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DIFICULTADES
COMUNES DE LOS

DISENOS
EXPERIMENTALES EN

LA INVESTIGACION
EDUCATIVA

ROGELIO MEDINA RUBIO
Director Adjunto del ICE

1. DIMENSIONES EMPIRICA E
IDEOLOGICA DEL PROCEDI-
MIENTO EXPERIMENTAL

La experimentacion, bien se la con-
sidere como una situa_c:_én cualn‘lcaga,
en la que ciertas condnonor)es se varian
intencionalmente por el investigador,
con el fin de estudiar los efectos con-
secuentes a las modificaciongs intro-
ducidas (1); 0 como un conjunto de
técnicas y procedimientos, que fac!ll—
tan la manipulacion deliberada y sis-
tematica de estimulos o condiciones,
en orden a conocer —con el debido
control de otros factores— su vincula-
cion funcional sobre el efecto obser-
vado (2), es hoy, como es sabido, la
fase de la l6gica general de la investi-
gacién cientifica por antonomasia, y, al

mismo tiempo, la via que se considera
mas adecuada para que las ciencias de
la educacion alcancen la objetividad y
pasitividad cientificas, que caracteri-
zan el estatuto epistemolégico de las
llamadas ciencias positivas.

Para el logro de esa objetividad y po-
sitividad cientificas, la experimentacién,
segun coinciden con escasas diferen-
cias de significado sus metoddblogos
mas cualificados (3), recurre, en el
momento de la investigacion cientifica
en el que se inserta con su especifica
operatividad (el de la «validacién de
hipdtesis» o inferencia de enunciados
—leyes, teorias— a partir de unos he-
chos constatados empiricamente), a
las actuaciones sobradamente conoci-
das como definitorias del procedi-
miento experimental (4):

e al establecimiento de relaciones
funcionales entre fenémenos o va-
riables (independientes o de esti-
mulo, dependientes o de resultados,
intervinientes u organismicas referi-
das a los hechos observados.

e al control de factores parasitarios
que pudieran entorpecer el curso y

(1) Travers, R. M. W. Infroduccién a la investi-
gacion educacional. Paidés, Buenos Aires, 1971,
pag. 309.

(2) Best, J. W. Cémo investigar en educacién.
Morata, Madrid, 1972.

(3) Entre ellos, CampgELL, D. T. y STaniey, J.:
Experimental and Quasi-experimental designs
for research. Rand McNally, Chicago, 1963. Van
DaLen: Understanding educational research.
McGraw-Hill, New York, 1973. MouLy, G. J.: The
sciences of Educational Research. Reinhold Co,
New York, 1970. Kerunager, F.: Foundations of
behavioral research. New York, 1960. Lewss, D.
G.: Experimental desings in Education. London
University Press, London, 1968. Avy, D. y OTRos;
Introduction to Research in Education. Kinehart,
New York, 1972,

(4) HaLLeux-Henrick, J.: «Qelques variables pa-
rasites des disposilifs experimentaux en peda-
gogie», en Revue Belgue de Psycologie et de
Pedagogie, n.° 138, 1972. También sobre concep-
tos fundamentales en investigacién experimen-
tal. Jaume Amnau: «Métodos de investigacion en
las ciencias humanas». Omega, Barcelona, 1978:
Y los trabajos del I.C.E. de la Universidad de
Barcelona, recogidos en «Metodologia cientifica
aplicada a la investigacién educativa». 1974. In-
forme niimero 10, pag. 71.



la transposicion de la experiencia (o
«blindaje experimental»).

e a la evaluacion objetiva o0 medida de
las variables y de sus relaciones, y al
tratamiento de los datos resultantes
segun leyes estadisticas capaces de
descubrir, en virtud de una relacion
de isomorfismo con ellas, la regula-
ridad de aquellas relaciones y varia-
bles (5).

Sin embargo, estas actuaciones del
procedimiento cientlfico-experimental
tropiezan en la investigacion educativa,
como en general ocurre en la investi-
gacion de las ciencias humanas y so-
ciales, con problemas y dificultades
especiales, que, no obstante su rele-
vancia practica, no pueden, en modo
alguno, invalidarle. Las dificultades
mas caracterizadas a mi juicio, podrian
sistematizarse en torno a las dos di-
mensiones o niveles de actuacién lo-
gistica que cabe distinguir en toda téc-
nica o recurso cientifico: el nivel empi-
rico y el nivel ideoldgico. El nivel empi-
rico hace referencia a las exigencias
pragmaticas o estructura l6gica propia
del proceso experimental aplicado a la
educacién, con fines explicativo-
predictivos, y deja fuera (o pretende
dejar fuera) de su haber, en principio,
cualquier enunciado valorativo pres-
criptivo. El nivel ideolégico (o extra-
cientifico), sin connotacién peyorativa
alguna, sino entendido como forma de
pensamiento del investigador, de co-
bertura totalizadora (concepcion del
universo), capaz de incidir consciente
0 inconscientemente en sus acciones,
se halla presente en todos los estadios
del proceso de investigacién; aunque
concentre sus efectos, de un modo
mas viable, en la fase inicial de la in-
vestigacion (por ejemplo, en la forma-

cion de los componentes formales ba-

sicos de toda experimentacién, marcos
conceptuales o conjunto de conceptos
0 esquemas mentales que dan acogida
y ponderan los datos registrados en la
observacién; en la formulacién de hi-
pdtesis investigadoras o gozne entre
los elementos subjetivos o imaginati-
vos del conocimiento cientifico y los

elementos objetivos experienciales
que, impulsados por aquellos, actuan
también de fuente inspiradora, etc.); y
en la fase final centrada, sobre todo, en
la interpretacion, verificacién del grado
de probabilidad de la hipétesis investi-
gadora y generalizacién de las conclu-
siones o soluciones propuestas.

En el nivel empirico; el mas estu-
diado cientificamente (6) (y al que por
ello vamos a prestar menor atencién),
destacamos dos grupos de dificultades
significativas (relativamente faciles de
obviar o controlar) (7), con las que ha-
bitualmente tropieza el investigador:

— La pretendida inadecuacién e im-
posibilidad técnica de experimentacio-
nes rigurosamente controladas en
educacion, y el hecho de

— la complejidad, singularidad y sub-
jetividad del fenémeno educativo ob-
jeto de investigacién.

(5) LioneL DesJaRLAIS: «La experimentacién en
educacion». Perspectivas Pedagogicas n.° 37-38.
1976. Una sintesis del procedimiento experimen-
tal en las ciencias de la conducta y andlisis de
variables explanatorias o experimentales vy extra-
nas a la investigacién puede verse en, McGuian:
Psicologia experimental. Enfoque metodolégico.
Trillas, México, 1971 y en BOUDONRY LAZARSFELD,
P. Metodologila de las ciencias sociales. Laia,
Barcelona, 1973. Vol. |, pag. 14 y ss.

(6) FesTINGER, L. y KATD, D.: Los métodos de
investigacidn en las ciencias sociales. Paidds,
Buenos Aires, 1972, Mavn1z, R. /ntroduccién a
los métodos de la sociologla empirica. Alianza
Universal, Madrid, 1975. pdg. 16 y ss. SeLLTiz, C. y
OTrOS: Métodos de investigacién en las relacio-
nes socifales. Rialp, 1965.

(7) Bormng, E. G.: «The nature and history of
experimental control», American Journa! Psycho-
logy. 1954, pag. 563 y ss. Van Daten, D. B. y
Mever, W. Y. Manual de técnicas de investiga-
cion educacional. Paidos, B. Aires, 1971. MACKEN-
Zig, J. M.; LazarsFeLo, P. F. y OTRos: Tendencias
principales en la investigacion en las ciencias
sociales y humanas. 1973. El control puede ser
entendido segun estudia Boring, en el articulo
antes citado, como «limitacién de condiciones»
que pueden influir en los resultados de una in-
vestigacién; como «accion directa» o manipula-
cién intencional de la variable independiente; o
como «grupo de control», contrapuesto al expe-
rimental, para un mejor contraste de las relacio-
nes antre variables.



En el nivel ideolégico (o extra-cien-
tifico), el de la apoyatura superior de
toda investigacién cientifica, condicio-
nante inevitable de estrategias, normas
y valoraciones implicitas en todo pro-
grama de investigacién, destacamos,
asi mismo, otras dos dificultades, de
mas dificil explicitacién y control expe-
rimental:

— El compromiso sociolégico del in-
vestigador con un mundo de valores, y

— La relatividad historico-cultural de
los fenomenos educativos.

A estas dificultades experimentales
vamos a referirnos seguidamente.

2. INADECUACION E IMPOSIBILI-
DAD DE EXPERIMENTACIONES
RIGUROSAMENTE CONTROLA-
DAS EN LA EDUCACION

Se afirma, con frecuencia, que los
experimentos controlados, que juegan
tan importante papel en la formaliza-
cion de los conocimientos cientificos
de las ciencias naturales, no son ade-
cuados para abordar los problemas de
las ciencias humanas. Estas ciencias (y
las educativas entre ellas) estudian fe-
nomenos en los que la explicacion
cientifica causal, concebida como una
inferencia deductiva a partir de unos
enunciados tedricos —hipotesis y leyes—,
en conjuncion con unos enunciados
particulares obtenidos en determina-
das circunstancias empiricas, no es
posible; el sentido o intencionalidad
como componente consustancial de
los fenédmenos humanos, su resistencia
natural a cualquier actuacion ajena
técnico-manipuladora, y a la matemati-
zacion, les convierte en objeto, mas de
comprensién y de interpretacion cienti-
fica que de explicacion y prediccion
l6gico-causal al modo de los fendme-
nos fisico-naturales. En efecto, un ex-
perimento rigurosamente controlado,
al estilo de las ciencias fisicas (en que
se determinan o tipifican con precision
unas condiciones o circunstancias de
aparicion de los fenémenos, se objeti-
van unas variables, se manipulan éstas
discrecionalmente, se dejan constantes

todas o algunas menos otras...), ni es
material ni moralmente posible (a ve-
s) llevarle a cabo. Y aunque lo fuese,
es dificil poder partir, a efectos de con-
traste, de situaciones o requerimientos
iniciales equivalentes y, menos aun, ri-
gurosamente homogéneos.

No obstante, pese a la dificultad de
extender el parametro definidor del
procedimiento experimental, tal como
se aplica en las ciencias fisico-natu-
rales, a las ciencias humanas y socia-
les, (dada la dificultad de individualizar
y aislar técnicamente, como hemos di-
cho, las variables; la inestabilidad e
imprevisibilidad de las conclusiones,
ante la naturaleza compleja y en cons-
tante cambio del hombre y de sus rela-
ciones con los demas; la alternancia
inevitable, en el nivel de desarrollo ac-
tual de las ciencias de la educacién, de
conocimientos sistematizados con
otros precientificos y empiricos, etc.),
la experiencia viene demostrando que
es posible realizar en las ciencias hu-
manas y sociales «investigacién empi-
rica controlada» (Nagel); no a base de
un trasvase exacto de las técnicas ex-
perimentales con las que han alcan-
zado un alto nivel de precisién las
ciencias fisico-naturales, sino me-
diante la estructuracién y utilizacién
del procedimiento experimental, segun
las peculiaridades del objeto que inves-
tiga (8).

Todos los esquemas o disehos expe-
rimentales méas aptos para su utiliza-
cion especifica en el ambito de las
ciencias de la educacién, como son
(9): los disenos de factor unico (con

{8) CoHen y NageL. Introduction to logic and
the scientific method. Harcurt, Brace, New York,
1934. El método cientifico, se ha dicho, tiene
rasgos comunes que le hacen aplicable a las
ciencias humanas y sociales (abstraccion, gene-
ralidad, evidencia emplrica, control, objetividad);
sus riesgos proceden (como las generalizaciones
excesivas) mas que de su inaplicabilidad de la
imperfeccion de sus técnicas: TIERNO GALVAN, E..
El método y su aplicacion como tratamiento de
las ciencias sociales. R.1.S. n.° 70 Abril-junio,
1970.

(9) LamaiNg, G. y Lamaing, J. M.: Psichologie
sociale et experimentation. Mouton, Bordas, Pa-
rfs, 1969. CAMPBELL y STANLEY: Op. cit.



evaluacion de la variable dependiente
«antes y después» o «sélo después»),
los disefios factoriales, con variacion
de dos 0 mas factores, (ya en situacio-
nes de /aboratorio, de campo o de si-
mulacién) y los casi-experimentales
(Campbell y Stanley) intentan cada dia,
con mas perfeccién, (10} validar inter-
namente la experimentacion; es decir
afianzar la evidencia de que el factor
experimental ha producido realmente
la diferencia observada en los sujetos,
y garantizar la representatividad y po-
sibilidad de generalizacién de unos re-
sultados (validez externa del experi-
mento), mediante la reduccidon de fac-
tores aleatorios o distorsionantes que
pudieran alterar o comprometer aque-
lla fiabilidad y representatividad (11).

3. COMPLEJIDAD, SINGULARIDAD Y
SUBJETIVIDAD DEL HECHO EDU-
CATIVO

Este es otro problema o grupo de
problemas metodolégico-empiricos,
especificos, de la investigaciéon educa-
tiva experimental.

Siendo la educacion resultado de
factores tan variados y complejos,
unica e irrepetible en cada persona, su-
jeta a mutaciones, ;cémo es posible
explicarla y predecirla experimental-
mente? No obstante la complejidad de
lo educativo no puede ser razén sufi-
ciente para negar las posibilidad de un
conocimiento experimental sobre ese
fendbmeno. No es un obstaculo insalva-
ble ese caracter peculiar de lo educa-
tivo; 1o que si aconseja es precaucién
en el disefio investigador y mesura en
sus conclusiones.

La complejidad e individualidad de 1o
educativo, no es algo caético, sino que
presenta unas regularidades, unas
constancias y un sistema. Como dice
Lundberg, «cualquier situacion o
acaecer de fendmenos es complejo
cuando no lo comprendemos. La com-
plejidad es siempre relativa a nuestra
comprension o dominio de un acaecer
dado. La complejidad no se define en
términos absolutos u objetivos. Es una

medida subjetiva del grado de ajuste a
una situacion. En otras palabras, la
complejidad de la sociedad humana es
en gran parte una funcion de nuestra
ignorancia sobre la misma» (12).

Enlazado con el problema de la
complejidad e individualidad del com-
portamiento humano, esta el de cdmo
pueden establecerse «leyes» cientifi-
co-experimentales de su situacién
cuando ese comportamiento humano,
por su libertad, no es predecible al
modo de los objetos flsicos 0 automa-
ticos. Mas ello no es obstaculo tam-
poco para la existencia de una ciencia
positiva de l|la educacion de signo
cientifico-experimental.

Por varias razones:

a) Por cuanto son posibles diversas
especies de «explicacién» con aquel
meétodo (en educacién, como en las
ciencias sociales, se trata de una expli-
cacion probabillstica y no meramente
causal) (13).

b) Las ciencias de la educacién no
tratan de «explicar» la educacion de un

(10) JaumEe ARNau: «Validez y disefios de expe-
rimentacidon». en la obra ya citada, p4g. 179 y ss.;
WITHNEY: Elementos de investigacién. Omega,
Barcelona, 1978.

(11) Brown y GrISELLI: EI método cientifico en
psicologla. Paidos, Buenos Aires, 1969. En la
obra de CamreeELL ¥ STANLEY antes citada se es-
guematizan una serie de factores empiricos que
pueden dificultar, en diverso grado, la validez
interna y externa de los distintos tipos de dise-
nos experimentales utilizados en la investigacion
educativa. :

(12) LunoBerG: Técnicas de investigacidn so-
cial. Fondo de Cultura Econémica, México, 1949,
pag. 40.

(13) Mac Iver, R.: en Causacidon social. Fondo
de Cultura Econdmica, México, 1949, y NAGEL, en
la obra citada, destacan distintos tipos de expli-
cacion legal, causal y no causal, aplicables a las
ciencias humanas y sociales (explicaciones de-
ductivas, probabilistas, funcionales y genéticas).
Se ha considerado la explicacion deductiva
(propia de las ciencias flsico-naturales) como el
paradigma de cualquier explicacién genuina, a la
que deberlan aspirar todos los esfuerzos por ex-
plicar algo, cuando en realidad tienen el mismo
valor para la ciencia, en sentido amplio, las de-
mas formas de explicacion.



individuo como fenémeno aistado, sino
de ver las regularidades del fenémeno
en su conjunto, y obtener asi normas
predictivas para su posible compren-
sidén e interpretacion.

c) Incluso en el comportamiento in-
dividual es preciso distinguir con
Mead, el yo y el mi; el yo como sujeto
activo, es impredecible; mas no asi el
mi, sujeto pasivo, que es un yo sociali-
zado, objetivado, que sigue unos com-
portamientos sociales, previsibles en
unas espectativas sociales.

d) La incapacidad para establecer
unas normas o «leyes» relacionadas
con el comportamiento humano, es el
resultado de nuestros deficientes co-
nocimientos sobre él, y de la inadecua-
cién de las técnicas aplicables. «El
principal problema aqui, como en toda
prediccidn cientifica, es obtener regis-
tros seguros y suficientemente exten-
sos de experiencia pasada en condi-
ciones dadas» (Lundberg, en la obra ya
citada).

Para otros la subjetividad o intangibi-
lidad de los fendmenos educativos y
humanos, les hace refractarios a la
manipulacién experimental. Phillips
dice al respecto, que «ios seres huma-
nos, a diferencia de los objetos inani-
mados, se gufan por valores y expecta-
tivas..., factores subjetivos, y por con-
siguiente no pueden ser estudiados ob-
jetivamente». (14).

A esta dificultad que pareceria poner
en peligro, incluso, la posibilidad de
una ciencia de lo humano, cabria ar-
gumentar diciendo:

a) Que las diferencias entre los da-
tos de las ciencias humanas y los de
las ciencias fisicas son mas aparentes
que reales, si se consiguen crear ins-
trumentos y simbolos adecuados para
registrar 10s primeros. «Objetivo» y
«Subjetivo», no son realidades objeti-
vas diferenciadoras de fenomenos,
sino de niveles de precision en el co-
nocimiento de los mismos.

b) Por otro lado, no sélo hacen refe-
rencia (lo «objetivo» y (o «subjetivo») a
niveles de precision, en su conoci-

miento, sino a distintos instrumentos
que parecen determinar esas cualida-
des «objetivas» o «subjetivas» de los

‘tend6menos. Mientras los fenémenos fi-

sicos son observables por los sentidos,
los hechos educativos, movidos por
propositos o ideales, requieren la in-
terpretacion y comprensién de su sig-
nificado, ademaés, con la ayuda de
otros metodos. (Necesidad de com-
plementar el enfoque experimental en
el analisis de la educacién con méto-
dos racionales, fenomenolégicos y
hermenéutico-dialécticos).

4. COMPROMISO SOCIOLOGICO
DEL INVESTIGADOR CON UN
MUNDO DE VALORES

El cientifico de la educacién, como
cualquier cientifico, vive un contexto
cultural determinado y nunca logra li-
berarse de las preocupaciones y valo-
res dominantes de su medio ambiente.
Ellos tifien de subjetividad todo su
trabajo y comportamiento metodol6-
gicos. El tema, como es bien conocido,
ha preocupado a los investigadores de
las ciencias sociales y humanas desde
el famoso enfrentamiento en torno a la
cuestién de los valores, en 1914, (la
llamada «controversia de los valores»)
entre Max Weber y Von Schmoller.

«Todo trabajo cientifico, dice Max
Weber, tiene siempre como presu-
puesto la validez de la Légica y de la
Metodologia, que son los fundamentos
generales de nuestra orientacién en el
mundo...»; mas también «todo trabajo
cientifico tiene aun otro supuesto ne-
cesario, el de que el resultado que con
el se intenta obtener es «importante»,
en el sentido de que es «digno de ser
sabido» (15). Alude aqui Max Weber,
partidario, no obstante, de una ciencia
empirica avalorista, a los juicios de va-
lor, como sub-estructura que condi-
ciona la percepcién de la realidad. El

(14) PriLLIPs, B.: Social research. Mac. Millan,
New York, 1966.

(15) Max WEeBeR. Methodology of the Social
Sciences. Glencoe. The Free press, 1949, péag.
72.



mismo les habla definido como evalua-
ciones practicas de caracter satisfacto-
rio o insatisfactorio, no demostrables
cientificamente, de los fenémenos in-
fluenciados por nuestras acciones (16).

Indudablemente los valores condi-
cionan muy diversos aspectos de la in-
vestigacién cientifica. Posiciones y de-
cisiones de valor estan presentes, prac-
ticamente, en todo el proceso investi-
gador, y en relevancia proporcional al
grado de generalidad del problema
(17). Concretamente en la «normal
science» (investigacién cotidiana), los
juicios de valor intervienen:

e En la motivacion y seleccién del
problema de investigacion.

e En la identificacion de hechos y veri-
ficacion de hipotesis.

e En la formulacién de teorias.

e En la evaluacion de resultados o es-
timacién de evidencias (18).
4.1. En la motivacién y seleccion del

problema de investigacion, es evidente

(16) Max WeBer. E/ cientffico y el palitico.
Alianza Editorial, Madrid, 1967. pag. 207. Los jui-
cios de valor, dice aquf este autor, no se demues-
tran cientificamente, solo cabe interpretarios de
acuerdo con la actitud de cada investigador ante
la vida.

(17) En los valores del investigador hay que
distinguir los valores explicitos y los latentes o
tacitos. Los explicitos se enuncian al adoptar de-
cisiones; los latentes no se conocen de un modo
reflejo. Desde otro punto de vista los valores
pueden ser conceptualizados y emocionales. En
los primeros los juicios de valor se han reducido
a conceptos que han sido racionalizados; en el
valor emocional, no existe esa conceptualiza-
cién, sino que se presentan los valores como
sentimiento, sin contenido normolégico.

(18) Algunos autores, como KAPLAN, N0 conce-
den relevancia a esta diseccién anatémica de la
investigacién a efectos de ponderacién de la di-
mension del valor en ella. Consideran que la in-
vestigacién tiene un caracter holistico y absor-
bente para la mente del investigador; la iégica
reconstruida de la investigacion («reconstructed
logic») y la l6gica utilizada («logic in use»), son
distintas, aunque a efectos expositivos o didacti-
cos puedan homologarse. The conduct of in-
quiry. Chandler, San Francisco, 1964.

(19) A la trascendencia de los juicios de valor
en los momentos iniciales de la investigacion se
ha referido el mismo Kaplan, al enunciar el lla-
mado principio de instrumentalidad segin el

el condicionamiento de la cosmovision
educativa del investigador. Dahrendorf
llama a esa motivacion condicionada,
«antesala de la ciencia»; y Kaplan dice
que «toda investigacion esta pagada
por alguien». Los juicios de valor cons-
tituyen el presupuesto y marco moral
de la investigacion educativa; (19) y
como tales presupuestos no apelan a
la evidencia cientifica, ni a la critica,
sino que influyen en el curso de la in-
vestigacién en virtud de la sensacion
de evidencia o de consenso del propio
investigador.

Sin embargo, no deben exagerarse
sus efectos distorsionantes en la inves-
tigacién experimental. Su sesgo, posi-
ble en cualquier ciencia (20), se da mas
cuando se «prejuzgan soluciones por
falta de rigor en el empleo del método
que cuando se precisan los proble-
mas» (21).

4.2. La identificacion de hechos, ve-
rificacion de hipétesis, formulacién de

cual los conceptos se elaboran con una finalidad
especifica.

(20) Tanto en las ciencias naturales como en
las humanas se da una interacciéon o implicacion
mutua entre la realidad investigada y el piantea-
miento del programa del propio investigador, un
moldeamiento del objeto por parte del que inves-
tiga (interaccion subjeto-objeto). Asi en el estu-
dio del 4tomo, Niels Baohr dice que: «cualquier
observacion de los fendmenos atémicos impli-
card una interaccion con el agente observador
que'no puede despreciarse. Por consiguiente, no
se puede asignar una realidad independiente en
el sentido corriente ni a los fenémenos ni a los
agentes de observacion». Atomic Theory and the
description of nature. London, 1934, pag. 54.

A la existencia de principios explicativos en la
ciencia que tienen su Ultima raiz en 1a estructura
valorativa:se ha referido Kukn, en «Consideracio-
nes en torno a mis criticas», en la obra de LAKA-
T0S y MUSGRAVE: «La critica y el desarrollo del
conocimiento». Grijalbo, Barcelona, 1975, pag.
401.

(21) SeARING considera que las distorsiones de
los juicios de valor de la investigacion son mas
graves en la recogida de datos, interpretacion de
los mismos, en la verificacién de hipdtesis y en
las decisiones sobre lo que ha de ser base empi-
rica suficiente de validez de una proposicion.
Values in Empirical research. University of North
Carolina, 1971..



teorias y evaluacion de resultados, se
ven, asi mismo, conformados por el
mundo de valores del investigador. Sin
embargo, este influjo, inevitable, no es
negativo para el progreso cientifico,
por cuanto la veracidad o falsedad de
las tesis necesitan confirmacion. Lo
deformante es presentar juicios de va-
lor como axiomas cientificos. Por otro
lado, no debe involucrarse la «/dgica
de la investigacién» con la «psicolo-
gia de la investigacién», que nos dice
como el investigador llega a formular
sus hipétesis y teorias sin llegar a es-
torbarse mutuamente.

Dahrendorf ha distinguido bien am-
bos planos: «Dado que la psicologia y
la logica de la investigacion son dos
cosas distintas, que ni estan condicio-
nadas la una por la otra ni se estorban
mutuamente, también con relacién al
problema de la formacién de teorias,
las ciencias sociales y los juicios de
valor, forman dos esferas distintas,
Cuyo encuentro no tiene consecuen-
cias desagradables» (22). Los valores
no influyen sustancialmente en la 16-
gica de la investigacién», aunque pue-
dan influir en el investigador, previa-
mente al empleo de esa ldgica (23).

E! postulado de la libertad axioldgica
en la investigacion de las ciencias de la
educacion, como en tas humanas y so-
ciales, no puede entenderse como si
éstas tuviesen que prescindir, en su
elaboracion factual, de los vaiores, y
legitimar un claro avalorismo entre la
esfera del ser y la del valor, sino en el
sentido de que debe hablarse de estu-
dio de unos fenémenos empiricos,
desde unos criterios de estimacion,
que pueden y deben ser destacados
para evitar la «desfiguracion ideol6-
gica» de aquellos (24). Y precisamente
el método experimental es un instru-
mento util que lejos de ver diluida su
eficacia por los compromisos de valor,
puede contribuir, junto con otros re-
cursos sociologicos (25) a eliminar,
marginar o constatar obstaculos de
adherencias o infiltraciones personales
0 sociales de la objetividad cientifica.
Concretamente e/ método experimen-
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tal, desde su especifica operacionali-

dad, realiza significativas aportaciones

en ja linea de esa objetividad, por
cuanto:

e se orienta a un conocimiento de los
hechos mismos, distinguiéndoles de
sus interpretaciones.

e facilita el contraste de enfoque, la
discusién y critica de las ideas, a tra-
vés de sus técnicas y resultados par-
ciales.

e coadyuva a eliminar valores o situa-
ciones prejuiciadas que interfieren la
objetividad del conocimiento.

e contribuye a mantener separados los

(22) DaHrenDORF, R.: Sociedad y libertad, Téc-
nos, Madrid, 1966. pag. 45. RuMNEX ¥ MAIER creen
que para alcanzar una objetividad cientifica esa
distincién no tiene mucho valor, sino el psicoa-
nalisis y la sociologia del conccimiento; el psi-
coanadlisis que estudia «las motivaciones incons-
cientes de nuestra conducta», y la sociologia del
conocimiento que estudia el «medio social en
que se desarrolla nuestro pensamiento». Ambos
en cuanto nos advierten de los condicionamien-
tos preinstitucionales o vivenciales de los proce-
sos valorativos, constituyen una terapia de ra-
cionalizacion de los influjos del medio y del sub-
consciente. La sociologia ciencia de la sociedad.
Paidos, Buenos Aires, 1965.

(23) A esa influencia se ha referido KapLan:
The conduct of inquiry, op. cit. pag. 62., al formu-
lar en la elaboracion de teorias el principio de
apertura de los significados, que expresa la con-
viccion de que los significados estan abiertos
por los extremos, en cuanto han de ser com-
prendidos en contextos sociales determinados.
siendo susceptibles de adoptar, en funcién de
ellos, cambios de sentido.

(24) KarFrmaNN: Metodologia de las Ciencias
sociales. Fondo de Cultura Econdmica, México,
1946, pag. 231. A ella ha aludido también Man-
HEM ldeologia y utopia. Aguilar, 1958, pag. 357,
en su tesis sobre sociologia del conocimiento vy
de la ciencia, al afirmar que cada época posee
una aproximacion intelectual nueva ante las ¢o-
sas, en funcion de un sistema de valores sociales
nuevos desde los que el investigador observa la
realidad («infiftracion de la posicién social del
investigador»), lo que origina un conocimiento
objetivo, relativo, de las realidades humanas y
sociales («objetividad relacional»).

(25) La critica de otros profesionales, la expli-
citacion por el investigador de su propio sistema
de valores (o «mecanismos de autodefensa»), el
control de la comunidad cientifica bajo paradig-
mas aceptados..., son algunos de los recursos
sociologicos que garantizan o evaluan la objeti-
vidad cientlfica. HoLton: Science and culture.
Boston, 1965.



hechos emplricos y las propias eva-
lua)ciones practicas del que investiga
(26).

En cambio la experimentacidon si se
ve claramente influida por una serie de
valores decisivos en la elaboracion de
la ciencia; nos referimos a los valores
que integran la ética profesional del
cientifico (busqueda de la verdad, buen
juicio, humildad) y los que componen
la ética meta profesional (en expresién
de Kaplan), que crean las condiciones
para que la ciencia pueda eficazmente
desarrollarse (responsabilidad en las
consecuencias de sus acciones, liber-
tad de investigacién, de pensamiento,
de expresion...).

5. LA RELATIVIDAD HISTORICO-
CULTURAL DE LA EDUCACION

La relatividad histérico-cultural de la
educacion podria pensarse que impide
a ésta alcanzar los niveles de generali-
zacion cientifica (leyes, modelos, teo-
rias cientificas) del procedimiento ex-
perimental.

Aunque los hechos educativos ten-
gan esa relatividad, no se deduce que
no sean susceptibles de alcanzar nive-
les de generalizacién en su conoci-
miento propios de la metodologia ex-
perimental. Como sefiala Lundberg,
existen ideas equivocadas sobre la na-
turaleza de la ciencia y de la ley cienti-
fica.

Una y otra son relativas. Las leyes
cientificas son construcciones menta-
les (influidas por tanto cultural e histé-
ricamente), que simplemente declaran
como acaecen los fendmenos en unas
condiciones determinadas («son un
simbolo explicitado»); condiciones que
son a veces sumamente convenciona-
les y artificiales, tal vez sin existencia
real alguna. Contribuye a esta relativi-
dad el que la ciencia moderna «consi-
dere un postulado el hecho del cambio
consecutivo... Por su propia natura-
leza, la investigacién no puede alcan-
zar un término final en ninguna direc-
cién» (27). En direccién inversa, por
otro lado, las ciencias experimentales

de la educacién estan intentando ob-
tener conclusiones cada vez menos
singulares y sujetas a peculiaridades
ambientales a medida que se perfilan
las condiciones de regularidad de los
fendmenos.

La construccion y utilizacién fre-
cuente de model/os y tipos ideales, en
la investigacién educativa es una
prueba de que las ciencias educativas
insisten en su pretensién de alcanzar
niveles de regularidad y simplificacion,
«leyes», a partir de condiciones dadas,
mas alla del relativismo ambiental y
cultural (28).

Lo que en cambio si se pone en evi-
dencia con tales afirmaciones, es la re-
latividad de limites entre enunciados
singulares y universales; que existen
muchos grados o niveles posibles de
abstraccién en lo empirico-individual,
siendo dificil afirmar cudndo se ha al-
canzado un grado o nivel de abstrac-
cion conveniente para las ciencias hu-
manas. Lo que hace falta hoy en las
ciencias de la educacién, y en general
en las ciencias humanas, son criterios
para saber cuando los conceptos son
ya universales o individuales todavia, y
en qué medida estos pueden transfor-
marse en aquellos.

En las ciencias deductivas y en las
inductivas naturales, esa dificultad de
trazar limites en los niveles de abstrac-
cidn, no se presenta, porque se pueden
construir sistemas mas inequivocos de
predicados. En cambio, en las ciencias

(26) La actitud ante los valores es distinta en
el investigador de la educacién que en el poli-
tico. El investigador pretende describir y explicar
objetivamente unos hechos, incluso con todas
sus implicaciones valorativas, si llega el caso,
pero sin identificarse con eilas, mientras la acti-
tud del politico parte de unos «standars» norma-
tivos.

(27) LunpBerG, G.: Técnicas de investigacién
social. Fondo de Cultura Econémica, México,
1949,

(28) Sobre el papel de los modelos: FRENDEN-
THAL: The concept and the Role of model in Ma-
thematics and the natural and social sciences,
Dordrecht, Holland, 1961. También Gage: Mand
book of research on teaching. Chicago, 1965
(apartado «Models»).

11



sociales y humanas los conceptos son
tan complejos, en si MISMOS, que en
consecuencia, es mas dificil clarificar

niveles de abstraccién.

