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375 ANOS DE LA UNIVERSIDAD DE OVIEDO

TEODORO LOPEZ-CUESTA Y EGOCHEAGA
Rector de la Universidad de Oviedo

El pasado septiembre cumplié nuestra Uni-
versidad 375 afos de actividad académica. La Bula de
ereccién data sin embargo del 15 de octubre de 1.574,
expedida por Gregorio XIII y se corresponde con la
decisién del Fundador, Fernando de Valdés Salas, que
ademds funda el Colegio San Gregorio y el de
Recoletas en Oviedo y el de San Salvador en
Salamanca.

Se opuso el sobrino del Inquisidor, Don Fernando
de Valdés y Osorio, porque en la negativa se ponian
en juego los caudales que la Fundacién implicaba.
Esta es la razén de que hasta 1.608 no se iniciara la
actividad, pese a que la fdbrica del edificio estuviera
arfios ha concluida y que los Estatutos fueran
aprobados un afio antes, el seis de octubre de 1.607.

Las razones que impulsan al Fundador son la
incuria y la ignorancia del clero en Asturias. Esta
nota habria preocupado grandemente a lo largo de los
decenios precedentes, mds bien siglos, porque esta fue
la razén que motivé al Obispo Fredolo que ya en 1.280
funda unas Escuelas para ensefiar liturgia a quienes
gozando de prebenda asistan al Oficio Divino. Don
Diego de Muros crea una Cdtedra de Moral en el
convento de los Dominicos en Oviedo a principios del
XVI.

El Colegio de los Verdes fue, asimismo, otra de
las pretensiones para elevar la baja situacién
cultural de la Regidon. Existian, efectivamente,
Monasterios donde se pretendia que la incuria no
fuera tan profunda, y con los que posteriormente tuvo
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gran relacién la Universidad.

Las motivaciones de esta situacién son fdcilmente
explicables, tanto su existencia como su desgraciado
crecimiento. La reconquista alejaba cada dia mds los
centros de decisién y con ellos a las personas de una
mayor influencia y nivel cultural. Quedaba Asturias
encerrada por su propia orografia que si un dia fue
defensa ahora se convertia en ofensa de sus propias
gentes y frente al natural inteligente y despierto de
sus pobladores estaba la situacién regional que
econémicamente era de pobreza y al mismo tiempo de
ser en la época, por su forzado aislamiento geografi-
co, una de las mds caras. Los precios eran altisimos
y la parquedad en la alimentacién causa de en-
fermedades, a la que mds tarde haremos referencia.

Pero si el pensamiento del Fundador radicaba en
la incultura del Clero (baste leer las referencias a
los clérigos de Covadonga), 1la influencia de la
Universidad iba a constituir un paso decisivo vy
fundamental no sélo para Asturias, si hemos de creer,
y sI creemos en lo que opinan de nuestra Universidad.

He de reconocer que escribo con apasionamiento
y [forzoso es que asi sea, pues creo que siempre
miente quien se declara desapasionado al referirse a
aquello que ama. Creo que es contrario a la humana
condicién. Es por esto que hoy voy a referirme a una
época de nuestra Universidad, que si bien ha sido
generalmente destacada por su importancia dentro de
nuestra regién y de la Influencia que la misma tuvo
en nuestra patria, se la desliga a veces un tanto de
la Universidad.

Se trata del siglo XVIII. Tengo la satisfaccién
de poder Indicar que consciente de su importancia mi
respetado ex-Rector y excelente investigador Dr. D.
José Miguel de Caso Gonzdlez, ha creado con una
parquedad de medios y con una eficacia y riqueza
investigadora y creadora de un tesoro bibliogrdfico
extraordinario, un Centro de estudios del referido
XVIII. Su natural bondad perdonard mi incursién,
desde este aspecto del recuerdo, mi pequeiia travesura



dentro del campo de su especifica especializacidn.

Gregorio Marafén en su libro '"Vida e historia',
hace una referencia al triste panorama de una Espafia
1gnorante, en la que la mayor tristeza era quizds
para las Escuelas de Medicina.

Oviedo, dice Marafién, no era la Atenas espafio-
la, pero si uno de los islotes que emergian del mar
de la ignorancia nacional.

¢Quiénes podian ser las personas que motivaban
esta frase de Marafén?. Indudablemente dos, el Padre
Feijoo y el Dr. Casal.

Ninguno de los dos era asturiano. Los dos Io
fueron después por decisién. EI uno habia nacido en
Galicia y el otro en Catalufia.

No puede saberse c¢6mo se influyeron mutua-
mente. Feijoo fue Claustral de nuestra Universidad
durante largos afios. Quiso someterse ademds a
"oposicién', teniendo el disfrute sucesivo de dos
Cdtedras, siendo jubilado de la primera.

Es cierto que suele considerarse que en su Celda
del convento benedictino, en aquellas célebres tertu-
lias era donde Feijoo practicaba su mejor y mds
efectiva ensefianza. Donde escribié sus mejores obras y
desde donde llené de gloria ‘el nombre de Oviedo.

Lo que si me atrevo a afirmar es que de alguna
manera estd fuera de toda duda, y quizds otro
trabajo de otra extensién y mayor pretensién investi-
gadora lo podria exponer con mejores argumentos, ya
que ni tiempo tengo para poder comprobar si estoy
tratando de encontrar un Mediterrdneo, es que Feijoo
tuvo una vinculacion larga, tecunda y activisima en
la Universidad. Que la inquietud que la Universidad
promueve en el Profesor Inquieto, sabio y dvido de
nuevas ensefianzas, podria desarrollarla no ya con
quienes a las aulas acuden para recibir la formacién
inicial de los estudios superiores, sino con aquellas
personas que pueden discutir con el Maestro, que, por
hacerlo, jamds pierde su condicién de tal, sino que
tal condicién reafirma.

Tengo a la vista una conferencia de Pedro Lain
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quien se refiere a Feijoo en términos que no por
conocidos debemos de olvidar en estos momentos: "En
la celda de Feijoo se leian libros nuevos, se
intercambiaban ideas, se planeaban experimentos y se
exponia el resultado de aquéllos que los paupérrimos
recursos materiales alli disponibles permitian empren-
der'’.

Es decir, que el magisterio de un Profesor de la
Universidad de Oviedo hacia posible que la cultura
que su personalidad irradiaba llenase no sélo el vacio
de una ciudad, sino que Illenado ésta cubriera los
vacios que en la propia Espafia existian.

Posiblemente mds que por la propia Universidad,
por la Orden Benedictina, y sabe Dios por qué
intrincados medios, los libros de Europa llegaban. Es
decir que 'Oviedo"” no estaba al margen de lo iiltimo
que en FEspafia existiera, sino de lo que Europa
publicaba.

En este centro de Cultura que rodeaba a Feijoo,
se encontraba Casal. Dicen que autodidacta fundamen-
tal, el contacto de los dos genios tuvo que ser
enormemente enriquecedor para los dos.

Casal tuvo que ser altamente estimulado por
Feijoo. FEs precisamente el fraile quien describe al
enfermar de la rosa, '"el mal de la rosa'’, a Casal en
una carta.

El empirismo de Casal, quizds el pionero, afirma
Lain, de la patologia de las enfermedades carenciales,
le hace ser un constante investigador y sobre todo un
médico que quiere, que pretende por encima de todo
curar a sus enfermos.

Sus prdcticas anatémicas, su preocupacién por
disecar y asi conocer mejor la anatomia, "por el bien
de la humanidad', son exponente de su preocupacion
investigadora.

Casal trabaja bajo el '"clima' que Feijoo creaba,
cuando Oviedo apenas tenia 6.000 habitantes, cuando
los médicos eran inicamente DOS y los medios nulos.

La influencia que la Universidad a través de
Feijoo tuvo en Casal, y la influencia que Casal tuvo
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en la Universidad hacen posible la primera experien~
cia de crear unos estudios de Medicina en Oviedo, a
los que voy a referirme.

Casal vive en Oviedo desde 1.717 a 1.751.
Treinta y cuatro afios. El Obispo Pisador asi lo desed.
Dice Canella que los males del Obispo pudieron
convertirse en bienes para sus diocesanos. Por ello en
1.739 se hace una proposicién en la Junta del
Principado para la provisién de una Cdtedra de
Anatomia. Desgraciadamente Ia provisién no llega
hasta el afio 1.769, cuando ya no estaba entre
nosotros Casal. La Facultad tuvo desigual vida en su
corto peregrinar, porque en 1.804 tenemos constancia
de su ultimo quehacer.

Hago esta somera, telegrdfica referencia porque
creo firmemente que en la Celda del Catedratico Feijoo
se forjé la idea de una Facultad de Medicina a la
que la fuerza intelectual y la investigadora de Casal
habria dado excepcional categoria. '

Los trdmite§ burocrdticos que no tienen origen
en nuestros dias, como vemos al releer cualquier
historia de nuestra Universidad, impidieron que la
idea y su realizacién tuvieran sincronizacién.

Pero el Teatro Critico y la Historia Natural y
Médica del Principado de Asturias quedan en Ia
Historia como exponentes mdximos de una inqurietud
intelectual y del marco que la Universidad, sin duda
alguna, le dio. Y este clima de contacto con las
realidades alcanza un exponente mdximo en Jovellanos.
Se forma en Oviedo, y siente dos cosas. La nccesidad
de acercar las enseflanzas a las exigencias del
momento. No desprecia lo escoldstico, pero entiende
que 13 vida demanda cosas nuevas de las que la Uni-
versidad estd profunda y lamentablemente alejada. Es
repetirse la queja de Cajal que se espanta del
espanto de los demds ante los estudios anatémicos,
"fundamentales para el bien de la humanidad y que
algunos consideran como de brujeria’’.

El genio del gijonés wuniversal le lleva a
concebir un Instituto que complementando a la
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Universidad Literaria constituya el embrién de las que
luego habian de ser las Escuelas Técnicas Superiores.
La Minerifa y la Ndutica son, especificamente, sus
preocupaciones. Amén del dominio de aquellos conoci-
mientos iIndispensables para complementar dichas
técnicas.

El Instituto Asturiano es una de las mds
fundamentales aportaciones a la renovacién de la
enseflanza en FEspafia. Sus vicisitudes, los sufrimientos
de Jovellanos con su creacién y con su desarrollo, no
caben en la brevedad de estas Ilineas. A todo ello me
referi en ocasién que tuve de pronunciar la leccién de
apertura de C(Curso en la FEscuela Superior de Ndutica
de Gijén.

Creo que estas tres figuras constituyen en la
historia de nuestra Universidad un hito de tal
naturaleza que por si solas justifican nuestro orgullo.

No puedo ni quiero olvidar el final del XIX y
principios del XX.

Nuevamente Oviedo es la gran pequefia Uni-
versidad. Solamente una Facultad. La de Derecho.
Luego se unen Filosofia y Letras y Ciencias. FEstas
udltimas en un Guadiana de apariciones y desaparicio-
nes en el XIX.

La Universidad de la Extensién Universitaria, de
la ampliacién de estudios, de los Estudios Sociales, es
la Universidad renovadora, consciente de su responsa-
bilidad, sabedora de su misién, segura de que su
quehacer no terminaba en los muros de esta Casa de
la calle de San Francisco.

El Instituto de PReformas Sociales, la creacién
del INP, mds tarde del Ministerio de Trabajo, las
Universidades populares, tantas y tantas cosas, tienen
origen o influencia en los maestros de Oviedo.

Canella y Alas son los nombres que galvanizan
admiraciones e inquietudes.

Alas constituye un tinte de gloria porque siendo
el autor de la mejor novela del siglo XIX, nunca dejé
de ser un Universitario excepcional.

La Universidad ha crecido en numero. Siguen
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existiendo maestros magnificos  por entrega, por
vocacién, por talento.

La historia nos ensefia siempre algo. Cada uno
de los viejos y entrafiables maestros tiene un mensaje
para nosotros. Estimo que no debemos de perderlo ni
olvidarlo, porque amar la ensefianza de los que nos
precedieron es procurar hacer camino para quienes
Inexorablemente nos van a sustituir. Que ellos puedan
decir de alguno de nosotros lo que orgullosamente
decimos de quienes en esta casa de Estudios hicieron
con su vida y con su obra HISTORIA imperecedora de
nuestra querida Universidad.
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GENESIS DEL SISTEMA DE OBJETIVOS FUNDAMENTALES
DE LA EDUCACION

VICTOR GARCIA HOZ
Catedrdtico. Miembro de la Real
Academia de Ciencias Morales y Politicas

1. FRENTE A LA DISPERSION DE LAS ACTIVIDADES
EDUCATIVAS.

Una de las mayores fuentes de frustracién de los
profesores se halla en la necesidad de atender a

muchas actividades, ‘'cubrir'” programas demasiado
extensos y -para los que tienen una idea clara de lo
que significa educar- atender a los aspectos no

cognitivos de la educacién, es decir, a la formacién
de hdbitos que fortalezcan la voluntad y faciliten Ia
convivencia. FEn suma, la dispersién, fatigosa y
muchas veces 1ineficaz, de multitud de quehaceres y
obligaciones dispersas.

La educacién corre el riesgo de convertirse en
una suma de actividades y de aprendizaje Inconexos e
incompletos, que en lugar de integrar a la persona
humana la disgrega, oscureciendo el sentido de la
vida y debilitando la capacidad de ordenacién de la
vida propia en medio de una multitud de solicitacio-
nes.

La educacién desarrollard toda su potencialidad
cuando el proceso educativo tenga unidad, como reflejo
anticipado y al mismo tiempo sea medio para alcanzar
la unidad de vida en la cual se hace fecunda la
existencia del hombre.

La wunidad del proceso educativo se conseguird
cuando los factores que en él Intervengan actuen
ordenadamente, en relacién los unos con los otros de
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suerte quée cada elemento educativo no obstaculice,
sino que refuerce, la accién de los demds. Asi e]
proceso educativo serd un todo integrado en el que
cada factor contribuye adecuada y eficazmente al
logro del fin de la educacidn.

En primer lugar habrdn de integrarse ordenada-
mente los elementos naturales de la educacidn, pero la
unidad en el proceso de perfeccionamiento alcanzara
su plena realidad cuando los factores humanos
transciendan de si mismos para abrirse y servir de
soporte natural a los elementos sobrenaturales de la
vida y, reciprocamente, los elementos sobrenaturales
reobren sobre los factores humanos para darles su m&s
profundo sentido.

La formacién del hombre es humana cuando se
apoya en un desenvolvimiento 'real’ de la inteligen-
cia, porque es justamente la inteligencia la que da
cardacter humano a los actos que el hombre " puede
realizar. En la medida en que un individuo obre por
puras reacciones ante los estimulos biolégicos o
sociales serd un simple animal. En la medida en que
un acto responde al conocimiento del por qué y para
qué, es propiamente humano. Estas palabras vienen a
decir, en suma, que toda formacién tiene una base
primariamente intelectual.

Deben entenderse bien estas palabras, para no
desorbitar su alcance. Se dice "primariamente' intelec—
tual, lo cual no quiere decir que sea 'solamente"
Intelectual. La inteligencia se convierte en elemento
propio de la vida humana cuando trasciende de si
misma para ponerse al servicio de las decisiones del
sujeto, es decir, para integrarse como un elemento de
la vida humana. La educacién es propiamente humana
cuando empieza por ser intelectual; pero alcanza su
fin cuando de la mano de la inteligencia entra en las
otras manifestaciones, técnica, artistica, ética, reli-
giosa, de la existencia del hombre.

De alguna manera en las anteriores palabras se
puede vislumbrar la idea de que es menester integrar
todos los factores de la educacién en un proceso
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unitario. "La unidad de la educacién es a su vez la
proyeccién educativa de una realidad mds honda, la
unidad de vida, necesaria en cada existencia humana
si ésta ha de alcanzar una realidad auténtica y no
quedarse en un agregado de actos incongruentes y aun
dispares que en lugar de construir, destruye la
existencia del Hombre' (Garcia Hoz, 1978, p..L).

