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INTEGRACION

DEL CONOCIMIENTO
CIENTIFICO

DE LA EDUCACION
EN LA PRAXIS
POLITICO-EDUCATIVA

ROGELIO MEDINA RUBIO
Director Adjunto del 1.C.E.

1. HACIA UNA CONVERGENCIA DEL
CONOCIMIENTO CIENTIFICO DE
LA EDUCACION EN LA RACIONA-
LIZACION DE LAS DECISIONES
POLITICO-EDUCATIVAS

Uno de los hechos de experiencia
actualmente constatables en e| campo
de la politica educativa —sobre todo en
los paises mas desarrollados indus-
trialmente- es el de que, a medida que
los Estados van tomando progresiva
conciencia de la necesidad de interve-
nir en el curso de los problemas educa-
tivos, crece en ellos Ia preocupacion,
no solo por fundamentar en normas de
derecho el proceso de adopcion de
decisiones, en evitacién de arbitrarie-
dades y abusos de poder, sino también
por comprender y explicar los conteni-

dos de esas decisiones; a través de un
aprovechamiento racional de los avan-
ces que el complejo abanico de las
giencias relacionadas con la educacién
puedan ofrecer, a fin de reducir los
riesgos de cualquier improvisacion en
sus resultados. Ante la complejidad y
magnitud de los problemas educacio-
nales, los politicos sensatos, a la hora
de tomar decisiones sobre ellos, se ven
desbordados en sus clasicos y autosu-
ficientes recursos intuitivos, y sienten
la necesidad de obtener informaciones
mas rigurosas y fundadas en la diag-
nosis de los problemas que tienen
planteados, alternativas y consecuen-
cias previsibles de su solucién. Son tan
variados, numerosos y complicados los
problemas relacionados con la educa-
cibn en las sociedades pluralistas de
hoy, que, aun para la simple formula-
ciéon de la problematica intuida por el
politico, (ya no digamos para su diag-
nosis y solucion) necesita éste el ase-
soramiento cientifico de |os expertos.

2. FACTORES SOCIO-POLITICOS
QUE ESTIMULAN POSITIVAMENTE
ESA CONVERGENCIA

Varios fendmenos socio-politicos es-
tan acelerando, a mi juicio, ese movi-
miento de convergencias entre los
cientificos de la educacién y los res-
ponsables de la organizacién de los
sistemas educativos. Entre esos fené6-
menos sociolégicos destacamos 10s
siguientes: la creciente burocratizacién
de los sistemas educativos; la comple-
jidad de la educacién en las socieda-
des democraticas, y la toma progresiva
de conciencia de la profunda interrela-
cion de los procesos educativos y de
|los procesos politico-sociales.

2.1. La creciente burocratizacion de
los sistemas educativos

A impulsos de nuevas concepciones
politicas, el Estado ha pasado de abs-
tencionista pasivo a intervenir eficaz y
constructivamente en casi todos los
érdenes de la vida social, asumiendo
gigantescas competencias en lo educa-
tivo que ya no puede acumular a sus



viejas estructuras politico-administra-
tivas del principio de «laisser-faire».
Como réplica a formas histdricas de
vida comunitaria, en que todo se con-
fiaba al libre desarrollo organico de las
comunidades naturales y de las fuerzas
sociales, el Estado contemporaneo es
el protagonista de las aspiraciones so-
ciales en educacioén, bien que con la
necesaria actitud de apertura, para no
incurrir en graves monopolios, hacia
actuaciones alternativas en lo educa-
tivo por parte de las comunidades so-
ciales (1).

«Al estado actual le incumbe la di-
reccion democratica de las fuerzas so-
ciales. Sin la planificacion de la indus-
tria y la agricultura; sin la orientacién
de los estudiantes hacia profesiones de
que haya necesidad social, sin un me-
ditado plan de ensefianza en funcién
de la reforma proyectada de la socie-
dad, plan realizado y presidido por el
Estado, no es posible ia coordinacién y
racionalizacién de los esfuerzos per-
sonales por bien intencionados que és-
tos sean» (2).

Ante ese enfoque mas dinamico e
«interventor» del Estado en la educa-
cion, éste necesita incorporar ideas,
técnicas y formas de organizacion ac-
tualizadas sobre el modo de coordinar,
dirigir e integrar eficazmente la educa-
cion en los procesos sociales, asi
como para garantizar una ordenada
«planificacion para la libertad» social,
en palabras de K. Mannheim, que la
salvaguarde como atributo esencial de
toda vida comunitaria.

2.2. La complejidad de la educacién
en las sociedades democraticas

El enfoque pluralista de la educacidn
en las sociedades democraticas, con
SUs numerosas variantes en las con-
cepciones y formas de estructuracion
de las acciones educativas; y la situa-
cién inevitable en que se encuentran
los Estados de derecho en las socieda-
des democréticas de encauzar y armo-
nizar esa diversidad de manifestacio-
nes en lo educativo, con la libertad,
justicia, bienestar social y rentabilidad

de unas inversiones cada dia mas
cuantiosas, demandan también un cre-
ciente interés y capacidad para racio-
nalizar los distintos aspectos, relacio-
nes objetivas y tendencias fundamenta-

.les de los problemas educativos. Y a

medida que aumenta y se diferencia el
grado de estructuracién social, y se ex-
tienda y complique el campo de accién
de la politica educacional, mas clara-
mente se advierte la significacién del
saber objetivo, cientifico de lo educa-
tivo con todas sus implicaciones y
efectos.

2.3. La progresiva toma de concien-
cia de la interrelacién de los pro-
cesos educativos y de los proce-
sos politico-sociales

Por la misma dinamica de los he-
chos, hoy no cabe en el politico una
vision sectorial y compartimentada de
la vida social en la que influye. Las
repercusiones sociales y educativas de
las medidas que adopte en cada uno
de esos sectores, dada la interrelacién
entre ambos procesos, no se lo permi-
ten. Ha de ser capaz de una compren-
sidn planificadora global de los proce-
sos educativos y sociales, desde la que
ha de calcular y ha de prever, con una
metodologia lo méas sélida posible, los
efectos inducidos a largo plazo como
resultado de las medidas consecuentes
que adopte. Si, por esa interrelacion de
lo social y lo educativo, la actividad del
profesor o del administrador de la edu-
cacion se considera hoy como una
«praxis social», de modo que, un cono-
cimiento reflejo y sistematico del con-
junto de los fendmenos sociales actua-
les, se considera necesario para el de-
sarrollo de actividades que suponen un
influjo en la dinamica de la vida social,
en el politico, se eleva a categoria de
primera necesidad la orientacion cien-
tifica de las acciones sociales o educa-

(1) Medina Rubio, R.: «El Estado y su derecho
a la organizacién administrativa de la Educa-
cién». Bordén. N.° 202. Marzo-abril, 1974.

(2) Aranguren, J. L.: «Etica y:Politica». Pag.
263.



tivas que emprenda (3). Cuestiones
fundamentales en politica educativa
como: qué valores y aptitudes morales
ha de desarrollar la educacion; qué au-
tonomia o jerarquia conviene a los
valores culturales frente a los politicos
o0 econémicos; qué estructura y movili-
dad interesa al sistema educativo en
un momento dado; qué principios or-
ganizativos ha de tener el sistema-edu-
cativo..., estan condicionados por un
conocimiento de las metas sociales
que la politica general se proponga y
de los valores y caracteristicas de la
educacion.

3. CONSIDERACIONES EPISTEMO-
LOGICAS QUE LA REDUCEN O MAR-
GINAN

Consideraciones epistemolégicas
coadyuvan, por otra parte, a reducir o
marginar la necesaria racionalizacion
de las relaciones entre la ciencia y la
actividad politico-educativa. Entre ellas
podriamos destacar dos: La natura-
leza eminentemente pragmatica de la
actividad del politico, y la negacidn sis-
tematica de rango cientifico a los sabe-
res de la educacion, ante una actitud
reduccionista o ideolbgica de la «cien-
cia» gue circunscribe ésta a las mode-
lizaciones cuantitativo-experimentales.
Otras disfunciones internas, no menos
decisivas en la vida politica, relaciona-
das con la «libertad del politico», au-
sencias de control, sometimiento de la
administracion a la politica, etc., han
sido ya expuestas en otra ocasion (4).

3.1. La naturaleza esencialmente
pragmatica de la actividad del
politico de la educacion.

La politica educativa, en cualquiera
de sus diversos significados, tiene el
sentido de un saber esencialmente
orientado a la accién. Ya se entienda la
politica como sinénima de la «policy»
anglosajona, en cuanto conjunto de
medidas o programas que hacen viable
el logro de unos objetivos educativos,
prescindiendo de toda referencia al
poder, como elemento esencial de la
politica; ya se la considere en un sen-

tido mas amplio y generalizado, como
actividad dotada de poder, tendente a
seleccionar finalidades educativas y
gdoptar los medios precisos para su
consecucion; o bien, en la acepcion
mas usual y restringida que identifica
politica educativa con politica educa-
tiva estatal (o conjunto de acciones del
Estado, dotadas de poder legitimado,
encaminadas a organizar y orientar el
cumplimiento de unos valores u objeti-
vos sociales de educacion), la politica
educativa es antes que nada un tipo de
«saber practico». O si se quiere una
praxis, en el sentido de actividad cau-
sada y derivada de un «saber teérico»,
regulada y valorada por ese saber (5),
aunque su razén de ser o término, se
integra en el campo de lo agible o del
obrar sobre conductas humanas libres,
que son las que dan a esa actividad
toda su grandeza y especificidad (6).

Por esta naturaleza de «saber prac-
tico» que es la politica, la actividad del
politico de la educacion ha de tener
necesariamente una componente mixta
de elementos de ciencia, técnica, «sa-
ber practico» y hasta de «artes utiles»;
de «inteligencia ordenadora», pero
también de «ingenieria practica». Por
un lado, el politico necesita compren-
der la compleja realidad educativa y

(3) Mayntz, R.. «Sociologia de la organiza-
cion». Alianza Editorial. N.° 26. 1977. P4gs. 16 y
sS.

{4) Medina Rubio, R.; «La funcidén administra-
tiva en la educacion». Bordén. N.° 203, 1974,

(5) Ya Escoto habia definido la praxis como:
«El acto de otra potencia distinta del entendi-
miento, posterior 2 un conocimiento intelectual y
apto para ser ejecutado conforme a la recta ra-
z6n, de donde recibe la consideracién de recto».
«Recta ordenacién de las cosas a la accidn», que
decia Santo Tomas.

(6) Distinta es la idea de praxis en el dominio
de lo factible o del hacer, orientada a la mera
produccion eficaz de cosas o efectos externos al
hombre. Es la praxis a que se refiere la «técnica»
usualmente, o conjunto de normas encaminadas a
la produccién eficaz de algo. Sobre los distintos
tipos de praxis, Gredt: «Cursus philosophicusn», |.
Herder. P4g. 183. En cuanto a la distincién hecha
de la praxis, como simple hacer distinta de!
obrar, son esclarecedoras las lineas que dedica
al tema Maritain, en «Arte y Escolastica». La Es-
piga de Oro. B. Aires. 1945. P4gs. 7 y ss.



sus interconexiones, tal como se dan
en el orden légico, desinteresado, ob-
jetivo e impersonal que es propio de la
ciencia. Pero por otro, el politico tiene
mucho que ver con la utilidad de sus
acciones, con los juicios de valor y con
las reglas y usos del comportamiento
humano, de modo que en ocasiones ha
de admitir como normal (aun con sor-
presa para el cientifico), la quiebra del
orden l6gico de las proposiciones cien-
tificas, en aras de un orden pragma-
tico, seglin los propdsitos que trata de
lograr, donde ya las aportaciones de la
ciencia no pueden tener poder abso-
luto, sino que han de verse suplemen-
tadas por la intuicién, habilidad y expe-
riencias propias de quien posee el arte
de gobernar y el sentido de la adapta-
cién a situaciones concretas, peculia-
res y diferenciadas.

Por este sentido pragmético, tam-
poco el politico de la educacidn puede
olvidar que sus acciones han de inscri-
birse de un modo coherente en la ac-
cion politica general del Estado. De ma-
nera gue determinados esquemas que
el cientifico le ofrece, pueden ser in-
compatibles con los de una politica de
signo contrario (7). Ello puede justifi-
car las cautelas y prevenciones, en
nombre de la realidad y de la limitacién
de recursos disponibles, del practico
de la polltica educativa hacia la mono-
polizacion de su sector por cientificos
0 técnicos de la egducaciéon («el pro-
blema de la teoria», de Griffits); pero
no la marginaciéon de los mismos o la
reduccion de la necesaria aportacién
de la ciencia en la regulacion de la
praxis politica, punto de partida y crite-
rio fundamental para valorar sus resul-
tados.

Problema de soluciéon equilibrada di-
ficil es éste de precisar el marco de
actuacién del experto, que avala solu-
ciones tecnocraticas eficaces a los
problemas educativos basadas en ra-
zones cientificas, y el de la participa-
cion del politico y de la propia socie-
dad interesada en la educacién, que
esgrimen razones practicas y de dere-
cho natural (8).

3.2. Negaciéon de rango epistemol6-
gico a los saberes sobre la edu-
cacion.

La educacion, como fendmeno ob-
servable positivamente en la vida co-
munitaria, se viene considerando toda-
via por muchos sociélogos y politicos
como una dimensién de lo social sin
consistencia especifica, diluida en los
hechos sociales, y como tal englobada,
en el mejor de los casos, con entidad
apendicular, en los estudios de las
ciencias sociales descriptivas o norma-
tivas.

Incluso entre los mismos cultivadores
de las ciencias de la educacion, con
frecuencia se niega a ¢ educativo
rango cientifico; 0Gi una actitud redu-
cionista o ideoldgica de la «ciencia» y
de lo «cientifico», que sélo estima que
son merecedoras de ese rango las
«ciencias» que se sirven de formas de
observacién y de modelizaciones res-
tringidas a lo sensorialmente percepti-
ble, propias de las disciplinas fisico-
matemdticas. No faltan investigadores
de la educacion que en la misma linea
inmovilista anterior, incurren en el pa-
ralogismo o sofisma, en virtud del cual
confunden la nocién genérica de cien-
cia con una especie particular de ella,
que es considerada «patron cientifico»
(ciencias fisicas), juzgando como
acientifico cualquier estudio sobre lo
educativo que no sea experimental,
cuantificado, susceptible de verifica-
cién sensorial, modelizable algoritmi-
camente y c¢apaz d@ una sistematiza-
cién lineal o unidimensionai a medo
de las ciencias fisico-matematicas. La
educacion seria entonces campo pro-
pio del ensayismo y de «literaturas»
metafisicas y acientificas.

(7) La «controversia de los juicios de valors
entre el cientifico y el politico es una de las mas
apasionadas en la sociologfa pedagdgica actual.
Sobre ella, Kaplan, A.: «The conduct of inquirys.
Chandier Publishing. Co. 1964; y Nagel, E.: «The
structure of science». Hancourt. New Yorh. 1961.

(8) Meynaud: «La tecnocracia, mito o reali-
dad». Madrid, 1967.



Sin embargo, del mismo seno del fe-
némeno educativo, y en un intento de
conocer y explicar mas profundamente
su naturaleza, y aun antes de que se
constituya una Sociologia como cien-
cia positiva de lo social, con autonomia
y rango propios, estd surgiendo un
vasto conjunto ordenado de saberes
«regionales» o sectoriales (ciencias de
la educacién) que versan sobre la
misma realidad positivada de la educa-
cion, pero que se distinguen por la di-
versidad de puntos de vista u objetos
formales diferentes («objeto formal
quod») desde el que contemplan la
educacién; o, de un modo mas radical
y decisivo, por los diversos instrumen-
tos o0 métodos utilizados para la obten-
cién de esos particulares conocimien-
tos («objeto formal quo»). La investi-
gacion cientifica, tanto en el campo de
las ciencias de la educacion pura-
mente «descriptivas», «explicativass &
procesuaies dei fendmeno educativo,
como en el de «aplicadas», «normati-
vas» 0 centradas en el como debe ser
de la educacidon, estd evidenciando
que, pese a las innegables coimplica-
ciones de lo educativo, como todo lo
que es humano, pueden lograrse co-
nocimientos tan ciertos, positivados,
fiables, metédicos y formalizados sis-
tematicamente, como los de cualquier
ciencia fisico-matematica; recurriendo
a vias propias de observacion, mas
amplias que las restrictivas de aquel
tipo de ciencia, y a modelizaciones no
solamente cuanticas o matriciales
como las de la fisica o matematica,
sino de mayor polimorfismg y de no
menor validez y grado de formalizacion
cientifica (9).

4. «<MODELOS DE ASESORAMIENTO»
A LOS CENTROS DE DECISION

El problema de cémo instrumentar
no ya la «participacién social» en la
toma de decisiones en las sociedades
democraticas modernas, sino el aseso-
ramiento técnico a los centros deciso-
rios preocupa hoy a los Estados. En
Estados Unidos, numerosos Scientific
Agencies, e Institutos de investigacién,

se estdn ocupando del problema: Afe-
mania también ha creado comisiones
al servicio del Gobierno para estudios
sjmilares.

Desde un punto de vista operativo, e
intentando abordar con obijetividad
cientifica el problema metodolégico de
como racionalizar las relaciones cien-
cias-«praxis» politico-educativa, cabe
deducir, de los trabajos de investiga-
cion de centros dedicados al estudio
especializado del tema, tres orienta-
ciones actuales, formas o modelos
concretos de colaboracidon cientifica,
generalizados en el plano social, con
evidente aplicacién en el campo edu-
cativo. Siguiendo la clasificacion de
Habermas (10), estas tendencias o mo-
delos son:

1.° El modelo tradicional o de neta
separacion conceptual ciencia-«pra-
xis» politica.

2.° El modelo tecnocratico.

3.° El modelo pragmatico o integra-
cionista.

Las diferericias entre los tres mode-
los radican en sus respuestas especifi-
cas a estos interrogantes:

a) Que papel corresponde al cienti-
fico en la formulacion de los objetivos
o directrices para la accion en un pro-
grama de accion politica.

b) Qué marco de libertad corres-
ponde al politico en la seleccion de los
instrumentos de dominio técnico que
nan de aplicarse a la satisfaccién de
los objetivos.

c) Las alternativas técnicas, ¢ han de
estar fundadas en los juicios de valor

(9) Sobre la amplitud de las vias de observa-
cion, clasificacion de modelos y su aplicacion a
las Ciencias humanas, Cencillo, L. <sEl hombre,
nocion cientifica». Piramide. Madrid, 1978. Pags.
19 y ss.; Carnap, R.: «Introduction to symbolic
logic and its aplication». New York, 1958, y Fre-
denthal: «The concept and de role of the model
in Mathematics and the natural and social scien-
ces». Dordrecht. Holland, 1961.

(10) Habermas: «Technik und Wissenschatft als
Ideologie». Frankfurt. 1968. P&g. 121. Cit. por
Recio Figueras: «Metodologia de las Ciencias
Sociales». Revista de la Opinién Publica, n.° 34,
1973.



del politico o en una eficacia real y
coherencia interna para el logro de los
objetivos propuestos?

4.1. El modelo tradicional o de neta
separacion conceptual ciencia-
«praxis» politica

Este modelo, aiin muy generalizado,
es esencialmente pesimista en cuanto
a las posibilidades de una profunda in-
teraccion entre expertos y agentes de-
cisorios, dada la distinta naturaleza de
sus respectivos campos de trabajo. Se
basa en la neta separacién entre el
cometido de la ciencia y el de la poli-
tica. La ciencia, en si, segun la con-
cepcién neopositivista afin con este
modelo, ha de mantenerse en un plano
aseptico, limitdndose tan solo: a ofre-
cer informaciones sobre los proble-
mas; a valorar medios para el logro de
unas metas; a enriquecer puntos de
vista del politico; a potenciar sus posi-
bilidades de control; a reducir el mar-
gen de probabilidad & de azar en sus
decisiciies; a programar alternativas
plurales de accién ante problemas
concretos, ...; pero sin dictaminar nada
sobre la fijacion de unos objetivos,
pues ni siquiera estd legitimado para
inclinar al politico a la alternativa de la
accion mas conveniente o eficaz para
su logro.

Este modelo se basa, por principio,
en una amplia libertad del politico en
sus determinaciones, por cuanto éstas
suponen un compromiso de intereses
sociales concurrentes que a él corres-
ponde arbitrar, sin que puedan jamas
ser legitimamente racionalizadas sus
decisiones porque los conocimientos
cientificos y los valores y necesidades
educativas de una determinada socie-
dad, en un momento historico dado, no
se superponen ni guardan una corres-
pondencia exacta (11).

Dentro del caracter atipico y perso-
nalista que ofrecen los cauces de ase-
soramiento técnico en la politica edu-
cativa espanola, si algin modelo po-
dria caracterizarla es éste, de corte
«decisionistico» que estamos comen-
tando. Aunque propiamente, a excep-

cidén del concurso que prestan algunos
cuerpos técnicos especializados o el
personal de algun experto, los 6rganos
asesores técnicos son basicamente or-
ganos de representacion social. Asi, el
Consejo Nacional de Educacién, «or-
ganismo consultivo de mas alta com-
petencia tecnica», ha pasado a conver-
tirse en érgano representativo de los
organismos, entidades y sectores vin-
culados directamente a la educacion o
relacionados con sus problemas». Y
los demas drganos centrales consulti-
vos, con vocacién de asesoria técnica,
tienen también un caracter de partici-

pacion social o institucional en las de-
cisiones politicas (12).

4.1. El modelo tecnocratico

Es defendido en amplios sectores
tedricos que participan del optimismo
de una «civilizacién cientifica», en la
que ios resultados de la ciencia y de fa
técnica reduciran cada dia mas la dis-
crecionalidad politica, mediante una
eficacia controlada en la objetivacién
de los problemas y en la diversidad de
soluciones posibles. Este modelo
asigna un papel decisivo, y en au-
mento, a la «inteligencia cientifica»,
que, de acuerdo con la naturaleza de
los fenomenos, aplica a la solucion de
los problemas politicos concretos las
soluciones objetivas y técnicas que la
ciencia ofrece. El politico es un simple
realizador de las normas racionales de

(11) Este modelo corresponde a la separacién
general ya clasica entre ciencia y politica defen-
dida por Max Weber: «El politico y el cientifico».
Alianza Editorial. Madrid, 1967. Sobre el tema
también Talcott Parsons: «Evaluation et objeti-
vité dans les domaine des sciences sociales: une
interpretation des travaux de M. Weber», R.I.C.
N.° 1. 1965.

Una sistematizacién de! modelo puede verse
en Millikam: «The Human Meaning of the Social
Sciences». The World Publishing Company.
1959.

(12) En relacién con el caracter y composicién
de 10s organos centrales consultivos en materia
educativa, Medina Rubio, R.: «Organizacidn de la
Administracion educativa espaiota». Anaya. Sa-
lamanca, 1977,



la ciencia y su fin es garantizar la ma-
xima eficacia de los instrumentos téc-
nicos que se le ofrecen. El &mbito de la
decision politica, como mal menor ne-
cesario, se vera reducido a medida que
los logros de la investigacion cientifica
penetren de un modo clarificador en el
dominio de la oscuridad acientifica en
que actualmente se mueve el politico.
Sélo seran «relevantes» las decisiones
de 3ste, en la medida que las imperfec-
ciones de la ciencia o de la técnica
permitan areas todavia ignaras o acu-
ser discrepancias en sus resultados.

MODELO PRAGMATICO O INTEGRA-
CIONISTA

Es el modelo mas realistay el que va
adquiriendo mas generalizacién en las
sociedades industrialmente desarrolla-
das (13). Se encuentra en el término
medio de la separacidon conceptual de
funciones entre el experto asesor y i
politico, propio del modelo tradicional,
y el de la identificacion de los roles de
ambos, por progresiva absorcion del
rol politico, que distingue al modelo
tecnocratico. En las tareas de go-
bierno, segun este modelo, se necesita
la ~dialéctica en equipo» entre el saber
y el poder. El politico en sus decisio-

nes, precisa atender los esquemas téc-
nicos operativos que ofrece el cienti-
fico para su solucién; pero a su vez los
@squemas cientificos de aquél han de
venir condicionados (no exclusiva-
mente por supuesto) por las propues-
tas practicas que el politico formule.
Como consencuencia de esta integra-
cion dialéctica, el asesor cientifico no
se limita (como en el modelo tradicio-
nal) a transmitir una simple informa-
cion factica de hechos y resultados,
sino que dialoga y analiza con el poli-
tico, mediante la institucionalizacion
de «equipos de expertos» u 6rganos
«staff», sobre la formulacién exacta del
problema, descripcion de las situacio-
nes, juicios de valor, interpretacion de
objetivos, decision sobre el orden de
ejecucion de los mismos, analisis y
pronésticos de un desarrollo, posibili-
dades de accion, efectos de la utiliza-
cion de determinadas técnicas... El po-
litico encuentra, asi, caminos o0 «mode-
los de decisi6n» para ponderar ele-
mentos de muy diversa naiiraleza; a la
hora de adoptar las decisiones que a
¢l, fundamentaimente, competen.

(13) Recio Figueras, T.: Op. Cit. Pag. 148.

AULA ABIERTA

es la Revista del ICE para el
Profesorado del Distrito Universitario
de OVIEDO

Divulguela y colabore en ella
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LA ORIENTACION DE LOS INSTITUTOS
NACIONALES DE BACHILLERATO

1. Sentido de la Orientacion:
Necesidad.
Concepto.
Obijetivos.

2. Institucionalizacion:
Ley General de Educacién.
Otras Disposiciones.

3. Funciones del Orientador:
Relacion con el equipo directivo.
Relacién con los tutores.
Relacion con los profesores.
Relacién con los alumnos.
Relacion con los padres.