Tal vez se olvide, por otro lado, que
la misma condicionalidad historica de
la educacién, su dependencia de es-
tructuras o circunstancias vivas que
hacen valer en ella su diferente signifi-
cado, hace que la unidad de la educa-
cién no sea la unidad de un sistema
axiomético o de un razonamiento
hipotético-deductivo; sino, como dice
Herman Nohl, la de un «ideal, compa-
rable con la unidad de una obra de
arte, que es también necesaria, pero no
racionalmente necesaria, ni derivable

lé6gicamente de principios» (29). Lo
que no excluye que en el conocimiento
de circunstancias vitales y en el estu-
dlo de formulaciones educativas diver-
sas, pueda recurrirse a procedimientos
de naturaleza empirica para determinar
sus interrelaciones, regularidad y cons-
tancia a partir de la propia realidad vi-
tal y educativa (30).

{29) NoHL, H.: Teorla de la educacién. Losada,
Buenos Aires, pag. 15y 29.

(30) Desde esta perspectiva, «es posible, dice
H. NoHL, {op. cit.) una teorla de la educacién con
validez general, para todos los tiempos y todos
los pueblos, porque sélo muestra la estructura
variable en sl de la vida educativa»,

la actualidad.

forma de pago.

A LOS SUSCRIPTORES DE «<AULA ABIERTA»

A partir de 1979 la Revista «Aula Abierta» se pu-
blicara cuatrimestralmente, Febrero-Mayo-Octubre,
en vez de trimestralmente como hasta ahora, pero el
numero de paginas totales sera igual o mayor que en

El precio de la suscripcion se mantiene en 300
pesetas anuales, que se cobraran contra reembolso
del préoximo numero. Les agradecemos atiendan esta
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«RIESGOS PSIQUICOS DE LA PROFESION DO-
CENTE»

Suele oirse, leerse e incluso consta-
tarse de manera un tanto informal que
las personas dedicadas a la docencia
de manera exclusiva acaban sufriendo,
frecuentemente, desajustes y trastor-
nos —mas o menos serios— de tipo ner-
vioso, y acusando un estilo de cansan-
cio psiquico tipico de quienes se dedi-
can a ella como ocupacidén profesional
exclusiva. Igualmente se sefalan, entre
otras, manifestaciones de agotamiento,
episodios depresivos, situaciones de
ansiedad y stress, cuadros de caracter
y etiologia mas bien psicosomatica,
etc., que conlleva la necesidad sentida
y manifestada de vacaciones dilatadas,
alejandose del mundo de la ensefianza
como algo que semeja, en ocasiones,
un estado casi alienante. Los docentes,
sefiala una investigacién llevada a
cabo en Francia, consideran las vaca-
ciones mas como una necesidad que
como una ventaja (1).

Se pretende ahora mostrar un poco
esta problematica, fundamentalmente
a traves de estudios realizados en otros
paises desde diferentes enfoques. El
que aquf y ahora interesa méas directa-
mente es el referente a los niveles de
ensefanza basica y media. Con esta
idea de recopilacién intentaré una vi-
sion general de un tema que no parece
muy considerado en nuestro pais.

I. HIGIENE MENTAL Y MADUREZ

1.-Parece, casi sin lugar a dudas,
que el educador —el docente— esta su-
jeto a una serie de presiones emotivas
que comprometen no sélo su propia
integridad personal, sino también la
del discente. De ahi la ineludible nece-
sidad de ocuparse de este aspecto
proporcionandole los requisitos nece-

FERNANDO ALBUERNE LOPEZ

Profesor de Psicologia dc la Escuecla
Universitaria del Profesorado
de E.G.B. de Oviedo.

sarios para practicar una higiene afec-
tiva e intelectual que salvaguarde su
equilibrio personal y profesional. Su
ajuste puede verse comprometido y/o
desnaturalizado por el oficio. Conse-
cuentemente, esto implicaria la selec-
cion y el cuidado de los candidatos a la
docencia. Aunque este aspecto re-
guiere un tratamiento especifico, creo
que puede afirmarse que en la selec-
cion y formacién parecen tenerse en
cuenta casi exclusivamente aptitudes
de tipo cognoscitivo. Entiendo que, al
menos inconscientemente, responde a
una concepcion del maestro como
mero trasmisor de saberes y que, por
tanto, debe poseer ciencia. Nos encon-
tramos quiza ante una idea «intelectua-
lista» de la funcidon. Sin embargo ca-
rece de la perspectiva amplia e inexcu-
sable del docente como ser en forma-
cién, como facilitador y catalizador no
solo de los procesos de aprendizaje,
sino también —y primordialmente— de
los procesos madurativos. Estos acon-
tecen tanto en el alumno como en el
maestro; y digo procesos madurativos
—en plural- porque la maduracién, en
sentido amplio, no tiene un «locus»
unico y unilateral que afecta al edu-
cando, sino que mas bien implica una
confluencia de procesos madurativos,
en la que se encuentran docente y dis-
cente como dos personalidades con di-
ferente grado de madurez que se en-
frentan y confrontan en un didlogo in-
cierto, en una dialégica radicaimente
educativa, en la que cada cual aporta
su yo en un esfuerzo por conseguir ese

(1) Cf. MoLLo, S., y otros, Representation de
la condition du maltre dans la societé, en En-
fance 2-3, 1966, pp. 1-64.
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«funcionamiento dptimo» rogeriano;
esa plenitud humana y transhumana,
siempre y cuando se acepte una di-
mensidn trascendente.

Por ello es necesario considerar al
maestro en su totalidad, abarcando to-
dos esos aspectos conativos, emocio-
nales, etc., que configuran su vida per-
sonal y profesional. Ignorar estas di-
mensiones —si no en teoria, si en la
practica— supone dejar las cosas mas
que a medias. Por tanto, no creo que
sea posible pensar en programas de
perfeccionamiento y actualizacion del
profesorado en una linea meramente
cognoscitiva. Hoy ni las cosas van por
ahi en otros sectores del hacer hu-
mano, ni la formacién plena y perma-
nente puede ignorar esas necesidades
urgentes, si es que de verdad interesa
contar con profesionales equilibrados
y no solamente «sabios».

Sin duda alguna, desde el punto de
vista de Ia higiene mental de la colecti-
vidad, la psicologia del maestro, los
motivos a que obedece, su mayor o
menor madurez, su filosofia, opiniones,
actitudes, etc., en definitiva sus moti-
vos de disgusto o satisfaccion persona-
les ofrecen el mayor interés, habida
cuenta que tanto los factores conscien-
tes como inconscientes pueden actuar
en sus relaciones con los alumnos, los
colegas y otros adultos. Parece bas-
tante claro que las actitudes del do-
cente, tanto hacia los alumnos como
hacia muchos aspectos de su trabajo,
pueden estar influidos por su propio
desarrollo personal.

2.~Cada persona se refiere a un sis-
tema de representaciones en funcidn
del cual posee y elabora una vision del
mundo, de la sociedad y de los demas,
que corresponde tanto a su cultura
como a su experiencia personal. Su
conducta esta inspirada en esta vision
global y, al mismo tiempo, tiene como
referencia estas representaciones par-
ticulares. De ahi que, tanto a niveles
comportamentales como actitudinales,
deba tenerse presente el medio en que
se desenvuelve el sujeto. Por tanto, al
docente no puede abordarsele como
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un ser en abstracto, sino dentro de un
contexto social o social pedagégico.
«E] éxito de un docente depende de la
najuraleza de sus relaciones con los
demas «significantes» que forman
parte dei campo pedagdgico. (...) El
docente no es el Unico artifice de su
propio éxito, ya que éste depende de
factores que operan en el campo en
cuestion. Asi, pues, el centro de interés
pasa del propio docente al contexto
social pedagogico que representa un
todo del cual él es s6lo un elemento»
(2).

3.—Teniendo en cuenta que la fun-
cionalidad de las situaciones profesio-
nales se ejerce en un doble plano
—complementario y nunca excluyente—,
a saber, relacién técnico-laboral y rela-
cion interpersonal, puede inducirse
que, por una parte, segun sea la atmaés-
fera escolar —acogedora y sedante o
agresiva y tensa—, asi pueden configu-
rarse las reacciones y relaciones inter
(o intra)-personales y profesionales.
Sin embargo, por otro lado, conviene
no olvidar que la profesién docente es
una de las que mayor higiene mental
requiere, para contrarrestar los efectos
de Ia transferencia que se da en la re-
lacién con personalidades inmaduras y
que, ademas, estan en un constante
trasiego, dado que los alumnos no
constituyen para el profesor una po-
blacion estable, debido al normal pro-
ceso de ingresar y abandonar el centro
de estudio. Asi, pues, a causa de esta
falta de madurez inherente a los alum-
nos que constituyen ia mayor parte de
la poblacién escolar, los docentes es-
tan especialmente expuestos a pertur-
baciones psiquicas de indole diversa,
Desde una perspectiva mas bien psi-
codinamica, Ada Abraham sefala que
«el grupo frente al que se enfrenta (el
docente) a lo largo de toda su jornada
de trabajo es a fondo un grupo regre-
sivo. En efecto, los comportamientos
con frecuencia regresivos de ciertos

(2) ABrRAHAM, A., E/ mundo interior del do-
cente. Ed. Promocion Cultural, Barcelona 1975,
p. 33.



alumnos e incluso de la clase entera
resucitan en el docente sus propios
conflictos infantiles. Se trata de una
pesada presién psicolégica que, en la
medida en que estos conflictos no es-
tén resueltos, exige el empleo de me-
canismos de defensa alienantes» (3).
En la misma linea, la mencionada au-
tora hace referencia al empleo de una
especie de mascara idealizada del pro-
pio yo como defensa ante el grupo;
ademas conviene tener presente que
«dentro de su trabajo, el docente se
encuentra con que es el representante
aislado del grupo de adultos ante la
clase (...) Esta situacion suscita en él la
angustia; cuanto mas se intensifica
mas se desarrolla la necesidad de pre-
sentar una imagen idealizada de si
mismo. El poder del grupo de captar
sus puntos flacos y servirse de ellos en
la lucha contra él, como adulto, re-
fuerza la oposicién del docente al dia-
logo y a la apertura de si (...) Ante el
grupo homogéneo de alumnos sufre /a
necesidad de ostentar una imagen per-
fecta, para defenderse de sus defectos
de vulnerabilidad y de flaqueza» (4).

Casi todas las profesiones en las que
tienen un lugar esencial los contactos
humanos, imponen a quienes las ejer-
cen tensiones emotivas inherentes a
las relaciones interindividuales. Por su
parte, la ensefanza ofrece de particu-
lar el que la misma falta de madurez
del alumno exige del docente mas do-
minio de si, mayor objetividad, cono-
cimiento y aceptacion de si que fa ne-
cesaria en otros tipos de profesiones
liberales. Es posible que aqui radique
una de las razones que, al menos en
parte, hace la ensefianza especial-
mente fatigosa. Y esto hasta tal punto
que se ha dicho que no hay otras pro-
fesiones en las que las presiones alie-
nantes estén tan concentradas y com-
prometan de forma tan amenazadora la
individualidad del hombre como la pro-
fesién docente.

Guyot senala que «certains auteurs
ont remarqué chez les maitres une atti-
tude ambivalente, qu’ils attribuent au
fait que ces malitres participent peut-

étre plus d'enfants qu’a un monde
d'adultes. lls sont humbles et peu sars
d’'eux-mémes devant les non enseig-
nants, ceux qui menent une vie
d’homme, travaillant avec d’autres
hommes et non avec des enfants...» (5).
Este mismo autor llega a afirmar que la
propia inmadurez de los docentes los
aisla, de tal manera que, de rechazo,
dificulta su madurez y se opone a ella.

II. ALGUNAS DIMENSIONES DEL
PROBLEMA

Hasta tales limites parecen llegar ias
situaciones que, segun datos recogi-
dos del «Bulletin de la M.G.E.N.» (n.° 1,
1965), se sefala un mayor porcentaje
de desequilibrios psiquicos entre los
ensefiantes que en el resto de la po-
blacién. Los resultados de trabajos rea-
lizados en Francia, ltalia, USA y No-
ruega, entre otros, parecen confirmar
esto. Los americanos Harry Smith y Ni-,
colas Hightower (6) muestran que las
enfermedades mentales varian segun
la profesién considerada. Estos auto-
res encuentran una incidencia neuro-
tica del 29,7 % en un grupo de control.
Los resultados obtenidos en distintas
profesiones son: 54 % de neurosis en
los profesores, 42 % en los religiosos,
39 % en los sacerdotes, 38 % en las
amas de casa, 36 % en los hombres de
leyes, 30 % en los dentistas, 19 % en
los agricultores, 17 % en los médicos y
un 2 % en los maquinistas de ferroca-
rriles. Sirvan estos datos como botén
de muestra, que, sin duda,‘permiten
suponer que estamos ante un pro-
blema real, no inventado, de conse-
cuencias facilmente captables por
cualquiera.

incluso la «XVI Conference Interna-
tional de I'lnstruction Publique» dice
que «el numero de maestros que dis-

(3) Ibid., p. 53.

(4) Ibid., p. 52.

(56) Guyort, Y. Contribution & I'étude de la
psychologie du personnel enseignant, en Rev.
Belg. de Psycologie et Pédagogie, n.° 117, p. 23.

(6) Cf. Eck, M. y otros, Trabajo y fatiga men-
tal. Fontanella, Barcelona 1969.
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frutan c¢e una salud mental suficiente
es bastante limitado». Ciertamente no
puede concluirse, sin mas, de estos da-
tos que todos los docentes son unos
desequilibrados; pero si invitan a una
serena reflexion sobre el tema, a tomar
medidas cientificamente fundadas vy
eficaces sobre la higiene mental del
maestro y a un planteamiento profilac-
tico serio.

La literatura sobre esta cuestién in-
dica que la situacion profesional y de
relaciones interpersonales pueden in-
ducir en el docente situaciones ansié-
genas gue se conectan con actitudes
de hostilidad, ambivalencias ante la au-
toridad, insatisfaccion personal-profe-
sional, distorsiones de las propias ne-
cesidades, temores, deseos, etc., no
reconocidas, zozobra por la discrepan-
cia entre el yo real y el ideal, frustra-
cion respecto de los niveles de aspira-
cion, dificultad en manifestar los pro-
pios sentimientos, actitudes dominan-
tes y restrictivas, prejuicios, enquista-
mientos, rutina o trabajo compulsivo
como mecanismo de proteccién y en-
mascaramiento ante la carencia de una
autocomprension, autoconocimiento y
autoaceptacion cabales.

De esta manera pueden hacer mella
en el docente las neurosis, la depre-
sion, la agresividad, la irritabilidad por
pequeneces; sentirse victimas o recha-
zados ante la menor critica o censura;
tendencia a herir a los demas, o a mos-
trarse impacientes, inquietos, a la de-
fensiva, o excesivamente celosos de
una autoridad en la que se escudan
como una mascara que deviene autori-
tarismo, etc. Quiza una buena parte de
lo que se hace en aras de la educacién
pueda ser o convertirse en medio en-
mascarado de desahogar una hostili-
dad insana, tanto a través de activida-
des y programas arbitrarios carentes
de significacion como mediante discu-
siones mas o0 menos eruditas entre co-
legas, que no pasan de ser la lucha por
un liderato 0 un mayor prestigio no
siempre psicoldgicamente sano; en
pocas palabras, es muy posible que es-
temos ante una via de escape de sen-
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timientos altamente competitivos y de
dudoso equilibrio psiquico. Esta enu-
meracion de sintomas y situaciones no
quiere decir que todos estén o deban
estar presentes simultdneaments.
Tampoco que la presencia de alguno
de estos rasgos sea suficiente para
afirmar categéricamente la existencia
de un desequilibrio. Lo Unico que se
pretende es evidenciar algunas de las
multiples manifestaciones que pueden
ser indicadores de una personalidad
desajustada; un diagnostico serio de la
situacion solo es posible hacerlo des-
pués de una exploracién cientifica de
la personalidad a nivel individual. Y las
generalizaciones no pueden aplicarse,
al menos en este caso, al sujeto con-
creto e irrepetible. No obstante, esta
precision no invalida la importancia
que tiene la cuestién planteada en tér-
minos generales.

La descripcidon hecha podria sinteti-
zarse en términos de ajuste o desajuste
a nivel personal y/o profesional, sin ol-
vidar que ambos niveles se retroali-
mentan, puesto que la situaciéon en uno
de ellos repercute inevitablemente en
el otro. El ajuste puede entenderse en
el sentido obvio de la palabra. Podria
precisarse ain mas si, utilizando ideas
de Rogers, se hablase de «congruen-
cia» y «funcionamiento dptimo». Pero,
precisando mas, puede decirse con
Donald E. Super que el ajuste personal
«se refiere a la organizacién, funcio-
namiento y sentimientos personales o
intrapsiquicos»; y el ajuste social con-
templa «las relaciones, funcionamiento
y sentimientos interpersonales» (7).
Ambos aspectos aparecen en la vida
total del hombre. Después de este ro-
deo puede quedar, al menos intuido, lo
que es o implica una situacion de desa-
juste en cuanto antagonico al ajuste.

En algunas investigaciones sobre el
particular, los mismos docentes mani-
fiestan estados desajustados. Concre-
tamente S. Mollo dice: «...nos enseig-

(7) Sueenm, D. E., Psicologfa de la vida profe-
sional. Rialp, Madrid 1962, p. 401.



nants se plaignent amérement de ne
pas avoir assez de temps a consacrer &
una vie familiale normale (...) Quelque-
suns soulignent le desequilibre ner-
veux résultant de l'exercice de la pro-
fession, et qui perturbe tant soit peu
les rapports familiaux» (8). También en
este estudio se hace referencia a lo
desfavorable de la situacion cuando se
la comtempla bajo la perspectiva de la
fatiga nerviosa, debida a las condicio-
nes de trabajo.

lll. ASPECTOS SOCIOLABORALES Y
SALUD MENTAL

Creo que estamos ya en condiciones
de abordar otro tema importante al
referirnos a los aspectos sociolabora-
les. Sin duda es una dimension que no
puede despreciarse si queremos acer-
carnos a una informacién méas cabal y
completa sobre la higiene mental y el
equilibrio psiquico de los docentes.

En términos generales, el trabajo
ocupa un lugar importante en la vida
del hombre moderno. Unido a la co-
munidad y al hogar, constituye el foco
que orienta todas sus actividades y
proporciona el escenario donde de-
sempefna uno sus principales papeles
sociales. Ademas, incluso durante los
tiempos libres, el hombre estad condi-
cionado por el trabajo, preparandolo o
reponiéndose de él, o dedicado a acti-
vidades mas o menos relacionadas con
éste. Gran parte del tiempo que pre-
cede o sigue a su vida laboral, lo pasa
preparandose para conseguir trabajo o
pensando y buscando sucedaneos del
mismo (y esto es particularmente cierto
en la profesion docente). Teniendo,
pues, el trabajo un papel tan impor-
tante en la vida humana, no es extrano
que se atribuya a la evolucién profe-
sional el caracter de realizacién del
concepto de si mismo. Por tanto, una
persona que no puede comportarse
«tal como es» en una faceta tan impor-
tante de su vida cual es el trabajo, o
que desempena un papel inadecuado a
su manera de ser, no puede sentirse
satisfecha de la vida ni bien adaptada.

Segun esto, «el ajuste profesional

—dice Super- depende del grado en
que un individuo es capaz de realizar
su concepto de si mismo, es decir, de
desempenar el papel que desea, y de
satisfacer sus necesidades principales
con su trabajo y su profesion» (9). En
este sentido ajuste va de la mano de la
autorrealizacién.

Pasando ya al terreno concreto que
nos ocupa, la situacion profesional de
una buena parte de los docentes lleva
consigo una dosis nada despreciable
de inestabilidad en el empleo y de ex-
pectativa ante los salarios. Asi, pues, a
la ansiedad que dimana de las situa-
ciones personales —bien sea de tipo
familiar, conyugal, de problemas a ni-
vel infantil o juvenil no resueltos, etc.—,
se afiade una inseguridad tanto en el
plano laboral, al menos en nuestro
pais, como en el econémico. La ense-
nanza, comparada con otras profesio-
nes liberales, no ofrece a la ambicion
—0 a la aspiracidn— sino un campo bas-
tante limitado y carente, con frecuen-
cia, de variedad.

Haciendo una especie de abstrac-
cion de las causas puramente indivi-
duales del desequilibrio psiquico y de
las explicaciones meramente analiti-
cas, Guyot intenta aproximarse, en una
perspectiva psicosocial, a otras posi-
bles razones que supongan un incre-
mento del mismo. Asli, dice entre otras
cosas:

a) «...d'une part le rble pathogéne de
insuffisance (réelle ou ressentie) du
niveau socio-economique resultant du
statut objectiv de I'enseignant, d'autre
part le caractere specifique d’'un statut
qui isole I'enseignant du concret des
que la distance qui le sépare de I'éleve
ne peut étre franchie par un échange
de comunications adequates.

b) En second lieu, il semblerait inte-
réssant d’'étudier dans quelle mesure et
en quel sens le niveau d’aspiration des

(8) MoLLo, S. y otros, Art. cit., p. 27
(9) SuPer, D. E., 0. c., p. 404.
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enseignants et leur possibilité de dia-
loguer avec autrui agissent sur leur in-
sertion sociale». (10).

Estos aspectos, aunque no de igual
importancia todos ellos -sefiala el
mismo autor—, repercuten en el defi-
ciente ajuste profesional, particular-
mente en los ensefiantes de primer
grado.

Mollo ha descrito la fatiga moral y
psiquica del docente como un malestar
caracteristico de esta profesién. Este
fendmeno, junto con otros, como el
elevado porcentaje de enfermedades
psicosomaticas, tienen por causa las
condicioalienantes particularmente du-
ras de la docencia y la falta de seguri-
dad que la profesion puede garantizar
al individuo.

La vida profesional, ademas, no fina-
liza con el horario escolar, a pesar que
ya es de por si suficientemente serio
cara al ajuste general. La vida profe-
sional se extiende mas alla de un hora-
rio escolar implicando otras obligacio-
nes para el docente; a todo esto hay
que anadir el tiempo consumido en la
preparaciéon y programacion de las ma-
terias y la correccion de ejercicios. La
consecuencia obvia es un aumento
considerable de lo que teoricamente se
denomina jornada escolar. Mollo ha
comprobado en su encuesta que, para
mas de un 40 % de docentes, la se-
mana de trabajo se ve mas que dupli-
cada debido a las exigencias del oficio.
Por tanto, no es aventurado decir que
la jornada de trabajo de un ensenante
rebasa con mucho la permanencia en
el centro escolar.

Por otra parte, se pone de manifiesto
una cierta insatisfaccién profesional
derivada de la misma estructura de la
clase y la metodologia: elevado nu-
mero de alumnos, carencia de medios
materiales, etc. «La fatigue nerveuse et
le surmenage grandissent avec les
classes surchargées», apunta Mollo.
Ademas el mismo trabajo lleva consigo
unos inconvenientes que podrian re-
sumirse en salarios insuficientes y par-
ticularmente la fatiga psfquica que va
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alcanzando, en opinién de los docen-
tes encuestados por la autora, propor-
ciones inquietantes, hasta el punto que
whos 2 /3 se quejan en este sentido.

Asimismo, el hecho de que la forma-
cién y los sueldos no sean los mismos
para los distintos sectores del profeso-
rado tiende a producir discriminacio-
nes, a causar un cierto tipo de estratifi-
cacion socioprofesional y, en determi-
nados casos, tensiones en el seno de la
misma profesion. Las condiciones pro-
fesionales, culturales y socioeconomi-
cas de los docentes han sido y son, a
veces, un obstaculo para su efectivo
perfeccionamiento y promocién a to-
dos los niveles. Afiddase a esto un cu-
mulo de expectativas que sintetizaré en
dos puntos:

—Expectativas del docente ante un
futuro frecuentemente incierto y os-
curo.

—Expectativas por parte de los alum-
nos y de la sociedad en general, que el
profesor se encuentra incapaz de satis-
facer adecuadamente, debido frecuen-
temente a toda una serie de condicio-
namientos no sélo personales sino
también profesionales y socioeconé-
micos.

IV. EL DOCENTE ANTE LA EXPECTA-
TIVA Y CONSIDERACION SOCIA-
LES. ESTATUTO SOCIAL Y ECO-
NOMICO

En relaciéon con lo que se espera del
profesional de la ensefanza, dice A.
Abraham: «E| docente es requerido -y
él se siente obligado— para encarnar el
hombre perfecto, producto logrado de
esta sociedad, ante sus alumnos, «los
futuros ciudadanos», «la nueva gene-
raciéon», lo que representa el aspecto
representativo y artificial de su com-
portamiento. La imagen idealizada se
convierte, bajo la presiéon de la ética
profesional y la mirada de los padres
en una segunda naturaleza. Se la con-
sidera como formando parte del yo y

(10) Guvor, Y., Art. cit,, p. 21.



no ya como un ideal al que se puede
aspirar. Asi, numerosos docentes lle-
gan a persuadirse de que la imagen
idealizada de ellos mismos es idéntica
a su imagen real. No saben ya lo que
son en realidad, saben lo que deben
representar» (11).

Podria decirse que el profesor es el
lugar donde se ejercen las presiones
del mundo exterior, del todo colectivo
alienante. De ahi que muchas de las
descripciones que los docentes hacen
de si estén guiadas no por lo que real-
mente son, sino presionados por la
fuerza y el imperativo de lo que algu-
nos denominan lo «socialmente de-
seable».

Por otra parte, el estatuto social del
docente adolece de una ambivalencia
que va desde una consideracién des-
mesurada y falsa por parte de la socie-
dad —o sectores de la misma—, hasta
una desconsideracién real debida al
escaso conocimiento que, a nivel co-
lectivo, se tiene de la funcion con sus
exigencias y compensaciones. Ida Ber-
ger, refiriéndose a los ensefantes pri-
marios -nuestros profesores de
E.G.B.—, recoge en su encuesta la
queja de los maestros respecto a la in-
comprension y también el desprecio
que parte de la poblacién expresa ha-
cia ellos. «El maestro, dice, es un fun-
cionario envidiado y mal visto por los
pobres, los humildes y los sin gradua-
cion (paga, vacaciones, breve jornada
de trabajo en apariencia), mal visto y
despreciado por los grandes, los me-
dianos (demasiado pagados por lo que
hacen y lo que son: unos primarios).
Ello dejara de ser asi cuando el Estado
se decida a elevar el nivel de conside-
racion de aquel que instruye las tres
cuartas partes de la nacién» (12).

En una linea similar se mueve Moli{o
—-No en vano ambos han encuestado
una poblacién similar-. «Le sentiment
de la valeur du travail pedagogique est
donc trés fort chez les enseignants, et
ceux-ci souffrent de voir que la societé
ne le reconnait guére, tant par le pres-
tige qu'elle leur accorde que par les
traitemens qu’'elle leur sert» (13).

Esta escasa consideracion social tiene
un indicador con el que guarda rela-
cion: los salarios. Porque los salarios
bajos conllevan una pérdida de presti-
gio y desconsideracién de la funcion.
Al decir esto no se va mas alla, de mo-
mento, que a la constatacién de una
relacion funcional mas bien que cau-
sal.

La baja valoraciéon social repercute
indudablemente en el grado de autoes-
tima que posee el docente. Una pe-
quena muestra de esto son las siguien-
tes expresiones de los maestros en-
cuestados por |. Berger. «Antes, el
maestro era alguien. Hoy en dia se ha
convertido en una cosa»: «Hacia 1900,
el maestro era todavia un sefor; hoy,
es un pobre bicho»; Nuestra profesién
constituye el cuerpo de funcionarios
menos considerado por la Administra-
cién» (14). Esta valoracién —y con ella
quiza la autoestima— decrece, a mi en-
tender, a medida que se desciende en
las diversas categorias de docentes
que existen. Un breve, pero sustan-
cioso estudio de Antonio Menduina
sobre el problema de las remuneracio-
nes de los profesores en nuestro pais
muestra que «los ingresos de los maes-
tros de ensefanza primaria reflejan la
desventajosa posicion de este grupo
profesional, cuando son intercalados
en el contexto de otras rentas del tra-
bajo en Espafa» (15). Tal situacion
aparece clara cuando se establece una
comparacion con otros sectores de
poblacién activa que no poseen —y si lo
poseen, se trata de excepciones— el
bagaje educativo-cultural exigido a los
maestros. Incluso dentro de la profe-
sién docente existen marcadas dife-
rencias salariales que patentizan la
baja posicion relativa de los maestros.
Y no es ningun secreto ni a nadie se le

{11) ABRaHAM, A., 0. C., pp. 51-52.

(12) BERGER, |., Le malaise socioprofessionnel
des instituteurs frangais, en Rev. Internationale
de Pédagogie, vol. Il, 1957, pp. 335-346.

(13) MoLLo, S. y otros, Art. cit., p. 36.

(14) BERGER, |, Art. cit,

{15) MenNpuiNA, A., Cémo paga Espana a sus
maestros. Avance, Barcelona 1976, p. 151.
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escapa que este hecho provoca ten-
siones interpersonales y profesionales,
cosa que nunca podra favorecer un
clima psicolégicamente sano.

La ambivalencia a que he hecho re-
ferencia mas arriba y que repercute en
la autoimagen personal y profesional
del docente, creo que llega a tocar in-
cluso un nivel antropolégico haciendo
asi mas serio, si cabe, el problema. En
comparaciones hechas con otras pro-
fesiones (vid. Piveteau, «Le vrai pro-
bleme de I'école») se deducen aspec-
tos de este signo: Por ejemplo, la si-
tuacién del industrial y la del medico
parecen ser las que presentan mayor
cantidad de elementos para convertirla
en aspiracion ideal. La profesiéon de
maestro esta pagada, es cierto, pero
también se dice que es poco intere-
sante y carente de prestigio. Muy posi-
blemente estemos ante una situacién
de desestima de la profesién docente
en cuanto tal.

V. CONSECUENCIAS DE LA CON-
FLUENCIA DE LOS DIVERSOS AS-
PECTOS

Al final de su investigaciéon, Mollo se
refiere a la degradacién de la funcion,
a los sentimientos de desaliento, des-
contento y frustracién, a la fatiga ner-
viosa, a la falta de consideracién por
parte de la sociedad, etc., manifesta-
ciones todas ellas vistas a lo largo de
este trabajo. Légicamente, en circuns-
tancias como estas, no es de extranar
que se produzca un transito del males-
tar al desaliento, a la aparicion de un
estado amargo y depresivo. Final-
mente, las deficientes condiciones ma-
teriales, unidas a un ambiente y una
Administracién desagradables, pueden
conducir no s6lo a descontentos tran-
sitorios, sino también a verdaderos de-
sajustes de la personalidad global, con
todas las implicaciones subsiguientes.

Estas situaciones ansidégenas —parti-
cularmente con respecto al futuro—
pueden también empujar al docente
hacia otros campos menos conflictivos
a todos tos niveles, asli como mas satis-
factorios en cuanto a consideracion
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laboral y, por ende, humana y social.
Concretamente, por ejemplo, la dura
realidad econémica repercute, sin lu-
gaw‘a dudas, en la categoria social y en
el atractivo general de la ensefanza.
Mientras la industria se considera
como ejercicio de capital intensivo, la
educacion tiene todas las trazas de ser
considerada en situacion de trabajo in-
tensivo, con todos sus inconvenientes.
Por ello, otra de las consecuencias, a
parte de los desajustes de quienes es-
tan, es la de ahuyentar a los que vienen
o provocar el éxodo de los mejores,
cosa que a todas luces es perjudicial
para la educacién misma en general.

Intentando completar esta descrip-
cién, podria anadirse —como situacién
plenamente real- la tension y la conse-
cuente preocupacion producida por
querer rendir mas y mejor y la imposi-
bilidad de conseguirlo, en bastantes
ocasiones, por razéon de una inestabili-
dad profesional que obliga al pluriem-
pleo para subsistir decorosamente y la
carencia, frecuentemente anorada, de
la coordinacién tranquila y racional en-
tre los distintos departamentos, areas o
materias que se imparten.

Con todo esto, las situaciones y sen-
timientos de frustracion —personal y /0
profesional- ennegrecen el panorama
suscitando toda esa larga serie de si-
tuaciones desajustadas, con sus co-
rrespondientes mecanismos defensi-
vOs, que son capaces de inducir proce-
sos de neurotizacibn mas o menos
graves y acelerados.

CONCLUSION

Podria pensarse que todo lo ex-
puesto no es mas que una enumera-
cién tremendista de situaciones. La
verdad es que, como se dijo al co-
mienzo, se trata de la recopilacion de
datos e ideas tomados de distintas in-
vestigaciones. Por ello, la postura mas
adecuada creo que seria la de una acti-
tud vigilante, pero sin alarmismos. No
se ha pretendido decir que todos los
maestros, ni siquiera la mayoria, estén
constantemente bajo una tension emo-
tiva a la que no son capaces de hacer



frente con éxito; ni la prueba a que les
somete el comportamiento, normal-
mente inmaduro, de los alumnos sea
siempre destructivo; ni que los obsta-
culos sociolaborales sean fatalmente
insalvables. La existencia de persona-
lidades desequilibradas es un hecho
demostrado a través de diversos estu-
dios, casi todos —o mas bien todos—
desarrotlados en el extranjero. Y aun-
que las condiciones de vida y la idio-
sincrasia de los diferentes paises varfe
con respecto al nuestro, creo, sin em-
bargo, que, salvadas las diferencias,
pueden ser aplicables al nuestro con
un minimo de prudencia. Ahora bien, la
cuestion de la cantidad y la cualidad de
dichas situaciones no puede determi-
narse, para nuestra poblacién docente,
mas que a través de un estudio serio
en nuestro aqui y ahora.