Mirando especialmente a las instituciones escola-
res, y dado que la cultura define propiamente sus
actividades, en la medida en que la cultura se puede
entender como actividad y logro personal, resulta
claro que junto a los fines generalmente aceptados y
un tanto pragmdticos, adquisicién de conocimientos,
preparacién para determinadas profesiones,..., la
actividad en cualquier nivel de educacién responde a
una mds honda finalidad: la formacién personal de los
sujetos que en ella participan.

La unidad de los conocimientos entre si y la de
los conocimientos con la vida es una meta a la que no
se puede renunciar. FEl afdn de unificar los conoci-
mientos y la vida se corresponde con el hecho mismo
de que el ''conocimiento constituye un todo y las
distintas clencias parte del mismo... todas las ramas
del conocimiento tienen entre si una intima relacidn...
Por esto, todas las ciencias que forman nuestro
conocimiento tienen miltiples relaciones reciprocas vy
guardan entre si una actividad intrinseca que exige
la  comparacién 'y ajuste debidos. Se completan,
corrigen y equilibran entre si. Esta consideracién, si
estd bien fundada, ha de tenerse muy en cuenta, no
sélo para llegar al conocimiento de la verdad que
constituye su fin comun, sino en relacién a la
influencia que ejercen con respecto a aquéllos cuya
educacién se basa en el estudio de dichas ciencias'
(Cardenal Newman, 1946, pp. 161-162).

En las palabras que se acaban de transcribir
hay una doble referencia. De una parte, al conoci-
miento mismo y a las ciencias, de otra a los sujetos
de la educacién. El conocimiento puede ser un fin en
si mismo. Ciertamente que en muchas ocasiones
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deseamos conocer para satisfacer nuestras necesidades
de orden material. Pero una vez satisfechas y con
independencia de ellas, deseamos ver, aprender, oir,
consideramos el conocimiento sin mds como un elemento
de satisfaccién personal. EI conocimiento, cuando es
realmente tal, 'constituye su propia recompensa'’. M4s,
pudiéramos decir que por afiadidura, la actividad
desplegada para alcanzarle llega a formar un h&bito
de estudio y reflexién que dura toda la vida y cuyos
frutos principales son la libertad, la objetividad, la
calma, la sabiduria.

Pero ha de entenderse bien que el conocimiento
es realmente tal cuando sobre la recepcién pasiva por
nuestros sentidos de un numero determinado de
sensaciones y aun de las ideas con ellas relacionadas
opera '"la accién simultdinea y enérgica de nuestra
inteligencia a estas nuevas 1ideas que vienen hacia
nosotros. FEs la accién de una facultad formativa que
reduce, ordena y clasifica adecuadamente los nuevos
conocimientos adquiridos, es una formacién subjetiva
de los objetos de nuestro conocimiento, o si queremos
usar una expresién familiar, es digerir debidamente
aquello que recibimos sin lo cual no es posible el
verdadero conocimiento. No existird un verdadero
conocimiento a menos que haya una verdadera relacién
Yy comparacién de las 1ideas entre si, asi como una
sistematizacién de las mismas... El conocimiento no se
refiere unicamente a las cosas, sino a sus mutuas y
exactas relaciones.

Ya se dijo que la formacién del hombre es
fundamentalmente formacién intelectual. La idea de
que esta formacién no es adquisicién de conocimientos
singulares, justifica el que se haya dicho que ''la
obra entera de la educacién y la ensefianza debe
tender a unificar y no a dispersar; debe esforzarse
por fomentar en el hombre la wunidad interior"
(Maritain, 1943, pp. 39-44). "La inteligencia obtiene
un pleno desarrollo cuando tiene facultad de conside-
rar muchas cosas al mismo tiempo y como un todo,
ordendndolas debidamente en un sistema universal,
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comprendiendo sus valores respectivos y determinando
sus mutuas dependencias. Esto constituye aquella
forma de conocimiento... que compone la perfeccién del
intelecto individual... En la mente... los elementos
del mundo fisico y moral, las ciencias, las artes, la
investigacién, las categorias, las profesiones, los
acontecimientos, las opiniones, las individualidades,
todo ello considerado en conjunto, con funciones
correlativas y por sucesivas combinaciones, convergen
a wun mismo centro” (Cardenal Newman, 1946, pp.
206-207).  Entendiendo asi la formacién, se estd
implicitamente diciendo que es una necesidad especifi-
camente humana ya que quienes no tienen una visién
propia de las personas ni de los hechos y aconteci-
mientos que pueden surgir, estdn siempre pendientes
de la opinién de los demds por carecer de recursos
mentales propios.

Frecuentemente se habla de manipulacién humana
como una realidad cuasi universal aunque escondida.
No parece desmesurado pensar que una buena forma-
cién mental puede librar al hombre de la manipulaciéon
contribuyendo al desarrollo de la capacidad de
criterio y de aquella actitud que le lleva a ser
consecuente con sus ideas, no con las que le quieren
imponer. Pensando incluso en el momento actual del
mundo, en una sociedad secularizada como la nuestra,
en la cual a veces hay un rechazo de la ensefianza
religiosa, se ha llegado a escribir que "la educacién
es la ruta de salvacién para una sociedad secular'
(Piel, Febrero 1978, p.8). Ello quiere decir que ha de
ser un buen servicio al hombre esta formacién
puramente natural.

Mas para los cristianos estd claro que la
salvacién no se halla en la educacién encerrada en
sus Iimites naturales, sino que trasciende a una
realidad mds profunda. Es ingenuo pensar que con Ssus
solas fuerzas naturales el hombre va a ser capaz de
salvar todos los obstdculos y hacer reales todas sus
posibilidades en la realizacién de su existencia. Si la
capacidad de pensar ofrece el fundamento natural
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para la recepcién de la fe, la fe, a su vez, reobra
sobre el pensamiento natural para darle mds luz N
mds fuerza. Una educacién en la fe implica la
necesidad de enseflar a contrastar especialmente
aquéllas que, por estar estrechamente relacionadas con
los problemas del hombre y de la vida, no- pueden
explicarse sino a la luz del conocimiento revelado.

Dejando  aparte la posibilidad de que la
Informacién esté suministrada con un propésito comer-
cial o de otra indole, ajeno al desarrollo verdadera-
mente humano del muchacho, se plantean dos graves
cuestiones: en primer lugar la confusién a que se estd
abocado cuando se recibe un exceso de informacidn
desordenada 'y sin ser sometida a reflexién o a
critica; por otra parte, la dejacién progresiva de la
propia capacidad de reflexionar o de pensar, dado
que a través de los medios de informacién no sélo se
ofrecen ideas sino que también se estimulan actitudes
que van conformando la vida del espectador sin
esfuerzo por parte de éste. He aqui otro quehacer
propio de la ensefianza: estimular en el Jjoven la
capacidad 'y la actitud de reflexién hacia los
elementos 1nformativos que constantemente recibe y la
de estimular el esfuerzo para alcanzar un pensamiento
objetivo y propio.

2. INTEGRACION DE LAS ENSENANZAS.

A la unidad del conocimiento parece que debe
corresponder la unidad de la ensefianza que en
definitiva no es mds que estimulo y orientacién del
proceso del aprendizaje de los alumnos. Mas Ila
realidad no siempre responde a los deseos.

S1 se intenta ver en conjunto las ensefianzas de
nuestros centros docentes presentan éstas un panorama
de dispersién mds que de unidad. Como se ha escrito
con razén, el rdpido desarrollo de las Ciencias y la
extension creciente de la educacién ha ido llevando a
una divisién progresiva de las materias de ensefianza
que ha terminado en una fragmentacién real, de tal
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suerte que las distintas materias comprendidas en los
Planes de estudio (piénsese particularmente en el
Bachillerato) forman cada una de ellas un a modo de
islote cultural, sin relacién apenas con las otras. Se
llega asi a una formacién enciclopédica, pero sumati-
va y sin organizar, de tal suerte que apenas puede
llamarse formacién intelectual a esta simple adquisi-
cién de conocimientos. Una formacién tal podrd ser
muy rica en contenidos, muy enciclopédica, pero
dificilmente puede llamarse formacién  intelectual
porque no se plantea el desarrollo de la capacidad
para establecer relaciones entre unos conocimientos y
otros de modo que se pueda llegar a un sistema, es
decir, a un cojunto organizado de saberes que entre
si constituyan unidad.

Este problema, que ya hemos visto recogido por
Newman, aparece con mucha frecuencia en la actual
bibliografia referida a temas educativos.

Al discurrir sobre los planes de estudio en la
década de los setenta, el profesor Holt pone de relieve
que en estos afios se ha visto una gran expansioén en
el numero de escuelas secundarias y, aunque se han
realizado muchos trabajos sobre los problemas de las
diferentes materias y sobre las aptitudes diferentes,
se ha prestado poca atencién a la visién unitaria del
plan de estudios en conjunto. Los resultados han sido
un creciente desaliento y malestar (Holt, 1978,
Foreword).

Urgido el estudiante por la necesidad de
aprender muchas cosas, en lugar de utilizar su
capacidad reflexiva para entender la razén de lo que
aprende, se refugia en una débil memorizacién de lo
que en un examen futuro le habrdn de exigir. En
resumen, un aprendizaje Inconexo y superficial; un
aprendizaje sumativo y sIn organizar que justifica el
que Aurelio Pecei, en el prélogo del informe que hizo
para el Club de Roma dijera que 'los hombres y
mujeres son, hoy por hoy, Incapaces de entender
plenamente el significado y consecuencia de lo que
hacen'' (Bockin y otros, 1.979, 13).
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En definitiva, la situacién con la que constante-
mente se enfrentan los profesores preocupados por lo
que corrientemente se llama la ''formacién'” de los
alumnos es la de que éstos aprenden muchas cosas,
pero con demasiada frecuencia no son capaces de
asociar los hechos y conocimientos adquiridos en una
materia con los pertenecientes a otro campo cultural.
El problema es, pues, el de la integracion de las
distintas ensefianzas, es decir, el de la organizacion
adecuada de todas y cada una de ellas como elementos
que concurren a un quehacer que tiene unidad: la
formacién de cada estudiante.

Para llegar a la unidad propia de la formacién
mental es menester enfrentarse con todos aquellos
saberes que deben armonizarse, mas no para llegar a
una especie de almacén de conocimientos que el
estudiante va adquiriendo a través de diferentes
asignaturas, sino para llegar a poseer un conjunto
organizado de 1deas, unos hdbitos culturales bdsicos
para seguir aumentando y perfeccionando la propia
cultura, 'y wunos criterios, objetivos y claros, para
enjuiciar y valorar cualquier nueva idea con la que
el sujeto pueda encontrarse. Sélo asi podrd llegar a
una formacion en la que el dinamismo no rompe la
unidad. El camino para dar unidad a los distintos
aprendizajes no se halla en la materialidad de los
conocimientos sino en la que se pudiera Illamar
comunidad de funciones del pensamiento. Pero la tarea
no es sencilla.

3. APRENDER A PENSAR

Cualquier profesor que tenga una idea clara de
su quehacer reconoce la necesidad de estimular en sus
alumnos el aprendizaje en el sentido mas obvio, es
decir, la adquisicién de determinados conocimientos o
destrezas. [Esto vale tanto para la profesora de
Preescolar cuanto para el profesor universitario;
aquélla ensefiard a sus pequeinios alumnos a reconocer
distintas formas, tamafios, o colores de los cuerpos, a
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identificar dibujos y letras, a leer en el sentido
fonético; el profesor de la Universidad estimulard en
sus alumnos la capacidad para resolver sistemas de
ecuaciones simultdneas, las caracteristicas, épocas y
manifestaciones de tal o cual actividad o estilo
artistico, los procedimientos de andlisis cuantitativos
o cualitativos...

Pero la tarea de un profesor va mds alla de los
aprendizajes concretos. Y si reconoce la necesidad de
éstos, se hace cargo también de que tras estos
aprendizajes, y bajo su orientacién, el estudiante
debe llegar a ser capaz de ejercer la actividad
intelectual propia del hombre y, mediante ella, llegar
a un conocimiento profundo de la realidad y resolver
los problemas que la vida le plantea. En otras pala-
bras, el profesor tiene que enseflar cosas, Iimpartir
conocimientos concretos, pero ha de llegar mds alld
hasta ''enseflar a pensar'' o, hablando mds propiamen-
te, estimular y orientar a sus alumnos para que
lleguen a 'aprender a pensar'. Pero aprender a
pensar es tanto como adquirir capacidad de reflexion
y relacién, de suerte que tal aprendizaje sélo es
posible cuando los diversos conocimientos particulares
y los miltiples quehaceres de la educacién se ordenen
en un sistema que refleje la unidad del pensar y del
obrar.

La justificacién y disefio de un modelo de
aprendizaje humano, en el que se ordenen y armonicen
las miltiples funciones del conocer y se identifiquen
los componentes que trascienden el aprendizaje pura-
mente animal, es una cuestién viva y fundamental a
la vez. Viva porque hoy atrae la atencién de un buen
nimero de investigadores y fundamental porque es el
punto de referencia y apoyo para una educacién real,
personalizada, es decir, para un auténtico despliegie
de la persona humana.

Teniendo presente la complejidad de la vida y,
por consiguiente, de la educacién, fdcilmente se
comprenderd que la unidad del proceso educativo
plantea serios problemas. Brevemente se pudiera decir
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que hay tres grandes cuestiones por resolver. FEn
primer lugar, la integracién de las enserianzas, de
tal suerte que el aprendizaje de una materia o ciencia
no obstaculice, sino que refuerce, el aprendizaje de
otra y todas en conjunto vengan a constituir el
contenido de un proceso intelectual en el que no haya
lagunas ni solapamientos. En segundo lugar, la
vinculacién con las aptitudes cognitivas culturales v
fdcticas que constituyen la capacidad de comunicacién
y realizacién. FEn tercer lugar, las ensefianzas,
concentradas en el llamado plan de estudios en la
acepci6n mds estricta, que cubren el campo de los
aprendizajes especificos, han de estar a su vez inte-
gradas con las actividades orientadoras y formativas
que deben cubrir el campo de las decisiones, las
actitudes, los hdbitos y, en definitiva, de la vida
toda.

Dado que la unidad de la vida humana se hace
realidad cuando todos los actos concurren a un mismo
fin, los objetivos particulares de cada acto educativo
habrdn de concurrir también a un mismo fin si el
proceso de la educacién ha de tener unidad. Esto vale
tanto como decir que la integracién de todos los
elementos educativos exige la integracién de todos los
objetivos de la educacidn.

Consecuencia prdctica de las anteriores reflexio—
nes es que, cuando se quieran disefiar los objetivos
que los distintos quehaceres de la ducacién han de ir
alcanzando, deben presentarse no simplemente como
una serie de logros aislados, sino como un conjunto
orgdnico en el cual se pueda ver, de una parte, qué
relacién tiene cada uno de los objetivos que se propo-
ne, con el fin de la educacién y de otra, qué
relaciones establecen los diferentes objetivos entre si.
La variedad de objetivos es una manifestacién de la
complejidad 'y variedad del proceso educativo. FEl
hecho de que constituyan un sistema indica la
posibilidad y los caminos para que tanto el proceso
educativo como la vida que en él se realiza y la vida
para la que él prepara, tengan unidad.
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4. MAS ALLA DE LAS TAXONOMIAS DE OBJETIVOS.

El  movimiento, comenzado por Bloom y sus
colaboradores en los afos 50, intentando llegar a una
taxonomia de los objetivos educacionales, inicié un
camino hacia la integracién de las actividades
escolares, pero hasta la fecha los resultados del
movimiento taxonémico han desembocado en una gran
variedad de taxonomias que han dejado sin resolver el
problema, puesto que todas y cada una de ellas
terminan por situarse en uno de los tres campos de la
educacioén: el cognitivo, el afectivo o el psicomotor.
Por esta razén los De Landsheere han podido escribir
en su obra de sintesis sobre los objetivos de Ia
educacién que 'es menester llegar a una taxonomia
unica, polivalente, que fundiera los tres dominios
tradicionales y llamara la atencién constantemente a
los educadores, a los autores de programas escolares
y a los constructores de tests sobre la necesidad de
considerar al individuo todo entero' (De Landsheere,
1978, 201).