4. Consejo de Orientacién.

SENTIDO DE LA ORIENTACION
Necesldad

Una serie de fenémenos de orden
econémico, social y politico han susci-
tado, entre las preocupaciones educa-
tivas, el problema de la orientacién
como una especie de necesidad histo-
rica que se impondra cada vez mas, a
medida que nuestro mundo evolu-
ciona.

Mientras el mundo y la vida conocie-
ron cierta estabilidad, en que el destino
del hombre estaba determinado por su
nacimiento, origen familiar o social, la
orientacién no fue sentida como nece-
sidad. Sin embargo, no es sorpren-
dente que en una sociedad -como la
actual- en donde muchas personas
tienen la oportunidad de escoger su
carrera y en la que se reconoce el am-
plio significado del trabajo, se intenten
comprender los procesos implicados
en la toma de decisiones relacionada
con el desarrollo de carreras y profe-
siones.

La necesidad, ademds, surge en
nuestros institutos fundamentandose

ANTONIO GARCIA CORREA

Jefe de la Divisién de Orientacion
I. C. E. Universidad de Murcia

en argumentos psicolégicos, sociales y
pedagdgicos:

—De la libertad del alumno para reali-
zar su propio destino, sin olvidar otras
variables que pueden imponer ciertas
decisiones.

—De la evolucion de los intereses y
posibilidades que en la adolescencia
entran en una etapa de cristalizacion,
requiriendo el desarrolio del concepto
de si mismo y del autoconcepto ocu-
pacional, lo que le permite al adoles-
cente tomar decisiones en asignaturas
que estan de acuerdo con la eleccion
vocacional tentativa (1).

—«Para satisfacer las diferentes ne-
cesidades de autorrealizacion de los
diversos alumnos, las instituciones
educativas deben ofrecer, ademas de
los servicios de ensefianza o instruc-
cién, otros servicios especializados»
(2)-

—De que cada dia estamos viendo
aumentar el niumero de alumnos con
problemas psicolégicos y pedagdgicos
en los institutos. «Es natural que ia ju-
ventud se enfrente con problemas y las
instituciones docentes que compren-
den el concepto de educacion deben
contar con consejeros escolares y pro-
fesionales accesibles a los alumnos»
3).

—De que en nuestros centros |os
alumnos tienen que elegir entre asig-
naturas optativas tanto en BUP como
en COU en orden a su futura profesion
o carrera. ;Coémo van a hacerlo seria-
mente si no conocen y poseen infor-
macion de sus posibilidades, necesi-
dades sociales del mercado, etc.?

~Evitariamos, de este modo, en gran
proporcion, la serie de fracasos univer-
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sitarios: unas veces, por abandono de
estudio, otras, por cambios de carrera
en los primeros afos de Universidad,
llevando esto consigo problemas de
frustracién personal, de orden acadé-
mico, econdmico, publico y privado.

—De la renovacién psicopedagdgica
de métodos y técnicas de aprendizaje
en la que estamos inmersos por los
adelantos y progresos cientificos, ten-
dente a un mayor rendimiento.

—Finalmente, entre otras muchas
mas razones, para un buen funciona-
miento tutorial, labor esencial dentro
de la estructura de nuestros institutos.

Concepto

Cuando pretendemos dar una defini-
cidn de orientacién, nos resulta dificil
por las muchas que se han dado (4),
por la amplitud del concepto y por la
forma equivoca en que se utiliza, pues
unas veces se refiere a 1os nuevos en-
foques de la educacion y otras sirven a
determinar las actividades de un profe-
sional dedicado al quehacer educativo.
Pero lo que si podemos sacar de todo
ello son dos caracteristicas comunes:
que la orientacion es proceso y es
ayuda.

La orientacion supone un proceso
continuo en todo el sistema educativo
pues la persona siempre se halla en
evolucion y formacion. «La vida, en su
optima expresion, es un proceso dina-
mico y cambiante, en el que nada hay
congelado» (5). Por Io tanto, en todo
momento, se debe realizar orientacion
canalizando los esfuerzos con los del
entorno. Ahora bien, hay momentos
criticos, motivados por una crisis evo-
lutiva derivada de posibles encuentros
de conflictos consigo mismo o entre
sujeto y entorno social; adolescencia;
o causados también por la toma de
decisiones como son elegir asignatu-
ras optativas en el BUP y, de modo
especial, el tener que decidirse por una
carrera o profesion al finalizar el COU.

La orientacién es ayuda sistematica
e intencional para que el individuo se
conozca a sf mismo en sus aptitudes,
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intereses, personalidad, aprendizaje y
conozca a la sociedad en que vive con
el fin de lograr una armonia interna y
una mejor contribucién social. Tam-
bién es ayuda para que el profesorado,
tutores... cuenten con el asesoramiento
debido y cientifico de un especialista
en los campos psicopedagdégicos.

Asi, los servicios de orientacién en
los institutos se convertirian en un 6r-
gano «Staff» con el fin de diagnosticar,
informar, ayudar y asesorar.

Objetivos

Podemos sintetizarios en los siguien-
tes puntos:

~Formacién y perfeccionamiento de
tutores.

—Coordinacion de las actividades tu-
toriales.

—Diagndstico de los alumnos.

—Informar, asesorar y ayudar al
equipo directivo, tutores, profesores,
padres y alumnos.

—Facilitar los datos psicotécnicos a
los tutores para la cumplimentacion de
documentos.

—Tratamiento de alumnos con pro-
blemas bioldgicos, psicopedagdgicos y
adaptativos. Cuando lo requieran las
circunstancias, los casos especiales
deben ser enviados a especialistas.

—Formulacién del consejo orientador
por parte del tutor y orientador.

El Seminario o Departamento de
Orientacién estaria constituido por las
siguientes personas, ya que concebi-
mos la orientacion como tarea en
equipo:

—Orientador con formacién psicope-
dagogica, jefe del seminario, planifica-
dor y coordinador de las actividades
tutoriales.

—Los tutores.

—Personal tecnico (asistente social,
médico..., en teoria).

«Sin embargo no es el trabajo de
unos pocos especialistas, sino mas



bien de todo el personal, requiriendo
algunas personas con preparacion es-
pecial, pero al mismo tiempo, con-
tando con la cooperacién de todos los
profesores» (6).

INSTITUCIONALIZACION

Tomamos como punto inicial de re-
ferencia la Ley General de Educacién,
en donde de modo personal y amplio
aparece la orientacion en el art. 9.4 que
textualmente nos dice: «La orientaciéon
educativa y profesional debera consti-
tuir un servicio continuado a lo largo
de todo el sistema educativo...»

Art. 22.3.: «Se organizaran activida-
des en las que los alumnos aprecien el
valor y la dignidad del trabajo y vean
facilitada su orientacion vocacional».

Art. 23.: «El Plan de estudio de! Ba-
chillerato, que sera establecido por el
Gobierno, debera comprender... ¢) En-
sefianzas y actividades técnico-profe-
sionales entre las cuales el alumno ha-
bra de cursar obligatoriamente una de
su eleccién, a fin de permitirle aplicar
los conocimientos tedricos y facilitar
su orientacién vocacional».

Art. 32.1 pone la finalidad de COU vy
textualmente nos dice en la letra b):
«grientar en la eleccion de las carreras
o profesiones para las que demuestren
mayores aptitudes o inclinaciones».

Art. 33: «El desarrollo del curso
(COU) comprendera: a) Un plan de es-
tudios con un nucieo comun de mate-
rias y otras optativas que faciliten la
orientacidén vocacional».

Art. 111, nos dice las competencias
de los catedraticos y agregados y entre
ellas: «...2.° La cooperacion con los
Servicios de Orientacion Educativa y
Vocacional, aportando el resultado de
sus observaciones sobre las condicio-
nes intelectuales y caracterolégicas de
los alumnos».

En el Estatuto del estudiante de la
misma Ley de Educacién al poner los
derechos del alumnado, en el art. 127
nos dice: «El derecho a la orientacién
educativa y profesional...»

Dos anhos después de promulgada la
Ley General de Educacion en el B. O.
E. de 24 de agosto aparece la O. M. del
31 de julio en la que se crean los Servi-
cios de QOrientaciéon con caracter provi-
sional para los alumnos de COU. Pare-
cia que se iniciaba el periodo en el que
se irian creando estos servicios a fin de
cumplir la Ley de Educacidn, pero esta
disposicion se ha quedado en un sim-
ple hecho histérico dentro del campo
de la orientacion.

En las diferentes reorganizaciones
del MEC posteriores se pone a |0s or-
ganismos centrales entre sus funcio-
nes: la orientacién. D. 147 de 28 de
enero de 1971, (BOE 5 y 8 de febrero)
(BOE del 15 de febrero de 1971). D.
574/1974.

En las normas Organicas del MEC
aprobadas por Real Decreto 2.162/
1976, de 30 de julio (BOE 17 de sep-
tiembre 1976) entre las competencias
de la Direccién General de Ensefanzas
Medias se halla: «... el establecimiento
de los servicios de orientacién». Des-
pués de casi dos anos hemos de reco-
nocer que dichos servicios estan sin
implantar de forma general y tampoco
se conoce la labor que se esté reali-
zando en este campo.

FUNCIONES DEL ORIENTADOR

En la organizacién del Seminario de
Orientaciéon de los Institutos hemos
puesto: orientador y tutores. Las fun-
ciones de los tutores aparecen en la
Revista de Bachillerato, n.° 3, julio-sep-
tiembre, 1977. De aqui que tratemos
ahora de las funciones del Orientador.

Relacion con el equipo directivo

Pensamos que el orientador, como
representante de tutores, debe formar
parte del equipo directivo y tambien por
ser el técnico psicopedagégico del
centro, con las siguientes funciones
entre otras:

—informar sobre las innovaciones
psicopedagogicas que deben efec-
tuarse en el centro.
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—Sugerir medidas y técnicas necesa-
rias para un aumento del rendimiento
no solo en cantidad sino también en
calidad.

—Colaborar en la planificacion de los
objetivos del centro.

—Colaborar y proporcionar instru-
mentos para la evaluacion del Instituto.
«La evaluacién de un centro debe ser
la primera preocupacién de un Con-
sejo de Direccidon. De alguna manera la
evaluacién del centro implica la eva-
luacidén de todos los elementos en él
comprendidos» (7).

Informar al jefe de Estudio, a la hora
de confeccionar el horario del profeso-
rado, sobre las horas mas propicias
para cada asignatura teniendo en
cuenta las investigaciones psicopeda-
gogicas.

Relacion con los tutores

Orientador y tutor deben realizar una
labor de equipo por ser los tutores las
personas que mayor contacto directo
tienen con los orientados y su entorno.
Pensamos que los tutores no son su-
plementos o prolongacién del orienta-
dor sino que ellos tienen sus funciones
propias y especificas, aunque el orien-
tador sea el coordinador y técnico de
ellas. Las funciones del orientador las
podemos concretar:

—Formar y asesorar sobre tecnicas y
medios a utilizar en la labor tutorial.

—Asesorar ante problemas psicope-
dagogicos, sociales, que se van plan-
teando en el grupo durante el curso.

—Informarles sobre métodos y técni-
cas de estudio.

—Coordinar las funciones tutoriales.

—Asesorar sobre la estructura, cohe-
sién, interaccion y metas de los grupos
y sus técnicas.

—Siempre ha de estar dispuesto para
el asesoramiento y ayuda que le sea
solicitada.

14

Relaciéon con los profesores

El trabajo que realiza el orientador
resuftaria, en parte, inutil e ineficaz,
sino tendiera a que los profesores
puedan conocer mejor a sus alumnosy
los métodos psicopedagogicos y asi
educar con un mayor rigor cientifico.
También el trabajo del orientador ha de
fundamentarse en la informacion dada
por el profesorado. Es necesario que el
profesor se mentalice de que debe
acudir al orientador cuando le sea
conveniente al alumno.

Aunque es el tutor del grupo el en-
lace principal entre orientador y profe-
sorado, esto no quita a que siempre
que lo desee el profesorado pueda
contar con el asesoramiento psicope-
dagogico del orientador centrandose
en los siguientes puntos:

Informacién sobre técnicas psicol6-
gicas, pedagodgicas: observacion, moti-
vacion, técnicas de estudios...

Informacién sobre las condiciones
personales de sus alumnos expresando
las posibilidades y limitaciones del su-
jeto reflejadas en el diagndstico.

Manifestar la correspondencia o dis-
crepancia entre aptitudes y rendi-
miento de |os alumnos.

Asesorar sobre las técnicas de
aprendizaje segun las necesidades par-
ticulares de cada alumno y del grupo.

Informar sobre el proceso ensenan-
za-aprendizaje.

Colaborar y asesorar en las juntas de
evaluaciones.

Informar, siempre que lo desee el
profesor, sobre los problemas y la evo-
lucion de la adolescencia.

LY

Relacion con los alumnos

Las relaciones del orientador con el
alumnado, aunque se realicen funda-
mentalmente a través del tutor, las po-
demos centrar:

1. Diagnéstico del alumnado bus-
cando conocerle profundamente en
orden a la educacién. Este diagnéstico
se llevara a cabo mediante una reco-



gida de informacion efectuada por los
componentes del seminario y mediante
aplicacion de pruebas, técnicas de ob-
servacion sistematica, técnicas socio-
métricas, entrevistas... sobre aptitudes,
rasgos de personalidad, intereses,
atencion, sociabilidad, memoria, habi-
tos y tecnicas de estudios, inteligencia
general y factorial, rendimiento, corre-
laciéon entre inteligencia y rendimiento,
actitudes, adaptabilidad social, familiar
y en el centro...

2. Orientacién  personal, persi-
guiendo la integracién del sujeto con-
sigo mismo y su adaptacion familiar,
social y grupal al mismo tiempo que
estimula su capacidad creadora y cri-
tica.

3. Orientacién académica cuya fina-
lidad es buscar una mejora del rendi-
miento académido y desarrollo de las
aptitudes mediante:

Informacion sobre los estudios, ca-
rreras, técnicas de trabajo y estudio.

—Atender a las dificultades de apren-
dizaje.

—Asesoramiento sobre la eleccién de
las materias optativas mas propias con
su manera de ser fundamentandose en
el diagnostico.

Junto con el tutor, dar el consejo de
orientacion vocacional.

4. Orientacion profesional. cuyo ob-
jetivo es ayudar a la toma de decisién
de la ocupacion, si es conveniente, se-
gun el individuo y las necesidades so-
ciales del mercado mediante.

Informacion de las profesiones y sus
mercados.

Asesoramiento sobre las profesiones
mas propias teniendo en cuenta intere-
ses, aptitudes, rendimiento...

Relacion con los padres.

Cada dia es mas urgente la relacion
entre el Instituto y la familia por razo-
nes sociales, psicoldgicas, pedagogi-
cas y también politicas. Estas relacio-
nes deben ser llevadas especial-
mente por los tutores pudiendo tam-

bién, cuando las circunstancias lo
aconsejen, realizarlas el orientador con
las misiones siguientes:

—Asesorar sobre los cambios de los
objetivos generales del BUP.

—Informar sobre psicologia del
aprendizaje al mismo tiempo que de la
evolucidén psicolégica de la adolescen-
cia.

—Informarles, sobre todo, de las ca-
racteristicas propias de la adolescen-
cia: afectividad, sexualidad, intimidad,
grupos, cristalizacion de los intereses,
personalidad, juventud transformadora
de cultura...

—Facilitarles orientaciones relacio-
nadas con su misién educadora.

—Mentalizar a los padres de las ta-
reas educativas.

—Informarse con los padres del com-
portamiento de los hijos en el ambiente
familiar, sin meterse en la vida intima
familiar.

—Estar siempre dispuesto a cualquier
visita de padres. Es mas conveniente
utilizar las técnicas de la entrevista ro-
geriana que la de Skinner.

—Conocer el ambiente familiar de
aquelios alumnos-problema, pero con
mucha cautela y precaucion y hasta el
limite que la familia quiera.

—Marcar, en los casos que lo requie-
ren, unas pautas de actuacién ante los
conflictos y desajustes personales de
sus hijos si la familia lo solicita.

—Asesorar junto con el tutor sobre
las realizaciones profesionales para las
que sus hijos estén mejor dotados.

—Ayudar en los conflictos surgidos
de ansiedad o rigidez con los hijos
siempre que lo pidan y deseen.

Hemos de concluir que en estas re-
laciones ha de reinar mucha precau-
cién y cautela, ya que toda familia tiene
una vida intima donde se nos esta
prohibido introducirnos sin su consen-
timiento.
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CONSEJO DE ORIENTACION

Como resultado del diagnostico y de
la colaboracion de todo el personal
docente, medio familiar y social (y per-
sonal técnico asesor en hipétesis) el
orientador y tutor se encuentran en
disposicién de emitir un consejo orien-
tador, que es la culminacion de la labor
del seminario, indicando si es aconse-
jable proseguir estudios o senalar los
tipos de actividades profesionales para
los que el alumno se encuentre mejor
dotado y motivado.

Este consejo, ademas de hacerse
constar en el ERPA, se enviara a los
padres de cada alumno.

De otra parte solo sera util y eficaz el
consejo orientador si el joven es cons-
ciente de la responsabilidad que im-
plica tomar una decision y si hemos
logrado que el alumno haya descu-
bierto sus propias capacidades y voca-
cidon. En terminologia rogeriana si le
hemos ayudado a descubrir «el si
mismo», pues «una persona elige o re-

chaza una ocupacién porque cree que
ésta estd o no de acuerdo con el punto
de vista que tiene de si mismo» (8). Se
trata, en definitiva, en «hacer ver al
alumno sus posibilidades para que co-
nozca la situacién real en que se en-
cuentra y pueda decidir €l con su liber-
tad y plena responsabilidad» (9).

(1) Super: Vocational development in adoles-
cence. Nueva York. 1965. Ed. The Dial Press.

(2) Hook, S.: Education for modern man. Ed.
The Dial Press. Nueva York. 1969.

(3) Boy A. y Pine G. J.: El Consejero Escolar:
un nuevo concepto. Ed. Nacea. 1976.

{4) Gordillo, M. V.: La orientacion en el pro-
ceso educativo. Ed. EUNSA. Navarra, 1975.

{5) Rogers, K.: El proceso de convertirse en
persona. Ed. Paidos, 1975,

(6) Valcarcel, A. J.. Orientacidn profesional y
promocion humana. Ed. Narcea, 1973.

(7) Garcia Hoz, V.; Organizacién y Direccién
de Centros Educativos. Ed. Cincel, 1975.

(8) Osipow, S. H.; Teorias sobre la eleccién de
carreras. Ed. Trillas, 1976.

(9) Gosalbez Celdran, A.: Orientacion y trata-
miento psicopedagdgico». Ed. Cincel, 1977.

— Preescolar.

Areas COMUN
APLICADA

INFORMACION Y MUESTRAS:

TEXTOS EDELVIVES

- Ensefianza General Basica (E.G.B.).

— Bachiller Unificado y Polivalente (B.U.P.).

— Curso de Orientacion Universitaria (C.0.U.).

— Ensenanza Profesional-Curso 1.° Primero y Segundo Grado.
— Ensefianza Profesional-Curso 2.° Primero y Segundo Grado.

TECNOLOGICA.

— Guias Didacticas en las diferentes materias.

CENTRAL: ZARAGOZA, Apartado 387. Teléf. 344100.
VALLADOLID: Las Moradas, 28. Teléf. 259801.
OVIEDO: Muhnoz Degrain, 5, 1.°.
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COMPONENTES MOTIVACIONALES DE LA
ENSENANZA PARA UN APRENDIZAJE ADULTO

La motivacién, como una variable
que interviene en el proceso de organi-
zacién y desarroilo de la conducta hu-
mana, es uha piedra de toque obligada
a la que se recurre con frecuencia. En
unos casos se la inserta en sistemas
tedricos que pretenden ofrecernos da-
tos sobre la descripciéon y explicaciéon
de la conducta, en otros se utilizan co-
nocimientos disponibles sobre dina-
mica motivacional para preparar mode-
los operativos de influencia y posibili-
tacion de cambio en el comporta-
miento del individuo. En este sentido
se manipulan componentes motivacio-
nales tanto en la organizacién de pro-
gramas de cambios de actitudes y ne-
cesidades en el campo de la politica o
del mercado, como en la elevacion de
la moral grupal para alcanzar metas de
productividad mas elevada en determi-
nados contextos, y un sin fin de aplica-
ciones que no vienen al caso citar.

La ensenanza es uno de los campos
de aplicacion de conocimientos y prin-
cipios sobre motivacién. La conciencia
de la relacion entre motivacién y ense-
nanza esta ampliamente generalizada.
Pese a que el tratamiento y enfoque del
tema es diferente en los distintos mo-
delos educativos, se puede constatar
cémo, incluso modelos basados en el
enfoque de sistemas, enfoque tomado
prestado en la ensefianza de realiza-
ciones en el campo de las ciencias fisi-
cas, lo que provoca no pocos recelos
por parte de determinados ensenantes,
establecen como un componente fun-
damental del sistema la determinacion
de necesidades. Puede verse al respecto
la obra de Kaurman (1973) donde se
describe la forma de llevar a cabo el
inventario de «necesidades» de los
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participantes en el proceso y se justi-
fica su inclusidn en el enfoque sistema-
tico de ensefianza.

En otros esquemas se hace referen-
cia concreta a la motivacion como uno
de los factores en funcién de los cua-
les se realizan los procesos de ense-
nanza. Asi RossiNe (1976), siguiendo el

‘modelo de H. Frank identifica como

factores del proceso los siguientes:

= materia
= sistema de aprendizaje (psi-
coestructura)
pHA = a_lgoritmo de ens~eﬁanza
T = sistema de ensenanza

rom

E = medio ambiente (socioestruc-
tura)
O = objetivos

Donde P (proceso de ensefianza)
esta en funcién de los factores indica-
dos, advirtiendo que en el sistema de
aprendizaje, psicoestructura, es pre-
ciso incluir la motivacién, la actitud y
la aptitud, como algunos de los ele-
mentos componentes.

GAGNE (1975) por su parte ha estable-
cido una serie de fases y procesos por
los que considera ha de pasar todo
proceso de ensefanza. Vienen a cons-
tituir las condiciones generales de
cuaiquier tipo de aprendizaje. Tales fa-
ses seran: motivacion, comprension,
adquisicién, retencion, generalizacion,
desempeno y realimentacién. La moti-
vacién aparece como una condicion
previa al inicio del proceso. En otra de
sus obras (Gagné 1971) define la moti-
vacién como el establecimiento de una
serie de pre-condiciones.

Si consideramos por otro lado reali-
zaciones concretas y alternativas ac-
tuales a la ensefanza, podemos facil-
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mente apreciar que el problema moti-
vacional ocupa lugares centrales en las
inquietudes y preocupaciones de los
ensenantes, que continuamente ngs
vemos frente a probilemas que postulan
un tratamiento adecuado, basico, por
via de motivacion e interés. Desde esta
perspectiva, se postula ta implicacion
personal del alumno en la tarea no sélo
por una ensenanza mas «formativa»
sino también por una de mayor calidad
y eficacia.

La busqueda de eficacia en los sis-
temas de ensefianza, aunque con 6pti-
cas distintas segun quien los plantea,
ha lanzado el reto urgente de raciona-
lizar y objetivar el proceso en la me-
dida de lo posible. De ahi el movi-
miento que aboga por una formulacion
precisa y operativa de objetivos, por un
analisis sistematico de elementos vy
componentes, por un disefio riguroso
de instrumentos y materiales, por un
control vélido de objetivos propuestos.
Es posible que este intento tendente
hacia una ensefianza mas objetiva haya
dado la impresion en alguin momento,
y por algunos de sus representantes,
de jugar todas las cartas en el control,
planificacion y desarrollo del proceso,
desde una organizaciéon externa de
eventos de instruccién. Puede ser ilus-
trativa de o que decimos la definicién
de instruccion por parte de Lumsdaine,
que apunta Heinineh (1975), «el término
instruccion se utiliza como vocablo
genérico que define cualquier medio
especificable de controlar o manipular
una serie de acontecimientos para
producir modificaciones de la con-
ducta a través del aprendizaje». (p.
132).

No obstante, y pese al innegable in-
terés de una tecnologia de la ense-
fanza todavia por hacer, se advierte
que al lado de un tratamiento lo mas
cientifico posible de aquélla, han de
considerarse explicitamente «dimen-
siones personales», tal vez no del todo
objetivables, pero no por ello menos
ineludibles. Brabrorp (1973) en un inte-
resante articulo pone de manifiesto la
importancia de dimensiones tales
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como la percepcion del proceso por
parte de alumno-profesor, las expecta-
tivas, resistencias al cambio, interac-
ciones, etc. como determinantes de un
clima y condiciones propicias para el
aprendizaje.

Por otra parte si se piensa que la
tarea de aprender supera hoy confina-
mientos espacio-temporales tradicio-
nales, que el individuo ha de verse
comprometido en un proceso de
aprendizaje permanente, es facil supo-
ner la necesidad de motivos y estrate-
gias autogeneradas que permitan al
individuo una continua actitud de bus-
gueda, descubrimiento e interpretacion
constante de la realidad, si no quiere
ser desfasado por la misma tanto a ni-
vel profesional como personal.

En este articulo vamos a pasar re-
vista a distintos enfoques motivaciona-
les, y nos centraremos mas especifi-
camente en lo que podrian constituir las
lineas bases de un modelo motivacio-
nal para el aprendizaje auténomo,
adulto, responsable. Para ello expon-
dremos en primer lugar algunas teorias
sobre motivacion.