Por tanto, si deseamos que la insti-
tucion escolar favorezca el desarrolio
personal de los alumnos, no debe per-
derse de vista que la interaccién cons-
tante del maestro y el alumno puede y
debe ser estimulante a niveles més pro-
fundos —y quizd mas indispensables
para la vida- que el de la pura intelec-
tualidad. Claro estd que esto depende

de lo que se crea que debe esperarse
del proceso educativo; si de él se es-
pera, como objetivo, que el sujeto en-
cuentre sentido a la vida y se encuen-
tre con sentido en la vida, evidente-
mente los cauces meramente cognos-
citivos se quedan tremendamente es-
trechos. Y la verdad es que tengo la
impresién que, debido a una concep-
cién «intelectualista» de la funcion, las
finalidades educativas, en la practica,
no rebasan esa dimension.

Ahora bien, esto no sera posible si
no existe una real preocupacion por la
formacién integral del docente. Y uno
de los aspectos, a mi entender olvi-
dado, es precisamente el dedicado a
un cuidado y atencién especiales al
docente en el campo de su personali-
dad. Se impone una higiene mental
esmerada como profilaxis. Pero esto
no puede exigirse como un certificado
académico, sino que requiere un plan-
teamiento y una planificacion serias
que posibiliten que el maestro pueda
acceder a los medios necesarios que
garanticen, en la mayor medida posi-
ble, su equilibrio psicolégico y favo-
rezcan su madurez. Porque vale mas
prevenir que curar.
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FUNCIONALIDAD PEDAGOGICA DEL JUEGO
REPRESENTATIVO EN LA EDUCACION
PREESCOLAR

M.2 ASUNCION PRIETO GARCIA-TUNON

Para enfocar el estudio del juego,
como actividad esencial del «curricu-
lum preescolar», conviene considerar y
evaluar su significado en orden al lo-
gro de los objetivos y finalidad de esta
primera educacion.

1. SENTIDO DE LA EDUCACION
PRE-ESCOLAR

Entendemos que la educacion
preescolar ha de promover las bases
del desarrollo armoénico e integral de
todo nifo y en todo el nifio hasta el
limite maximo de sus posibilidades. Es
decir, ha de atender, por un lado, a
todo el colectivo de nifios sin discrimi-
nacién alguna y, por otro, a las exigen-
cias individuales de cada uno de ellos;
lo que supone que ha de ser integral
(multifacética) sin dejar relegada nin-
guna dimension del ser humano infan-
til. Y, armonica, porque la actualiza-
cién de cada dimension humana no
puede producirse en merma de las
demas, sino en el necesario equilibrio
que permita una ininterrumpida trans-
ferencia entre las distintas facetas que
constituyen la personalidad del nino.

Los objetivos habran de senalar me-
tas mas concretas de las distintas
areas del «curriculum preescolar» Y,
habran de confluir, en todos los casos,
a la finalidad ultima de esta decisiva e
irrepetible etapa educativa. Aceptado
el principio de globalizacion, como
unico posible, actividades, experien-
cias y aprendizajes, formaran un circu-
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«Lgs anos de la infancia... se distinguen
por una actividad viva. Lo que les carac-
teriza es: hacer, crear, moverse, ensa-
yar, experimentar, vivir, a fin de apren-
der constantemente por la realidad.»

Kerschensteiner

lo de tonalidades diversas, en ningun
caso de fronteras divisorias.

Operativamente, un buen indicador
para evaluar la eficacia de la educacion
pre-escolar institucionalizada, sera de-
tectar si ha puesto o no al nifo en
condiciones de abordar con éxito la
educacion de la siguiente etapa esco-
lar. Habria que insistir, al respecto, en
el criterio de que la educacion preesco-
lar no debe ser, en ningun caso, una
caricatura de la educacion escolar,
sino la preparacién para la misma, que
evite, en consecuencia, la repeticion de
cursos y los fracasos educativos y hu-
manos que de ello se deriva. Una pe-
dagogia precoz agrava, muchas veces,
los males de la competencia y divorcia
de forma mas profunda la escuela de
parvulos de la realidad. Poner al nino
en condiciones de explorar su medio
(fisico y humano) significa, por el con-
trario, situarie en el plano de la reali-
dad. Y, por consiguiente, facilitarle su
proceso de adaptacion en la dinamica
ininterrumpida asimilacién-acomoda-
cion, interiorizacién-exteriorizacion.
Ayudarle a tomar conciencia del
mundo, es colocar las bases de su
pensamiento; mediante la exploracion
(lo que no explora siempre sera ex-
trano y ajeno para él) va conociendo y
comprendiendo los limites razonables
de su accion, lo que fe inicia en una
disciplina sugerente y comprensiva,
capaz de ser asimilada, por emanar de
sus propios actos de exploracion y tan-



teo. La disciplina pasara a convertirse,
insensiblemente, en autodisciplina vy
asumir asi la disciplina, mejora la pro-
pia imagen en el nifio, le da mayor se-
guridad en si mismo, incrementando,
en todos los casos, su aptitud para la
comunicacion y el aprendizaje. Es evi-
dente que el nifo retiene mucho mejor
lo que descubre que aquello que le es
suministrado sin su intervencion di-
recta y que el pensamientoc abstracto
se desenvuelve a partir de experiencias
concretas.

En estas condiciones, la educacién
preescolar ha de ser el umbral de ac-
ceso a la educacién escolar y a la vida,
esforzdndose antes en nivelar las ca-
rencias especificas de determinados
ninos, que en satisfacer las mayores
exigencias de los acelerados o supe-
riores; la «igualdad de oportunidades»
no debe significar dar a todos los ninos
por igual, sino dar a cada uno en la
medida de sus necesidades. Este pilan-
teamiento exige estudio, conocimiento
y, sobre todo, sensibilidad y empatia,
para poder evaluar las necesidades de
cada nifo y arbitrar los recursos y me-
dios para responder a ellas; conocer
las diferencias relativas a su desarrolio,
a su aptitud y actitud ante el parvulario,
el nivel afectivo que le procura o niega
su proximo entorno, el significado de
su pertenencia a una determinada si-
tuacion socio-cultural y humana...

Cuando se posee el «sentido de la
infancia», condicidon primera para ejer-
cer la educacion en este primer nivel,
se sabe bien que en estos primeros
anos se asientan las estructuras inte-
lectuales y afectivas de la personalidad
futura. Y que la inteligencia del nino y
su capacidad para la comunicacion,
dependen, sobre todo, de su «aptitud
para aprender»; situacién que definen
mucho menos los tests, que la aten-
cion, estimulos intelectuales, com-
prensidén y ternura, recibidos en los
primeros afos de la vida. Poseer el
«sentido de la infancia», es poner a
contribucion de todos los nifos,
cuanto pueda colmar sus posibilidades
de aprender a ser y a vivir, conociendo

y adaptandose al ritmo y posibilidades
de cada uno, porque cada nino es
unico e irrepetible.

2. ACTIVIDAD LUDICA Y EDUCACION
PRE-ESCOLAR

Consideramos la actividad ludica,
como el medio mas eficaz y generali-
zado en la consecucion de los obijeti-
vos y finalidad de la educacion prees-
colar. Su valor radica en que es el me-
dio que ofrece mejores virtualidades
para actualizar las posibilidades del
nifo y da las pautas para evitar los
efectos negativos de la anticipacién o,
en su caso, del retardamiento. Ello, a
condicién de que sea conceptuado el
juego, en la escuela de parvulos, como
una actividad estructurada en la que
puedan tomar base, aptitudes, habitos
y aprendizajes. El juego de parvuios,
superado el estadio funcional (activi-
dad sensorio-motriz) se hace cada vez
mas ordenado y congruente; el pro-
pio nifo distingue bien entre «jugar» y
«hacer el loco». Este aspecto de serie-
dad, tantas veces presente en el juego,
es de particular interés en el avance
educativo del nifio preescolar. El juego
es flor de un dia pero «el nifio por sus
aciertos en el juego afirma su persona-
lidad». El juego es «una prueba», en
expresiéon de Chateau: «prueba» que le
va a permitir, no sélo interiorizar la rea-
lidad sino también exteriorizar sus
pensamientos, emociones y anhelos.
Entrar, en fin, en la vida comunitaria y
en el mundo de valores implicito en
ella, de forma gradual, comprensiva y
gozosa.

La observacion y el estudio ponen
de manifiesto —con una pauta de inva-
riabilidad desde las épocas mas remo-
tas hasta nuestros dias— que la activi-
dad del nifio se orienta, de forma pre-
ferente y fundamental, hacia el juego;
de ahl, que tienda a convertir en juego
todo 1o que hace (el ritmo, el arte y
hasta el propio trabajo). Cabe conside-
rar, entonces, la actividad ludica del
nifo, no como un aspecto de la con-
ducta sino como una polarizacion de la
misma.
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Para comprender la densidad del
juego en la clase de parvulos, asi como
las actividades, exploraciones y tareas
a que da lugar, conviene insistir en el
principio de orden como regulador del
valor y sentido de esta portentosa acti-
vidad; tal consideracién no significa
que haya de forzarse el juego para
conseguir unos determinados objetivos
—ya no seria juego— sino que hemos de
partir de la idea de que sin orden no se
produce actividad propiamente ludica.
«Hay que repetirlo: el agitarse, revol-
verse, arrastrarse, no son juegos, sino
meras manifestaciones del afan del
movimiento» (1).

Es necesario, a efectos de ordenar el
juego hacia actividades y actitudes
educativas y de aprendizaje, distinguir
las actividades que denominaremos
preludicas, de las propiamente ludicas;
las primeras se producen a partir de
movimientos sensorio-motrices, mien-
tras las segundas se producen a partir
de la capacidad simbdlica y la repre-
sentacién mental.
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El juego, orientado por la maestra,
sin perder el valor afectivo y poder
creador, se convierte en la forma privi-
lediada de preparaciéon para la vida
personal y social. Justamente, porque
desde el juego toman base actividades
fundamentales en el ambito educativo,
tales como las exploradoras o de toma
de conciencia; se inicia en la observa-
cién, cada vez mas cuidadosa, de los
objetos y de los seres, aprende a ac-
tuar, a situar las cuestiones, a descu-
brir y a comprender aquello que ya es-
taba, tantas veces, presente ante él
pero que antes habia mirado sin ver.
No se trata de un bagaje de dosis cul-
turales sino de la ejercitacion de apti-
tudes que le permitan «hacerse a si
mismo», ir comprendiendo la realidad
y conformar una conducta o6ptima al
aprendizaje y a la convivencia. Un
juego, que esta tan lejano del movi-

(1) BuyTenouwk: «El sentido del juego». Revista
de Occidente. Madrid, 1935. Pag. 71.




miento estéril, como de la actividad
impuesta y que, por ello mismo, desen-
vuelve nuevas formas de mirar, de ac-
tuar y de comprender. Juegos que
pueden ser evaluados, porque se reali-
zan a partir de un proyecto, orientan
unas actividades especificas y condu-
cen a unos resultados; de forma que el
nino ve y comprende 10 que no hubiera
podido comprender y ver por si mismo.

3. AMBITO Y SIGNIFICADO DE LA
ACTIVIDAD LUDICA DE CARACTER
REPRESENTATIVO

Para enmarcar mejor nuestro trabajo
hemos de considerar cual sea el am-
bito y significado de la actividad lidica
simboélico-representativa sin aceptar,
«sensu stricto», una determinada tabla
de clasificacion de juegos, ya que si
bien todas ellas suponen una impor-
tante aportacion al estudio de esta ac-
tividad, por obedecer a criterios dife-
rentes, no nos permitirian una visién
de caracter general.

La clasificacion de Piaget, no obs-
tante, estda mas proxima a nuestro pro-
posito de reflexién y estudio:

—Juegos de ejercicio
~Juegos simbdélicos
—Juegos de reglas

«Ejercicio, simbdlico y de reglas, pa-
recen ser los tres estadios sucesivos
caracteristicos de las grandes clases
de juegos desde el punto de vista de
las estructuras mentales» (2). Aludimos
al enfoque de clasificacion de Piaget,
tanto porque considera la génesis de
las distintas actividades ludicas,
cuanto por su referencia y significado
en orden a la construccion de las es-
tructuras mentales: aunque no puedan
acotarse rigurosas fronteras entre los
tres tipos de juegos por las implicacio-
nes sucesivas de unos en otros. Asi la
regla interna, no social y objetivada, va
ordenando, en muchos casos, la ac-
cién y el pensamiento del nifo al ser
incluida en sus juegos simbdlico-re-
presentativos, en el proceso ininte-
rrumpido desde la asimilacién egocén-
trica a la conducta adaptada; «de los

cinco a los siete afos se encuentran
intermediarios, cada vez mas numero-
sos, entre el juego y la busqueda adap-
tada, hasta el punto que es dificil, en
un medio escolar en que se practica la
actividad libre, sefalar las fronteras en-
tre el juego y el trabajo mismo» (3).

Nos interesa considerar el dilatado
ambito de la actividad ludica de carac-
ter representativo, por servir de puente
entre la sensacion y el pensamiento. La
escuela de parvulos habra cumplido un
cometido esencial si, a través de la ac-
tividad ladica, posibilita este transito
desde el ejercicio sensorio-motriz a la
representacion mental. Y, desde ésta, a
conductas cada vez mas adaptadas, en
un equilibrio que haga compatible el
despliegue multifacético del nifio con
una accién investigadora del mundo
externo de graduadas y ascendentes
exigencias objetivas.

A través de la actividad ludica que
consideramos, el nifiio descubre con-
ceptos clave que le ayudaran a organi-
zar la realidad. La pedagogia del
«asombro» supone un estimulo per-
manente en su caminar hacia la adap-
tacion, el conocimiento y la creativi-
dad; y, el asombro es una actitud bi-
fronte entre el juego y la actividad in-
vestigadora. El «tanteo» promovido por
la actividad ludica orientada, permite al
nino descubrir, por si mismo, la solu-
cién de las cuestiones que se le plan-
tean, verificar lo tanteado y moverse en
el Uunico plano que le es accesible: el
plano de la accién. Formulada una hi-
potesis, que presentada en la forma
conveniente por la maestra, el nifo
hace suya, el «tanteo experimental» es
el verdadero camino, mediante el cual,
encuentra la respuesta o solucion. (ej.
el nifo no puede aprehender la nocion
tedrica de la flotabilidad aunque se in-
tente una formulaciéon verbal correcta
de este principio; si le presentamos, en
cambio, la hipotesis o la simple cues-

(2) PAaGeT: «La formacion dél simbolo en el
nifio». Fondo de Cultura Econdmica. Buenos Ai-
res, 1961. Pag. 157.

(3) PiaGeT, op. cit. Pag. 389.
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Experlencias de juego-preaprendizaje en el Colegio Nacional «Baudilio Arce», de Oviedo.

tién «lo que flota» y el nifio lleva a
efecto una serie de actividades de tan-
teo, con objetos realizados en la es-
cuela o proximos a su mundo ludico de
intereses; y. ensaya, lo que flota, 1o que
se va hundiendo al anadir peso, o que
se hunde de inmediato... estas verifica-
ciones sucesivas y reiteradas, le permi-
ten ordenar y clarificar sus ideas y ob-
tener las pruebas objetivas de esta rea-
lidad). El resultado de aprender-
haciendo, desde actitudes ludicas
tiene, entre otras, las siguientes venta-
jas:

—Que, de forma efectiva, el nino se
hace cargo de la realidad dando pasos
importantes, desde la asimilacién a la
acomodacién.

~ Que estos pasos tienen lugar si-
guiendo el ritmo evolutivo del nifio.

—Que las experiencias llevadas a
término, suponen una observacion
cuidadosa y reflexiva que ayuda al nifio
a superar el =sincretismo» (en que los
elementos de cada realidad estan con-
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fusos en su mente) a la clarificacién y
al analisis.

—Le ayuda a tomar conciencia de lo
esencial y lo accidental, asi como de la
relatividad de las cosas.

— Que esta forma de observacion y
comprobacion evita el verbalismo,
pues el nifo se enfrenta antes con los
seres, con los hechos, que con las pa-
labras. Y, por ello, evita el dogmatismo
que obstaculiza, desde los primeros
anos, el sentido critico, con la ventaja,
que consideramos excepcional, que el
nifio va adquiriendo la necesaria auto-
nomia; de forma que puede emitir jui-
cios, no al dictado del adulto, sino de
sus propias comprobaciones. Dejar al
nifio ir comprobando los limites de ia
realidad, significa no sélo liberarle —en
bastantes casos— de una auténtica ti-
ranfa del adulto sino, sobre todo, per-
mitirle poner a prueba su propia activi-
dad mental.

Como consecuencia de lo que veni-
mos expresando, el nifio va adqui-



riendo aptitud y actitud cientifica, tanto
desde el punto de vista intelectual, a
partir de la observacion y la compro-
bacién como del afectivo; comprobar
la flotabilidad de los cuerpos o el fun-
dirse un terr6n de azucar en el agua,
son experiencias del mundo de la fisica
y de la quimica que, por desarrollarse
en una atmésfera de placentera com-
prension, predisponen a seguir investi-
gando.

4. INCIDENCIA DE LA ACTIVIDAD
LUDICA EN LAS DIMENSIONES
INTELECTUAL, AFECTIVA Y SO-
CIAL

Partiendo de un sentido globalista,
como Unica forma de abordar la nifez,
haremos una especial referencia a los
aspectos intelectual, afectivo y social,
conscientes de la mutua relacién de
estas dimensiones humanas entre si vy,
a su vez, con todas las demas facetas
constitutivas de la personalidad del
nifo.

4.1. El juego desde el punto de vista
intelectual

Desde el punto de vista intelectual,
deberd ser enmarcado el juego en el
proceso mental del nifio de forma que
permita obtener las maximas posibilida-
des educativas en la dinamica asimila-
cién-acomodacién, en el camino del
pensamiento, la reflexion y el prea-
prendizaje; el juego simboélico actua
como vehiculo desde los esquemas
sensomotores a la conceptuacion,
«conducto de la accién a la represen-
tacién, en la medida en que evoluciona
en su forma inicial de ejercicio
sensorio-motor a su forma secundaria
de juego simbdlico o juego de imagi-
nacion» (4). La programacion educa-
tiva, en este sentido, debera posibilitar
y enriquecer este transito, sin que nos
pronunciemos respecto a si estas ad-
quisiciones estan contenidas o no en
los esquemas motores.

La imitaciéon y las imagenes interio-
res estan en estrecha relacion con el
proceso del pensamiento y la represen-
tacién mental. El «simbolo» no es arbi-

trario, presenta un parecido con lo
«significado»; en lenguaje de Piaget se
trata de un «significante motivado». En
consecuencia, desde el punto de vista
intelectual, proponemos que los nifios
cuenten con experiencias y modelos
capaces de suscitar imitaciones inte-
riorizadas; imitaciones que, a su vez,
afianzan los poderes de observacion y
de experimentacién en el proceso de
equilibrio asimilacién-acomodacion.

El nifio va tomando conciencia del
mundo, primero por los sentidos y mas
tarde por la accion, pero ain entonces
las propiedades de las cosas estan
como «adheridas» a las mismas vy
cualquier modificaciéon accidental su-
pone para él una modificacion total; la
cantidad de las castanas extendidas
por el suelo dependera para él del lu-
gar que ocupen, porque lo que capta
es la configuracion topologica del con-
junto, la forma general; pero si las
agrupa y las extiende, si las pesa y eva-
lta de formas reiteradas y distintas,
llega a percibir, antes y mejor, que la
cantidad no va ligada a la forma.

La manipulacion de la materia, de los
objetos y el contacto con los seres vi-
vos, ensefia al nifo a analizar, observar
y comparar. Asf, va reconociendo lo
que permanece; distingue lo esencial
de lo accidental; lo general de to parti-
cular; ello, a pesar de que lo real es
para él aun fluctuante. Es un camino
que recorre en un saber-hacer impreg-
nado de valores ludicos que permiten
que lo real sea, cada vez, mas fiel-
mente representado. Proceso que
ayuda al nifio, de forma muy conside-
rable, en la formacién de las aptitudes
fundamentales del pensamiento qgue,
en el caso de Hubert Hannoun, ve refe-
ridas, muy certeramente, a observar el
objeto fisico, reconocer el ser vivo y
descubrir las causas de los fenémenos.
Es decir, «dar los fundamentos necesa-
rios y los habitos de pensamiento que

(4) Piaget, op. cit. Pag. 9.
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le permitan asimilar esas adquisiciones
futuras» (5).

Ensayar, tantear, comprobar; volver
a empezar hasta dar con la solucién de
la cuestion planteada, es un camino
que puede parecer mas largo pero,
quizas, el unico eficaz; ya recogido en
el profundo saber popular «<haciendo y
deshaciendo va el nifio aprendiendo».

«El egocentrismo infantil es un fe-
némeno de cognicion... una especie de
ilusion 6ptica, inconsciente y generali-
zada» (6). Desde el juego esta realidad
psicoldgica incuestionable funciona en
actividades de dramatizacion en el im-
portante mundo de la expresion y la
creatividad. Y, en el aspecto intelec-
tual, ayudando al nino a vencer las ré-
moras de sus consecuencias: confu-
sidn de objetos y seres; indistincion de
apariencia y realidad; confusién de lo
general y lo particular.

La conexidon entre «juego-saber cien-
tifico», implica partir de la actividad la-
dica para llegar a la explicacién de he-

chos y fenomenos; haciendo tomar al
nifo conciencia de los mismos. El he-
cho de que el nifio de estas edades no
pueda llegar a una explicaciéon objetiva
de la realidad no imposibilita la apro-
ximacion, cada vez mas certera, a he-
chos y fenémenos de su préximo mun-
do; a tal efecto la maestra ha de contar
siempre con el afan de actividad, cu-
riosidad y capacidad de asombro
propios del nino; tres actitudes de ex-
cepcional valor en ef camino de la ex-
perimentacion y el descubrimiento. Asi,
pasara el parvulo del juego al trabajo
gozoso e investigador; un juego que
llega a ser tan ordenado y serio que
parece trabajo; un trabajo tan estimu-
lado y gozoso que parece juego,
¢, cémo delimitar las fronteras?

{5} H. HannoOuN, «El nifio conquista el medio».
Kapelusz, 1977. PAg. 46. '

(6) J. PiageT, «Quelques remarques sur I’'ego-
centrisme enfantin», en Congres Internacional de
I'enfance de 1931. Pag. 279.

Experiencia de preaprendizaje. Tren reallzado por nifios del ciclo preparatorio de la escuela mixta
de Miravalles (Villaviciosa).
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La actividad ludica da ocasién al
nifio de tomar conciencia del mundo
sensible que, en ningun caso, debe ser
divorciado del humano; toma de con-
ciencia en que toma base y sentido el
pensamiento. El nifio no puede pensar
en abstracto como no sea partiendo de
lo que ve, toca, manipula y experi-
menta. En expresién medular de Mon-
tessori, «abstracciones materializadas»
que hoy estan favoreciendo importan-
tes movimientos de la doctora italiana
en los Estados Unidos.

4.2. El juego desde el punto de vista
afectivo

El punto de vista afectivo llama par-
ticularmente nuestra atencién porque
las «fallas» puestas de manifiesto en
nifos que sufren graves carencias
afectivas, van mas alld de lo que se
podria suponer; seguramente porque
eran menos tolerablemente buenas de
lo expresado por Winnicott, «tales
condiciones sélo necesitan ser tolera-
blemente buenas, ya que la inteligencia
de un pifio se torna cada vez mas ca-
paz de soportar las fallas y hacer frente
a las frustraciones mediante una pre-
paracién anticipada» (7). El mundo del
nino se va ordenando a partir del vin-
culo con seres humanos queridos en
un ambiente familiar y acogedor. Y, en
el jardin de infantes, el concepto de
identificacion, con palabras de Roth
«se refiere a un aprendizaje que mueve
al que aprende a tomar ejemplo para
toda su orientacion vivencial, la per-
sona del modelo querido o vivenciado»
(8).

El juego representativo es, por otra
parte, un medio de valor excepcional
para conocer al nifio; dice bien Cha-
teau que |los deseos secretos de los
nifios se reflejan en sus juegos preferi-
dos. El valor del juego representativo
no estriba s6lo en su significado com-
pensatorio y de restauracion de con-
flictos sino, principalmente, por su al-
cance hacia el futuro ai facilitar las re-
laciones sociales y llevar al lenguaje;
desde el punto de vista pedagégico,
restaurar situaciones de origen ha de

ser estimado en ia medida que poten-
cia y da sentido a aspiraciones futuras.
Es comprobable que la actividad re-
presentativa no procede simplemente
de la actividad de los sentidos y de la
inteligencia, ya que la discriminacién y
representaciébn de imagenes, ideas y
simbolos, implica tomar una postura
ante la realidad y esta postura, en el
parvulo, estd condicionada, en una
gran medida, por las emociones.

El juego representativo es el mejor
vehiculo de exteriorizacion del nifio,
cualidad que le concede prevalencia
no sélo en el ambito intelectual sino
también, de forma especialmente signi-
ficativa, en el de la expresién y la crea-
tividad, intimamente vinculadas a su
mundo afectivo. Los nifios més inhibi-
dores se manifiestan mejor y mas pla-
centeramente cuando la representati-
vidad se realiza en un marco maés
abierto (caso de las dramatizaciones) y
con materiales no estructurados: el ba-
rro, la plastilina, los elementos, los
bloques; collage. Y es éste un medio
de singular valor para ayudarle a llegar
a una «puesta en comun» con los de-
mas compafieros, que supere sus blo-
gueos psicologicos y dificultades ini-
ciales de expresion y, por consi-
guiente, de la comprensiéon de su en-
torno.

4.3. El juego desde el punto de vista
social

El aspecto social estd muy estre-
chamente relacionado con el cultural y
afectivo, como tendremos ocasién de
considerar. El desarrollo de la persona-
lidad s6lo puede generarse en la rela-
cion con los demas y el juego repre-
sentativo es el medio més idéneo para
llevar a efecto la gradual introduccién
del nifio en la vida comunitaria. No
resta importancia a esta primera es-

(7) WinnicorT, D. W. «El nino y el mundo ex-
terno»; Ediciones Hormé. Buenos Aires, 1965.
Pag. 13.

(8) RoTh, citado por Vogh. W. «El mundo del
Jardin de Infantes». Kapelusz, Buenos Aires,
1976.
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Experlencia de juego-preaprendizaje. Los nifios de «La Gota de Leche», Oviedo, visitan una

vivienda en construccioén.

tructuracién social, el hecho de que las
primeras relaciones que pueda esta-
blecer el nifio sean antes de demanda
que de reciprocidad. El paso a las rela-
ciones sociales precisa esta primera
base en que «todas las actividades del
nino, todas sus actitudes, se polarizan
hacia sus medios de seguridad, es de-
cir, hacia las personas» (Wallon). En
este estadio en que el nino fluctua en-
tre la «sobredependencia» y la «inde-
pendencia» (Erickson) hay un mundo
de vivencias que debe estar orientado
a potenciar y no a desvirtuar —como
ocurre tantas veces- sus aptitudes so-
ciales. Si la escuela no consigue,
desde los primeros estadios educati-
vos, enriquecer a los ninos en la trans-
ferencia de actitudes e ideas es que,
generalmente, ha utilizado la estrecha
via de la rivalidad individual en la que
se confunde emulacion y motivacion.
La riqueza del juego en orden al des-
pliegue personal, a la creatividad y a la
comunicacion en la vida del colectivo
preescolar se produce, no sélo por la
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aportaciéon de experiencias e ideas
(mas ideas en dos cabezas que en
una), sino también porque las persona-
lidades son diferentes y las cualidades
de unos complementan y enriquecen
las de los otros siempre de forma di-
namica y variada.

El nino cuando entra en la escueia
de pdrvulos (y siguiendo ininterrumpi-
damente el ciclo preparatorio) sale de
la simbiosis afectiva que se inicia con
el nacimiento. La escuela ha de marcar
desde este primer momento, como ob-
jetivo prioritario, el conocimiento de
los otros como parte mas interesante y
viva del conocimiento de su entorno.

Si bien han de ponerse en funciona-
miento unidades tematicas, centros de
estimulo o interés, orientados a estos
objetivos especificos, es bien sabido
que todo tema propuesto a los ninos
de estas edades, bien sea referido a los
objetos, al mundo inanimado ¢ a los
seres vivos, tiene siempre una relacion
de valor fundamental con los hombres.



Ello, no s6lo por el sentido globalizado
de esta primera educacion, sino tam-
bién porque las aptitudes correctas del
pensamiento han de ser desarrolladas
conociendo causas y efectos, motiva-
ciones, distinciones entre |0 natural vy
lo artificial; programaciones que, te-
niendo en cuenta el egocentrismo del
nifio, establecen los medios de ayu-
darle a traspasario en el momento y en
la forma adecuada. Si el nifio va cono-
ciendo las posibilidades del hombre
como mediador inmediato de hechos y
fendomenos, algunas fuerzas incontro-
ladas de la naturaleza, asi como la re-
ferencia a un Ser Supremo del que
todo emana, se ira preparando para
asimilar, mas tarde, conceptos en los
que se incorporan los conocimientos.

Si la maestra aprovecha una fiesta
escolar para ayudar al nifio a com-
prender y relacionarse con los deméas
(nifios de otras clases, otros profeso-
res, a los padres de otros ninos...); rea-
liza actividades que promueven actitu-
des de expresion y comprensién con
los otros; la orientacidn se poiariza cla-
ramente en este sentido. Al mismo
tiempo, el nifio se esta enriqueciendo
en todos los ambitos de la accion y el
pensamiento: jqué se necesita para
hacer una fiesta?, ;quiénes seran los
protagonistas?, ;a quiénes invitamos?,
icomo les invitamos? Son éstas, y
otras muchas, cuestiones que van ajus-
tando las palabras y las acciones al
pensamiento. La fiesta, motivadora de
vivencias, reflexiones y experiencias,
puede culminar en una representacion
dramatica, extraida de un hecho, de un
cuento, de una invencion...; represen-
tacion lidica que no sélo da color a la
fiesta sino que sirve de cauce de co-
municacién afectiva y social (lenguaje
vivo gestual y verbal), de representa-
cion mental, de creatividad y, en su
caso, de coordinacién motriz y domi-
nio del ritmo...

Pero si el tema es por ejemplo La
Mina, en el caso de niflos cuyos padres
efectian este trabajo o viven en este
ambiente, servira de punto de partida
para conocer aquello que de forma im-

precisa habfa visto antes, lo que se re-
laciona con el carbon, su transforma-
cion, las herramientas que se utilizan:
siempre de forma directa y realizando
trabajos manuales que procuren la re-
presentacion mental de los detalles...
Este tema puede inscribirse 0 no en el
area social..., pero la referencia al ser
humano como modificador de la mate-
ria, el conocimiento de este tipo de
trabajo y los valores sociales que su-
pone, aporta, en todos los casos, un
importante enriquecimiento social.

O bien, «El trigo» o «<El maiz» —segun
experiencias o verificaciones que per-
mita el entorno— verio crecer, desgra-
narlo, triturarlo entre dos piedras, visi-
tar un molino o un horno, hacer pane-
cillos en la escuela... son experiencias
que suponen una excepcional prepa-
racion para el nifo.

Y tantos otros temas como «La vi-
vienda», «Nuestra ciudad», «Las sena-
les de trafico», «Las enfermeras»...
cuyo desarrollo protagonizado por los*
nifos hace practicos y comprensibles
valores sociales y éticos que de forma
abstracta serian inaccesibles para
ellos.

Existe una serie de temas, limitados
pero fundamentales, algunos de los
cuales apenas si hemos tenido ocasién
de mencionar, cuya puesta en funcio-
namiento por los nifios bajo la cuidada
orientacion de la maestra, contribuyen
de forma fundamental a potenciar las
posibilidades de la escuela como pri-
mordial agente socializador del nifio;
modos ludicos tales como representa-
ciones, dramatizaciones, y exploracio-
nes, realizados con la intervencién del
grupo, mejoran los medios de expre-
sion, comprension de los hechos con-
cretos de significado social, comuni-
cacién con el entorno... Podemos ob-
servar que la imitacion que da lugar a
muchas actividades y conductas (hacer
un pan, construir con blogues una
casa, hacer invitaciones, poner inyec-
ciones o curar una herida, pesar }os
frutos...) tiene un especial significado
porque promovida por la observacion
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transciende lo observado dando mayor
fecundidad a las imagenes interiores y
permitiendo al nino un ajuste entre
mundo exterior y mundo interior; sin
cuyo equilibrio no podra ser estructu-
rada la aptitud y actitud para el apren-
dizaje. Expresa bien Piaget que «la imi-
tacion propiamente representativa» es
siempre un prolongamiento de la inte-
ligencia.

Porque la escuela de parvulos tiene
un prevalente cometido socializador,
insistimos en el valor del juego repre-
sentativo al permitir al nino ir interiori-
zando modelos sociales y los valores
implicitos en los mismos. Actividad 10-
dica que conduce al nifio a una toma
de conciencia mas objetiva porque al
destacar los aspectos cooperativos so-
bre los competitivos, se evitan 10s ries-
gos del subjetivismo.

5. EL JUEGO SIMBOLICO-RE-
PRESENTATIVO Y EL MUNDO DEL
NINO

El juego simbolico-representativo,

que ha dado lugar a tan importantes
ideas, trabajos y realizaciones desde
Schiller y Froebel a Chateau y Piaget,
nos ha permitido, después de dos anos
de estudio e investigacion con un
grupo de profesoras parvulistas y del
ciclo preparatorio escolar, de ambien-
tes y lugares diferentes, comprobar en
la practica escolar su funcionalidad vy
eficacia; experiencias y realizaciones
que esperamos sean publicadas en un
futuro préximo.