Por otra parte, las taxonomias existentes, ante
la dificultad de incorporar los contenidos de Ias
distintas dreas de la enseflanza, expresan unicamente
funciones sin hacer referencia a los contenidos
escolares, con lo cual de hecho quedan tefiidas de un
cierto formalismo cuya consecuencia es que sélo en
contadas ocasiones se utilizan como base para la
actividad real de las instituciones escolares. Estas
siguen su camino tal como se lo vienen trazando los
mds o menos tradicionales libros de texto.

Las taxonomias por un lado, los libros de texto
por otro, actuan separadamente., Cada uno de ellos
cubre, mds que un campo, un componente de la
educacién; en la medida en que no se enlazan, la
educacién es una realidad incompleta o desarticulada.

Es menester Ir mds alld de las taxonomias y
ordenar todos los objetivos de la educacién en un
sistema integrador.
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5. UNA VIA DE INTEGRACION: EL VOCABULARIO. SUS
ELEMENTOS COMUNES

La preocupacién por integrar las actividades
escolares, tan actual en estos momentos, viene siendo
afiosamente sentida en algunos medios pedagdgicos
esparioles. Respondiendo a esta preocupacién en Jlos
primeros afios 70 se planted el problema de las
posibles vias para dar la deseada unidad a las
actividades escolares.

Teniendo presente que las ciencias se objetivan
en la medida en que tienen una expresién propia,
parece que s1 se quiere estudiar tanto el cardcter
propio cuanto las posibles relaciones que existen entre
las diferentes ciencias, un buen punto de arranque
objetivo estard en la misma expresién cientifica.
Considerando, ademds, que la expresién tipicamente
cientifica es la expresién verbal, se inicié el estudio
del vocabulario de las diferentes ciencias que
constituyen el curriculum mds diferenciado en los
distintos niveles escolares, es decir, el de la
educacién secundaria, como punto de partida para ver
si se lograba desentrafiar los elementos comunes que
pcrmitieran de alguna wanera integrar la ensefianza
de las distintas asignaturas en un mismo proceso de
aprendizaje 'y formacién mental. Posteriormente se
veria en qué medida la formacién mental puede
tomarse como punto de partida para la formacién total
del hombre.

Sobre el supuesto antedicho, se inicié una larga
Yy pesada investigacién para determinar el vocabulario
de cada una de las materias aludidas (Garcia Hoz,
1.976).

Se partié de la hipStesis de que el vocabulario
cientifico, en el que se incluyeran las palabras de
las diferentes ciencias, podria dividirse en tres
estratos:

~ El  vocabulario comiin, constituido por aquellas
palabras que aparecen en todas las materias.
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- Los vocabularios especificos, uno por cada materia,
constituidos por aquellas palabras que se emplean
en una y sélo en una materia o asignatura.

- Los vocabularios compartidos, constituidos  por
aquellas palabras que, utilizdndose en mds de una
asignatura, no se utlilizan sin embargo en todas
(Garcia Hoz, 1.976).

Las hipétesis se vieron confirmadas por la
investigacién. De ésta resulté la existencia de un
Vocabulario General de Orientacién Cientifica constitui-
do por las 25.402 palabras diferentes en las 2.600.000
frecuencias Iléxicas tomadas de los textos examinados.
Segun se consideren las asignaturas aisladas o se
consideren agrupadas en las ya tradicionales dreas
lingiiistica, matemdtica, social y cientifica, se pueden
extraer dos vocabularios comunes. FEl vocabulario
comuin de materias constituido por 587 palabras y el
vocabulario comun de dreas formado por 2.274
palabras.

El resto se distribuye entre los vocabularios
compartidos y los vocabularios especificos, que de
momento quedan fuera de este trabajo.

La existencia del vocabulario comun, en cual-
quiera de sus dos acepciones, pone de relieve la
presencia de elementos 1dénticos en todos los campos
cientificos.

6. CORRELACIONES DE LA EXPRESION EN LAS DISTINTAS
MATERIAS DE ENSENANZA

Para ver en qué medida los elementos comunes
implican una relacién entre las distintas materias de
enseflanza se estudié la correlacién de frecuencia de
las distintas palabras de todo el vocabulario en cada
una de las materias estudiadas y se obtuvo asi un
cuadro de intercorrelaciones de las diferentes materias
de ensefianza constitutivas del curriculum del Bachi-
llerato. FEl menor de los coeficientes de correlacién fue
el existente entre Botdnica y Lengua (r = 0,565)
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siendo el mayor coeficiente el que existe en Historia y
Literatura (r = 0,856).

Antes de pasar adelante conviene tener presente
una seria objecién que se puede presentar al hecho de
tomar como punto de partida unos vocabularios
cientificos que responden a la situacién de la ciencia
en un momento dado. No habria problema si la ciencia
fuera algo estdtico, invariable. Pero acontece que la
ciencia estd en evolucién constante. ;Qué garantia
tenemos de que las relaciones establecidas entre
determinadas materias de enseflanza sean validas para
esas mismas materias unos afos mds tarde o para
otras nuevas que pudieran aparecer?.

Dada la correlacién significativa que hay entre
todas las asignaturas estudiadas, si se eligen otras
materias suficientemente alejadas de los curricula del
Bachillerato y entre estas nuevas materias y las
tomadas anteriormente la correlacién persiste, no es
aventurado pensar que esta misma correlacién se
mantendrd con cualquier otra rama cientifica que
arrancara de la situacién actual.

Para  ejemplificar 1la posibilidad de afadir
nuevas asignaturas a los planes de estudio se tomd en
cuenta la tendencia actual a incorporar la técnica a
los estudios medios. Se llevé a cabo una investigacion
complementaria sobre tres materias técnicas, una de
técnica biolégica (Bromatologia), otra de técnica
mecdnica (Construccién) y otra de técnica humana
(Ciencia empresarial).

Con los mismos procedimientos que en el caso de
las materias cldsicas de Bachillerato se detectd el
vocabulario de estas tres nuevas técnicas e igualmente
se calcularon los coeficientes de correlacién con las
anteriores.

Los resultados son sensiblemente iguales a los
obtenidos en las correlaciones de las materias
tradicionales entre si, tal como se puede ver en el
cuadro 1.1. Los coeficientes de correlacién se sitdan
entre r = 0,58, correspondiente a la Bromatologia y la
Gramdtica, y r = 0,76, correspondiente a la relacidn
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entre la Bromatologia y la Fisica (Garcia Hoz y otros
1.980).

A la vista de tales resultados bien se puede
suponer que sea cualquiera la materia de enseflanza
que se pudiera incorporar, encontraremos en ella una
correlacién suficientemente significativa con las de-
mds. En otras palabras, cualquier disciplina cientifi-
ca tiene elementos comunes con las demds.

Claro estd que estos elementos comunes son, por
primera providencia, elementos léxicos cuya significa-
cién puede variar de unas a otras clencias. Asi, por
poner un ejemplo, la palabra operacién significa una
cosa en el dmbito filosdfico, otra en el matemédtico,
otra en el arte militar o en la cirugia. ¢Podemos
decir que sea absolutamente la misma palabra la que
se utiliza en cada uno de los dominios mencionados?.

Una posible contestacién a la pregunta que se
acaba de formular es la de que en las distintas
significaciones de una misma palabra existe un
componente comun, que a su vez Implica un contenido
semdntico al cual se le han ido afadiendo modificacio-
nes posteriores, pero sin que tales modificaciones
supongan la desaparicién del significado primigenio.

Parece légico suponer que una enseflanza que
tome como base el vocabulario comun implica necesa-
riamente la ensefianza, no de una materia determina-
da, sino de lo que tienen en comun las distintas
asignaturas.

La ensefianza de los elementos comunes a que se
acaba de aludir puede diversificarse progresivamente,
a través de los vocabularios compartidos que incluyen
elementos comunes a un grupo de materias, hasta
llegar al vocabulario especifico de cada una de las
asignaturas que constituyen un plan de estudios.

El esquema de una enseflanza progresivamente
diferenciada parece perfectamente légico, pero no deja
de plantear serios problemas. FEI principal de ellos
estd en el riesgo de convertir toda la ensefianza en
un puro estimulo de aprendizaje verbal; dicho de otro
modo, que las palabras vinieran a sustituir la
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realidad que debe ser el auténtico objeto del
conocimiento.

La cuestion que se acaba de plantear no es
ciertamente insoluble. Basta con que se tenga en
cuenta que el conocimiento de una palabra no estd
simplemente en la capacidad de definirla, sino en la
capacidad de identificar la realidad significada,
describir los usos del objeto que se significa y, en el
caso de que wuna palabra signifique actividad,
capacidad de realizar el proceso y valorar el
resultado de la actividad significada.

Aun en el supuesto de que se evite el riesgo de
un aprendizaje verbalista queda todavia una seria
cuestién. La ciencia no es un conjunto de conocimien—
tos aislados, como ya se dijo al principio, y una
enseflanza fundamentada en el vocabulario puede
correr el riesgo de fragmentar aiun mds, casi hasta el
infinito, un programa docente, con lo cual no sélo no
vendria a resolver el problema del aislamiento de las
ensefianzas, sino que lo agravaria llevdndolas hasta
la atomizacién.

Pero el mismo andlisis de las palabras del
vocabulario comun abrié un camino insospechado.
Estudiando la correlacién entre la frecuencia de las
mismas palabras en unas y en otras materias, pudo
observarse que las palabras de significacién nominal
u objetiva (predominantemente nombres y adjetivos)
presentaban una correlacién mucho menor que las
palabras de significacién funcional o activa (predomi-
nantemente verbos)/.

Los coeficientes de correlacién relativos a las
palabras de significacién objetiva se sitiian entre
r=0 y r =0,70 mientras los relativos a las de
significacién activa se hallan entre rpr = 0,40
r = 0,88, como puede verse en los cuadros 1.2 y 1.3.
Este hecho indica que las ciencias difieren entre si
por el objeto material que estudian, pero tienen una
gran coincidencia en las funciones o actividades que
el conocimiento cientifico implica. Quiere esto decir
también que el vocabulario no simplemente hace
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referencia a una realidad estdtica, sino también a
una realidad que pudiéramos llamar funcional o
dindmica. Apurando las cosas podriamos concluir que
las ciencias difieren en lo que tienen de estdtico y
coinciden en lo que tienen de dindmico.

Por otra parte, las palabras de significacién
activa, especialmente las verbales, estdn en estrecha
relacién con la estructura de la actividad cientifica,
con lo cual ofrecen un punto de apoyo mas allda del
simple objeto de la ciencia y llegan hasta la
estructura y funcionalidad del pensamiento cientifico.

7. LAS FASES DEL PENSAR... Y DEL VIVIR.

Las anteriores consideraciones llevaron a entre-
ver la posibilidad de descubrir las funciones mismas
del pensar a través de la expresién cientifica.
Ordenando estas funciones se podrd llegar a un modelo
de aprendizaje y en él a su vez tendriamos la base
para un sistema de objetivos en el que se 1incluyera
tanto la especificidad de cada ciencia manifestada en
sus contenidos materiales, cuanto lo que tienen de
comun todas ellas y, por consiguiente, su mutua
Interaccién como elementos de un dnico proceso de
formacién intelectual o cientifica.

Bien entendido que al hablar de formacién
Intelectual o cientifica, dado que la inteligencia es el
factor que hace humana cualquier actividad, esta
formacién integrada que aqui se preconiza ahbriria al
mismo tiempo las puertas para una formacién que
abarque a todas las posibilidades y manifestaciones
de la vida humana.

La  construccién del aludido modelo de a-
prendizaje requiere previamente Ia ordenacién del
vocabulario de significacién funcional o activa.

La primera impresién que produce el examen de
tales palabras es abrumadora por el mimero de voces
que de una manera u otra significan o indican una
funcién del pensamiento. FEra menester en primer
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término agruparlas de suerte que se pudieran destacar
algunas grandes funciones en las que se compendiara
el proceso del pensar, funciones suficientemente
amplias para que en ellas se pudiera de algin modo
insertar la multiplicidad de vocablos que hacen
referencia a las distintas modalidades del pensamien-
to.

No resulté muy dificil agrupar las 434 palabras
detectadas como de significacién activa en seis
conjuntos que pueden ser considerados como otras
tantas fases del conocer, no en el sentido de etapas
sucesivas, sino como manifestaciones diferentes de un
proceso unico.

He aqui las aludidas seis frases del cono-
cimiento:

- Receptiva (Observacién-Identificacion)

- Reflexiva (Andlisis-Relacién)

- Extensiva (Ampliacién-Creacién)

- Retentiva (Sintesis-Memorizacién)

- Expresiva simbélica (Comunicacién-Lenguaje)

- Expresiva prdctica (Aplicacién-Realizacién-Conduc-
ta.

El término 'fase'' viene siendo utilizado por las
teorias contempordneas del aprendizaje. En Gagné
podemos leer ''que un acto de aprendizaje, dure poco o
mucho tiempo, consta de fases' (Gagné, 1.979, 63).

Por otra parte, no se puede olvidar que el
ejercicio de las funciones de una fase ofrece material
para las otras; asi por ejemplo, la observacién ofrece
materiales para la reflexién. A su vez las funciones
de una fase vienen a reforzar las otras, tal, por
ejemplo, la aplicacién reforzando la memoria.

Cada una de las fases mencionadas es sufi-
cientemente compleja para englobar en ella una
variedad de grandes funciones, que a su vez incluyen
una gran diversidad de actos expresados unos y otras
en las palabra’s que constituyen el vocabulario comiin
de las ciencias.

Como punto de partida para el estudio del
contenido de las distintas fases se incluyeron en cada
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una de ellas las grandes funciones del aprendizaje y
del conocimiento tal como se indica en el cuadro

siguiente:

Fase Receptiva

Fase Reflexiva

Fase Extensiva

Fase Retentiva
Fase Expresiva

simbdlica

Fase Expresiva
prdctica

Observacién. Percepcién visual (1)
Lectura

Percepcién auditiva

Interrogacién. Identificacién
Recuento y medicién

Andlisis

Comparacién (Asimilacién-Diferencia-
cién).

Ordenacién. Clasificacion

Cdlculo. Inferencia

Formacién de conceptos
Interpretacién. Evaluacidn

Critica

Decisién. Solucién de problemas
Sintesis. Resumen. Definicidn

Extpapo]acién. Pl"&i.l.CCI. 6n . Gener‘aliza—
cidn.

Imaginacién. Originalidad
Cambio

Creacidn

Interrogacidn
Memorizacién. Fijacién
Memorizacién. Evocacién
Oral

Escrita

Pldstica

Musical
Corporal. Operaciones psicomotrices.

Trabajo

Técnicas de estudio y trabajo

Uso de instrumentos =

Aplicacién de conocimientos a proble-
mas técnicos

Produccién material (objetos fisicos)
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Produccién relacional (medios para la
organizacién y relaciones humanas)

Valores (Realizacién de)
Conducta general

Se pueden formular, y probablemente se formula-
rdn, bastantes reservas al cuadro de fases y
funciones que se acaba de presentar. Sin duda
ninguna, existen graves dificultades para 1identificar
y explicar las distintas funciones del pensar, y para
situarlas en una u otra fase. Sin embargo, teniendo
en cuenta la finalidad operativa de este estudio,
basta con que en ellas se puedan 1ncluir todos Ios
actos de conocimiento; esta condicién la cumple el
cuadro presentado. FEn cuanto a la localizacién de
cada funcién en una u otra fase téngase en cuenta
que la localizacién en una fase no excluye la relacién
con otras; cada funcién ha sido situada en una u
otra fase siguiendo la norma de localizarla en aquella
fase con la cual se halla mds clara y fuertemente
relacionada.

