 5.081 6.074 362
1978 1.006 5.151 6.157 367
1979 1.020 5.222 6.242 372
1980 1.034 5.293 6.327 377
ANOS CENTROS DE PARVULOS
% de
4 afos 5 anos Total incremento
1976 10.853 13.167 24.020 159
1977 11.005 13.357 24 .356 161
1978 11.158 13.538 24.696 163
1979 11.312 13.724 25.036 166
1980 11.465 13.910 25.375 168

Al comprobar la poblacién prevista escolarizar
en los Jardines de Infancia respecto a la escola-
rizada en el curso 1975-76 (1.678) se deduce que
la tasa de incremento en las nuevas creaciones
debe ser muy elevada para poder alcanzar las
previsiones en 1980. Dicha tasa a nivel de Cen-



tros de Parvulos es muy inferior como se puede
comprobar en el cuadro anterior (poblacion es-
colarizada en el curso 1975-76 asciende a
15.105).

Este dato ratifica la observacién efectuada an-

teriormente de que a la hora de crear nuevos
puestos escolares seria aconsejable la duplica-
cion de las plazas en los Jardines de Infancia
respecto a los Centros de Parvulos. Igualmente
se confirma este hecho a nivel nacional (véase
Informe Foessa, 1975, pagina 226).

2.2. Estimacion de necesidades de profesorado.

Al mismo tiempo que hemos efectuado una
estimacion de los puestos a crear a nivel prees-
colar es necesario prever el numero de profeso-
res especialistas que seria conveniente capacitar
para atender este alumnado.

De acuerdo con las previsiones anteriores, en

el periodo 1976-80 es necesario crear un total de
6.327 puestos escolares en Jardines de Infancia y
25375 en Centros de Parvulos. Estimando que
la relacion profesor - alumno en el primer tipo de
Centros seria aconsejable sobre 25-30 y en el
segundo caso de 30 a 35, el total de profesores
necesarios para atender esta nueva demanda se
aproximaria a las cifras siguientes:

RELACION - PROFESOR/ALUMNO

Puestos a crear 25 alumnos 30 35
Jardines de Infancia 6.327 252 211 -
Centros de Parvulos ... 25.375 - 846 725

Temando la hipétesis optima (25 para los Jar-
dines y 30 para los centros de Parvulos), seria
necesario capacitar un total de 1.099 profesores
especialistas. De acuerdo con la segunda hipéte-
sis el total ascenderia a 936,

Ademas de esta estimacion de necesidades de
formacion de especialistas debe incrementarse
con el profesorado que actualmente ejerce en la
ensenanza oficial sin poseer Ia especializacién
adecuada —hasta ahora la oposicién a parvulos—

que alcanza un porcentaje aproximado al 30 %
(60 profesores), y el que ejerce en las 257 unida-
des de ensefanza privada, al que hasta la fecha
no se le ha pedido titulacion especifica para en-
senar en este nivel.

Sumando todos los datos encontramos que se-
ria necesario capacitar, como minimo, un total
de 1.253 profesores ademas de cursos de per-
feccionamiento apropiados para los parvulistas
«&n oposicion» actualments en ejercicio,

3. PRINCIPALES CONCLUSIONES

Estas son las principales conclusiones que se
deducen de este estudio socioldgico sobre la
situacion de la Educacion Preescolar en esta
provincia,

3.1, Asturias mantiene una de las tasas mas
bajas de Espafia en Educacion Preescolar. Al
establecer comparaciones encontramos que este
hecho no puede justificarse ni por razones geo-
gréficas, ni laborales, ni lingtisticas, ya que las
caracteristicas objetivas de esta region no difie-
ren cualitativamente de otras provincias que al-
canzan porcentajes de escolarizacion elevados.
En consecuencia consideramos que su situacion
se debe a una deficiente planificacion de (a poli-
tica educativa en este nivel,

3.2. Dada la situacion actual de la escolariza-
cion preescolar, dificiimente se alcanzaran los
objetivos previstos por el Il Plan de Desarrollo
para 1980 a no ser que se duplique el nimero de
puestos escolares en los proximos cuatro anos.
Queremos aclarar que en este trabajo contamos
a todos los efectos con los efectivos escolariza-
dos en la ensefanza privada, aunque no debe-

rian contabilizarse, pues entendemos que las
previsiones formuladas por este Plan deben refe-
rirse Gnicamente a la ensefanza oficial.

3.3. Los estudios efectuados demuestran
que la escolarizacion actual presenta acusados
desequilibrios segln el tipo de ensefnanza (oficial
privada), el tipo de centro (Jardines Infancia -
Centros de Parvulos) y el tipo de comarca edu-
cativa dentro de la provincia. Si no se planifican
adecuadamente las nuevas creaciones de pues-
tos escolares a este nivel aumentaremos los de-
sajustes internos ya existentes,

3.3.1. En los cinco ultimos cursos la relacion
de centros estatales y privados se ha invertido a
favor de estos titimos.

La Administracién debe reconsiderar |a poli-
tica de creacién de centros a este nivel, dadas
las implicaciones educativas, sociales y asisten-
ciales que presenta la educacion de los nifos
comprendidos entre 2 y 5 afnos. De lo contrario
no se respetaria el principio de igualdad de opor-
tunidades ante la educacion y los econdmica-
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mente débiles estarian en situacion de notoria
desventaja al iniciarse el periodo de ensenanza
obligatoria (E.G.B.).

3.3.2. lgualmente debe intensificarse la crea-
cién de unidades de Jardines de Infancia, ya que
la proporcion del nimero de centros en este ni-
vel no solo es muy inferior a las previsiones, sino
también comparativamente a la situacion actual
de la escolarizaciéon en el segundo nivel de la
ensenanza preescolar (4-5 afios).

3.3.3. Ante las desigualdades existentes en la
escolarizacion segun las comarcas, propugna-
mos una politica educativa realista que tienda a
disminuir los desequilibrios internos. Una de las
medidas mas urgentes y convenientes para equi-
librar la atencion al preescolar segun comarcas
seria el aumento de los puestos escolares en los
nucleos urbanos, especialmente en aquellos
donde se dan situaciones de necesidad objeti-
vas: extraccién socioocondmica baja, elevado
porcentaje de poblacion activa femenina, mayo-
res indices de problemas linglisticos, etc.

3.4. Dadas las caracteristicas de la ensefianza
preescolar, consideramos conveniente y urgente
potenciar la formacion de especialistas de
acuerdo con los siguientes hechos: a) capacitar
profesores como especialistas en funcion del de-
sarrollo futuro de la educacion preescolar en
esta region de acuerdo con las previsiones esta-
blecidas. b) Perfeccionar a los que actualmente
ejercen en este nivel. c) Arbitrar los requisitos
oportunos a fin de que el profesorado que gjerce
en la ensefanza preescolar privada reuna la ade-

cuada formacion y especializacion que exige
este nivel de la ensefanza.

3.5. A efectos de potenciar de una manera
objetiva la necesidad de extender al maximo la
educacion preescolar en esta region considera-
mos importante realizar las siguientes investiga-
ciones:

351. Determinar al finalizar primero de
E.G.B. las principales diferencias en la madura-
cién y el rendimiento que presentan los sujetos
segin hayan estado 0 no escolarizados en la
educacion preescolar. Al mismo tiempo disenar
el programa de educacion compensatoria que
seria necesario introducir a lo largo de este pri-
mer curso para paliar las carencias que estos
alumnos presentan respecto a los otros.

3.5.2. Investigar la influencia que la educa-
cion preescolar tiene en el desarrollo linglistico
del alumnado de esta region. El retraso de la
incorporacién del sujeto & la educacion hace que
se adquieran estructuras linglisticas familiares y
se consoliden giros, expresiones, vocablos del
habla de la regidn (bable), constituyendo una seria
dificultad en el aprendizaje del idioma castellano.

3.5.3. Investigar las situaciones de desigual-
dad de oportunidades que padecen los sujetos
que no han recibido una adecuada educacion
preescolar y los condicionamientos a que se ve
sometida su maduracion intelectual, afectiva y
social. Es necesario afrontar esta problematica
para aclarar de una forma objetiva el condicio-
namiento que supone para el desarrollo de la
personalidad la ensefianza preescolar.

4. FUENTES DOCUMENTALES

Las principales fuentes utilizadas para la ob-
tencion de los datos que se analizan en este
estudio han sido las siguientes:

4. Estadisticas sobre Educacion Preescolar.
Datos publicados durante los ultimos cinco cur-
sos por la Seccion de Estadistica del Ministerio
de Educacién y Ciencia.

4.2. Estudios sociolégicos sobre la situacion
social de Espafia. Fundacion Foessa, 1975.

4.3. Investigacion Prospectiva sobre Profeso-
rado. Publicaciones |CE. Oviedo 1973.

4.4. |l Plan de Desarrolio Econémico y So-
cial. Presidencia del Gobierno. 1972

4.5 La educacion en Espana. Bases para una
politica educativa. Ministerio de Educacion y
Ciencia, 1970.

4.6. Situacion actual de la educacién y previ-
sidn de necesidades. Provincia de Oviedo. Minis-
terio de Educacion y Ciencia, 1971.

477. Datos estadisticos sobre poblacion.
Anuarios del Instituto Nacional de Estadistica.

4.8. Datos estadisticos a nivel provincial ob-
tenidos a través de las Delegaciones Provinciales
del Ministerio de Educacion y Ciencia y el Insti-
tuto Nacional de Estadistica de Oviedo.

56



DOCUMENTACION.

DOCUMENTACION
BIBLIOGRAFICA

BIBLIOGRAFIA SOBRE MATEMATICAS

2

3)

4)

5)

6)

7

9)
10)
1
12)
13)
14)

15)

LOGICA Y FUNDAMENTOS

ALEXANDROV. A. D. y otros: La Matemdtica:
su_contenido, métodos y significado. Madrid,
Alianza. 1974. (3 vols.). )

APRESIAN, D.: Eléments sur les idéees et les
métodhes de la linguistique structural contem-
poraine. Paris, Dunod. 1973.

BARBAULT y DESCLES: Transformations forme-
lles et théories linguistiques. Paris, Dunod.
1972.

BETH, E. W.: The Foundatios of Mathematics.
A Study in the Philosophy of Science. Amster-
dam, North - Holland. 1959.

BLANCHE. R.: La Axiomdtica. México. Univ.
Nacional Auténoma de México. 1965.

BoreL. G.: The mathematical analysis of lo-
gic, being an essay toward a calenlus of de-
ductive. N. York. Philosophical Lib. 1948,
Carnar, R.: Introduction 1o Simbolic Logic
and its Applications. N. York. Dover. 1958,
CAVAILLES, J.: Philosophie mathématigue. Pa-
ris. Hermann. 1965.

CHEIFETZ, M. P. v Avenoso. F. J.: Ligica y
Teoriu de Conjuntos. Madrid. Alhambrz. 1974,
CHURCH. A.: Introduction to Mathematical
Logic. Princeton. Princeton Univ. Press. 1956,
DeANO. AL Introduccion a la logica formal.
Madrid. Alianza. 1975 (2 vols.),

DELONG. H.: A profile of Mathematical Logic.
Londres. Addisson - Wesley. 1970.
DESCARTES. R.: Disciirso del método. Madrid.
Aguilar, 1960,

FERRATER MORA, J. y LEBLANC, H.: Logica
Matemdtica. México, Fondo de Cultura Eco-
némica. 1971.

FREGE G.: Escritos Idgico - semdnticos. Ma-
drid, Tecnos. 1974.

16)
17)

18)

19)
20)

2D

22)
23)
24)
25)

M
28)
29)
30

3D

GARRIDO JIMENEZ, J.: Logica simbélica. Ma-
drid, Tecnos. 1974.

GLADKL, A. V. y MELICUK, 1. A.: Introduc-
cion a la lingiiistica matemdtica. Barcelona,
Planeta. 1972.

GODEL, K.: The Consistency of de Axiom of
choice and Generalized Continum - Hypothe-
sis with the Axioms of ser Theory. Princeton,
Princeton Univ. Press. 1961,

GONZALEZ CARLOMAN, A.: Légica Axiomdtica.
Oviedo, Univ. de Oviedo. 1975.

GONZALEZ CARLOMAN, A.: Lenguaje Matemd-
tico (Algebra I). Oviedo. Univ. de Oviedo.
1976.

GUTIERREZ RAMOS, D.: Iniciacion a la logica
Jormal 'y simbdélica. Barcelona, Continental.
1975.

HARRIS. Z.: Structures Mathematiques du lan-
gage. Paris, Dunod. 1971,

HEGEL. G. W. F.: Ciencia de la Logica. Bue-
nos Aires, Hachette. 1968.

HEYTING, A.: Intuitionism. An introduction.
Amsterdam, North - Holland. 1956.

DAvID. Hilbert y ACKERMANN. W.: Principles
of mathematical logical. N. York. Chelsea.
1950.

KNEEBONE. G. T.: Mathematical Logic and
the Foundations of Mathematics. Londres,
Van Nostrand. 1963.

KLEENE. 8. C.: Introduccion a la Meramuate-
mdtica. Madrid, Tecnos. 1974.

KORFHAGE. R. R.: Ligica ¥ algoritmos. Mé-
xico. Limusa - Wiley, 1970,

KREISEL. G. y KRIVINE. J. L.: Elénents de
Logigne Mathématigue. Paris. Dunod. 1967,
Lewts. C. 1. y LaNGrorp. C. H.: Simbolic
Logic. N. York. Dover. 1951,

LipscruTZ, S.: Teoria de conjuntos 'y temas
afines. Madrid, Colina. 1975.

57



32)
33)
34)
35)
36)
37)
38)
39)
40)
41
42)
43)

44)
45)
46)
47
48)
49)
50)
51)
52)
53)

54)

55)

Y]

2

3)
4

5)

6)

58

LORENZEN, P.: Metamatemdtica. Madrid.
Tecnos. 1971.