1. ALGUNAS TEORIAS SOBRE LA
MOTIVACION

Desde que McDougall escribiera en
1908 su libro «introduccién a la Psico-
logia Social», hasta estos momentos se
ha ido sucediendo un considerabie
numero de teorias relativas a la moti-
vacién. Aqui no podemos referirnos a
todas ellas. Si interesa puede verse una
descripcion amplia en RyLe (1968). Asi
mismo PiniLos {1975) estudia distintos
planteamientos del problema y expone
posiciones concretas desde distintas
corrientes psicologicas. En este caso, y
siguiendo fundamentalmente a Deci
(1976), voy a resumir cinco enfoques e
interpretaciones distintas sobre el
tema.

1.1. Teoria mecanicista

Deci utiliza este calificativo para los
puntos de vista que aqui incluiremos.
Tal vez no sea el mas preciso, pero



esperamos que la descripcion elimine
en parte la imprecision del término.

Desde esta perspectiva se considera
que la motivacién es una hipotesis ex-
plicativa no verificable. La conducta es
iniciada por estimulos externos, y de-
terminada por mecanismos de refuerzo
desarrollados entre los estimulos y las
respuestas. Vatson, por ejemplo, con-
gsiderd que no era preciso recurrir a
ningun tipo de constructo inobservable
para describir y explicar la dinamica de
la conducta. Lo unico observable es la
conducta externa y su vinculacion o
conexion con eventos externos. Tales
datos serian suficientes para una des-
cripcion y explicacién cientifica del
comportamiento humano. Conocida es
la famosa /ey del efecto formuiada por
Thorndike, que Hull traté de explicar
mediante el mecanismo de reduccién
del impulso, y Guthrie por contiglidad.
Skinner consideré mas operativo cen-
trarse en la definicion de parametros
de refuerzo y a ello dedicod su trabajo.
En este sentido Skinner concreta que la
conducta esta determinada por la ex-
periencia previa de reforzamiento y por
las contingencias presentes en una si-
tuacion dada. Sobre tales supuestos
podria montarse una teoria descriptiva,
explicativa y capaz de predecir proba-
bilisticamente la posibilidad de emisién
de una conducta-respuesta. Las varia-
bles explicativas, precisando mas, se
encuentran fuera del organismo, «En
su medio ambiente y en su historia de
reforzamiento; tienen un status fisico, y
hacen posible explicar la conducta, al
igual que en la ciencia se explican
otras materias» (Skinner, 1974 p. 61).
Pensamientos o sentimientos, metas o
propésitos, significados o no significa-
dos, no son otra cosa que puros epi-
fenédmenos concomitantes a la con-
ducta. Recurrir a elios como posibles
causas de generacion de la conducta
implica utilizar constructos mentalistas
?o necesarios para un trabajo cienti-
ico.

Por su parte HuLL, aunque sin aludir
a procesos mentales, trata de buscar
mayor consistencia teérica al modslo

explicativo e introduce cierta entidad
organismica, el impulso, (drive} que
confiere poder reftorzador a los refuer-
zos externos. Senala, como causas de-
terminantes de la conducta, ademas
del impulso, los estimulos externos
procedentes del medio, y los estimulos
propioceptivos, que residen en la mus-
culatura del organismo y pueden con-
vertirse en fuente de autoestimulacion.
La conducta podria ser iniciada por
cualquiera de estos estimulos, pero
siempre en presencia de algun im-
pulso.

1.2. Teoria organismica

Como se puede deducir de los su-
puestos basicos conductistas, se
piensa la conducta del organismo de
forma tal vez un tanto «pasiva», a mer-
ced, casi exclusiva, de contingencias
externas. En la teoria que considera-
mos el organismo juega un papel im-
portante, activo, en una relacion con el
medio externo. Se da una interaccion a
través de los procesos piagetianos de
asimilacién/acomodacién en virtud de
los cuales el sujeto se adapta y trans-
forma, construye y actia, sobre su me-
dio externo. En este caso los procesos
cognitivo y afectivos no son puros epi-
fendmenos, son también determinan-
tes de la conducta.

1.3. Teoria de la activacion afectiva.

McClelland, Atkinson, Clark, Lowell
(1953) son representantes de este plan-
teamiento. Desde su perspectiva son
los afectos los verdaderos determinan-
tes de la conducta. Una persona actua
como consecuencia de que percibe al-
guna sefal vinculada con alguna expe-
riencia afectiva anterior. Si el valor
afectivo de tal experiencia es positivo
se iniciaran conductas de acercamien-
to, si son negativos, de evitacion. La
fuerza de un motivo, inductor de con-
ducta, dependera de la intensidad, du-
racion y frecuencia de la estimulacidn
afectiva anterior.

Este planteamiento se diferencia dei
conductista por la introduccién de
afectos en el esquema explicativo del
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comportamiento. Para Deci, por ejem-
plo, sigue apareciendo como mecani-
cista por cuanto se considera que la
conducta no esta dirigida por compo-
nentes cognoscitivos, sino basica-
mente determinada y de forma no libre,
por un cierto hedonismo afectivo. Con-
vendria establecer una serie de matiza-
ciones, pero en aras de la brevedad
nos mantendremos, en este apartado, a
un nivel puramente descriptivo.

1.4. Teoria cognitiva

La fuerza que energiza la conducta
reside en la capacidad del individuo
para elegir y tomar decisiones en base
a la evaluacion que realiza del resul-
tado de sus acciones. Es mas, la con-
ducta estd en funcion de la informa-
cidon procesada por el sujeto y de la
representacion cognitiva del medio
ambiente. A partir de tales datos el su-
jeto es capaz de proponerse metas,
para cuya consecucion movilizara, de
forma selectiva, conductas pertinentes.

Desde esta perspectiva también se
piensa en la posibilidad de predecir la
conducta de un sujeto, conociendo sus
necesidades y sus experiencias previas
de relacién con el medio, asi como el
resultado de sus intentos anteriores
para conseguir los objetivos que se
propuso.

1.5. Teoria humanista

Esta orientacion pretende elaborar
una tercera via en relaciéon a las dos
que en algan tiempo dominaron el
campo de la psicologia: el psicoanali-
sis y el conductismo.

Sus hipoétesis incluyen componentes
psico-filosoéficos, y entre sus represen-
tantes mas notables cabe citar a Mas-
low, Buhler y Allen (1972), Lourard
(1971)...

El hombre es un ser que se hace a si
mismo en procesos de autorealizacion
y a través de una serie de acciones no
predecibles. A la luz de este supuesto
general no se puede pensar ni en la
utilidad de técnicas experimentales ni
en la descripcion de la conducta con
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propésitos de predecirla. El hombre es
un ser imprevisible, y su correcto fun-
cionamiento se basa en un contacto
directo con la propia experiencia.
(Laing, 1967).

Algunas de las hip6tesis rogerianas
podrian introducirse dentro de esta
orientacién, en cuanto piensa el desa-
rrollo de la conducta como derivado de
tendencias innatas positivas hacia la
propia actualizacién.

2. DOS MODELOS DE MOTIVACION
EN LA ENSENANZA

Hemos descrito, de forma elemental
y aproximativa, cinco enfoques teori-
cos de la motivaciéon. A partir de ellos
nos referiremos a continuaciéon a dos
perspectivas o planteamientos de la
motivacién en la ensefanza, que de-
nominaremos sintéticamente modelo
extrinseco y modelo intrinseco de mo-
tivacion.

Hablar de modelo, y méas en lineas
generales sin poder especificar con el
detenimiento que merecerian sus im-
plicaciones operativas, supone siempre
el riesgo de moverse a nivel de pura
elucubracion, y asi mismo de no acer-
tar con una denominacién precisa e
inequivoca para |os mismos.

Aqui hablaremos de motivacion ex-
trinseca para aludir a una forma de
plantear aquélla en la ensefanza que
supone la implicacién del sujeto en
una tarea de aprendizaje, como conse-
cuencia del condicionamiento del
mismo a reforzadores fundamental-
mente externos al propio proceso de
aprendizaje. Por motivacién intrinseca
entenderemos el recurso ya sea a fac-
tores vinculados de por si a la ta-
rea de aprendizaje, ya sea a compo-
nentes de significacion, de autodeter-
minacion, o afectivos, del sujeto que
ha de realizar una tarea dada.

De forma mas especifica nos interesa
referir algunos aspectos del modelo de
motivacién intrinseca.

En lo que a motivacion extrinseca se
refiere, insistimos en la posible impre-



cision del término «extrinseco», pode-
mos sefalar el planteamiento segun el
cual una organizacion de refuerzos y
contingencias externos, debidamente
programados, seria la responsable de
la iniciacién, mantenimiento y control
de la implicacién del sujeto en un
aprendizaje. Asi por ejemplo, aplicar en
el aula determinado sistema de eco-
nomia de fichas (t) bien para aumentar
la probabilidad de emision de determi-
nadas conductas, crear conductas
nuevas, o extinguir respuestas inde-
seables, constituiria una aplicacién
concreta en el aula del modelo de mo-
tivacion extrinseca. Para expresarlo
con mas detalle. Supongamos que en
un momento dado observo que el nivel
de lectura en mi clase de literatura es
considerablemente bajo. Realizo un es-
tudio tendente a detectar el nivel base
de lectura, planteo ante los alumnos
los resultados, y a continuacion les in-
dico un sistema de puntos y notas que
vamos a aplicar para que se eleve el
nivel de lectura. Establecemos unas
reglas de distribucion de puntos o no-
tas, empezamos a funcionar con el sis-
tema, supuesto que los alumnos quie-
ran seguirlo, y al fin el procedimiento
ha funcionado y conseguimos elevar el
nivel base hasta un nivel de practica de
lectura deseado. Indudablemente el
procedimiento asi descrito queda muy
simplificado y serian mas los pasos
que habria que establecer y mas pre-
cisa la planificacion y puesta en prac-
tica del sistema de puntos o notas. Se
aduce el ejemplo para ilustrar lo que
podria ser un caso y estrategia con-
creta de actuacién desde la 6ptica de
lo que aqui consideramos motivacion
extrinseca. Consideramos que el pro-
cedimiento es extrinseco porque, aun
cuando se consiguiese poder prescin-
dir del sistema de puntos después que
los sujetos tomasen gusto por la lec-
tura, o porque se ha aplicado un pro-
grama exitoso de refuerzo intermitente,
deriva su caracter de externo del he-
cho de hipotecar la conducta de lec-
tura a aigo que de suyo es ajeno a la
misma lectura,

Ciertamente por lo dicho no se ago-

tan ni las posibilidades, ni los limites,
de un modelo similar de motivacion. Se
adujo el ejemplo para ilustrar lo que
queriamos decir. Aqui nos centraremos
en algunas lineas de motivacion intrin-
seca, y ello obedece al hecho de tener
en cuenta, o al menos intentarlo, una
cuestion pertinente gque se plantea
Stanc (1966) al hablar sobre el tema de
la motivacion: motivaciéon para qué?
Responder esta cuestion exige no soélo
tener en cuenta los motivos que indu-
cen la conducta, ni tampoco ser sélo
experto en la organizaciéon de contin-
gencias externas para su facilitacion,
también exige tener en cuenta las con-
secuencias que se siguen, o pueden
seguirse, a la utilizacion de determina-
das estrategias motivacionales.

2.1. Motivacién intrinseca

Rolf OerTer (1975), citando a Hunt,
afirma que «el tipo de motivacion que
no actua desde el exterior, ni a partir
de fuentes de energia ajenas a las co-
sas, se le llama motivacion inherente o
intrinseca». Deci, en la obra que hemos
citado, viene a decir que actividades
intrinsecamente motivadas son aque-
llas para las cuales no existe una re-
compensa aparente excepto la propia
actividad. Este tipo de actividades son
fines en si mas que medios para un fin,
bien entendido que la actividad por si
misma no es motivadora sino en la
medida que comporta una serie de
consecuencias internas para el orga-
nismo.

Son varias las hipoétesis relativas a la
descripcion de la naturaleza de |os mo-
tivos intrinsecos de la conducta. Se
han aducido motivos tales como «im-
pulso a la manipulacién» de la realidad
exterior (Hurlow), «impulso de explo-
raciéon», «impulso de reduccién del
aburrimiento». En relacién a este ul-
timo Bexton, Heron y Scott pudieron
comprobar en una experiencia que los
sujetos humanos eran incapaces de
permanecer durante mas de tres o cua-
tro dfas sin hacer nada, aunque por
ello se les diese dinero. Al respecto
también se ha hablado de un «impulso
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de busqueda de sensaciones nuevas»
(sensory drive). Concretamente Isaac
comprobd que la ausencia de estimu-
los 0 la permanencia durante algun
tiempo con estimulos idénticos conver-
tia en reforzante cualquier estimulo
nuevo, y podriamos sefalar otra serie
de aportaciones en la linea de la identi-
ficacidon y analisis de motivos intrinse-
cos. Existe cierta polémica en cuanto a
la consideracion de tales motivos in-
trinsecos en términos de impulso
(déficit-conducta consumatoria-reduc-
cién), pues en estos casos mas que
a reducir tensién o estimulacion, en
muchos de ellos el sujeto la busca. Al
margen en todo caso de este dato es-
pecifico, lo que nos interesa resaltar es
el conjunto de hipdtesis que tienden a
resaltar ia no dependencia exclusiva de
reforzadores externos en lo que a la
activacion de la conducta se refiere. En
cualquier caso lo que estos datos nos
revelan es la insuficiencia de cualquier
planteamiento que trate de explicar la
dinamica de la conducta del ser hu-
mano en términos dicotomicos y ex-
clusivistas de extrinseco o intrinseco.

El ser humano interacciona con un
medio y es tal interaccion, como dia-
léctica de componentes personales vy
ambientales, lo que mas plausible-
mente genera la conducta. Desde una
perspectiva de motivacién intrinseca,
pese a toda la convencionalidad que se
quiera del término, se trata de contar,
de forma especifica, con factores in-
trapersonales, y permitase la expre-
sidn, intratareas de aprendizaje. Asi,
por ejempio, BRUNER (1969) aduce una
serie de motivos para aprender, que en
este caso denominariamos intrinsecos.
Alude a la curiosidad como una ten-
dencia de todo individuo dirigida a co-
nocer datos nuevos de su medio. Si se
piensa en la ensefanza lo que suele
suceder, dice, es que el caracter «arti-
ficialista» de la misma se encarga de
ahogar todo posible interés natural de
los alumnos, y por ello se ha de recu-
rrir a recompensas externas para diri-
gir la atencion y el aprendizaje. Asi
mismo el afan de competencia, ta imi-
tacion de un modelo por identificacion,
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aspecto especialmente estudiado por
Banpura (1974), y el motivo de recipro-
cidad o de compromiso con un grupo
de iguales, serfan otros tantos compo-
nentes motivacionales en esta misma
linea.

2.1.1. Motivos de competencia y efi-
ciencia

El sentimiento de competencia,
como capacidad de realizacion efi-
ciente de determinadas tareas, es un
motivo que se presenta como dinami-
zador de la conducta. (Ardila 1973).
Desde este punto de vista se explica la
motivacion como una necesidad del
organismo de relacionarse de forma
efectiva con el medio ambiente. Asi
White (1960) habla, explicitamente, de
motivacion de competencia y motiva-
cion de eficiencia (effectance motiva-
tion). Existen conductas dirigidas a
permitir al sujeto un dominio efectivo
de su medio. Sus caracteristicas fun-
damentales son la selectividad y la per-
sistencia, esto es, el sujeto se com-
promete en acciones pertinentes a
largo plazo, que espera le reportaran
sentimientos de competencia. Es evi-
dente que a la luz de este motivo ha-
bria que reformular no pocos conteni-
dos de nuestros programas de ense-
Ranza. Estos deberan contener alguna
relacion de sentido entre la situacion
del sujeto, sus exigencias personales
ylo profesionales, y la tarea en cuyo
aprendizaje pretendemos que se com-
prometa. Si en el caso anteriormente
expuesto de la clase de literatura pre-
sento los contenidos como datos de
archivo, es muy posible que sélo una
técnica de fichas o puntos sea la ade-
cuada para inducir algun tipo de inte-
rés por parte de los sujetos. Si pre-
sento la materia de forma que se apre-
cien sus conexiones con la posibilidad
de una mejor comprensidén y respuesta
por parte de los alumnos ante distintos
problemas actuales, posiblemente la
cosa cambia.

2.1.2. La motivacion
(achievement motive)

para rendir

Jounson (1972) se pregunta qué es lo



gue determina el nivel de aspiracién de
un sujeto, cémo influyen las expectati-
vas de éxito en el rendimiento y qué
papel juegan los incentivos en el
mismo. Las investigaciones de Atkin-
son y McCielland se han encaminado a
responder estas cuestiones.

ATkinsON refiere dos tendencias bdsi-
cas que explican la motivacion intrin-
seca del rendimiento: la tendencia a
conseguir el éxito y la tendencia a evi-
tar el fracaso. En la dinamica que ge-
neran estas tendencias se identifican
tres variables de interés: la expectativa,
el motivo y el incentivo.

La expectativa es una anticipacion
cognoscitiva que permite al sujeto pre-
ver las consecuencias que seguiran a
una serie de acciones. Se puede tener
la expectativa de que matriculandose
en un curso de perfeccionamiento se
obtendran conocimientos de interés.

El motivo es una disposicién a esfor-
zarse, comprometerse, para lograr una
cierta satisfaccién. Los conocimientos
que se esperan conseguir en el curso
reportaran sentimientos de competen-
cia, éxito, eficiencia,...

El incentivo representa el atractivo
de una meta. Los contenidos del curso
en cuestidn se consideran interesan-
tes.

Se suele sefialar la férmula siguiente
gue resume la teoria:

Ts = Ms.Ps. Is.

donde Ts (tendencia a rendir) esta en
funcion de Ms (motivacidn para rendir),
Ps (posibilidad o expectativa de éxito,
e Is (incentivo de la tarea).

En este sentido la tendencia de un
sujeto para implicarse en un aprendi-
zaje esta en funcién de motivos que lo
justifiquen, que lo avalen desde una
consideracioén personal, del interés de
la tarea y de la expectativa de tener
exito en la realizacién de la misma.
Existen individuos en quienes predo-
mina la tendencia a evitar el fracaso, y
otros en quienes es predominante la
tendencia a obtener el éxito. Las impli-
caciones de tales consideraciones en

un enfoque de motivacién en la ense-
Aanza son de interés. Se postula desde
las mismas, ademas de una revision de
contenidos y metodologia, una peda-
gogia dedicidamente centrada en el
éxito mas que en el fracaso, un trata-
miento especifico y diferencial de pro-
blemas de aprendizaje, una actitud por
parte del ensenante que busque mas la
consecucion de objetivos por parte de
todos los sujetos que una reafirmacion
de la propia valia en el tanto por ciento
de suspensos al final de curso. En este
orden de cosas dos propuestas inme-
diatas: aumentar la necesidad de ren-
dimiento mediante la reduccién del
fracaso, y aumentar la probabilidad
consecuente de éxito mediante la pro-
posicidn de tareas adecuadas. Como
dicen los representantes del G.F.E.N.
(1974) «una pedagogfa en la cual el
exito sea un objetivo a conseguir, y al
mismo tiempo el medio de conse-
guirio».

Los estudios de McCLeELLaND han in-
cidido basicamente en fos mismos te-
mas, acentuando una perspectiva de
analisis y explicacion sociolégica. Se
han estudiado sujetos, nifios, con alto
y bajo nivel de rendimiento y aspira-
ciones. Se ha observado que sujetos
con alto nivel de aspiraciones se mues-
tran mas confiados en si mismos, tie-
nen preferencias por tareas modera-
damente dificiles y s6lo se sienten mo-
tivados en casos en que la tarea es
estimulante. Igualmente estudios reali-
zados por Deci (1976) y el mismo John-
son (1972) han revelado la importancia
que ejercen los padres en el desarrollo
de tales motivos. Parece ser que el fa-
vorecimiento de conductas indepen-
dientes, de autogobierno, favorecen en
los hijos mayores niveles de rendi-
miento y aspiraciones.

En una linea paralela, WINNYKAMEN y
otros (1976) han apreciado como en
condiciones de autoevaluacion, ado-
lescentes de trece y catorce afnos mos-
traban mayor nivel de motivacion para
volver a realizar una tarea que si tal
tarea se realizaba en dependencia de
criterios evaluadores externos.
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2.1.3. Interpretacién cognitiva de la
motivacion intrinseca

La psicologia cognitiva ha adquirido
especial relevancia en las ultimasdé-
cadas. Principalmente las obras de
Tolman y de Lewin han marcado una
llnea de interpretacién de la conducta
humana sobre la base de procesos
cognoscitivos, intencionales, estable-
ciendo que los pensamientos, como
procesos internos, asi como los senti-
mientos y actitudes, juegan un papel
de importancia en la determinacion de
la conducta.

Las perspectivas mas recientes
(Baldwin, 1969, Winer, 1972) conside-
ran que la conducta se explica a partir
de una secuencia de eventos, estimu-
los de entrada, y termina con una reac-
cién mediatizada por una serie de pro-
cesos mentales intermedios.

Se interpreta que el ser humano a
partir de situaciones de necesidades o
de tension, no asimilables al concepto
de impulso en el sentido de déficit de
base biolégica, (una pregunta, por
ejemplo, puede provocar tensién en
este sentido), el sujeto realiza una re-
presentacién de una situacion, se pro-
pone metas y propdsitos, de caracter
positivo-negativo (Tolman), o revesti-
dos de «valencia» de caracter psicolo-
gico (Lewin) que dirigen el comporta-
miento de un sujeto determinado.

Analizando con mas detalle |a se-
cuencia que va desde necesidades-
tensién, representacién, metas, hasta
conducta dirigida, podemos sefialar los
siguientes procesos intervinientes:

a) Un primer conjunto de estimulos
(inputs) registrados por el sistema hu-
mano de registro de informacién, que
pueden proceder del medio ambiente,
de la memoria como registro de datos,
0 del medio interno.

b) Conciencia del potencial de satis-
faccion. Se trata de una representacién
cognoscitiva de un estado final de-
seado. Es una conciencia, asi mismo,
de cdmo puede satisfacerse la necesi-
dad.
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c) Establecimiento de metas. Es uno
de los procesos fundamentales. Se se-
feccionan las metas de acuerdo con la
conciencia del potencial de satisfac-
cién y con las expectativas sobre la
posible consecucion.

d) Conducta orientada
mente hacia la meta.

e) Recompensa-satisfacciéon, subse-
cuente a la consecucion de las metas
propuestas.

Es de advertir que esta serie de pro-
cesos funcionan segun un modelo de
tipo cibernético. Es decir, el sujeto eva-
lia el resultado de sus comportamien-
tos y a partir de ahi se produce una
corriente de retroinformacién tendente
en unos casos a modificar la represen-
tacién cognoscitiva que el sujeto se
habia hecho de la realidad, en otros
corrige sus propios objetivos, o en
otros realiza una seleccion de proce-
dimientos mas adecuados para conse-
guirlos.

Como datos mas relevantes del plan-
teamiento cognitivo de la motivacién
intrinseca podriamos destacar la im-
portancia atribuida a la proposicién de
metas por parte del propio individuo
como procedimiento de dinamizacion
de su conducta. Si se quiere en sentido
mas amplio, y pensando en la ense-
nanza, el sujeto puede proponerse sus
objetivos, aspecto que es particular-
mente resaltado por planteamientos de
ensenanza no-directivos, también au-
togestionarios, 0 en otros casos, bien
puede asumir unos objetivos propues-
tos por el docente, o también realiza-
dos entre ambos.

selectiva-

Es evidente que si se adopta un pro-
cedimiento de motivacion en base a la
utilizacién de técnicas de cambio vy
modificacion de conductas se cuenta
con procedimientos mas formalizados
y operativos, que en el caso en que se
pretenda aludir a la utilizacién de sen-
timientos, propésitos, metas, motivos
de rendimiento, etc.... Lo que tampoco
puede interpretarse en el sentido de
que este ultimo planteamiento sea mas
etéreo. En este sentido no sélo consi-



dero gque no es etéreo, sino que es mas
realista en situaciones concretas de
ensefanza. Si se echa un vistazo a
nuestras aulas por dentro, uno se
apercibe de inmediato que la solucién
no debiera venir por la utilizacién de
perfectos disenos de organizacion de
contingencias externas a las tareas de
aprendizaje, sino por unas maneras de
hacer que incorporen mas al alumno
en los distintos niveles de decision en
torno a la organizacion de la ense-
fanza, por una revisidn de los conteni-
dos que suponga una relacidon estrecha
entre lo que los alumnos han de
aprender y la realidad en que viven,

una pedagogia del éxito, no del fra-
caso, unas relaciones positivas en el
aula. En este sentido, y si se quieren
opciones metodoldgicas concretas,
Ccreo que una aplicacion adecuada de
las diversas técnicas Freinet, adapta-
das a niveles y medios, una utilizacién
orientativa de objetivos claros, la utili-
zacion de situaciones generadores al
estilo Freire, codificadas en distintos
medios para una lectura amplia de la
realidad, pueden ser perspectivas a
profundizar, y a las que espero refe-
rirme con detenimiento en otra oca-
sién.
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EXPERIENCIAS

INDICADORES DINAMICOS DEL PROCESO
Y RENDIMIENTO EDUCATIVO

Cuando se han leido y redactado mi-
les de informes sobre Centros acadé-
micos, y especialmente cuando se
comparan los contenidos y estilos que
aportan sus diversos autores, surge de
forma natural una necesidad impe-
riosa: la de buscar unos criterios cien-
tificos de objetivaciéon, que reduzcan al
minimo lo que todo informe tiene de
personal, y que en esta misma medida
puede estimarse como subjetivo u opi-
nable.