No estara de mds indicar que las fases aqufl
establecidas, partiendo del Vocabulario Comun, vienen
a coincidir con los elementos del proceso cognitivo,
tal como en la actualidad se entiende, y que se
resumen en la recogida de datos, ordenacién y
tratamiento, memorizacién y expresién o recuperacion
para su uso (Materniak, 1982, 4).

Las fases del pensar, tal como acaban de ser
identificadas, sirven de fundamento para la organiza-
cién de un sistema de objetivos de la educacion.

Claramente se puede advertir que las fases
expresivas desbordan lo puramente intelectual para
entrar en todas las manifestaciones de la vida
humana.
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COEFICIENTES DE CORRELACION

CUADRO 1.3.
EN PALABRAS DE SIGNIFICACION ACTIVA

MAT,
FIs. .

QUIM. ,

BIOL.

Z00L. .

BOT. .
GEOL.
LIT.
GRAM,
HIST,
GEOG.
HFIL.
FFIL.
CON. .
EMP. .
BRM,
TOT. .

MAT.| FIS. | QUIM. | BIOL.| ZOOL.| BOT. | GEOL. | LIT. | GRAM.| HIST, GEOG. | HFIL. | FFIL.| CON. EMP_ | BRM. TOT.
1.000 | 0.729 | 0.633 (0542 | 0.601 | 0.598 0.677 | 0552 | 0.632 0548 | 0547 | 0.552 0.626 | 0556 0.681 | 0.492 0.758
0.729 | 1.000 | 0.748 |0.101 | 0573 | 0.565 0.623 | 0514 | 0.650 0.625 | 0.608 | 0.606 0.608 | 0.600 0.670 | 0.604 0.799
0.633 | 0.748 | 1.000 |[0.751 | 0.605 | 0.688 0.743 | 0.530 | 0.608 0.624 | 0.705 | 0.585 0578 | 0.677 0.629 | 0.600 0.829
0542 | 0,701 | 0.751 |1.000 | 0.820 | 0.808 0.828 | 0537 | 0.564 0.686 | 0.808 | 0.656 0.634 | 0.611 0.655 | 0.617 0871
0.601 | 0573 | 0.605 [0.820 | 1.000 | 0.881 0.877 | 0.727 | 0.630 0.698 | 0.802 | 0,725 0.699 | 0504 0.649 | 0.500 0.872
0598 | 0565 | 0.688 |0.808 | 0.881 | 1.000 0.874 | 0.610 | 0592 0583 | 0.720 | 0.615 0.647 [ 0553 0590 | 047 0842
0.677 | 0.623 | 0.743 |0.828 | 0.877 | 0.874 1.000 | 0.744 | 0.647 0.704 | 0.781 | 0.775 0.745 | 0558 0.683 | 0.495 0905
0.592 | 0.614 | 0530 |0.637 | 0.727 | 0.610 0.744 | 1.000 | 0.659 0.803 | 0.718 | 0.726 0.731 | 0399 0.673 | 0.478 0.805
0.632 | 0.650 | 0.608 |0564 | 0.630 | 0.592 0.647 | 0.659 | 1.000 0.651 | 0.604 | 0.666 0.685 | 0599 0.699 | 0.421 0.787
0548 | 0.625 | 0.624 [0.686 | 0.698 | 0583 0.784 | 0.803 | 0.651 1.000 | 0.750 | 0,756 0.725 | 0521 0.729 | 0.428 0.818
0547 | 0.608 | 0.705 [0.808 | 0.802 | 0.720 0.781 | 0.718 | 0.604 0.750 | 1.000 | 0.672 0.688 | 0526 0.684 | 057 0.858
0552 | 0.606 | 0585 | 0.656 | 0.725 | 0.615 0.775 | 0.726 | 0.656 0.756 | 0.672 | 1,000 0.850 | 0.459 0.717 | 0.467 0826
0.626 | 0.608 | 0578 [0.634 | 0.599 | 0.647 0.745 | 0.731 | 0.685 0.726 | 0.688 | 0.850 1.000 | 0.427 0.792 | 0.480 0.824
0556 [ 0.600 | 0.577 [0.611 | 0584 | 0553 0558 | 0.399 | 0.599 0521 | 0526 | 0.459 0.427 | 1.000 0.615 | 0.493 0.701
0.681 | 0.670 | 0.629 [0.655 | 0.649 | 0590 0.689 [ 0.673 | 0.699 0.729 | 0.664 | 0.717 0.792 | 0.615 1,000 | 0592 0834
0492 | 0.604 | 0.600 [0.617 | 0500 | 0.471 0.495 | 0.478 | 0.421 0.428 | 0571 | 0.467 0.480 | 0.493 0592 | 1.000 0.678
0.758 | 0.799 | 0.829 |0.871 | 0.872 | 0.842 0.905 | 0.805 | 0.787 0.818 | 0.858 | 0.826 0.824 | 0.701 0.834 | 0.678 1.000
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8. LOS CONTENIDOS COGNITIVOS DE LA EDUCACION

Teniendo presente que cualquier objetivo de la
educacién consta necesariamente de dos elementos, la
actividad o funcién y el contenido, es menester
sefialar los contenidos educativos de las funciones que
se acaban de mencionar.

La identificacién de contenidos evitard el
formalismo del que «con razén se acusa a las
taxonomias existentes.

Los contenidos de la enseflanza sistemdtica se
hallan tradicionalmente expuestos en los libros de
texto correspondientes a las asignaturas que  se
incluyen en el curriculum de un centro escolar. Tales
asignaturas constituyen un conjunto sistemdtico que no
se puede abandonar porque en él se hallan conceptua-
lizados y ordenados los contenidos u objetos materiales
de las ciencias que son como la columna vertebral del
saber de la humanidad. De aqui la necesidad de que
tengan su puesto en el Sistema de objetivos de la
educacidn

Pero el saber humano desborda los contenidos
cientificos; hay incluso un conocimiento, apoyado en
la experiencia cotidiana, que se halla en la base de
todo saber. Tal conocimiento se manifiesta en la
Illamada 'informacién general” que resume todos esos
saberes, unas veces imprecisos y otras muy concretos,
que cada hombre utiliza en su vida diaria y
constituyen la base ordinaria de la comunicacién
humana. Junto al conocimiento sistemdtico, la informa-
ci6n general es también un elemento -y un objetivo-
de la educacidn.

Finalmente, las ciencias se hallan correla-
cionadas entre si, tal como se ha expuesto en lineas
anteriores. Aparte del isomorfismo del método, también
tienen contenidos comunes que justamente son los que
se refieren a las nociones bdsicas del conocimiento
humano, en los que se apoyan los criterios para
fundamentar y valorar tanto los contenidos cientificos
cuanto el conocimiento ingenuo de la realidad cotidia-
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na. También estas nociones comunes, base de los
criterios valorativos, han de tener su lugar en el
Sistema de objetivos de la educacidn.

Asi como para la 1dentificacién de funciones
mentales y prdcticas se tomé como base el conjunto de
palabras de significacién activa del Vocabulario
Comun de Orientacién Cientifica, para Iidentificar los
contenidos comunes de las distintas materias de
enseflanza se tomé como base el conjunto de palabras
de significacién objetiva del mencionado Vocabulario.
Mas como no se trata de que los estudiantes aprendan
"para la escuela' sino también para la vida se
utilizaron otras dos fuentes: el Vocabulario Usual
Comun (Garcia Hoz, 1.953, 389-445) 'y las Iideas
comunes 1implicadas en los medios de comunicacién
social (Chavarria, 1.982).

Las tres fuentes mencionadas suministraron el
material para identificar un elenco de palabras
fundamentales comunes a todas las ciencias y situacio-
nes de la vida. He aqui la relacién de palabras:

IDEAS FUNDAMENTALES

- Absoluto - Comunicacidn

- Accidente Comin

- Actividad Condicidén

- Afirmacidn Conjunto

- Amor Conocimiento

- Apariencia Consecuencia

- Aptitud Contingencia

- Arte Contradiccién

- Azar Cosas

— Belleza Creatividad

- Bien Creencia

- Cambio Critica

- Cantidad Cualidad

- Causa Cuerpo

- (Ciencia Diferencia
Dios

- Ciencias particulares
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Efecto
Flemento
Energia
Esencia
Espacio
Esprritu
Estudio
Eternidad
Evidencia
Expresién
Familia
Fin

Finito
Forma
Fuerza
Hdbito
Hecho real
Historia
Hombre
Identidad
Igualdad
Individuo
Infinito
Instrumento
Juego
Juicio
Justicia
Lenguaje
Ley
Libertad
Limite
Lucha
Mal
Materia
Medida
Medio
Método

Moral

Nada
Naturaleza
Necesidad
Negacion
Objeto
Opinidén
Orden

Parte
Participacién
Perfeccién
Permanencia
Persona
Posibilidad
Principio
Propiedad
Prudencia
FRealidad
Receptividad
Relacidn
Religién
Ser

Seres
Sistema
Sociedad
Sujeto
Sustancia
Técnica
Tiempo
Todo
Trabajo
Utilidad
Valoracién
Verdad
Vida

Virtud
Voluntad
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La anterior relacién, al estar constituida por
palabras comunes a todas las ciencias, fundamenta y
une los distintos saberes pero sin anular la especifi-
cidad de cada campo cientifico.

En este centenar de conceptos comunes se halla
el germen de las distintas dreas de conocimiento.
Todas y cada una de ellas se pueden situar en una
de las tres zonas siguientes:

- la realidad
- el conocimiento
- la actividad externa

La realidad origina tres tipos de conocimiento
cientifico: Las ciencias de la naturaleza, las ciencias
humanas 'y las ciencias trascendentales que  se
consideran ciencias reales. La reflexién sobre el
conocimiento da lugar a las llamadas ciencias
formales: la ciencia del lenguaje y la matemdtica. La
actividad externa se manifiesta en el arte, la técnica
y la moral.

S la informacién general es un punto de
arranque para el conocimiento cientifico, un punto de
partida en el camino hacia las diversas ciencias, los
conceptos fundamentales que se acaban de relacionar
~también  bdsicos en cuanto reflejan intuiciones
universales- son el punto de convergencia entre las
diferentes ciencias que se constituyen en asignaturas
de los planes de estudio. Reciprocamente, arrancando
del mismo elenco de palabras se puede ir hacia las
diversas ciencias. Las materias de ensefianza muestran
asi su doble perspectiva de elementos constitutivos de
un saber y al mismo tiempo integrantes de Ia
formacién mental y personal de los alumnos.

Un Sistema de objetivos de la educacién ha de
comprender no sélo todas las fases del pensar, sino
también todos los niveles de conocimiento. En el que
en estas pdginas se estd disefiando se integran el
nivel intuitivo fruto de la experiencia cotidiana y que
aparece en la informacién general, el nivel cientifico
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fundamentado en la reflexién sistemdtica expresado en
las ciencias-asignaturas del curriculum y el nivel
sapiencial, de sabidurfa, fundamentado en la contem-
placién y manifestado en los conceptos fundamentales
que a su vez operan como criterios valorativos (2).

9. PERCEPCION Y REALIZACION DE VALORES

Las 1ideas y criterios fundamentales, junto con
las aptitudes funcionales de estudio y trabajo,
constituyen la base necesaria de toda formacidn
verdaderamente humana, es decir, de toda educacién.

Pero la educacién desborda los Ilimites del puro
quehacer intelectual para referirse, también y princi-
palmente, a la capacidad de utilizar los conocimientos
en la valoracién de cualquier realidad, es decir,
para saber qué es lo que significa en relacién con la
vida, a fin de reaccionar adecuadamente cumpliendo
con la exigencia de cada momento o, dicho con otras
palabras, haciendo en cada tlempo y situacién lo que
se debe hacer.

Partiendo del supuesto de la unidad de Ia
persona humana, no parece descabellado pensar que
cualquier aprendizaje, de un modo u otro, puede
influir, directa o indirectamente, en todos los aspectos
de la vida del hombre. ‘

Con esto se dice de alguna manera que todo
aprendizaje puede, debe, llegar al ser mismo de cada
hombre, para perfeccionarle.

En lo que se refiere al mundo de los conocimien-
tos esta idea se acepta sin dificultad. Todo el mundo
plensa que un aprendizaje cualquiera, si es en
verdad educativo, tiene un objetivo multiple. De un
lado enriquece al que aprende con el aumento de un
nuevo conocimiento o una nueva destreza; de otro
lado, desarrolla en él o fortalece la capacidad para
seguir aprendiendo mds.

Claro estd que puede haber aprendizajes que en
lugar de perfeccionar, degradan al hombre; tal, por
ejemplo, el aprendizaje de técnicas delictivas como
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robar o engafiar. Para que un aprendizaje sea en
verdad educativo debe reunir dos condiciones: ser
aceptable en su contenido y ser verdaderamente
asimilado, hecho suyo, por el que aprende.

Pero la vida del hombre no es sélo conocimiento;
hay también capacidad de percepcién y creacién
estética, hay aptitudes técnicas para el trabajo y hay
una vertiente ética de los actos y de la vida del
hombre.Si se entiende que la educacién, en tanto que
desarrollo de la persona, debe empezar por desenvol-
ver todas las potencias de la naturaleza humana, se
sigue que habrd de atender a los aspectos intelectua-
les, técnicos, estéticos, morales y religiosos de la
vida del hombre (Garcia Hoz, 1.982, 3 y ss.). Esta
necesidad lleva a formular la siguiente pregunta: ;Es
posible que las capacidades estéticas, técnicas y
éticas puedan perfeccionarse también a través del
aprendizaje?. Mds concretamente, ;es posible que el
aprendizaje de una materia determinada del curriculum
contribuya también a la formacién de los factores no
cognitivos de la vida humana?.

Por supuesto, cada una de las manifestaciones
de la formacién que acaban de ser mencionadas tiene
sus propios objetivos. pero, remacharemos una vez
mds, la unidad de la educacién exige que también
estos objetivos se integren en un sistema con los
objetivos intelectuales a los que nos hemos venido
refiriendo.

El problema de integrar todos los objetivos de la
educacién sélo se puede resolver teniendo en cuenta
que la inteligencia no es una capacidad desvinculada
de la persona humana, sino que tiene su sentido en
tanto que elemento de la vida personal. La formacidn
intelectual ha de entenderse como base para llegar a
la formacién estética, técnica, ética y religiosa de los
estudiantes, es decir, a la formacién integral que
trasciende la inteligencia para cubrir la persona
entera.

Integrados los objetivos de las distintas formas
o manifestaciones de la vida y la educacién, se podrd
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hablar con todo rigor de una accién sistemdtica en la
que, a través de la adquisicién de los distintos
saberes propios de cada zona cultural, se llegue a
una integra formacién humana, vdlida para el mundo
sensible 'y temporal 'y abierta 1gualmente a la
trascendencia.

La posibilidad de trascendencia del aprendizaje
surge cuando éste se hace operativo. Al desembocar en
la accién, la inteligencia enlaza con la voluntad.

Tanto en el Vocabulario Comun Usual, cuanto en
el Vocabulario Comin de Orientacién Cientifica, se
hallan palabras con significacién valorativa tales
como bello, util, justo, fuerte. O, entre ellas, deben
destacarse bien y bueno como palabras clave para
entrar en el mundo de la accién y de los valores.

La posibilidad de trascendencia del aprendizaje
desde el campo Iintelectual a las otras manifestaciones
de la vida humana, surge cuando aquél se hace
operativo. Al desembocar en la accién, la inteligencia
enlaza con la voluntad. '"El paso de lo verdadero a lo
bueno -escribe Johannes, E. Lotz- viene ya preparado
por el hecho de que lo verdadero se presenta como lo
bueno del entendimiento... AsI, pues del hecho de que
lo verdadero sea un bien entre otros o tenga el
cardcter de bien, se sigue en el entendimiento
cognoscente un apetito hacia ello; segun esto, también
de los verdadero puede decirse lo que es propio de lo
bueno, a saber: que desempefia la funcién de causa
final... La razén y la voluntad se incluyen mutuamen-
te: la razén no sélo conoce la voluntad y la voluntad
no sélo quiere que la razén conozca, sino que ambas
se compenetran hasta tal punto que en ningun caso
pueden vivir separadas. En consecuencia, la razén
entrafia su propia porcién de voluntad y apetito... y
la voluntad entrafia su propia porcién de razén'"
(Lotz, 1982, 204-205).