La articulacién entre juego-apren-
dizaje ha cumplido los objetivos previs-
tos porque el nino se adhiere con regu-
laridad y cuidado a experiencias y
pre-aprendizajes que estan en conso-
nancia con sus posibilidades de actuar,
tomar conciencia y comprender la rea-
lidad. La libertad de accidén y, por
tanto, creadora, no ha desvirtuado, en
ningin momento, la regularidad propia
de la marcha escolar; bien dice a este
proposito Michelet: «La actividad exis-
tente en el juego tiene siempre carac-
teristicas formativas y lo formativo esta
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siempre en el juego de un modo espe-
cial, particular».

gl juego ha permitido una programa-
cidn en la que siempre ha estado pre-
sente como idea base el progresivo
dominio de la «realidad», del «medio»;
el nifo s6lo se adentra al «medio» ¥y
dialoga con éi, cuando empieza a co-
nocerlo; y lo conoce explorando, inves-
tigando, tanteando, en la reciprocidad
de contactos asimilacion-acomo-
dacién, interiorizacién-exteriorizacion;
recibir y expresar mensajes, por la ac-
cion, por el gesto, por las palabras, por
los hechos. Asegurar la adaptacion al
medio, es empezar a educar verdade-
ramente, porque el fracaso de la adap-
tacion conlleva, en la mayor parte de
los casos, el fracaso educativo.

Conviene destacar, asi mismo, bien
sea brevements, los valores que el
juego comporta en la dimension exis-
tencial y humana del niflo. En otra oca-
sion hemos dicho que: «el juego como
actividad exploratoria de experiencia y
aventura produce, por efecto del sim-
bolismo, el paso al mundo del pensa-
miento. la autonomia, la realizacion
personal, el ensuefio y la creatividad.
Es, pues, un proceso de educacion
—inserto en la propia vida- completo,
prodigioso e indispensable. Amplia su
valor mas alla de la finalidad didactica
con una permanente posibilidad de
dialogo entre el nino y los seres de su
entorno, tantas veces revestidos de re-
sonancias afectivas. En todos los ca-
sos, medio de comunicacién existen-
cial, nexo formador y conformador en-
tre el mundo sensible, intelectual y
afectivo» (9).

(9) Prieto Garcia TURON, M. A.: «El juego, el
juguete y el nifio». Didascalia. Madrid, diciembre
1974. Pag. 44.



< REALIZACIONES

EXPERIENCIAS

PRESENTACION

Hace tiempo que pretendiamos reali-
zar el presente trabajo. Por eso cuando
hoy es una realidad sentimos una in-
mensa satisfaccion poder ofrecer este
informe sobre la «Situacién y proble-
matica de la Educacién Especial en As-
turias» a todos cuantos de una u otra
forma se preocupan por el problema
de la Subnormalidad.

Mis tareas profesionales, primero
como Inspector Ponente de Educacién
Especial de la provincia, y posterior-
mente como coordinador de los Cur-
sos de Pedagogia Terapéutica y Audi-
cidon y Lenguaje que ultimamente rea-
lizé el ICE de estd Universidad, me die-
ron un conocimiento directo de la si-
tuacion y problemética que encierra
esta parcela de la educacién, ya que
no solo tuve ocasién de visitar todos
los centros enclavados en esta regidn,

INFORME SOBRE
LA SITUACION

DE LA EDUCACION
ESPECIAL

EN ASTURIAS

MARIO DE MIGUEL DIAZ

Jefe de la Division de
Orientacién del ICE

sino también tomar contacto con las
principales personas y organizaciones
que se preocupan y trabajan en este
campo. Trabajos y desvelos que todos
debemos animar, pero que, desde mi
opinién, gran numero de veces no re-
sultan todo lo fructifero que desearia-
mos por falta de una adecuada planifi-
cacién que delimite los objetivos més
urgentes y razonables en cada caso.

Por eso, situdndonos fuera de las or-
ganizaciones y entidades benéfico-
protectoras y de las mismas institucio-
nes educativas, he considerado opor-
tuno elaborar el presente informe, que
pretende por una parte efectuar una
critica a nuestra conciencia social tras
el analisis de la situacién actual, pero a
la vez pretende abrir un camino de es-
peranza en la proyeccion de necesida-
des y tareas que a corto plazo debe-
mos emprender. Este es, exclusiva-
mente, el objetivo que me anima al
presentar publicamente este trabajo.
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. ESTIMACION DE LA POBLACION
DE DEFICIENTES

El primer probiema que encuentra
toda planificacion o informe sobre los
sujetos deficientes es el del censo. Se
necesita saber cuantos deficientes
existen y qué tipo de deficiencia pade-
cen.

Ahora bien, intentar lograr un censo
realista es una tarea dificil por las si-
guientes razones:

— No existen datos fiables sobre el
mundo de los deficientes. Los diversos
Organismos que atienden y ayudan a
estos sujetos presentan datos muy dis-
pares.

- Existe muy poca documentacién
sobre el tema tanto a nivel provincial
como nacional. Los informes estadisti-
cos del Instituto Nacional de Estadis-
tica, el Informe FOESSA, los informes
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del M.E.C., etc... no incluyen ningun
dato sobre el censo de deficientes.

—El unico informe que se conoce a
nivel provincial ha sido efectuado por
ta Diputacion Provincial en 1970. Se
confeccioné a partir de fuentes muy
diversas y de criterios no homogéneos.
Aunque la estimacion que realiza de
poblacién deficiente (4.975) constituye
un dato a tener en cuenta, no se puede
tomar como punto de partida en plani-
ficaciones educativas.

— Las causas que motivan esta situa-
cion de desconcierto en la estimacion
de la poblacion deficiente tienen su
origen en la reserva de las familias a
manifestar el problema, y en la falta de
un Servicio unitario oficial que sirva de
orientacion y ayuda a todo sujeto defi-
ciente.

Serfa necesario un trabajo de campo
para acercarnos de una manera rea-
lista al problema. Como dicha investi-
gacidon desborda las posibilidades de
este informe, vamos a estimar la po-
blaciéon deficiente partiendo de la apli-
cacidon de porcentajes sobre la pobla-

‘cion total.

Esta técnica estadistica se utiliza con
frecuencia y tiene indudables ventajas
practicas, aunque légicamente los da-
tos obtenidos solamente se pueden uti-
lizar a tiulo indicativo.

En nuestro caso, para la estimaciéon
de la noblacion deficiente hemos pro-
cedido de la siguiente forma:

A. Entre los diversos procedimientos
existentes para estimar la poblacion
deficiente a través de técnicas estadis-
ticas porcentuales hemos seleccionado
los criterios adoptados por la Organi-
zacion Mundial de la Salud y el ulili-
zado por la comision «Infancia inadap-
tada» del V Plan Francés de Desarrollo

(1).

(1) Estos criterios han sido utilizados en in-
forme numero 2 del ICE de la Universidad de
Barcelona en el estudic «La atencién a Jjos defi-
clentes mentales en la provincia de Barcelona».
1971,



Segun la O.M.S. la estimacién de la
poblacion deficiente sobre la pobla-
cién total es de 2,56 % de casos seria-
mente afectados y un 10 % de casos
ligeros. A su vez el 2,56 % de sujetos
mas afectados se dividen en un 0,06 %
de profundos, 0,24 % de graves y un
2,26 % de medios.

Los porcentajes estimados en el V
Plan Francés de Desarrollo son los si-
guientes: 0,25 % de profundos, 0,75 %
de graves, 1 % de medios, 0,55 % lige-
ros con problemas y un 3 % de ligeros.

B. La aplicacion de los porcentajes
la hemos efectuado a partir de la po-
blacién total distribuida por grupos de
edad, elaborando las estimaciones
unicamente en aquellos grupos que es-
tarian en edad escolar: 2 a 5 afos, que
corresponde a la ensefianza preescolar
y 6 a 17 que constituye el periodo de
escolaridad obligatoria para todos los
sujetos afectados por deficiencias.

Aunque la escolarizaciéon del defi-
ciente preescolar no es obligatoria, es-
timamos esta poblacion porque consi-
deramos que es necesarioy urgente,
dadas las indudables ventajas que esto
supone, atender a estos nifios lo més
pronto posible.

. SEGUN % de la O.M.S.

C. Finalmente esta estimacién de la
poblaciéon deficiente asturiana com-
prendida entre 2-5 y 6-17 afos se efec-
tia a nivel de areas geograficas o co-
marcas educativas, con el fin de contar
con datos apropiados que nos acer-
quen a la realidad y de los que se
pueda partir en las aplicaciones educa-
tivas futuras. Para la estimacién de la
poblacion total, segun las comarcas,
hemos tomado como referencia los da-
tos publicados por el M.E.C. en el in-
forme: «Situacion actual de la Educa-
cién y prevision de necesidades 1971-
75».

Queremos insistir, una vez mas, que
se trata de presentar una «aproxima-
cién» a la realidad. Para ello vamos a
ofrecer los datos obtenidos a partir de
dos estimaciones diferentes, salvando
asi el riesgo de que las cifras tengan
una apariencia de exactitud, hecho
que, por otra parte, es realmente dificil
de lograr en este campo. Tratamos ex-
clusivamente de efectuar una evalua-
cidon del problema de la deficiencia en
esta provincia, limitando nuestra inves-
tigacién a las edades correspondientes
a los ciclos educacionales preescolar
(2 a 5 anos) y basico (6 a 17).

A continuacién se incluyen los datos
que hemos obtenido partiendo de los
criterios anteriormente expuestos.

Poblacién A B C A+B+C E

COMARCAS 2 a 5 afios Profundos Graves Medios Total Ligeros
Avilés 10.025 6 24 227 257 1.002
C. Narcea 2.704 2 6 61 69 270
C. Onis 1.236 1 3 28 32 124
Gijon 18.052 M 43 408 462 1.805
Grado 2.248 1 5 51 58 249
Infiesto 1.464 1 4 33 37 146
Langreo 7.664 5 18 173 196 766
Luarca-Navia 2.881 2 7 65 74 288
Llanes 1.542 1 4 35 39 154
Mieres 6.852 4 16 156 176 685
QOviedo 18.264 11 44 413 467 1.826
Pravia 1.749 1 4 40 48 175
Tapia de C. 1.458 1 4 33 37 146
Totai 76.139 7 182 1.723 1.952 7.636
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. SEGUN % DEL PLAN FRANCES

Poblacion A B C A+B+C D A+B+ E
Ligeros C+D
con
COMARCAS 2 a5afios Profundos Medios Graves Total prablemas Total Ligeros
Avilés 10.025 25 75 100 200 55 255 300
C. Narcea 2,704 7 21 28 56 15 71 168
C. Onis 1.236 3 9 12 24 7 31 168
Gijon 18.052 45 135 180 360 99 459 540
Grado 2.248 6 18 24 48 12 60 67
Infiesto 1.464 4 12 16 32 8 40 45
Langreo 7.664 19 57 76 152 42 194 230
Luarca 2.881 7 21 28 56 16 72 86
Llanes 1.542 4 12 16 32 8 40 46
Mieres 6.852 17 51 68 136 38 174 205
Oviedo 18.264 46 137 183 366 100 466 548
Pravia 1.749 4 13 17 34 10 44 52
Tapia 1.458 4 11 15 30 8 38 44
TOTAL 76.139 191 572 763 1.529 418 1.942 2.367
. SEGUN % DE LA O.M.S.
Poblacién A 8 c A+B+C €
COMARCAS 6a1i7 Profundos Graves Medios Total Ligeros
Avilés 30.021 18 72 678 768 3.002
C. Narcea 8.475 5 20 192 217 847
C. Onis 3.865 2 9 87 98 386
Gijén 54.307 32 130 1.227 1.389 5.431
Grado 7.044 4 17 159 180 704
Infiesto 4.462 3 11 101 115 446
Langreo 22.966 14 55 519 588 2.297
Luarca 8.932 5 21 202 228 893
Llanes 4.971 3 12 112 127 497
Mieres 20.800 12 50 470 532 2.080
Oviedo 54.876 33 132 1.240 1.405 5.488
Pravia 5.538 3 13 125 141 554
Tapia 4.549 3 11 103 117 455
Total 230.806 137 553 5.215 5.905 23.080
ih. SEGUN % DEL PLAN FRANCES
Poblacton A 8 c A+B+C D A+B+ E
Ligeros +C+D
con
COMARCAS 6a17 Profundos Graves Medios Total prablamas Total Ligeros
Avilés 30.021 75 225 300 600 165 765 900
C. Narcea 8.475 21 64 85 170 47 217 254
C. Onis 3.865 10 29 39 78 21 99 116
Gijon 54.307 135 407 542 1.084 229 1.383 1.629
Grado 7.044 18 53 70 141 39 180 211
Infiesto 4.462 11 33 44 88 25 113 134
Langreo 22.966 57 172 229 458 126 584 689
Luarca 8.932 22 67 89 178 49 227 268
Lianes 4.971 12 37 49 98 27 125 149
Mieres 20.800 52 156 208 416 144 560 624
Qviedo 54.876 187 412 549 1.098 302 1.400 1.646
Pravia 5.538 14 42 56 112 30 141 166
Tapia 4,549 1 34 45 90 25 115 136
Total 230.806 575 1.731 2.305 4611 1.299 5.910 6.922
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Resumiendo los datos de las tablas anteriores obtenemos las siguientes

distribuciones:

ESTIMACION DE LA POBLACION DEFICIENTE PROVINCIAL

De 2 a 5 afios

a) Sujetos seriamente afectados (A+B+C+D).

b) Ligeros (E)

De 6 a 17 ados

a) Sujetos seriamente afectados (A+B+C+D)

b) Ligeros (E)

O.M.S. V Plan Francés

DISTRIBUCION DE LA POBLACION DEFICIENTE (A.) SEGUN NIVELES

De 2 a 5 arfos

'\ Profundos
a) Grav_es
z Medios
| Ligeros con problemas

De 6 a 17 afios

Profundos
b) Graves
Medios
Ligeros con problemas

Como se puede observar las estima-
ciones globales obtenidas a partir de
los procedimientos utilizados, practi-
camente coinciden en lo que se refiere
a la poblaciéon de sujetos seriamente
afectados por deficiencias (a) pero
mantienen acusadas diferencias por lo
que se refiere a la estimacion de la
poblacion de ligeros (b). Esto se debe
a que la O. M. S. considera que el por-
centaje de sujetos «normales» que ne-
cesitarian una atencién especial es
mucho mas elevado (10 %) del que ha-
bitualmente suelen determinar las es-
tadisticas. El Plan Francés estima este
porcentaje en una cifra mucho menor
(solamente un 3 %).

Probablemente, la notable diferencia
entre las dos estimaciones (7 %) se
deba a que el Plan Francés limita sus
observaciones a aquellos sujetos que
presentan «problemas» habitualmente

1.952 1.944
7.636 2.367
5.905 5.910
23.080 6.922
O.M.S. V Plan Francés
47 191
182 572
1.723 763
- 418
1.952 1.844
137 575
553 1.731
5.215 2.305
- 1.299
5.905 5.910

y que son considerados en cierto modo
como necesitados de una atencion es-
pecial, mientras que las estimaciones
de la O.M.S. se hacen sobre el total de
sujetos que necesitarian dicha aten-
cion especializada, a pesar de que en
la mayoria de casos «nadie» detectéd
sus problemas y necesidades.

La segunda diferencia que se acusa
entre las dos estimaciones es la desi-
gualdad existente en la reparticion in-
terna de los sujetos afectados seria-
mente (a) segun los niveles: profundos,
graves y medios. Esto se debe a los
diversos criterios que se mantienen
para establecer estos niveles y en con-
secuencia la aplicacion de porcentajes
diferentes.

No obstante, esta dicotomia de suje-
tos seriamente afectados por deficien-
cias (a) y sujetos con deficiencias lige-
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ras (b) es enormemente util en el mo-
mento de tomar decisiones sobre
quiénes y cuantos deben ser atendidos
educacionalmente en centros especia-
lizados, o en centros normales con
personal especializado. Constituye un
indice practico que debe tenerse en
cuenta en toda planificacion de este
sector educativo.

li. ESTIMACION DEL CENSO SEGUN
EL TIPO DE DEFICIENCIA

El segundo aspecto que debemos
tener presente en la elaboracion de un
censo que nos acerque a la realidad es
especificar el tipo de deficiencias que
los sujetos padecen. Las ventajas que
aportan las estadisticas detalladas son
indudables, pues ofrecen marcos mas
concretos para la planificacion educa-
tiva.

Ahora bien, las dificultades de esta
elaboracién del censo segun el tipo de
deficiencias también son serias. De
una parte debemos utilizar una clasifi-
cacion de las deficiencias, que siendo
lo suficientemente general no se preste
a ambiguedades. Por otro lado, necesi-
tamos unos diagnosticos claros y obje-
tivos de la deficiencia que padecen los
sujetos de forma que nos permitan tal
clasificacién.

Ambas dificultades, en la actualidad,
son practicamente insuperables, ya
que la mayoria de las veces ni las defi-
ciencias se presentan con nitidez como
pertenecientes a una determinada tipo-
logia, ni los diagnosticos efectuados
ofrecen suficiente rigor y garantia cien-
tificos para ser utilizados como crite-
rios de clasificacién.

Por ello nuestra estimacion pretende
ser, igualmente, una aproximacion,
una pauta orientadora. Como criterios
de clasificacién de las deficiencias
hemos adoptado el mas generalizado
entre los especialistas, ahfadiendo
otros dos grupos de sujetos que, aun-
que no son deficientes en sentido es-
tricto, precisan una educacién especia-
lizada.

38

2.1. SITUACION ACTUAL: Datos exis-
Jlentes.

La atencidn a los sujetos disminui-
dos en esta provincia presenta un gran
desconcierto. Los diversos organismos
provinciales que trabajan en este
campo, al no estar coordinados, ofre-
cen datos muy dispares y lineas de ac-
tuacién poco coherentes.

Esta «dura» afirmacién se justifica a
partir del breve andlisis que a conti-
nuacion efectuamos sobre datos que
ofrecen los principales Organismos
provinciales relacionados con la defi-
ciencia, con fecha noviembre 1978

Jefatura Provincial de Sanidad

El Servicio de Terapia e Higien®
Mental de esta Jefatura registra desde
1966 ios datos fundamentales de cuan-
tas personas son atendidas por el Ser-
vicio. En la actualidad cuenta con un
total aproximado a los 11.500 expe-
dientes.

En ellos se recoge una breve historia
clinica del paciente y en algunos casos
un precario diagnéstico psicologico.
No existe ningun tipo de codificacion
de los expedientes segun la edad, tipo
de deficiencia, residencia, etc., inclu-
yendo dentro de estas cifras un ele-
vado porcentaje de sujetos normales
que acuden al Servicio a causas de
problemas diversos: nerviosos, con-
ducta, etc.

Delegacion Provincial del Instituto
Nacional de Prevision

A partir del Decreto 2.421/68 de 22
del 9 que regula la prestacion de ayuda
a familias de subnormales, el I.N.P. po-
see una estadistica inicial del numero
de personas que perciben tal subven-
cién. En esta provincia, en la actuali-
dad, dicha cifra asciende a 5.828 suje-
tos comprendidos entre 0 y 45 afos.
Aunque son necesarios los diagnosti-
cos previos de la Unidad Regional de
atenciéon a minusvalidos, y habitual-
mente dichos informes se emiten de
acuerdo con una codificaciéon del tipo



de deficiencia establecida (D. 1.066/
1970 de 9 de abril), en dicho organismo
provincial no estan clasificados los da-
tos bajo ningun tipo de concepto, ya
que su tarea primordial es tramitar los
expedientes incoados a ta Seccién de
Prestaciones del Instituto Nacional de
Previsién en Madrid. (En la seccion co-
rrespondiente de este Organismo Na-
cional existe tal clasificacion que nos
ha sido facilitada y ofrecemos en el
apartado de resumen de datos).

Servicio de Recuperacién de Minusva-
lidos Fisicos y Psiquicos (S.E.R.E.M.)

En dicho Servicio el total de casos
registrados se eleva aproximadamente
a 4.500. Como este organismo depende
del Ministerio de Trabajo, la clasifica-
cion de los expedientes se efectia con
criterios laborales (0-14 afios, 14 a 21y
mas de 21). Del censo estimado, 2.500
pertenecen aproximadamente a la ca-
tegoria de deficientes fisicos y 2.000 a
la de psiquicos. La cifra de casos regis-
trados en sujetos menores de 14 anos
oscila en torno a 500.

Otros organismos

Igualmente ofrecen datos parciales y
poco fiables otros Organismos provin-
ciales relacionados con la deficiencia
mental. Asi por ejemplo:

— La Asociacidén Nacional de Invali-
dos Civiles cuenta con una cifra apro-
ximada de 2.200 afiliados. Estos estan
sin clasificar por edad, residencia,
sexo, tipo de deficiencia, etc...

— La Asociacién Asturiana de Padres
de Alumnos Subnormales ofrece un
censo de 1.631 sujetos, distribuidos
por ayuntamientos y zonas urbanas y
rurales.

—La Delegacién provincial del M.E.C.
presenta una estadistica de 1.640
alumnos escolarizados sin especificar
edad, deficiencia, etc... (datos del
curso 1977-1978).

2.2. APROXIMACION A UN CENSO
POR SECTORES

A. Deficientes

A.1. Ciegos

La ceguera, normaimente, suele ser
una deficiencia de la edad madura y la
vejez. Los accidentes y las enfermeda-
des seniles constituyen las causas mas
comunes de pérdida de visién en el
mundo actual. Esto hace que el nu-
mero de invidentes se vea hoy mas in-
crementado por estas causas, que por
anomalfas congénitas (ciegos de naci-
miento) y justifican el hecho de que la
mayor parte de la poblacion sea adulta.

Con el fin de estimar la poblacién
invidente que estarfa comprendida en
edad escolar hemos utilizado dos pro-
cedimientos: los datos facilitados por
la oficina provincial de la Organizacion
Nacional de Ciegos y la evaluacién de
esta poblaciéon partiendo de la aplica-
cién de técnicas porcentuales.

A. Segun la Organizacién Nacional
de Ciegos, en esta provincia, la pobla-
cion total de sujetos invidentes as-
ciende a una cifra proxima a los 600
casos, que supone 55 por 100.000 habi-
tantes. Del total de estos 600 sujetos
s6lo 40 invidentes estan comprendidos
en edad escolar (el 6,7 %) cuya escola-
ridad y educacién corre integramente a
cargo de la O.N.C.E. En la actualidad
36 alumnos cursan estudios en los Co-
legios de la Organizacién y 4 en el Cen-
tro de Educacién Especial «Ntra. Sra.
de Fatima» de Posada de Llanes ya que
presentan conjuntamente con la ce-
guera agudas deficiencias mentales.

B. Para la estimacién de la pobla-
cién invidente por técnicas porcentua-
les hemos utilizado los datos de tres
informes:

a) El Informe «The Changing aspects
of Blindnees» de Lerner-Andersen (ci-
tado en el informe Foessa 1975, pag.
452), segun el cual la poblacién invi-
dente alcanza las cifras del 37 por
100.000 en edades de menos de 20
anos, de 91 de 21 a 39, de 211 de 40 a
64 y de 1.189 de sesenta y cinco y mas
afos.
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b) El informe de la O.M.S. que es-
tima un porcentaje de deficientes vi-
suales entre el 2 y 20 por 1.000 segun
el status socioeconémico de cada pais.

c¢) Informe realizado en nuestro pais
por el Patronato Nacional de Asistencia
Psiquiatrica y la Direccién General de
Sanidad sobre la situacién actual de la
atencion a los deficientes fisicos y

mentales (B.O.E. 3-11-73) que estima
una poblacion de ciegos menores de
18 anos del 10 por 100.000 y del 60 en
los"mayores de esta edad.

A partir de estas estimaciones por-
centuales podemos evaluar el total de
sujetos invidentes en nuestra provin-
cia.

Estos son los datos:

ESTIMACION DE LA POBLACION TOTAL INVIDENTE A NIVEL PROVINCIAL

Segtin O.N.C.E.
Segun  O.M.S.
Segin D.G.S.y P.ANA.P.

Total de sujetos % sobre

ESTIMACION DE LA POBLACION INVIDENTE PROVINCIAL EN EDAD ESCOLAR

Segin  O.N.C.E.
Segun D.G.S.yP.AN.A.P.
Segun  Informe LERNER-ANDERSEN

600 55 por 100.000
2.204 2 por 1.000

772 70 por 100.000
Totat Ya

40 * 7 por 100.000
110 10 por 100.000
114 37 por 100.000

de sujetos menores
de 20 afios.

() Son los sujetos realments escolarizados. No Inciuye ia poblacién invidente entre 0 y 6 afos.

Como se puede observar los datos
obtenidos en la estimacién de deficien-
tes visuales en edad escolar a partir de
la aplicacion de porcentajes determi-
nados por el informe espafol (PANAP y
D. G. Sanidad) son muy similares a los
hallados de acuerdo con el informe
LERNER-ANDERSEN. Por lo contrario
ambas evaluaciones difieren bastante
con la estimacion de la O.N.C.E.

A nuestro juicio, la razén de estas
diferencias esta en la diversidad de cri-
terios sobre el concepto de deficiencia
visual, ya que mientras la O.N.C.E.
tiene un criterio bastante restrictivo de
la ceguera (1), los otros informes y es-
pecialmente la estimacién de O.M.S.
consideran como tal a todo sujeto que
presenta serias alteraciones en su vi-
sion, independientemente del grado
que alcanzan en una situacidbn con-
creta.

Como conclusidn de este estudio es-
tadistico podemos deducir que existe
una cifra entre 70 y 80 alumnos con
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serias deficiencias visuales que no son
atendidos educativamente de una
forma especializada y para los cuales
seria urgente crear las oportunas uni-
dades escolares.

A.2. Sordos

Dentro de este apartado incluimos a
todos los sujetos que presentan defi-
ciencias auditivas que reclaman una
atencion especializada. En este trabajo
no establecemos diferencias entre sor-
dos y sordomudos, aunque légica-
mente somos conscientes de ellas,
porque consideramos que a nivel del

(1) Parala O.N.C.E. se considera como afiliado
a todo sujeto que padece un defecto visual incu-
rable, que le impide contar dedos, con correc-
cion de cristales y examinado sobre fondo negro,
a mas de 2,25 metros. Estos datos corresponden
a menos de 120 de la escala de Wecker. La
O.N.C.E. también reconoce como «deficientes»
aguellos que su grado oscila entre 1/20 y 1/10 de
dicha escala, pero solamente se admiten a efec-
tos laborales, excluyendo otro tipo de derechos,
entre ellos, el de la educacién.



tipo de sujetos que analizamos la etio-
logia de la sordera, en un gran porcen-
taje, es de nacimiento y, por tanto,
también presenta conjuntamente la
sordomudez.

Por otra parte, los sujetos con pér-
dida en su audicién —hipoacusticos—
en los primeros afios de su vida pasan
la mayoria de las veces inadvertidos,
hecho que perjudica considerable-
mente su desarrollo, sobre todo inte-
lectual, ya que con frecuencia son
considerados como alumnos torpes o
inadaptados, nifos cuyo Unico pro-
blema es su disminucién auditiva.

Para estimar la poblacion de estos
deficientes auditivos vamos a partir de
los datos que nos aportan los siguien-
tes informes:

a) La O.M.S. establece una tasa glo-
bal de sordos del 77,7 por 100.000 ha-
bitantes para el continente europeo.

b) El informe espaiiol elaborado por
una Comisién conjunta del P.AIN.AP. y
la Direccion General de Sanidad en
1970, considera que de un total de
100.000 sujetos 89 son sordos. De es-
tos 29 son a su vez menores de 18
anos.

¢) Finalmente utilizamos los datos
recogidos por la Asociacion Provincial
de Padres de Sordos que de una ma-
nera directa se preocupa por este tipo
de deficiente en esta provincia.

A partir de estos datos las estimacio-
nes que podemos efectuar son las si-
guientes:

Poblacion Sorda Provincial

—Segunla OM.S. ........ccovveeene. 856
— Segun la Direccion General
de Sanidad y P.ANA.P. ........ 981

Poblacién Sorda en edad Escolar
—Segun la Direccién General
de Sanidad y P.AIN.AP. ........ 320

— Segun datos de la Asocia-
cion de Padres de Sordos ......

Como vemos, en ambos casos, las
cifras se aproximan bastante. En el se-
gundo caso, si consideramos que la
Asociacion no tiene censados el total
de sujetos y ademas excluye a los me-
nores de 4 afos, podemos inferir que
las cifras son muy semejantes.

Del total de esta estimacion sola-
mente se registran como escolarizados
unos 205 sujetos (aproximadamente
150 en la Fundacién Vinjoy, 32 en el
Centro Jovellanos de Gijon y 23 escola-
rizados en centros fuera de la provin-
cia), por lo cual, podemos concluir que
un total de 30 alumnos sordos no reci-
ben atencién adecuada, independien-
temente de todos los que padecen una
disminucién de oido (hipoacusticos)
que ni estan censados ni son atendidos
de forma especial.

A.3. Deficientes Fisicos

Se entiende por deficiente fisico
todo aquel sujeto que padece un tras-
torno en su organismo pero que en
ningan caso afecta ni a la parte senso-
rial ni a la mental. La gran mayoria de
los sujetos que se incluyen en este
grupo son los que tienen afectadas las
extremidades que les impide un desen-
volvimiento normal en la vida.

El Organismo mas directamente re-
lacionado con este tipo de deficientes
es la Organizacién Nacional de Invali-
dos. La Delegacion Provincial de dicha
entidad cuenta con un registro apro-
ximado de 2.200 casos de los cuales se
estima que estan comprendidos en
edad escolar unos 100.

Dicha Organizacion se centra fun-
damentalmente en los problemas de
trabajo y pensiones de los invalidos
adultos, y unicamente se ocupa de los
nifos invalidos en la tramitacién de los
expedientes de ingreso en centros es-
peciales y asistencia a campamentos.
No obstante tiene en proyecto, en un
futuro préximo, establecer un centro
de Formacién Profesional para la in-
sercion en el mundo del trabajo de los
jovenes invalidos.
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Como centros de Tratamiento y
Rehabilitacion de este tipo de deficien-
cias fisicas en esta provincia estan el
Sanatorio Maritimo, en Gijén (privado)
y el Servicio ce Rehabilitacion de la
Residencia Sanitaria «Ntra. Sra. de Co-
vadonga» de Oviedo. En ambos cen-
tros los chicos internos reciben ade-
mas de asistencia terapéutica las en-
senanzas correspondientes a la E.G.B.
a cargo de proiesores especializados.

La estimacién del censo en este sec-
tor es practicamente imposible de efec-
tuar, ya que a estos centros solamente
acuden aquellos sujetos que necesitan
una rehabilitacion especializada. Se
desconoce el numero real de personas
que presentan algun tipo de deficien-
cia fisica y es practicamente imposible
averiguarlo a no ser que en el futuro se
registren estos datos en las clinicas de
maternidad.

A.4. Paraliticos Cerebrales

Uno de los grupos mas especificos
de subnormaiidad es la paralisis cere-
bral. Su etiologia es muy diversa. Aun-
que hoy se conocen muchas de las
causas que la originan no por ello dis-
minuye el numero de sujetos que la
padecen.

Si es necesario precisar que existe
una gran diversidad de tipologias entre
los paraliticos debido a la zona cere-
bral afectada, y que, en algunos casos,
muchos sujetos que padecen este tipo
de afecciéon presentan una absoluta
normalidad en el desarrollo intelectual,
aunque logicamente esté condicionado
al tipo de alteraciones especificas ori-
ginadas por su paralisis.

Sin embargo, la habitual asociacién
de este tipo de subnormalidad a otros
trastornos especificos (sensoriales, fi-
sicos, mentales) dificulta su diagnds-
tico. Esto, a su vez, origina problemas
de censo y de centro adecuados para
su atencion, ya que, con frecuencia,
estos ninos al no ser identificados
como paraliticos cerebrales, no son
atendidos de forma especializada o es-
tan escolarizados en centros que
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atienden alguna de las deficiencias
asogiadas a su paralisis.

En nuestra provincia existe una Aso-
ciacion de Padres de nifos afectados
por pardlisis cerebral, que tutela la or-
ganizacién y funcionamiento de dos
centros especialmente dedicados a la
educacién de estos nifios. Del total de
casos registrados en los archivos de
esta Asociacidn -—-unos trescientos
diez— estan escolarizados solamente
un total de 90. Los centros estan ubi-
cados en Oviedo: Colegio «Angel de la
Guarda», calle Doctor Fleming, 5, y en
Gijon, en el barrio de Castiello de Ber-
nueces.

Nos parece muy importante sefalar
que en dichos centros, ademas de la
atencion a los alumnos escolarizados,
se efectia una labor de diagndstico y
terapia con otros sujetos afectados por
paralisis y con sus familias a través de
un servicio de consulta periddica.

A.5. Deficientes Mentales

El grupo mas genérico de la clasifi-
cacion de la subnormalidad es el de los
deficientes mentales. Constituye la eti-
gueta comun para clasificar e identifi-
car todo sujeto que padece trastornos,
muchas veces independientemente de
que dicha alteracién sea mental.
Existe, pues, un problema de concep-
tuacién.

Una de las definiciones mas utiliza-
das para la identificacion de este tipo
de subnormalidad es la de Moragas,
que considera la deficiencia mental
como «un trastorno permanente de la
personalidad, producido en los mo-
mentos iniciales de la maduracion psi-
cosomatica, que se traduce por un dé-
ficit de todas o algunas de las funcio-
nes intelectuales, por una aiteracion de
las estructuras organicas y por una
perturbacién de la vida instintiva, voli-
tiva y afectiva, que conducen a una ac-
titud frente a los problemas y situacio-
nes de la vida, que dificultan el rendi-
miento en un trabajo util y una educa-
cién familiar y social».



Ahora bien, esta alteracién puede
presentar diversos grados o niveles.
Habitualmente se suelen clasificar en
funcién del C.I. en cuatro grandes gru-
pos: ligeros, medios, graves y profun-
dos.