1LORENZO, J. de: La Filosofia en la Matemdtica
de H. Poincaré. Madrid, Tecnos. 1974.
MENDELSON, E.: Introduction to Mathematical
Logic. Princeton, Van Nostrand. 1964.
MOSTERIN, J.: Teoria axiomdtica de conjuntos.
Barcelona, Ariel. 1970.

NaGeL, E. y NEwMaN, J. R.: El teorema de
Gédel. Madrid, Tecnos. 1970.

Novikov, P. S.: Introduction a la Logique
Mathématique. Paris, Dunod. 1964.

ORMAN QUINE, W. van: Légica Matemdtica.
Madrid, Revista de Occidente. 1972.

ORMAN QUINE, W. van: Filosofia de la Logica.
Madrid, Alianza. 1973.

PIAGET, J.: Essai de logique opératoire. Paris,
Dunod. 1972.

PoLva, G.: Matemdticas y razonamiento pau-
sible. Madrid, Tecnos. 1966.

RIEGER, L.: Algebraic methods of Mathemati-
cal Logic. N. York, Academic. 1967.
ROSELLO VADEL: Cdlculo matemdtico del silo-
gismo cldsico. Piura, Univ. de Piura (Perd).
1972.

RUSSELL, B.: Los principios de la matemdtica.
Buenos Aires, Espasa Calpe, 1948.

RUSSELL, B.: Introduccion a la filosofia ma-
temdtica. Madrid, Aguilar. 1956.

SACRISTAN, M.: Introduccion a la légica for-
mal. Barcelona. Ariel. 1964.

STEEN, S. W. P.: Mathematical Logic. Lon-
dres, Cambridge Univ. Press. 1972.

Suppes, P.: Introduccion a la Ligica Simbo-
lica. México, CECSA. 1966.

SuppES, P.: Teoria axiomdtica de conjuntos.
Madrid, Paraninfo. 1968.

SupPES, P y HiLL, S.: Introduccién a la Logica
Matemdtica. Barcelona, Reverté. 1975.
TARsKI, A.: Logic, Semantics, Metamathema-
tics. Oxford, Clarendon Press. 1956.

TARSKI, A.: Introduccién a la logica. Madrid,
Espasa Calpe. 1968.

WHITFHEAD, A. N. y RUSSELL, B.: Principia
Mathematica To * 56. Cambridge, Cambridge
Univ. Press. 1973 (2.2 Ed.).

WILDER, R. L.: Introduction to the Founda-
tions of Mathematics. N. York, Wiley. 1952.
WITTGENSTRIN, L.: Tractatus Logico - Philo-
sophicus. Madrid. Alianza. 1973.

ALGEBRA

ALBERT, A. A.: Fundamental concepts of hig-
her algebra. Chicago, Univ. of Chicago Press.
1957.

ALCAIDE, A.: Matemdtica moderna para eco-
nomistas. Algebra lineal. Madrid, Aguilar,
1975.

ARTIN, E.: Galois Theory. N. York, Notre
Dame. 1948.

ARTIN, E.: Algébre Geométrique. Paris, Gaut-
hier - Villars. 1972.

ATivaH, M. F. y Mac DoNaLD, . G.: Intro-
duccion al Algebra conmutativa. Barcelona,
Reverté. 1972.

AYRES, F., Ir.: Algebra Moderna. México, Mc
Graw - Hill. 1969.

7
8)
9
10)
1)
12)

13)

14)
15)
16)

17)
18)
19)
20)

2D

22)
23)

24)

25)
26)

27)
28)
29)
30)
3D
32)
33)
34)
35)
36)

AYRES, F., Jr.: Algebra Lineal. México. Mc
Graw - Hill. 1971.

BAk. T. A. y LICHTENBERG, J.: Vectores, ten-
sores y grupos. Barcelona, Reverté. 1972,
BauMmsLaG, B. y CHANDLER, B.: Teoriu de
Grupos. México, Mc Graw - Hill. 1972.
BIRkHOFF, G. y Mc LANE, S.: Algebra mo-
derna. Barcelona, Vicens - Vives. 1974
BONER, J. W.: Mathematics: A creative Art. S.
Francisco, Holden - Day. 1973.

BOREVITCH, Z. 1. y CHAFAREVITCH, 1. R.:
Théorie des nombres. Paris, Gautier - Villars.
1967.

BourNE, D. E. y KenpALL, P. C.: Andlisis
vectorial y tensores cartesianos. México, Li-
musa - Wiley. 1976.

BRAUN, von H.: Jordan - Algebren. Berlin,
Springer. 1966.

Bucur, I. y DELEANU, A.: Categories and
Functors. N. York, Intersciencie. 1968.
CARBO CARRE, R. y HERNANDEZ BASORA: In-
troduccion a la Teorfa de Matrices. Madrid,
Alhambra. 1976.

CARMICHAEL, R. D.: Introduction to theory of
Groups of finite order. N. York, Dover. 1937.
CasaNova, G.: El Algebra de Boole. Madrid,
Tecnos. 1975. )

CLARK, A.: Elementos del Algebra abstracta.
Madrid, Alhambra. 1974.

CHAMBADAL, L. y OVAERT, J. L.: Algebre li-
néaire et Algébre tensorielle. Paris, Dunod.
1966.

DOMINGUEZ MURILLO, E. y VALLS VERDEIO,
V.: Clasificacién de los endomorfismos vecto-
riales. Valencia, Univ. de Valencia. 1974.
DueRrEelL, P.: Teoria de Grupos. Barcelona,
Reverté. 1975.

DuBREIL, P. y DUBREIL - JACOTIN, M. L.: Lec-
ciones de Algebra moderna. Barcelona, Re-
verté. 1975 (2.2 Ed.).

DWORATSCHEK, S.: Algebra de conmutacion y
circuitos digitales bdsicos. Madrid, Alhambra.
1974.

FADDEEVA, N. V.: Métodos de cdlculo de Al-
gebra lineal. Madrid, Paraninfo. 1967.

FAURE, R. y HEURGON, E.: Srructures ordon-
nés et Algébres de Boole. Paris, Gauthier -
Villars. 1971.

Foucaux, R.: Cours d'Algébre. Paris, Eyro-
lles. 1974 (2.2 Ed.).

FREYD, P.: Abelian Categories. N. York, Her-
per. 1964.

FuLTON, W.: Curvas algebraicas. Barcelona,
Reverté. 1971.

GEL'FAND, 1. M.: Lectures on linear Algebra.
N. York, Interscience. 1960.
GODEMENT, R.: Algebra.
1971.

GRAEUB, W.: Linear Algebra. Berlin, Springer.
1967.

GRAEUB, W.. Muliilinear Algebra.
Springer. 1967.

HaLL. M., Ir.: Teoria de los Grupos. México,
Trillas. 1969.

Hasse, H.: Higher Algebra. N. York, F. Un-
gar. 1954.

HILTON, J. P.: El lenguaje de las categorias.
Madrid, Tecnos. 1975.

Madrid, Tecnos.

Berlin,



54)
55)
56)
57)
58)

59)
60)
61)
62)
63)
64)
65)
66)
67)
68)
69)
70)

HocHscHILD, G.: La structure des groupes de
Lie. Paris, Dunod. 1968.

Horrman, K. y KuNze, R.: Linear Algebra.
Englewood Cliffs, Prentice Hall. 1961.

Hu S.-T.: Homotopy Theory. N. York, Aca-
demic Press. 1959.

Hu S.-T.: Homology Theory. S. Francisco,
Holden - Day. 1966.

Hu S.-T.: Algebra Hemoldgica. Barcelona,
Vicens - Vives. 1974.

Jacopson. N.: Lectures in Abstract Algebra.
N. York. Springer. 1964. '

JuLia. G.: Eléments d'Algébre. Paris, Gauthier
Villars. 1959,

KAPLANSKY, 1.0 Fields and Rings. Chicago,
Univ. of Chicago Press. 1969.

KUNTZMANN, J.: Algébre de Boole. Paris, Du-
nod. 1965.

Kurosch, A. G.: Curso de Algebra Superior.
Mosci, Mir. 1975.

LACHAT. D. P.: Géométrie des opérateurs li-
néaires. Paris, Dunod. 1966.

LANG, S.: Algebra. Madrid, Aguilar. 1973.
LARRIEV, J.: Principes d’Algébre linéaire. Pa-
ris, Dunod. 1965.

Lass, H.: Andlisis vectorial y tensorial. Mé-
xico, CECSA. 1970.

LEDERMANN, W.: Grupos finitos. Madrid, Dos-
sat. 1962.

LENTIN, A. y Rivaup, J.: Algebra moderna.
Madrid, Aguilar. 1973.

LICHNEROWICZ, A.: Elementos de cdlculo ten-
sorial. Madrid, Aguilar. 1972.

LipscHUTZ, S.: Algebra lineal. México, Mc
Graw - Hill. 1971.

MARTIN, E.: Teoria de Galois. Barcelona, Vi-
cens - Vives. 1970.

MITCHELL, B.: Theory of Categories. N. York,
Academic Press. [965.

NaGaMI, K.: Dimension Theory. N. York,
Academic Press. 1970.

NORTHCOTT, D. G.: A firts Course of Homolo-
gical Algebra. Londres, Cambridge Univ.
Press. 1973.

PAlGE, 1. J.; y Swirt, J. D.: Elementos de
Algebra lineal. Barcelona, Reverté. 1967.
PAPIN, M. D.: Curso de cdlculo matricial apli-
cado. Bilbao, Urmo. 1975.

PHaM, D.: Tecnigues du Calcul Matriciel. Pa-
ris, Dunod. 1962.

PINILLA, J. L.: Lecciones de Algebra Lineal.
Madrid, Autor. 1971.

PUERTA SALES, F.: Algebra lineal. Barcelona,
Univ. Politécnica. 1976.

QUEYSANNE, M.: Algebra bdsica. Barcelona.
Vicens - Vives. 1975.

REY PASTOR, J.: Elementos de Andlisis Alge-
braico. Madrid, Autor. 1958 (13,2 Ed.).

REY PASTOR. J.: Lecciones de Algebra. Ma-
drid. Autor. 1960 (5.% Ed.).

RIBENBOIM, P.: L'Arithmétigue des corps. Pa-
ris, Hermann. 1972.

RIBENBOIM, P.: Algebraic Numbers. N. York,
Wiley - Interscience. 1972.

SAR, Ch.-H.: Abstract Algebra. N. York,
Academic Press. 1967.

SAMUEL, P.: Teoria algebraica de niimeros.
Barcelona, Omega. 1974.

71)

72)
73)

74)
75)

76)

77)
78)
79)
80)
81
82)

83)

1.

1
2)

3)

4)
5)
6)
7
8)
9)

10)
11)
12)
13)
14)

SANTALO, L. A.: Vectores y tensores con sus
aplicaciones. Buenos Aires, Eudeba. 1976
(10.2 Ed.).

SCALES, P.: Vectores y matrices. Madrid, Ed.
del Castillo. 1973.

SCHAFER, R. D.: An introduction to Nonasso-
ciative Algebras. N. York, Academic Press.
1966.

SERRE, }.-P.: Representacién lineal de los
grupos finitos. Barcelona, Omega. 1970.
SERRE, J.-P.: Cours d’arithmétique. Paris,
Presses Univ. de France. 1970.

SHiLov, G. E.: An Introduction to the Theory
of linear Spaces. Englewood Cliffs, Prentice
Hall. 1961.

SIKORSKI, R.: Boolean Algebras. N. York,
Springer. 1964.

SOKOLNIKOFF, 1. S.: Andlisis tensorial. Ma-
drid, Index - Prial. 1971.

STEWART, L.: Galois Theory. Londres, Chap-
man and Hall. 1973.

TurBULL, H.: Teoria de ecuaciones. Madrid,
Dossat. 1974.

WAERDEN, B. L. van der: Modern Algebra. N.
York, F. Ungar. 1950 (2 vols.).

WINTER, D. I.: The structure of fields. N.
York, Springer. 1974.

Young, R. G.: Grupos. Madrid. Ed. del Casti-
llo. 1973.

TOPOLOGIA

ApaMS, J. F.: Algebraic Topology. Londres,
Cambridge Univ. Press. 1972.

ALO, R. A. y SHAPIRO, H. L.: Normal Topolo-
gical Spaces. Londres, Cambridge Univ.
Press. 1974.

ARNOLD, B. H.: Intuitive Concepts in Elemen-
tary Topology. Englewood Cliffs, Prentice
Hall. 1962.

BeRGE, C.: Espaces Topologiques. Paris, Du-
nod. 1959.

BouRrBAKI, N.: General Topology. Paris, Her-
mann. 1966 (2 vols.).

BROWN, R.: An introduction to Modern Topo-
logy. N. York, Mc Graw - Hill. 1968.
BusHaw, D.: Elements of General Topology.
N. York, Wiley. 1963.

ConForTO, F. y BENEDICTY, M.: Introduzione
alla Topologia. Roma, Cremonese. 1960.
CHINN, W. G. y STENROD, N. E.: Primeros
conceptos de Topologia. Madrid, Alhambra.
1975.

CHOQUET, G.: Topologia. Barcelona, Toray -
Masson. 1971.

FraNZ, W.: Topologia General y Algebraica.
Madrid, Selecciones Cientificas. 1968.
GODEMENT, R.: Topologie algébrique et théo-
rie de faisceaux. Paris, Hermann. 1964.
GARCIA MARRERO, M. y otros: Topologia. Ma-
drid, Alhambra. 1975.

HigaINs, P. J.: Topological Groups. Loudres,
Cambridge Univ. Press. 1974.

59



15)

16)
17
18)
19)
20)

21)
22)
23)
24)
25)
26)

27

28)
29)
30)

Iv.

2)
3)
4)
5)
6)
7
8)
9)

10)
n

12)

13)

60

HiLTON, P. J. y WYLIE, S.: Homology theory,
an Introduction to Algebraic Topology. Lon-
dres, Cambridge Univ. Press. 1960.

HockinG, J. G. y Youna, G. S.: Topologia.
Barcelona, Reverté. 1966.

Hu S.—T.: Elements of General Topology. S.
Francisco, Holden - Day. 1965.