El conocimiento, en sentido estricto, implica un
movimiento de la realidad hacia el sujeto humano; la
voluntad, por su parte, tiende a algo fuera de ella,
por lo cual se produce como un movimiento que va del
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hombre a la realidad. Conocimiento 'y voluntad
constituyen asi los dos arcos del circulo de Ia
actividad humana. '"El ente externo mueve nuestra
razén y ésta, a su vez, Impulsa la voluntad para
que, mediante su apetito y amor, se vuelva al ente
exterior' (Lotz, 1982, 206).

El bien es una realidad metafisica -lo que es,
es bueno, escribié San Agustin [(Confesiones, VII,
12)-. Pero tiene también wun sentido moral en la
medida en que el bien indica lo que corresponde a la
naturaleza humana y por consigulente es objeto de las
tendencias naturales del hombre. FEn cierto modo,
pudiera considerarse que la 1dea metafisica de bien es
tanto como su consideracién objetiva, ©ontica, mientras
que el concepto moral implica mds bien, su referencia
al hombre. Si aplicamos estas ideas a la actividad
humana, en cuanto expresadas en obras, podemos
distinguir entre el hacer, la accién misma, y Io
hecho, el resultado.

La consideracién objetiva nos llevaria a mirar
el bien como una propiedad de lo hecho por el
hombre. Asi se habla de una buena obra de arte, de
un objeto bien fabricado, de un libro bien escrito.
Pero también se puede contemplar Ila obra en la
actividad misma del hombre, en cuanto realizada por
un sujeto como fruto de su voluntad; en este sentido
hablamos de buenas o malas acciones. En uno y otro
caso, en el sentido objetivo y en el sentido humano,
podemos decir que una obra estda bien hecha, es
buena; o podemos decir que una obra esta mal hecha,
es mala. Todo el valor, objetivo y humano, del
quehacer del hombre se apoya en la obra bien hecha.

EFn el campo de la educacién, todos los valores
de una actividad educativa nacen de la aspiracién a
la obra bien hecha; en la medida en que esta
aspiracién se debilita o desaparece, disminuyen o
desaparecen también los valores educativos.

La anterior afirmacién es de experiencia corrien-
te. La aspiracién a la obra bien hecha nos lleva a
trabajar con orden, constancia, utilizando los instru-
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mentos y medios adecuados, previendo y evitando los
posibles defectos o rectificdndolos si se produjeran
contra nuestra voluntad o por nuestras limitaciones,
ayudando y pidiendo ayuda cuando sea necesaria. El
abandono de la aspiracién o atencién a la obra bien
hecha origina esas pequefias imperfecciones, insignifi-
cantes en apariencia, que lleva a pequefios abando-
nos, a la produccién degradada, a conformarse con
chapuzas, a no prestar ni pedir la ayuda de los
otros. Aunque no se llegue a caer en la maldad en
sentido estricto, la falta de atencién a la obra bien
hecha condena a los hombres a la mediocridad.

La obra bien hecha en tanto que objeto
producido por el hombre es la expresién de valores
estéticos y técnicos predominantemente. De una cosa
poemos decir que es bella o que es dtil. El orden y
la ley natural se reflejan en ella.

La perfeccién objetiva de la obra, en la que
caben grados de perfeccién, lleva a su vez determina-
das exigencias a la actividad del hombre, y en estas
exigencias recibe el valor ético de cualquier actividad
educativa.

La trascendencia vital, técnica, estética o ética,
brota, como consecuencia, de que todo aprendizaje se
realiza en una determinada situacién. Si tomamos como
ejemplo el aprendizaje escolar podemos ver con
facilidad que el aula es un dmbito en el que conviven
alumnos y profesores para realizar un aprendizaje.
Dos componentes, pues, deben ser tenidos en cuenta:
la actividad misma de aprendizaje y el dmbito de
convivencia. FEstos son los dos puntos de partida, o
fundamentos reales, para la accién educativa de una
ensefianza cualquiera. Vale la pena distinguir entre
la Influencia que surge del proceso de aprendizaje
mismo y la promovida por la convivencia social de la
escuela.

Toda realizacién de un valor implica un
conocimiento, un ''saber hacer'. En este sentido
cualquier aprendizaje puede tener sentido, siquiera
sea propedéutico, para la realizacién de un valor
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estético, técnico, o de cualquier otra indole.

La influencia de cualquier ensefianza, vdlida
para la realizacién de valores, no surge porque en
ella se 'explique' sistemdticamente la FKEstética o la
Etica; es mds bien un Influjo indirecto que nace
porque cualquier aprendizaje humano desarrolla las
funciones mentales comunes a todo saber y, por
consiguiente, también al saber valorativo. El 'saber
hacer'' es, por supuesto, un saber.

Pero el aula, como ya se ha dicho, es un dmbito
que condiciona y hace posible una determinada
convivencia de profesores y alumnos en la que se
producen determinadas situaciones humanas en las que
se realiza el trabajo escolar y, por consiguiente, el
aprendizaje. Es esta convivencia la que ofrece ocasién
y exige la actuacién de determinados hdbitos de
cardcter moral, con lo cual la vida escolar sin mds
ejerce una clara influencia en la formacién ética.
Esta influencia -asistemdtica pero vital- se hace
efectiva de un modo continuo e incide, tanto en la
formacién y refuerzo del criterio valorativo cuanto en
la estimulacién y desarrollo del esfuerzo vy vigor
necesarios para vivir y realizar los valores.

Si1 los valores éticos se conciben abiertos a la
trascendencia, ellos pueden ser un camino y una
manifestacién de la vida religiosa.

Los valores promovidos por la actividad escolar
se pueden situar en una escala que va de los valores
vitales a los religiosos.

Acudiendo a la experiencia corriente de los
profesores, se puede ver que una accién, encaminada
a la obra bien hecha, fomenta una serie de valores
vitales, ejemplificados en las aptitudes sensoriales y
en el desarrollo y la coordinacién de las funciones
sensoriales y las motrices. No se debe olvidar que el
ejercicio espontdneo de nuestras potencias, o aquel
otro realizado por decisién voluntaria para el logro
de un fin, produce de un modo natural satisfaccién o
alegria. La alegria es, probablemente, el coronamiento
de los valores vitales y no puede ser olvidada en los
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objetivos de una educacién integra (Garcia Hoz, 1980,
pp. 91 y ss)/.

Igualmente, se va formando en la obra bien
hecha el buen gusto y la aptitud expresiva de la
belleza en los cuales se resumen los valores estéticos.

En la medida en que aptitudes sensoriales y
expresivas producen cosas utiles afloran los valores
técnicos.

En cuanto a los valores intelectuales, de tal
suerte se hallan implicados en la mayor parte de las
actividades escolares, que han dado pie para acusar
de intelectualismo a ciertas formas de educacidn.

Los valores morales se hallan promovidos -como
ya se dijo- no sélo por el aprendizaje en si mismo,
sino también por el d&mbito social constituido por el
aula escolar,

La  formacién del criterio propio, que da
cardcter humano a la actividad, es base de los
valores prudenciales, en los que a su vez se apoya la
capacidad de decisidn.

El dmbito escolar, en el cual estdn el maestro y
los otros, es wuna situacién a propdsito para el
desarrollo de las virtudes sociales. Concretamente, el
trabajo en equipos y, en general, el trato entre unos
y otros exige la actualizacién de virtudes tales como
la justicia (sinceridad en el decir, reconocimiento de
la autoridad del maestro, valoracién de los compa-
rieros, cumplimiento de lo prometido, son diferentes
formas de dar a cada uno lo suyo). La generosidad,
que va mds alld de la justicia, en la medida en que
es ayuda sin esperar retribucién, igualmente tiene un
campo para ejercitarse en la ayuda de los compafie-
ros.

Por lo que se refiere a los valores individuales,
en el esfuerzo mismo por aprender es menester actuar
valores como el de la constancia, un suficiente nivel
de aspiracién, la reciedumbre y el dominio de si para
entregarse al trabajo. Por otra parte, las dificultades
Y, en ocasiones, la 1mposibilidad de realizar una
obra o proyecto es un buen condicionamiento para la
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aceptacidon de sI mismo, para el ejercicio del hdbito
de la humildad, que no es una pacata virtud, sino la
inteligencia de conocer ias propias Iimitaciones.

#n cuanto a los valores religiosos, hay determi-
nadas materias de aprendizaje escolar que se prestan
para adquirir nociones que justifican la existencia de
la Religidén, la Filosoffa, la Historia, la Literatura.

Todas las ciencias reales se llegan a enfrentar
en algiuin momento con lo desconocido, es decir, con el
misterio. También la existencia de cosas inmateriales,
tal como el pensamiento mismo, ponen de manifiesto, a
su vez, la realidad del espiritu, de algo que
trasciende a lo puramente material, condicién igual-
mente indispensable para la vida religiosa.

£n resumen, he aqui un cuadro en el que hallan
ordenados los distintos valores susceptibles de ser
promovidos en el aprendizaje mismo de cualquier
materia de ensefianza escolar.

VALORES. ACTITUDES. HABITOS

Valores vitales.
Salud. Fuerza. Desarrollo y coordinacién psicomo-
triz. Satisfaccién. Alegria (3).

Valores estéticos
Sentido estético. Buen gusto (4).

Valores técnicos
Actitud utilitaria. Eficacia (L).

Valores intelectuales
Conocimientos.
Agudeza mental.
Hébitos de estudio (Especialmente atencién, obser-
vacién, lectura, reflexién y sintesis).
Claridad de expresién.
Adhesién a la verdad 'y tolerancia en las
opiniones.

Valores prudenciales
Optimismo. Prediccién. Precaucién.
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Obediencia. Docilidad.
Iniciativa. Audacia en los proyectos.

Valores sociales
Respeto a los derechos humanos (a la vida, a la
integridad fisica y mental, al honor y a la fama,
a la propiedad).
Respeto a los derechos de Dios (vida religiosa).
Sociabilidad. Patriotismo.
Subordinacién a la ley y a la autoridad.
Sinceridad. Veracidad. Claridad.
Delicadeza. Amabilidad. Confianza en los demds.
Generosidad. Agradecimiento.
Compafierismo. Amistad.
Lealtad.
Trabajo.

Valores individuales
Magnanimidad. Aspiracién a cosas dificiles.
Esfuerzo. Lucha.
Perseverancia. Constancia.
Paciencia. Serenidad. Alegria.
Reciedumbre. Dominio de si mismo.
Valentia., Audacia en el obrar.
Sobriedad. Austeridad.
Sencillez.
Tolerancia.
Modestia. Humildad.
Ornato. Decoro. Sentido de la belleza.

Valores religiosos
Hdbitos especificamente religiosos.
Habitos de motivacién religiosa.

Volviendo a la doble fuente de la trascendencia
valorativa de cualquier aprendizaje, se puede conside-
rar que toda materia de aprendizaje contribuye,
directa o indirectamente, a la percepcién de todos los
valores y a la realizacién de los valores vitales,
estéticos, técnicos, prudenciales e individuales mien-
tras que la convivencia escolar influye directamente
en la realizacién de los valores éticos generales,
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sociales y religlosos,

Como se podrd observar, tanto [a relacion de
funciones cuanto la de ideas fundameniales y hdbitos
para ia realizacion de valores, son suficientemente
amplias para que se vean los distintos objetivos y
quehaceres que han de ser tenidos en cuenta,

Sin embargo, ninguna relacién desciende a las
particuiaridades posibles de las ideas y de los
hdbitos. Fn el hecho de que algunos criterios y
hdbitos se mencionan con varias palabras se puede
ver con claridad que se trata de concepios amplios en
los que caben todavia una gran variedad de
manifestaciones. Lo que sI se puede afirmar es que
cualquier aptitud, 1idea y actitud o hdbito que se
entienda necesario para la formacién mental y la
formaciéon personal de los estudiantes tiene cabida en
alguno de los epigrafes de las respectivas relaciones
de aptitudes, ideas y hdbitos.

Aunque no con la precisién de las relaciones
entre las distintas materias de ensefianza, se puede,
no obstante, hablar de la relacidn existente de los
valores, hdbitos o virtudes entre si.

No conozco ninguna investigaciéon en la cual se
haya planteado de un modo experimental el problema
de la relacién existente entre los valores de un
sistema. Probablemente, porque es éste un tema en el
que la literatura pedagdgica parece tener miedo de
entrar. Todo el mundo estd de acuerdo en que es
menester abordar los problemas de la formacién no
cognitiva, ética especialmente, de los estudiantes o de
la  juventud. Sin embargo, decir qué valores son
aquéllos hacia los cuales se ha de encaminar a los
Jjévenes es tarea que, apenas iniciada, se queda en
las primeras etapas para hablar de tales cosas como
tolerancia, valores comunes, valores sociales afecta-
dos. ..

Entiendo que es menester correr el riesgo y
entrar también en la identificacién y contenido de los
valores. A eso responde la anterior relacién. FElla
puede servir de fundamento para el estudio de la
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correlacién existente de los valores entre si, asi como
la correlacién entre valores, aptitudes y conocimien-
tos.

A titulo de avance exploratorio puedo hablar de
un estudio correlacional realizado sobre la contesta-
cién de 2.352 alumnos de 12 y 15 afos, respecto de
las cualidades mds relevantes en una persona por la
que sienten admiracion.

Fueron mencionadas, con mayor o menor frecuen-
cia, un centenar de cualidades relevantes que pueden
tomarse como virtudes o valores.

De entre las citadas con mayor frecuencia -por
mds del 5 % de los estudiantes- fueron seleccionadas
las tres cualidades siguientes:

- Fortaleza
-~ Generosidad
- Alegria

Se escogieron estas tres cualidades porque
representan distintos aspectos de la personalidad. La
fortaleza es wuna virtud o valor individual; Ia
generosidad, una virtud o valor socral; y la alegria
no propiamente una virtud, sino un rasgo personal,
un sentimiento, que viene a coronar el mundo de las
actitudes positivas de un sujeto (Fomento, 1983).

Estudiada la asociacién entre los tres rasgos
mencionados se obtuvieron los coeficientes que se
indican a continuacién, expresivos de una asociacidn

positiva:
Fortaleza-generosidad r = 0,74
Fortaleza-alegria r = 0,60
Generosidad-alegria r = 0,70

La relaciéon entre los valores y las otras
dimensiones de los objetivos y actividades educativas
parece ser menor. Los coeficientes obtenidos oscilan
entre 0,28, correspondiente a la capacidad de trabajo
y alegria, y 0,68 entre saber y generosidad (Fomento,

1983).
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10. EL MODELO DEL SISTEMA DE OBJETIVOS FUNDAMEN-
TALES DE LA EDUCACION.

A lo largo de las ideas expuestas se ha tratado
-como al principio del trabajo se indica- de prever el
riesgo de la disgregacién del proceso educativo en
una suma de actos Inconexos en los que se perderia
la unidad y la fuerza de la educacidn.