Segun el informe emitido por el
grupo de Trabajo de la Direccion Ge-
neral de Sanidad (O. M. de 1 de febrero
de 1973), el porcentaje de sujetos que
presentan un C. |. inferior a 50 (profun-
dos y graves) asciende a 204 por
100.000, mientras que los medios —con
C. l. entre 51 y 67— ascendia a 612. Este
dato nos informa que el nimero de de-
ficientes es cada vez mayor a medida
que nos acercamos a coeficientes mas
préximos a los normales. Dato que
igualmente se confirma en el estudio
de Benitez Ervez (1) que estima en un
90 % el total de deficientes compren-
didos entre los C. |. 68 y 86, habitual-

mente conocidos como ligeros, |0 cual
hace que la mayoria de las veces no se
tenga en cuenta a este grupo en la es-
timacion de la poblacién deficiente, ya
que por lo general presenta una adap-
tacion social bastante normal.

Independientemente de otras esti-
maciones, a nivel provincial, la Asocia-
cion Asturiana de Proteccion a Sub-
normales tiene censados un total de
1.631 casos, precisando en cada caso
la ubicacidn de la residencia familiar
por ayuntamientos y areas rurales o
urbanas.

A continuacién presentamos una sin-
tesis de estos datos agrupados segun
las comarcas educativas, ya que en
este informe hemos adaptado la co-
marca como unidad geografica territo-
rial.

Comarcas

Urbana

Rural

Avilés 273 172 445
Cangas del Narcea 25 5 30
Cangas de Onis 9 10 19
Gijon 316 96 412
Grado 15 6 21
Infiesto 31 5 36
Langreo 28 41 69
Luarca 13 2 15
Llanes 18 2 20
Mieres 41 24 65
Oviedo 317 112 429
Pravia 25 44 69
Tapia de Casariego 1 - 1
Total 1.112 519 1.631

A.6. RESUMEN DE DATOS

Sumando los datos recogidos en ios
cinco grupos anteriores (40 ciegos, 235
sordos, 100 fisicos, 310 paraliticos y
1.631 mentales) observamos que el
namero real de deficientes localizados
en esta provincia oscila en torno a los
2.676 sujetos. Es decir que s6lo apro-
ximadamente un 34 % de la estimacién
de deficientes —sujetos seriamente
afectados (a)—- comprendidos entre 2 y
18 afos estan censados en las respec-
tivas Asociaciones Protectoras que se
preocupan por estos chicos.

Los datos que mas se aproximan a

esta cifra, nos los han facilitado el Ser-
vicio Actuarial Estadistico Econdmico
del Instituto Nacional de Prevision del
Ministerio de Trabajo. Como ya hemos
dicho, este Servicio tramita las sub-
venciones (1.500 pesetas mensuales),
que la Seguridad Social otorga a cada
deficiente, una vez que éste haya sido
reconocido como tal por la Unidad Re-
gional en alguna de las modalidades
previstas.

(1) Véase informe Foessa, 1975, pp. 454 y ss.
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ESTADISTICA DE SUBNORMALIDAD MES DE SEPTIEMBRE DE 1976 DE OVIEDO

) De 0 a 18 afios De19a 39_&:'108/ Mayores de 30 aflos  TOTAL por sexos TOTALES

Varones Hembras Varones Hembras Varones Hembras Varones Hembras Varones
Ciegos ....occevnvieiiiiinne 68 44 37 23 12 17 117 84 201
Sordos y sordomudos 138 105 80 78 45 63 263 246 509
M(_)térlcos 310 217 249 199 115 122 674 538 1.212
QOligofrénicos 731 547 564 467 356 333 1.651 1.347 2.998
Parallt. cerebrales 208 144 100 86 63 44 371 274 645
1.455 1.057 1.030 853 591 579 3.076 2.489 5565

Fuente: /nstituto Nacional de Previsién. Servicio Actuarlal, Estadistico y Econémico. Madrid, septiembre 1976.

Como se puede observar segun esta
fuente de informacién el numero de
deficientes menores de 18 anos as-
ciende a 2.512, cifra muy proxima a la
estimada a partir de los datos con que
cuentan las diversas Asociaciones
(2.676). Las diferencias se deben a que
muchos sujetos estan incluidos en dos
0 mas centros, ya que no existe una
unica Oficina o Registro que asuma la
responsabilidad de Diagnéstico, Infor-
macién y Orientaciéon Terapéutica del
sector.

Los datos facilitados por este ultimo
Servicio han variado sensiblemente en
los dos ultimos afos, ya que en el ul-
timo noviembre el total de sujetos sub-
vencionados alcanza la cifra de 5.828
—263 sujetos mas—, y el numero de de-
ficientes comprendidos entre 0 y 18
afnos (nacidos desde 1961) desciende a
2.074 —438 casos menos—. La razén
fundamentalmente de esta disminucion
se debe a las resistencias que tiene la
familia para aceptar la existencia de un
hijo deficiente, y consecuentemente
declararlo como tal. Apoyamos la‘ante-
rior afirmacion con los siguientes da-
tos: mientras cobran la subvencién 203
sujetos de 18 anos (nacidos en 1961),
solamente la perciben 10 de 1 afo (na-
cidos en 1977). Como es légico, no
pueden existir tan acusadas diferen-
cias entre un afno y otro. Este es el
origen, segun nuestro modo de ver, de
la alteracion de los datos.

Finalmente podemos resaltar que, a
pesar del acercamiento que suponen
los datos facilitados por este Servicio,
las cifras estan aun lejos de las estima-
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ciones numéricas efectuadas en este
informe. Ello se debe a que no todos
los sujetos pueden percibir ayudas a
través de este Servicio —se excluye a
todo que no sea beneficiario de la Se-
guridad Social, ej. los funcionarios—,
no todas las personas estan enteradas
de la subvencién que se les puede faci-
litar y, especialmente, existe un gran
numero de chicos sin detectar y aten-
der adecuadamente.

B. OTROS SUJETOS DE EDUCACION
ESPECIAL

B.1. Inadaptados

Los problemas comentados ante-
riormente se agudizan cuando quere-
mos hacer una estimacidén de sujetos
que, debido a su conducta inadaptada,
necesitarian una educacidén especial.
No existen mas cauces que estos: Los
ficheros policiales de los sujetos delin-
cuentes y los archivos del Tribunal Tu-
telar de Menores,

Ambos censos, ademas de parciales,
presuponen que el sujeto ya es un ina-
daptado manifiesto, es decir que ha
cometido una falta. En consecuencia,
las autoridades proceden |la mayoria de
las veces, enviandole al reformatorio,
donde el sujeto se convertira realmente
en auténtico inadaptado.

La situacién actual en este terreno es
extremadamente grave. De una parte
no existe una politica profilactica que
eduque a nuestros jévenes para que
superen los riesgos de las conductas
sociales atipicas y se inserten eficaz-
mente en la construccion de una so-



ciedad méas justa, mas humana y mas
libre. Y, de otro lado, cuando en algun
sujeto se presenta una conducta anti-
social, los cauces de «reforma» que
tiene establecidos la sociedad, nor-
malmente tienden a acentuar y conso-
lidar tales conductas convirtiéndole en
un inadaptado.

Asi, en nuestra provincia, encontra-
mos los siguientes centros clasificados
como tales reformatorios y por tanto
bajo la supervision directa del Tribunal
Tutelar de Menores: San Claudio
(Oviedo) y Norefia para chicos y Nues-
tra Sehora de Covadonga (Oviedo)
para chicas. Existen otros centros que
pudiéramos considerar de reeduca-
cion, aunque no dependen directa-
mente del Tribunal Tutelar, entre ellos:
Adoratrices (Oviedo), Santa Laureana
(Gijon), Cruz de los Angeles, etc.

Sin embargo solamente existen en
funcionamiento dos unidades en el
C. N. «Menéndez Pidal» de Gijon que
se preocupan de la ensefianza que pu-
diéramos llamar profilactica, es decir,
con sujetos en apariencia normales,
pero que por sus caracteristicas espe-
ciales exigen un tratamiento educativo
especializado (en este caso los nifios
gue asisten a estas unidades son gita-
nos). Queremos llamar la atenciéon so-
bre la necesidad de que proliferen uni-
dades con profesorado especializado
que atienda a todos los nifos, que de-
bido a su situacion personal, condicio-
nes de vida, ambiente familiar, po-
breza, etc., puedan presentar conduc-
tas sociales atipicas.

Nunca se puede emplear mejor la
maxima «Es mejor prever que curar»,
entre otras cosas, porque estd com-
probado que los cauces actualmente
establecidos no curan.

El hecho de constatar estos datos en
el informe tiene la exclusiva finalidad
de denunciar la situacién actual.

B.2. Asistenciales

Consideramos que iguaimente deben
estar regentadas por profesorado es-

pecializado aquellas unidades donde
estén escolarizados nifios con proble-
mas no derivados de sus caracteristi-
cas personales sino de las circunstan-
cias sociales del medio donde se de-
senvuelven (huérfanos, padres separa-
dos, conflictos familiares, hijos de sol-
tera, nifios abandonados, escasez de
recursos, etc...). La atencién de estos
chicos es sumamente precaria. Sola-
mente en los casos mas alarmantes al-
gunas personas ajenas a la vida fami-
liar —=habitualmente el sacerdote o el
maestro— investigan las posibilidades
de escolarizacién en algin centro «in-
terno» donde el muchacho reciba unas
atenciones afectivas y vitales mas hu-
manas que las de su hogar, normal-
mente a través de la Junta Provincial
de Proteccion de Menores. Como se
sabe la Junta atiende especialmente
aquellos nifios que necesitan una tu-
tela especial dadas las condiciones de
vida de su familia, pero su actuacién se
limita a aquellos casos donde de hecho
se da una situacién «manifiesta» que
exige proteccién: malos tratos, aban-
dono, orfandad total, etc...

La falta de un Servicio que atienda y
resuelva los problemas asistenciales y
educativos que presentan los chicos
que sin caer en el ambito de la Junta
de Proteccién padecen serias situacio-
nes de desventaja dificulta en muchos
casos que lleguen a buen puerto mu-
chas de las gestiones efectuadas por
personas interesadas a solucionar pro-
blemas cercanos a su realidad. Por
otro lado, la escasez de centros desti-
nados a este fin, la insuficiencia de re-
cursos con que cuentan y, en muchos
casos, la imagen social que se tiene de
ellos dificultan considerablemente su
popularidad.

Sin embargo las objeciones mas se-
rias se formulan a propésito del tipo de
educacién que imparten. La no exis-
tencia de personal especializado en las
clases y el internado, el hecho de que
los planteamientos sean mas bien asis-
tenciales que educativos y, finalmente,
los esquemas pedagdgicos con que
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habituaimente funcionan, constituyen
serias dificultades para que en estos
centros este tipo de ninos encuentren
cauces adecuados de compensacion a
sus problemas sociofamiliares y se
rehabilite socialmente como persona
libre y madura. Atender y educar mu-
chachos con esta problematica exige
junto a unas cualidades excepcionales
en el docente, una formacion especia-
lizada. De ahi nuestra propuesta de
que todos los centros que tienen esco-
larizados estos chicos deberian selec-
cionar profesorado especializado.

Lamentablemente los centros dedi-
cados a este fin son igualmente insufi-
cientes. Se limitan a los financiados
por la Diputacién Provincial (Colegio
del «Cristo», «Naranco» y «Hogar In-
fantil») y a los patrocinados por algu-
nas Ordenes religiosas: «<Amor Miseri-
cordioso» (Colloto), «Patronato San
José» (Gijon), «Asilo Pola» (Gijon),
Casa de Familia «Nuestra Senora del
Rosario» (Ciano-Langreo), Cruz de los
Angeles (Oviedo), Hogar «Santiago
Apdstol» (Avilés), etc.

Segun datos facilitados por la Junta
Provincial de Proteccion de Menores
(con fecha de abril de 1977), el total de
alumnos atendidos por dicho orga-
nismo asciende a 648, distribuidos del
siguiente modo:

Relacion de Menores protegidos por
la Junta Provincial:

0a6 6a18

anos  anos

Sujetos normales 148 364
Educacidén Especial - 88
Centros de Reeducacion - 48

Hl. LA ESCOLARIZACION DE ALUM-
NOS DEFICIENTES

El objetivo esencial de este trabajo
es la evaluacién de la poblacion defi-
ciente en edad escolar con el fin de
estimar las necesidades educativas.
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Por eso, una vez efectuadas las esti-
maciones estadisticas que nos aportan
una evaluacion global, vamos a anali-
zar/ la situacion real de la escolariza-
cion de los deficientes, distinguiendo,
desde el principio, entre aquellos que
el M.E.C. ha previsto escolarizar y los
realmente escolarizados.

3.1. Alumnos deficientes previstos
escolarizar

Los unicos datos oficiales referidos a
este sector educativo aparecen en el
Informe «La educacién en Espana. Ba-
ses para una politica educativa» mas
comunmente conocido como «Libro
Blanco».

En dicho Informe (pag. 210) la previ-
sion de escolarizacién de sujetos de
educacion especial se determina en las
siguientes cifras: 5,5 % del total de su-
jetos comprendidos entre 6 y 13 arios,
3 % del total de sujetos de 14 anos, y
un1% delosde 15y 16.

Este es el unico dato sobre la educa-
cion especial que encontramos en todo
el informe, ya que omite, al efectuar la
evaluacion de la situacidén del sistema
educativo, todo tipo de referencia al
sector de la escolarizacién de los defi-
cientes. Igualmente no aparecen datos
explicitos en las planificaciones efec-
tuadas por el il Plan de Desarrollo
Econémico y Social, donde se elabo-
ran las directrices generales de actua-
cién en materia educativa en funcién
de la estimacién de necesidades res-
pecto a 1980 (Plan aprobado por la Ley
de 22/1972 de 10 de mayo). Tampoco
se tiene en cuenta este sector en los
acuerdos tomados en noviembre de
1977 por las fuerzas politicas del pais
conocidos por los Pactos de la Mon-
cloa.

Asi pues, partiendo de los datos an-
teriores —referidos al libro Blanco—- va-
mos a efectuar la estimaciéon de alum-
nos que el M.E.C. preveia escolarizar
en el curso 1975-76, especificando esta
evaluacion por comarcas educativas.



POBLACION DEFICIENTE PREVISTA A ESCOLARIZAR POR EL M.E.C. EN EL CURSO 1975-76
SEGUN EL «LIBRO BLANCO».

6 a 13 aflos 14 afios 15 a 16 afios TOTAL

COMARCAS Paoblacidn A 55% Poblacién B.3% Pobiacién C.1% Ai1Bi+C
Avilés 21.150 1.163 2.353 71 4.321 43 1.277
C. Narcea 5.928 326 667 20 1.252 13 259
C. Onis 2.701 149 303 9 572 6 164
Gijon 38.245 2.103 4.260 128 7.829 78 2.309
Grado 4.926 271 555 17 1.041 10 298
Infiesto 3.119 172 348 10 660 7 189
Langreo 16.175 890 1.799 54 3.310 33 977
Luarca 6.272 345 705 21 1.301 13 379
Lianes 3.496 192 395 12 721 7 211
Mieres 14.618 804 1.632 49 3.021 30 883
Oviedo 38.649 2.126 4.325 130 7.908 79 2.335
Pravia 3.880 213 438 13 814 8 234
Tapia 3.181 175 356 11 673 7 193
Total 162.340 8.929 18.136 545 33.423 334 9.808

Igualmente se puede estimar la po-
blacion a escolarizar en |os cursos si-
guientes hasta 1980. Estas son las ci-
fras globales que hemos obtenido al

aplicar los porcentajes anteriores so-
bre la poblacién prevista segun los
grupos de edad correspondientes a los
diversos niveles educativos.

POBLACION PREVISTA POR NIVELES EDUCATIVOS

Ailo 6-13 afios 14 anos 15-16 afos
1976 164.526 18.348 33.888
1977 166.816 18.603 34.360
1978 169.113 18.861 34.832
1979 171.409 19.118 35.303
1980 173.705 19.374 35.775

Fuente: Investigacion Prospectivae sobre profesorado. Qviedo, I.C.E. 1973, p. 70.

ALUMNOS PREVISTOS A ESCOLARIZAR EN EL PERIODO 1976-80. ELABORACION PROPIA

Afic 6-13 afos 14 afos 15-16 anos Total
1976 9.049 550 339 9.938
1977 9.175 558 344 10.077
1978 9.301 566 348 10.215
1979 9.427 574 353 10.354
1980 9.554 581 358 10.493

3.2. Alumnos escolarizados

A continuacién incluimos un cuadro
estadistico donde se relacionan los da-
tos de los alumnos deficientes escola-
rizados en el curso 1975-76, respecto

al total de alumnos previsto escolari-
zar. Se incluyen ademas los matricula-
dos del curso 1977-78 distribuidos se-
gun sexo, régimen de ensefanza del
centro y comarcas educativas.
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CURSOS 1975 - 76

CURSO 1977 - 78

¥

Poblacién r
prevista Poblacion Estatales No Estatales
Comarcas escolariz. escolariz, % BiA \" H V. H. Totales
Avilés 1.277 21 1,64 72 48 - - 120
C. Narcea 259 7 2,70 2 - - - 2
C. Onis 164 - - - - - - -
Gijon 2.309 519 22,48 92 129 269 42 532
Grado 298 - - 9 - - - 9
Infiesto 189 10 2,29 5 5 - - 10
Langreo 977 66 6,76 37 25 - - 62
Luarca 379 = - - - - -~ -
Llanes 21 94 (1) 4455 - - 108(1) - 108
Mieres 883 90 10,19 51 31 - - 82
QOviedo 2.335 325 13,92 251 252 123 89 715
Pravia 234 6 2,56 - - - . -
Tapia 193 - - - - - - -
Total 9.808 1.139 11,61 519 490 500 131 1.640

(1) La mayoria de estos alumnos proceden de otras comarcas, ya que seé trata de un centro de

régimen de internado.

Los datos reseflados en el cuadro
anterior nos permiten inferir las si-
guientes observaciones:

1—La tasa de escolarizacion en este
sector es muy baja: de un 10 por
10.000 habitantes en el curso 1975-76 y
de un 12 en 1977-78. Dicha cifra es
bastante inferior a la nacional (13 y 15).
(La tasa de escolarizacién por aula esta
en torno a 9 alumnos, cifra igualmente
inferior a la media nacional (12).

2 —Partiendo de las previsiones del
MEC, el porcentaje de alumnos escola-
rizados es infimo (11,61 en 1975-76),
aunque Uultimamente experimentd un
considerable aumento (16,28 en 1977-
78).

3—Existe una desproporcién en la
escolarizacion por sexos desfavorable
para las mujeres; circunstancia que
aunque se ha atenuado los ultimos
cursos, aun es elevada (38 % de muje-
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res frente a un 62 % de varones). Esta
desproporcion también se acusa a ni-
vel nacional, aunque no de manera tan
exagerada.

4 ~La iniciativa privada en este sec-
tor es muy superior a la oficial ya que
la mayoria de los centros estan patro-
cinados por Organismos Publicos (Di-
putaciones y Corporaciones) y Entida-
des Privadas (especialmente Ordenes
religiosas) aunque todos ellos estan
acogidos a regimenes de convenios,
patronatos, subvenciones por el MEC y
otros Departamentos.

5—~Proporcionalmente a los cursos
existentes, los sectores mejor atendi-
dos a nivel de escolarizacién son los
deficientes mentales y los sordos; los
peores los deficientes fisicos, paraliti-
cos cerebrales y, sobre todo, los suje-
tos que necesitan una atencion preven-
tiva de la inadaptacion.



3.3. RELACION DE CENTROS DE EDUCACION ESPECIAL DE LA PROVINCIA CLASIFICADOS
EN FUNCION DEL TIPO DE SUJETOS QUE ATIENDEN. DATOS DEL CURSO 1978-79

Tipo de sujetos que atienden

Centros N.° Unid.

1. Ciegos y Ambliopes

2. Sordos e Hipoacusticos

3. Fisicos

4. Paraliticos Cerebrales

5. Mentales

6. Inadaptados

7. Asistenciales

No existe ningun centro en esta provincia.
Estdn escolarizados 4 alumnos en el C.
«Nuestra Sefora de Fatima», Llanes, porque
ademas de ciegos presentan una acusada de-
ficiencia mental.

Fundacién Vinjoy (Oviedo) (B) 17
C. de E. E. «Jovellanos» (Gijon) (B) 2
Sanatorio Maritimo (Gljén) (A) 1
Servicio de Rehabilitacion «Residencia Sani- (F) 1
taria» (Oviedo)

Angel de la Guarda (Oviedo) (D) 2
Angel de la Guarda (Gljon) (D) 4
C. de E. E. de Latores (Oviedo) (A) 30
C. «San Cristébal» (Avilés) (A) 24
C. «inmaculada Concepcién» (Meres). {A) 24
C. de E. E. de Santullano (Mieres) (B) 12
C. «Virgen de Fatima» (P. de Llanes) (F) 11
Sanatorlo Maritimo (Gijén) (A) 7
C. de E. E. «Jovellanos» (Gijon) {B) 5
C. Primo Rivera (Gijén) (A) 5
C. de Norena (©) 5
La Calzada (Gijon) (&) 3

Ademas de estos Centros funcionan un total
de 26 Unidades distribuidas en diversos Co-
legios Nacionales de la provincia que atien-
den preferentemente alumnos ligeros y de re-

cuperacion. (A).(B)y(C) 26
C. «Nuestra Senora de Covadonga» (Oviedo) (E) 2
Reformatorio de Norefia (E) 3
Reformatorio de San Claudio (E) 2
C. del Cristo (Oviedo) (B) 1
C. Amor Misericordioso (Colloto) (F) 2
Existen otros Colegios que atienden este tipo
de chicos pero no tienen creadas Unidades
de E. E.

Total 189

{A) Centros de E. E. Estatales

(B) Centros dependientes del Patronato de la Diputacién Provingcial.

(C) Centros dependientas de la Asociacion Asturiana de padres de Subnormales
(D) Centros de la Asociacién de padres de Paraliticos Cerebrales.

(E) Centros del Tribunal Tutelar de Menores y de Proteccion a ia Mujer.

(F) Centros Privados.

NOTA: Para mayor Informacién, puede consultarse «GUIA DE CENTROS DE ASI_SJENC_IA Y
EDUCACION ESPECIAL», Ed. Secretario Nacional de Educacién Especial de la Comision Episco-

pal de Ensenanza. Madrid.

49



IV. PROFESORADO

4.1. Programas de formacién realiza-
dos

El M.E.C. exije una titulacion espe-
cial al profesorado que imparte ense-
flanzas a los sujetos afectados por de-
ficiencias. Esta preparacién se con-
creta en un curso de formacion espe-

cializada para la obtencién del Titulo
de Pedagogia Terapéutica y dos cursos
en el caso de los especialistas que en-
sendn a ciegos y sordos.

En esta provincia se han efectuado
los siguientes cursos de formacion
para la obtencién de los Titulos que
habilitan para la ensefianza en Educa-
ciéon Especial:

Titulo Organisma Curso N.° de alumnos
Terapéutica Escuela Normal 1964-65 40
Terapeéutica Escuela Normal 1965-66 40
Terapéutica I.C.E. 1974-75 100
Lenguaje I.C.E. 1974-75 34

Como se puede observar, hasta la
fecha, independientemente de los que
han adquirido el Titulo fuera de esta
provincia, se han extendido un totai de
180 Titulos en Pedagogia Terapéutica y
34 en la ensefanza de sordos. Este
stock de profesorado especializado no
s6lo no cubre las necesidades actuales
de los centros, sino que es totalmente
insuficiente para afrontar las necesida-
des del sector.

Ademas en el ejercicio de su tarea no
recibe ninguna orientacién técnica es-
pecializada por parte de la Inspeccion,
ni es actualizado en la preparacion y
competencia profesional de manera
oficial. Los Unicos cursos de perfec-
cionamiento realizados sobre proble-
mas objeto de Educacion Especial y a
los que han asistido con frecuencia
este profesorado, han sido realizados
uitimamente por el I.C.E. y se han cen-
trado en los siguientes temas: trans-
tornos del lenguaje, transtornos de la
conducta, Terapia del habla, etc. Este
Centro, normalmente, programa cada
curso escolar uno o dos cursos de per-
feccionamiento dedicados especial-
mente para este sector.

4.2. Estimacion de necesidades

Debemos prever, en este informe es-
timativo de necesidades, cuantos pro-
fesores seria necesario formar en un
futuro préximo para atender las de-

50

mandas de este sector y en qué areas
convendria intensificar su especializa-
cidon.

Si partimos de los datos resefados
en este informe:

A) Solamente de la evaluacién total
de los 5.910 alumnos seriamente afec-
tados por deficiencias comprendidos
entre 6-17 anos, —periodo escolar para
estos sujetos—, y a razén de unos 12
alumnos por aula, se estima necesario
un total de 492 profesores especializa-
dos.

B) Si se tiene en cuenta los 1.950
deficientes preescolares, que igual-
mente estan seriamente afectados, la
cifra se incrementaria en 163 profeso-
res. E| total de profesores que se nece-
sita es de 655. Debemos aclarar que en
ambas estimaciones no se han tenido
en cuenta los sujetos «ligeros», ya que
consideramos que deben recibir edu-
caciéon conjuntamente con los norma-
les, aunque con profesores iguaimente
especializados.

C) Si partimos de las estimaciones
efectuadas por el ill Plan de Desarrollo
sobre la escolarizacién de deficientes
prevista para 1980 (un total de 9.808
sujetos) entonces tenemos que la cifra
ascenderia a 817 profesores.

En cualquier caso, ambas estimacio-
nes —655 u 817- difieren bastante del
nimero de profesores que hasta el



momento estan en posesion del Titulo,
y constituyen un buen [ndice a tener en
cuenta en la programacién de cursos a
nivel provincial, maxime si tenemos en
cuenta los problemas laborales en este
nivel.

Por otra parte, aunque la actual le-
gislacion del M.E.C. no contempla otro
tipo de especialidades, si es cierto que
el profesorado que trabaja en este
campo debe centrar su trabajo en un
sector determinado con el fin de lograr
una mayor eficacia. Por ello conside-
ramos necesario y urgente que una vez
titulados en Pedagogia Terapéutica los
profesores reciban una formacién es-
pecializada en alguna de las siguientes
areas: Diagnoéstico, Terapia, Pedago-
gia, Psicomotricidad, Lenguaje, Activi-
dades Estéticas y de Inserciéon en la
Comunidad y el Trabajo.

V. PRINCIPALES CONCLUSIONES

Las principales conclusiones que
hemos obtenido a lo largo de este es-
tudio son las siguientes:

1-La primera observacion impor-
tante que queremos destacar es la falta
de coordinacion entre los diversos Or-
ganismos provinciales que se ocupan
de la persona disminuida. Por ello la
imposibilidad de obtener un censo ac-
tual y realista que revele la magnitud
del problema de la deficiencia en esta
provincia, ya que no existe un registro
unico de casos. Cada Organismo pro-
vincial ofrece datos parciales poco es-
tructurados y sin cotejar con los que
poseen los demas Servicios.

2—-Las estimaciones efectuadas en
este informe partiendo de las técnicas
porcentuales utilizadas por el V Plan
Francés y la O.M.S. sitdan el namero
de sujetos comprendidos entre 2 y 5
afos que estan seriamente afectados
por deficiencias en una cifra préxima a
los 1.950. Para la poblacién compren-
dida entre los 6 y 17 afios, periodo de
escolaridad en educacién especial, el
total de sujetos deficientes se eleva a
5.910. En el informe se especifican es-
tas estimaciones numéricas sobre la

poblacion deficiente distribuida por
comarcas y grado de deficiencias.

3.~La estimacién del censo segun el
tipo de deficiencias que afecta a los
sujetos ofrece una mayor problema-
tica. En este informe solamente hemos
podido utilizar como fuente los datos
con que cuentan las Asaciaciones y
Organismos que se ocupan de la pro-
teccion de los deficientes segun los di-
versos sectores. En todo caso los datos
facilitados (2.676 en total) son preca-
rios y poco realistas ya que suponen
escasamente un 34 % de la poblacion
total estimada como deficiente. Esto se
debe a que estas Asociaciones regis-
tran los casos claramente dificiles (cie-
gos, sordos, paraliticos, oligofrénicos)
pero no los ligeros o fronterizos (am-
bliopes, hipoacusticos, disfunciones
cerebrales minimas, etc.) cuyo diag-
nostico es mucho mas dificil de efec-
tuar, ya que la mayoria de las veces no
es detectada su anomalia.

4.-Las dificultades para obtener cen-
sos realistas segun la tipologia de las
deficiencias se debe fundamental-
mente a la precariedad con que son
emitidos los diagnédsticos. Normal-
mente los que son elaborados por los
Organismos Oficiales adolecen de ri-
gor cientifico y se elaboran en térmi-
nos poco precisos. Tampoco existe a
nivel provincial un Servicio Oficial que
ofrezca garantias en la rehabilitacién
del disminuido, atendiendo a éste y su
familia en toda la problematica perso-
nal, familiar y social que normalmente
presentan estos sujetos.

5.—De acuerdo con el Ill Plan de de-
sarrollo, las previsiones de escolariza-
cion de alumnos deficientes que el
M.E.C. efectia en esta provincia as-
cienden a 9.808 sujetos para el curso
1975 y a 10.493 en el 1980. La escolari-
zacion actual en educacion especial
—1.640 alumnos— supone el 28 % del
total de sujetos en edad escolar, de
acuerdo con las estimaciones efectua-
das en este Informe y solamente el
16,06 % de las previsiones de escolari-
zacion efectuadas por el M.E.C. para
este ano.
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6.—En esta provincia no existe esco-
larizacion alguna de deficientes prees-
colares a pesar de la importancia que
tiene la atencidn precoz de estos chi-
CcOos para su proceso de recuperacion.

7—La atencion de los deficientes es
muy desigual segln las diversas co-
marcas. Mientras que en las zonas de
Gijén y Oviedo mantienen un porcen-
taje doble a la tasa provincial, la mayo-
ria de las comarcas rurales no cuentan
con ningun tipo de centro especiali-
zado. Incluso, algunos nucleos urba-
nos tan importantes como Avilés pre-
sentan niveles de escolarizacién bajos
(8,64 %).

8.—Partiendo de los datos obtenidos
a partir de I.N.P. se comprueba que en
esta provincia no reciben atencion es-
pecializada como tal los alumnos si-
guientes: 72 ciegos o disminuidos de
vision, 30 sordos y sordomudos, 467
motoricos, 262 paraliticos cerebrales y
439 débiles mentales. Estas cifras aun-
que pueden tener justificacién en el
caso de los motéricos, ya que pueden
estar escolarizados con |los normales,
constituyen un reto constante a todos
los estamentos sociales, pues, se trata
de sujetos deficientes reconocidos
como tales e identificados con su
nombre y direccién, puesto que perci-
ben una subvencion.

9.—-Se observa un mayor predominio
de la incidencia de la subnormalidad
en varones (55,27 %) sobre hembras
(44,73 %), y de oligofrenias (53,87 %)
sobre el resto de los otros trastornos
considerados globalmente.

10.-Si partimos de los datos obteni-
dos a través de I.N.P., se constata que
la ceguera mantiene respecto al total
de subnormalidad un 3,61 %, los sor-
dos y sordomudos un 9,15 %, las defi-
ciencias motéricas un 21,87 %, las pa-
ralisis cerebrales el 11,59 % vy final-
mente las oligofrénias el 53,87 % ya ci-
tado.

Traducidos todos estos datos a la
poblacion total de esta provincia re-
presentan las siguientes tasas: un 1,82
de ciegos por 10.000 habitantes, el 4,62
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de sordos y sordomudos, un 11 de de-
ficientes motoéricos, un 5,85 de paraliti-
cos y el 27,20 de débiles mentales. Sin
embargo estas cifras no son represen-
tativas, ya que no perciben la cuota del
I.N.P., la poblacidn total de deficientes,
ni se incluyen en la misma los casos
débiles y tigeros pues la mayoria de las
veces ni es detectada su alteracién ni
son tratados educativamente de forma
especializada.

11.-Se constata que las 189 unida-
des de educacidén especial no estan re-
gentadas con personal titulado, por lo
cual consideramos necesario potenciar
la formacion de Profesores en esta
area, sobre todo, si tenemos en cuenta
las estimaciones de necesidades futu-
ras. Las necesidades de profesorado
especializado se situan en torno a las
700 sblo para atender los sujetos pre-
vistos escolarizar en 1980 segun los
proyectos del M.E.C. Igualmente se
considera necesario incrementar la po-
litica de perfeccionamiento del profe-
sorado, actualizando los procedimien-
tos y tecnicas de trabajo, asi como exi-
giendo a cada profesor alguna especia-
lidad.

12.-Aunqgue ultimamente se ha avan-
zado mucho en la construccién de cen-
tros especializados (Latores, S. Cristo-
bal, Meres) y estan en fase de cons-
truccion otros dos (Langreo y Gijén), la
mayoria de las unidades dispersas en
Colegios Nacionales, funcionan de una
forma precaria: locales prestados, es-
casez de material, marginacion de las
unidades que funcionan en centros de
ensefanza normal, escasez de Servi-
cios y Talleres, etc.

13.~lgualmente la organizacion vy
funcionamiento pedagdgico de estas
unidades carece de adecuados plan-
teamientos educativos; deficiencias en
la clasificacion de chicos, heteroge-
neidad de la tipologia atendida en cada
centro, enseflanza poco adaptada, falta
de Servicios y Orientacidn, etc.

14. Se observa que no existe ningun
tipo de educacion preventiva que
atienda de forma especial a los sujetos
que debido a sus caracteristicas per-



sonales y/o el medio social les induce a
seguir conductas atipicas. Por otro
lado se cuestionan los reformatorios
como instituciones verdaderamente
educativas.