Hu. S.—T.: Introditction to General Topology.
S. Francisco, Holden - Day. 1966.

KELLEY, J. L.: General Topology. N. York,
Springer. 1975.

KuraTowskl, K.: Introduccién a la teoria de
conjuntos y a la Topologia. Barcelona, Vicens
Vives. 1966.

KuraTowskl, K.: Topology. N. York, Acade-
mic Press. 1966-69 (2 vols.).

LipsCcHUTZ, S.: Topologia General. México,
Mc Graw - Hill. 1970.

MANSFIELD. J. M.: Introduccion a la Topolo-
gia. Madrid, Alhambra. 1974.

MasSEY, W. S.: Introduccion a la Topologiu
algebraica. Barcelona, Reverté. 1973,

MooRrEe, T. O.: Elementary General Topology.
Englewood Cliffs, Prentice-Hall. 1964.
PATTERSON, E. M.: Topologia. Madrid, Dos-
sat. 196].

ROBERTSON, A. P.: Topological Vector Spaces.
Londres, Cambridge Univ. Press. 1973 (2.2
Ed.).

SCHAEFFER, H. H.: Espacios vectoriales topo-
[6gicos. Barcelona, Teide. 1974.

Vari0s: Topologia. Madrid, Alhambra. 1976 (3
vols.).

VARIOS: New Developments in Topology.
Londres, Cambridge Univ. Press. [974.

ANALISIS

ADAMSON, L. T.: Introduccion a la teoria de
campos. Madrid, Dossat. 1968.

AHLFORS, L. V.: Andlisis de variable com-
pleja. Madrid, Aguilar. [971.
ApostoL, T. M.: Calculus.
verté. 1972 (2 vols.).
APOSTOL, T. M.: Andlisis Matemdtico. Barce-
lona, Reverté. 1972.

ARNOLD, V.: Equations différentielles ordinai-
res. Moscu, Mir. 1974.

AYRES., F.. Jr.: Ecuaciones diferenciales. Mé-
xico, Mc Graw - Hill. 1969.

AYRES. F., Jr.: Cdlculo diferencial e integral.
México, Mc Graw - Hill. 1971.

BAacHMAN, G. v NARict, L.: Functional Analy-
sis. N. York, Academic Press. 1966.

Bak, T. A. y LICHTENBERG, J.: Funciones de
una y varias variables. Barcelona, Reverté.
1972.

BANACH, S.: Cdlculo diferencial e integral.
México, UTEHA. 1967.

BERBERIAN, S. K.: Introduccion al espacio de
Hilbert. Barcelona, Teide. 1970.

BIEBERBACH, L.: Introduccion a la teoriu de la
Representacion Conforme. Barcelona, Labor.
1966.

BisanTi. A. F.: Calcul imaginaire équations
différenticlles et aux dérivées partielles. Paris,
Dunod. 1965.

Barcelona, Re-

14)

15)

16)

17)

18)
19)

20)

20

22)

23)

25)
26)
27N

28)

29)
30)
3D
32)
33)
34)
33)
36)

37)
38)

39

40)

41)

42)

BOULIGAND. G.: Initiation & I Analyse Mathé-
matigie. Paris. Vuibert. 1955.

Bovce, W. E. y Prima, R. C. di: Ecuaciones
diferenciales y problemas con valores en la

frontera. México, Limusa - Wiley. 1972.

BRONTE ABAURREA. R.: Cdlculo infinitesimal ¢
integral. Madrid, Autor. 1974 (4.2 Ed.).
CARTAN, H.: Teorfu elemental de las funciones
analiticas de una y varias variables complejas.
Madrid, Selecciones Cientificas. 1968.
CARTAN. H.: Cdlculo Diferencial. Barcelona,
Omega. 1972.

CARTAN, H.: Formas diferenciales. Barcelona,
Omega. 1972.

CODDINGTONG. E. A. y LEVINSON. N.: Theory
of ordinary Differential Equations. N. York,
Mc Graw - Hill. 1955.

COURANT. R.: Differential and Integral calcu-
lus. N. York, Interscience. 1937.

CHURCHILL. R. V.: Series de Fourier y Pro-
blemas de contorno. Madrid, Ed. del Castillo.
1971.

CHURCHILL, R. V.: Teoria de funciones de va-
riable compleja. Madrid. Ed. del Castillo.
1975.

DENIS-PAPIN, M. y KAUFFMANN, A.: Cours de
Calcul Opérationnel appligué. Paris, Albin Mi-
chel. 1963.

DerHAM: Variétés differentiables. Paris, Her-
mann. 1955.

DIEUDONNE, J.: Cdlculo infinitesimal. Barce-
lona, Omega. 1971.

DIEUDONNE, J.: Fundamentos de Andlisis mo-
derno. Barcelona, Reverté. 1966.

Dou, A.: Ecuuaciones diferenciales ordinarias.
Problema de Cauchy. Madrid. Dossat. 1969
(2.2 Ed.).

Dou, A.: Ecuaciones en derivadas parciales.
Madrid, Dossat. 1970.

ELLISON. W. J.: Les nombres premiers. Paris,
Hermann. 1975.

FLEMING, W. H.: Funciones de varias varia-
bles. México, CECSA. 1975.

Forp, L. R.. Sr. y Forp, L. R.. Jr.: Cdlculo.
Madrid, Ed. del Castillo. 1967.

FuLks. W.: Cdlculo avanzado. México, Li-
musa - Wiley. 1970.

GARCiA GALLUDO, M.: Cdlculo. Madrid, Es-
cuela de Ingenieros de Caminos. 1974 (3 vols.).
GaRNIR, H. G.: Teoria de funciones. Barce-
lona, Marcombo. 1966.

GEL'FAND, . M. y otros: Generalized func-
tions. N. York, Academic Press. 1964-68 (5
vols.).

GOODSTEIN:  Funciones
Urmo. 1975.
GUELFOND, A. O.: Calcul de différences fini-
tes. Paris, Dunod. 1963.

GUzMAN, M. de: Ecuaciones diferenciales or-
dinarias. Teoria de estabilidad y control. Ma-
drid, Alhambra. 1975.

HarpY, G. H. y RocosiNsk!, W. W.: Fourier
Series. Cambridge, Cambridge Univ. Press.
1968 (3.2 Ed.).

HILDEBRANDT, T. H.: Introduction to theory of
Integration. N. York, Academic Press. 1963.
HirRONAKA. H.: Introduction to the theory of
infinetely near singular points. Madrid, Con-

complejas. Bilbao,



44)
45)
46)
47)
48)
49)
50)
51

52)

53)

54)
55)
56)
57)

58)
59)
60)
61)
62)

63)

67)
68)

69)

70)

71)

sejo Superior de Investigaciones cientificas.
1974.

HLADIK. J.: La transformation de Laplace a
plusieurs variables. Paris, Masson. 1969.

Hu. S.-T.: Elements of Real Analysis. S.
Francisco, Holden - Day. 1967.

KELLS, L. M.: Ecuaciones diferenciales ele-
mentales. Madrid, Ed. del Castillo. 1965.
KUNTZMANN, J.: Series. Barcelona, Omega.
1974.

KUNTZMANN, J.: Sistemas diferenciales. Bar-
celona, Omega. 1974.
KuraTowskt., K.: [Introduccién
México, Limusa - Wiley. 1973,
LAINE, E.: Précis d’Analyse Mathématique.
Paris, Vuibert. 19356.

LANG. S.: Introduction to Differentiable Mani-
folds. N. York, Interscience. 1963.

LEBESGUE. H.: Measure and the Integral. S.
Francisco. Holden - Day. 1966.

LEGRAS. J.: Techniques de résolution des
équations aux dérivées partielles. Paris. Du-
nod. 1956.

LIONS, J. L. y MAGENES: Problémes aux limi-
tes non homogénes et applications. Paris, Du-
nod. 1968 (2 vols.).

Mabpox, L. 1.: Elements of Funtional Analy-
sis, Londres, Cambridge Univ. Press. 1970.
MORREY, Ch. B.: Multiple Integrals in the cal-
culiis of variatios. N. York, Springer. 1966.
Mogrris. M. y Brown, O. E.: Ecuaciones dife-
renciales. Madrid, Aguilar. 1960,

MUNEN, M. A. y Yizze. J. P.: Precalculus.
Introduccion funcional. Barcelona, Reverté.
1976.

NAVARRO BORRAS y Ri0S. S.: Andlisis Mate-
mdtico. Madrid, Dossat. 1958.

NIELSEN, K. L.: Ecuaciones diferenciales.
México, CECSA. 1973 (4.2 Ed.).

NixoN. F. E.: Transformation de Laplace. Ta-
bles et exemples. Paris, Dunod. 1964.
PHiLLiPS, E. G.: Funciones de una variable
compleja. Madrid, Dossat. 1963.

PLAAT, O.: Ecuaciones diferenciales ordina-
rias. Barcelona, Reverté. 1974,

PRIETO ALBERCA. M.: Cdliculo diferencial. De-
sarrollos en serie. Madrid. Index. 1975.

PUIG Abam. P.: Cilenlo Integral. Madrid. Bi-
blioteca Matematica. 1976 (13.% Ed.).

Puig Apam. P.: Curse tedrico practico de
Ecnaciones Diferenciales. Madrid. Biblioteca
Matemtica. 1960,

RABENSTEIN, A. L.: Ecnaciones diferenciales
elementales con dlgebra lineal. México,
CECSA. 1973.

REY PASTOR. J.: Curso de cdlculo Infinitesi-
mal. Madrid. Biblioteca Matematica. 1973.
REY PASTOR. J.: Elementos de la Teoria de
Funciones. Madrid, Biblioteca Matemdtica.
1973 (6.2 Ed.).

REY PASTOR, J.: Elementos de Andlisis Mate-
mdtico. Madrid. Biblioteca Matemsgtica. 1976
(16.2 Ed.).

RUDIN, W.: Principios de Andlisis Matemd-
tico. Madrid, Ed. del Castillo. 1966 (2.2 Ed.).
RUDIN, W.: Functional Analysis. N. York, Mc
Graw - Hill. 1973.

al  cdlculo.

72)
73)
74)
75)
76)

77
78)
79
80)
81)

82)
83)
84)

85)

86)
87)
88)

3)
4)
5)
6)
7
8)

9)

10)

[n

RUDIN, W.: Real and complexe Analysis. N.
York, Mc Graw - Hill. 1974.

SAKS, S. y ZIGMUND. A.: Fonctions analyti-
ques. Paris, Masson. 1970.

SCHMEIDLER, W.: Linear Operators in Hilbert
Space. N. York., Academic Press. 1965.
SEELEY, R. T.: [ntroduccidn a lus series ¢ in-
tegrales de Fourier. Barcelona, Reverté. 1970.
SNEDDON, I. N.: Elements of Partial Diferen-
tial Equations. Tokio, Mc Graw - Hill Koga-
kusha. 1957.

SPIEGEL, M. R.: Variable Compleja. México.
Mc Graw - Hill. 1971.

SPIVAK, M.: Cdlculo infinitesimal (I'y II). Bar-
celona, Reverté. 1974.

SPIVAK, M.: Suplemento al Calculus. Barce-
lona, Reverté. 1974.

Spivak. M.: Cdlculo en variedades. Barcelona.
Reverté. 1972.

VALDIVIA URENA. M.: Cdlculo de primitivas ¢
integral de Riemann. Valencia, Univ. de Va-
lencia. 1974.

Varios: Introduccion al Andlisis Real. Madrid,
AC. 1975.

VARI0S: Curso de variable compleja. Barce-
lona, Reverté. 1975.

WEINBERGER, H. F.: Ecuaciones diferenciales
en derivadas parciales. Barcelona, Reverté.
1970.

WHITTAKER..E. T. y WATSON, G. N.: A course
of Modern Analysis. Cambridge, Cambridge
Univ. Press. 1973 (4.2 Ed.).

WILLIANSON, J. H.: Integracién de Lebesgue.
Madrid, Tecnos. 1973.

Yosipa, K.: Equations différentielles el inté-
grales. Paris, Dunod. 1971.

ZYGMUND. A.: Trigonometrical series. Cam-
bridge. Cambridge Univ. Press. 1959 (2 vols.).

GEOMETRIA

ABELLANAS, P.: Geometria Bdsica. Madrid,
Romo. 1969.

ALVAREZ DiAz, J.: Teoria y prdctica de la re-
presentacion de lineas y superficies. Madrid,
Autor. 1974.

AYRES, F., Jr.: Trigonometria plana y esférica.
México, Mc Graw - Hill. 1970.

AYRES, F., Jr.: Geometriu proyectiva. México,
Mc Graw - Hill. 1971.

BiGGs, N.: Algebraic Graph Theory. Londres.
Cambridge Univ. Press. 1974.

BLUMENTHAL, L. M.: Geometria axiomdtica.
Madrid, Aguilar. 1965.

CAMARA TECEDOR, S.: Elementos de Geome-
tria Analitica. Madrid, Autor. 1945,

CONDE SANCHEZ, C.: Aplicaciones lineales y
bilineales del plano complejo. Oviedo, Univ.
de Oviedo. 1973.

COXETER, H. S. M.: Non euclidean Geometry.
Toronto, Univ. Toronto Press. 1957.
Dareoux, G.: Lecons sur la théorie général
des surfuces. Paris. Gauthier - Villars. 1914 4
vols., 2.2 Ed.).

DIEUDONNE, J.: La Géométrie des groupes
classiques. Berlin, Springer. 1963.

61



12)
13)
14)

15)

16)
17)
18)

19)

20)
21)

23)

24)
25)
26)
27)

28)

29)
30)
3D
32)
33)

34)

35)
36)
37)

38)

39
40)

62

DIEUDONNE, J.: Algebre linéaire et Géométrie
élémentaire. Paris, Hermann. 1964.
DOMINGUEZ MURILLO, E.: Geometria vectorial.
Valencia, Univ. de Valencia. 1973.
DOMINGUEZ MURILLO, E.: Geometria vectorial
euclidea. Valencia, Univ. de Valencia. 1974.
DoMINGUEZ MuRrILLO, E.. Geometria afin y
afin euclidea. Valencia, Univ. de Valencia.
1974.