Por otra parte, a lo largo de bastan-
tes anos de actividad profesional, he-
mos podido reparar también, en que la
mayor parte de los informes sobre los
Centros, inciden fundamentalmente en
la consideracién o descripcion de ele-
mentos estaticos, sin penetrar en su
funcionalismo. Resulta para nosotros
evidente, que tanto o mas interesante
que la constatacion de la existencia de
instalaciones y equipos técnicos, es
analizar cuantitativamente su dina-
mismo o grado de utilizacion.
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Los procesos educativos han venido
resistiéndose sistematicamente a con-
troles cuantitativos, analisis de rendi-
mientos, control de tiempos, analisis
de procesos, y demas técnicas usual-
mente aplicadas en la Industria y los
Servicios, con planteamientos tan bur-
dos, como el de que «educar no es
fabricar tornillos», y otros por el estilo.

No vamos a discutir evidencias, pero
tampoco vamos a admitir que el pro-
ceso educativo no pueda ser contro-
lado, dirigido y valorado en sus rendi-
mientos. El problema que esto implica
no es facil, y pasa necesariamente por
la elaboracion técnica de instrumentos
de medida. Las variables del proceso
educativo han de ser perfectamente
objetivadas y cuantificadas para que
resulten mensurables. Por otra parte,
es preciso elegir o confeccionar «ra-
tios», parametros, indices y moédulos
que sean eficaces y sensibies como in-
dicadores del proceso o de determina-
das fases del mismo.



Los problemas a resolver implican:
Valoracién de elementos estaticos, de
procesos dinamicos, de rendimientos
finales, y de los estadios progresivos
del proceso educativo, de forma que
podamos conocer su direccién y efica-
cia a tiempo de poder influir sobre él,
corrigiendolo o modificadndolo para
mejorar los resultados finales,

El problema concreto del control y
direccion del proceso, se plantea como
el analisis de un sistema «feed-back» o
de retro-alimentacién, y en realidad
solo presenta una dificultad fundamen-
tal, que es la necesidad de asegurar
una alta velocidad de flujo y proceso
de datos, para elaborar a tiempo una
respuesta adecuadamente modulada.
En realidad tampoco es dificil resolver
esta exigencia, si se ingenian dispositi-
vos operacionales que faciliten la flui-
dez de tratamiento de la informacion, o
se dispone de medios avanzados para
tratarla.

Los elementos basicos habitual-
mente tenidos en cuenta en un informe
sobre Centros, ya sea en el modelo
tradicional descriptivo, o en el cuantifi-
cado que ahora sugerimos, son los si-
guientes:

A) Edificio, instalaciones y equipo
docente.

B) Profesorado.

C) Alumnos.

D) Organizacion interna del Centro.

E) Rendimientos académicos.

F) Relaciones Centro-Comunidad.

Opinamos que la evaluaciéon objetiva
de estos elementos ha de servir de
base para una «valoracién técnica
cuantitativa» de los Centros, que cada
dia resulta més necesaria, y ello con
independencia de su «clasificacion
académica».

Vamos a considerar pues los ya cita-
dos elementos basicos de los Centros
bajo dos puntos de vista: El tradicional
método descriptivo; y el mas cientifico
de empleo de indicadores, alli donde
Nos sea posible.

A) EDIFICIO, INSTALACIONES Y MA-
TERIAL:

1) Elementos descriptivos

a) Edificio y anexos.

b) Nimero y caracteristicas de las
aulas.

¢) Namero, instalaciones (agua, gas,
electricidad) y equipamiento de los La-
boratorios.

d) Bibliotecas: Plazas de estudio.
Volumenes.

e} Seminarios y su dotacién técnica.

f) Polideportivo, gimnasios, pistas
polideportivas, vestuarios y duchas.

g) Direccion, Secretaria, Jefatura de
Estudios y otros servicios técnicos.

h) Comedor y cocinas.

i) Internado.

j) Calefaccion.

2) Elementos cuantificables e indi-
cadores:

a) Planos de planta del edificio y
anexos.
b) Aforo: (Nomero de plazas dispo-
nibles).
(I-1)
c) indice de ocupacién del Centro:
N.° Al.°

N.° PZS

x 100

En nuestra opinion este indice da
idea de la rentabilidad primaria o esta-
tica.

(1-2)

d) Indicador dinamico de utilizacion

de la Biblioteca:

N.° préstamos/trimestre

N.° total de alumnos
(I-3)
e) Indicador dindmico de utilizacién
de un Laboratorio:

N.° horas de lab.ftrim.

N.° grupos con esa ensefianza
(I-4)
f) Indicador dinamico de utilizacion
de un gimnasio:

N.° horas de gimn./trim.

N.° grupos con Educ. Fis.
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(1-5)
g) Indice de promocion profesional
de un Seminario:

N° PNN+>NUM®°  N.° AGR. > CAY
+ =

5 anos

5 anos

La aplicacion e interpretacidon de es-
tos indicadores es tan simple, que no
consideramos necesario anadir nin-
guna explicacién sobre los mismos.

B) PROFESORADO Y (C) ALUMNOS:
1) Elementos descriptivos:

a) Profesorado: Relaciones nomina-
les y fichas académicas: (Nombre, car-
gos, titulaciones, dedicaciones, espe-
cialidad, horario, etc.).

b) Alumnos: Distribucién en grupos
concretos.

2) Indicadores:
(1-6)

a) Relacion media docente en el
aula:

N.°® alumnos

N.° grupos
Es un indicador fundamental de las
condiciones basicas de la ensefianza.
(1-7)
b) Relacién media docente en el
Centro:

N.° alumnos

N.° profesores

Mide la posibilidad de impartir ense-
fianzas optativas, recuperaciones, etc.
(1-8)

c) Indicador de especializacién del
Profesorado:

N.? prof. con Tit. Especifica % 100

Total de Profesores

Mide la especializacién del Profeso-
rado por materias. Naturalmente la titu-
lacion especifica se referira a la mate-
ria que el profesor imparte como fun-
damental.

(1-9)
d) Indicador de asiduidad docente:

Clases no impartidas/trim.

N.° profesores
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No sélo tiene interés para medir la
asiduidad docente relativa, sino que
puede servir de base para una estima-
cion de las previsiones de sustitucién
de profesorado a lo targo del curso.
(1-10)

e) Indicador de absentismo injustifi-
cado:

Faltas no justificadas/Trim.

N.° profesores

Permite el analisis comparativo del
absentismo injustificado en diversos
Centros.

D) ORGANIZACION [INTERNA (E)
RENDIMIENTOS (F) RELACIONES
CENTRO-COMUNIDAD

1) Elementos descriptivos:

a) Director.

b) Equipo directivo (Integracién fun-
cional).

c) Profesorado y personal no do-
cente.

d) Reglamento interno.

e) Archivos académicos.

f) Seminarios (Programaciones, Eva-
luaciones, etc.).

g) Analisis de rendimientos acade-
micos.

h) Atencion al alumno (Delegados
de Curso).

i) Disciplina académica (Frecuencia
y gravedad de las transgresiones).

j) Relaciones Centro-Comunidad
(Asoc. Padres: Estatutos, Reuniones,
Ayudas).

k) Orientacién escolar.

|) Sanidad escolar: Examen sanita-
rio, Control epidemico, Drogas.

2) Indicadores de rendimientos:
(1-11)

a) De rendimientos internos finales
en junio:

N.° Al. aptos (global) en junio % 100

Total matriculados

Lo consideramos un indicador fun-
damental de los niveles de exigencia
internos del Centro en relacion con las
ensefianzas impartidas. El término «ap-
tos (global)», se entendera como aptos
en todas las asignaturas.



(1-12)
b) De rendimientos internos en sep-
tiembre:

.2 Al.° aptos (global) en sept.
0t AL splos (ghbal ensept ., 4y

Presentados en septiembre

Mide la exigencia en los examenes
de septiembre. Los resuitados tienen
una significacion muy distinta al ante-
rior, ya que en la preparaciéon de los
alumnos no han intervenido los profe-
sores del Centro.

(1-13)
c) De rendimiento interno total:

° AlL° aptos (global) juni .
_N Al.° aptos (global) junio +/sept < 100

Total matriculados

(1-14)
d) Indicadores de rendimiento en
pruebas externas:

N.° AL® aptos (jun. + set.) en prueba ext.
x

100
N.° Al.° presentados (junio + set.)

Este indicador tiene un enorme inte-
rés pues con €l puede medirse compa-
rativamente los rendimientos objetivos
de los alumnos de diversos Centros
(aplicando sucesivamente la formula a
cada Colegio o Centro), frente a prue-
bas externas, como Revalida, Acceso a
la Universidad, etc.

Resulta también muy interesante
comparar los indicadores de rendi-
miento interno y externo de un mismo
Centro, para conocer la objetividad de
las calificaciones del equipo docente.
(1-15)

e) Indicador del rendimiento parcial
de un grupo de alumnos en una eva-
luacion:

N.° AL.° del grupo aptos (global)

en 2.2 Eval.

x 100
N.° alumnos del grupo

Este indicador resulta muy util a los
Jefes de Estudios para conocer la mar-
cha de los diversos grupos en las dis-
tintas evaluaciones. Permite detectar
anomalias con tiempo suficiente para
corregir el proceso educativo.

(1-186)
f) Indicador del rendimiento de un

grupo en una materia de una determi-
nada evaluacion:

N.° AlL° aptos (en una mat.) en 2.2 Eval.
x 100

N.° Al.° del grupo

Es un instrumento fundamental en
manos de los profesores-tutores para
diagnosticar y, en alguna medida, co-
rregir anomalfas en las calificaciones o
niveles de exigencia de determinadas
materias. Los valores anormalmente
bajos de este indicador (I-16), deben
llevar a los Seminarios a un replantea-
miento serio de las pruebas y de ias
programaciones en los grupos afecta-
dos.

Resulta particularmente Gtil el anali-
sis grafico de los resuitados obtenidos
con los indicadores de rendimiento an-
teriormente indicados. La necesaria li-
mitacion de espacio de este trabajo no
nos permite exponer la estructura de
estos graficos.

En resumen, este trabajo intenta fun-
damentalmente ofrecer una serie de
indicadores cuantificables del proceso
docente, con las siguientes metas:

a) Objetivacion maxima de los in-
formes técnicos.

b) Cuantificacién de la informacion
aportada.

c) Posibilidad de establecer trata-
mientos mecanizados de la informa-
cion.

d) Posibilidad de establecer compa-
raciones y ordenaciones de la calidad
técnica de los Centros.

e) Contribuir a un conocimiento mas
cientifico de los procesos educativos.

f) Establecer la posibilidad y el mé-
todo de intervenir estos procesos en su
desarrolio, controlandolos y dirigiéndo-
los.

g) Mejorar en suma la calidad y el
rendimiento del sistema educativo y
consecuentemente una rentabilidad
social.

Nos considerariamos muy compen-
sados, de haber conseguido siquiera
parciaimente alguno de estos objeti-
VOs.
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UNA EXPERIENCIA DIDACTICA EN CIENCIAS
NATURALES: EL ESTUDIO DEL ALMIDON PARA
ALUMNOS DE 3.° DE BUP

LUIS BERIAN LORENZO
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Catedrdtico de Ciencias Naturales
del INB «Dofia Jimena», de Gijén

I. INTRODUCCION

«La materia viva» es el primero de
los ocho temas de Biologia que forman
parte del actual programa de Ciencias
Naturales de tercero de bachillerato ().
Por primera vez se abre ante los ojos
del alumno el complejo mundo de la
quimica de la vida, razén por la cual
debemos ser mas cuidadosos a la hora
de impartir estas ensefianzas.

Una exposicion recargada de formu-
las bioquimicas no es la técnica mas
afortunada, ya que obliga al estudiante
a un gran esfuerzo memoristico que,
ademas de hacer méas espinoso el
aprendizaje, resulta estéril una vez su-
peradas las pruebas de evaluacion.
Esto no significa que haya que pres-
cindir de la formulacion; las férmulas
tienen que ser una parte importante de
las lecciones, pero no como finalidad
sino como elementos que ayuden a
una mejor comprensién del tema.

Un aspecto mas formativo es rela-
cionar los diferentes principios inme-
diatos, con los alimentos que ingeri-
mos mas abundantes en la dieta; por
otra parte al alumno le resulta mas fa-
miliar e interesante. Sobre la base de
esta idea durante el primer trimestre
del curso 1977-1978 ensayamos, con
buenos resultados, una practica de in-
vestigacién del almidén en distintos
productos alimenticios de la cual tra-
tamos en este trabajo.
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Il. CONSIDERACIONES GENERALES

El reconocimiento del almidén lo
hemos realizado con el método del
yodo. En dicha practica el profesor ha
ocupado un papel de coordinador y
orientador; han sido por tanto los
alumnos quienes han verificado el es-
tudio e ido descubriendo la presencia
o ausencia del almidén en gran nu-
mero de sustancias.

Resulta mucho més positivo este en-
foque que el de la tradicional practica
de reconocimiento de principios inme-
diatos en la que se hacen varios ensa-
yos diferentes (reacciéon xantoproteica,
Fehling, sudan lll, etc.) sobre un nu-
mero mucho mas reducido de produc-
tos, en ocasiones uno por cada ensayo
y precisamente aquél que da resulta-
dos afirmativos. En este tipo de practi-
cas (gue en algunos casos son realiza-
das por el profesor) el estudiante se
limita a observar unos procedimientos
de trabajo y la aparicion de distintas
coloraciones en los tubos de ensayo,
sin llegar a comprender los fendmenos
quimicos que tienen lugar ni sus apli-
caciones. Claro esta que centrandonos
solamente en el analisis del almidon el
alumno solamente aprende un proce-
dimiento de trabajo, pero llega a adqui-

(1) Veéase orden de 22 de marzo de 1975 que
desarrolla el Decreto 160/1975 de 23 de enero.



rir mas soltura en su realizacién por
repetirlo varias veces y, sobre todo, un
mejor conocimiento del proceso cienti-
fico de investigacién.

lll. OBJETIVOS

Iniciar al alumno en el manejo de ins-
trumental quimico de laboratorio. En-
sefiarle el tratamiento de la I6gica de la
experimentaciéon y que reconozca por
si mismo la presencia o ausencia del
almidon en diversos alimentos.

IV. ASPECTOS TEORICOS

Hemos considerado hacer un breve
comentario al respecto ya que en los
libros de texto no suelen venir suficien-
temente aclarados y es aconsejable
que el alumno tenga conocimiento de
ellos para una mejor comprension de
los fendmenos que tienen lugar.

El almidén es en realidad una mezcla
de dos polisacéaridos: amilasa y amilo-
pectina. Ambos estan constituidos por
largas cadenas de unidades de glu-
cosa, que en el caso de la amilopecti-
na se presentan ramificadas.

Con el yodo la amilasa adquiere una
coloracion negro azulada, mientras
que la amilopectina ofrece tonalidades
rojo violaceas.

En el almidon normalmente es mas
abundante la amilopectina; sin em-

bargo se comporta como si Unica-
mente hubiese amilasa, ya que ésta
tiene una mayor afinidad por el yodo
que la amilopectina.

En este tratamiento del almiddn pa-
rece ser que no tiene lugar ningun tipo
de reaccidon guimica, sino una simple
incorporacién fisica de la molécula de
yodo; esta adhesiéon modifica las pro-
piedades 6ptimas del compuesto au-
mentando considerablemente la ab-
sorcién de la luz.

La permanencia del yodo en el almi-
don depende de la temperatura de
forma que por calentamiento la colora-
cion desaparece. Posteriormente al en-
friarse, se vuelve a hacer nuevamente
manifiesta.

Una dificultad que hay que tener en
cuenta es la escasisima solubilidad del
yodo en agua. Para solventar este pro-
blema se recurre a una adicién de yo-
duro potasico que, como es sabido,
aumenta extraordinariamente su capa-
cidad de disolucion. El preparado de
yodo en yoduro potasico puede adqui-
rirse en el comercio con el nombre de
Lugol, o oien prepararse directamente
con la siguiente receta:

) (oo [ RENRRCR R ——— gr.
Yoduro potasico .............. 2gr.
Agua destilada ..................

El almidén es insoluble en agua; ca-
lentandoio se forman unas micelas hi-
dratadas que dan lugar a una disolu-
cion coloidal (engrudo de almidon).
Por ello puede procederse en la prac-
tica a un calentamiento de los distintos
productos sobre los que se va a ensa-
yar; pero esto trae como resultado que
los alimentos con contenido proteico
coagulan. En razén a ello hemos prefe-
rido hacerio en frfo, para lo cual ras-
pamos los alimentos sélidos, hasta ob-
tener una pequena cantidad de polvillo
fino que en agua proporciona una dis-
persion sobre los gue se efectua la
prueba.

V. MATERIAL

Tubos de ensayo.

Mecheros de alcohol.
Escalpelos.

Lugol.

Almidén comercial.

Diversos productos alimenticios.

VI. METODOS

Se trata de conseguir unos tres milili-
tros de solucién sobre la cual se depo-
siten dos o tres gotas de lugol. Esta
cantidad es suficiente para identificar
claramente el almidén.

En los productos liquidos (leche, vi-
nagre, vino, etc.) se ensaya directa-
mente. Los solubles (azucar, sal, etc.)
no ofrecen tampoco dificultad; tam-
poco los que vienen en polvo (harina,
cacao). Las semillas se raspan. El arroz
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es mejor lavarlo y utilizar el agua de
lavado, para la prueba. El pan es prefe-
rible que sea duro para el raspado. Na-
ranjas, limones se exprimen. Las paja-
tas es mejor rasparlas y mezclar el ras-
pado con un poco de agua que serd la
que se emplee.

Vil. ORGANIZACION DEL TRABAJO

Para llevar a buen término la practica
hemos dividido los grupos en equipos
de dos o tres alumnos que se reparten
la totalidad de las sustancias sobre las
gue se va a ensayar.

En la confeccién de los equipos con-
viene buscar un equilibrio, para evitar
la coexistencia de equipos aventajados
con otros menos capaces, ya que esto
se traduciria en un desfasaje en la ve-
locidad de ejecucién de la practica.

Por otro lado en los equipos equili-
brados los alumnos mas inteligentes
siempre representan una ayuda a sus
companeros y los objetivos son mas
facilmente asimilados.

Otro factor importante es que los
alumnos sigan la direcciéon y el ritmo
de trabajo que les marque el profesor,
con objeto de mantener la unificacién
eludiendo la confusion y el desorden.

Como inicio deben de realizar todos
los equipos un ensayo sobre agua con
objeto de que vean el color amarillento
del Lugol y les sirva esta primera
prueba como «control». A continua-
cién se analiza sobre almidén comer-
cial que ensefa a los alumnos el com-
portamiento que tiene. Posteriormente
cada equipo se dedica a estudiar sepa-
radamente algunos de los productos
sobre los que se va a experimentar.
Los resultados obtenidos deberan co-
municarlos para que el resto de la
clase esté al corriente de todas las in-
vestigaciones.

Intercaladamente se pueden plantear
diversas cuestiones tales como por qué
deben limpiarse escrupulosamente los
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utensilios de trabajo (escalpelos, tubos
de ensayo) antes de comenzar un
nuevo analisis, o la razén de que el
azucar y la sal den resultados negati-
vos, etc. Ademas deben calentar al-
guno de los tubos de ensayo que
muestren el color negro azulado para
que puedan observar su desaparicion
con el calor.

El profesor debe hacer comprender a
los alumnos los fenédmenos que tienen
lugar y ellos tomaran nota de todas las
explicaciones y de los que ocurra en
los diversos equipos para posterior-
mente elaborar un detallado informe
de la practica.

Vill. RESULTADOS OBTENIDOS

Queremos hacer aqui constar, a ti-
tulo informativo, los resultados de los
andlisis llevados a cabo, ya que consi-
deramos conveniente que el profesor
conozca de antemano lo que va a ocu-
rrir:

Agua (tubo control) ............ Negativo
Almidon ..., Positivo
Alubias ...........ccceceevvcneenne... Positivo
AlI02Z eocern o rennmivrsimity Positivo
7.V T oT- | R ——————— Negativo
Galletas neississisissssiisss Positivo
Garbanzos .......cccccceeeeeinnnen. Positivo
Harina wasssssssmsseassissnaes Positivo
Leche ssamamuvmarinimimssai Negativo
Limon i Negativo
Manzana .......c.coocviiiineiiiinne Negativo
Naranja .........ccccocecviiiniiiiiicnns Negativo
o 1 [—— AR R R R Positivo
Patata ........ccccceviennn T Positivo
Platano .......cccooviiiniciiiiine. Positivo
Sal i sk Negativo
Vinagre ....ooooeeeeeieieicneens Negativo
AT 1] 1T T ———— Negativo

Finalmente hay que decir que esta
practica se realiza perfectamente en
una hora, lo que unido a que no re-
quiere gran despliegue de material o
sofisticados instrumentos la hacen
apta para cualquier centro de bachille-
rato.



COMENTARIOS A LA ENSENANZA DEL
LENGUAJE EN EL PRIMER CICLO DE E. G. B.

(5 a 8 anos)

LENGUAJE ORAL

Todos los que trabajamos en la
E.G.B. sabemos hasta qué punto las
carencias verbales, ligadas al status
socio-cultural, suponen un poderoso
«handicap» para el nifio en una es-
cuela donde un conocimiento sufi-
ciente de la lengua es la condicién ba-
sica para el aprendizaje de las demas
materias. Pero no sélo el caracter ins-
trumental de la lengua hace fundamen-
tal la enseflanza de esta disciplina.
Piaget ha escrito «si la lengua procede
de una inteligencia previamente estruc-
turada, ésta es a su vez estructurada
por aquélla». Es decir, hay un enrique-
cimiento correlativo de la lengua por el
pensamiento y del pensamiento por la
lengua. Estas dos razones serian sufi-
cientes para reflexionar sobre los re-
sultados obtenidos y revisar los méto-
dos de ensefianza.

Vamos a limitar estas consideracio-
nes a nivel de primer ciclo, por ser la
edad de los alumnos (de 5§ a 8 anos)
que exige una mayor dedicacion en
este aspecto.

En el primer ciclo es necesario pro-
vocar, liberar la expresion espontanea
del nifo y aceptarla tal como ella se
presenta. El profesor multiplicard los
estimulos para lograr la libre expresién.
Es una cuestion de simbiosis entre la
escuela y la vida; establecer la relacion
profesor-alumno (s) y alumno-alumnos.
Una buena clase de lenguaje es aquella
en la que pasa alguna cosa por la que
el nifio sienta el deseo y tenga la posi-
bilidad de expresarse en relacion con
lo que pasa.

ANGLLA AGUILERA

Inspectora Técnica de Educacion
LENGUAJE COMUNICACION

Segln Piaget, en un grupo de ninos
de 5-6 anos se da una yuxtaposicién de
monélogos, que es un dialogo en em-
brién en el cual «el uno cree decirselo
todo al otro, quien cree comprenderlo
todo».

Una buena ensefianza del lenguaje
oral tendra los siguientes objetivos:

1.°) Favorecer la funcion social de la
comunicacién, entrenando al nino:

—a admitir o elegir otro distinto del
profesor como polo de comunicacion;

—escuchar a otro y responderle;

—hablar a otro y escuchar su res-
puesta.

2.°) Acostumbrar al nino a expresar
su accién:

—en el momento en que se realiza;

~después de haber ocurrido;

—explicando lo que va a realizar se-
gun lo ha pensado.

3.°) Entrenar al nifo en el desarrollo
temporal de su pensamiento para ha-
cerse comprender y a la estructuracion
del discurso del otro para compren-
derle.

LENGUAJE COMO JUEGO CREATIVO

Socializar la expresion espontanea
para convertirla en instrumento de co-
municacién no quiere decir ahogar la
espontaneidad.

El dejarse llevar por su imaginacion
verbal: inventar historias, frases, pala-
bras, poner entonacién, acentos afecti-
vos, imaginar palabras sugeridas por
tal ritmo o tal entonacion; descubrir la
correspondencia entre la expresion
linglistica y otros modos de expresion
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simbdlica, lenguaje-gesto, lenguaje-
dibujo; lenguaje-musica, etc., son acti-
vidades que, ademas de su valor pro-
pio, conducen al nino a admitir el leh-
guaje del grupo como algo inevitable.

Uno de los aportes fundamentales de
la linguistica moderna consiste en ha-
ber puesto de manifiesto la creatividad
o el caracter abierto del lenguaje hu-
mano. Todo locutor es capaz de pro-
ducir y comprender un numero infinito
de frases que no habia percibido antes.

Este aspecto creativo de la lengua es
un fendmeno inconsciente y esponta-
neo. El nifo la practica desde la edad
de 2 6 3 afios. La palabra aparece
como una actividad de produccién di-
vergente, él crea frases que jamas ha
oido. Pero desde el momento que se
siente incomprendido, el nino modifica
su conducta verbal, cambia su frase o
pregunta la palabra exacta que él ne-
cesita para asegurar la comunicacion.
La palabra es entonces produccion
convergente (social). Es decir, parece
claro que el nino no adquiere su lengua
por ‘la sola imitacion. El la inventa, la
crea, expresandose y conversando.

Estos datos de la psicolinglistica
deberian iluminar permanentemente la
accion pedagogica del profesor. Su
primera preocupacion deberia ser,
como antes hemos dicho, favorecer al
maximo la liberacion verbal poniendo
al nifo en una situacion sin censuras y
donde él encuentre su lenguaje en su
autenticidad original.