15.~A nivel provincial no existe nin-
gun servicio ni planificacion educativa
sobre nifios normales, que debido a su
situacion sociofamiliar, necesitan una
ayuda asistencial (educacion, interna-
dos, medios, becas, etc.).

16.-Igualmente no existen centros
que acojen y atiendan a los sujetos
mas afectados por la subnormalidad:
oligofrénicos profundos, psicéticos,
esquizofrénicos, alteraciones graves de
la personalidad, etc. La unica atencion
posible que se les presta funciona en el
Pabellon Infantil del Hospital Psiquia-
trico, donde habitualmente residen de
6 a 12 ninos.

17.—No existen servicios adecuados
que faciliten a las familias de nifios
con problemas especiales (psicopatias,
epilépsias, autismos, etc.) la adecuada
orientaciéon y ayuda para afrontar si-
tuaciones criticas que se presentan en
el desenvolvimiento de su vida habitual
(Servicios de Terapia de Apoyo).

18.~Finalmente queremos sefalar la
escasez de recursos con que funcio-
nan todos los centros de educacidon
especial, lo que indica la poca con-
ciencia social que existe respecto a es-
tos problemas. Sin la adecuada coope-
racion de todos los Organismos y Enti-
dades sociales dificilmente se podran
superar los acusados y acuciantes
problemas que tiene hoy la educacion
de estos ninos. Estas limitaciones no
solo se refieren, a los aspectos materia-
les, sino también al personal técnico
especializado (médicos, psicologos,
foniatras, rehabilitadores, etc...) y auxi-
liar (cuidadores, etc...), sin los cuales
dificilmente puede realizarse una tarea
pedagdgica apropiada.

VI. CRITERIOS PARA UNA PLANIFI-
CACION DE LA EDUCACION ES-
PECIAL EN ASTURIAS

A partir de los estudios anterior-
mente efectuados, hemos elaborado

un conjunto de directrices técnicas y
administrativas que, desde nuestro
punto de vista, deberian tenerse en
cuenta a la hora de planificar la educa-
cion especial en esta provincia:

1.-Solicitar de la Administracion la
creacion de un Servicio Provincial, que
unifique todos los actualmente existen-
tes y que atienda la problematica del
sujeto disminuido cualquiera que sea
su edad y tipo de deficiencia. Dicho
Servicio debera asumir las siguientes
funciones: Diagnéstico y Tratamiento
terapéutico, Escolarizacién e insercién
en el mundo laboral del deficiente, De-
partamento de Asistencia Social a los
minusvalidos y sus familias.

A efectos de poder llevar a cabo es-
tas funciones, el Servicio u Oficina
provincial que proponemos debe con-
tar con los siguientes departamentos:

1.1. El Departamento de Diagnéstico
y tratamiento terapéutico del deficiente
y su familia. Este tendria como mision
especifica atender a toda persona dis-
minuida, detectando el tipo y grado de
su trastorno, y orientando la terapia
mas adecuada que en cada caso debe
seguirse. Para ello, debe contar con un
equipo de especialistas (psicélogos,
psiquiatras, pedagogos, asistentes so-
ciales, etc.) suficientemente amplio en
numero, dedicacién y formacién que
permita no soélo establecer adecuados
diagnosticos clinicos, sino también
orientar la rehabilitacidén a través de la
terapia que proceda en cada caso.

1.2. Departamento de Escolarizacion
e Insercién del Deficiente en el mundo
del trabajo. Una vez emitidos los diag-
nésticos, este departamento tendria
como mision mantener actualizado un
censo nominal de todos los sujetos
que a nivel provincial presentan altera-
ciones o trastornos en su personalidad,
detallando en cada caso el tipo y grado
de deficiencia. A partir de la confec-
cién de este censo este departamento
efectuaria los oportunos planes de es-
colarizacion diseiando el tipo de cen-
tro que en cada caso seria necesario
construir, su ubicacién y caracteristi-
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cas. lgualmente se ocuparia de mante-
ner una relacién directa con el mundo
de las empresas, a efectos de proteger
y fomentar la insercién del minusvalido
en el trabajo, y de organizar los ade-
cuados talleres protegidos para los ca-
sos mas extremos (1). También este
departamento debe estimar las necesi-
dades de profesores y personales es-
pecializado que en cada caso es nece-
sario para el correcto funcionamiento
de las instituciones educativas.

1.3. Departamento de Asistencia So-
cial al Minusvalido y fa familia. La pe-
culiaridad de este departamento seria
la informacién, orientacion y gestion
de ayudas que se debe prestar a todo
disminuido fisico o psiquico, asi como
toda familia necesitada. Como tareas
concretas que se pueden asignar a
este departamento estan: la gestion de
ayudas econdémicas (subvenciones, in-
demnizaciones, becas), la informacién
sobre diversos aspectos (Centros de
rehabilitacién, de estudio, trabajo, re-
sidencia), la organizacién de las activi-
dades de ocio de los deficientes (clubs,
campamentos, colonias, etc.), la aten-
cidén a los sectores familiares margina-
dos (huérfanos, ninos abandonados,
ninos con graves problemas familiares,
etc...), la canalizacién de los recursos y
cooperacion con otros Organismos,
Asociaciones y Entidades sociales que
se preocupan del deficiente en la crea-
cién de centros de formacion, residen-
cias, talleres protegidos, centros de
ocio, etc.

2. Independientemente de la consti-
tucién de este unico Servicio Provin-
cial, consideramos que dada la situa-
cion actual de la educacion especial en
nuestra provincia, seria conveniente
caminar hacia un esquema de planifi-
cacién orientado por los siguientes cri-
terios:

2.1. En la escolarizacién de los suje-
tos de Educacion Especial debe te-
nerse en cuenta lo siguiente:

2.1.1. Procurar lograr la mayor ho-
mogeneidad en el tipo de sujetos que
se escolarizan en cada centro y cada
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unidad. A este fin consideramos muy
importante una clasificacion racional
en funcion del tipo y grado de la defi-
ciencia.

En el caso de los deficientes menta-
les, —deficiencia mas frecuente entre
los disminuidos— proponemos esta es-
colarizacién:

A) Centros para profundos. Dadas
las caracteristicas peculiares de estos
nihos, normalmente los criterios a te-
ner en cuenta en su organizaciéon son
fundamentalmente asistenciales y en
régimen de internado. Ademas, como
las posibilidades de reincorporacion a
ta vida familiar son infimas, debe pen-
sarse que su permanencia en este U
otro centro similar sera continua.

B) Centros para graves y medios. En
ningln caso el tope maximo de alum-
nos escolarizados en estos centros
debe superar los 150 sujetos. Se orga-
nizaran en régimen mixto, con algunos
externos e internos. Su localizacién
geografica debe ser comarcal a efectos
de facilitar una mayor relacion con la
familia.

C) La escolarizacién de ligeros.—Es-
tos chicos deben integrarse en el sis-
tema normal de ensenanza, aunque en
clases especiales. A este fin no sélo
consideramos muy importante mante-
ner las unidades existentes actual-
mente en los Colegios Nacionales sino
también crear cuantas sean necesarias
en cada centro y cada zona.

D) Para determinar el tipo de centro
a crear, su ubicacién y caracteristicas,
previamente se debe partir de un censo
realista sobre el alumnado. Como una
orientacion indicativa se pueden utili-
zar las estimaciones de la poblacién
deficiente que efectuamos en este in-
forme.

2.1.2. Se debe potenciar al maximo

(1) Todos nos congratulamos con la iniciativa
del talter protegido que funciona desde hace dos
afos en Carbayin, y que acoge a un total de 80
deficientes adultos. Felicitamos por ello a la em-
presa HUNOSA y esperamos que continuen ini-
ciativas de este tipo.



la dotacion de recursos y servicios en
los centros de este sector. El adecuado
funcionamiento de los Servicios
(transportes, comedor, internado...),
Gabinetes (Psicologia, Terapia, Logo-
pedia, Psicomotricidad...) y Talleres
(Formacion Profesional, carpinteria,
fontaneria, encuadernacion, zapateria,
confeccién, etc..) constituye la base
mas importante de los resultados prac-
ticos a lograr.

2.1.3. Con el fin de introducir inno-
vaciones y experimentar nuevos méto-
dos (coeducacion con normales, técni-
cas de ensefianza nuevas, etc.) consi-
deramos importante promover la crea-
cion de Centros Piloto donde se ensa-
yan experiencias, que posteriormente
puedan transferirse a otros centros.

2.1.4. Ante la intromisidon en este
campo de profesorado y otro personal
no vocacionado para la educacién del
deficiente, se debe promover el estudio
de una Escala de Valoracién docente
que permita seleccionar no sélo las
personas mas capacitadas sino tam-
bién las que realizan su tarea con ma-
yor eficacia. Igualmente nos parece
importante confeccionar una especie
de «cédigo deontolégico» que asuma
previamente y de manera obligatoria
todo profesional que quiera dedicar su
profesidn al servicio de sujetos dismi-
nuidos.

2.1.5. Consideramos igualmente ur-
gente e imprescindible, que la Adminis-
tracion encomiende la organizacion
pedagdbgica, la supervision técnica y la
orientacién del profesorado a una per-
sona especializada que, dedicada so-
lamente a esta tarea en la provincia,
pueda dar el impulso y la ayuda que en
cada caso requiere la ensefianza en
este sector. Esto exigiria que un Ins-
pector Técnico de Educacion se espe-
cializara exclusivamente en este sector
o bien que se seleccione otra persona
capacitada que haga esta tarea en
union con la Delegacion del Ministerio
de Educacion y Ciencia y el Servicio
Provincial que propugnamos.

2.1.6. De manera especial conviene

planificar la atencién que se presta en
el caso de nifios inadaptados y asis-
tenciales. La escasez de centros, la
falta de adecuados planteamientos pe-
dagogicos y la escasa formacion espe-
cializada del personal que rige estas
instituciones hace que frecuentemente
la tarea que realizan estos centros sea
bastante negativa.

2.2. Toda planificacion exige una
prevision de recursos. De ahi que para
llevar a cabo los planes de escolariza-
cion anteriormente descritos necesi-
tamos:

2.2.1. Una infraestructura material
que posibilite la organizaciéon de estas
ensefianzas en aquellas comarcas
donde el numero y caracteristicas de
los sujetos reclame una atencién espe-
cializada.

2.2.2. Unas posibilidades financieras
que permiten el equipamiento y soste-
nimiento de estos centros, de manera
que se haga posible una ensefianza
continuada y eficaz.

2.2.3. Contar con el suficiente profe-
sorado y personal especializado que
posibilite una atencién pedagégica al
alumnado con rigor y calidad. A este
fin nos parece importante potenciar
una politica de especializacion de do-
centes en el numero y areas que en
este informe se indican y solicitar la
dotacion de una plantilia de personal
técnico y auxiliar por cada centro de
educacién especial.

2.2.4. Como es légico, la provision
de recursos dedicados a este campo
no puede depender exclusivamente del
sector oficial. Independientemente que
en justicia deben incrementarse las do-
taciones destinadas a este fin, en la
actualidad solamente sera posible pa-
liar los déficits presupuestarios dedi-
cados a la atencién de estos chicos, si
los ciudadanos y las Entidades publi-
cas (Cajas de Ahorros, Organizaciones
Benéficas, Asociaciones Protectoras,
etc...) toman conciencia de este pro-
blema y contribuyen eficazmente a so-
lucionarlo.
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3. Centrandonos en nuestra provin-
cia, consideramos como criterios a te-
ner en cuenta en los planes inmediatos
que se formulen en este sector, los si-
guientes:

3.1. Que por parte del Consejo Re-
gional —Consejeria de Educacion- se
solicite la creacién del Servicio Pro-
vincial de Ayuda al Deficiente que pro-
ponemos. Mientras la Administracion
se define, consideramos importante
que en dicho Ente Autonémico se
constituya una Comision Provincial in-
tegrada por representantes de los di-
versos Organismos que actualmente se
ocupan del minusvalido, cuya finalidad
especifica sera coordinar los esfuerzos
y servicios, planificar las necesidades
del sector y promover estudios de
campo que nos acerquen a una esti-
macion realista de la situacién y pro-
blemaética de la educacién especial en
Asturias.

3.2. Una vez constituida dicha Comi-
sion Provincial se potenciara la crea-
cion de una Oficina de Asistencia al
minusvalido en el mismo Consejo Re-
gional, cuya finalidad especifica sera
atender todas las demandas del sector,
gestionando y orientando al deficiente
y la familia en todo lo referente a cen-
tros, ayudas, clinicas, etc. Igualmente
sera tarea de esta Oficina la confeccidn
del censo nominal por tipologias, eda-
des y residencias.

Una vez organizado dicho Servicio
se dara la maxima difusién provincial a
efectos de que sea conocido en todos
los pueblos y todas las familias.

3.3. Entre las tareas inmediatas que
debe realizar esta Comisidén Provincial,
y mientras no se constituya otro Servi-
cio mas completo, esta la de solicitar
de la autoridad competente la ade-
cuada dotacién y funcionamiento del
Servicio de Terapia e Higiene mental
que funciona en la Jefatura Provincial
de Sanidad, con el fin de que emita
unos diagnosticos mas completos vy
fiables.

3.4. Establecer una clasificacién ra-
cional de los centros de educacidén es-
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pecial de la provincia determinando el
tipo de sujetos a escolarizar en cada
caso. Para ello deben ser revisados los
expddientes de cada chico a efectos de
comprobar si procede que continte su
escolarizacion en el centro donde esta.

3.5. Igualmente dicha comision de-
beria elaborar un anteproyecto de es-
timacién de necesidades del sector
que orientara la politica educativa res-
pecto a la creacion de centros, organi-
zacion de internados, la formacién de
profesorado especializado, el perfec-
cionamiento del actualmente en ejerci-
cio en este campo, y cuantos planes
considere oportunos para lograr una
atencion mas eficaz del minusvalido.

3.6. Dicha Comision Provincial debe
ser creada y presidida por el Goberna-
dor Civil de la provincia, y estara com-
puesta, por los siguientes miembros:
Consejero de Educacién del Ente Au-
tonédmico, (que actuara de Vicepresi-
dente), Delegado del S.E.R.E.M., Re-
presentante del Instituto Nacional de
Prevision, Jefe del Servicio de Terapia
e Higiene Mental de la Jefatura Provin-
cial de Sanidad, Delegados de las Aso-
ciaciones Nacionales de Invalidos y de
Ciegos, Inspector Ponente de Educa-
cién Especial como representante del
Ministerio de Educacién y Ciencia, re-
presentantes de las Asociaciones de
padres de nifos Sordos, Paraliticos ce-
rebrales, Subnormales y Fraternidad
Catdlica de Enfermos; Presidentes de
la Junta de Proteccion de Menores y
del Tribunal tutelar, representantes de
las instituciones privadas que se dedi-
can a la Educacién Especial en esta
provincia, representantes del profeso-
rado y personal auxiliar que trabaja en
estos centros y, finalmente, el jefe o
encargado de la Oficina provincial que
actuara de Secretario.

3.7. Una vez constituida dicha Comi-
sion Provincial, ésta funcionara a tres
niveles: Sesiones Plenarias, Comision
Permanente y Grupos de Trabajo.

3.8. La Comisién Permanente la
compondran: el Consejero de Educa-
cién —presidente—, el Jefe de la Oficina



provincial —que actua como Secreta-
rio—y otros tres miembros elegidos en-
tre los que forman la Comisién Provin-
cial. Sobre esta Comision Permanente
recae el mayor peso y responsabilidad

de las tareas y gestiones a efectuar en
este campo, aunque loégicamente
puede delegar algunas actividades a
determinados grupos de trabajo.

FUENTES DOCUMENTALES

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

1.-Datos estadisticos obtenidos a través de los
Organismos siguientes: instituto Nacional de
Prevision (Servicio Actuarial, Estadistico y
Econémico). Jefatura Provincial de Sanidad,
Asociaciones Provinciales de Padres de Sor-
dos, Subnormales y Paraliticos Cerebrales.
Detegacion Provincial de la Organizacion
Nacional de Ciegos. Asociacion Nacional de
Invalidos.

2~Guia de centros de asistencia y Educacion
Especial. Secretariado Naciona! de Educa-
cién Especial de la Comisién Episcopal de
Ensenanza. Federacion espafola de Asocia-
ciones Protectoras de Subnormales.

3.~Informe ~La atencién a los deficientes men-
tales en la provincia de Barcelona». Del Insti-
tuto de Ciencias de la Educacion de ia Uni-
versidad de Barcelona.

4 —Estadisticas sobre Educacién Especial. Da-
tos publicados por la Seccién de Estadistica
del Ministerio de Educacion y Ciencia.

5.—Estudios socioldogicos sobre la situacion so-
cial de Espana. Fundacién Foessa, 1975.

6.-Investigacion Prospectiva sobre Profeso-
rado. Publicaciones ICE. Oviedo 1973.

7-ll Plan de Desarrolio Econdmico y Social.
Presidencia del Gobierno. 1972.

8.-La educaciéon en Espana. Bases para una
polltica educativa. Ministerio de Educacion y
Ciencia, 1971.

9.-Sitvacion actual de la Educacion y prevision
de necesidades. Provincia de Oviedo. Minis-
terio de Educacion y Ciencia, 1971.

10.—Datos estadisticos a nivei provincial obteni-
dos a través de las Delegaciones Provincia-
les del Ministerio de Educacién y Ciencia y
el Instituto Nacional de Estadistica de
Qviedo.

AULA ABIERTA

solicita del profesorado
su colaboracion sobre temas que reflejen
la aplicacion de las
programaciones oficiales en la
praxis de la ensenanza
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PROBLEMATICA DE LOS ESTUDIOS NOCTURNOS

Los estudios nocturnos de BUP y su
problematica han dado un pequeio
paso hacia adelante con la nueva orde-
nacién del mismo aparecida en el B.O.E.
del 15 de septiembre ultimo. Pero ello es
todavia muy insuficiente. Ciertamente
que esa division de cada Curso en dos
bloques de asignaturas, de modo que
cada alumno pueda matricularse en todo
un Curso o en la mitad del mismo, es
una consideracion loable hacia las posi-
bilidades del alumno. Pero los alumnos
del nocturno se merecen muchas mas
consideraciones, y desde luego, muchos
mas respetos. Un primer paso es que se
empiece ya a considerar la posibilidad
de un «statu quo~» diferente y diferen-
ciado entre los estudios del BUP noc-
turno y los correspondientes diurnos: lo
cual nada tiene que ver, por supuesto,
con rebajar los niveles.

El «statu quo» diferente y diferenciado
entre BUP nocturno y diurno debe estar
no precisamente en los contenidos, sino
mas bien en los objetivos y en las activi-
dades; respecto a contenidos deberia
tenderse a alcanzar primero los «mini-
mos» considerados fundamentales, de-
jando lo demas para labor personal del
alumno; respecto a objetivos es evidente
que no se puede pretender lo mismo
con una ensefanza dirigida a adolescen-
tes, que con una formacidén para perso-
nas insertas ya en el mundo del trabajo,
ni menos aun para personas en paro for-
Zoso: éstos ultimos exigiran una ense-
nanza que les capacite para ser reabsor-
bidos en un puesto de trabajo; los
alumnos-trabajadores, que no estén en
paro, pedirdn ascender en su actual
puesto de trabajo. Y por otra parte los
alumnos del diurno, generalmente, lo
unico que piden es que se les apruebe
con el minimo esfuerzo por su parte.
¢Como pretender una finalidad idéntica
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SERAFIN BODELON
Catedrdtico del Instituto Nac. de Bachillerato
«P. Feijoo» (Gijon).

de estos tres tipos de ensenanza? Y ello
obliga, en especial, a modificar el espec-
tro de actividades, en funcion del escaso
tiempo del alumno del nocturno y de su
experiencia vital acumulada: es decir,
que no nos sirven los mismos textos ni
los mismos ejercicios.

Eso sf, disponer de los servicios de
una fotocopiadora o multicopista,
cuando lo estimasemos necesario.

Pero quizas el vicio capital actual-
mente en los estudios nocturnos sea el
siguiente: se considera el Nocturno,
como un cajén de sastre para «comple-
tarle el Horario» a los profesores del
Centro. Y asl se produce una desastrosa
«seleccidn natural», en la que los alum-
nos estan al servicio de un horario, y no
el horario (y tos profesores, por su-
puesto) para servir a los alumnos. En el
diurno esto ocurre, pero en mucho me-
nor grado; y ademas, lo cual es muy
importante, el alumno del diurno no se
da cuenta de las esclavitudes de un ho-
rario, pero los del nocturno si. Asi em-
pieza a cundir entre ellos, primero el ab-
sentismo, después el abandono, frutos
de la incuria y despreocupacion en que
se ven envueltos. Y esto ocurre precisa-
mente con ellos, que necesitaban mas
cuidados por su escaso tiempo, por sus
aportaciones a la sociedad desde su
puesto de trabajo, no siempre bien re-
compensado econémicamente. Por fin,
este desaliento alcanza también al pro-
fesorado que se ve «cazado» como una
pieza mas de la cadena de un absurdo
engranaje: percibe que su esfuerzo no
vale la pena, y que ademas es una ver-
glienza que se le pague un sueldo por
esto—- son muchos los que lo confiesan—.

El deseniace de la situacién anterior
es que el profesor se topa con la dico-
tomia siguiente, punzante y a la vez do-



ACTIVIDADES
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lorosa desde cualquier perspectiva: o da
aprobado general, 0 bien no aprueba
nadie (salvo raras excepciones). Asi ha
empezado una cadena de falsos aproba-
dos, cuya realidad o falsedad no puede
conducir a parte honrosa alguna: los
alumnos estan incapacitados mental-
mente para progresar, pero el profesor
necesita también su puesto de trabajo
para el ano siguiente.

¢, Solucion? No nos engafiemos. El
B.O.E. establece una normativa; la Ad-
ministracién se encarga de que esa
normativa se cumpla; y el profesor se
encuentra con que esa normativa no
puede cumplirse. Immediatamente el
profesor piensa que esa «normativa»
estd desajustada, que no encaja en la
realidad: y el profesor empieza a circular
a su aire, como puede, buscando un
equilibrio inexistente. ; Solucién? Es di-
ficil cambiar la realidad de la noche a la
mafana.

Serfa mas facil, mas comodo, y desde
luego mas positivo el cambiar la norma-

tiva. Por lo que al BUP NOCTURNO se
refiere la primera norma deberfa ser: «<no
imponer ninguna normativa», sino ofre-
cer siempre y en todas las cuestiones y
aspectos diversas alternativas en cuanto
al sistema, organizaciéon y método de
trabajo, fijando, eso si, unos minimos
respecto a los contenidos.

Una idea que me parece fundamental
es que los estudios nocturnos deberian
perder su caracter servil respecto al
diurno: hay que acabar con la idea de
gue el nocturno es para «completar ho-
rarios», si es que queremos mejorar los
estudios nocturnos. Por esto al principio
dije que los alumnos del nocturno se
merecen mas consideraciones, y desde
luego, muchos mas respetos. Un modo
de conseguirlo seria que el nocturno es-
tuviese a cargo de un <«equipo», dedi-
cado exclusivamente al nocturno, sin
vinculaciones ni servidumbres al diurno.

Otra idea, a mi juicio, importante es
que los estudios nocturnos, tras escapar
de la érbita de los estudios diurnos, se
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considerasen exclusivamente como
Educacién Permanente de Adultos. Y
como tal Educacion Permanente de
Adultos se impartiese no en Cursos
(como los estudios para adolescentes),
sino en Cursillos, con sesiones intensi-
vas de hora y media o dos horas sobre
una misma asignatura, diariamente, a lo
largo de dos o tres meses, hasta lograr
los minimos imprescindibles. En este
instante se podria iniciar otra asignatura
por el mismo método, y asi sucesiva-
mente. Asi, a dos meses por asignatura,
en seis meses el alumno-nocturno ha-
bria cursado tres asignaturas (se trataria
de que entre si tuviesen una cierta inter-
disciplinariedad). Si el alumno-nocturno
dispusiese de mas tiempo, podria elegir
dos asignaturas simultdneamente— en
sesiones de hora y media cada una—; en
seis meses habria cursado seis asignatu-
ras, es decir un curso. Una «dosis de
recuerdo» de un dia semanal podria de-
dicarse a las asignaturas que no estan
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siendo cursadas a lo largo de esos dos
meses; esto se consigue con una sesion
de tres cuartos de hora un dia a la se-
mana con los profesores de las asigna-
turas ya cursadas, con el fin de revisar y
planificar actividades, hasta alcanzar un
mayor grado de adquisicion de conteni-
dos. Y con ello conseguiriamos una en-
sefanza al servicio de los alumnos-noc-
turnos y no al revés, como esta suce-
diendo. Adjunto fotocopia con plan de
trabajo detallado sobre la puesta en
marcha de los Estudios Nocturnos, en
plan experimental para el Curso que
acaba de comenzar. Sobremanera me
placeria intercambiar experiencias, in-
formaciones, fuentes etc., con quienes
estén tanteando proyectos similares;
cualquier cambio en los estudios noc-
turnos, hasta este momento posterga-
dos, sera sin duda un intento de mejorar
(empeorarlos més de lo que estan pa-
rece casi imposible, aun proponiéndo-
selo).



LLAMADA PARA UNA TAREA NECESARIA
Los estudios nocturnos de bachillerato

Cuando acepté la jefatura de Estu-
dios Nocturnos (Noviembre-77) me im-
pulsaba el vivir directa e intensamente
la problematica de una modalidad de
estudios que he tenido que sufrir algu-
nos afios, imprescindible en toda so-
ciedad que mire hacia adelante y muy
poco cuidada por los responsables del
M.E.C., segun se puede deducir de la
legislacion especifica y de las dotacio-
nes de personal (administrativo y su-
balterno) y medios que se reservan
para estos estudios.

El Bachillerato Nocturno deberia ser,
segun mi opinion, parte de un Pro-
grama General de Educacién Perma-
nente. Guia para el alumno que, des-
colgado por la edad de la ensefanza
normalizada en diurno, desea adquirir
esa formacién que una época determi-
nada de la Historia de un Pais consi-
dera necesaria para todo ciudadano.
Esta educacién debe tener por obje-
tivo, no formar hombres en vistas a un
oficio determinado (reconversién que
debe constituir otra faceta del Pro-
grama General de Educacion Perma-
nente), sino ponerles en posibilidad de
adaptarse a tareas diferentes y perfec-
cionarse sin cesar, colocandolos en un
trampolin apto para saltar a estudios
superiores.

Realmente el Bachillerato Nocturno,
hoy, es un sistema expendedor de titu-
los equivalentes a los de la ensefianza
diurna, Esto mirado desde la perspec-
tiva de los contenidos (Unica para mu-
chas personas comprometidas en el
proceso educativo) nos lleva a la triste
conclusién de que se queda reducido a
un bachillerato concentrado, en pildo-
ras. Dicho de otro modo, el profesor
del nocturno se encuentra con la faena

FEDERICO PEREZ HUERTA
Jefe de Estudios Noctumos del I.N.B.
«Aflfonso II», Oviedo

de realizar el arte, casi milagro, de
transformar siete horas en cuatro,
con algun inconveniente méas (poco
tiempo para trabajo personal en casa,
recepcion de conocimientos en estado
de fatiga, esfuerzo piscoldgico por
adaptarse todos los dias a dos funcio-
nes (vidas) inconexas, carencia de téc-
nicas intelectuales adecuadas) y al-
guna ventaja (madurez, motivaciéon es-
pontanea...).

Ante esta disyuntiva, lo que deberia
ser y lo que es, me puse a estudiar el
problema para, en su dia, proponer al-
guna solucioén e incluso, si la autoridad
lo permite, ponerla en practica para su
evaluacion y consiguiente enriqueci-
miento.

El primer paso dado fue un anélisis
de los grupos que encontré ya en mar-
cha en el curso 1977-78.

Una segunda fase, para mi muy im-
portante, consistié en el control de to-
das y cada una de las instancias-
solicitud presentadas para el curso
1978-79. Este control fue llevado por
mi durante los meses de junio, julio y
septiembre y se han seguido rigurosa-
mente los criterios de admisién de la
Orden de 15 de octubre de 1975
(B.O.E. del 22), ya que la Orden de 1 de
agosto de 1978 (B.O.E. del 15 de sep-
tiembre), llegé al centro el dia en que
se cerraba el plazo de matricula. Se
reconocio el derecho adquirido de los
alumnos que habian cursado estudios
nocturnos el ano anterior, lo que man-
tuvo cierta heterogeneidad que debe
evitarse en adelante. (La orden de 1 de
agosto de 1978, al permitir la entrada a
los 18 afnos sin otro requisito, ha intro-
ducido un importante factor de hetero-
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geneidad, permitiendo el paso de
alumnos repetidores del diurno al noc-
turno, lo que no es bueno para nadie).

Los datos recogidos en este trabajo,
la conversacion informal con los alum-
nos (pasillos) o formal (entrevistas en
el despacho), individuales o colectivas
(pequeno grupo), asi como las conclu-
siones de las sesiones de evaluacion
del curso anterior, nos permiten con-
cluir, aunque sin valor estadistico (por
los métodos empleados y por el ta-
mahno de la muestra) que, cumpliendo
rigurosamente con la Ley, nos encon-
tramos con un colectivo de alumnos
extraordinariamente heterogéneo. Para
orientarnos, en lineas generales, po-
demos clasificar a los alumnos en cua-
tro grupos:

Grupo A (constituyen el 25 %,
aprox.):

Alumnos que han estudiado algun
curso del bachillerato diurno y pasan al
nocturno al suspender aquél. Son
alumnos, generalmente, con poco ha-
bito de estudio y faltos de motivacion,
pero con un conocimiento de la termi-
nologia y rudimentarias técnicas de
trabajo intelectual. Suelen disponer de
bastante tiempo durante el dia. Consti-
tuyen el grupo mas desestabilizador,
crean problemas en la marcha del
curso y, en general, son dificilmente
recuperables. Exigen una ensenanza
muy personalizada y con asesora-
miento psicologico. Los efectos bene-
ficiosos del grupo no se suelen encon-
trar en este tipo de ensefianza.

Grupo B (constituyen el 5 %):

Alumnos que han estudiado algun
curso del diurno pasan al nocturno por
razones de trabajo (bien justificado).
Estos alumnos aprueban con facilidad
y no crean ningun tipo de problema. A
pesar de su poco tiempo disponible,
constituyen el grupo destacado de
cada curso.

Grupo C (constituyen un 10 %}):

Alumnos que llegan al nocturno pro-
cedentes de bachilleratos anteriores o
de Formacion Profesional. Este grupo
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es bastante heterogéneo en si, pero
puede subdividrse en otros dos:

C.1. Los que ocupan un trabajo de
tipo administrativo y con jornada labo-
ral continuada.

C.2. Los que ocupan trabajos de tipo
manual o empleados de comercio, con
jornadas laborales partidas.

Del grupo C.1. son recuperables
buen numero de alumnos, con el plan
actual, ya que tienen una motivacion
viva, algun tiempo libre y un lenguaje
suficiente.

Del grupo C.2. es muy escaso el nu-
mero de alumnos que se puede recu-
perar. A pesar de su motivacion exigen
una ensefanza muy personalizada, po-
seen un lenguaje insuficiente, carecen
de técnicas de estudio y no tienen
tiempo libre para trabajo personal.

Grupo D (constituyen el 50 %):

Alumnos procedentes del examen de
Graduado Escolar. Carecen, en abso-
luto (muy raras excepciones), de len-
guaje apropiado y de técnicas de estu-
dio. Encuentran grandes dificultades
en casi todo y la lengua extranjera es,
casi siempre, insuperable para ellos.

Por el contrario, son los que presen-
tan mas viva motivacién y mayor entu-
siasmo por el estudio (depende bas-
tante de la edad).

Este grupo se puede subdividir en
tres:

D.1. Trabajan en jornada conti-
nuada. Tienen algun tiempo libre vy,
generalmente, responden bien, reali-
zando un esfuerzo que no se justifica
con los resultados: si a contenidos nos
referimos, no adquieren ni la décima
parte de un alumno normal del diurno
y su nota, en el plan actual, depende
mucho de la postura personal del pro-
fesor. Constituyen un 20 % del grupo
D.

D.2. Los que trabajan en jornada par-
tida (sobre todo, empleados del co-
mercio y camareros). No tienen tiempo
libre aprovechable. A pesar de su inte-



rés ven, casi siempre, frustradas sus
aspiraciones.

D.3. Alumnos que por razones de
trabajo deben faltar con frecuencia a
clase (Fuerzas de orden publico, via-
jantes,...). Con la desventaja de recibir
la clase de segunda mano, pueden
asimilarse, a efectos de rendimiento
escolar, a los subgrupos anteriores: los
que tienen dias de descanso, al grupo
D.1. y los que no los tienen, al D.2.

Como datos orientativos diré que sl
namero de alumnos que aprueba el
curso completo en junio es del 5 % y
que en septiembre, con el esfuerzo de
las vacaciones y el, casi general,
ablandamiento de los profesores,
aprueba otro 5 %. Consecuencia in-
mediata: casi todos los alumnos del
Nocturno tiene, ademas de su curso
completo (nadie ha optado por matri-
cularse de medio curso), alguna asig-
natura pendiente.

En los cursos 1.° y 2.° el nUmero de
repetidores supera el 30 % y estos
alumnos, por muchas razones que se
deberian analizar mas detenidamente,
son casi siempre irrecuperables con
los métodos empleados hasta ahora.

El niumero de abandonos durante el
curso es también alarmante. En el
curso pasado, 77-78, de 456 alumnos
del nocutrno (C.0.U. incluido), el dia 1
de febrero eran baja definitiva, por va-
rias razones, 182 y a junio llegaron 43
menos. Han aparecido signos indicati-
vos de que el numero de abandono va
a aumentar este ano, a pesar de las
medidas tomadas con las admisiones;
la causa parece ser la hora de salida,
asi como la concentracién de cinco
clases diarias.