FAULKNER, T. E.: Geometria proyectiva. Ma-
drid, Dossat. 1974.

Fosst GUTIERREZ, 1.: Trigonometria rectilinea
y esférica. Madrid, Dossat. 1959.

GIMENEZ ARRIBAS, J.: Estudio de los sistemas
de representacion. Madrid, Prensa Espafiola.
1961.

GoLovINa, L. 1.y YacLom, 1. M.: La induc-
cion en Geometria. México, Limusa - Wiley.
1972.

GOMEZ PERRETA, C.: Mecdnica bdsica y Anali-
tica vectorial. Madrid, Dossat. 1951.

GOMEZ DE LOS REYES, R. y CANO DE LA TORRE,
1.: Curso de Geometria Analitica. Madrid, Au-
tores, 1963.

HARANG, F. y HAVIGNANT, J.: Géométrie des-
criptive. Paris, Dunod. 1966.

HILBERT, D.: Fundamentos de la Geometria.
Madrid, Instituto Jorge Juan de Matemadticas.
1953.

1zQuIERDO ASENSI, F.: Geometria Descriptiva
superior’y aplicada. Madrid, Dossat. 1975.
JuLia, G.: Eléments de géométrie infinitési-
mal. Paris, Gauthier - Villars. 1936 (2.2 Ed.).
KINDLE, J. H.: Geometria Analitica. México,
Mc Graw - Hill. 1970.

LANG, S.: Introduction to Algebraic Geometry.
N. York, Interscience. {958.

LASALA MILLARVELO, J. de y MARCOS LANUZA,
F.: Curso de Geometria descriptiva. Madrid,
SAETA, 1960.

LEHMANN, Ch. H.: Geometria Analitica. Mé-
xico, UTEHA. 1965.

LEMOYNE, T.: Les lieux géométriques en Mat-
hématiques spéciales. Paris, Vuibert. 1923.
LipscHUTZ, M. M.: Geometria Diferencial.
México, Mc Graw - Hill. 1971.

LOBACHEVSKI, N.: Geometrical researches on
the theory of parallels. N. York, Dover. 1951.
MARAVALL CASESNOVES, D.: Geometria anali-
tica y proyectiva del plano. Madrid, Dossat.
1960.

MaRAVALL CASESNOVES, D.: Geometria anali-
tica y proyectiva del espacio. Madrid, Dossat.
1961.

MESCHKOWSKI, H.: Noneuclidean Geometry.
N. York, Academic Press. 1964.

NicHoLs, E. D., PALMER, W. F. y SCHACHT:
Geometria moderna. México, CECSA. 1971.
Octavio DE ToLEDO, L.: Tratado de Trigono-
metria rectilinea y esférica. Madrid, Victo-
riano Sudrez. 1962 (16.2 Ed.).

PEDOE, D.: A course of Geometry for colleges
and universities. Londres, Cambridge Univ.
Press. 1970.

PoGoreLov, A. V.. Differential Geometry.
Groningen, Noordhoff. 1959.

PuUIG ADAM, P.: Curso de Geometria Métrica.
Madrid, Biblioteca Matemadtica. 1975 (102 Ed.).

41)

42)

43)

44)
45)

46)
47)
48)
49)

50)

50
52)
53)
34)

55)
56)

VI

1)
2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)
9)

REDEL, R.: Foundation of Euclidean and Non -
Euclidean Geometries. Oxford, Pergamon
Press. 1968.

REEes, P. K.: Geometria Analitica. Barcelona,
Reverté. 1970.

REY PASTOR, J., SANTALO, L. A. y BALANZAT,
M.: Geometria Analitica. Buenos Aires. Kape-
lusz. 1959 (4.2 Ed.).

RUTHEFORD, D. E.: Métodos vectoriales.
drid, Dossat. 1974.

SANZ PASTOR, J.: Teorema de los cuatro cubos
y Ecuacion del Espacio Real. Segovia, Autor.
1975.

SEIDENBERG, A.: Elementos de
Proyectiva. México, CECSA. 1965.
Searks, F. W.: y REss P. K.: Trigonometria
plana. Barcelona, Reverté. 1970.

STRUIK, D. J.: Geometria Diferencial cldsica.
Madrid, Aguilar. 1973 (3.2 Ed.).

TatBO FERNANDEZ, A.:. Geometria descriptiva
y sus aplicaciones. Madrid, Escuela de Inge-
nieros Industriales. 1943 (2 vols.).

TA1BO FERNANDEZ, A.: Elementos de Geome-
tria descriptiva. Madrid, Escuela de Ingenieros
Industriales. 1944.

VEGAS, M.: Geometria Analitica. Madrid, Vic-
toriano Sudrez. 1959 (6.2 Ed.).

VDAL ABASCAL, E.: Introduccion a la Geome-
tria diferencial. Madrid, Dossat. 1956.
VOLQUIN, M.: Géometrie descriptive. Paris,
Technique et Vulgarisation. 1965. (2 vols.).
WARNER, F. M. y Mc NEARY, M.: Geometria
descriptiva aplicada. Madrid, Ed. det Castillo.
1964 (5.2 Ed.).

WELLMAN, B. L.: Geometria descriptiva. Bar-
celona, Reverté. 1964,

WEXLER, Ch.: Geometria analitica. Un enfo-
que vectorial. Barcelona, Montaner y Simon.
1968.

Ma-

Geometria

ESTADISTICA Y CALCULO
DE PROBABILIDADES

AMSTADTER, B. L.: Matemdticas de la fiabili-
dad. Barcelona, Reverté. 1976.

ARKIM, H. y otros: Mérodos estadisticos. Bar-
celona, Continental. 1975.

ARLEY, N. y BucH, R.: Introduccion a la teo-
ria de la probabilidad y de la Estadistica. Ma-
drid, Alhambra. 1968.

Bass, J.: Eléments de calcul des probabilités.
Paris, Masson. 1962.

BUSLENKO, N. P. y SREIDER, A.: The Monte-
Carlo Method and how it is carried out on
Digital Computers. Mosci. Gosudarstv. 1961.
BERNALDO DE QUIROS, F.: Estadistica y simu-
lacién aplicadas a la ingenieria civil. Madrid,
Colegio Oficial de Ingenieros de Caminos.
1974.

CASWELL, E. D. y EVEreTT, C. J.: A practical
manual on the Monte - Carlo method for ran-
dom walk problems. N. York. Pergamon
Press. 1959.

CrAMER, H.: Métodos matemdticos de Esta-
distica. Madrid, Aguilar. 1970.

CRAMER, H.: Elementos de la Teoria de Pro-
babilidades. Madrid, Aguilar. 1963 (3.2 Ed.).



10)

15)

16)

17)
18)
19)
20)
2N
22)

23)

24)
25)
26)

27)

28)

29)
30)
3D
32)

33)
34)
35)
36)
37
38)

CHAPOUILLE, P. y Pazzis R. de: Fiabilité de
systemes. Paris, Masson. 1968.

DixoN, W. J. y Massey F. J., IJr.: Introduccion
al Andlisis estadistico. Madrid, Ed. del Casti-
llo. 1969.

DownNie, N. M.: Mérodos estadisticos aplica-
dos. Madrid, Ed. del Castillo. 1971.

DyNKIN, E. B.: Théorie de processus marko-
viens. Paris, Dunod. 1963,

FerMI, E. y RICHTMYER, R. D.: Note on cen-
sus - taking in Monte - Carlo calculations. Los
Alamos, LADC-946. 1948.

FERNANDEZ Vivas, C.: Aportaciones a la teo-
ria de ecuaciones integrales estocdsticas. Gra-
nada, Univ. de Granada. 1975.

GNEDENKO, BELIAEV, Y. y SOLOVIEV, A.:
Méthodes Mathématiques en théorie de la fia-
bilité. Mosct, Mir. 1972,

GNEDENKO, B.: The Theory of probability. N.
York, Chelsea. 1962.

GOLDBERG, S.: Cdlculo de probabilidades. Bil-
bao, Urmo. 1974.

GRENANDER, U.: Probabilities on Algebraic
structures. N. York, Wiley. 1963.

GrooT, M. H. de: Optimal Statistical Deci-
sions. N. York, Mc Graw - Hill. 1970.
GUENTHER, W. C.: Introduccion a la inferen-
cia estadistica. Madrid, Ed. del Castillo. 1971.
HAMMERSLEY, J. M. y HAaNDscowms, D. C.: Les
méthodes de Monte - Carlo. Paris, Dunod.
1967.

HArDY, G. H., LiTTLEWOOD, I. E. PoLYA, G.:
Inequalites. Cambridge, Cambridge Univ.
Press. 1934.

HOEL, P. G.: Introduccién a la Estadistica
Matemcditica. Barcelona, Ariel. 1976.

HuUNT, G. A.: Martingales et processus de
Markov. Paris, Dunod. 1966.

JENKINS, G. M. y WATTS, D. G.: Spectral Ana-
Iysis and its Applications. S. Francisco,
Holden-Day. 1968.

KAUFFMAN, A. y CRUON, R.: Los fenémenos
de espera. México, CECSA. 1964.

KINGMAN, J. F. y TAYLOR, S. I.: Introduction
to Measure and Probability. Londres, Cam-
bridge Univ. Press. 1966.

L1, Ch. Ch.: Introduccion a la Estadistica ex-
perimental. Barcelona, Omega. 1969.
LipPMAN, S. A.: Elementos de probabilidades
y Estadistica. Barcelona, Marcombo. 1976.
LOURENGO: Control estadistico de calidad.
Madrid, Paraninfo. 1974.

MARAVALL CASESNOVES, D.: Cdlculo de pro-
babilidades y procesos estocdsticos. Madrid,
Paraninfo. 1974.

Mc KEeaAN, H.-P.: Stochastic Integrals. N.
York. Academic Press. 1969.

MopEe, E. B.: Elementos de Probabilidad y
Estadistica. México, Reverté. 1970.

MULLER, Ch.: Estadistica lingiiistica. Madrid,
Gredos. 1973.

NIETO DE ALBA: Introduccién a la Estadistica.
Madrid, Aguilar. 1974 (3 vols.).

PARZEN, E.: Modern Probability theory and its
Applications. N. York, Wiley. 1966. ~

PuLL, L. C.: Special techniques of the Monte-
Carlo method. Oxford. Pergamon. 1962.

39)

Rapix, J.-C.: Introduction au filtrage numéri-
que. Paris, Eyrolles. 1970.

40) Renvi, A.: Foundations of Probability. S.
Francisco, Holden-Day. 1970.

41) REeVESZ, P.: The Laws of Large Numbers. N.
York, Academic Press. 1968.

42) Rios, S.: Métodos estadisticos. Madrid, Ed.
del Castillo. 1970 (6.2 Ed.).

43) RODRIGUEZ, L.: Bioestadistica para médicos.
Sevilla. Univ. de Sevilla. 1974.

44) ScHEFFE, H.: The Analysis of Variance. N.
York, Wiley. 1967.

45) ScHwOB, M. y PEYRACHE, G.: Traité de fiabi-
lité. Paris, Masson. 1969.

46) SpIEGEL, M. R.: Estadistica. México, Mc
Graw-Hill. 1969.

47) SwoBODA, H.: El libro de la estadistica mo-
derna. Barcelona, Omega. 1974.

48) TocHER, K. D.: The art of simulation. Lon-
dres, English Univ. Press. 1963.

49) Tucker, H. G.: Introduccién a la teoria ma-
temdtica de las probabilidades y a la Estadis-
tica. Barcelona, Vicens-Vives. 1966.

50) VARIOS: Bioestadistica. Oviedo, Grandio. 1974.

51)  VaRios: Symposium on Monte-Carlo Methods.
N. York, Wiley. 1956.

52) VIEDMA CASTANO, J. A.: Exposicidn intuitiva y
problemas resueltos de métodos estadisticos.
Madrid, Ed. del Castillo. 1972.

53) WAERDEN, B. L. van der: Statistique Mathé-
matique. Paris, Dunod. 1967.

54) WHITTAKER, E. T. y ROBINSON, G.: Calculus
of Observations. Londres, Blackie and Son.
1929.

55) WiLks, S. S.: Mathematical Statictis. N.
York, Wiley. 1963.

VII. ANALISIS NUMERICO

1) CescHiNO, F. y KUNTZMAN, J.: Problémes dif-
Jérentiels de conditions initiales. Paris, Dunod.
1963.

2) COHEN, A. M.: Numerical Analysis. N. York,
Mc Graw-Hill. 1973. )

3) DEMIDOVITCH, B. y MARON, I.: Eléments de
Calcul Numérique. Mosca, Mir. 1973.

4) Dou, A. y MENDIZABAL, A.: Ecuaciones en
derivadas parciales y su solucién niimerica.
Madrid, Escuela de Ingenieros de Caminos.
1973.

5) Fox L.y PARKER, I. B.: Chebyshev Polyno-
mials in Numerical Analysis. N. York, Claren-
don Press. 1972.

6) GASTINEL, N.: Andlisis numérico lineal, Barce-
lona, Reverté. 1975.

7) HAMMING, R. W.: Introduction to Applied
Numerical Analysis. N. York. Mc Graw-Hill.
1971.

8) HARTREE, D. R.: Numerical Analysis. N. York,
Clarendon Press. 1958 (2.2 Ed.). )

9) HENNEQUIN, A.: Travaux pratiques de Calcul
Numérique. Paris, Vuibert. 1966 (102 Ed.).

10) HILDEBRAND, F. B.: Introduction to numerical
Analysis. N. York, Mc Graw-Hill 1956.

11)  HOUSEHOLDER, A. S. : Principles of numerical

Analysis. N. York, Mc Graw-Hill. 1953.

63



12)

13)
14)

15)

16)
17)
18)

19

20)

Mc CRACKEN, D. D. y DOrN, W. S.: Mérodos
numéricos 'y programacion Fortran. México.
Limusa-Wiley. 1967.