Facilitar al maximo el libre funcio-
namiento del lenguaje es abrir 1a clase
al mundo exterior para que el nifo
pueda aprender la realidad.

El nifio del primer ciclo vive sobre
todo en el presente, por lo que la actua-
lidad debe ser |la fuente privilegiada de
la expresion.

LENGUAJE ESCRITO

A pesar de que el lenguaje oral
ocupe el lugar fundamental en el pro-
grama de lenguaje en estos cursos, es
necesario introducir el lenguaje escrito
en su campo de intereses.
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El nific aprende muy pronto que la
exteriorizacion de un mensaje puede
hacerse por gestos, por dibujos, por
imagenes y que se puede fijar a través
de estos medios.

El comprende el papel de la escritura
que sirve de exteriorizacion visible de
los mensajes: el diario que sus padres
leen, las cartas que se reciben, etc.

El nino sabe desde la escuela mater-
nal que la comunicacién grafica es po-
sible por dibujos, diagramas, flechas y
el desea conocer ese otro codigo de
los mayores. El quiere aprender a leer y
escribir. El nino es virtualmente capaz
de acceder al simbolismo de la lengua
escrita, de transponer la cadena ha-
blada (temporal) en cadena gréfica (es-
pacial).

La madurez para la escritura y la lec-
tura dependen del desarrollo individual
y de los estimulos educativos. Leer y
escribir exigen unas aptitudes percep-
tivas y motrices, una organizacion es-
pacio-temporal sobre lo que no vamos
a insistir, es evidente la necesidad de
un examen previo que asegure la capa-
cidad del nifio. Hay distintas pruebas
para detectar esta capacidad que el
profesor debe conocer.

Para muchos alumnos, nifios total-
mente normales, el acceso al cédigo
escrito es una tarea dura. Con estos
ninos es preciso realizar una prepara-
ciéon minuciosa y lenta. Esta fase pre-
paratoria se realiza en la escuela ma-
ternal y primer curso de preescolar con
todos los nifios, pero en muchos casos
hay que prolongarlo.

En consecuencia, es un tanto arries-
gado hablar de una edad oficial. Més
que «tiene edad» podiamos decir «esta
dispuesto», o que puede ocurrir desde
los § aflos o se puede retrasar en algu-
nos casos mas alla de los seis. La en-
sefianza de la lengua escrita habra de
hacerse por grupos de nivel e incluso
individualmente.

No podemos separar la ensenanza de
la lectura y de la escritura en cuanto al
tiempo. Ambas son dos aspectos de la



misma realidad. Las actividades de
preescritura dotaran al nifio de una se-
rie de habitos graficos y ritmicos (gre-
cas, guirnaldas, etc.) de las que en el
momento preciso naceran por ajuste y
seleccion las formas privilegiadas que
son las letras del alfabeto.

En primer lugar, el nifio copiara las
palabras y las frases. E| las reproducira
de memoria. Paralelamente cada uno
expresa oralmente una idea personal
que el profesor transcribira para que el
alumno la lea, la copie, la ilustre.

Mas tarde y a medida que el nifo
posea un pequeno capital de palabrasy
de sintagmas, estara en condiciones de

combinarias de forma significativa y
abandonara progresivamente las for-
mas de expresion menos elaboradas
(dibujos, pictogramas) que todavia
constituyen sus medios de comunica-
cion propios. Al final del ciclo el
alumno llegara poco a poco a producir
frases y pequenos textos.

Intencionadamente no hemos hecho
mencidn a los métodos. Se ha escrito
mucho sobre los distintos metodos
elaborados para la ensenanza de la lec-
tura y escritura. En nuestra opinién un
método es bueno en la medida en que
conviene al maestro que lo utiliza y al
nifio que lo practica: son los resultados
obtenidos los que cuentan.

INFORME

La Editorial LUIS VIVES (EDELVIVES)

se complace en poner a su disposicion VACACIONES E.G.B.

— No son textos, son libros para el descanso.

— No son ideas, es una ayuda que se brinda a los padres para que el
proceso educativo no se detenga.

—Indican lo que se tiene que hacer cada dia de la semana y del mes.

— AYUDAN a recordar lo que se sabe del curso que termina.

— INICIAN los conceptos basicos del proximo curso.

OVIEDO: Munoz Degrain, 5, 1.°.

CENTRAL: ZARAGOZA, Apartado 387. Teléf. 344100.
VALLADOLID: Las Moradas, 28. Teléf. 259801.
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APROXIMACION EMPIRICA A LA
TEORIA DEL REFUERZO EDUCATIVO

1. INTRODUCCION

El objetivo que nos hemos propuesto
con este estudio es inventariar los es-
timulos positivos y negativos utilizados
con mas frecuencia en el aula, efec-
tuando el contraste con la valoracién
que tienen los alumnos de esos mis-
mos estimulos.

La motivacion /-estimulacion  del
alumno siempre ha constituido el as-
pecto mas preocupante para el do-
cente a la hora de planificar el proceso
didactico. Cientos de veces se sometie-
ron a critica y a estudio los procedi-
mientos de estimulacién utilizados en
el aula, asi como los refuerzos que se
imparten para recompensar o sancio-
nar determinadas conductas manifies-
tas. Sin embargo pocas veces se ha
efectuado el contraste entre el tipo de
recompensas y castigos utilizados por
el docente y la vaioracién que de esos
mismos reforzadores tiene el alumno.
Cabe pensar qgue no exista acuerdo en-
tre ambos, y que un acusado grado de
diferenciacion en la percepcién de un
mismo refuerzo lo invalide. De hecho
ciertos medios utilizados por algunos
docentes como duros sistemas de san-
cion pueden constituir para sus alum-
nos deseos anhelados e, igualmente, lo
que a los ojos de un nifo constituye un
premio codiciado puede resultar una
ridiculez para los adultos.

Todos sabemos que la motivacion
debe individualizarse y que en la apli-
cacion de refuerzos —premios y casti-
gos— también debemos tener presentes
las caracteristicas especificas de cada
alumno. Toda recompensa que no sa-
tisface una necesidad del sujeto —real o
provocada— es estéril y [6gicamente las
necesidades, al menos las reales, no
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son comunes en un colectivo como es
la clase. En el caso del castigo su vali-
dez es aun mas precaria pues nunca
podemos determinar sus efectos en
cada sujeto, y menos en un grupo.

Este es un hecho sobradamente co-
nocido, pero frecuentemente olvidado.
El docente tiende a responder a la
conducta de sus alumnos con estimu-
los similares y utiliza los negativos
—castigos— con preferencia a los positi-
vos —premios—. En esta observacion
apoyamos la experiencia que tratamos
de relatar. A pesar de que el refuerzo
en su sentido estricto exige un trata-
miento individualizado, pensamos que
cabe someter al contraste de profeso-
res y alumnos la percepcién y valora-
cion de aquellos que mas habitual-
mente se distribuyen en el aula.

Antes de comenzar a referir nuestra
experiencia vamos a efectuar una
breve exposicidn de la tesis y principa-
les connotaciones que sobre el con-
cepto de refuerzo sostiene el conduc-
tismo operante, y el sentido que puede
tener su aplicacion en el aula. Cons-
cientes de su amplitud y complejidad
entendemos que este trabajo consti-
tuye simplemente una aproximacién al
tema.

2. TEORIA DEL REFUERZO

Se entiende como refuerzo todo
aquello que de alguna manera trata de
consolidar una determinada manifes-
tacion de la conducta. Tradicional-
mente este concepto se venia apo-
yando en la conocida ley de efecto de
Thorndike, segun la cual, «cualquier
acto que en una situacidén determinada
va seguido de una satisfacion, se aso-



cia a ella, de tal modo que cuando la
situacion se repite aumenta la probabi-
lidad de que el acto se repita también;
por el contrario, si esta conexién va
acompanada de una situacion desa-
gradable, logicamente la fuerza de-
crece y disminuye la probabilidad de
que el acto se repita».

Aungue posteriormente este autor
rectificé la parte relativa a castigos y
precisd aun mas su famosa ley con los
principios de intensidad, frecuencia y
oportunidad (intervalo temporal), no
cabe duda de que el hecho de que
haya centrado el «reforzante» en las
consecuencias satisfactorias o insatis-
factorias que se derivan de una deter-
minada conducta, ha originado una
concepcion del refuerzo en términos
de procesos psiquicos 0 mentales. Lo
importante en ia linea de Thorndike, es
la vivencia que el sujeto experimenta
como consecuencia de una determi-
nada accion.

Por el contrario, los conductistas,
especialmente Skinner, centran el pa-
pel reforzante en las variables que in-
tervienen entre el estimulo, la conducta
y el refuerzo, prescindiendo de los
procesos psiquicos que experimenta el
sujeto, aunque no excluyen la posibili-
dad de que éstos también actuen.

Para Skinner «la concurrencia apro-
ximadamente simultanea de una res-
puesta y ciertos eventos ambientales
—-usualmente generados por ella— cam-
bia el organismo respondiente, incre-
mentando la probabilidad de que ocu-
rran de nuevo respuestas de la mis-
ma clase, que la que generdo el re-
fuerzo». (1).

La conducta actua -opera— para
producir unas consecuencias. Ciertos
tipos de consecuencias —entre ellas las
gue se suelen llamar recompensas— se
hacen contingentes respecto de lo que
hace un organismo y de las circuns-
tancias en que lo hace, aumentando
asi la probabilidad de que esa con-
ducta cambie.

Desde este punto de vista entre con-
ducta y refuerzo no existe una relacién

causa-efecto, sino de contingencia,
donde el marco de situaciones deriva-
das de una conducta constituyen el re-
forzante béasico para que el organismo
siga operando esa misma conducta. La
posibilidad de que un organismo opere
—efectue determinado tipo de conduc-
tas— depende del tipo de contingencias
establecidas anteriormente por esas
mismas conductas, y que experimen-
talmente se ha comprobado, dependen
mas de los aspectos ambientales que
de [os motivacionales. Partiendo de
esta concepcion el conductismo ope-
rante no solo se aleja de consideracio-
nes fisiolégicas sino también de las fe-
nomenoloégicas, revisando profunda-
mente la ley del efecto de Thorndike,
puesto que el sujeto no actua tanto por
las consecuencias que se derivan de su
conducta, como por las consecuencias
que conductas similares efectuadas en
el pasado han tenido. Los refuerzos
gue han actuado sobre el organismo la
ultima vez que efectué una determi-
nada conducta son los que juegan el
papel principal en la probabilidad de
que esa misma conducta se vuelva a
repetir.

Por eso la tarea fundamental de to-
dos {os estudiosos de la conducta se
dirige a «lograr entender las condicio-
nes bajo las cuales funciona mejor el
reforzamiento y en esa forma, preparar
el camino para el control cultural por
medio de la ingenieria social» {(2). En la
medida en que podamos controlar es-
tas relaciones de contingencia y crear
otras nuevas, tendremos acceso al
control y modificacion de fa conducta
con todas las ventajas e inconvenien-
tes que esto encierra.

3. UTILIZACION DEL REFUERZO EN
EL AULA '

La aplicacién practica de las teorias
sobre control y modificacion de con-
ducta ~tecnologia conductual- ha ido

(1) SKINNER, B.F.: Ciencia y Conducta humana.
Barcelona, Fontanella, 1970.

(2) Bicge, M.: Teorfas del aprendizaje para
maestros. México, Trillas, 1975, pag. 149.
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pasando progresivamente desde situa-
ciones de laboratorio, centradas casi
exclusivamente en tratamientos indivi-
dualizados, a ambientes reales dond#¢
de una u otra forma existe la posibili-
dad de controlar las variables intervi-
nientes en la creacién de contingen-
cias. Uno de estos ambientes concre-
tos al que ultimamente las corrientes
conductistas prestan especial atencion
es el aula. El grupo de alumnos que
conviven en una clase y su profesor
constituyen una de las situaciones rea-
les mas apropiadas para observar e in-
vestigar los resultados de un programa
de refuerzos.

Los conductistas parten del si-
guiente hecho: lo indudable es que
cada conducta de alguna forma es re-
forzada, por lo que, desconocer los re-
fuerzos que se dan en el aula o no
utilizar los recursos que éstos aportan,
no supone en modo alguno que no ac-
then; simplemente es dejar al azar (?)
las posibilidades que cada acto educa-
tivo encierra. Ellos no entran en consi-
deraciones éticas, al contrario, nos ad-
vierten que no hay por qué «rasgarse
las vestiduras» por establecer una poli-
tica intervencionista de la conducta
humana, porque de hecho ésta se de-
senvuelve inmersa en un campo de es-
tructuras y procesos que constante-
mente la condicionan. Desde su punto
de vista, la conducta humana sélo en
apariencia es espontanea y libre. Ade-
mas se puede controlar en sus aspec-
tos superficiales sin llegar por ello a
cambiar los objetivos y metas ultimas
del ser humano. Se trata de aplicar una
nueva tecnologia, de explotar las posi-
bilidades que esta encierra para el
mundo educativo, independientemente
de la utilizacién que se pueda hacer de
la misma. En definitiva, una técnica
como otras tantas, que debe estar su-
peditada a unos fines.

Lo cierto es que esta nueva concep-
cién del refuerzo cambia considera-
blemente el rol del profesor. Su papel
no es premiar o castigar las conductas
manifiestas de sus alumnos, sino con-
trolar el tipo de refuerzos que se impar-
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ten en el aula y disponer de un ade-
cuado programa en la utilizacién prac-
tica de los mismos. En elio no sélo
estan implicados los aspectos en los
que mas suelen centrar |la atencion los
profesores —disciplina, orden, trabajo—
sino el mismo éxito del proceso do-
cente, pues como dice Skinner «la en-
seflanza es la disposicion de contin-
gencias de reforzamiento que permite
acelerar el aprendizaje» (3).

Esto exige al profesorado inventariar
todas las posibles conductas deseables
e indeseables que se pueden dar en la
clase e investigar las posibles «contin-
gencias de refuerzo» que en cada caso
actuan. La uanica forma de cambiar
conductas individuales o el clima del
grupo es actuando sobre las contin-
gencias, para lo cuai todo docente
debe contar con un extenso repertorio
de refuerzos que le permita en cada
circunstancia y con cada sujeto utilizar
en cada momento aquél que es mas
oportuno de acuerdo con el plan pre-
viamente establecido. Segun el profe-
sor Pinillos (4) en todo programa de
refuerzos serfa necesario proceder se-
gun los siguientes pasos: a) identificar
lo que refuerza una conducta determi-
nada b) eliminar o repetir el refuerzo
segun se trate de extinguir o consoli-
dar dicha conducta c) ser constantes
en la aplicacién del programa previsto
d) reforzar conductas alternativas o an-
tagonicas con la indeseable, e igual-
mente no reforzar conductas que nos
alejen de las que pretendemos conso-
lidar.

Ahora bien, en modo alguno se de-
ben identificar refuerzos positivos y
negativos con premios y castigos, ni
tampoco con estimulos agradables o
desagradables. Si cabe hablar de re-
fuerzo en términos de recompensa,
que sera positiva en la medida que
afade «algo» —alimentos, agua o la
sonrisa del maestro— al ambiente de un

(3) SKINNER, B.: Registro Acumulativo. Barce-
lona, Fontanella, 1975, pag. 243.

(4) PINILLOS, J. L.: «El Control y la modificacién
de la conducta». Rev. Aula Abierta, N.° 11
Oviedo, Septiembre 1975, pag. 9.



sujeto que actlia, que opera, y enten-
demos que es negativa cuando «eli-
mina» algo —un ruido fuerte, un com-
panero desagradable, el gesto serio del
profesor— de la situacién. En ambos
casos los conductistas opinan gque au-
mentaran las probabilidades de que la
respuesta se repita.

El castigo es otra forma de controlar
la conducta. Y un sujeto no sélo se
siente castigado al aplicarle estimulos
aversivos, sino también al suprimir los
positivos o no retirar los negativos a
que esta sometido. Ahora bien, como
sefala Skinner «si queremos evitar los
reprobables efectos secundarios de-
bemos buscar formas no punitivas» (5)
y potenciar al maximo la utilizacion de
los positivos. De ahi la conveniencia de
recurrir a refuerzos sociales —como la
atenciéon, la alabanza— y emplear las
actividades preferidas por los alumnos
como metodologia de trabajo, aunque
«la determinacién de probabilidades o
fuerzas respectivas de las conductas
que han de servir de refuerzos en cada
caso necesita ser establecida empiri-
camente» (6).

4. DATOS SOBRE UNA EXPERIEN-
CIA

A partir de varias sesiones de tra-
bajo, donde un grupo de profesores
hemos intentado reflexionar sobre el
papel que el refuerzo skinneriano
juega en el proceso docente, nos pare-
ci6 interesante efectuar un estudio
empirico sobre el tema, contrastando
la teoria con la realidad cotidiana de
nuestras aulas de reforzar a través de
premios y castigos.

Hemos procedido de la siguiente
manera:

a) A varios grupos de profesores
—generalmente asisténtes a cursos so-
bre Orientacién y tutoria en EGB- les
hemos pedido que resumieran |os
principales medios —positivos y negati-
vos— de que se servian para motivar-
[ estimular al alumno.

b) Una vez obtenido los listados de
estimulos efectuamos su agrupacién

segun su afinidad o funcién en diez
categorias o tipos de caracter positivo
(premios) y otros diez de matiz nega-
tivo (castigos) que en cierto modo ex-
presan sintéticamente todas las varia-
bles enumeradas por el profesorado.

Estas son sus formulaciones:

Estimulos positivos (premios)

A. La estimulacién del alumno. La
alabanza.
Incremento de la relacién afec-
tiva profesor-alumno.
Poder realizar trabajos libres.
Disponer de tiempo libre.
Obtencién de puntos, objetos,
regalos, etc.
Utilizacion de una metodologia
de trabajo mas gratificante.
Calificaciones positivas.
Ayuda al alumno para que tome
conciencia de su progreso: ‘au-
toevaluacion.
Autoevaluacién en grupo.
Posibilidad de satisfacer necesi-
dades bioldgicas (alimentos, go-
losinas, salir al servicio, etc.).

Ie m moo w

o -

B. Estimulos negativos (castigos)

El silencio del profesor.

La reprobacion de la conducta
de los alumnos.

Llamar a los padres.

El incremento de |as tareas esco-
lares.

El autocastigo.

Aumentar la distancia afectiva
entre profesor y alumno.
Restriccion de la libertad.
Castigos.

Calificaciones negativas.
Privacion de necesidades biolo-
gicas (agua, comida, alimentos
estimulantes, etc.).

Debemos hacer constar que el nu-

mero de estimulos positivos enuncia-
dos por el profesorado (premios) era

c~I® mm UO wWp

(5) SKINNER: Registro Acumulativo, pag. 253.

(6) PmiLLos, J.L.: La dimensién educativa del
refuerzo. | Symposium sobre Aprendizaje y Mo-
diticacion de conducta en ambientes educativos.
Madrid, Publicaciones MEC, 1975. pag. 42.
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aproximadamente tres veces superior
al de los negativos, dato que no se
confirma en la realidad cotidiana,

donde sucede practicamente |o contra-

rio, como han puesto de manifiesto las
técnicas de microensefanza. Igual-
mente el agrupamiento en las diez ca-
tegorias elegidas presenta saturacio-
nes diferentes, como se puede com-
probar en el grafico 1 en expresién de
porcentajes.

¢) Una vez definidas las diez catego-
rias de medios positivos y negativos se
sometieron a otros profesores y alum-
nos de EGB con el fin de que efectua-
ran una valoracion entre ellos. Se les
pedia que ordenaran de mayor a menor
los diez estimulos o recompensas posi-
tivas, segun su particular criterio, y que
posteriormente hicieran lo mismo con
las negativas, colocando en primer lu-
gar la que les parecia mas grave. Con
el fin de que todos los sujetos tuvieran

ideas claras sobre el trabajo se matizo
el significado de las categorias em-
pleadas con lenguaje apropiado a cada
caso y se elaboraron instrucciones
precisas sobre la tarea a realizar.

d) Por ultimo se efectuaron los cal-
culos oportunos utilizando como esta-
disticos la mediana y la correlacion or-
dinal, estableciendo diferenciaciones
en [as muestras segun el nivel de estu-
dios y el sexo. El hecho de utilizar una
escala ordinal se justifica en que «la
mayoria de las mediciones hechas por
cientificos conductuales culminan en
escalas ordinales, que son las que me-
jor se adaptan a los fendmenos obser-
vables». (7).

A continuacién expresamos los prin-
cipales datos obtenidos:

(7) SieGaL, S.: Estadfstica no paramétrica. Mé-
xico, Trillas, 1972, pag. 47.

4.1. Representaciones graficas en funcién de la mediana.
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4.2. Datos obtenidos a partir del estudio de correlaciones.

Partiendo de la correlacion por dife-

coeficientes que a continuacion rese-

rencias de rango hemos obtenido los #amos:
1 3
a b a b |
1a g a Varones 31 34 55 60
35 b. Hembras -38 -75 —64 —05 -
®
nag a Varones —37 -70 -89 =30 g-
* 3 b. Hembras =31 —54 -92 —47 @
3.2 8 Profesores —44 -61 -23 34
Castigos

Como se puede observar, los alum-
nos presentan cierta tendencia a valo-
rar de manera uniforme los estimulos
que se les presentaron coOmo premios,
hecho que no sucede lo mismo res-
pecto a los castigos. En uno y otro
caso las diferencias con el profesorado
son acusadas.

5. ANALISIS DE RESULTADOS

1. La primera observacion impor-
tante que cabe sefalar es que el do-
cente desconoce la teoria skinneriana
del refuerzo. En la practica, los medios
que utiliza para estimular a sus alum-
nos se fundamentan mas en la ley del
efecto de Thorndike, tal como éste la
enuncié a principios de siglo, que los
estudios y datos experimentales obte-
nidos posteriormente sobre el papel
del refuerzo en la educacion. El profe-
sor sigue utilizando reforzantes que in-
ciden en las relaciones satisfactorias e
insatisfactorias entre los actos y las
conductas que quiere consolidar o
eliminar, sin analizar |os efectos que en
cada caso tienen estos medios en sus
alumnos. Este dato se puede observar
por el tipo de estimulaciones elegidas y
la expresion porcentual de los mismos.
Especialmente debemos destacar la
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frecuencia con que utiliza la reproba-
cion de la conducta del alumno —cas-
tigo B-, cuando es el medio menos in-
dicado, ya que en la medida que se le
presta atencion a un sujeto lejos de
eliminar la conducta indeseada, lo que
hace es reforzarla.

2. Se manifiesta una acusada con-
traposicion entre el tipo de medios de
estimulacion que el docente manifiesta
que utiliza preferentemente y la per-
cepcion que de los mismos tienen los
alumnos. Los docentes suelen aducir
que utilizan con mucha mayor fre-
cuencia de la que en realidad emplean,
refuerzos positivos, como el acerca-
miento afectivo al alumno y la utiliza-
cién de una metodologia de trabajo
mas gratificante y libre e, inversa-
mente, los alumnos manifiestan que
los profesores abusan de estimulacio-
nes negativas comparadas con las po-
sitivas, probablemente en mayor grado
de lo real.

3. Se observa que respecto a las es-
timulaciones positivas —premios— exis-
te una tendencia a coincidir en la
valoracion de los medios empleados
tanto por profesores como alumnos de
uno y otro sexo. Las graficas expresan
claramente esta coincidencia (cuadro



n.° 2). No obstante llama poderosa-
mente la atencidn las divergencias ob-
tenidas entre alumnos (varones y hem-
bras) y profesores respecto al refuerzo
A. —la alabanza- que nos induce a pen-
sar el mal uso que se efectia de este
refuerzo, que por otra parte es primor-
dial en la teoria del conductismo ope-
rante.

4. Respecto a los estimulos negati-
vos —castigos— las discrepancias son
mucho mayores. Casi podemos decir
que no existen puntos de coincidencia,
lo cual confirma la dimensién indivi-
dualizada e imprevisible de los efectos
.de un castigo. No obstante en las cur-
vas del grafico n.° 3 se observa que los
alumnos perciben como estimulos mu-
cho mas negativos que los profesores
castigos que encierran restricciones de
la libertad personal, malos tratos (so-
bre todo castigos fisicos) y la privacién
de la posibilidad de satisfacer necesi-
dades biologicas (sed, hambre, ir al
servicio, etc., etc.).

5. De las comparaciones entre sexos
no se obtienen datos discriminativos
como se puede observar en el grafico
n.° 4. La tendencia es de uniformidad
por lo que respecta a los premios y de
divergencias, aunque no tan acusadas,
en lo referente a los castigos. La afini-
dad es mayor entre los alumnos de 2.°
etapa como evidencian las correlacio-
nes ordinales obtenidas.

6. lgualmente a través de nuestra
experiencia hemos podido comprobar
el caracter individual y relativo de todo
refuerzo. Asi en nifios de ambiente ru-
ral el poder utilizar los lapices de colo-
res de su profesor constituia un buen
reforzante, para los alumnos de los
primeros niveles de EGB el refuerzo
primordial es la relacién afectiva que
mantienen con su profesor y, final-
mente, los nifos atendidos en unida-
des de educacién especial valoran ex-
traordinariamente refuerzos que les
supongan la obtencion de cromos, go-
losinas, objetos, etc... La aplicacion de
un programa de estimulos en el aula
no puede generalizarse de una situa-
cion a otra, ya que la determinacion de
los refuerzos en cada caso debe estar
supeditada a las circunstancias con-
cretas, las caracteristicas personales
de los sujetos y su entorno.