Para mostrar grdficamente la relacién que liga
entre si a todos los objetivos de la educacién se
puede utilizar un modelo tridimensional en el que se
hallan recogidas todas las exigencias de la actividad
educativa. En este modelo se unifican las taxonomias
corrientes que separadamente cubren unas el campo
cognitivo, otras el afectivo y otras el psicomotor,
viniendo a constituir un Sistema de Objetivos Funda-
mentales de la Educacién que puede relacionar y o-
rientar todas las actividades educativas integrdndolas
en un mismo proceso,

Las caracteristicas del anterior modelo se hallan
en que en él estdn situados todos los objetivos de la
educacién y agrupados en un sistema en el que se
integran las taxonomias existentes. Se podrd no estar
de acuerdo en la serie de conocimientos, aptitudes o
valores mencionados en el modelo; no hay inconvenien-
te en utilizar otra sistematizacién distinta. Lo
esencial es que se mantengan las tres dimensiones del
modelo, de suerte que se vea claramente que cualquier
conocimiento se halla relacionado con las aptitudes y
los wvalores, cualquier actitud incide en los conoci-
mientos y en los valores y cualquier valor humano
implica aptitudes y conocimiento.
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SISTEMA DE OBJETIVOS FUNDAMENTALES DE LA EDUCACION
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NOTAS

(1) Como se ha dicho en el texto, cada una de estas grandes funciones
incluye un conjunto de actividades expresadas también en las
palabras del Vocabulario Comin Cientifico. Asi, por ejemplo, en
"observar" se incluyen las actividades significadas en palabras
tales como advertir, contemplar, examinar, fijarse, interesarse,
mirar, notar, percibir, ver, vigilar.

(2) Mortiner J.Adler ofrece una relacién de 64 palabras tipicas de la
civilizacién occidental del siglo XX para que "una persona pueda
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hacer més inteligible el mundo de su experiencia" (ADLER, M.J.,
1982, 18). .

Los valores vitales se apoyan y desarrollan la expresién corporal y
las actividades psicomotrices mencionadas en la relacién de
funciones.

El buen gusto y la eficacia perfeccionan todas las formas de

expresién vistas en relacién con la belleza y la utilidad res-
pectivamente.
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ESTILO COGNITIVO Y ORIENTACION ACADEMICA
Y PROFESIONAL EN LA UNIVERSIDAD

ARTURO DE LA ORDEN
Catedrdtico de la Universidad
Complutense. Madrid.

EDUCACION, ORIENTACION PROFESIONAL Y EMPLEO

Aunque no completamente desvinculado de la
corriente del pensamiento pedagégico que postula una
conexién intrinseca de trabajo y educacién, en cuanto
que ambos son manifestaciones especificas del ser
humano (Garcia Hoz, 1972), el énfasis actual sobre las
relaciones educacién-empleo responde, en mi opinidn,
de modo muy directo y lineal a la situacién econdmica
de Espafia y, en general, del mundo industrializado,
que atraviesa una grave crisis cuyas consecuencias se
reflejan, entre otras manifestaciones, en un espectacu-
lar incremento de las tasas de desempleo. Esta
preocupacién del mundo econémico por la educacién
tiene cierto paralelismo con movimientos similares en
los afios 30. Entonces, como sucede hoy, en el maras-
mo de una profunda depresién econdémica, la sociedad
volvié su mirada hacia la educacién como una, entre
otras, posibles vias de salvacién; vy, dentro de la
educacién, se recurrié a la orientacién académica v
profesional de los alumnos como el instrumento idéneo
para detener o aminorar el crecimiento del paro.
Segun Lazerson 'y Grubb (1974), la figura del
orientador, del consejero profesional en los centros
docentes se perfilé como un "actuario” del mercado de
trabajo, cuya misién seria acoplar personas, destrezas
y actitudes y empleos. En resumen, la orientacién
académica y profesional emerge como una posible
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solucién a la enorme presién del problema del
desempleo.

El razonamiento subyacente en esta creencia
puede sintetizarse asi: la eleccién de una profesién y
del curriculum universitario apropiado para su
desempefio son decisiones demasiado Importantes, para
ser dejadas enteramente a los estudiantes o a sus
familias; es necesario Introducir en las instituciones
educativas especialistas bien entrenados que ayuden a
los alumnos a tomar estas decisiones bdsicas. Asi, la
orientacién académico-profesional, ampliada después a
una orientacién personal que permita al individuo
resolver sus problemas de adaptacién (Lazeron vy
Grubb, 1974; Miller, 1973) se presentaba como una
poderosa palanca para remover los obstdculos en el
desarrollo satisfactorio de la vida de los individuos y
de la comunidad.

Nos encontramos, una vez mds, ante un hecho de
hipervaloracién de la educacién, y, en este caso de
la orientacién, como remedio de los grandes males
sociales. Los gabinetes de estudio de las instancias
planificadoras y decisorias en el dambito socioecondémico
recurren indefectiblemente a la educacién en épocas de
crisis, dando lugar a la iIntensificacién de una cierta
Iiteratura voluntarista y profética con una oferta de
salvacién. Se afirma, por ejemplo, (Georis, 1971), que
la orientacién profesional serd un factor esencial en
el futuro, tanto por razones de justicia social para
los individuos cuanto para movilizar todos los talentos
disponibles en beneficio de la sociedad en su
conjunto. Por su parte, Reuchlin y Dessard (1971), en
una de las publicaciones del proyecto "Europa 2000"
aseguran que, puesto que nuestra sociedad estd lejos
de la plenitud y la abundancia, es decir, que cada
europeo deberd dedicar una parte sustancial de su
vida a actividades productivas, la escuela y la Uni-
versidad habrdn de asumir una funcién profesional,
cualquiera que sea el régimen politico, econdémico y
social imperante. Para estos autores, el incremento de
la educacién y, fundamentalmente, del entrenamiento
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profesional especializado se traduce en una elevacidn
del/ nivel de empleo.

£n la misma Iinea, pero con urna mayor capd-
cidad de penetracién en el sistema educativo de un
pais, se situa el régimen educativo propuesto por
Sidney Marland, Comisionado de FEducacién de los
E'stados Unidos en el conflictivo periodo de finales de
los afios 60 y comienzo de los 70. Este régimen escolar
denominado '"Educacién para profesionalizar’ (Career
Education) proponia un redisefio curricular de toda la
educacién americana que, en palabras de Marland, si
era "flelmente seguido” podria ser la solucién
definitiva a los problemas politicos, sociales v
econémicos del paifs. EIl plan supone que el curriculum
de todos los alumnos, en todos los niveles educativos
y en todas las materias, habrd de estar impregnado
de informacién relevante sobre profesiones, empleos y
carreras. Profesionalismo vy  formacién profesional
serian una componente esencial de la educacién en
cuanto tal. De este modo, todos los alumnos, al
abandonar la iInstitucién escolar, tendrian una idea
clara de qué clase de trabajo pretenden seguir, sus
caracteristicas y sus posibilidades (citado por Rehberg
y Hotchkiss, 1979).

La verdad es que la eficacia de la orientacidén y
de la educacién profesionalizante para conseguir el
objetivo de preparar a los estudiantes para cualquier
actividad productiva y, a través de esta preparacién,
contribuir significativamente a la solucidén de proble-
mas socioeconémicos tan graves como el desempleo, aun
no estd demostrada. Solamente una evaluacién sistemd-
tica durante un largo periodo de tiempo podria
proporcionar algun tipo de evidencia empirica sobre la
adecuacién de estas creencias. Grubb y Lazerson
(1975) argumentan que los presupuestos en que se
apoya esta doctrina y los planes en ella inspirados
son parciales y, en consecuencia, falaces. En efecto,
afirmar que el trabajo constituye un elemento o factor
nuclear en la definicién y estructuracién del "yo
personal’, significa ignorar que un gran numero de
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los empleos en las economias Industriales avanzadas
son rutinarios, repetitivos y aburridos, carentes de
las '"cualidades morales” normalmente atribuidas al
trabajo en abstracto. Se sabe que la diferenciacién de
roles profesionales en las sociedades desarrolladas
produce unos pocos puestos laborales de alto nivel y
cualificacién y wuna gran cantidad de bajo nivel y
cualificacién. Las destrezas exigidas para la mayor
parte de estas ocupaciones pueden adquirirse fdcil y
rdpidamente sin recurrir a la escolarizacién formal.

La objeciéon fundamental, sin embargo, a la
tendencia manifiesta a hipervalorar Ila educacion
respecto a sus posibles aportaciones a la solucién de
los problemas socio-econdmicos Yy, especificamente, al
del empleo, es que el nivel de desempleo no se debe
al desajuste o desacoplamiento entre entrenamiento de
trabajadores y exigencias de los puestos de trabajo,
sino que depende fundamentalmente de la riqueza
general y del estado de la economia de un pais y la
del conjunto de las economias con que se halla
interrelacionada. Criticas similares han sido formula-
das por diversos autores, como Hurn (1978), que habla
de la visién romdntica del trabajo; Warnath (1975)
que alude al incremento de los puestos de trabajo con
escasa o nula capacidad de satisfacer y llenar las
aspiraciones de las personas; Thurow (1972) que pone
de manifiesto cdmo en un mercado laboral competitivo
no son las personas quienes buscan un puesto, sino
los puestos los que buscan a las personas, a las
personas ''adecuadas', siendo en tal caso la funcidn
de la educacién mds que proporcionar destrezas
laborales, !''certificar’” la capacidad de entrenamiento
de los sujetos; o Freeman (1976) que escribe respecto
a la educacién superior que nos estamos desplazando
de un mundo en que la formacidén universitaria era
una Inversién altamente rentable hacia otro en que se
estd convirtiendo en una 1nversién marginal pra los
individuos y la sociedad.

Pese a todo Ilo anterior, parece que existe
unanimidad sobre el cardcter de la escuela como
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instrumento  para facilitar la  adaptacién a las
necesidades sociales. La educacién proporciona a los
individuos una buena parte de las conductas \%
actitudes necesarias para un mds o menos adecuado
funcionamiento en las diversas dreas (ocupacionales o
no/) de la sociedad. Pero, como afirma Hurn (1978), lo
que no suele ponerse de manifiesto con la frecuencia y
claridad que debiera, es la posibilidad de que Ia
educacién, o mejor la accién escolar, esté articulada
s6lo parcial o Imperfectamente con las necesidades y
demandas, de un determinado orden econdémico y social,
sin que la escuela, en cuanto tal, pueda modificar
esta relacidn. FEllo explicaria el hecho constatado de
que muchos 'y muy decisivos determinantes de Ia
percepcién de las profesiones, de la eleccién de
carrera, y de los logros educativos y profesionales
estén fuera del alcance de la escuela y, por tanto, no
puedan ser influenciados significativamente por orien-
tadores y educadores. Tipico entre estos determinantes
puede citarse el nivel educativo y socioeconémico
familiar, cuyos efectos han sido ampliamente estudia-
dos por los sociélogos utilizando técnicas refinadas de
tratamiento de datos, como el andlisis de sendas
causales dentro del modelo de investigacién conocido
como Proceso status-logro (Sewell, Haller y Portes,
1969; Duncan 'y otros, 1972; Sewell, Haller 3%
Ohlendorf, 1970; Hotchkiss y otros, 1978; Alexander v
otros, 1975; Hauser y Featherman, 1977; Sewell v
Hauser, 1975; Wilson y Portes, 1975). Asimismo, la
capacidad intelectual y de aprendizaje no resulta
sensible a los multiples programas de perfeccionamien-
to hasta ahora disefiados y puestos en prdctica.

Nada mds lejos de mi intencién, sin embargo,
que minusvalorar las relaciones de la educacién en
general, y de la orientacién en particular, con los
factores socioeconémicos y especificamente con el
empleo. Es un dato de experiencia que la creciente
diferenciacién de la economia conlleva una, a su vez,
creciente diferenciacién  educativa; v que, como
afirman  Reuchlin y Dessard (1971) los factores
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educativos, psicolégicos y sociales pueden afectar el
tamafio y la estructura de la poblacién activa, aunque
hasta ahora no se haya podido predecir con un minimo
nivel de precisién esta influencia. Las predicciones en
este campo, en la actualidad, comportan un altisimo
grado de incertidumbre, lo que aconseja, en mi
opinién, un tratamiento cauteloso y prudente del tema,
sin Incurrir en la peligrosa falacia del pensamiento
desiderativo. No obstante, la profesién, si se prefiere
el trabajo formalizado y sistemdtico, constituye un
importante punto de intercesién entre educacion,
entrenamiento, orientacién profesional y otras formas
de 1nversiéon en capital humano y el salario o
ingresos como Indice de utilidad o satisfaccién, e
incluso como factor decisivo en el autoconcepto
(Bedeian, 1977; Bridgeman y Shipman, 1978; Rogers y
otros, 1978). En efecto, una persona es educada o
entrenada para una ocupaciéon y mds tarde recibe una
compensacién en forma de salario por los servicios
prestados en el desempefio del role profesional para el
que fue entrenado. Por tanto, el problema de la
eleccion de una carrera o profesién es un punto de
convergencia tipico entre las preocupaciones del
economista, dado que dicha eleccién 1implica un
determinado nivel de inversién en capital humano y
afecta los retornos o beneficios que se reciben por esa
inversién, y los intereses del pedagogo, en cuanto la
educacién y la orientacién profesional posibilitan y
favorecen la eleccién y la formacién adecuadas para
el individuo.

En consecuencia y, pese a las precedentes
consideraciones, no excesivamente optimistas, sobre la
influencia real de la orientacién profesional en la
eleccion de carrera e indirectamente en la estructura
y nivel de empleo en una comunidad, me parece
pertinente cerrar esta Introduccién con algunas
recomendaciones seflaladas por Rehberg y Hotchkiss
(1979) para potenciar al mdximo la accién educativa y
socioecondémica de la orientacién profesional, partiendo
de su situacién actual:
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1. Desacrrollo, por parte de los orientadores, de una

mas profunda y articulada comprensién de cémo la
accion escolar puede vincularse al mercado de
trabajo, partiendo de una reconsideracién de los
factores que puedan explicar la conexién, si bien
moderada, entre logros educativos y profesionales.
Para Collings (1971), Gintis (1972) y otros, por
ejemplo, las caracteristicas educativas que las
empresas aprecian mds a la hora de seleccionar a
los empleados son predominantemente afectivas
(rasgos de personalidad, actitudes, modos de
auto-presentacién y motivacién). Para estos auto-
res, la funcién capital de la escuela en esta linea
es certificar. Las credenciales escolares permiten a
los empleadores clasificar a los potenciales candi-
datos, ahorrdndose el gasto del ensayo y error o
de elaborar su propio mecanismo en instrumentos de
exploracion y diagnéstico.

Contribucién y apoyo al desarrollo de un conoci-
miento sistemdtico y empiricamente validado acerca
del proceso de transicion de la escuela al trabajo.
Becker (1977) afirma que conocemos muy superfi-
cialmente cémo los jévenes optan y obtienen puestos
de trabajo en las primeras etapas de su vida
profesional y plantea cuestiones como las siguien-
tes, que podrian dar lugar a otros tantos estudios:

¢En qué medida los jévenes son conscientes de
diferentes posibilidades de trabajo? ;En qué medida
esta informacién sobre el mercado laboral afecta
sus decisiones en la busqueda de un empleo estable
y las estrategias para lograrlo? ;Cudles son los
medios especificos que los jévenes wusan para
buscar y encontrar trabajo? ;En qué grado difieren
en términos de calidad y satisfaccién profesional
los empleos encontrados por diversos métodos? cEn
qué medida difieren los puestos elegidos y los
rechazados en términos de las metas e intereses
profesionales anteriores, recompensas extrinsecas,
calidad esperada del medio de trabajo y convenien-
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cia de la localizacién?.

3. Incremento del conocimiento personal de los orienta-
dores a través de todos los medios disponibles
acerca del mercado de trabajo en el drea de
influencia de la escuela o la Universidad, que de
hecho es muy escaso como ha puesto de manifiesto
el trabajo de Moor (1976) en Inglaterra.

4. Incremento y mejora de la calidad de los aspectos
profesionales en las relaciones de orientacién,
ahora predominantemente volcadas hacia las facetas
académicas, sin duda, por la mayor facilidad y
ausencia de condicionantes externos.