MINEUR, H.: Technigues de Calcul Numéri-
gue. Paris. Dunod. 1966.

PELTIER. J.: Résolution numérique des équa-
tions algébriques. Paris, Eyrolles, 1957.
REMERO FORNIES. A.: Métodos numéricos
para la solucion de problemas técnicos. Ma-
drid, ICAI. 1974.

Rios. S.: Andlisis Numérico. Madrid, Autor.
1963.

ScHEID, F.: Andlisis Numérico. México, Mc
Graw-Hill. 1972.

SMITH, G. D.: Numerical solution of Partial
Differential Equations. N. York, Clarendon
Press. 1971.

STEWART, N. F. y JENSEN, F.: Solution numé-
rigue des problemes matriciels. Paris. Eyro-
lles. 1975.

STIEFEL, E.: Introduccion a la matemadtica
numérica. Barcelona, Labor. 1966.

21) WILKES, M. V.: A short Introduction to Nume-
rical Analysis. Londres, Cambridge Univ.
Press. 1966.

VIII. INFORMATICA

Y CIBERNETICA

1)  ABRAMSON: Teoria de la informacion y codifi-
cacion. Madrid, Paraninfo. 1974.

2) ALVAREZ-URIA ALVAREZ, E.. Algoritmos de
Markov y lenguajes de programacion. Oviedo.
Escuela de Ingenieros de Minas. 1974.

3)  ARROLLO GALAN. L.: Introduccion a la Infor-
mdtica. Madrid, Alhambra. 1975.

4) ARSAC, J. y otros: ALGOL, Théorie et prati-
que. Paris, Gauthier-Villars. 1965.

Sy ARSAC, J.: La ciencia informdtica. Madrid,
Ibérico - Europea. 1974.

6) BERTHET, Ch.: Le langage de programmation
PL/I. Paris, Dunod. 1971.

7)  BoITTiAUX, J.: Mathématiques de I'Informati-
guie. Paris, Dunod. 1969 (2 vols.).

8) BooLos. G. S. y JEFFREY. R. C.: Computabi-
lity and Logic. Londres, Cambridge Univ.
Press. 1974.

9) BRUNIN, J.: Logique binaire et commutation.
Paris, Dunod. 1966.

10y BusTa, J. M.: Fortran IV. Santiago. Centro de
cdlculo «Barrié de la Maza». 1971.

11) CoNDE SANCHEZ. C.: Mdquinas de Turing y
computabilidad. Oviedo. Escuela de Ingenie-
ros de Minas. 1970.

12) COUFFIGNAL, L.: Les notions de base. Infor-
mation et cybernétique. Paris, Gauthier-
Villars. 1958.

13) CUgvAS AGUSTIN. G.: Teoria de Informacion,
codificacion y lenguaje. Madrid, Ministerio de
E.y C. 1975.

14y DEevaux, P.: Automates. Automatisme. Aunto-
mation. Paris., Presses Univ. de France. 1960.

15) DURAND, E.: Solutions numériques de équa-
tions algébriques. Paris, Masson. 1961 (2
vols.).

16) FADDEEVA, V. N.: Computational methods of

64

linear Algebra. N. York, Dover. 1959.

17)
18)

19)

24)

25)

26)

27)
28)

29)
30)

31)
32)
33)
34)

35)

36)
37
38)

39)

40)
41)
42)

43)

44)

FaURe. J.—C.: Empleo de los ordenadores.
Barcelona. Hispano - Europea. 1974.

FLEGG. H. G.: L'Algebre de Boole et son utili-
sation. Paris, Dunod. 1967.

GARCiA RODRIGUEZ, M. y otros: El Assembler.
Informdtica. Programacion. Madrid. PIAM.
1975.

Guiasu, S. y THEODOREsCU. R. La théorie
muathématique de I'information. Paris, Dunod.
1968.

GUILLAUMAUD, J.: Cibernética y Logica dia-
[éctica. Madrid, Artiach. 1971.

HURTADO MARELO, T.: CoBoL. Madrid. Minis-
terio de E. y C. 1975.

KAYE. D.: Sistemas booleanos. Madrid, Al-
hambra. 1970.

Kock, J. de: Introduccion a la lingiiistica au-
tomdtica en las lenguas modernas. Madrid,
Gredos. 1974.

KUNTZMANN, J.. NASLIN, P. y otros: Algébre
de Boole et machines logiques. Paris, Dunod.
1967.

LipkA, J.: Computaciones grdficas y mecdni-
cas. México, CECSA. 1961.

LussaTo, B. y otros: Microinformdtica. Ma-
drid, Tecnibdn. 1975.

Mc CRACKEN, D. D.: Programacion FOR-
TRAN IV, México, Lumusa-Wiley. 1972,

Mc GowaN. R. y otros: Manual del proceso de
datos. Bilbao, Deusto. 1975.

MEINADER, J.-P.: Estructura y funcionamiento
de las computadoras digitales. Madrid, AC.
1975.

MINSKY. M. L.: Computation: Finite and infi-
nite machines. Londres. Prentice-Hall. 1972.
MULLER. P.: Glosario de lu Informdtica. Bil-
bao, Deusto. 1974.

NASLIN. P.: Circuits logiques et automatismes
a séquences. Paris. Dunod. 1965.

ORD-SMITH, R. J. y STEPHENSON, J.: Computer
Simulation of Continous Systems. Londres.
Cambridge Univ. Press. 1974.

PaLMma, R. di: L’Algébre binaire de Boole et
ses applications & ['informatique. Paris, Du-
nod. 1971.

PIERCE. J. R.: Symboles, signauix et bruit. Pa-
ris, Masson. 1966.

PUSHKIN. V. N.: Psicologiu y cibernética. Bar-
celona, Planeta. 1974.

Reeves, C. M.: An introduction to Logical
Desing of Digital Circuits. Londres, Cam-
bridge Univ., Press. 1972.

REILLY. E. D.. Jr. y FEperiGHI. F. D.: The
Elements of Digital Compiter Programming.
S. Francisco, Holden-Day. 1968.

RUYER, R.: La Cybernétique et I'origine de
I'information. Paris, Flammarion. 1954.
ScHEeID, F.: Introduccion a la ciencia de las
computadoras. México, Mc Graw-Hill. 1972.
SINGH, J.: Ideas fiindamentales sobre la teoria
de la Informacion, del lenguaje y de la ciber-
nética. Madrid, Alianza. 1976.

SPARATU, A.. Théorie de la transmission de
I'information. Paris, Masson. 1970.

SprowLs, R. C.: Introduccion a la programa-
cién en lenguaje PL/I. Madrid, Ed. del Casti-
llo. 1971.



45)
46)
47)
48)

49)

50)

9)

10)

1)

19)

20)

2D

STEINBERG. D.: Computational Matrix Alge-
bra. N. York, Academic Press. 1974,

TURING, A. M.: ;Puede pensar una mdaquina?
Valencia, Univ. de Valencia. 1974.

VAIDA, S.: Lecons sur la programmation Mat-
hemdtigue. Paris, Dunod. 1965,

VARIOS: Mathematical methods Sfor digital
computers. N, York., Wiley. 1960,

Varios: The Algebaric Theory of Machines.
Languages and Semigroups. N. York. Aca-
demic Press. 1968,
WIENER. N.: Cybernetics.
1958.

MATEMATICA APLICADA

ABELLANAS, P.: Matemdtica para fisicos e in-
genieros. Madrid. Romo. 1963.

ANGOT. A.: Moderna matemdtica para inge-
nieros. Madrid, Dossat. 1964,

Bak. T. A. v LICHTENBERG. J.: Muatemiiticas
para cientlfivos. Barcelonua. Reverté, 1970.

Paris, Hermann.

BHARUCHA. A, T.: Elements of the Theory of

Markov Processes and their Applications. N.
York. Mc Graw-Hill, [960.

BIRKHOFF. G. y BARTEE. T. C.: Modern Ap-
plicd Algebra. N. York. Mc Graw-Hill, 1970,
BRONSHTEIN: Manual de matemiticas para in-
genieros y réenicos. Mosci. Mir. 1972,
CAMPBELL, R.: Ley intégrales eulériennes et
lewrs applications. Paris. Dunod, 1966.
CouranT, R. y HILBERT. D.: Methods of Mar-
hematical Physics. N. York. Interscience.
1962 (2 vols.).

Grass. G. S.: Métodos estadisticos aplicados
alas ciencias sociales. Madrid. Ed. del Casti-
llo. 1974,

GOUDOUNOV. S Eguations de g Physique
Mathématique, Mosci. Mir, 1973,
HENNEQUIN, P. L. y TORTRAT. A.: Théorie des
probabilités et quelgques applications, Paris.
Masson. 1965,

HILDEBRAND, F. D.: Métodos de edlento para
ingenieroy. Madrid, Aguilar. 1963.

Juiia. G Introduction mathématique  auy
théories Quantigies. Paris. Gauthier-Villars.
1955.

LAMOTTE. M.: Initiation aux méthodes statis-
tigiees en Biologie. Paris. Masson. 1962.
MarIN TEIERIZO. J. A.: Ampliacion de Mate-
mdticas para téenicos. Madrid. SAETA, 1965.
MILLER. R. L. v KauN. J. S.: Statistical Ana-
Iysis in the Geological sciences. N. York. Wi-
ley. 1963,

NIKODYM. O. M.: The mathematical apparatis
Sor gqunantum-theories. N. York. Springer.
1966.

NUSSBAUM. A.: Teoria de grupos  aplicada
para quimicos, fisicos ¢ ingenieros. Barcelona,
Reverté. 1974.

OWEN. G. E.: Initiation aux
appliquées Paris, Dunod. 1964,
Paroni, M.: Application de l'Algébre Moderne
a quelgues problémes de physique classique.
Paris. Hermann. 1967,

PEREZ GONZALEZ, |. M.: Introduccion a los
modelos hidrogeoldgicos. Oviedo. Escuela de
Ingenieros de Minas. 1974,

Muathématiques

24)

15)

PUGACHEV. V. S.: Theory of random functions
and its applications to control problems. Ox-
ford, Pergamon. 1965.

PuiG Apam. P.: Andlisis matemdtico para in-
genieros. Madrid, Biblioteca Matemdtica.
1975.

RI0S, S.: Matemdtica aplicada. Madrid. Para-
ninfo. 1975.

SPIRIDONOV: Tratamiento matemdtico de daros
Jisico-quimicos. Mosca, Mir. 1972,

TURNER. J. C.: Matemdtica moderna aplicada.
Madrid. Alianza. 1974,

TuoNov: Ecuaciones de la fisica matemdtica.
Moscd. Mir. 1972.

WyLie. C. R.. Jr.: Matemdticas superiores
para ingenieria. Madrid, Ed. del Castillo.
1971.

OBRAS CLASICAS, HISTORICAS
Y DE DIVULGACION

ABEL, N. H.: Ocuvres. Christiania. Sylow and
Lie. 188].

BELL. E. T.: Historia de las Matemdticas.
Mexico. Fondo de Cultura Econdmica. 1949,
BELL. E. T.: Los grandes matemdricos desde
Zenon a Poincaré: Su vida v sus obras. Bue-
nos Aires. Losada. 1948,

BeLL, E. T.: The Development of Mathema-
tics. N. York, Mc. Graw-Hill. 1945,

BELL. E. T.: Men of Mathematics. Middlesex.
Penguin. 1965.

BooLg. G.: Colleeted logical works. Chicago.
P. Jourdain. 1916 (2 vols.),

BoOreL. E.: Lecons sur la théorie des Sfone-
fions, Paris. Gauthier-Villars, 1914 (2.2 Ed.).
BoursakL. N.: Elementos de historia de los
matemdticas. Madrid. Alianza, 1972,
CAMPEDELLL. L.: Funtasia ¥ logica en ta Ma-
fematica, Barcelona, Labor, 1970,

CarpANO. G.: The book of my life. Londres.
Dent. 1931,

CAucHY. A. L.: Qemvres complétes. Paris.
Gauthier-Villars, 1882-1958. (26 vols.).
CooLInGE. J. L.: A History of Geametrical
Methods. Oxford, Clarendon, 1940.

COURANT. R, v RoBaINS, H.: (Qué es la ma-
fematica? Madrid, Aguilar. 1971,

COURT. N. A.: Les Mathématiques amusantes
¢t sérienses. Paris. Dunod, 1967,

DESCARTES. R.: Géométrie. N. York. Dover.
1954.

DRESDEN. A.: An Invitation to Mathematics.
N. York. Holt. 1936.

DUDDEN. F. J.: The Fascination of Groups.
Londres. Cambridge Univ. Press. 1972.
FERMAT, P.: Ocuvres. Paris., Gauthier-Villars.
1891-1922. (5 vols.).
FOURIER. J. B Oecmres.
Villars. 1888-1890, (2 vols,).
Fuchs. W. R.: Los padres descubron la nueve
logica. Barcelona. Omega. 973,

GALois. E.b Oeinvres mathématigues. Paris,
Gauthier-Villars. 1897,

Puris. Guuthier-

65



22)
23)
24)
25)

26)

27)

28)
29)

30)

3D
32)
33)
34)
35)

36)

37
38)

39

40)

41)

42)
43)
44)
45)
46)
47)
48)

49)

51

66

HeatH, T. L.: The thirteen books of Euclid’s
Elements. N. York. Dover. 1956.

HERMITE, C.: Oeuvres. Paris, Gauthier-Villars.
1905-1917. (4 vols.).

HoFEMANN, 1. E.: Leibniz in Paris (1672-1676).
Cambridge. Cambridge Univ. Press. 1974.
Hour, G. van: Maremdtica Moderna. Len-
euaje del futnro. Barcelona, Daimon. 1973.
TorpAN. C.: Cours d'Analysi de I'Ecole Poly-
technigue. Paris, Gauthier-Villars. 1909-15. (3
Ed.. 3 vols.).

KASNER, E. y NEWMAN, J.: Mathematics and
the Integration. N. York, Simon and Schuster.
1940.