En definitiva todos necesitamos mas
reflexion sobre nuestra conducta do-
cente. Necesitamos entender mejor las
claves de la conducta humana, espe-
cialmente cuando ésta opera en vy
desde el aula. Lograr identificar quién
refuerza cada conducta, con qué me-
dios y en qué circunstancias. Solo asi
podremos planificar una buena politica
en la distribucion de refuerzos que co-
labore eficazamente al logro de los ob-
jetivos educativos.

45



ACTIVIDADES
DEL
LG E

CONVOCATORIA DE CURSOS DE VERANO DE PERFECCIONA-
MIENTO DEL PROFESORADO

El Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Oviedo convoca los siguientes
cursos de perfeccionamiento del profesorado que tendran lugar entre los dias 3 al 22 de julio préximo
en Oviedo y Leé6n.

CURSO PARA PROFESORES DE EDUCACION PREESCOLAR Y EDUCACION GENERAL BASICA

CURSO FECHA (Julio) LOCALIDAD

Educacion de paArvulos ..o 3 al 15 Ledn
Lingllstica y metodologia del francés (de ambito na-

CIONAI) .ot 3 al 22 Oviedo
Linglistica y metodologia del francés (de ambito re-
GIONAN) 1o 3 al 15 Ledn
Lingdistica y metodologia del inglés ................cooovooove. 3 al 15 Oviedo
Globalizaciéon en la 1.* etapa de E.G.B. Estudio y con-

servacion del medio ambiente ... 10 al-15 Oviedo
Actualizacién de conocimientos lingldisticos. 3al 8 Oviedo
Programacion de la ensefanza del 4rea de la lengua .......... 10 al 15 Oviedo
Didactica de las Matematicas en 1. y 2.° etapa ................... 3 al 22 Oviedo
La narracion literaria como instrumento didactico ............ 17 al 22 Oviedo
Trastornos del lenguaje .........ooovecoerereere 3 al 8 Oviedo
Terapia de los trastornos del habla ..o 10 al 15 Ledn
Orientacion y tutorfa de alumnos ...........cooovoooevooo 3 al 8 Lebn
Problematica actual de la gestion y organizacién del 3al 8 Oviedo

CeNEIO e 10 al 15 Lebn
Evaluacion y recuperacion ... 3al 8 Oviedo y Leén
Problematica pedagdgica de los centros de Profesor unico . 3 al 8 Oviedo
Problematica pedagégica de los centros de Profesor unico . 10 al 15 Ledn
Tecnologla educativa: utilizacion de aparatos y produccion 3al 8 Lebdn

de material de PaSO .....cc.ocvovovieiiiceieeeeeee e, 17 al 22 Oviedo
Educacion fISICa ........cocococvviiviiiii e 10 al 22 Oviedo
EXPresion dindmica ..o 10 al 15 Leén
DiNAmica de Grupos ...........cocooviivioeeeeiieeeeeeeeeeeeeee 10 al 15 Oviedo
Técnicas de trabajo intelectual ...............coooooevvovovoemovoo 17 al 22 Leodn
Educadores de Escuelas Hogar e internados ....................... 17 al 22 Oviedo y Ledn
Educacion musiCal ................oooovie oo 13 al 15 Oviedo
Programacion de la ensefianza en el area de Ciencias '

NAUFAIES ... e 10 al 22 Oviedo
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Cursos para asistentes técnicos sanitarios. Del
3 al 22 en Ovledo.

Quienes deseen participar en todos estos cur-
SOS enviaran por correo una instancia dirigida a
la Directora del I.C.E. (calle Quintana, 30,
Oviedo), especificando: nombre, apellidos, do-
micilio, ensefanza que imparte el solicitante,
centro donde ejerce, curso en el que desea ma-
tricularse y régimen residencial (externo o in-
terno) en que desea seguir las ensefanzas. La
omision de alguno de estos datos sera motivo de
no admision.

El plazo de solicitudes terminara el dia 27 de
mayo. La formacidén de matricula sera
comunicada oportunamente a los interesados.

La admisién de instancias se hara teniendo en
cuenta las siguientes condiciones:

.“—Tend(an preferencia los profesores que no
hayan asistido a ningn curso anterior.

2"t 05 solicitantes no podran participar en
mas de un curso, ni enviar mas de una instancia.
En ella indicaran, aparte de los datos que ante-
riormente se le piden, Unicamente uno de los
cursos especificados en la presente convocato-
ria.

3.°-Se asignaran las plazas de acuerdo con la
especialidad que actualmente estan impartiendo
los profesores. Esta especialidad ha de estar jus-
tificada documentalmente y de modo inexcusa-
ble, por el director del centro o por la Inspeccién
Técnica, salvo en los casos de Profesor Gnico.

-°~El orden de inscripcién no significara or-
den de preferencia.

5.%-Los asistentes podran optar entre el regi-
men residencial gratuito (en los Colegios mayo-
res universitarios de Oviedo y Leén) o en el ré-
gimen externo, percibiendo las bolsas de estudio
reglamentarias de acuerdo con las normas que
dicte e! INCIE.

SEMINARIO DE CIENCIAS

ORIGEN:

En la publicacién de las Nuevas Orientaciories
pedagogicas de la 2.* etapa de EGB, en el area
de C. Naturales, existen dos novedadss: una se
refiere a los «contenidos de las bases de pro-
gramacién» con objetivos especificos y otra a «la
metodologia».

Convencidos de que la ensefianza de las cien-
cias en las escuelas en lugar de formar, lo que
consligue es anular la iniciativa de los alumnos,
pretendimos favorecer una actitud cientifica me-
diante la creacion y organizacidn de un Semina-
rio que cubriera dos necesidades:

e Unir criterios para una programacion teéri-
co-practica en sste campo.

e Preparar con sllo un posible curso a Profe-
sores de EGB.

OBJETIVOS Y METODOLOGIA:

Este trabajo y estudio realizado io hemos fun-
damentado en la idea de que el nifio debe inves-
tigar partiendo de su propia experiencia y con-
trastarla con la de los demas; ha de relacionar
los contenidos con el mundo que le rodea y con
la tecnologia; ha de existir secuencialidad global
de 1.° a 8.° en el area de C. Nat., acomodando la
programacion al nivel de los mismos y viendo si
con las practicas los contenidos son o no forma-
tivos. Los objetivos propuestos podemos con-
densarlos en l0s siguientes:

e Analisis critico de la ensefianza de las C. N.
en cuanto a contenidos, métodos y experiencias.

e Estudio de las bases de programacién, con-
tenidas en las Orientaciones del Ministerio en
relacion a esta area.

e Determinacién de niveles satisfactorios al fi-
nal de cada una de las etapas de EGB.

e Elaboracion de un programa en que la cien-
cia tuviera firme ligazén en toda la EGB.

e Elaboraciébn de experiencias modélicas y
orientaciones a seguir en cuanto a practicas en
cada nivel.

e Bibliografifa y material de experiencias,
Como recurso para los profesores.

REALIZACION Y DESARROLLO:

La tarea que nos proponiamos resultaba de-
masiado ambiciosa: debido al escaso tiempo y al
trabajo docente en que estdbamos inmersos: la
duracion fue de 4 meses en sesiones quincena-
les. La meta propuesta se pudo alcanzar gracias
a la colaboracion de Profesores companeros del
Centro que pusieron en comun sus iniciativas y
conocimientos practicos en relacién a los prime-
ros niveles de la EGB.

El grupo partié del estudio del primer nivel
donde las ciencias naturales y sociales estan in-
tegradas, para luego diversificarse en las ramas
mas especificas de la 2.* etapa en cuantc a C.
Naturales, Fisica y Quimica. En algunos casos
nos apartamos de la programacion de las Orienta-
ciones, expresando, a través de modelos cienti-
ficos, cOmo se podria llegar a la interpretaciéon de
una experiencia y por tanto al conocimiento y
estudio. Se expusieron experiencias que se po-
drian llevar a los alumnos con la consiguiente
discusion coloquial y sintesis conceptual.

Después de todo el estudio y trabajo efectuado
hemos visto la necesidad de: o

Estimular la curiosidad y el descubrimiento y
participacion en aspectos cientificos.
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El desarrollo de vocabulario técnico, sustituirlo
por el desarrollo conceptual a partir de una base
de experimentacion.

Nutrir la curiosidad innata en el nifio propor-
cionando el ambiente que favorezca la investiga-
cion.

Fines estos que se lograran llevando al escolar
hacia o que mas le interesa. Por esto en nuestro
trabajo hemos destacado las Bases de Progra-

macién y su continuidad a través de la EGB,
junto con los Métodos y Materliales adecuados
(para la aproximacién por el descubrimiento y
planteamento de cuestiones) que los profesores
delen usar en su clase para lograr del alumno:
habilidad, interés y conocimiento de lo que le
rodea, en definitiva; Formacion.

ALFREDO MARTIN HERRERO

CURSILLO DE CIENCIAS SOCIALES

Entre los meses de noviembre de 1977 y abril
de 1978, y organizado por el Instituto de Ciencias
de la Educacién de Oviedo, se celebrd en el co-
legio de Enseiianza General Basica, «Baudilio
Arce», un seminario dedicado a las Ciencias So-
ciales. Los profesores participantes, de diferen-
tes niveles de la enseflanza, pusieron en comun
experiencias, ideas y problematica de las cien-
cias sociales.

El centro de todas las discusiones y el objetivo
ultimo era lo regional haciendo especial hincapié
en los aspectos didacticos y metodoldgicos.

Los temas tratados a lo largo de mas de 10
semanas fueron:

— Objeto y Método de las Ciencias Sociales.

—Materiales de trabajo en la clase.

—Actividades extraescolares: el método de tra-
bajo en las excursiones, visitas a museos etc...

—El Comentario de texto.

~Técnicas de trabajo en las ensenanza de la
historia. .

—El concepto de Region y métodos de aproxi-
macién al estudio de la Region.

Las sesiones, en mesa redonda, denotaron la
gran preocupacion de todos los profesores por
adecuar la ensefitanza de las clenclas sociales a
la realidad socio-econémica en la que el alumno
se encuentra inmerso. Se constaté la necesidad
urgente de que profesores de distintas areas y
niveles adnen esfuerzos de cara a conseguir una
practica docente mas interdisciplinar, mas per-
meable y mas compromatida, con el objeto fun-
damental de hacer personas con capacidad cri-
tica y amplitud de miras.

JULIO RODRIGUEZ FRUTOS

Il SIMPOSIO NACIONAL SOBRE LA ENSENANZA DEL LATIN Y DEL
GRIEGO EN EL BUP-COU

El ICE de la Universidad de Oviedo en colabo-
racién con la Sociedad Espanola de Estudios
Clasicos celebrara los dlas 26, 27 y 28 del pro-
ximo mes de septiembre el Il Simposio Nacional
sobre la ensenanza del Latin y del Griego en el
8UP-COU.

Las fechas de Inscripcién de matricula seran dei
4 al 9 de septiembre en el ICE de Oviedo.

La Sociedad Espafiola de Estudios Clasicos
enviard méas Informacién a sus asociados a tra-
vés de circulares.

PROYECTO DE INVESTIGACION EDUCATIVA SOBRE
AUTONOMIA UNIVERSITARIA

Ei Instituto Nacional de Ciencias de la Educa-
cion ha aprobado la realizaciéon, en el ICE de la
Universidad de Oviedo, de un trabajo de investi-
gacién sobre «Bases para una ordenacion de la
autonomia académico-docente de la institucion
universitaria espanola». El equipo investigador
estara constituido por los doctores: Rogelio Me-
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dina Rubio, director-adjunto del ICE; Francisco
Sosa Wagner, profesor agregado y secretario
general de la Universidad; Tedfilo Rodriguez
Neira, jefe de la Divisién de Formacion de Profe-
sorado del ICE y Raul Bocanegra Slerra, profesor
numerario de Derecho Administrativo de la Uni-
versidad.



ACTIVIDADES DE OTROS CENTROS

Il JORNADAS DE METODOLOGIA DE LA HISTORIA

Entre los dias 17 y 20 de abril se celebraron en
el aula «Vitoria» de la antigua universidad de
Salamanca las Il jornadas de Metodologla de la
Historla, organizadas por el Departamento de
Historia Contemporénea de la Facultad de Filo-
sofia y Letras y el Instituto de Ciencias de la
Educacién de dicha Universidad.

Las conferencias y coloquios estuvieron a
cargo del Profesor Pierre Nora, Director de Estu-
dios en la «Ecole des Hautes Etudes en Sciences
Sociales» de Parls, y creador de la coleccion
«Archivos» y Maitre de Conferences en el Insti-
tuto de Estudios Politicos de Paris. El Profesor
Nora es especialista en Historia de las Mentali-
dades y autor de obras como: «Les Francais
d'Argelie», ensayo de psicologia colectiva y
«Vincent Auriol». Actualmente es consejero y co-
laborador de ediciones Gallimard en la que di-
rige dos importantes colecciones, «Biblioteca de
ciencias humanas» y la «Biblioteca de Historia».

Los temas objeto de las jornadas fueron:

—L'avénement du contemporain: Histoire et
temps présent.

—La memoire et I'Historien: Qu'est-ce qu’ un
lisu de mémoire historique?

—L'Histoire des mentalités: Existe-t-slle?

Del interés de las jomadas habla la gran parti-
cipacién de investigadores y profesores de dife-
rentes universidades, que discutieron la viabili-
dad actual de la historia de las mentalidades y la
problemdtica de la Escuela de Anales.

Especialmente importantes fueron los debates
sobre el acontecimiento histérico, la memoria
histérica, ya colectiva, ya de los historiadores, la
historia cuantitativa, la historia como ciencia, su
objeto etc., etc., etc...

Sobre los temas tratados inciuimos la si-
gulente bibliografia:

JULIO RODRIGUEZ FRUTOS

BIBLIOGRAPHIE

L’Avénement du contemporain

RoLanp BARTHES, «L'Escriture de I'événement»,
Communications, n.° 12, 1968.

~—— «Le discours de 'Histoire», Social Science
Information, V1, 1967.

—— «8tructures du fait divers» dans Essais cri-
tiques, (Le Seuil, 1964),

PIERRE NORA, «Le Retour de I'événement», dans
Faire de I'Histoire, 3 vol. (Gallimard, 1974),
dirigé par J. Le Goff et P. Nora, vol. 1.

—— «Pour une histoire contemporaine» dans
Mélanges en I'nonneur de Fernand Braudal, t.
2, Méthodologie de I'Histoire et des sciences
humaines (Privat, 1972).

ANDRE, J. TupEsq, éditeur, La Presse et I'événe-
ment, Publications de la Maison des sciences
de I'Homme de Bordeaux (Mouton, 1973).

La Mémoire et I'Historien
HeNRI BERGSON, Matiére et Mémoire (P.U.F.).

MAURICE  HALBwAcHSLa Mémoire collective (2e
ed., P.U.F., 1968).

BERNARD LEwis, History Remembered, Recovered,
Invented (Princeton U.P., 1975).

FRANCES YATES, The Art of Memory (1966), trad.
franc., L'Art de la Mémoire (Gallimard, 1975).

a titre d’exemple;
PHILIPPE JOUTARD, La Légende des Camisards (Ga-
llimard, 1977).

MAuRICE HaLBwacHs, La topographie légendaire
des Evangiles de Terre sainte (P.U.F., 1941).

Méthodologie de I'histoire des mentalités

Georaes Dusy, «L'Histoire des mentalités», dans
I'Histoire et ses Méthodes, Encyciopédie de ta
Pléiade (Gallimard, 1961, p. 937-966).

Jacaues Le Gorr, «Les Mentalités, une histoire
ambigle» dans Faire de I'Histoire, 3 vol. (Ga-
llimard, 1974), dirige par J. Le Goff et P. Nora,
vol. 2.

ROBERT ManDROU, «L’histoire des mentalités»,
dans 'article «Histoire», 5, Encyciopedia Uni-
versalls, vol. Vil (1968, p. 436-438B).

TECNICAS DE PREESCOLAR

Del 27 de marzo al 1 de abril ha tenido lugar en
Pamplona un Curso sobre «Técnicas de Preesco-
far», en el que han participade 70 profesores de
EGB, en su mayorfia navarras.

El Curso ha sido organizado por la Escuela
Arga —obra coporativa del Opus Dei—, centro de
formacién profesional especializado en Hostele-
ria, pero con perspectivas inmediatas de incor-
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porar otras ramas y con interés por todas las
profesiones en las que la mujer desempena un
papel primordial, como es la de parvulista.

Segun nos informa la directora del curso, el
haber elegido el tema de parvulos no sélo se
debe a la actualidad que hoy tiene la preescolar
en Espana, sino a dos convicciones de las orga-
nizadoras: por una parte, la de que estas edades
son decisivas para la vida humana; y por otra
parte, |la necesidad de formar no sélo a los nifos,
sino también a los profesores. Apoyado en estas
dos ideas basicas, el Curso se estructurd en tres
bloques: clases tebrico-practicas sobre técnicas
especificas de las distintas areas de presscolar;
coloquios sobre las tendencias actuales en este
tipo de educacién; y conferencias sobre temas
educativos actuales (relaciones familia-centro
educativo, incidencias de las ideologias en la
educacion, etc.).

«LA EDUCACION PREESCOLAR INSTITUCIO-

NALIZADA SOLO ES EFICAZ A PARTIR DE LOS

CUATRO ANOS; ANTES, EL NINO ESTA MEJOR
CON SU FAMILIA»

En el primer blogue de conferencias intervinie-
ron especialistas en cada una de las areas: psi-
comotricidad, educacién ritmico-musical, expre-
sién plastica, légica matematica, etc. Entre estos
especialistas cabe destacar la intervencion de
dofia Amalia Bayén Alvarez, Directora del Cole-
gio ‘Juan José Alonso de Madrid y miembro del
Comité Espafol de la Organizaciéon Mundial para
la Educacion Preescolar (OMEP, entidad consul-
tiva de la UNESCO), quien hablo del desarrollo
de la logica matematica en el nino.

En cuanto al sequndo bloque de conferencias,
relativas a temas mas nucleares de la educacion
de parvulos, hay que resaltar la presencia de
dona Aurcra Medina de la Fuente, Inspectora
General de Educacion Preescolar del MEC y Pre-
sidente del Comité Espanol de la OMEP. Habié
sobre «Tendencias actuales en la educacidn
preescolar», «Organizacién Escolar en Parvulos»
y «Las cualidades de una profesora de parvulos».
Refiriendose al primer tema, hizo una alusidn a
la situacidén en Espana; «Hasta hace poco —dijo—
teniamos 1.015.000 puestos de preescolar.
Ahora, con las medidas tomadas a raiz del Pacto
de la Moncloa, se intenta llegar a 1.215.000, con
lo que todos los nifos de 4 y 5 anos podrfan
disponer de un puesto escolar. Yo misma he po-
dido ver que muchos de estos centros proyecta-
dos ya se estan construyendo aunque algunos
no se estan haciendo bien, no tienen las condi-
ciones que requieren los ninos de estas edades».

Después de referirse a Espana, dofia Aurora
Medina mostro las experiencias que algunos pai-
ses europeos y americanos habian aportado al
ultimo Congreso de la OMEP,celebrado en Var-

sovia en agosto de 1977. Algunas de estas expe-
riencias se referian a la organizacion en la es-
cuela de parvulos, segun los dos sistemas mas
copocidos: el de Organizacién Horizontal (agru-
pajr1 en cada clase a los ninos de igual edad) y la
Organizacién Vertical (reunir en una misma clase
a ninos de distinta edad).

Por fin, la conferenciante se refirié a un tema
que es hoy de gran actualidad en Espana: «Hay
un tema relacionado con la preescolar sobre el
que se debe informar claramente a los padres. Y
es que se detecta en la sociedad una especie de
psicosis por enviar cuanto antes a los ninos a las
guarderias, incluso en familias que no tienen ne-
cesidad, pensando que es [o mejor. Sin embargo,
hay que decirles que no, que tengan cuidado
porque pueden perjudicar el psiquismo del nifio,
separandole prematuramente de los padres. La
educacién preescolar institucionalizada no es
eficaz sino a partir de los cuatro afios que es
cuando el nino comienza a desarrollar su socia-
bilidad; hasta entonces el nino debe estar con su
familia, que es donde encuentra la segutidad y
afectividad necesarias para desarrollar su perso-
nalidad».

«LA ENSENANZA DE LA RELIGION OCUPA UN
PAPEL PRIMORDIAL»

En el tercer grupo se situaron las conferencias
relativas a cuestiones no exclusivas de la educa-
cidn de parvulos, sino que atafnen a todo el pro-
ceso educativo, como es la relacion familia-cen-
tro educativo (que fue objeto de una mesa re-
donda con un psiquiatra infantil, el director de un
centro y una madre de familia); la influencia de
las ideologias en la educacién; y el de educacion
y sociedad. Este ultimo fue desarrollado por el
profesor don Franclsco Goémez Anton, Vicede-
cano de la Facultad de Ciencias de la Informa-
cion de la Universidad de Navarra. Segun él, la
educacidén no es algo circunscrito a la escuela
sino «un proceso que dura toda la vida y en el
que intervienen varios factores: la familia, ol sis-
tema educativo formal, sl ambiente o entorno
social y los medios de comunicacién». Dentro de
esta conferencia, contestando a una pregunta
del coloquio, senald la importancia que tiene |a
enseftanza de la religion. Dijo: «ocupa un papel
primordial, ya que en la religidn se encuentran
esa serie de valores y normas morales objetivas
en las que el individuo debe apoyar su conducta.
Cuando falta esa educacidon en los auténticos
valores, se degenera en un subjetivismo a ul-
tranza, causa de muchas lacras de la sociedad
actual».

El Curso terminé con la entrega de diplomas
del ICE de la Universidad de Navarra a las parti-
cipantes.

M.D.ALONSO
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DOCUMENTACION.

DOCUMENTACION
BIBLIOGRAFICA

BIBLIOGRAFA DE FILOSOFIA

Esta bibliogratia es bdsica y de fdcil acceso. Por
eso se han omitido deliberadamente muchas obras
que son conocidas en las distintas especialidades.
Dentro de estos limites, se ha procurado recoger
obras en ediciones modernas v de diversas tenden-
cias con ¢l fin de respetar el hecho del pluralismo
lilosofico.

(Continuacién)

METAFISICA Y TEORIA DEL CONO-
CIMIENTO

ADORNO, Th. W.=Sobre la mctacritica de la teoria
del conocimiento. Estudios sobre Husserl y las
antinomias fenomenoldgicas, Caracas, Monte
Avila Editores, 1970,

ADORNO, Th, W .-Dialéctica negativa, Madrid, Tau-
rus, 1975,

ALEJIANDRO, }. M.=Critica, Santander, Sal Terrue,
1953.

ALFJIANDRO, J. M.-Estudios gnoseoldgicos, Barce-
fona, Juan Flors, 1961.

ALEIANDRO, J. M.-Gnoseologia dc la certeza, Ma-
drid, Gredos, 1968,

ALTHUSSER, L.-Sobre el trabajo teérico: dificuita-
des y recursos, Barcelona, Anagrama, 1970,
AMOR RuraL, A.-Cuatro manuscritos inéditos.

Madrid, Gredos, 1966.

ARISTOTELES.—Metafisica (Edicién trilingiic de V.,
(Garcia Ycbra), Madrid, Gredos, 1970.

BACHELARD, G.-El compromiso racionalista, Bue-
nos Aires, Siglo XXI, 2.2 ed., 1976,

BerkELEY, J.-Tratado sobre los principios del co-
nocimiento humano, Bucnos Aires, Losada,
1945.

BRUGGFR, W.-Thcologia naturalis, Barcelona, Her-
der, 1964.

BueNo, G.-Ensayos materialistas, Mudrid, Tuurus,
1972.

CAaSSIRER, E.—El problema del conocimiento en la
filosofia y en la ciencia moderna, 4 vols., Mé-
xico, F.C.E., 1956-57-63.

CORETH, E.-Metaflsica, Barcelona, Aricl, 1964,

CHAIX-Ruy, J.-Lcs dimenssions de ’étre et du
temps, Lyon-Paris, Vitte, 1953.

De FiNance, J.-Conocimicnto decl ser, Madrid,
Gredos, 1966.

DEANO, A -Metafisica y andlisis del lenguaje, en el
colectivo «Teoria y sociedad», Barcelona, Ariel,
1970,

Demrr, A.-Metalisica de la Edad Media, Madrid,
Gredos, 1957.

DescArRTES, R.-Meditaciones metafisicas con obje-
ciones y respuestas, Madrid, Alfaguara, 1977,

DFE VRiES, J.—Pensar y ser, Madrid, Fax, 1945.

DEWEY, J.~La busca de la certeza, México. F.C.E.,
[952,

Dou, A.-Fundamentos de la metafisica, Barcclona,
Labor, 1970.

Fasro, C.~Introduccion al problema de Dios, Ma-
drid, Rialp, 1961.

FaBro, C.—-Percezione ¢ pensiero, Brescia, Morce-
lhana. 1962.

FOREST, A.-Du consentement a 1'étre, Paris, Mon-
taigne, 1936,

Giu.soN, E.~El ser y la esencia, Buenos Aires, Des-
clée de Brouwer, 1951.

GILSON, E.-El realismo metédico, Madrid, Rialp,
1963.

GOMEZ CAFFARENA, J.-Metafisica fundamental,
Madrid, Revista de Occidente, 1970.

GONzAILEZ ALVAREZ, A.-Tratado de metafisica. On-
tologia, Madrid, Gredos, 1961.

GONZALLEZ ALVAREZ, A.-Tratado de mectafisica,
Teologia natural, Madrid. Gredos. 1963.