Con lo dicho hasta ahora podemos
deducir las siguientes conclusiones:

1.2~Los estudios nocturnos deben
ser la punta de lanza de la ensefianza
personalizada.

2.2~-Debe evitarse el paso indiscrimi-
nado de alumnos del diurno al noc-
turno.

3.°~Parece conveniente programar
un curso introductorio al Bachillerato,
en el que se haria hincapié en la prac-
tica de los lenguajes (literario, extran-
jero, matematico, cientifico...) asi como
cursillos practicos de técnias de estu-
dio. A este cursillo deberfan asistir
obligatoriamente:

a) Todos los alumnos que al ingre-
sar en primero no superasen una
prueba global, en octubre, preparada a
tal efecto en los I.N.B.

b) Los alumnos de otros cursos que,
en razén de su entrada, no la hayan
hecho y la necesiten segun opinion de
la Junta Evaluadora de su grupo.

4 2-Superado el curso introductorio
el alumno pasa al bachillerato, que
constaria, segun el proyecto que esta-
mos elaborando, de cuatro cursos.

Los dos primeros cursos deben con-
tener las materias de 1.° y 2.° actuales,
debidamente reestructurados, y se ca-
racterizarian por las siguientes condi-
ciones:

a) No se pueden mantener los mis-
mos programas del diurno.

b) Labor de Seminario Didactico
mas intensa, programacioén, fichas,
controles, practicas.

c) Profesorado voluntario y con al-
guna ventaja econémica. Téngase en
cuenta que el profesor, en las condi-
ciones insinuadas en este avance, debe
ser un profesor-administrativo, col-
gado todo el dia de la maquina de es-
cribir y la multicopista.

d) Deben reducirse al minimo las
lecciones magistrales.

e) El libro de texto se empleara
como libro de consulta en el que el
alumno avanzarad como un investiga-
dor.

f) El tiempo de permanencia en el
centro no debe de superar las tres ho-
ras diarias.

g) La biblioteca debe estar abierta,
por lo menos, dos horas antes de la
primera clase.
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h) EIl objetivo general debe ser avan-
zar en Ja dquisicién de los contenidos
(pocos y bien programados) y habitos
de estudio (estudio como investiga-
cion) y madurar y practicar las técnicas
de estudio del curso introductorio.

Los cursos 3.° y 4.° deben apoyarse
en las adquisiciones de los anteriores y
ademas tener en cuenta la edad del
alumno (son todos mayores de 20
anos).

Estos cursos deben plantearse de
otra manera distinta y caracterizarse
por:

a) Los contenidos seran de dos ti-
pos: obligatorios y optativos.

b) Disminuird la labor directa del
profesor, para aumentar el trabajo per-
sonal, s6lo 0 en grupo, del alumno. El
profesor pasara a ser un guia, un auxi-
liar del alumno que aparentemente es-
tudia por su cuenta.

c) Los contenidos se pueden expo-
ner en forma de conferencias; no mas
de dos al dia y un maximo de 1/, ho-
ras cada una. Pueden desarrollarse en
dias alternos, dejando los dias inter-
medios para la labor de biblioteca (en
el mismo centro y con la presencia ac-
tiva del profesor) y organizacion de
trabajos en seminarios y practicas.

d) Se debe dedicar un dia a la se-
mana (por ejemplo, el viernes) para
reuniones de Seminarios didacticos
(u:'g al mes) en los que, con la partici-
pacion de los alumnos (todos mayo-
res), se evallien las programaciones
ensayadas para enriquecimiento de las
siguientes.

Sobre estas ideas generales, incom-
pletas y poco maduras por muchas ra-
zones, estamos construyendo un pro-
yecto de bachillerato nocturno. Para
ello consideramos imprescindible la
ayuda de todos los profesores que han
impartido esta ensefianza tan proble-
mética, y en especial de aquellos que
ejercen o han ejercido la jefatura de
Estudios Nocturnos.

La labor es dificil, pero debemos en-
cararla porque los golpes del B.O.E,,
respecto a estas ensenanzas, demues-
tran que, a niveles administrativos, el
M.E.C. esta imposibilitado para resol-
ver el problema. jLo hacemos los pro-
fesores, o queda sin hacer! y la socie-
dad lo exige.

Facilitaria mucho la labor si la Ins-
peccion de Ensenanza Media hiciese
suya esta idea y, canalizando todas las
aportaciones, se comprometiese a su
redaccién final y posterior escalada
por esos mundos del papel. {Se me ha
caldo un guante!

Esperamos
mas Informes sobre el
Bachillerato Nocturno
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ACTIVIDADES

.C.E

CURSOS PROPUESTOS PARA EL PRIMER SEMESTRE DEL ANO

1979
CURSO Lugar
— DidActica de Fisica y Quimica para profesores de BUP .............ccoiviiriiinceninennnee Oviedo
— Utilizacién del entorno en la ensefanza de las Ciencias para profesores de Navia
EGB Cangas de Onis
— Educacion pléastica para Profesores de EGB ......... ST UTUR N Oviedo
— Técnicas educativas aplicadas a 18 EGB ... e Navia
- Pedagogla Terapéutica para Profesores de EGB ..........ccccccvviviiiimnnnicncninnnn e Oviedo
— Didéactica de las Clencias de la Naturaleza on la segunda etapa de EGB (2) ..... Oviedo
— Expresién dindmica en PreesCOIlar (3) ... e s Oviedo
Gijon
Sama
- Orientacion y tutoria de alumnos para Profesores de EGB (dos cursos) ............ Ledn
— Cursos de Inglés para Profesores de EGB ........ccccccviiiciiiniiniicienniiieresiccenesecnens Oviedo-Gijén
— Cursos de Francés para Profesores de EGB ... Oviedo-Gijon
— Filosofia de la Ciencia para Profesores de BUP ............cccccoiiiiiiiinicinnninncc Oviedo
—Técnicas de audicidn y lenguaje para Profesores de EGB ..., Oviedo
~- Curso sobre did4ctica de la Biologia en relacién con el transito del Bachliler a
L BTN T =TT F- 1o PSSRSO Ledn
— Curso tedrico-practico sobre Cromatografia y sus aplicaciones en Quimica
Organica-BUP y Universidad .............cccociiiiiiiiiisieis e e s Oviedo
— Curso sobre microscopla 6ptica y electronica-BUP  .......ccoeeriiiiinienciiiicin Oviedo
— Curso sobre prospeccién bibliografica: Utilizacién de redes de informacién
automatizada. BUP ¥ UNIV. oot e enme s s ana e QOviedo
— Psicologia evolutiva aplicada a la didactica ........cccccooiiiiiiiiiiiiiiiiiie e Oviedo
— Didactica de la Geograffa para Profesores de EGB ...........c.cccociiiiiiiiiiinicn Oviedo
— Los valores humanos en la formacion religiosa para Profesores de EGB ......... Oviedo
— DidActica de la Historia Antigua. BUP y UNiv. ..o Oviedo
- Didé4ctica y metodologla del Inglés. BUP y UNiv. ... Oviedo
— Didactica y metodoiogia del Francés. BUP y Univ. ... Oviedo
— Técnicas de programacién giobalizada para Profesores de EGB. ... Vegadeo
— Niveles de programacidn en el ciclo preparatorio de EGB ... Vegadeo
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— Coordinacion de areas y tutorias para Prof. de BUP
— Técnicas de programacién y evaluacion para Prof. de BIP
- Técnicas de programacion y evaluacion para Prof. de BUP
— Seminario sobre lengua y literatura babie en la programacion de BUP y couv
— Seminario permanente de lenguaje en EGB ...

— Seminario sobre disefios de instruccién

— Seminario sobre materiales geoldgicos: Métodos

de estudio y aplicaciones .....

Oviedo
Luarca
Ribadesella
Qviedo
Ovledo
Oviedo
Oviedo

.............................................

.................................

.................................

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

Durante los dias 26, 27 y 28 de setiembre se
celebrd en el Aula Magna de la Facultad de Filo-
sofia y Letras de la Universidad el ya anunciado Il
Simposio Nacional de Lenguas Clasicas organi-
zado conjuntamente por el ICE de Oviedo y la
Sociedad Espanola de Estudios Clasicos. El pri-
mer Simposio tuvo lugar en Valladolid, en 1977, y
en esta ocasidon nos ha tocado a nosotros la
tarea de coordinar y gestionar esta nueva convo-
catoria. La respuesta mayoritaria del profesorado
oficial de todo el pais —con suficiente asistencia
de los centros privados— nos demuestra lo con-
veniente que resulta ofrecer a colegas de una
misma profesion y especialidad la posibilidad de
encontrarse, intercambiar ideas y buscar junta-
mente solucién a los comunes problemas.

El Programa de actividades que se desarrollo a
lo largo de las tres jornadas de duracion del
Simposio traté tres puntos distintos 1) Conve-
niencia de un enfoque interdiciplinar de la ense-
fanza del latin y griego en el Bachillerato. 2)
Analisis y valoracién de lo conseguido en 3.°
curso tanto de Latin (2.° afio optativo) como de
Griego (primer curso y optativo). 3) Un avance de
lo que se puede hacer en COU, con nueva pro-
gramacion y el primero que tras varias experien-
cias se planifica para el ciclo completo del nuevo
Bachillerato. Todo esto se llevo a cabo a traves
de cinco ponencias, con un numero variado de
comunicacionses a cada una de ellas. El texto de
las Ponencias asi como el extracto de las Comu-
nicaciones se les ofrecid a los asistentes al Sim-
posio en un fasciculo editado por el ICE de
Oviedo. Quiero agradecer desde estas paginas a
mis companeros administrativos las horas de
trabajo acumulado que significo para ellos esta
publicacion.

El dia 26 a las 10 de la mafana inaugurd el
Simposio José Luis Moralejo Alvarez, Catedra-
tico de Latin de la Universidad de Oviedo, y a
continuacion dio la bienvenida a los asistentes la
Directora del Instituto de Ciencias de la Educa-
cién dona Patricia Shaw Fairman.

A las 11 expuso la primera Ponencia: Relacio-
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nes interdisciplinarias de las materias clésicas,
dofa Engracia Domingo Garcia, jefe de investi-
gacion del ICE y catedratico de Griego de Bachi-
ilerato, y seguidamente se pasé a la lectura de
Comunicaciones: «<El Lalin y el Griego en un
enfoque intesdisciplinar de la Didactica en el Ba-
chillerato» de don José Antonio Monje, catedra-
tico de Latin, que completo el tema de la Ponen-
cia. Una experiencia que desperté mucho interés
y suscitd un animado coloquio al final de la lec-
tura de Comunicaciones, fue la presentada por
los catedraticos de Latin y Griego respectiva-
mente, dona Mercedes Montero y don José Luis
Navarro, titulada «Resultados de un trabajo con-
junto en el LN.B. Bernardo de Balbuena de Val-
depenas». La ultima Comunicacion «Libros de
texto de Latin y Griego (Exposiciéon y comenta-
rio)» de don Perfecto Rodriguez, enumeraba y
analizaba el contenido de todos los libros de
Latin y Griego para Bachillerato editados hasta la
techa. Actud de moderador en esta sesion don
Tomas de la A. Recio.

Por la tarde a las 16,30 presenté la 2.* Ponen-
cia: Experiencias después del primer curso de
Griego en el BUP, dofia Manuela Garcia Valdes,
catedratico de Griego, en la que ofrecié los re-
sultados de una Encuesta que el ICE habla cur-
sado al profesorado del Distrito con el fin de
obtener datos que permitieran sacar conclusio-
nes objetivas sobre los resultados de este primer
curso de Griego. El nimero de encuestas contes-
tadas no fue lo suficiente para permitir el estudio
estadistico al que se aspiraba, pero hay que te-
ner en cuenta que se encuesté a toda la pobla-
cion, no nos limitamos a una muestra estratifi-
cada, precisamente porque contidbamos con la
falta de participacién del profesorado, que es
bastante escéptico ante los métodos sociologi-
cos, o que estima mas comodo no dar datos que
an cierta manera revelan su labor docente. No
obstante, creemos que el numero de encuestas
que sirvieron de soporte a esta Ponencia aunque
insuficiente permitlé ofrecer una visién bastante
realista de los logros que se pueden alcanzar en



un solo curso de Griego en el Bachillerato: el
pesimismo de la ponente esta justificado.

A continuacidn se leyeron las siguientes Co-
municaciones: Don José Luis Navarro, «Griego
en 3.° de BUP: Las ventajas de no cehirse a un
libro de texto», don Francisco Sanz Franco
«Cinco libros de texto para Griego: Examen si-
noptico», y don Agustin Hevia Baillina «Repercu-
slones de la nueva normativa de las Humanida-
des clésicas en los planes de estudio de los Se-
minarios diocesanos». En esta sesion actud de
moderador don Carmelo Solano Antofianzas.

En el Coloquio suscité un gran interés la Co-
municacion de don José Luis Navarro, quien con
pocas palabras demostré ampliamente las venta-
jas que ha obtenido en este primer curso de
Griego con un método no editado ain, el del
Profesor Ruipérez. Esto dio lugar a una discu-
sion abierta sobre dicho método, con muchas
preguntas que fueron contestadas por varios de
los asistentes, pues muchos de ellos lo conocen
y lo estan aplicando en sus clases desde hace
afios. Ante el interés por conocer esta nueva me-
todologla que demostraron muchos profesores
se les remitid al autor, ya que por estar sin editar
aln no nos parece correcto divulgar un método
nuevo sin su permiso expreso. Quedé muy claro
que los asistentes que solo lo conocen por refe-
rencias estan muy interesados en comprobar
personalmente las posibilidades que ofrece este
nuevo sistema de ensefar Griego, lo cual solo
sera posible si el profesor Ruipérez cuenta con
tiempo suficiente para poder completar su obra
mandandola a la imprenta.

El dia 27 se Inicio Ia jornada con la Ponencia
de don Tomas de la A. Recio, catedratico de
Latin; Experiencias del curso opcional de Latin
en BUP, que al igual que la de Griego se basaba
en la Encuesta remitida al Profesorado, también
contestada por muy pocos profesores. La situa-
cién del Latin, al ser un segundo curso, es me-
nos precarla que la del Griego y permite resulta-
dos menos insatisfactorios, pero se esta muy le-
jos de alcanzar los objetivos y niveles propuestos
en la normativa legal.

En la lectura de Comunicaciones se oyeron
cosas muy interesantes desde el punto de vista
de la renovacion metodolégica, D.* Ana Maria
Garcla Otaola presenté «El vocabulario latino y
su adquisicion por alumnos de lengua caste-
llana», Un equipo de la Universal Auténoma de
Barcelona, que delegd en don José Martinez
Gazquez, presentd «Iniciacién al Latin», una ex-
periencia interesante de ensenar Latin a alumnos
universitartos sin conocimientos previos, don
José Luis Ramirez Sadaba con «Experiencias
programadas y realizadas para ensefar al
alumno a leer y entender un texto latino» nos dio
la oportunidad de comprobar como se puede
ensefiar Latin mediante contrastes de distintos
géneros literarios y autores dispares. «Descu-
brimiento de una ciudad romana con alumnos de
2.° de BUP» de D.” Teresa M.* Falgar ofrecié la
experiencia de interesar a los alumnos medlanle
competiciones que les permitan descubrir los

monumentos y tesoros romanos de |os ricos Mu-
seos barceloneses.

Siguié un Coloquio, tan animado como los an-
teriores. Durante esta sesion actué como mode-
rador don Santiago Segura Mungula.

Por la tarde, la Ponencia de D. Sebastian Mari-
ner Bigorra, Didéctica del Latin en el nuevo
COU, atrajo auin maés profesores de los ya habi-
tuales, y el aforo del Aula Magna no basté. Fue-
ron muchos los que tuvieron que permanecer de
pie durante esta sesion o incémodamente insta-
lados. El contenido de esta Ponencia, que revela
el sano optimismo de su autor, propugna que se
distribuyan los textos latinos a los alumnos se-
gun vayan a ser futuros juristas, fil6logos, histo-
riadores o filésofos, con lo cual no todos los
asistentes estaban de acuerdo. Pero si qued6
claro que el nuevo COU de Latin estd enfocado
con una perspectiva realista y que permite una
realizacion aceptable, si cuenta con profesorado
competente.

Las Comunicaciones a esta Ponencia fueron:
«La lectura tematica de autores clasicos», de
don Francisco Calero. «El Latin del COU», de
don José A. Monge. «;Es propugnable la selec-
cién de los textos y grupos de Latin en funcién
de |os estudios que los alumnos vayan a estudiar
en la Universidad?», de don José Luis Ramirez
Sadaba, y «Lo audiovisual como esitmulo a di-
versos niveles didacticos», de dona Teresa M.®
Falgar, que consistld en la proyeccion de una
pelicula sobre Tarraco, hecha en colaboracion
con sus alumnos, que sorprendié a todos por su
perfeccion técnica y por la belleza de las image-
nes y banda sonora.

Actu6 de moderador en esta sesion don Fran-
cisco Vizoso Martinez, catedratico de Latin, que
controld con acierto las muchas intervenciones
de los que participaron en el Coloquio.

El dia 28 se redujo bastante la asistencia, pues
muchos profesores de Latin regresaron a sus
lugares de procedencia. No obstante la Ponencia
del profesor M.S. Ruipérez Ef Griego en e/ C.O.U.
de 1978: Andlisis y recomendaciones atrajo a
gran nimero de auditores. El ponente subrayo el
acierto en la eleccién del tema general de este
curso «Grecia y su proyeccion en el mundo ac-
tual». Pero destaco la dificultad de «compren-
sién» de los textos propuestos, si aceptamos que
«la meta de la ensenanza de la lengua griega es
la lectura y comprensién de los textos literarios
originales», tal como propone la O. M. de 22 de
marzo de 1975 (B. O. del 18 de abril), con {o cual
se da por supuesto que se han logrado los obje-
tivos fijados para esta materia en el Gnico curso
de Griego de B.U.P. También destacé la dificul-
tad del programa por la materia en si y por su
extension. Hizo una llamada a la sinceridad y al
realismo, e invit6 a los profesores a que motiva-
ran y estimularan el interés de los alumnos, lo
cual es diffcil de lograr, si se les proponen auto-
res y textos que desbordan sus posibilidades de
comprensién. En el mismo sentido abundé la
Unica comunicacién a esta Ponencia: «La nece-
sidad de una ensenanza util del Griego en el
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C.0.U.» de don Santiago Gonzalez Escudero. En
el Coloquio, moderado por don Francisco Sanz
Franco, catedratico de Griego, quedo muy claro
que el profesorado esta plenamente de acuerdo
con la llamada al realismo del Ponente.

Por la tarde se redactaron las CONCLUSIONES

CONCLUSIONES DEL H

1.} El Simposio toma conciencia de la impor-
tancia que hay que conceder af trabajo interdis-
ciplinar en el BUP-COU, sobre todo a nivel de
area. El Latin y el Griego constituyen per se un
conjunto interdisciplinar, por lo cual se acuerda
que todos los profesores de Latin fomenten por
los medios a su alcance la opcion de Griego
entre sus alumnos, al mismo tiempo que se les
urge para que vigilen la viabilidad de esta opcién
y exijan de los claustros y organismos edu-
cativos que en todos los Centros Oficiates o pri-
vados sea ofrecida una opcidn real de Griego, tal
como marca la legistacion vigente. igualmente se
formula el voto de que se ponga fin a la situacién
constatada en algunos Colegios Universitarios,
donde no existe la posibilidad de un trabajo in-
terdisciplinar por no ofrecerse en su plan de es-
tudios la opcién de Griego.

2.°) El Simposio reconoce la notable labor rea-
lizada por el profesorade de BUP en 3.° de
Griego a pesar de las insatisfactorias condicio-
nes de esta materia por la situacién muy precaria
de tiempo —que no solo afecta al Griego sino a la
gran mayoria de las asignaturas— y recomienda
al profesorado la adopcién de procedimientos
didacticos adecuados y la seleccion de textos
griegos idoneos para hacerla mas fecunda.

3.%) Por lo que se refiere al curso de Latin de
3.° el profesorado atirma que no hay adecuacion
perfecta, ni siquiera aproximada, entre la pro-
gramacion oficial de contenidos de este curso y
la realidad conseguida o cotas alcanzadas en el
mismo, dados los medios materiales y humanos
con que se cuenta para lograrla. Asimismo que la
conexién que debe existir entre los contenidos
de 3.° y los de COU, —que logicamente existe a
nivel de programacion oficial-. esta también le-
jos de poder establecerse en la realidad.

4% Respecto al COU de Latin y Griego se
acuerda que conforme a lo preceptuado en el
apartado 2.° de la Resolucidon de las Direcciones
Generales de Ensefianzas Medias y de Universi-
dades (B. O. E. 17-11i-1978) la programacién con-
creta de enseiianzas y actividades se haga por
los Coordinadores de materias de la Universidad
y los Jefes de Seminario de los Centros de Bachi-
llerato al comienzo del presente curso 1978-78,
Ademas, que durante este curso, pero con ante-
lacién suficiente, las Facultades universitarias
gue incluyan en sus pruebas de ingreso ejerci-
cios de Latin y de Griego deberan hacer publicas
las caracteristicas de dichos ejercicios para co-
nocimiento de los profesores de Bachillerato.
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de este Il Simposio tras largas y libres discusio-
nes entre todos los asistentes. Con mucho
acierto dirigid y moder6 las intervenciones don
José Luis Moralejo Alvarez, y el resultado —ba-
sado ed las notas que yo misma fui tomando
sobre 1a marcha— es el siguiente:

SIMPOSIO NACIONAL

5.2) El Simposio lamenta la falta de realismo y
el contenido utdpico de la programacion del
COU de Griego incluida en la ya mencionada
Resolucion de las Direcciones Generales de En-
sefianzas Medias y Universidades, especiaimente
por la seleccién de autores que los alumnos ten-
dran que traducir, y estima necesario urgir su
replanteamiento para conseguir que los objeti-
vos de este curso puedan cumplirse. No obs-
tante, espera que una acertada seleccion de tex-
tos efectuada entre el Coordinador de la materia
y los jefes de Seminario de Bachillerato de cada
Distrito Universitario aminore estas dificultades y
logre una adecuacion al nivel real alcanzado por
los alumnes en 3.° de Griego.

PROPUESTAS

- Se acuerda rogar al INCIE, a la SEEC, o al-
gun otro organismo de ambito nacional que con-
voque reuniones periddicas entre los Coordina-
dores de materias del COU de los distintos Distri-
tos Universitarios, para que no haya lugar a dife-
rencias muy marcadas entre los criterios que
cada Universidad adopte respecto a las pruebas
que hay que superar para el ingreso en las mis-
mas.

— Se propone a la SEEC que en la Revista Es-
tudios Clasicos se restaure la Seccién de Noti-
cias que en épocas pasadas proporciond al pro-
fesorado de lenguas clasicas una informacién
muy necesaria, 0 que haga llegar a los asociados
esta informacion mediante circulares. También
se menciona la conveniencia de instaurar una
Seccién que resenfe los libros de texto del nuevo
Plan de Bachillerato y la bibliografia que pueda
interesar al profesorado de este nivel.

— Se solicita de todo el profesorado que exija
el cumplimiento de la Orden de 22-I1-1975 res-
pecto al asesoramiento que hay que ofrecer al
alumno al término del 2.° de BUP en todos los
Centros docentes, antes de ejercitar el derecho
de opcion de asignaturas en 3.°.

—También se propone la conveniencia de
constituir un comité de vigilancia en cada Dis-
trito Universitario o provincia ante el cual se de-
nuncien las infracciones de los Centros o de los
Claustros respecto a la obligacion legal de facili-
tar a los alumnos la opcién de Griego y Latin en
el BUP-COU.

Al terminar esta dura sesidn nos reunimos en
un llagar cercano a Oviedo que habia preparado
para nosotros una tipica espicha asturiana, y alli



comimos, bebimos, cantamos e incluso se bailé
una fina sardana.

En todo momento quedo clara la presencia de
los distintos paises y regiones: Sevilla, Valencia,
Catalufa, Bilbao, Santander, Santiago, Sala-
manca, Madrid, Oviedo, fueron los distritos mas
numéricamente representados. A todos silos,
amigos y comparieros de siempre. les enviamos

desde aqui nuestra gratitud por su asistencia,
por su colaboracion y estimulo, que hizo posible
que este Simposio se celebrara en un clima de
concordia y companerismo, sin descuidar nin-
guna de las facetas que comprende la etimologia
de la palabra.

ENGRACIA DOMINGO

SIMPOSIUM SOBRE LA DIDACTICA DE LA FISICA Y
QUIMICA

Con fecha 3-6 de octubre ha tenido lugar en
Madrid, organizado conjuntamente por el INCIE.,
la Real Sociedad Espariola de Fisica y Quimica y
el Instituto de Instrumentacién Diddactica, un
Simposio sobre Didactica de ia Fisica y Quimica.
Ha sido una actividad encuadrada en el Con-
greso del 75° aniversario de la Real Sociedad
Espafiola de Fisica y Quimica.

Eran objetivos a alcanzar en el Simposio los
siguientes:

— Reunir el mayor numero posible de profeso-
res nacionales que actualmente trabajan o se
interesan por los modernos métodos didacticos
de la Fisica y de la Quimica a todos los niveles
educativos, con el fin de facilitar el didlogo entre
los mismos.

— Analizar algunas de las causas del bajo ren-
dimiento de los estudios de la Fisica y de la
Quimica en todos los niveles de ensenanza.

— Analizar algunos proyectos de los paises mas
avanzados en materia de la didactica de la Fisica.

— Plantear las nuevas tendencias de la didac-
tica de la Fisica y de la Quimica.

- Elaborar las bases para la publicacion de una
revista de didactica de las ciencias.

— Realizar practicas sobre la aplicacién del
plan Keller a estas asignaturas.

— Realizar una visita a los laboratorios del cen-
tro piloto I.N.B. «Herrera Oria» de Madrid, y

~ Elaborar un documento que sirva de base
para ancontrar soluciones al bajo rendimiento de
los estudios de Fisica y Quimica en todo el am-
bito nacional.

E! desarrolio del Simposio ha tenido lugar en
un clima de trabajo y puntualidad. Se ha consta-
tado como muy generalizada la necesidad de re-
novar el curriculum de Fisica y Quimica, de
forma que tienda a una ensefanza: experimental,
formativa mas que informativa, inserta en el am-
biente social, e integrada en otras ciencias afi-
nes.

Personalmente me ha parecido muy intere-
sante el trabajo de algunos grupos de profesores
de Fislca y Quimica a nivel de BUP, concebido

como pequenas investigaciones de renovacion
del curriculum en ja linea que anteriormente se-
nalaba, y la elaboracion de las bases para la
edicion de la nueva revista sobre didactica de las
ciencias.

Como sintesis de las sesiones de trabajo. se
han elaborado una serie de propuestas que se
han elevado a las autoridades competentes, en-
tre ellas:

— Creacidn de departamentos didacticos en la
Universidad que permitan alcanzar los mas aitos
niveles en didactica de las ciencias.

— Que se potencie la formacién didactica del
profesorado.

— Que se amplie a 1.° de BUP la enseianza de
Fisica y Quimica; y que en conjunto se asigne un
mayor numero de horas a la ensefianza de estas
ciencias para que se puedan aplicar los métodos
activos.

— La busqueda de medios que hicieran posible
la creacion de programas curriculares entera-
mente nacionales, etc....

Al finalizar el Simposio el deseo general de los
asistentes era que estas reuniones se repitan de
una forma periddica, para poder con ellas poner
en comun experiencias, aunar esfuerzos y traba-
jar eficazmante en este camino en el que queda
casi todo por hacer.

Las ponencias y comunicaciones presentadas
en este Simposio van a ser publicadas por sl
INCIE en fecha préxima. No obstante tos profe-
sores interesados en consultar el material de tra-
bajo que se les distribuyd, pueden hacerlo en
este ICE.

MARIA RIESTRA
Profesora Agregada de I.N.B.
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DOCUMENTACION.

DOCUMENTACION
BIBLIOGRAFICA

BIBLIOGRAFIA SOBRE EDUCACION PREESCOLAR

En la confeccion de esta scleccidn temdtica sobre cl
mundo preescolar nos hemos limitado a tcxtos publi-
cados cn espaiiol, excluyendo igualmente las publica-
ciones en revistas. El agrupamiento de los libros en
seis bloqucs tiene un cardcter indicativo. En alguno de
estos grupos, especialmente el dedicado a Técnicas
didécticas, solamente se recogen algunos de los temas
mds apropiados a este nivel.

A) TEXTOS GENERALES SOBRE
EDUCATION PREESCOLAR

AtMY, M.: La tareu del educador de preescolar. Buc-
nos Aircs, Marymar, 1977.

ALVAREZ CANOVAS, J.: Pedagogia del pdrvulo. Ma-
drid, Espasa-Calpe 1966.

BoscH, L. y OTros: El jardin de infantes hoy. Buenos
Aives, [.ibreria del Colegio, 1971.

BURLE, H.: Los nifos de dos a cuatro afios en el
parvulario. Barcelona, Fontanella, 1971.

CHAUNCRY, H.: La educacion preescolar en la Union
Sovidtica. Tomos 1 y II. Barcelona, Fontanella,
1972,

DavipsoN, Y OTROS: Guarderias infantiles. Barcelona,
Nova Terra, 1972,

DeBESSE, M.: Las etapas de la educacion. Buenos
Aircs, Nova, 1971.

FAURE, M.: Kl jardin de infantes. Bucnos Aircs. Kape-
lusz, 1970.
Fristzeng, C.: Fundamentos y estructury del Jardin
de Infantes. Buenos Aires, Estrada y Cia., 1968.
GERMANI, C. y COLABORADORES: Teoriu y prdctica de
la educucion preescolar. Buenos Aires, Eudeba,
1970.

HrapLEY, N.: El jardin de infuntes. Buenos Aires,
Troquel, 1970,

Jongs, M. M.: Como educar al nino de 2 a 5 anos.
Barcelona, Fontanella. 1972.

70

La educacion preescolar en la Unidn Soviética. [ Pro-
grama de enseiianza. Il Comentario del maestro.
Barcelona, Fontanella, 1975.

MAILLO, A.: Manual de educacion para pdrvulos.
Burgos, Hijos de Santiago Rodriguez, 1966.

MARTINEZ, M. y OTROS: ;Qué ¢s una guarderia? Mé-
xico, Trillas, 1972.

MASON JONES, M.: Como educar al nitio de 2 a 5 unios.
Barcelona, Fontanella, 1970.

M. E. C.: Educacién preescolar. Madrid, Magisterio
Espaiiol, 1978.

MEDINA, A.: Educacion de pdrvulos. Barcelona, La-
bor, 1967.

Mira Y L.oPEZ, L. y OTROS: Fducacion preescolar.
Buenos Aires, Troquel, 1970.

MONTESSORI, M.: El nifo. Bl secreto de la infancia.
Barcelona, Araluce, 1969,

POURVEUR, L.: La enseftanza en la escuela de pdrvu-
los. Madrid, Magisterio Espaiiol, 1968.

RE77ANO, G.: Los jardines de infantes. Buenos Aires,
Kapclusz, 1971.

SALOTTL, M.: E! jardin de infantes. Buenos Aires, Ka-
pelusz, 1969.

STANT, A. M.: El nifto preescolar. Buenos Aires, Gua-
dalupe, 1974,

Stonk, L. y CHURCH, J.: El preescolar de 2 a 5 adios.
Buenos Aires, Paid6s, 1969.

TAYLOR, J.: El jardin de infantes. Buenos Aires, El
Atenco, 1975.

ViTa DE GUERRERO, N. M.: Guia diddctica para jardi-
nes de infantes. Buenos Aires, Kapelusz, 1970,
Voot, W.: El mundo del jardin de infantes. Una opor-
tunidad para el nifio. Buenos Aires, Kapelusz,

1976.

WeAVER, K.: Educacion preescolar en la Union Sovié-

tica. Buenos Aires, Paidés, 1973.

wiis, C. D. y Otros: La vida en el jardin de
infantes. Bucnos Aires, Troquel, 1970.



B) PSICOLOGIA DEL PARVULO

BEADLE, M.: La personalidad del nino. Alcoy, Marfil,
1973.

BeARD, R. M.: Psicologia evolutiva de Picget. Buenos
Aires, Kapelusz, 1971,

BERGERON: Psicologia de la primera infancia, Barce-
lona, Miracle, 1966.

BoscH MARIN, J. y OTROS: Biopsicologia y sociologia
del pdrvulo. Madrid, Escuela Espafiola, 1973.
BRUNET, O. y LieziNg, 1.: El desarrollo psicolégico de

{a primera infuncia. Buenos Aires, Troquel.
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SEMINARIOS DIDACTICOS

TEXTOS LEGALES

La normativa legal que recoge los aspectos
fundamentales referentes a la organizacién y
funcionamiento de los Seminarios Didacticos en
el Bachillerato esta incluida en los siguientes
textos, seleccionados por orden cronolégico de
su publicacién:

1.°-Orden Ministerial de 21 de agosto de 1972,
(B.0O.E. n.? 205 de 26-VIill-72).

2.°~Circular de la Inspeccién Central de Ense-
fanza Media para el curso 1974-75.

3.°~Resolucién de la Direccién General de Orde-
nacion Educativa de 4 de julio de 1975
(B.0.E. n.° 166, de 12-VII-1975).

4.°~Real Decreto 264 /1977 de 21 de enero de
1977 (B.O.E. n.° 50, de 28-1I-1977) por el que
se aprueba el reglamento organico de los
INB.