KLEIN, F.: Famous Problems of Geometry. N.
York, Stechert. 1930.

KLINE, M.: El fracaso de la Matemdtica mo-
derna. México, Siglo Ventiuno. 1976.

KLINE, M.: Mathematical Thought from An-
cient to Modern Times. N. York, Oxford Univ.
Press. 1972.

KORDIEMSKY, B.: Sur le sentier des Mathéma-
tiques. Paris, Dunod. 1962.

KRONECKER, L.: Werke. Leipzig, Teubner.
1895-1930 (5 vols.).

KUNTZMANN, J.: jAdénde va la Matemdtica?
México, Siglo Ventiuno. 1967.

LAGRANGE. J. L.: Qeuvres. Paris, Gauthier-
Villars. 1867-1892 (14 vols.).

LAPLACE, P. S.: Oeuvres complétes de La-
place. Paris, Gauthier-Villars. 1886.

LAPLACE, P. S.: Essai philosophique sur les
probabilités. Paris, Gauthier-Villars. 1921. (2
vols.).

LEBESGUE. H.: Lecons sur ['intégration. Paris,
Gauthier-Villars. 1928 (2.2 Ed.).

LE LIONNAIS y otros: Las grandes corrientes
del pensamiento matemdtico. Buenos Alres,
Eudeba. 1965.

LUKASIEWICZ, J.: Para una historia de la lo-
gica de enunciados. Valencia, Univ. de Valen-
cia. 1975.

MEescHkowsKl, H.: Evolution of Mathematical
Thought. S. Francisco, Holden Day. 1965.
MescHkowskl, H.: Ways of Thought of Great
Mathematicians. S. Francisco. Holden-Day.
1964.

MINKOWSKI, H.: Geometrie der Zahlen. Leip-
zig, Teubner. 1896.

MOEBIUS, A. F.: Gesammelte werke. Leipzig,
Hirzel. 1885-87 (4 vols.).

MONGE, G.: Géométrie descriptive.
Gauthier-Villars. 1922.

NEGO, A.: Cerca de la Matemdtica. Madrid,
Alhambra. 1975 (2 vols.).

NEGO, A.: Hacia la Matemdtica. Madrid, Al-
hambra. 1975 (2 vols.).

NewMman. J. R. v otros: El mundo de las Mu-
temdticas. Barcelona, Sigma. 1968. (6 vols.).
NEWMAN, J. R. Matemdtica, verdad, realidad.
Barcelona, Grijalbo. 1974,

NorTtHROP. E. P.: Fuamtaisies et paradoxes
mathématiques. Paris, Dunod. 1961.

O'BEIRNE. T. H.: Puzzles and Paradoxes. N.
York, Oxford Univ. Press. 1965.

Ocivy. C. S.: Tomarrow's Mathematics. N.
York. Oxford Univ. Press. 1972.

Paris,

52)
53)
54)
55)
56)

57

58)
59)
60)
61)
62)
63)

PascaL, B.: Oceuvres. Paris, Hachette. 1904-14.
(14 vols.).

POINCARE, H.: Calcul de probabilités. Paris,
Carré-Naud. 1912.
PoINCARE, H.: Oeuvres.
Villars. 1916-56. (11 vols.).
PoissoN, S. D.: Recherches sur la probabilité
de jigements. Paris. Bachelier. 1337,
RAMANUIAN. S.: Collected papers of Srinivasa
Ramanujan. N. York. Chelsea. 1962.

Rey PasTor. J. v Bamini. J.: Historia de la
Muatemdtica. Buenos Aires. Espasa Calpe.
1951.

RIEMANN, B.: Gesammelte mathematische
werke. Leipzig, Teubner. 1892 (2.2 Ed.).
RUFFINI, P.: Opere Matematiche. Roma, Cre-
monese. 1953-54. (3 vols.).

SACHERI, G.: L'Euclide emendato. Milan, Ul-
rico Hoepli. 1904.

SACHERI, G.: Euclides ab omni naevo vindica-
tus. Chicago, Open Court. 1920.

STRUIK, D. J.: A concise history of Mathema-
tics. Londres, Bell. 1962.

STUDENT: Student’s collected papers.
dres, E. S. Pearson y J. Wishart. 1942.

Paris, Gauthier-

Lon-

64) VARIOS: Matemdticas en el mundo moderno.

65)
66)

67)

68)
69)

XI

2)

3)

4)

5)

6)
7)

8)

9)

Barcelona, Blume. 1974.

VARIOS: La nueva matemdtica.
Salvat. 1975.

VARIOS: The Future of Statistics. N. York,
Academic Press. 1968.

VaRIOS: The Mathematical Papers of Isaac
Newton. Londres, Cambridge Univ. Press.
1967-74 (6 vols.).

WARUSFEL, A.: Diccionario razonado de ma-
temdticas. Madrid, Tecnos. 1972.
WEIERSTRASS, K.: Matematische werke. Ber-
lin, Mayer und Miller. 1894-1903.

Pamplona,

OBRAS GENERALES O SIN
CONTENIDO ESPECIFICO

ABELLANAS, P.: Elementos de Matemadticas.
Madrid, Autor. 1969 (7.2 Ed.).
ALLENDOERFER, C. B.: Introduccién moderna
a la Matemdtica superior. Madrid, Ed. del
Castillo. 1975.

Bass, J.: Cours de Mathématiques.
Masson. 1968 (2 vols.).

BOURBAKI, N.: Eléments de Mathématiques.
Paris, Hermann. Coleccién de folletos de muy
distintas fechas y un amplisimo espectro de
contenidos.

BRIANCON. R. v FAUVERGUE, P.: Iniciacion a
la matemdtica moderna. Madrid, Sdad. Geral.
Esp. de Lib. 1974 (2 vols.).

CALAME, A.: Mathématiques modernes. Neu-
chatel, Griffon. 1967 (3 vols.).

CARNAP, R., MORGENSTEN, O. y WIERNER, N.:
Matemdticas en la ciencia del comporta-
miento. Madrid, Alianza. 1974.

CasTRO BRrzezickl, A. de: Complementos de
Matemdticas. Madrid, SAETA. 1972.

CuNDY, H. M. y ROLLET, A. P. Mathematical
Models. N. York, Oxford Univ. Press. 1973.

Paris,



10}
I

12)

14)
15)
16)

17)

18)

19)

29)

32)

33)

34)

35)
36)
37N
38)
39)

DENIS-PAPIN, M.: Matemdticas Generales.
Barcelona. Montaner v Simén. 1975 (2 vols.).
DoNEDDU, A Mathématiques supérieures er
spéciales. Paris. Dunod. 1968 (4 vols.),

Dou. A.. Fundumentos de la matematica.
Barcelona. Labor. 1974.

ETaYo, J. J.: Conceptos y métodos de la ma-
temdtica moderna. Barcelona, Vicens-Vives.
1973. (4.2 Ed.).

FeLIx, L.: Exposé moderne des Mathémati-
quees élémentaires. Paris. Dunod. 1959,
FISHER. R. C.: Céilculo v Geometria Analitica.
Bilbao, Urmo. 1974,

GERRISH, F.: Pure Mathematics. Londres,
Cambridge Univ. Press. 1960 (2 vols.).
HARDY, G. H.: A course of Pure Mathematics.
Londres. Cambridge Univ. Press. 1952 (102
Ed.).

Hu, S.-T.:
Mathematics.
1966.

Kac, M. y ULam, S. M.: Matemdticas y Lo-
gica. Caracas, Monte Avila. 1969.
KAUFFMANN, A.. Faure, R. y DENIS-PAPIN,
M.: Matemdtica Moderna. Madrid, Paraninfo.
1969.

KAUFFMANN, A. 'y PRECIGOUT. M.: Cours de
Mathématiques nouvelles. Paris. Dunod. 1966,
LICHNEROWICZ. A.: Algébre et Analyse linéai-
res. Paris. Masson. 1960 (2.2 Ed.).
MARAVALL. D.: Diccionario de la matemdtica
moderna. Madrid, Ed. Nacional. 1975,
MARTIN. J.: Cours de Mathématiques. Paris,
Dunod. 1967.

MATAIX ARACIL, C.: Andlisis algebraico e infi-
nitesimal. Madrid, Dossat. 1969 (2 vols., 7.2
Ed.).

MARTINEZ SALas, 1.: Elementos de Matemditi-
cas. Valladolid, Autor. 1975 (5.2 Ed.).
MESERVE, B. E. y SOBEL. M. A.: Introduccicn
a las Matemdticas. Barcelona, Reverté. 1971.
PISOT, C. y ZAMANSKY. M.: Matemdticas Ge-
nerales (Algebra y Andlisis ). Barcelona, Mon-
taner y Simén. 1966,

Pisor. C. y Zamansky. M.: Mathématiques
générales. Paris, Dunod. 1972. (6 vols,).

REES. P. K. y SpARks, F, W.: Algebra y Trigo-
nometria. Madrid.. Ed. del Castillo, 1967,

REY PASTOR, 1. y CaSTRO BRzZEZiCKI. A. de:
Elementos de Matemdticas. Madrid. SAETA.
1970 (5.% ed.). ]

RICHARDSON, M.: Eléments de Mathématiques
Modernes. Paris, Dunod. 1968.

SAGASTUME BERRA, A. E. y FERNANDEZ, G.:
Algebra y Cdlculo numérico. Buenos Alres,
Kapelusz. 1960.

SALAS. S. L.y HiLLE, E.: Cdlculo de una y
varias variables con Geometria Analitica. Bar-
celona, Reverté. 1976.

SMIRNOV, V.: Cours de Mathématiques supé-
rieures. Mosca, Mir. 1972.

SUTER. H.: Mathématiques modernes. Paris.
Dunod. 1965 (3 vols.).

Suvorov, L.: Curso de Matemdticas Superio-
res. Moscii, Mir. 1973.

THoOMAS. G. B.: Cdlculo infinitesimal y Geo-
metria Analitica. Madrid, Aguilar. 1960,
TURNER, J. C.: Matemdtica moderna aplicada.

Introduction 1o Contemporany
S. Francisco, Holden-Day.

40)
41)

42)

Probabilidades estadistica ¢ investigacion ope-
rativa. Madrid, Alianza. 1974.

TURNER, V. D, v Prouse. H. 1.: Introduccién
« las matemdticas. México. Trillas, 1975,
VEGAS PEREZ, A. y LOPEZ CACHERO, M.: Ele-
mentos de matemdticas para economistas.
Madrid. Pirdmide. 1976,

ZAMANSKY, M.: [Introduction & lAlgébre et
I"Analyse modernes. Paris, Dunod. 1963 (10.2
Ed.).

XII. METODOLOGIA, DIDACTICA Y
PROBLEMAS DE LA ENSE-
NANZA

1) ANDOUIN, F.: Cibernética y ensefnanza. Ma-
drid, Narcea. 1974.

2) BUTLER, CH. H., WreN, F. L. y Banks, J. H.:
The reaching of Secondary Mathematics. N.

3) York, Mc Graw-Hill. 1970.

Casanova, G.: Las series matemdticas. Ma-
drid, Morata. 1975.

4) DIeNES, Z. P.: El aprendizaje de las Matemd-
ticas. Buenos Aires, Estrada. 1971.

5) Diexes, Z. P.: Estados y operadores. Barce-
lona, Teide. 1971 (2 vols.).

6) DIENES. Z. P. v GOLDING, E. W.: La Geome-
tria a través de las transformaciones. Barce-
lona. Teide. 1972 (3 vols.).

7). FELIX, L.: Modern Mathematics and the Tea-
cher. Londres, Cambridge Univ. Press. 1966,

8) FLETCHER, T. I. y otros: Diddctica de la ma-
temdtica moderna. Barcelona, Teide, 1971 (2.2
Ed.).

9 FREUDENTHAL, H.: Mathematics as an educa-
tional task. Dordrecht, Reidel. 1973,

10) GaTtEGNO, C. y otros: El material para la
ensenanza de las matemdticas, Madrid., Agui-
lar. 1967.

1) JuNQUERA MUNE: Diddctica del cdlculo. Bar-
celona. Labor. 1969 (3.2 Ed.).

12)  KINSELLA, J. J.: Las matemdticas en la es-
cuela secundaria. Buenos Aires, Troquel. 1969
(2.2 Ed.).

13) LaNDA, L. N.: Cibernética y pedagogia. Bar-
celona, Labor. 1972.

14) Leeson, N. 1.: Teaching Creative Mathema-
tics. N. York. Mc Graw-Hill. 1970.

15) LoVELL, K.: Diddctica de las matemditicas.
Madrid, Morata. 1969,

16) PaPy y otros: Le premier enseignement de
I"Analyse. Paris, Eyrolles. 1969.

17y Puam, D.: Informatique i l'usage des éduca-
teurs. Paris, Presses Univ. de France. 1970.

18) PIAGET, J.: La compaosicion de fuerzas y el
problema de los vectores. Madrid. Morata.
1975.

19)  PIAGET, 1. y otros: La ensefianza de lus mate-
mdticas. Madrid, Aguilar. 1968 (3.7 Ed.).

20) PuIG ADAM, P.: La matemdtica ¥ Su ensenanza

21)

actugl. Madrid, Publicaciones de EnseRanza
Media. 1960.
PuiG Apam, P.: Diddctica de la matemdtica
euristica. Madrid, Instituto de Ensefianza La-
boral. 1956.

67



ROANES MAcias, E.: Diddctica de las Muatema-
ticus. Salamanca, Anaya. 1971 (2 vols.).

23) SaaDp, L. G.: Understanding in Mathematics.
Birmingham. Univ. of Birmingham, Institute of
Education. 1957.

24) Toranzos. F. 1o Ensenanza de la matemd-
tica. Buenos Aires, Kapelusz. 1963.

25) Trejo. C. A.y BoscH. ). E.: Enseranza de la
Matemdtica Moderna en el primer curso. Bue-
nos Aires. Eudeba. 1966.

26) Treto. C. A.y Boscu, J. E Enseranza de la
Matemdtica Moderna en el segundo curso.
Buenos Aires. Eudeba. 1969.