GRENCT, P. B.-Ontologia, Barcelona, Herder, 1970,

HARTMANN, N.-Ontologia, 5 vols., México, F.C.E.,
1954-56-59-65.
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HARTMANN, N.-La nueva ontologia, Bucnos Aires,
Ed. Sudamericana, 1954,

HARTMANN, N.-Metatisica de¢l conocimiento, 2
vols., Buenos Atres, Losada, 1957.

HEDEGGER, M.—;Qué ¢s metatisica?, Barcelona,
Cruz del Sur, 1963.

HEIDEGGER, M.~Kant y el problema de la metafi-
sica, México, F.C.E., 1954,

HEIDEGGER, M.=Ser y tiempo, México, F.C.E.,
1962,

HemMsoeTH, H,—La mctafisica moderna, Madrid,
Revista de Occidente, 1966.

Hessen, J.-Teoria del conocimiento,
Espasa-Calpe, 11.2 ed., 1966.

HumMme, D.-Investigaciéon sobre el entendimiento
humano, Buenos Aires, [Losada, 1945.

HusserL, E.-Meditations cartésienncs,
Vrin, 1953.

Husscri,, E.-Ideas relativas a una fenomenologia
pura y una filosofia fcnomenolégica, México,
F.C.E., 1949.

JoLiver, J.-Metafisica, Buenos Aires, Carlos Lohlé,
1959,

Kanrt, M.—Critica de la razon pura, Madrid, Libre-
ria V. Sudrez, 1960. Vid. Buenos Aires, L.osada,
1930. Buenos Aires, El Ateneo, 1950,

KanT, M.—Prolcgomenos a toda metafisica futura,
Bucnos Aires, Aguilar, 1965. Buenos Aires, El
Ateneo, 1950.

Krorp, G.-Teoria del
Uteha, 1961.

LEIBNIZ, G. W.—I'ratados fundamentales, Buenos
Aires, Losada, 1939.

LeNIZ, G. W.-Discurso de Metafisica, Buenos Ai-
res, Aguilar, 1955.

LockL, J.—Ensayo sobrc ¢l entendimiento humano,
México, F.C.E., 1956.

Lukacs. G.—El asalto a la razén. La trayectoria del
irracionalismo desde Schelling hasta Hitler, Mé-
xico, F. C, E., 19359,

MALEBRANCHE, N .-De la recherche de la Vérité,
Paris. J. Vrin, 1960,

MaNseR, G, M.-La esencia del tomismo, Madrid.
C.S.1.C., 1953,

Marc, A.-Dialéctica de la afirmacion. Ensayo de
metafisica reflexiva, Madrid, Gredos, 1964.

MARECHAL, J.—El punto dc partida de la metafisica,
S vols., Madrid, Gredos, 1957-58-59.

MiLLAN PUELLES, A.-El problema del ente ideal.
Madrid, C.S.1.C., 1947,

MourLines, C. U.~La cstructura del mundo sensible.
Sistemas fenomenalistas, Barcelona, Ariel, 1971,

MOULLER, M .~Crisis de la metafisica, Buenos Aires,
Ed. Sur, 961.

Nerl, G. D.—Praxis y conocimiento, Venezucla,
Tiempo Nuevo, 1970.

O1.A3AGASTI, M.-Estado de la cuestion de Dios.
Madrid, Espasa-Calpe, 1976.

PiaceT, J.~Introduction & I'épistémologic génétigue.
HLa pensée mathématique, Paris, PUF, 1973.
PraceT, J.—Introduction a I'épistémologie génétique.

2/La pensée physique, Paris, PUF, 1974.

PIAGRT, J.-La epistemologia del liempo, Buenos Ai-
res, El Ateneo, 1971.

PIAGET, J.-La epistemologia del espacio, Bucenos
Aires, El Atenco, 1971,

PIAGET, J.—Adaptacion vital y psicologia de la inteli-
gencia, Madrid, Siglo XX1, 1978.

Madrid,

Paris, .

conocimiento, México,
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PoprpER, K. R.—-Conocimicnto objetive. Un enfoque
evolucionista, Madrid, Tecnos, 1974,

RABaDpE, R. S.-Verdad, conocimicato y ser, Ma-

/drid, Gredos, 1965.

RABabk, R. S.—Kant. Problemas gnoscoldgicos de la
Critica de la Razon Pura, Madrid, Gredos, 1971,

RAsapE, R. S.-Estructura del conocer humano,
Madrid, G. del Toro, 1969.

RABADE, R. S.-Descartes y la gnoscologia moderna,
Madrid, G. del Toro, 1971,

RAEYMAEKER, |..~Filosofia del ser, Madrid, Gredos,
1956.

RENOUVIER, Ch.~Los dilemas de la mctafisica pura,
Buenos Aires, 1945.

RosMINI, A.-Teosofia, Roma, LEd. Nazionale, 1938.

RusskLL, B.=El conocimiento humano, su alcance y
sus limites, Madrid, Taurus, 4.7 ¢d., 1968,

SMITH, C.U.M.-EI problema de la vida, ensayo so-
bre los origenes del pensamiento biologico, Ma-
drid, Alianza, 1977.

SeiNOzZA, B.-~Tratado dc la reforma del entendi-
miento, Buenos Aires, Bajel, 1944,

STEENBERGHEN, F. Von.-Epistemologia, Madrid,
Gredos, 1956.

STEENBERGHEN, F. Von.-Ontologia, Madrid, Gre-
dos, 1962.

SuArez, F.-Disputaciones
Gredos, 1960-66.

TOMAS DE AQUINO.-Suma teologica, Madrid, BAC,
1953.

VERNEAUX, R.—Epistemologia general o critica del
conocimicnto, Barcelona, Herder, 1971,

VERNEAUX, R.-Lecciones sobre el ateismo contem-
pordnco, Madrid, Gredos, 1971.

WadlL., J.-Tratado d¢ metafisica. México, F.C E,,
1960.

ZUBIR), X .-Sobre la esencia, Madrid, Sociedad de
Estudios y Publicaciones, 1963,

metafisicas, Madrid,

ETICA

ALCORTA. J. [.-El existencialismo cn su aspecto
ético, Barcelona, Bosch, 1955,

ARISTOTELES.~Etica a Nicomaco, Madrid, Aguilar,
1955.

AXELOS. K.—Hacia una ética problemdtica, Madrid,
Taurus. 1972.

AYER, A. J.-Lcnguaje, verdad y logica, Barcelona,
Martinez Roca, 1971.

BARUK, H.-Psiquiatria moral experimental, México,
F.C.E., 1960.

BEAUVOIK, S. de.—Para una moral dc la ambigiicdad,
Buenos Aires, Saphire, 1956.

BUKMANN, J,-La psicologia moral, Barcelonu, Her-
der, 1968.
BoLiNoOw, O, F.-Esencia y cambios de las virtudes,
Madrid, Revista de Occidente, 1960,
BoNHoEFFER, D.-Etica, Barcelona, Edt.
1968,

BRENTANO, IF.-Origen del conocimicnto moral, Ma-
drid, Revista de Occidente. 1927,

BRINTON, C.-Historia de la moral occidental, Bue-
nos Aires, Tosada, 1971,

BULNES: J. P.-La filosofia del deber, Madiid, Razdn
y Fe, 1953.

BUNGE, M.-Etica y ciencia, Buenos Aires, Siglo
XX, 1960.

Estela,



CuAucHARrD, P -Biologia y moral, Madrid. Razon y
[Fe, 1964,

Drlra Vorrk, G., ¥y oTRos.-Moral y sociedad, Ar-
gentina, Edit. Univ. de Cordoba, 1967.

DEMPF, A.-La ética en la Edad Media, Madrnid,
Gredos, 1958,

Dikist, 0. N.—Los fundamentos metafisicos del or-
den moral, Madrid, C.S.1.C., 1951.

DUNPHY, W.-La nueva moral. Continuidad o dis-
continuidad, Salamanca, Sigueme, 1972,

EpEL, A-El método en Ja teoria ética, Madrid,
Tcenos, 1968.

Epwarns, P.-The Logic moral discourse, Glencoe,
The Free Press, 19585,

FrLiTcHER, J.-Etica de situacion, Barcelona, Arviel,
1966.
FromMm, E.-Etica y psicoandlisis, México, F.C.E.,
8.0 reim., 1973.
Fronpizi, R.-;Qué
I.C.E., 1974,
GOMEZ RORILEDO, A.~Ensayo sobre las virtudes inte-
lectuales, México, F.C.E., 1957.

GOMEZ ROHBLEDO, A.-Meditacién sobre la justicia,
México, F.C.L., 1963,

GOULIANE.~El marxismo ante ¢l hombre, Barce-
lona, Fontanella, 1970,
GREGOIRE, F.-Las grandes doctrinas moralcs, Bue-
nos Aires, C. General Fabril Editora, 1962.
GuIBFRG, M.-Lnsayo sobre sociologia y tilosofia
social, Madrid, Aguilar, 1961,

HARTMANN. R. S.-E] conocimiento del bien, Mé-
xico, F.C.E., 1965.

Hu.peoranp, D. VoN,-Ltica cristiana, Barceloua,
Herder, 1964,

HunsoN, W. D.-La filosofia moral contcmporanea,
Madrid, Alianza, 1974.

JAMES, W.—Pragmatismo, Buenos Aires, Aguilar,
1959.

JoLiveT, R.—Morul, Buenos Aires, Carlos Lhlé,
1959.

KAMENKA, E.-Los fundamentos éticos del mar-
xismo. Buenos Aives, Paidos, 1972

KANT. M.~Fundamentacion d¢ la metalisica de las
costumbres, Madrid, Espasa-Calpe, 1963.

KANT. M —Critica de la razOn practica, Buenos Ai-
res, Losada, 1961.

LaverLi, I.=Traié des valeurs. Paris, PUF, 1951-
Ss.

LECLERQ, J—Las grandes lincas de la [(ilosofia mo-
ral, Madrid, Gredos,, 1960,

Ligp, I.-La nueva moral, Buenos Atres, Carlos 1.o-
hl¢, 1964.

Li SENNE. R.—Tratado de moral general, Madrid,
Gredos, 1972,

Lorez ARANGUREN, . L.~Etica, Madrid, Revista de
Occidente, 1959,

LLOPEZ ARANGUREN, J. [..-Lo que sabecmos de mo-
ral, Madnd, G. del Toro, 1971,

[.OPEZ ARANGUREN, J. L.-Moralidades dc hoy y de
madana, Madrid, Taurus, 1973,

1.OPEZ ARANGUREN, J. L.-Etica y politica, Madrid,
Guadarrama, 1968.

Lorez CASTELLON, E.-Psicologia cientifica y Etica
actual, Madrid, Ed. Fragua, (972,

MACINTYRE. A —Historia de la ética, Buenos Aires,
Patdos, 1970.

MARITAIN, J.=Los derechos del hombre, Buenos Ai-
res, Siglo XX, 1965.

son los valores?, México,

MARITAIN, J.-Filosofia moral, Madnd, Morata,
1962,

MEssNER, J.—Ftica social, politica y econdémica,
Madvrid, Rialp. 1967.

MESSNER, J.-Ftica general 'y
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Se invita al profesorado a reflejar
sus opiniones en esta Revista, sobre
el BUP, que en este curso acaba su
implantacion completa.
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RECENSIONES

4

7
BETTELHEIM, BRUNO. Psicoanalisis de los cuentos de hadas.-Trad. esp. de
Silvia Furi6, Barcelona, Ed. Critica, 1977, 463 pags.

Esta obra de Bettelheim, sugerente y emotiva,
ofrece una de las lecturas mas placenteras que
sobre los cuentos de hadas pudieran haberse
realizado. Sin duda, este material narrativo es
susceptible de multiples consideraciones. Incluso
una optica distinta nos hubiese introducido en
paisajes muy diferentes. Los criticos literarios,
los lingliistas, los socidlogos han encontrado en
los cuentos de hadas elementos artisticos, es-
tructurales, folkloricos y étnicos de muy digna
consideracién. Pero los analisis de Bettelheim
nos aproximan a un mundo sorprendente, revi-
ven el asombro inicial ante lo fantastico, ante io
originario. Y despiertan posibilidades inéditas.

La hip6tesis de que parte y l1a conclusién a que
llega buscan una confirmacién constante desde
la perspectiva psicoldgica y educativa, Esta hipo-
tesis y conclusién estan claramente formuladas:
«Todo cuento de hadas es un espejo magico que
refleja algunos aspectos de nuestro mundo in-
terno y de las etapas necesarias para pasar de |la
inamdurez a la madurez total». (p. 432).

Caperucita Roja, Blancanieves, Hansel y Gre-
tel, Jack y fas habichuelas mégicas, Cenicienta,
La bella durmiente, etc. son algo mas que un
mundo de encantamiento y hechizos con el que
los nifios se introducen en bosques, en valles
lejanos, 0 en castillos misteriosos. Son pautas
escondidas, reconditas, a cuyo través se va ilu-
minando el sentido de la vida. En esta direccion
recoge Bettelheim aquellas palabras de Schiller:
«El sentido mas profundo reside en los cuentos
de hadas que me contaron en mi infancia, mas
que en la realidad que la vida me ha ensefiado».

El hecho de que estos cuentos hayan perdu-
rado a lo largo de los siglos, el hecho de que
hayan sido, generacién tras generacion, el ali-
mento narrativo més importante de la primera
infancia, hace sospechar que desempeian una
funcidn decisiva en el desarrollo de fa personali-
dad humana. Y, en verdad, las tensiones mas
profundas tienen alil una facil representacion y
una pertinente solucién. El miedo, la tristeza, la
esperanza, ia ilusion, la muerte, el odio y el amor,
el mal y el bien, se personifican, se hacen corpo-
reos, tangibles, en los cuentos de hadas. Y el
nifio toma contacto con sus propias luchas y con
las luchas futuras. Y el nino va percibiendo, en lo
remoto y en lo inmediato de sus vivencias, la
salida a los mds intimos e inevitables problemas.

«Los profundos conflictos internos, indica Bet-
telheim, que se originan en nuestros impulsos
primarios y violentas emociones estan ausentes
en gran parte de la literatura infantil moderna; y
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de este modo no se ayuda en absoluto al nifio a
que pueda vencerlos. El pequefio esta sujeto a
sentimientos desesperados de soledad y aisla-
miento, y, a menudo, experimenta una angustia
mortal. Generalmente es incapaz de expresar en
palabras esos sentimientos, y tan sélo puede su-
gerirlos indirectamente: miedo a la oscuridad, a
alglin animal, angustia respecto a su propio
cuerpo... Los cuentos de hadas se toman muy en
serio estos problemas y angustias existenciales y
hacen hincapié en ellas directamente: la necesi-
dad de ser amado y el temor a que se crea que
uno es despreciable; el amor a la vida y el miedo
a la muerte, Ademds, dichas historias ofrecen
soluciones que estdn al alcance del nivel de
comprensién del nifio» (p. 18-19).

El realismo despiadado que ahora, y desde
muchas consideraciones, quiere imponerse al
nifio, es una manera de destruir lo maravilloso y
de violentar su vida. Conocer directaments las
cosas, enfrentarse con las experiencias concre-
tas y descarnadas, no es el mejor método educa-
tivo. El nifio, se dice, ha de saber desde el primer
momento, y sin tapujos, encararse con los he-
chos, llamartos por su nombre. Pero, al forzarlo a
este contacto duro, aspero, estamos reducién-
dolo a un instrumento de constatacién, estamos
destruyendo la infancia. Porque la realidad no es
tan patente como a las personas adultas, y poco
criticas, pueda parecer. Y porque la vida tiene su
ritmo, sus cauces, sus procesos de los que no
podemos prescindir sin prescindir de la vida que
en ellos se desarrolla y crece.

El estudio que hace Bettelheim de los cuentos
de hadas camina hacia el sentido que desempe-
fan en la infancia y hacia una defensa de la
infancia en los cuentos de hadas. Como si, en
definitiva, quisiera demostrar que no existen
cuentos de hadas sin infancia, ni debe existir
infancia sin cuentos de hadas. Sélo a través de
éstos y de aquella puede llegarse a la madurez.
La identificacién se experimenta al modo de un
halito emocional en el que los dos mundos se
encuentran, se armonizan y emparejan. «El
cuento avanza de manera similar a cémo el nifio
ve y experimenta el mundo; es precisamente por
este motivo que el cuento de hadas resulta tan
convincente para él. El cuento |lo conforta mucho
mas que los esfuerzos por consolarlo basados en
razonamientos y opiniones adultas. El pequeno
confia en lo que la historia le cuenta, porque el
mundo que ésta le presenta coincide con el
suyo» (p. 65).

T.R.N.



HUGO CERDA. Literatura infantil y clases sociales. Akal editor, Madrid, 1978,

207.

La literatura infantil esta siendo objeto de los
mas diversos estudios y andlisis. Este de HUGO
CERDA parte de la situacién del nifio en la so-
ciedad y en las clases soclales que la componen,
presenta a continuacion el aspecto mitico y real
de la literatura infantil, describe su antecedente
folkiérico, y conciuye con unas consideraciones
acerca de la moral en los cuentos de hadas.

Hay un hecho que nadie niega. La sociedad no
es un simple accidente vanal del individuo y de la
personalidad. La sociedad es una dimensién
constitutiva del hombre. Su desarrolio y forma-
cion, incluso gran ndmero de peculiaridades,
dependen del medio social en que haya nacido y
vivido. Como, por otra parte, las sociedades ad-
quieren multiples configuraciones, las posibili-
dades de incidencia son también multiples y di-
versas. A veces contradictorias. Por eso, casi
siempre, el individuo, en cuanto participe de
esas multiples configuraciones, es una tensién
permanente y una contradiccién. También una
lucha dentro de las distintas clases.

Todos los productos humanos resultan mati-
zados, afectados, contagiados por el orden so-
clal de procedencia. La exageracién resulta
cuando se cae en el absoluto, cuando todo se ve
desde la éptica de una corrupcidn inevitable, de
una perversién irreductible. La musica seria,
desde esta perspectiva, sobre todo lo que lia-
mamos mudsica cldsica, solamente un instru-
mento de dominic. Y lo mismo ocurriria con la
pintura, Ia literatura, la ciencia, etc.... En esta
exageracion cae HUGO CERDA con plena con-
ciencia y delibsracion.

Y la exageracion le hace incurrir en hipotesis
grotescas. Tal ocurre cuando se aventura a decir
que el nific chileno de ocho afios que fue devo-
rado por un oso cuando se entretenia jugando
con él, lo pudo ser por haber |eido «Caperucita
Roja». Esto, sencillamente, es una deformacién.

T.R.N.

LANDSHEERE, G. de y otros: «La formacién de los ensefiantes de ma-
hana».-Narcea, S. A. de Ediciones. 232 pags. Estudios: Educacién hoy, Madrid-

1977.

El profesorado que consciente de su respon-
sabilidad, se preocupa hoy por «su puesta al
dia», encontrara en este libro que resefamos,
datos sobre su formacién y la actualizacién de
ésta.

Comienza con unas pautas para satisfacer las
exigencias profesionales con que se encontraré
el profesor desde ahora y hasta el afio 2.000.

Se trata de un estudio prospectivo hecho por
la Fundacién Europea de la Cuitura, creada en
Ginebra en 1954, con miembros del Consejo de
Europa.

Abarca distintos aspectos de interés que van
desde los cambios estructurales que deben Ilevar
a cabo la Administracién y la sociedad hasta la
accion personal del profesor. El desarrollo social
exige la transformacion del papel de la escuela y
la formacion adecuada del profesor, dividiendo
ésta en la inicial, la primera, y otra posterior, mas
amplia.

Explica el metodo general de la formacién y
las formaciones especiales.

Luego se centra en &l profesor de ensefanza
secundaria con las caracter(sticas propias del
mismo: especializacién, formacién psico-peda-
géglica, apuntando los diferentes aspectos de
esta, desde la general a la aplicada, pasando por
la experimental.

Presenta ia valoracion de |os métodos a segqir
para alcanzar los objetivos de la educacién, sin
olvidar los materiales didacticos aplicables a los

«nuevos valores» hacia los que tiende la juven-
tud actual. En este apartado sefala las actitudes
del educador hacia si mismo, hacia los alumnos,
hacia los compaferos, hacia los padres y hacia
su actividad profesional.

Dedica una parte a las instituciones educativas
en Francia, Inglaterra, Suiza y Dinamarca.

Al referirse a la educacién permanente del pro-
fesor para su actualizacién, describe los cursos
de promocién, la formacién recurrente y sefiala
los parmisos a conseguir por los docentes tales
como: el sabatico, de investigacion, viajes de es-
tudio...

No olvida la promocién profesional, ni los mé-
todos de seleccién del profesorado, para o cual
nos refiere los seguidos en Suecia y en Finlan-
dia.

Destaca la importancia de la investigacion
educativa para el acierto en ia construccién de
los «curricula».

Y, al final, presenta unos articulos sobre ias
tunciones de promocién a distintos niveles: di-
rector, profesor asesor, jefe de equipo de ense-
nanza, inspector de ensefanza y la preparacion
que estos cargos requieren.

Escrito en un lenguaje claro; en edicion cui-
dada, interesa por la actualidad del contenido y
por la abundante bibliografia sobre temas educa-
tivos con que cierra el fibro.

M.2 PAZ MERINO GARCIA-CIANO
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TOMAS DE LA A. RECIO.—«Latin, Guia BUP.(2) Latin, Guia BUP (3)», Edelvives.

Zaragoza.

1.—Es consabido que los profesores franceses
son los mejores pedagogos y expositores euro-
peos. Sus textos de ensefianza media y universi-
taria son modelos de diafanidad y de orden 16-
gico en la exposicion de sus ideas. Cualquier
estudioso que lea textos franceses pronto se
percatara que sus autores estan mentalizados en
pedagogfa con una mente tan organizada, que
las ideas mas profundas de la ciencia aparecen
expuestas con una claridad meridiana, contras-
tando con la exposicion obscura ds los alemanes
o con la excesiva brevedad de |os ingleses.

Frente a este hecho positivo de los galos, el
«status» pedagodgico espafiol se encuentra a
bajo cero, porque los profesores espafoles ape-
nas han tomado conciencia practica de la pro-
blematica pedagégica y didactica de la ense-
flanza. Asi pues, la pedagogia dentro del sistema
de ensefianza espanol estd ocupando un lugar
bastardo, porque el profesor espanol es autodi-
dacta en el arte de transmitir la ciencia. Sucede
esto, porque en nuestro pais todavia no se ha
tomado en serio la formacién integral del profe-
sorado.

2.-Sin embargo, los profesores de idiomas cla-
sicos, ante la reduccidn de las humanidades cla-
sicas en el Bachillerato y ante el temor de su
desaparicion, han tomado conciencia seria sobre
la transmisién de los mismos contenidos de an-
tafio en menor tiempo, por medio de mas efica-
ces sistemas pedagdgicos.

3.-En efecto, en nuestro pais, las Clasicas co-
mienzan a contar con ensayos metodolégicos y
pedagdgicos en revistas de vanguardia y con pe-
dagogos consagrados. Entre estos sobresale,
como pionero de la pedagogia latina, el profesor
Tomas de la A. Recio Garcia, que ha dedicado
las mejores horas de su vida a investigar sobre
los métodos pedagoégicos franceses y a perfec-
cionarlos en lo posible, y, como resultado de
este esfuerzo, nos presenta sus «Guias didacti-
cas de 2.° y 3.° de BUP», imprescindibles al pro-
fesor para el razonamiento de la ensefanza del
{atin. Con estos dos manuales del profesor se
evitara, como ocurria antafo, el anarquismo y la
incomprensibilidad de la pedagogia latina, por-
gue con ellos se hace comprender a los alumnos
gue «rosa, aé» es una «rosa» y no un cardo y que
«Gallia est omnis divisa» es una frase sencilla y
no una marafia de zarzas y espinas.

4.No cabe duda que el profesor Recio con ia
exposicion de sus textos de latin para 2.° y 3.° de
BUP y con su razonamiento pedagégico a través
de las «Guias Didacticas», como complemento
reciproco entre teoria y practica, conlleva de la
mano al profesor iniciante e inexperto en las
dificiles lides de la transmision del latin e incluso
al profesor experimentado que no ha conocido
otra pedagogia del latin gue su autodidactismo
pedagégico.

5-Muchas de sus ideas pedagdgicas son la
resultante empirica de sus largos anos de profe-
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sor de latin, entre las que anotamos, como ejem-
plo, €stos conceptos:

—Interdependencia asociativa entre morfologla
y sintaxis, obedeciendo a fines légicos y a la
«gconomia» dei aprendizaje, como acontece con
el estudio morfolégico del comparativo y super-
lativo + sus regimenes, o0 con el estudio de «qui,
quae, quod» + las oraciones de relativo, etc.

-La doble funcidén de la morfosintaxis latina,
como proyeccién en si misma y como proyec-
cién en el romance.

6~Otras de sus ideas son una sintesis y lo
mejor de las experiencias logradas por la peda-
gogla francesa, como la regla de oro de la tra-
duccion latina, formulada por Marouzeau:

—«Hagase la traduccion tan literal como sea
posible y tan libre como sea necesario».

7.-Son muchas las ideas y las normas que el
profesor Recio explana en sus «Guias Didacti-
cas», que serfa imposible sintetizar en esta re-
censién como son la prudencia en el manejo del
diccionario, etc. Sin embargo, no podemos pasar
por alto, dentro del microconcepto sintactico, el
aprendizaje y el razonamiento de la oracidén sim-
ple.

En efecto, con un organigrama del —1-al -10-,
el profesor Recio razona la oracién simple por
medio de pasos 0 «frames», con que el alumno
contempla, como en una pelicula, las partes for-
mantes de la oracién, segin un orden légico
preestablecido de antemano, que corresponde a
la exposicién sintactica de nuestro pensamiento.