5. Promocién y apoyo a programas bien diseflados y
rigurosos para evaluar la eficacia y eficiencia de
la tarea orientadora, reconsiderando también su
valor como disciplina y su conocimiento de base,
intentando definir, tanto normativa como empirica-
mente, los servicios que se supone podrian
prestarse en los préximos afos.

LAS BASES TRADICIONALES DE LA ORIENTACION ACA-
DEMICO-PROFESIONAL

Tradicionalmente la orientacién se ha concebido
como un proceso educativo fuertemente apoyado en la
psicologia, aunque, obviamente, la orientacién profe-
sional no podria conceptualizarse plenamente sin
recurrir a las aportaciones de la sociologia y la
economia, como he intentado poner de manifiesto en la
primera parte de este trabajo al sefialar los condicio-
nantes y limitaciones de la educacién y de la propia
orientacién para contribuir a resolver los problemas
de empleo tanto del individuo cuanto de la sociedad
en su conjunto.

De aqui en adelante, las referencias a los
aspectos e Implicaciones socioecondmicos de la orienta-
cién académico-profesional se reducirdn a su conside-
racion como horizonte del proceso psicopedagdgico en
el que nos centraremos.
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La orientacién académico-profesional comenzd su
andadura apoydndose en una concepcién simplista: Se
trataba de ayudar al individuo a conocerse a si
mismo (sus capacidades, aptitudes e Intereses), a
conocer el mundo laboral y académico y sus requeri-
mientos y a tomar las decisiones adecuadas en base a
esta 1Informacién. Se trataba de optimizar el ajuste o
acoplamiento entre las caracteristicas del individuo y
las exigencias del puesto de trabajo. FEste enfoque,
prevalente durante la primera mitad del siglo, puso
en marcha un poderoso movimiento para el desarrollo
de instrumentos objetivos de medida de los rasgos y
la produccién y distribucién de informacién sobre las
profesiones, especialmente en los Estados Unidos.
Proliferaron los tests de aptitudes, de inteligencia
general, de personalidad, de interés y preferencias
generales y profesionales. En cuanto a la descripcién
de profesiones la literatura es amplisima en prdctica-
mente todos los paises de Europa y en FEstados Unidos.

Los criticos a este modelo comenzaron destacando
su no consideracién del cardcter dindmico de la
eleccién profesional (Super, 1953, 1957 y 1972). Segin
estas criticas, los métodos de orientacién usados y los
instrumentos de medida de los rasgos (tests, inventa-
rios, etc.) proyectan la 1idea de que las elecciones
profesionales se realizan en un corto periodo de
tiempo y se apoyan en el supuesto de que los rasgos
personales y caracteristicos de las ocupaciones son
estables y duraderos, cuando, segun ellos, el
desarrollo profesional es un proceso evolutivo que
dura prdcticamente la vida entera (Hershenson y Roth,
1966).

Por su parte Weinrach (1975) sefiala que el
modelo de acoplamiento rasgos-exigencias se apoya en
una serie de supuestos que, al menos, suscitan serias
dudas sobre su validez. He aqui algunos:

- Que el nivel del aparato diagndstico es fiable y
suficiente,

- Que los Intereses medidos son necesariamente los
intereses profesionales primarios.
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-~ Que los intereses medidos permanecerdn constan-
tes a lo largo de toda la vida profesional.

~ Que la oportunidad de eleccién profesional es
dnica.

- Que el desarrollo profesional es esencialmente un
proceso cognitivo y que el razonamiento sélo es
suficiente para realizar una buena eleccidn.

- Que existe una eleccién profesional abierta a
cada individuo.

- Que existe una sola eleccién correcta por cada
individuo,

Como reaccién a este modelo de orientacidn
relativamente Ingenuo 'y simple surgié la teoria
evolutiva del desarrollo profesional representada,
entre otros, de una forma muy especial, por Super
(1953, 1957, 1972). Rehberg 'y Hotchkiss (1979)
caracterizan asi esta concepcidn:

~ Las preferencias y competencias profesionales,
asi como las situaciones en que las personas
viven y trabajan, cambian con el tiempo y la
experiencia, lo que hace de la eleccién y el
ajuste profesionales un proceso continuo (Super y

otros, 1957).

- Las personas pasan a través de una serie de
etapas de desarrollo profesional, cada una de
las cuales plantea cilertas tareas que han de ser
cumplidas satisfactoriamente antes de proceder a
la siguiente (Ginzberg y otros, 1951; Hershenson,

1968).

- Las elecciones profesionales estdn interconectadas
con el desarrollo del autoconcepto y la autoesti-
macién (Dudley 'y Tiedeman, 1977; Peatling y
Tiedeman, 1977).

- El objetivo de la orientacién es ayudar al sujeto
a 1dentificar el proceso racional mediante el
cual puede construirse a si mismo. -el yo se
concibe mds como un proceso que como una
entidad- y hacer las elecciones profesionales
adecuadas (Dudley y Tiedeman, 1977).
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Asumiendo las 1deas bdsicas del modelo
rasgos-exigencias (el acoplamiento entre carac-
teristicas del Individuo y los requerimientos del
puesto de trabajo/, y en parte las del modelo
evolutivo, se ha pasado a postular una estrecha
relacién entre personalidad y eleccién profesional.
Esto 1implica la determinacién del modo en que las
diferencias entre ambientes ocupacionales se correspon-
de con diferencias en la personalidad de los sujetos.
Asi  Holland (1973) y Roe y Klos (1972) proponen
clasificaciones de profesionales que intentan reflejar
diferentes orientaciones de la personalidad. Holland
(1973) y Holland y Gottfredson (1976) llegan a afirmar
que existe un tipo de personalidad correspondiente a
cada tipo ocupacional y que los individuos tienden a
elegir profesiones correspondientes a su tipo de
personalidad.

Cada ser humano puede manifestar rasgos o
caracteristicas correspondientes a todos los tipos de
personalidad identificados, pero, ordinariamente, suele
predominar uno de ellos. El grado en que un tipo de
personalidad predomina en un individuo se denomina
diferenciacién; y el grado de acoplamiento entre el
tipo de personalidad y el tipo de ocupacidén o de estu-
dios se llama congruencia. Segin esta concepcién, la
diferenciacién y la congruencia afectan al nivel de
satisfaccién en el trabajo y a la movilidad profesio-
nal.

EL ESTILO COGNITIVO

En el contexto de esta concepcién que vincula la
orientacién a la personalidad del sujeto méds que a
determinados rasgos o caracteristicas singulares, el
concepto de estilo cognitivo ocupa, a mi modo de ver,
una posicién clave dado su cardcter de dimensién
general que explica el comportamiento intelectual del
sujeto, pero como reflejo de su personalidad total.

Antes de analizar las consecuencias que para la
orientacién académico-profesional puede tener la consi-
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deracién del estilo cognitivo, permitanme una breve
caracterizacién de este constructo.

¢A qué denominamos estilo cognitivo?. Ante un
problema cualquiera (lingiiistico, matemdtico, clentifi-
co, mecdnico, etc.), diferentes individuos usan, o
prefieren usar, distintas estrategias para afrontar su
solucién. Algunas de estas estrategias son especificas
de una situacion determinada; no pueden generalizarse
a otras. Pero, muchas veces, se puede Identificar o
discernir un patrén -una estrategia o estilo general,
unos modos de funcionamiento- caracteristico de un
individuo, o de un conjunto de 1individuos, ante
tareas y problemas de aprendizaje diversos, en muy
variadas situaciones. Diferentes modos de comporta-
miento cognitivo aparecen como propios de diferentes
individuos.

Podriamos distinguir formalmente entre estilo y
estrategia, considerando al primero como una forma
general de pensamiento, y a la segunda como un modo
de funcionamiento mental aplicado a una gama
Iimitada de problemas y situaciones. Obviamente esta
distincién sélo podria justificarse empiricamente y, sin
este requisito, su valor es muy Ilimitado.

En cualquier caso, estos estilos o estrategias
reflejan diferencias en la forma en que los individuos
piensan, estudian, perciben, aprenden, memorizan,
resuelven problemas, etc., que cortan o cruzan los
distintos niveles de inteligencia. El estilo cognitivo,
pues, aparece como un constructo para explicar las
diferencias individuales en la forma de organizar y
procesar informaciéon y experiencia. KRepresenta una
consistencia en el modo de la cognicién, independien-
temente del contenido y de la competencia en la
realizacién cognitiva.

No se trata de simples hdbitos en el sentido
técnico d la teoria del aprendizaje, ya que no
responden directamente a los principios de adquisicidn
y extincién (Messick, 1976). Se desarrollan a través
de un lento proceso experimental y no parece que sean
fdcilmente modificables por entrenamiento. Clertamente,
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los estilos cognitivos suponen hdbitos generalizados en
el proceso de informacién, pero se desarrollan
concomitantemente con cilertos rasgos de personalidad
que los subyacen. Desde esta perspectiva, parece
existir una relacién estrecha entre estilo cognitivo vy
"set" de aprendizaje. Este concepto hace referencia a
determinadas disposiciones estables para aprender que
se forman, desarrollan o modifican en funcién de los
éxitos o fracasos en la solucién repetida de problemas
de caracteristicas similares. Se trata, pues, de una
predisposicién a actuar de una determinada forma ante
un problema especifico.

La estabilidad y penetracién de los estilos
cognitivos en diversas esferas de la conducta sugiere
que hunden sus raices en zonas profundas de la
personalidad. En efecto, aparecen intimamente vincula-
dos con variables o estructuras afectivas, temperamen-
tales y motivacionales. Como afirma Shapiro (1965),
constituyen una parte de la matriz que determina la
naturaleza o forma de los rasgos adaptativos, los
mecanismos de defensa y hasta los sintomas pato-
l6gicos.

Si, en esta perspectiva, aceptamos, en expresion
metaférica, que el nicleo de la personalidad se
manifiesta en los diversos dominios del funcionamiento
psicolégico (intelectual, afectivo, motivacional, etc.),
el estilo cognitivo seria la manifestacién de esa
estructura nuclear de la persona en la cognicién o,
en otros términos, la expresién cognitiva de la
personalidad total.

En  sintesis, podemos caracterizar los estilos
cognitivos con las siguientes notas (Witkin y otros,

1977):

12. Los estilos cognitivos se refieren mds a la forma
que al contenido de la actividad cognitiva.
Apuntan a las diferencias individuales en cémo
percibimos, pensamos, resolvemos problemas, a-
prendemos, nos relacionamos con los demds, etc.
Su definicién,pues, habrd de hacerse en términos
de procesos.
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2%, Los estilos cognitivos son dimensiones extendidas
y penetrantes. (Cruzan los Iimites tradicionales -y
quizd 1napropiados- usados para compartimentali-
zar la psyque ayudando a restaurar su cardcter
totalitario (holistico). En cierto sentido, afirman
algo de la personalidad total. Dadas sus
implicaciones perceptivas, pueden detectarse a
través de tests no verbales.

3%, Son estables y persistentes en el tiempo (no
significa que sean totalmente inmodificables).

42. Son bipolares (lo que los distingue de Ila
inteligencia y otras aptitudes). No podemos decir
que el que se acerca a un polo es mejor que el
que se acerca al contrario. La inteligencia y las
aptitudes se miden en forma del mdximo nivel de
realizacién y su valoracién es unidireccional.

En el ultimo cuarto de siglo cierto niumero de
investigadores han identificado algunos estilos cogniti-
vos, partiendo de distintos supuestos de investigacién.
Cabe citar entre ellos a Bruner (Bruner y otros,
1966), Pask (1976), Kagan (1965) y Witkin (1962, 1971,
1976 'y 1977). Aqui nos limitaremos a considerar la
dimensién dependencia-independencia de campo identi-
ficada por Witkin, por la cantidad y calidad de los
estudios que ha generado, especialmente en el campo
de la orientacién académico-profesional.

Los estudios de Witkin y sus colaboradores se
centran en el examen de los modos de reaccién de los
individuos ante una configuracién estimular inmediata
y presente. La referencia a la reestructuracién del
campo perceptivo es un elemento central de la teoria.
De hecho, todos los i1nstrumentos de medida de esta
dimensién (TRIC, RFT, EFT) se apoyan en la hipétesis
de que la percepciéon de la verticalidad indepen-
dientemente del contexto, en el caso del TRIC, y el
descubrimiento de figuras simples dentro de otras mds
complejas se relacionan con la capacidad de reestruc-
turar el campo visual en un amplio espectro de
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situaciones en las que se utiliza material viso-espa-
cial. Las personas se clasifican por su situacién en
un continuo cuyos polos son la independencia y la
dependencia de campo. La independencia de campo se
tdentifica con alta capacidad para reestructurar un
campo perceptivo complejo, mientras que la dependen-
cia, por el contrario, se define como baja capacidad
para reestructurar un campo perceptivo complejo. Asf
pues, dependencia-independencia de campo son, en
primer lugar, estilos perceptivos. Sin embargo, estos
estilos perceptivos se manifiestan tambhién cuando se
trata de reestructurar u organizar representaciones
simbdlicas, en la forma de pensar y en la resolucidén
de problemas.

El individuo que es relativamente dependiente
del campo perceptivo encontrard probablemente dificul-
tades al tratar con problemas cuya solucién depende
criticamente de separar algiun elemento del contexto en
que se le presenta y de reestructurar los datos de
forma tal que el citado elemento aparezca utilizado en
un contexto diferente.

Ambos estilos se diferencian también en la
aptitud para Imponer estructura a material simple vy
ambiguo (no estructurado) y asimismo a material
complejo de tipo verbal (agrupacién de conceptos, por
ejemplo)/.

El individuo independiente de campo tiende a
percibir los elementos estimulares discretos, separados
de su contexto, cuando el campo estd organizado
(andlisis); asimismo, tiende a imponer estructura
sobre el campo y a percibirlo organizado, cuando éste
se presenta con cierta ambigiiedad y escasa organiza-
cion (estructuracién). Lo contrario puede decirse de la
persona independiente de campo.

Estos conceptos aplicados al proceso de informa-
cién, tanto a partir de una configuracién estimular
inmediatamente presente (percepcién) cuanto a partir
de material simbélico (pensamiento), apuntan a la
presencia de una amplia dimensién de las diferencias
individuales en el funcionamiento cognitivo que Witkin

= 75



(1977) en uno de sus dltimos trabajos denomina
"articulacién-globalidad'.

Esta dimensién afecta, como antes afirmaba, a
otros dominios de la personalidad, siendo aquf
pertinente resaltar su manifestacién en la conducta
social por su incidencia en la eleccién y en la
orientacién académico-profesional. FEl dependiente de
campo tiende a prestar gran atencién a los signos
sociales como referente de su conducta, adecuando a
ellos su actitud y comportamiento. Por su parte, el
independiente de campo parece que tiende a separar
mads nitidamente el yo del no yo y adecuar su conduc-
ta mas bien a referentes Internos.

ESTILO COGNITIVO Y ORIENTACION ACADEMICO-PROFE-
SIONAL

Dada su naturaleza bipolar y la generalidad del
estilo cognitivo, como dimensién de la personalidad,
ofrece una alternativa vdlida al enfoque usual de la
diferenciacién educativa y profesional centrada en las
aptitudes. En mi opinién, la utilizacién conjunta y
complementaria de ambos enfoques presenta perspecti-
vas alentadoras para la toma de decisiones en la
orientacién académico-profesional.

Cuando hablamos de estilo cognitivo como base
para predecir comportamientos, lo hacemos consideran-
do el nucleo de caracteristicas que lo integran.
Algunas de estas caracteristicas son relevantes para
uno o varios campos académicos o profesionales y
otras no lo son. En primer lugar, examinaremos la
relacion entre estilo cognitivo e intereses profesiona-
les.