27) Varios: Tendences nouvelles de l'enseignement
des mathématigues. Paris, UNESCO. 1966.

28) Vari0s: Ordenadores en la escuela secunda-
ria. Madrid. Univ. Complutense. 1975.

29)  VaRri0s: Cursillos sobre diddctica matemdtica.
Madrid, C.S.1.C., 1968-74 (7 vols.).

30) Varsavsky, O.: Algebra para escuelas secun-
darias. Tomo I: Matemdtica intuitiva. Tomo
II: Matemdtica deductiva. Buenos Aires, Ed.
Univ. de Buenos Aires. 1964.

XIII. ASTRONOMIA Y GEODESIA

1) Cib PaLACIOS. Rafael: Mecdnica Celeste. Za-
ragoza, Univ. de Zaragoza. 1968.

2)  CHAzy. J.: Mécanigue Céleste. Paris, Presses,
Univ. de France. 1953.

3) EBBIGNAUSEN. E. G.: Astronomia. Barcelona,
Labor. 1974.

4) GiL CANTERO. H.: Astronomiu y Geodesia.
Huelva, Autor. 1975.

5) LANGREO Y CONTRERAS, M.: Lecciones de As-
tronomia esférica. Madrid. Dossat. 1960.

6) MEDINA PERALTA, M.: Geodesia Geométrica.
México. Limusa. 1974.

7) Moreu CURBERA. J. M.: Astronomia y nave-
gucion astrondmica. Madrid, Dossat. 1961.

8) SAENZ DE SANTAMARIA. S.: Lecciones de As-
tronomia. Oviedo. Escuela de Ingenieros de
Minas, 1971.

9) SMART. W. M.: Foundations of Astronomy.
Londres, Longmans. 1962. )

10) TKRASAVTSEV, B. y KHLYUSTIN. B.: Nautical

Astronomy. Mosca, Mir. 1970.

XIV. TEXTOS DE EJERCICIOS

Y PROBLEMAS

ABELLANAS, P. v PEREZ-BEATO. M.: Curso de
Matemdticas en forma de problemas. Madrid,
SAETA. 1960.

AGUINAGA MORENO. E. de: Problemas de Tri-
gonometria. Madrid, Dossat. 1956.

AURERT, P. y PaPELIER, G.: Exercices de
Géométrie Analytigue. Paris. Vuibert. 1961. (3
vols.).

AZOULAY. E.. MESSERI, M. y SERFATI. M.
Problemes de Mathématiques. Paris, Societé
d’Edition d’Enseignement Supérieur. 1967.
BaRrA. J. R. y BAILLE. A.: Problemes de sta-
tistige mathématique. Paris. Dunod. 1969.
BAss. J.: Exercices de Mathématiques. Paris,
Masson. 1965.

T

8)

10)

1

12)

13)

14)

15)

16)

17)

18)

23)
24)

25)

26)
27)
28)

20)

30)

BERREBL. E.: Matemdticas. Ejercicios resuel-
tos. Madrid. Paraninfo. 1968.

BiGARD. A.. CRESTLEY, M. y GRAPPY, J.: Pro-
blemuas de Algebra Moderna. Barcelona, Re-
verté. 1972,

BLank. A. A.: Problemas de Cdlculo y Andli-
siv maremdtico. México, Limusa-Wiley. 1971.
BomBeaL. F.. RODRIGUEZ. L. y VERA, G.: Pro-
blemas de Andlisis Matemdtico. Madrid, AC.
1975.

BRONTE. R.: Problemas de cdlculo infinitesi-
mal ¢ integral. Madrid, Autor. 1972,
BOULIGAND, G. v RivauD, J.: L’enseignement
des mathématiques générales par les
problémes. Paris. Vuibert. 1962.

CASTRO BRrzEZICKI y CARBAJAL CASTRO: Pro-
blemas de Matemdticas superiores (Algebra
Lineal). Madrid, SAETA. 1970.

CoMBES. A.: Exercices et problemes de Mat-
hématigues. Paris. Vuibert. 1972. (2 vols.).
CoMBES. A. ¥ Saapa. M.: Exercices et
problémes de Probabilités et Statistigie. Paris,
Vuibert. 1968.

DACUNHA-CASTELLE. D.. REvuz, D. y SCHREI-
BER. M.: Recueil de problemes de calcul de
probablités. Paris, Masson. 1965.
DEMIDOVITCH, B. y otros: Problemus y ¢jerci-
cios de Andlisis Matemdtico. Madrid, Para-
ninfo. 1974.

DENIS-PAPIN., M.. KAUFFMANN, A. y FAURE,
R.: Exercices de Calcul Matriciel et de Calcul
Tensoriel avec leurs solutions. Paris. Eyrolles.
1966 (6.2 Ed.).

DeNis-PapIN., M.. KAUFFMANN, A. y FAURE.
R.: Ejercicios de cdlenlo operacional con su§
soluciones. Bilbao, Urmo, 1971,

DESBAZEILLE. G.: Exercices et Problémes de
Recherche Opérationelle. Paris. Dunod. 1964,
Dumas de RauLy. D.: Problémes de Mathe-
matiques. Paris. Gauthier - Villars. 1963.
ECHARREN GARALEA ¥y PRIMO MARTINEZ: Pro-
blemas de edlenlo infinitesimal.  Valladolid.
Lex Nova. 1975.

Faprev. D. K. v Sominskil, 1. S.: Shornik zadaz
po vyssei algebre. Mosca. Fizmatgiz. 1961.
FERNANDEZ FRANCISCO, R.: Problemas de
Geometria descriptiva. Madrid, Autor. 1975.
FLEITAS MORALES. G. Y MARGALEF RoOIG, J.:
Problemas de Topologia General. Madrid, Al-
hambra. 1970.

GALLEGO Diaz, J.: Nuevos problemas de Ma-
temdticas. Madrid, Norte y Sur. 1965.
GALLEGO Diaz. J.: Curso de Matemdticas en
forma de problemas. Madrid, Dossat. 1935,
GIL CRIADO. A.: Problemas resueltos de Cdl-
culo Infinitesimal. Madrid. Alhambra. 1973.
GonzALEZ DE PosADA: Ejercicios (Algebra Li-
neal. Campos escalares y vectoriales y cileulo
tensorial). Madrid. Autor. 1967.

JuLia. G.: Exercices de Géométrie Infinitési-
mal. Paris. Gauthier-Villars. 1961 (2 vols.).

K AUFFMANN. A. v DOURIAUX. R.: Exercives de
Calcul des probablités. Paris. Eyrolles. 1968.
KLETENIK. D.: Problemas de Geometria Anali-
tica. Mosci. Mir. [967.

LAINE. E.: Exercices de Calcul Différentiel et
Intégral. Paris. Vuibert. 1964.

LepORT. G.: Algebra 'y Andlisis. Ejercicios.
Barcelona. Montanar y Simén, 1967.



39)
40)
41
42)

43)

56)
57)
58)

59)

60)

61)

XV.

D

MARDER, L.: Problemus resueltos. Campos
vectoriales. México. Limusa. 1974.

MARIN TEJERIZO. J. A.: Problemas de Cdlculo
diferencial. Madrid, SAETA. 1965.

MARIN TEJERIZO, J. A.: Problemas de Cdlculo
Integral. Madrid, SAETA. 1968.

Marioram. D. T. E.: Ejercicios de introduc-
cion a la Matemdtica moderna. Barcelona,
Labor. 1973.

MATAIX PLANA, J. L.: Mil problemas de cdi-
crlo integral. Madrid, Dossat. 1975.

PINILLA, J. L.: Problemas de Algebra lineal.
Madrid, Autor. 1972.

Proskuriakov. 1. V.: Shormik zaduz po line-
roi algebre. Moscu, Gostek-hizdat. 1962.

REY PASTOR y GALLEGO Diaz: Norte de pro-
blemas. Madrid, Dossat. 1960.

Rios, S.: Ejercicios de Estadistica. Madrid.
ICE. 1974.

Rios. S.: Ejercicios de Algebra lineal y Geo-
metria. Madrid, ICE. 1974.

Ri0S, S.: Ejercicios de cdlculo infinitesimal y
numérico. Madrid, ICE. 1974,

RIVAUD, J.: Exercices de Géomdétrie (Tomo I).
Paris, Vuibert. 1962.

RIvAUD, J.: Ejercicios de Algebra. Madrid.
Aguilar. 1968 (1.2 Ed.).

RIvAUD, J.: Exercices d’Analyse. Paris, Vui-
bert. 1961.

SANCHEZ SERRANO: Representacion de curvas.
Madrid, Autor. 1962.

TAILLE, J.: Problémes de Mathématiques. Pa-
ris, Vuibert. 1970 (2.4 Ed.).

- TEBAR FLORES: Problemas de cdlculo infinite-

simal. Madrid, Tebar, 1975,

TEBAR FLORES: Problemas de Matemdticas
(Algebra lineal-Célculo Infinitesimal). Madrid,
Tebar. 1975.

TEBAR FLORES: Problemus de Afgebra lineal.
Madrid. Tebar. 1975 (4.4 Ed.).

VaRrios: Ejercicios de cdlcnlo matricial ¥ ten-
sorial con sus soluciones. Bilbao. Urmo. 1975,
VARos: Problemas de Cilenlo Integral. Ma-
drid. RAEC. 1971.

VARIOS: Problemas de Algebra Lineal. Madrid,
RAEC. 1968.

VARIOS: Problemas de Cdlculo Infinitesimal. Ma-
drid. RAEC. 1975.

VAZSONYL, A.: Problem solving by digital
computers with PLIl programming. Engle-
wood Cliffs, Prentice-Hall. 1970.

ViLLaLea GARCiA: Problemas de dlgebra vec-
torial y tensorial. Madrid, Escuela de Ingenie-
ros de Caminos. 1975,

VOLKOVSKI. LunTs Y ARANAMOVICH: Proble-
mas sobre la Teoria de Funciones de variable
compleja, Mosci, Mir. 1972.

WESTON, J. D. y GopwiN, H. J.: Some exerci-
ces in Pure Mathematics. Londres, Cambridge
Univ. Press. 1968.

INVESTIGACION OPERATIVA
Y TEORIA DE JUEGOS

ACHER, I.: Algébre lindaire et Programmation
linéaire. Paris, Dunod. 1965.

6)

7)

8)

9)

10)

14)

15)

16)
17)
18)

20

21

22)

23)

24) VARIOS: La Méthode Pert.

25)

AOKI, M.: Optimizacién of Stochastic Sys-
tems. N. York, Academic. 1967.

BELLMAN, R. E. y DReYFUS. S. E.: La pro-
grammation dynamique et ses applications.
Paris, Dunod. 1965.

BERGE, C.: Théorie des Graphes et ses appli-
cations. Paris., Dunod. 1963, (10.* Ed.).
BERGE. C. y GHoulLA - HOurl. A.: Progra-
mas, juegos ¥ sistemas de transporte. México,
CECSA. 1965.

COMPOINT: Les graphes en recherche opéra-
tionelle. Parfs, Dunod. 1972.

CHACON, E.: La investigacion operativa. Pro-
gramacion dindmica. Madrid. Ibérico-
Europea. 1970.

CHUEN-TAD, L. Y.: Aplicaciones practicas del
PERT y CPM. Bilbao. Deusto. 1968 (3.4 Ed.).
CHURMANN, C. W.. ACKOFF, R. L. y ARNOFF,
E. L.: Introduceion a la investigacion opera-
tiva. Madrid, Aguilar, 1973,

Dantzic, G. B.: Applications et prolonge-
ments de la Programmation Linéaire. Paris,
Dunod. 1966.

FAURE, R.: Elementos de Investigacion Opera-
tiva. Madrid, ICE. 1975.

FIGUERA ANDU. J.: PERT-CPM. Madrid,
SAETA. 1964.

Gass, S. 1.: Programacidn lineal: métodos y
aplicaciones. México, CECSA. 1964 (3.2 Ed.).
Isaacs. R.: Jeux Différentiels. Paris. Dunod.
1968.

KAUFEMANN, A.: Métodos y modelos de lu In-
vestigacion de Operaciones. México, CECSA.
1964.

KAUFFMANN, A. v CRUON. R.: La programa-
cion dindmica. México, CECSA. 1967,
KAUFFMANN, A.: Puntos y flechas. Barcelona,
Marcombo. 1976.

LEFEVRE. P.i Optimalisation  statistigue
systémes dynamiques. Paris. Dunod. 1965.
NEUMANN, . von y MORGENSTEN. O.: Theory
of Games and Economie Behavionr. Princenton,
Princenton Univ. Press. 1953,

PONTRYAGIN y otros: The Mathematical theory
of optimal Processes. N. York, Interscience.
1962.

SHAMBLIN, J. E. y STEVENS, G. T.. Ir.: Inves-
tigacion de operaciones. Bogotd, Mc Graw-
Hill. 1974.

SIMONNARD ¥ CHOUTET. X.: Programmation
linéaire. Paris, Duned. 1972-73 (2 vols.).
STOCKTON, R. S.: Introduccion a la programa-
cion lineal. Bilbao, Deusto. 1965,

Paris, Entreprise

des

Moderne. 1964.

WHITE, D. J.: Teoria de la decision. Madrid,
Alianza. 1972.

JOSE MARIA GEIJO ALVAREZ
Departamento de Matemadticas del
Colegio Sto. Domingo de Oviedo

69



RECENSIONES

ROTGER AMENGUAL, B.: El Proceso programador en la Escuela. Madrid, Es-

cuela Espanola, 1975.

Presentamos, en esta ocasion, un libro que
realmente responde al subtitulo con que fue edi-
tado: Bases practicas para una programacion
escolar. El autor, experto conocedor de la situa-
cién de la ensenanza basica en nuestro pais,
supo condensar en esta breve obra las directri-
ces mas importantes que deben guiar las pro-
gramaciones escolares de todo docente preocu-
pado por la renovacion metodolégica de la en-
senanza.