(Vide «Guia Didéctica» de 3.° de BUP, pag.
20-21).

No cabe duda que este sistema de andlisis de
la oracién simple responde a las ideas sintacti-
cas de Chomski, porque ensefia a contabilizar
los conjuntos sintacticos plenos y vacios, como
objetivo informativo: y, por otra parte. como ob-
jetivo formativo, obedece a una de las ideas pri-
mordiales de la supervivencia del latin en el Ba-
chillerato, que tanto valorizan los pueblos ger-
manos para la gimnasia y disciplina mental de
sus alumnos.

8.-Finalmente, dentro del macroconcepto sin-
tactico, razona la estructura compleja del pe-
riodo latino, logrando por medio de gréficas tes-
nerianas sefalar los nexos sintacticos que para
los alumnos son como los puntos cardinales con
qué orientar y deducir la interdependencia de
oracién a oracion, respetando siempre la estiils-
tica y el hipérbaton latino.

9.-Como conclusién a mis palabras, he de
anotar que tas ensefianzas pedagégicas del pro-
fesor Recio, expuestas en sus «Guias Didacti-
cas», responden a la mas alta fidelidad de la
pedagogia moderna, que todo profesor de latin
debiera conocer para su perfeccionamiento pe-

dagdgico. M. G. MENENDEZ NADAYA



BEREITER, C. y ENGELMANN, S.:. Enseiianza especial preescolar. Barcelona,

Fontanella, 1977, pags. 415.

El contenido fundamental del texto constituye
un conjunto de experiencias que ponen de mani-
filesto que la mayoria de los retrasos escolares
tienen su origen en las deficiencias det lenguaje.
Los autores consideran que las principales difi-
cuitades del aprendizaje en los momentos inicia-
les de la ensefianza obligatoria se deben espe-
cialmente al desarrollo linguistico adquirido por
los nifios durante el periodo preescolar, e iguai-
mente, piensan que las aptitudes verbales y de
razonamiento, que pueden combinarse bajo la
formula general de capacidad para manipular
simbolos, constituyen el principal factor en los
buenos resultados académicos a lo largo de los
anos escolares.

Ahora bien el desarrollo del lenguaje en el nifio
esta en relacion directa con su medio ambiente y
éste con el nivel socioeconémico familiar, y ex-
perimentalmente se ha comprobado que los ni-
fos procedentes de sectores sociales méas opri-
midos presentan una seria desventaja en la ad-
quisicion y desarrolio del lenguaje que condi-
ciona desfavorablemente su rendimiento escolar.
Toda politica de igualdad de oportunidades res-
pecto a estos sectores marginados debe partir de
esta realidad y establecer los adecuados siste-
mas correctivos que permitan paliar estas defi-
clencias.

Partiendo de este punto de vista, la obra re-
coge los principales programas y experiencias
que se han realizado a nivel de preescolar para
compensar las deficiencias en el area del len-
guaje de forma que situen a los nifios proceden-
tes de sectores desventajados en mejores condi-

ciones de emprender su proceso de aprendizaje
institucional. E! método de ensefianza basico es
el ejercicio «tipo» de acuerde con un sistema
parecido al utilizado en la ensefianza de las len-
guas extranjeras. Todos los conceptos iniciales
del lenguaje se ensenan a través de frases de
primer orden (Esto es un -) 0 de se-
gundo orden (Este es ). A
partir de estas estructuras, los conceptos se or-
denan atendiendo a su creciente dificultad, par-
tiendo de designaclones de primer orden y pro-
cediendo a continuacién a perfeccionamientos
de segundo orden: contrarios poiares y dimen-
siones no potares de color, ubicacion y nombre
de la clase respectiva; y asi sucesivamente hasta
la inclusidén de todos los modificadores de nivel
superior. Aunque en una segunda parte también
recoge técnicas concretas de actuacién en el
campo de la musica y la aritmética, no cabe duda
que el interés de los autores es centrar todo el
programa compensatorio en el area linglistica.

El libro es un buen manual muy sugerente en
ideas y técnicas que consideramos muy util para
todas las personas preocupadas por los condi-
cionamientos socioculturales del rendimiento
académico, y que igualmente interesara a fildlo-
gos y especialistas en la ensenanza linglistica.
No obstante quienes deben meditar su contenido
son los profesores y responsables de la educa-
cién preescolar y de los primeros niveles de la
ensefanza obligatoria.

M. DE MIGUEL

ROF CARBALLO, GRANDE COBIAN y otros. «La creatividad en la Ciencia».
Ediciones Marova. Madrid, 1977, 121 pags.

Como se expresa en el prélogo del libro (resul-
tado de los trabajos de un Seminario, con parti-
cipacion de seis médicos de categoria interna-
cional, tanto por su calidad de investigadores,
cuanto por su excepcional formacién humanis-
tica), se recogen en él los resultados de un pro-
fundo andlisis sobre el hombre, capaz de englo-
bar todos los ambitos que le afectan como ser
humano.

Es éste el primer Seminario sobre Creatividad
en la Clencia organizado por el Patronato «Mi-
gusel Servet», que supuso un reconocimiento pu-
blico a estos cientificos gque con «su ingenio,
constancia e ilusién, mejoran dia a dla nuestra
cultura, nuestra ciencia y nuestra salud». Por su
fuerza y contenido humano desperto el mayor
interés en el auditorio, compuesto por jovenes y
adultos de diversa (ndole y profesion. El libro
consta de seis densos capltulos.

En et Cap. 1, se hace una /ntroduccién al tema
de /a creatividad por el doctor Martinez Osorio,
cuya introduccién, como en el caso de las res-
tantes conferencias, corre a cargo de Javier del
Amo, quien conoce profundamente los temas,
esta sensibilizado con todos los aspectos de los
mismos y se expresa con lenguaje &gil, pene-
trante y creativo. «Crear es hacer universal [0
pequeno, to trivial, incluso lo mezquino. Crear es
una forma de transfiguracién. Es, al mismo
tiempo, vibrar hacia lo absoluto».

El doctor Martinez Osorio, se refiere a las en-
fermedades cardiovasculares y a la aportacion
del Patronato para apoyar las investigaciones en
este campo. «Y, el que investiga, crea». Consi-
dera que la falta de medios no es una excusa,
pero si una traba. Sin embargo, los medios sin
animos a nada conducen, debiendo plantearse
un «ordenado y racional uso de los que ya exis-
ten», Es verdaderamente aleccionador reflexio-
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nar sobre las ideas del doctor Martinez Osorio,
cuando, en tantas ocasiones, se hace compatible
la penuria y el despilfarro. «<No construir los edi-
ficios mas alld de los necesarios, para rellenar
huecos que existen todavia. La investigacién no
consiste en edificios ni titulos; la investigacion
es un problema de actitud y de amplitud, diria,
pero de actitud basicamente».

El Cap. 2, sobre La personalidad del cientifico,
a cargo del doctor Hernandez Gomez, es un es-
tudio amplio, esencialista y perfectamente es-
tructurado en siete apartados, cuya introduccidn,
por parte de Javier del Amo, supone una rica
consideracién de los aspectos desarrollados en
la conferencia.

En el apartado | se refiere el doctor Hernandez
Gomez a los «rasgos de la personalidad del cien-
tifico» expresando, en primer término, un ensayo
de definicién de creatividad. «Creatividad es,
para mi, la actitud humana derivada de una si-
tuacién personallstica para producir lo nuevo,
descubriendo y ordenando uno mismo los distin-
tos matices del proceso hacedor, poiético»; en-
granaje entre lo formativo, lo espiritual, lo noo-
légico —a funcién neuronal- y lo manifestativo».
La creatividad es uno de los rasgos del cienti-
fico; también como la adopcion de un «sistema
filosofico de base». Postura ante la vida; «inten-
tar llegar a lo esencial sin dejarse seducir por lo
accesorio»,

En el apartado Il se estudian las «Figuras de
apoyo», conocer el sacrificio de otros, «ayuda,
conforta y galvaniza». Y el propio doctor Her-
nandez ahonda en el sentido de este apoyo, y en
las figuras que han tenido alto significado en su
vida; cita a Ortega, Kant, Platén y Unamuno vy,
sobre todo, a Vives, donde encuentra aquelio
que creia haber pensado. La admiraciéon por
otros hombres ordena los ideales que mueven:
sentido de la vocacion, En el apartado |ll se re-
fiere a «la dedicacién de la ciencia como dedica-
cion total».

Con la sutileza filoséfica que caracteriza todo
lo expresado en su conferencia, considera cien-
cia «todo esfuerzo aplicado a desentranar el
pensamiento de Dios y a ayudar a sus criaturas»;
ciencia que siempre ve humanizada en la entrega
a los demas, a los enfermos. En el IV, «Ciencia y
religion», estudia esta relacién en tres &nguios,
con una profundidad compatible con la breve-
dad. Mas cerca de Platén que de Aristoteles, de
San Agustin que de Santo Tomas, da fuerza crea-
tiva y cientifica en esta aproximacién a Dios
desde la ciencia y la Etica. «<En lo hondo del
microscopio un dia, un hombre que consiga ser
mejor, se encontrara, sin asombro, con la mirada
serena de Dios». En el V, en torno a «El azary la
preparacion», se expresa claramente que el edi-
ficio del cientifico se hace poco a poco, y que el
hallazge cientifico es la compensacion a los sa-
crificios de un hombre preparado y entregado,
«gn un 1 por ciento de inspiracién y un 99 por
ciento de transpiracion». Los dos ultimos apar-
tados estan dedicados «a la soledad y a la in-
comprensién del cientifico», aunque la ciencia
«consigue que esa fatiga se haga menor para
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muchos a cambio de que resulte mucho mayor
para unos pocos».

En gl Capitulo 3, Los alrededores de la creati-
vidad’ el doctor Rof Carballo, a cuyo cargo corre
esta conferencia, se refiere a las etimologias
«creare», crear, en el doble sentido de engen-
drar, dar a luz y, al mismo tiempo, nutrir a un ser
vivo, alimentarle. Asi, enlaza con la necesidad de
tutela, sin la cual no tiene lugar el normal desa-
rrollo del ser nacido. Ello nos recuerda sus valio-
sos trabajos sobre la «urdimbre» que necesita
haber sido tejida con amor, como continuacién
de la otra creacion. «<Una vez dado a luz, esto es,
creado, exige imperiosamente ser criado, o sea
tutelado». Entre las paradojas de la creatividad,
cita con sobrado acierto, a Lawrence Kubie, en el
sentido de que «ios actuales sistermas educativos
no solamente no promueven la creatividad del
alumno, sino que hacen todo lo posible por dis-
torsionarla, por ahogarta». Sefala en otro apar-
tado los factores psicoldgicos de la creatividad;
de acuerdo con Hillman, considera que en toda
creatividad hay una cierta «regresion». «E| retro-
ceso ciclico a etapas psicoldgicas inmaduras es
condicion indispensable de la creacion», lo que
es punto de reflexién al error que supone privar
a los nidos de investigaciones ancladas en su
propio nivel madurativo. En el apartado de «La
esquizofrenia sin lagrimas», analiza las caracte-
risticas que permiten describir nuestra época
como esquizofrénica: a) la frialdad afectiva; b) ta
despersonalizacién; c) la ausencia de afectividad
en la vida sexual, manifiesta en el erotismo de-
senfrenado, en los que quieren «educar sexual-
mente», en la «mecanica sexual»; d) la fragmen-
tacion; e) el tomar los deseos por realidades; f) la
fijacion en un estado de puerilidad. Lo sintoma-
tico no es que exista en nuestra cultura un «tras-
torno étnico», que siempre Io ha habido, sino
«que tal trastorno sea de orden despersonali-
zante, de caracter grave».

E! Capitulo 4, Relacion entre ciencia y arte, fue
desarrollado a lo largo de la conferencia por el
doctor Torrent Guasp, cuya peripecia cientifica
de descubridor en el ambito de la Cardiologia es
conocida internacionalmente. Por cuyos motivos
su aportacion en el libro que comentamos es de
excepcional interés.

Otro tanto ocurre con la aportacién del doctor
Grande Cobian en el Capitulo VI, «El azar en la
creatividad cientifica», que se refiere al movi-
miento cientifico y anti-cientifico y al camino a
tomar en la encrucijada que lleva a la ciencia.
Como en el caso de la conferencia anterior, la
valia del doctor Grande Cobian excusa cuantos
comentarios podamos hacer en esta ocasién.

El Capltulo 5, Relaciones entre la ciencia y la
literatura, de Castillo Puche, ha permitido contar
con la presencia de un novelista de alta calidad
que ha plasmado en su narrativa una serie de
experiencias en la tematica literatura-neurosis. Y
que ha dado angulos de vision de excepcional
interés, en el encuentro entre la Medicina y la
Literatura.
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MIGUEL DIEZ, FRANCISCO MORALES y ANGEL SABIN: «Las lenguas de Es-
pana». Breviarios de Educacion. |. Ministerio de Educacién y Ciencia. Instituto
Nacional de Ciencias de la Educacion. Madrid. 1977.

Con este Volumen se abre la coleccion titulada
«Breviarlos de Educacion», que el INCIE se pro-
pone publicar bajo su patrocinio entre aquellos
textos que considere «pueden ofrecer experien-
cias y conocimientos enriquecedores a los lecto-
res preocupados por los temas educativos».

El libro que presentamos habia ya sido ante-
riormente publicado por Ediciones Alcala, S. A.
en 1976, en diferente formato y, en parte, con
distinta distribucion de su contenido.

Debe hacerse la salvedad, como en el mismo
texto se consigna, que el Capitulo dedicado al
catalan ha sido redactado por Jesius Moreno
Bernal.

Sus autores, Profesores del C.0.U. en el Cen-
tro de Estudios Universitarios de la capital de
Espana, nos ofrecen este libro como el fruto ma-
duro de cinco afos de experiencias docentes en
clase, de la asignatura de Lengua del Curso de
Orientacion Universitaria del Plan todavia vigente
en ol curso 1977-78, como materia comun para
todos los alumnos.

La estructura dsl libro es la siguiente:

Introduccion: Lenguaje y lengua.

Primera parte: El espafiol actual.

Segunda parte: Origen y evolucién del espa-
Aol.

Tercera parte: Catalan, gallego y vascuence.

Cuarta parte: Textos de Antologia: castellano,
catalan, gallego y vascuence.

Bibliografia sobre cada una de las partes fun-
damentales del libro.

Cada una de estas grandes divisiones del libro
esta subdividida a su vez en varios amplios Capi-
tulos, que desarrollan de una manera ordenada y
sistematica los respectivos contenidos de cada
parte.

Una coleccidn de «Textos» cierra cada uno de
estos Capftulos, que consisten en selecciones o
citas de diversas autoridades en las materias que
han sido objeto de exposicion tedrica, con la
finalidad de confirmar con el prestigio de dichos
autores los puntos fundamentales expusestos. De
esta manera se adquiere la seguridad de que el
desarrollo de la materia, @ menudo insegura ©
controvertida, esta avalado cientificamente con
el peso de personalidades slegidas con acertado
criterio, tanto del mundo estrictamente hispanico
o hispano-americano, como de extranjeros estu-
diosos de problemas histéricos, linguisticos o li-
terarios, en general, o que afectan especialmente
a las lenguas nacionales de Espana.

llustran la obra varios cuadros sindpticos rela-
tivos a las principales familias linglisticas y a tos
grupos que de ellas se derivan, y diversos mapas
histdricos y linglisticos sobre la distribucién de
etnias y de lenguas, preferentemente relativos a
Espafia, desde la época prerromana hasta la fija-
cion, triunfo y expansion de los idiomas hispani-
cos y del castellano en especial.

Unido esto a la forma esencialmente pedago-
gica en que esta expuesta la materia, con len-
guaje didactico y distribucién en abundantes
apartados, con una construccion sintactica de
breves periodos gramaticales, hacen de esta
obra un auténtico Manual, de amena exposicion
y de facil manejo, imprescindible para el estudio
de un capitulo tan importante de nuestra cultura,
como es el del origen, historia y caracteristicas
de las lenguas hispanicas.

En sucesivas ediciones serfa de sumo interés
ta correccion de bastantes erratas de imprenta,
breves omisiones y algtn desliz de contenido o
simplemente de expresidn, transcripcion exacta
de la edicién anterior, que seria largo enumerar,
pero no nos resistimos sin consignar, al menos
algunos de los que mas han saltado a la vista:

Péag. 14: «El latin es una variante de la lengua
comun europea».

Pag. 81: En la relacion de las naciones hispa-
no-americanas en las que se habla espanol se
omiten Nicaragua y Uruguay.

Pag. 86: El italiano |o hablan 29 millones de
personas.

Pag. 88: En tos siglos VIl al X «en todos los
reinos cristianos (de Espana) se hablaban dos
lenguas entre la gente que habitaban estas zo-
nas: el latin y el romance».

Pag. 101: «Un vulgarismo extendido es el pro-
nunciar la -b ante —ue como g. agielo por
abuelo; abuja en vez de aguja».

Pag. 105: «En el resto del actual Aragén (fuera
de los valles pirenaicos) se habla un espafiol
vulgar que se conoce con el nombre de baturro».

Pag. 136: «Los Celtas procedian del sur de
Alemania».

Pag. 271: «Galicia fue sometida por los roma-
nos en tiempos del emperador Augusto (afio 19
a. C)».

T. RECIO
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NORMATIVA LEGAL

MINISTERIO DE EDUCACION
Y CIENCIA

REAL DECRETO 1.074/1978, de 19 de mayo, por ol que se
regula la integracién en los Cuerpos de Catedréticos numera-
rlos y Profesores agregados de Escuelas Universitarias y en los
de Catedriticos numerarios y Profesores agregados de Bachl-
llerato.

El articulo clento ocho, niamero tres, de la Ley catorce mil
novecientos setenta, de cuatro de agosto, General de Educe-
ciéon y Financiamiento de Is Reforms Educativa, establece el
cuadro de Cuerpos especiales de Profesorado del Estado, que,
en congruencia con dicha reforma educeiiva, sustituye al exis-
tente hasta entonces. En relacién con el citado proyecto, Ia
disposicién transitoria sexta de dicha Ley sefiela el procedi-
miento para la Integracién de los funclonarios de los Cuerpos
docentes anteriores en loa Cuerpos nuevos.

Hasta hoy se ha reelizado la Integracién del profesorado
correspondiente en los Cuerpos de Catedriéticos Numerarios de
Universidad, Profesores Agregados de Universidad, Profesores
Adjuntos de Universided y Profescres de Educacién General
Bésica. Results necesario continuar el proceso de integracion
con relacién al restante prolesorado y es urgente hacerlo con
referencia a los Cuerpos de Escuelas Universitarias y de Bachi-
llerato, una vez que han sido fijadas las plantillas de dichos
Cuerpos y, por lo que al Bachillerato respecta, regulado el
Ingreso en los Cuerpos respectivos por Real Decreto ciento
sesenta y uno mll noveclentos setenta y siete, de veintiuno de
enero, y realizada, en cumplimiento de dicho Real Decreto, la
oportuna provision de vacantes, a través de los correspondien-
tes concurso-opasicién libre y concurso-oposicién rastringido.
Procede subrayar al respecto que la provisién del cincuents por
ciento de dichas vacantes, al estar reservada al Cuerpo de
Prolesores Agregadoa de Bachillerato, no podré hacetse en
tanto no se haya efectuado la Integracién en este Cuerpo.

Dado que en la citada disposicién transitoria sexta de Ia Ley
General de Educaclon se recogen con precision los tres crite-
rios a que ha de sujetarse la Integracion -funclon docente,
titulacién y coeficiente- a eilos se atiene el presente Dacreto.

De conformidad con lo preceptuvado por el numero tres de la
repetida disposicién transitorla sexta de la Ley General de
Educacion, sélo cuando no ha sido posible la integracién de
funcionarios docentes en uno de los Cuerpos nuevos, se ha
decliarado su situacién a extinguir en el Cuerpo al que actual-
mente pertenecen. Pero en este caso, se ha rodeada dicha
situacién de todas las garantias posibles, en orden a preservar
el conjunto de derechos de diversa indole que deben ser inhe-
rentes a dichos funcionarios.

Finalmente, 3e regulan los efectos de Ia integracién con refe-
rencla a cada una de las sltuaciones en que pueden hallarse
los afectados por la misma.

En su virtud, a propuesta del Ministerlo de Educacién y Clen-
cla, prevto Informe de las Asociaciones del respeciivo profeso-
rado def Ministerio de Haclenda, del Consejo Naclona! de Edu-
caciéon y de la Comisién Superlor de Personal, de conformlidad
con el dictamen det Consejo de Estado, previa deliberacién del
Cansejo de Ministros en su reunién del dia diecinueve de mayo
de mil noveclentos setenta y ocho.

DISPONGO:

Articulo primero.—Quedan Integrados en el Cuerpo de Cate-
dréticos Numerarios de Escuelas Universitarias, los funciona-
rlos de los Cuerpos de Catedraticos de Escuelas Técnlcas de
Grado Medio, Catedréticos Numerarios de Escuelas de Comer-
clo y Catedréticos Numerarios de Escuelas Normaies que estén
en posesién dal titulo de Licenciado, Ingenlero, Arquitecto, In-
tendenie o Actuario Mercantll y sean titulares de disciplinas
igueles o que puedsn declararse anélogas a las actuaimente
existentes en las correspondlentes Escuelas Universitarlas.
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A'ﬂculo segundo.—Quedan Integrados en el Cuerpo de Profe-
sores Agregados de Escuelas Unliversitarias los funclonarios de
los Cuerpos de Profesores Adjuntos de Escuelas Normales,
Auxillares Numerarlos a extinguir de las Escuelas de ingenieria
Industrial y Profescres Auxiliares Numerarios de Escuelas de
Comerclo, que estén en posesién del titulo de Licenclado, In-
geniero, Arquitecto, Intendente o Actuario Mercantl! y sean titu-
lares de disciplinas iguales o que puedan declararse andlogas
a Ias actuaimente existentes en as correspondientes Escuelas

‘Universharias.

Articulo tercero.—~Quedan integrados en el Cuerpo de Cate-
dréticos Numerarlos de Bachllierato los funcionarios de los
Cuerpos sigulentes:

Uno. Los funcionarios del Cuerpo de Catedrilicos Numera-
rios de Ensefianza Media que estén en posesidn del titulo de
Licenclado, Ingeniero, Arquitecto, Intendente o Actuario Mer-
cantil.

Dos. Los funcionarlos del Cuerpo de Catedréticos Numerarios
de Institutos Técnicos de Ensefianza Media que estén en pose-
sion dal titulo de Licenciado, Ingeniero, Arquitecto, Intendente
o Actuario Mercantll. El Ministerio de Educacién y Clencla de-
terminaré las materias que han de Impartir los Catedréticos que
actuaiments son titulares de asignaturas de ciclo especial,

A los efectos de eate articulo y para los Catsdriticos de
Dbujo, se considera equiparedo al de Licenciado el titulo de
las Escuelas Superiores de Bellaa Artes,

Articulo cusrto.-Uno. Quedan Integrados en el Cuerpo de
Profesores Agregados de BachHlerato, los funclonarios de los
Cuempos de Profesores Agregados de Institutos de Ensefianza
Medla y Profesores Eapeclaias Numerarios de Institutos Técni-
cos de Ensefianza Media que estén en posesién del titulo de
Licenclado, Ingeniero, Arquitecto, Intendente o Actuario Mer-
cantll. A estos efectos y para los Agregados de Dibujo, se
considera equiparado al de Licenciado el titulo de las Escuelas
Superlores de Belias Artes.

Dos. Por lo que respects al concurso de méritos al que se
refiere el articulo ciento doce uno de la Ley General de Educa-
cién podran tomar parte en el miemo los funclonarlos integra-
dos segun el apartado uno de este articulo, cuyo ingreso en el
Cuerpo de procadencia derlve de oposiclén o concurso-opo-
siclén.

Articulo quinto.-Uno. En los casos en que no fuera posible a
Integracion en virtud de lo establecido en los articulos anterlo-
res, los funclonarios quedsarén en situacién a extinguir y con-
servarén todos sus derechos actuales, inciuso 1os econdmicos
y de residencia, de conformidad con lo dispuesto en la disposi-
cién transitoria sexta numero tres de la Ley General de Educa-
clon.

Dos. De conformidad con lo preceptuado en dicha diaposicién
{ransitoria sexte, nimero tres de la Ley General de Educaclén,
por sl Ministerio de Educacién y Clencia se determinaré el
Centro o Centros en lo3 que los funcionarios declarados en
sltuacién ~a extinguir prestardn sus serviclos docentes y que
serén de naturaleza idéntica o ansloga 8 su actual funcién.

Articulo sexto.~Uno. Las Intsgraciones y las declaraciones de
sltuaclén «a extinguirm que se regulan en el presenie Decrelo
se producirén con efecios desde la fecha de su enlrada sn
vigor y en la misma sltuscién administrativa en Ia que se en-
cuentren los funclonarios afectados en el momento de su inte-
gracién o declaracién de situaclén «a extinguirs,

Dos. A tal efecto, por Orden del Ministerlo de Educacién y
Clencis se aprobaran las relaciones de funcionarios integrados
en los nuevos Cuerpos docentas y de los que quedan en situa-
clén «a extinguirs, con arreglo a las normas del presente De-
creto. Estas relaclones se ajustaran a lo dispuasto en el arti-
culo veintisiete de la Ley Articulada de Funcionarios Clviles del
Estado, de siete de fobrero de mil novectentos aesenta y cualro
y demés disposiclones complementarias.

(Continuard)