El primer texto legal fue desarrollado con el
titulo:

«Normas reguladoras del funcionamiento de
los Seminarios didacticos en los centros de Ba-
chillerato» y publicado en el B.O. del Ministerio
de Educacién y Ciencia de 18 de septiembre de
1972.

Definicién de Seminario Didactico. (Art. 22.2
del Rgto. organico de ios INB).

El Seminario Didactico es la célula natural de
integracian del profesorado en la vida del Centro
y el cauce normal de participacion del profeso-
rado en fa organizacion docente, asi como el
medio permanente para asegurar su perfeccio-
namiento cientifico y pedagogico.

Numero de Seminarios Didéacticos. (Art. 17.1y
2 del Rgto. organico de los INB).

1—En cada Instituto Nacional de Bachillerato
habra un Catedratico por cada una de las mate-
rias siguientes: Lengua Espanola y Literatura;
Latin; Griego: Lengua Francesa; Lengua Inglesa;
Dibujo; Geografia e Historia; Filosofia; Matema-
ticas; Ciencias Naturales y Fisica y Quimica. Ha-
bra también por cada una de dichas materias, un
numero de profesores agregados proporcional al
alumnado existente. En aquellos centros en que
el Ministerio asi 1o determine, habré un catedra-
tico o profesor agregado de otras lenguas (Ale-
man, Italiano).

En caso de vacante, desempefaran las ense-
flanzas de las materias correspondientes profe-
sores interinos nombrados al efecto.

2.-Por cada una de las materias de Formacion
Religiosa, Formacion Politica, Social y Econd-
mica y Educacion Fisica y Deportiva, habra un
profesor titular y los profesores auxiliares nece-
sarios segun el numero de alumnos.
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Jefatura de los Seminarios Didéacticos. (Art.
22.3 del Rgto. organico de los INB).

Desempeiara la Jefatura del Seminario Didac-
tico el catedratico de la asignatura correspon-
diente: si estuviere vacante la cétedra, asumira
dicha Jefatura el profesor agregado que pro-
ponga el Director; finaimente, en defecto de am-
bos, desempefiara dicho puesto el profesor inte-
rino propuesto por el Director del Centro. En las
materias a que se refiere el apartado 2 del arti-
culo 17 de este Reglamento sera Jefe del Semi-
nario el profesor titutar. El nombramiento del
Jefe de Seminario, que sera anual, corresponde
al Ministerio de Educacién y Ciencia.

En los casos de que existan dos catedréticos
de la misma asignatura, el Director del Centro
determinara en la forma que crea conveniente,
quién haya de ostentar la Jefatura del Seminario
Didactico.

Tareas de los Seminarios Didacticos. (B.O.
del MEC., de 18-1X-1972).

a) Fijar para cada curso o grupo los objetivos
concretos que deban ser alcanzados a 10 largo
de! curso por profesores y alumnos. Estos objeti-
vos formulados al principio del curso abarcaran
la determinacion del contenido instructivo que
deben asimilar los alumnos, el nivel minimo del
contenido instructivo y los minimos formativos
en cuanto a destrezas, habitos intelectuales, agi-
lidad mental, claridad de exposicion, orden de
razonamiento.

b) Estudiar y determinar con suficiente antela-
cién las pruebas y tipos de ejercicios o activida-
des que se estimen mas idéneos para detectar el
grado en que los alumnos han alcanzado los
objetivos propuestos.

c) Determinar de antemano los criterios de ca-
lificacion de pruebas y ejercicios escritos para
evitar la disparidad en la formulacién de las
cuestiones segun los distintos profesores.

d) Analizar conjuntamente los resultados de
las pruebas y ejercicios de los alumnos a fin de
descubrir los errores metodolégicos que se pue-
den haber cometido.

e) Estudiar y programar las actividades mas
adecuadas a los distintos tipos de alumnos y
materiales en orden a los objetivos que se pre-
tenden alcanzar.

f) Seleccionar los instrumentos didacticos
que se juzguen Utiles o necesarios, estudiando el
método mas eficaz de utilizarlos.

g) Adoptar procedimientos y técnicas de ob-
servacion de los alumnos y de sus actitudes, du-
rante las clases o en ejercicios o actividades
complementarias, determinando los medios para
anotar e interpretar los resultados obtenidos.

h) Concordar la marcha del curso en cada uno



de los grupos del mismo, a fin de avanzar acom-

pasadamente en el desarrollo del programa de la
materia,

i) Si llegara el caso, estudiar las causas que
pueden determinar los distintos niveles de for-
macion o instrucciéon alcanzados por los diver-
$0s grupos, tratando de poner remedio a esta
circunstancia.

Sintesis de la Resoluclén de la Direccién Ge-
neral de Orientacién Educativa. (B.0O.E. n.° 166
de 12-VIi-1975) relativa a:

A) Programacién de ensefanzas. Antes del
comienzo de las actividades docentes, los Cen-
tros de Bachillerato programaran el desarrollo de
las ensefnanzas y actividades que se mencionan
en la Orden ministerial de 22 de marzo de 1975.

A estos efectos, ios diversos Seminarios didac-
ticos efectuardn la programacion de las ense-
fianzas que les sean encomendadas, teniendo en
cuenta lo siguiente:

a) La distribucién horarla prevista para alcan-
zar los objetivos de cada materia comprende
toda ciase de ensefianzas y sus actividades co-
rrespondientes. Por lo tanto, dentro del horario
asignado en el apartado segundo de la Orden
ministerial citada, tendran cabida:

1.—El desarrollo de las ensenanzas de acuerdo
con los temarios correspondientes.

2.—-Los ejercicios y actividades adecuados para
el logro de los objetivos sefalados para cada
materia.

3.—-Los ejercicios de comprobacion y las prue-
bas de evaluacion que vengan aconsejadas para
conseguir una eficaz adaptacion de los progra-
mas a las circunstancias personales de los alum-
nos.

4~Las ensefanzas y actividades de recupera-
cion, que seran determinadas en funcién de los
datos que suministre el proceso de evaluacién
continua.

b) En las referidas evaluaciones se adecuara
el progreso del desarrollo del temario a las posi-
bilidades normales de aprendizaje de los alum-
nos. En ningun caso deben dedicarse mas de
tres horas semanales a la progresién del temario.
Si el numero de horas semanales asignado a una
materia fuera inferior a cuatro, el Seminario ¢o-
rrespondiente debe programar dentro de ese
namero las ensenanzas y actividades menciona-
das en el parrafo a),

c) Una vez establecida la programacion por
parte de los diversos Seminarios didacticos, se
efectuard una reunién de Jefes de Seminario con
el fin de establecer la coordinacién precisa entre
ensefianzas y actividades, evitando la acumula-
cién en un mismo dia de materias que requieran
mayor esfuerzo intelectual, especialmente en las
jornadas en que se exija al alumno un mayor
tiempo de permanencia en el Centro.

En los Institutos Nacionales de Bachillerato
esta reunidn la realizaran los Jefes de Seminario

juntamente con los Coordinadores de Area y
bajo la presidencia del Vicedirector.

B) Proceso de svaluacion continua. Los equi-
pos de profesores encargados de la evaluacion
deben tener en cuenta que en cada una de ellas
se valora el aprovechamiento del alumno a lo
largo del periodo transcurrido desde el comienzo
del curso hasta el momento en que se celebre la
sesion correspondiente. La fragmentacién de los
contenidos de las materias de un curso puede
aceptarse a efectos de programacion y determi-
nacion de niveles, pero en ninglin caso debe
lievar a eximir al alumno de mantener la necesa-
ria actualizacién de los aspectos basicos previa-
mente estudiados.

Las deficiencias de aprovechamiento que pre-
senten los alumnos deberan ser inmediatamente
corregidas mediante las oportunas ensefianzas
de recuperacién, sin que en ningln caso puedan
quedar relegadas a una prueba o examen efec-
tuado al final del periodo lectivo. Estas ensefian-
zas se consideraran como un elemento inte-
grante del desarrollo de cada materia, por lo que
deberan realizarse dentro del horario asignado a
cada una de ellas.

Debe evitarse la realizacién de pruebas de re-
capitulacién inmediatamente previas a las sesio-
nes de evaluacién, ya que el examen de la situa-
cién del alumno en un momento determinado del
curso no exige la inmediata comprobacién pre-
via de los conocimientos adquiridos. La celebra-
cién de tales prusbas, cuando los profesores 1o
consideren aconsejable, deberd programarse
con antelacién para que no se acumulen en dias
préximos las pruebas de varias materias. El Pro-
fesor tutor actuara como coordinador del profe-
sorado de cada grupo de alumnos y establecera
el calendario de las pruebas de recapitulacién o
comprobacién de niveles.

C) Ensefianzas de recuperacién. Los Centros
de Bachillerato estan obligados a proporcionar a
sus alumnos los medios adecuados para recupe-
rar las deficiencias que presenten en las diversas
materias, de acuerdo con los datos que ofrezca
la evaluacién continua.

En las reuniones regulares de los Seminarios
didacticos se efectuara una cuidadosa evalua-
cién de los resultados que se obtengan en las
ensefanzas de recuperacion, con el fin de recti-
ficar, si procede, los métodos que se vengan
utilizando.

a) Alumnos con deficiencias en las materias
propias del curso.

El profesor que constate deficiencias en el
proceso de aprendizaje de sus alumnos prestara
la atencién necesaria a su inmediata recupera-
cion, como actividad normal dentro del desarro-
llo de las enseflanzas de su materia y en el hora-
rio destinado para ellas en el apartado 2.° de la
Orden ministerial de 22 de marzo de 1975.

Estas actividades se efectuaran sobre la base
de asignar a cada alumno |os ejercicios apropia-
dos para salvar dichas deficiencias, ofreciéndole
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al tiempo las orientaciones pertinentes para su
realizacion.

b) Alumnos que realicen las pruebas de sep-
tiembre.

Estos alumnos recibiran de los profesores que
hayan impartido las materias pendientes de cali-
ficacion positiva, indicaciones sobre las defi-
ciencias que han motivado la calificacién nega-
tiva, asi como las orientaciones y ayudas necesa-
rias, junto con un plan de trabajo para su posible
superacién.

Antes de la realizacion de las pruebas de sep-
tismbre, los alumnos podran presentar el trabajo
realizado, que sera tenido en cuenta, si procede,
como dato complementario de los resultados de
la prueba.

c} Alumnos con deficiencias en materias de
cursos anteriores.

Al alumno que tenga pendiente alguna materia

del curso anterior, el Centro docente debera faci-
litarle sl método de recuperacion adecuado.

Este alumno no tendra que ser admitido en las
clasgs regulares del curso al que corresponde la
materia que tiene pendiente. Corresponde a los
Seminarios didacticos la determinacién de las
actividades que deban realizar estos alumnos,
que se apoyaran fundamentalmente sobre la
orientacién del trabajo escolar y sobre una aten-
cion frecuente de las necesidades especificas de
cada uno de ellos, en relacidn con su proceso de
recuperacion.

Los Seminarios establecerdn asimismo un
programa de pruebas de comprobaciéon de nive-
les, con el fin de evitar a estos alumnos la reali-
zacién de una prueba tnica de fin de curso para
superar la materia pendiente.

Al equipo de profesores del alumno se incor-
poraré para la calificacién, si procede, un miem-
bro del Seminario correspondiente.

RESUMEN DE LA CIRCULAR DE LA INSPECCION DE ENSENANZA
MEDIA
(para el curso 1974-1975)

A) Programacion—En cuanto a la programa-
cibén inicial a enviar a la Inspeccion por los Jefes
de Seminario conviene que de una manera pri-
mordial se planifique la distribucién del conte-
nido de la asignatura en el curso ajustandose al
siguiente desarrollo:

1.—La distribucidn en el curso del contenido de
los programas se hara por periodos de evalua-
cién. En cada uno de estos periodos se especifi-
caran las fechas y el contenido que se pretende
estudiar.

(Contra la O. M. del 22-Vill-72 que se refiere a
trimestres).

2.-Se programaran para cada uno de estos pe-
riodos los ejercicios, practicas, lecturas, etc. ne-
cesarios para el estudio de los contenidos pro-
puestos.

3.-Se senalaran las fechas que se destinan a la
recuperacién subsiguiente a cada evaluacién.

4 ~Los repasos parciales se programaran se-
gun la indole de la asignatura. En general
cuando se haya cubierto un periodo o conjunto
de materia que tenga un sentido completo.

5-Se deberd prever también fechas para el
repaso general de la asignatura que garantice
una vision de conjunto de los aspectos funda-
mentales de la materia.

Esta programaciéon inicial debera obrar en la
Inspeccién antes del 20 de octubre, y el informe
final, antes del comienzo de las vacaciones esti-
vales.
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El cumplimiento de estos datos es obligado
para la atribucidn de la Jefatura de Seminario.

B) Informe final.

a) En el Unico informe final deben especifi-
carse los aspectos positivos y negativos surgidos
en la aplicacién de la programacion prevista.

b) Juicio global sobre ia marcha del curso y
posibles mejoras a introducir.

¢) Resumen numérico de los resultados, con
lo que no es necesario acudir a las graficas ante-
riormente exigidas.

d) Juiclo profesional sobre cada uno de los
profesores no numerarios del Seminario.

C) Reuniones de los Seminarios didacti-
cos.~La eficacia de los Seminarios didacticos no
estriba solamente en una programacién inicial,
sino que es necesario que a través de unas reu-
niones periédicas los componentes del Semina-
rio aporten sus opiniones sobre la marcha del
curso, confronten sus pareceres y se cree con
ello ese espiritu de equipo indispensable para la
eficacia.

De una manera espsecial, en esas reuniones se
tratara de los ejercicios que deben proponerse
para cada una de las evaluaciones, de los crite-
rios de calificacion y de los resultados de los
examenes.

De estas reuniones se levantara una sucinta
acta en la que consten |los nombres de los asis-



tentes y las cuestiones tratadas. El libro de actas
estara a disposicién del Director, del Vicedirector
(responsable directo del funcionamiento de los
Seminarios didacticos) y de la Inspeccién.

D) Autoridad de los Jefes de Seminario.—El
Jefe de Seminario tiene la obligacién de actuar
como mentor de los componentes del Seminario.
Por consiguiente no debe permitir, no ya una
negligencia, sino una independencia que su-
pornga una tergiversacion de la programacion y
de los objetivos propuestos.

E) Laboratorios.~Los Jefes de Seminario de
Fisica y Quimica y de Ciencias Naturales haran,

junto con la programacion inicial del curso,una
programacién de practicas. Esta programacion
de practicas no debe ser tedrica o ideal, sino
muy ajustada a la realidad, teniendo en cuenta el
tiempo, el nimero de alumnos y el material dis-
ponible.

Junto a esto los Jefes de estos Seminarios ha-
ran una programacion de la utilizacion de los
laboratorios por los distintos profesores, de tal
manera que cada profesor sepa exactamente los
dias y horas en que puede utilizar los laborato-
rios, sin que se produzca ninguna interferencia.

RECENSIONES

CULTURA PARA 70.000. Universidad Popular de Rekaldeberri. Ed. Nuestra Cul-
tura, Colecciéon Pueblos Ibéricos. Madrid, 1977.

La experiencia que nos describe este informe
podrfiamos incluirla dentro de las directrices pe-
dagodgicas actuales que aspiran a romper con la
ensefianza institucionalizada, tradicional. Y asi
es en algunos aspectos, pero en la realizacién de
la docencia —que es en lo que todos estamos
comprometidos ante el reto de la sociedad que
se configura ya— no aporta ninguna innovacion
metodologica. Lo cual no quiere decir que su-
bestimemos sus aciertos, especialmente el ser
obra colectiva, autogestionaria, asi como la acti-
tud sanamente critica que ante los resultados
adoptan todos los implicados en esta tarea. La
misma publicaclén Ignora las normas tradiciona-
les: no hay autor, ni autores responsables de
ella, sino que es un producto del colectivo que
ha llevado a cabo el esfuerzo de poner en prac-
tica un sistema distinto de ensefianza en el ba-
rrio bilbaino de Rekalde.

La idea partié del movimiento ciudadano que
aglutiné a los vecinos de Rekaldeberri —an su
mayoria emigrantes de Extramadura, Andalucia,
Castilla—, para tratar de encontrar solucién a los
numerosos problemas de su entorng, los mismos
que asedian a todos los barrios obreros margi-
nados: falta de escuelas, guarderias, bibliotecas,
centros sanitarlos..., y el primer objetivo que se
alcanzd fue precisamente (a creacion de una Bi-
blioteca, gracias a las actividades culturales au-
togestionarias de la Academia de la Asociacion
de Familias.

La Biblioteca de Rekaldeberri fue la promotora
de la Universidad Popular —ubicada en unos lo-
cales de una parroquia, consiguié que el enton-
ces Ministerio de Informaclon y Turismo la reco-
nociera como «Aula de Cultura» con una sub-
vencién que permitié mejorar las instalaciones—
pues llegé a ser «una plataforma desde la cual se
podfan promover muitipies iniciativas cultura-

les», como el ciclo de charlas pronunciadas en
1976 sobre: «El alcoholismo en el barrio obrero»,
«E| contrato de trabajo y los convenios colecti-
vos», «E| Ayuntamiento como institucion poli-
tica», «La ensefianza y la selectividad»... En este
contexto surgid la idéa de la Universidad Popu-
lar, no entendida como educacion permanente
de adultos, ni como una escuela social, ni como
una Universidad paralela, sino «como una ense-
fianza vulgarizada de lo que solo era hasta en-
tonces para élites», «de elevar a rango de ense-
fdanza universitaria lo que hoy se entiende por
subcultura».

Tras una primera reunién de la Comisién Pro-
motora en la que se abordé la organizacion de la
Universidad (locales, horarios, relacion con otras
entidades cuiturales de 1a zona...), mas una con-
vocatoria de asamblea de barrio y de coordina-
dores de cursos, se pasd a la inscripcion de
alumnos y a la discusion sobre el contenido de
los cursillos, el método y el [enguaje, que aspi-
rando a ser popular, no renuncia a contenidos
profundos. Se discutio si era pertinente el em-
pleo del nombre Universidad Popular, si no era
un titulo demasiado pomposo.

Con 128 alumnos inscritos, de los cuales el
75 % eran obreros y el 25 % estudiantes, y con
un profesorado que trabajé gratuitamente se
programaron e impartieron fos cursillos siguien-
tes: Derecho Laboral, Psicologia, Historia del
movimiento obrero, Historia General, Historia del
pueblo vasco, la mujer a través de los tiempos,
introduccién a la Economia Politica, Arte.

Es evidente que los problemas que se generan
en cualquier centro docente aqul se vieron mul-
tiplicados, a causa de las jornadas laborales in-
tensas de los estudiantes y el cansancio consi-
guiente, unido a la dificultad de hacer compati-

77



bles los horarios con las obligaciones propias de
personas adultas en su mayorfa, por lo cual el
absentismo es tal vez la principal amenaza que
pende sobre este centro. Pero en cambio, consi-
dero muy positivo el deseo de crear una cuitura
propia partiendo del esfuerzo personal, bus-
cando y encontrando una metodologia sobre la
marcha, es decir, aprendiendo durante la accion,
Me parece también importante la ruptura jerar-
guica entre profesores y alumnos, el tono de
coloquio y sobre todo la actitud critica que todos
los participantes demuestran ante su propia ta-
rea y la de los demas.

La segunda parte del librito que comentamos
«Profesores y alumnos opinan» esta formada por
un juicio sobre cada uno de los cursillos cele-
brados. Habla en primer lugar el coordinador del
cursillo, exponiendo lo que se pretendid hacer,
el método y contenidos, las vicisitudes por las
que se paso y una valoracion critica de los resul-
tados. A continuacion opinan ios alumnos, apor-
tando en primer lugar unos datos estadisticos
que nos revelan los porcentajes de cada cursillo,
numeroc de alumnos y tanto por ciento de varo-
nes y mujeres, vecinos de Rekaldeberri o de
fuera, trabajadores y estudiantes, y el porcentaje
de edades de los asistentes. La relaciébn pro-
fesor-alumno fue muy inferior a la normal, lo
cual ofrecié unas posibilidades coloquiales que
no permiten las clases superpobladas de los cen-
tros docentes. No se pueden comparar métodos
cuando una sola aula universitaria absorbe mas
alumnado que todos los inscritos en Rekaldebe-
rri.

La valoracion de cada cursillo oscila, pero en
general parece que cumplieron sus objetivos. Tal
vez el qgue mas afluencia de alumnos atrajo fue el
de Psicologia, descontado el de Economia Poli-
tica pues no aporta datos que recojan la opinion
de los alumnos, y el de la Mujer que s6l0 aparece
enjuiciado por una alumna sin hablar ni sobre el
alumnado, ni sobre el contenido del curso.

Se pasé una encuesta a mediados de curso,
como feed-back de la marcha de las actividades,
y otra al final elaborada por los mismos alumnos
con intencién autocritica.

Dentro de los datos que la encuesta aporta se
consideran como mas destacados:

JAIME ARNAU y otros: Métodos de
OMEGA, S.A. Barcelona, 1978, 267 pag.

Esta obra recoge la mayor parte de las ponen-
cias presentadas a una serie de seminarios que
el I.C.E. de la Universidad Central de Barcelona
celebrd en 1974, 1975 y 1977, sobre metodolo-
gia de la investigacién en las Ciencias Humanas.
El texto, en los trece articulos que recopila de
diferentes autores, se centra basicamente, a pe-
sar de la amplitud del titulo, en el andlisis del
método experimental. Su estructura sigue el es-
guema usual en este tipo analisis: conceptos ba-
sicos sobre experimentacién, técnicas de obser-
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— Valoracién de 1a cultura al margen de titulos,
grados o promocidn individual.

— Superacién del espiritu competitivo, me-
diante la busqueda colectiva del saber, mas que
el pérfeccionamiento personal.

-~ Necesidad de que los conocimientos a ad-
quirir sirvan para comprender y solucionar una
realidad concreta.

— Ansia de comunicacion entre los participan-
tes, en un clima libre y abierto, comunicacion
valorada como algo consustancial a la cultura y
como generadora de vivencias humanas.

Entre los aspectos negativos que revela la en-
cuesta tenemos:

—Bajo porcentaje de vecinos de Rekalde
(30 %), y por tanto de gente obrera.

— Falta de tiempo por parte de los asistentes.
— Problemas de participacién y relacion.

— Falta de coordinacién entre los distintos cur-
sillos y faltos de organizacion.

Se admite en general que es una experiencia
que ha de continuar, rectificando en el futuro los
fallos inevitables de esta primera andadura. Per-
sonalmente estimo que sera dificil contar con un
grupo de profesionales que trabajen desintere-
sadamente —aunque seria deseable que estas
aportaciones altruistas fueran frecuentes en la
Espafa actual-, sobre todo de una manera con-
tinuada. La gratuidad a la larga engendra preca-
riedad en la organizacién, y si desaparece el
idealismo para dar paso a un trabajo profesional,
enseguida surgen los grandes problemas de la
egnsefnanza institucionalizada respecto a toda ini-
ciativa que nace sin ningun condicionamiento.
No obstante, esperamos y deseamos que el tesén
y constancia del puseblo vasco saque adelante
este intento de gestion de una ensenanza dis-
tinta, para que pueda medir sus resultados con
los que estan ofreciendo otros sectores, que
también trabajan por una mejora del sistema
educativo, incluso dentro de las paredes del viejo
recinto universitario.

ENGRACIA DOMINGO

investigacion en Ciencias humanas,

vacion y técnicas experimentales. El examen de
estas técnicas se hace desde la doble vertiente
que caracteriza la experimentacion: las técnicas
mas apropiadas para |a realizacion de observa-
ciones, en condiciones especificas y controla-
das, a fin de eliminar factores que pudieran per-
turbar las relaciones entre los fenémenos o va-
riables que se estudian; y las técnicas de trata-
miento de datos segun los célculos estadisticos,
que permiten descubrir las regularidades de re-
laciones o variables. En cuanto al primer grupo




de técnicas, son de especial interés los capitulos
titulados: «Técnicas de observacion»: «Los dise-
fios experimentales en psicologia»; «Validez y
disefio de experimentacion» y «Técnicas de
Muestreos. En cuanto a las técnicas de relieve
estadistico, los capitulos sobre: «Modelos mate-
maticos del analisis de varianza», «Pruebas de
significacién en el disefio experimental» y «Téc-
nicas de prediccion en el campo educativos.

La obra, pese haber sido redactada por siete
colaboradores, posee homogeneidad de plan-
teamiento y de desarrollo, y puede servir como
un buen estudio introductorio en las técnicas
experimentales de investigacién aplicadas a las
ciencias humanas.

R.M.

LANFANT, M. F.: Sociologia del Ocio, trad. de C. Vilaginés. Ediciones de Bolsillo

(Peninsula). 1978, pags. 275.

Faltaba en Espafia una obra de caracter gene-
ral que ocupase ese espacio sociolégico tan de-
sarrollado en otras latitudes como es la preocu-
pacion por el «tiempo libre»; sea como sea la
traduccion ha llegado muy tarde, maxime
cuando deberia ser una de las preocupaciones
mas importantes de nuestro pais. si tenemos en
cuenta que una de sus fundamentales fuentes de
rigueza es el «turismon.

La autora no nos ofrece una obra acabada con
unos limites definidos, muy por el contrario su
interés se centra en senalar los problemas que
mas acucian a esta zona «regional»» de la socio-
logia. Ciertamente, el titulo original de la obra
—«Les théories du loisirs— hace referencia a la
posibilidad o imposibilidad de una sociologia del
ocio, mejor, a las dificultades teorético~ metodo-
I6gicas e ideoldgicas que conlleva la constitucion
del «ocio» ~tiempo libre— como objeto de la so-
ciologia; en definitiva, la obra trata de responder,
de algin modo —siquiera sea con un mejor plan-
teamiento-, a la pregunta: ;Cuél es el estatuto
epistemologico que ocupa la «sociologia del
ocio» en el seno de la sociedad contemporanea?

Con este proposito M.-F. Lanfant sigue dos
lineas fundamentales de investigacién: una «his-
térico-expositiva» (basicamente el capitulo 2) y
otra «cgitica» (basicamente el capitulo 3), que se
pretenden no distintas y separadas sino referida
una a la otra, merced a la especifica forma de ser
del «discurso» sociolégico. Para ello se contex-
tualiza histéricamente la investigacién (capitulo
1), mostrando que el problema del «ocio» no es
algo nuevo de las sociedades industrialmente
avanzadas, sino que su discusién ha traspasado
toda la historia de Occidente, y ahora como an-
tes la cuestion estd en estrecha relacién con los
sistemas sociopoliticos y las ideclogias que los
soportan. Referido al aqui y ahora es un «tema
central en el enfrentamiento ideoldégico de los
dos poderosos sistemas que dominan el mundo;
los sistemas socialista y capitalista» (p. 18).

La linea histérico-expositiva sigue las siguien-
tes corrientes: 1) las tesis elabaradas en un con-
texto de economfa liberal; 2) las tesis que se
encuentran en los lindes de inspiracidn marxista
y liberal; 3) las tesis marxistas. Usa como fuente
de documentacion EE. UU., Francia, URSS vy
Checoslovaquia, con el animo de que el estudio

comparado de estos palses permitirian poner en
evidencia los problemas tedricos y metodoldgi-
cos que se plantean a la sociologia del ocio.

Ei eclecticismo del que se le puede acusar al
libro no viene desde luego por el tomar y recha-
zar de aquf y de alla, puesto que la autora ensena
sus cartas muy honradamente: «Nuestra tesis es
ésta: en un principio, la sociologia de! ocio se
desarroll6 como reaccion contra las criticas
marxistas que anunciaban la agravacion de las
contradicciones en el interior del sistema capita-
lista a medida que se iba desarrollando. Procedla
de un rechazo del sistema socialista centrali-
zado, del cual denunciaba el caracter totalitario
como traba a las libertades individuales. No obs-
tante, seguia estando inspirada por ideales socia-
listas (...). Las obras de K. Mannheim, G. Fried-
mann y J. Dumazedier se sittan en esta perspec-
tiva» (p. 72).

La linea critica vendria dada por el analisis
realizado de distintas posturas que pretenden ser
cientificas cuando en realidad no pasan de ser
meras «racionalizaciones» de las ideologias vi-
gentes. Centrando a nivel tematico el nudo de Ia
cuestién, es la «oposicion trabajo jocio; tiempo
de trabajo /tiempo libre. Esta oposicidn contiene
diferentes sentidos segun los autores, pero debe
ser considerada como el eje esencial alrededor
del cual se establece la discusion». De ahi, que
se entienda perfectamente, a lo largo de toda la
obra, la insistencia constante acerca de la dificil
separacion de la sociologia del ocio y del tra-
bajo.

Del eco de la relacién /sociologia del ocio y
educacién sélo nos limitaremos a resaltar unas
palabras de la autora que prueban su importan-
cia: para el desarrollo y formacién de la sociolo-
gia del ocio en Europa «nos parece que la ayuda
de la UNESCO ha sido determinante» (p. 111).

Breve critica: la gran cantidad de obras, auto-
res y problemas tratados le hacen perder pro-
fundidad y ganar en exposicion de manual.

AGAPITO MAESTRE
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MARX /ENGELS, Textos sobre Educacion y Ensefanza, Comunicacion, Alberto

Corazon Editor, Madrid, 1978, 165 pags.

El libro que comenzamos a presentar consta
de dos partes claramente diferenciadas: la pri-
mera es un estudio realizado por el equipo «Co-
municacién» sobre la seleccion de los textos, |os
temas tratados, las principales polémicas que se
originan sobre estos temas y, por altimo, una
bibliografla; la segunda estd formada por una
amplia seleccién (cuarenta y dos textos) de la
obra de Marx y Engels sobre los problemas de la
Educacién y la Ensefianza.

;,Como abordar el tratamiento de estos temas
en tan caracterizados pensadores? No se les es-
capd a los fundadores del marxismo la impor-
tancia de tales cuestiones, pero tampoco se trata
de hacer una especie de recoleccién de temas e
ideas sueltas para, agrupandolas, ver en ellas
sistema pedagogico alguno.

Para Marx y Engels ambas palabras (educa-
cién y ensefanza) tenian un sentido esencial y
preciso del que parten en sus posteriores refle-
xiones. educacién y ensenanza son dos formas
{concretas, a lo sumo) del proceso de ilustracién.
Marx y Engels, herederos y representantes de la
ilustracién alemana, van a dar un lugar a los
procesos educativos distinto, no obstante, del
que socialistas utopicos y anarquistas concedie-
ron en la Francia ilustrada de su tiempo. Y aqui
es donde cobra importancia la aportacion de
Marx y Engels al tema, pues, lejos de reducir la
educacion a un proceso de emancipacién hu-
mana, lo unen, a la vez, al de emancipacién so-
cial. Asi resume el equipo «Comunicacién» estas
dos tesis: «si bien es cierto que con el desarrolio
del maquinismo la ciencia y la técnica se incor-
poran a la maquina, no {0 es menos que el desa-
rrollo de ésta introduce una serie de exigencias
de cualificacién de la fuerza de trabajo que traen
consigo la aparicidon, consolidacion y auge del
sistema escolar institucionalizado. (...) si bien es
cierto que con el desarrollo del maquinismo se
incorporan a |a maqguina todas aquetlas habilida-
des, ello no hace mas que afectar a la fuerza de
trabajo, no a la capacidad creadora del hombre»
(pag. 17).

¢, Como vertebrar los textos de ambos autores?
Los temas fundamentales son cinco: 1.—Sistema
de ensefanza y division de trabajo. 2.—Educa-
cion, formacion y trabajo. 3.-Ensefanza, ciencia
e ideologia. 4.—Educacion, trabajo infantil y fe-
menino. 5—La ensefanza y la educacién de la

clathrabajadora. Para los que tengan cierta re-
pugnancia a ver o imaginar en los propios Marx y
Engels opiniones directas sobre temas cuitura-
les, podrian comenzar como los propios textos lo
hacen, con el tema de la divisién del trabajo: el
trabajo fisico y el intelectual. No le han faltado al
marxismo autores que desde esta dicotomia ha-
yan construido un pensamiento pedagogico
(Manacorda, Suchodolski, Makarenko, Gramsci,
Proletkult...).

Sin embargo los textos citados no se caracte-
rizan por su excesivo enfoque tedrico, al contra-
rio, hay numerosos entresacados de las «Ins-
trucciones a los delegados del Consejo Central
Provisional de A.l.T. 1868», de la «<Nueva Gaceta
Renana», de Cartas, de la «Critica del Programa
de Gotha», etc..., asi como también tomados de
la «ideologia Alemana», de «los Manuscritos:
Economia y Fllosofia», ete.

Sirvan estos dos textos de ejemplo y colofén a
esta presentacién de un libro que, por otra partse,
recomendamos vivamente:

«El ciudadano Marx afirma que una dificultad
de indole peculiar estd ligada a esta cuestion.
Por una parte, es necesario cambiar las condi-
ciones sociales para crear un nuevo sistema de
ensefianza; por otra, hace falta un sistema de
ensefanza nuevo para poder cambiar ias condi-
ciones sociales»,

(C. Marx, en la Exposicion ante el Consejo Ge-
neral de la A.l.T., 1869).

«La teoria materialista del cambio de las cir-
cunstancias y de la educacion olvida que las cir-
cunstancias las hacen cambiar los hombres y
que el educador necesita, a su vez, ser educado.
Tiene, pues, que distinguir en la sociedad dos
partes, una de las cuales se halla colocada por
encima de ella.

La coincidencia del cambio de las circunstan-
cias con e! de la actividad humana ¢ cambio de
los hombres mismos sélo puede concebirse y
entenderse racionalmente como practica revolu-
cionaria».

(C. Marx, Tesis sobre Feuerbach.).
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