El texto se puede estructurar en tres partes. En
la primera reflexiona sobre los nuevos conceptos
de la ensefanza y aprendizaje en la sociedad
actual, haciendo hincapié, de una manera espe-
cial, en la necesidad de prevision que exige todo
proceso para ser plenamente eficaz. Posterior-
mente estudia el concepto y caracteristicas de
toda programacion, las fases de que consta y las
ventajas que supone.

La segunda parte la dedica al planeamiento del
curriculum escolar, analizando detalladamente
cada una de las funciones que en él intervienen:
analisis, seleccion y organizacion de contenidos,
formulacién de objetivos educativos, disefio de
actividades y experiencias, recursos didacticos,
criterios de evaluacion, organizacion y tempora-
lizacion, y metodologia. Es importante resaltar
que como soporte de la informacion que facilita
sobre cada una de estas fases, utiliza abundante
numero de esquemas y ejemplos, lo cual simpli-

fica considerablemente la comprensién del texto
y le otorga una dimensién intuitiva muy impor-
tante.

Finalmente, la tercera parte la dedica a los
aspectos de ejecucion y evaluacion del plan pre-
visto. Partiendo de los conceptos de programa-
cion larga —anual o trimestral— y corta —semanal
o quincenal— nos presenta unos disefos practi-
cos que sirven para orientar el proceso y fases
que intervienen en su ejecucion: elaboracion de
un plan, puesta en marcha y determinacion del
sistema de indicadores oportunos que nos ayu-
den a comprobar la viabilidad del mismo. Incluye
ademas un Anexo donde se reproducen varios mo-
delos de planes anuales y planes de trabajo, si-
guiendo las orientaciones descritas a lo largo del
texto, que ofrecen al lector una pauta muy esti-
mable para evaluar sus propios trabajos en este
campo.

En resumen, el libro aporta orientaciones muy
precisas para que el profesor de Preescolar y
E.G.B. pueda documentarse a la hora de efectuar
sus programaciones escolares. Su sencillez e in-
terés practico hacen de él un libro basico que
debe estar presente en la Biblioteca pedagodgica
de todo docente. Este es el objetivo que nos
anima a efectuar su recension.

MARIO DE MIGUEL

WHEELER, D. K.: El desarrollo del Curriculum escolar. Madrid, Santillana 1976,

343 pags.

En el vocabulario pedagdgico actual se ha ge-
neralizado la utilizacion del concepto de curricu-
lum o experiencias planificadas que se ofrecen al
alumno bajo la tutela de la escuela. Se debe
fundamentalmente a que este término es mas
amplio que sus equivalentes proximos -cuestio-
nario y planes de estudio— ya que no sélo incluye
materias y cuestiones sino también todos los
demés elementos intervinientes en el acto didac-
tico: objetivos, métodos, experiencias, motiva-
ciones, recursos didacticos y criterios de evalua-
cion.

Esta es la concepcion de curriculum que
ofrece y desarrolla el autor de esta obra, y que
podemos estructurar en dos partes: el proceso
en la elaboracién del curriculum y el disefio de
un plan o esquema de desarrollo del mismo. En
la primera parte estudia globalmente cada una
de las cinco fases en que se divide la totalidad

70

del proceso y las multiples interrefaciones que se
dan entre ellas. En dicho estudio se observan
claramente las influencias conductistas del autor,
ya que se concibe el proceso educativo en tér-
minos de cambios observable en la conducta del
individuo sometido a dicho proceso. En la se-
gunda parte analiza detalladamente cada una de
estas fases o momentos que debe seguir el do-
cente para poner en practica el desarrollo de un
plan curricular. Recomendamos, de una forma
especial, los capitulos destinados a las experien-
cias de aprendizaje y los criterios para su selec-
cién, puesto que ofrecen nuevos horizontes y
enfoques en la organizacién de los soportes fun-
damentales del acto didactico. En este sentido,
el autor insiste con frecuencia en que es necesa-
rio clarificar lo que nos proponemos con todo
acto didactico, detallando cuidadosamente en
términos especificos y operacionales los objeti-
vos de nuestra tarea, e integrando con habilidad



y equilibrio las experiencias y los contenidos.
Solo asi sera posible conseguir los fines o metas
del proceso educativo y formar personas aptas
para enfrentarse y resolver los diferentes pro-
blemas que les plantea su medio cultural y so-
cial.

Con esta obra Wheeler consigue, en buena
parte, salvar una de las tradicionales dificultades
que se formulan a la confeccién y desarrollo de
los curricula, a saber, su falta de operatividad a
la hora de definir los objetivos y fases intervi-
nientes. Sin embargo no aporta indicadores

ROBERT, M. GAGNE Y LESHE, J. BRIGGS. La

practicos para paliar la otra gran objecion que
igualmente se hace a los curricula, a saber, el
hecho de que habitualmente suelen ser elabora-
dos por personas distintas de aquellas sobre las
que ha de incidir. Hoy se entiende que la coges-
tion alumnos - profesores debe abarcar también
areas tan importantes como el disefio del pro-
ceso curricular. Con todo el libro que comenta-
mos aporta novedades importantes que conviene
tenga presentes todo aque! estudioso del pro-
ceso educativo.

MARIO DE MIGUEL

planificacion de la ensefanza.

Sus principios. México. Editorial Trillas. 1976.

El objetivo de este volumen es ofrecer unos
principios de disefo y elaboracion sisternatica de
planes y procedimientos de ensefnanza. Consta
de doce capitulos divididos en tres grandes uni-
dades tematicas: Los procesos fundamentales
del aprendizaje (capitulos 1 a 4), la planificacion
de la ensenanza (capitulos 5 a 9) y el estudio de
sistemas de ensenanza planificada (del 9 al 12).

En los capitulos de la primera unidad se expo-
nen algunos principios y condiciones de psico-
logia del aprendizaje vy educativa en los que ha
de basarse la planificacion de la clase. Tras esta
orientacion introductoria los autores definen mi-
nuciosamente las principales clases de objetivos
(de informacion, intelectuales, actitudes, destre-
Zas motoras y estrategias cognoscitivas), que
han de ser tenidos en cuenta en la programacion
acompanando a la definicion algunos ejemplos
ilustrativos.

ROGELIO MEDINA. «Organizacion de
Salamanca. Anaya, 1977.

En la Serie sobre temas monograficos que
Ediciones Anaya ha iniciado recientemente,
acaba de publicarse este nuevo trabajo de don
Regelioc Medina. Se trata de una exposicion
breve pero densa y apretada de ideas sobre la
organizacion de la Administracién educativa es-
panola, durante los ultimos afios, en sus aspec-
tos estructurales y dinamicos. Consta de cuatro
capitulos, un anexo ¥ una sucinta referencia bi-
bliogréfica, En el capitulo primero, se exponen
sumariamente —dado el caracter de las publica-
ciones de la Serie—, los momentos historicos mas
destacados de la organizacion actual de aquella
Administracion, en los planos nacional, distrital y
provincial. El capitulo segundo, constituye una
aportacion descriptiva mas detallada sobre un
tema escasamente estudiado en Espafa: el de
los sucesivos reajustes llevados a cabo en el Mi-
nisterio de Educacién a partir de 1968 hasta hoy,
y el de las motivaciones del paso de una organi-
zacién del Departamento por sectores o «cliente-
las» de ensefianza a una organizacion por «blo-
ques funcionales homogéneos», El autor analiza

la

La segunda unidad tematica trata de las técni-
cas para la planificacion que pueden aplicarse a
cursos y a planes de estudios. Expuestos los
principios generales de la planificacion de los
conocimientos a nivel de clase, se presentan ca-
S0s practicos sobre las condiciones de aprendi-
zaje eficaz en relacion con el planeamiento.

En la dltima unidad se estudia detalladamente
la programacién para una ensefianza individuali-
Zada, asi como algunas técnicas de evaluacién
de programas de clase.

La obra, que tiene un caracter eminentemente
practico, esta dirigida principalmente a formado-
res de maestros y a especialistas de educacion
interesados en la elaboracion de planes y pro-
gramas educativos a nivel de clase

R. M.

administraciéon educativa espanola».

las disfunciones que en la practica han originado
tales cambios organizativos. E| capitulo tercero
se centra en un analisis de la situacion actual de
la Administracion educativa en el nivel central.
Este analisis se estructura en tres sectores: el de
los 6rganos que integran la «Administracion ac-
tivax, el de los tipificados como «Administracién
consultiva» y el de la llamada «Administracion insti-
tucional» o autondmica; algunos de estos orga-
nos, como el Consejo Nacional de Educacién,
por ejemplo, son objeto de una mayor atencién.
Finaimente, en el Capitulo cuarto, se aborda el
complejo tema de la organizacién actual provin-
cial y distrital de la Educacion, a través del estu-
dio de los 6rganos unipersonales y colectivos
que la componen.

La obra finaliza con un Anexo en el que se
incluyen catorce organigramas que aclaran gra-
ficamente la compaosicién organica actual de la
Administracion educativa espafiola.

A. LOPEZ

71



NORMATIVA LEGAL

BECAS Y AYUDAS AL ESTUDIO

ORDEN de 11 de noviembre de 1976 por la que se regula el
rég der iones en materia de becas y ayudas al
estudio.

(B.0.E. de 10-X11-1976, n.® 296).

ORDEN de 1 de febrero de 1977 por la que se convoca un
concurso de Bolsas de viaje y estudio en Espaha y en el extran-
jero con el fin de desarrollar el Programa de Cooperacion Inter-
nacional con Iberoamérica.

(B.O.E. de 8-11-1977, n.° 33).

EDUCACION ESPECIAL

ORDEN de 25 de noviembre de 1976 sobre régimen interno
del Real Patronato de Educaciéon Especial.
(B.0.E. de 15-XI11-1976, n.” 300).

EDUCACION GENERAL BASICA

ORDEN de 29 de noviembre de 1976 por la que se establecen
nuevos col idos en las orientaciones ped del area
social en la segunda etapa de la EGB.

(B.0.E. de 3-XI1I-1976, n.° 290).

Se refiere a la formacion civico-social y tiene vigencia du-
rante el curso escolar 1976-77, con caracter experimental.
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BACHILLERATO Y C.0O.U.

REAL DECRETO 3.200/1976, de 10 de diciembre, regulador de

la ensenanza en el extranjero del Bachillerato y Curso de Orien-
tacion Universitaria.
(B.O.E. de 29-1-1977, n.° 25).

REAL DECRETO 161/1977, de 21 de enero, por el que se
regula el ingreso en los Cuerpos de Catedraticos Numerarios y
de Profesores Agregados de Bachillerato.

(B.O.E. de 15-1-1977, n.° 39).

ORDEN de 17 de febrero de 1977 por Ia que se convoca
CONCUrs0-0p¢ libre, SO-0p i0 restringido y
concurso de méritos a ingreso en el Cuerpo de Catedraticos
Numerarios de Bachillerato.

(B.O.E. de 18-11-1977, n.° 42).

ORDEN de 17 de febrero de 1977 por la que se convoca
concurso-oposicion a ingreso en el Cuerpo de Profesores
Agregados de Bachillerato.

(B.O.E. de 17-11-1977, n.° 42).

ORDEN de 16 de febrero de 1977 por la que se nombran las
c dic doras para la valoracion de méritos en el
concurso de traslados de Catedraticos Numerarios de Bachille-
rato convocado por Orden ministerial de 30 de diciembre de
1976.

(B.O.E. de 21-11-1977, n.° 44).

REAL DECRETO 264/1977, de 21 de enero de 1977, por el que
se aprueba el Reglamento Orgéanico de los Institutos de Bachi-
llerato.

(B.O.E. de 28-11-1977, n.° 50).

. DISPOSICIONES GENERALES
1l. GOBIERNO DE LOS CENTROS

Articulo 4. 1. Los 6rganos de gobierno de los Institutos
Nacionales de Bachillerato seran unipersonales y colegiados.

2. Son 6rganos unipersonales: el Director, el Vicedirector, el
Jefe de Estudios, el Secretario y, en su caso, el Vicesecretario y
el Jefe de Estudios nocturnos.

3. Son oérganos colegiados: el Claustro de Profesores, el
Consejo de Direccion y el Consejo Asesor.

4. Corresponde al Ministerio de Educacién y Ciencia el
nombramiento y separacion de los érganos unipersonales, de
acuerdo con lo establecido en este Reglamento.

. PROFESORADO

Articulo 16. El Profesorado de los Institutos Nacionales de
Bachillerato estara constituido por funcionarios de los Cuerpos
de Catedraticos Numerarios y Profesores Agregados de Bachl-
llerato, por los Profesores de For 6n Religi For 1
Politica, Social y Economica y Educacion Fisica y Deportiva, y
en su caso, por los Profesores interinos y contratados.

IV. REGIMEN DE ENSENANZA

Articulo 24. 1. En los Institutos Nacionales de Bachillerato
se impartiran las ensefianzas de Bachillerato y del Curso de
Orientacion Universitaria, segdn los planes establecidos al
efecto.

V. ALUMNOS

Articulo 32. Los alumnos de los Institutos Nacionales de
Bachillerato tendran la plenitud de derechos y deberes que les
fiere su condicion de lares, de acuerdo con lo que se
establece en el titulo IV de la Ley General de Educacién y
disposiciones que la desarrollan.

ENSENANZA UNIVERSITARIA

ORDEN de 20 de diciembre de 1976 por la que se regulan las
actividades de for ion religi en Centros de ensenanza
universitaria.

(B.O.E. de 29-X11-1976, n.” 312).

RESOLUCION de la Direccién General de Universidades por
la que se dispone la publicacién de la r on provisional del
nuevo Cuerpo de Catedratlcos Numerarios de Universidad.

(B.O.E. de 11-1-1977, n.° 9).

ORDEN de 6 de diciembre de 1976 por la que se dispone que
en la Facultad de F|Iosof|a y Letras de la Universidad de Oviedo
se bl an las corr
de Filosofia y Ci de la Ed
mas en la ciudad de Gijon.

(B.O.E. del 15-1-1977, n.” 13).

diant

p i a la Division
impartiéndose las mis-
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