Los resultados de la investigacién en esta faceta
de la orientacién confirman reiteradamente las expec-
tativas légicamente derivables de las caracteristicas
propias de cada estilo (Clar, 1971; Levy, 1969; vy
Scheibner, 1970). En efecto, se ha encontrado eviden-
cia experimental de que las personas relativamente
independientes de campo perceptivo, en su conjunto,
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tienden a mostrar interés en los campos cuyo dominio
o ejercicio exigen competencia en andlisis y estructu-
racién de estimulos, y en los que no resulta relevante
la Implicacién personal con otras personas. FEn
contraste, los relativamente dependientes tienden a
mostrar Interés por los campos que Implican un
contenido social y relaciones interpersonales, y que no
exigen particulares dotes analiticas y reestruc-
turadoras. En particular, los iIndependientes muestran
interés por la Matemdtica, la Fisica, la Quimica, las
Ciencias Naturales y las profesiones apoyadas en su
utilizacién, entre otras, ingeniero, arquitecto. Tam-
bién muestran interés por las profesiones de médico,
dentista, psiquiatra (mds en los estudios que en la
prdctical, profesor de Matemdticas y Ciencias y de
Escuelas técnicas. [Estas dreas exigen capacidad
analitica y estructuradora. Otras profesiones por las
que sienten Interés son: gerente o director de
produccién, carpintero, agricultor y mecdnico. Se ha
detectado, asimismo, que la independencia del campo
perceptivo estd asociada también con el interés
artistico.

Los dependientes no muestran interés por las
profesiones y campos sefialados, dirigiéndose mds bien
hacia las profesiones de servicio y ayuda: asistente
social, sacerdote, consejero rehabilitador, etc. Tam-
bién se muestran interesados en la docencia a nivel
elemental, el profesorado de ciencias sociales a todos
los niveles, los estudios de comercio y las profesiones
que 1implican la persuasién: vendedores, técnicos en
publicidad y actividades administrativas que suponen
relacién permanente con otras personas.

Los nifios (alrededor de 10 afios de edad)
dependientes tienden a preferir la profesién mds
frecuentemente elegida por el grupo de compafneros,
mientras que los estudiantes universitarios indepen-
dientes expresaron su iInterés por profesiones que no
eran las usualmente preferidas por su grupo de
comparneros.

La mayor parte de los estudios utilizan como
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medida del interés académico y profesional el Inventa-
rio de Strong, lo que explica que el interéds sea
presentado generalmente mds en términos profesionales
que académicos.

Otra relacién que merece destacarse es la
constatada entre estilo cognitivo y eleccién académi-
co-profesional. La eleccién supone un compromiso
mayor que el Interés y, por tanto, una expresién mds
nitida de la direccién académica y profesional del
individuo. Pero, dado que ambos -eleccién e interés-
surgen de las. mismas fuentes no debe resultar
sorprendente que ambas variables muestren un perfil
similar en su relacién con el estilo cognitivo. Efecti-
vamente, los trabajos de Clar (1971), Crutchfield y
otros (1958), McKinnon (1962) y Swan (1974), entre
otros, ponen de manifiesto que el modelo electivo de
las personas de estilo independiente y dependiente
coincide con el sefialado al estudiar los Intereses
académicos y profesionales. Como muestra, en las
opciones académicas que Sse ofrecen a los estudiantes
universitario$, los independientes tienden a elegir
especializaciones como las siguilentes: Ciencias, Mate-
maticas, Arte, Psicologia Experimental, Ingenieria,
Arquitectura. Los dependientes, por su parte, eligen,
por ejemplo, Sociologia, Humanidades, Lenguas, Servi-
cios Sociales, Pedagogria, FEnsefianza elemental, Psico-
logia Clinica, etc.

Como complemento de lo anterior, en estudios
sobre el estilo cognitivo de profesionales ya en
ejercicio, se ha constatado que suelen ser muy
independientes de campo los Ingenieros, arquitectos,
pilotos, profesores de Matemdticas y Ciencias; mientras
que suelen ser dependientes los profesores de estudios
sociales, asistentes sociales, escritores, enfermeros.
La atencién a la gente, hace estos estudios mds
faciles a los dependientes. Es decir, los inde-
pendientes de campo eligen estudios y profesiones que
exigen competencia en articulacién cognitiva; y los
dependientes se dirigen hacia dreas que no tlenen
estas caracteristicas.



También se han examinado las diferencias entre
dependientes e 1Independientes de campo, dentro de
cada drea académica y profesional. FEstas diferencias
son congruentes con las observadas entre dreas. He
aqul los resultados obtenidos entre otros por Nagle
(1968), Nussbaum (1965) y Quinlan y Blatt (1972):

Individuos dependienles de campo percepti- Individuos indaopendientes de campo percep-
vo eligen: tivo eligen:
Psicologia clinica 1 Psicolngia experimental
Enfermeria psiquidtrica 2 Enfermeria quirdrgica
Prictica psiquidtrica que favorece las rela- 3 Prictica psiquidtrica apoyada en formas im
ciones inlerpersonales con el paciente personales de terapia.
. Director de personal en empresas Gerente o director de produccién en empre
« Profesor de estudios comerciales y empre- 4 sas.
sariales
» Profesor de estudios sociales 5 . Profesor de Ciencias Naturales
« Prolesor de Escuela elemental ' . Profesor de Tecnologia industrial
Estudiantes de arte con estilos artisticos 6 Fstudiantes de arte con estiln artistico
informales formal

Dentro del grupo de los independientes también
existen diferencias en el campo educativo-profesional.
Asi, los 1ingenieros de sistemas son, en general, mds
independientes que los Ingenieros que no ejercen esta
especialidad. Y los estudiantes para lograr el titulo
de pilotos de aviacién naval mds independientes que
otros estudiantes de ndutica (especialistas diversos de
los barcos y aviones de la Marina). Por otra parte,
los estudiantes de 1Ingenieria que ademds de Interés
por la cilencia mostraban interés por el arte, la
miusica o los negocios resultaron menos independientes
que los que sélo mostraron interés por la ciencia.

En cuanto a la relacién entre estilo cognitivo y
rendimiento académico y profesional, se sabe que en
general, los iIndices de correlacién entre ambas
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variables, son bajos y no significativos. Sin embargo,
algunos estudios citados por Witkin (1977) muestran
correlaciones sustanciales entre estilo cognitivo y
rendimiento en dreas especificas y siempre congruentes
con las expectativas y con las relaciones apuntadas
anteriormente para los 1Intereses y las elecciones
académico-profesionales.

En el dmbito académico se han hecho estudios
sobre rendimiento en Matemdticas, Fisica, Quimica,
Ingenieria y Arquitectura (Witkin, 1977). Los resulta-
dos fueron los esperados: los alumnos con mayor
indice de 1ndependencia obtienen puntuaciones mds
altas en esas materias. Todo ello resulta explicable
en el marco de lo que hemos Ilamado proceso de
diferenciacién académico-profesional. Los individuos
independientes tienen 1nterés por esas materias, las
eligen como especialidad universitaria y finalmente
obtienen rendimientos superiores a los de los depen-
dientes. La constatacién de estos resultados es muy
significativa, ya que se produce pese al hecho de que
el rango de diferenciacién en la dimensién dependen-
cia-independencia de campo es pequeRo, como cabria
esperar entre alumnos universitarios que han elegido
dreas de estudio que atraen fundamentalmente a
individuos relativamente independientes. En la actua-
lidad estd en marcha un amplio estudio, bajo mi
direccién, para contrastar las relaciones entre estilo
cognitivo, eleccién académica (Facultad, Seccién 'y
especialidad) y rendimiento académico en las Universi-
dades de Madrid. Se trata de replicar a gran escala
los estudios americanos en nuestro ambito cultural, al
mismo tiempo que se validan algunos instrumentos de
diagnéstico en este campo. Los resultados que se
obtengan podrian ser de utilidad si la Universidad
espafiola estableciera un sistema de seleccién y
orientacién de los alumnos.

En el dmbito propiamente profesional la investi-
gacién sobre las relaciones entre estilo cognitivo y
éxito es muy escasa. En todo caso los resultados
siguen la Iinea esperada. McKinnon (1962) en su
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estudio sobre arquitectura y escritores seleccionados
por sus colegas como sobresalientes y creativos, los
primeros resultaron ser predominantemente independien-
tes de campo y los segundos predominantemente depen-
dientes. Por su parte, Kennedy (1972) identificé la
independencia de campo como un excelente predictor de
éxito para pilotos de aviacién naval.

Finalmente  permitaseme  aludir, aunque  sea
brevemente, a la iInfluencia del estilo cognitivo en el
proceso de eleccién académico-profesional. Un indice
de este proceso puede ser la forma en que los
estudiantes conceptualizan y dosifican los diversos
estudios 'y las ocupaciones profesionales. Tyler y
Sundberg (1964) encontraron que los alumnos con
puntuaciones muy altas en Independencia de campo
utilizaban criterios mds adecuados de clasificacién de
un elenco de conceptos ocupacionales.

Otro indicador es el grado de facilidad para
hacer elecciones académicas. Segun Glatt (1970) Ios
alumnos relativamente independientes muestran una
mayor preparacion y disposicién para hacer 'planes
profesionales” que sus homdélogos dependientes. FEsta
conclusién fue confirmada por Clar (1971) en su
estudio sobre las caracteristicas de un grupo de
estudiantes universitarios que acudian regularmente a
un centro de orientacién. La conclusién final es que
los alumnos mds dependientes se muetran mds indecisos
y encuentran mayor dificultad para definir y articular
sus  elecciones  académico-profesionales  (Scheibner,
1971).

Un tercer exponente del proceso de eleccién es la
frecuencia en los cambios y abandonos de especialidad
académica por parte de alumnos dependientes e
independientes de campo. Witkin (1977) estudié los
cambios producidos en Matemdticas y Ciencias, espe-
cialidades mds favorecidas por los independientes, y
Humanidades 'y Pedagogia mds elegidas por los
dependientes. Los resultados fueron los siguientes:

- Los cambios en Matemdticas y Ciencias son
relativamente frecuentes y se producen fundamen-
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talmente entre los alumnos mds dependientes.
Este fenémeno puede explicarse por la especifici-
dad de los requerimientos de estas disciplinas.

- Los cambios y abandonos en Humanidades y
Pedagogia son poco frecuentes y se producen con
la misma Intensidad en alumnos dependientes e
independientes.

A MODO DE CONCLUSIONES

1) Parece que el estilo cognitivo juega un papel

2)

3)

4)

identificable en el complejo proceso de la evolucién
y diferenciaciéon académicoprofesional de los indivi-
duos.

Este papel parece que comienza pronto en la
escuela primaria, y se manifiesta plenamente al
finalizar la enseflanza secundaria y durante los
afios universitarios.

El conocimiento de los estilos cognitivos de los
alumnos puede ser util para los estudiantes y para
los educadores 'y orientadores que tienen la
responsabilidad de guiarlos en la identificacién y
eleccién de metas académicas 'y profesionales
adecuadas.

Dada su naturaleza bipolar, el estilo cognitivo
ofrece, en general, una base mds firme para la
orientacién y el consejo que para la seleccidn
académico-profesional. Las comisiones de seleccidn
para el ingreso en la Universidad o las agencias
de seleccién profesional pueden encontrar poco util
el uso de dimensiones bipolares como los estilos
cognitivos para su tarea. Sin embargo, sI pueden
resultar adecuados en la seleccién para actividades
académico-profesionales muy especificas que exijan
los atributos propios de los estilos o polos de la
dimensidn.

La Universidad debe establecer un sistema 4dgil y
flexihle de orientacién académica y profesional que
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estructure y sistematice las actividades selectivas
y orientadoras de forma que se garantice hasta
donde ello sea posible: el acceso de todos y sélo
aquellos alumnos con alta probabilidad de terminar
sus estudios; el programa académico mds adecuado
a sus aptitudes, intereses y estilos cognitivos; vy
la entrada en una profesién congruente con sus
caracteristicas personales y formacién.

Naturalmente que soy consciente de que esta
especie de peticién utépica de un tal sistema con
los objetivos citados implica profundos y amplios
cambios estructurales y funcionales en la institu-
cién, cuya probabilidad de ocurrencia no parece
muy alta en la actualidad. Entre estos cambios,
por su pertinencia para el tema que nos ocupa,
podriamos citar:

a) Diversificacién de la ensefanza en funcién de
diversificacién profesional 'y ampliacién al
maximo de la opcionalidad curricular, especial-
mente en el segundo y tercer ciclos.

b) Establecimiento de un sistema eficiente de
informacidn académico-profesional, utilizando
para ello las ventajas de la informdtica para
la clasificacién, almacenamiento y recuperacién
de los datos (bancos de empleos, situacidn
laboral, caracteristicas y exigencias de Ios
distintos puestos, localizacidn, etc.).

c) Coordinacién de las distintas Universidades
entre si y del conjunto con empresas, organiza-
ciones patronales 'y sindicales y organismos
oficiales con responsabilidades econdmicas y
laborales, en orden a garantizar un mdximo de
adecuacién entre formacién, orientacién y es-
tructura socioeconémica actual y previsible del
pais.

5) Probablemente, la puesta en prdctica de este, ni
siquiera quasi-esbozo de programa, no modificaria
significativamente la estructura del empleo ni
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menos aun la situacién negativa actual, por las
razones apuntadas en la introduccién; pero, en
cualquier caso, posibilitaria una formacién univer-
sitaria mds satisfactoria para el individuo que,
sin duda alguna, se reflejaria positivamente en la
Sociedad a medio y largo plazo.
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POSIBLES RELACIONES ENTRE LAS POLITICAS
DE EDUCACION Y EMPLEO

JOSEFA EUGENIA FERNANDEZ ARUFE
Catedritica de la Universidad
de Valladolid

1. INTRODUCCION

Desde la subida de los precios de las materias
primas, en general, y del petréleo en particular, los
paises que no poseen esta materia prima se sumergen
en una crisis econémica no conocida hasta entonces.
Una- crisis econdémica que se plasma en un escenario
nuevo, que no se ha conseguido cambiar y que no se
sabe cudndo podrd hacerse. Hay tres personajes
Importantes: La inflacién, el paro y los deficit en las
balanzas de pagos.

La crisis agudiza un problema que habia
comenzado a detectarse a finales de la decada de los
60, cuando en Inglaterra, por ejemplo, las medidas
tradicionales de corte keynesiano que se habian
tomado para disminuir el alza de precios, originan un
crecimiento debil, no remedian el alza de precios y
generan paro.

. E1 elevado niumero de parados, entre otras
causas, ha conducido a que los gobiernos se planteen
una serie de interrogantes referidos a las posibles
relaciones entre las politicas de educacidn y empleo,
de tal forma que ayuden a solucionar el problema del
paro, aspecto este que pasamos a analizar seguida-
mente, para continuar con la educacidén y el capital
humano, finalizando con una referencia a la situacidn
espafiola.
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2. EL FENOMENO DEL PARO

El crecimiento constante de las cifras de paro
ha convertido el desempleo en un fenémeno de
importancia social incomparable y el problema mds
grave de la actual crisis econdmica. Nuestro pais ha
sido desafortunado en el reparto y al superar los dos
digitos se ha convertido en el primer problema social
y econdémico. Asi, a mediados de 1.981, el 33 % de las
familias encuestadas respondian que el problema que
mds les afectaba personalmente era el desempleo frente
a otras como la subida de precios o los bajos salarios
(1). Ademds el paro no es sélo grave por su
dimensién sino por su discriminacién en el reparto por
edades, sexo y por regiones.

El pleno empleo, en Politica FEconémica, se
refiere a la utilizacién éptima -y por tanto no plena-
de los recursos productivos, tanto de equipo como de
mano de obra. Es evidente que ningun pais pueda
utilizar de forma continuada sus recursos econémicos
al 100 por 100 debido a situaciones competitivas
(monopolios, oligopolios, etc.) y a previsiones para
posibles situaciones de emergencia. Refiriéndonos a la
mano de obra, resulta imposible que todo aquél que
estd dispuesto a trabajar, al nivel normal de
salarios, pueda hacerlo de una forma continuada y en
la clase de trabajo deseado. Hay cierto paro que no
se puede eliminar y que estd formado por:

- El paro estacional, entendido como aquél inherente a
la propia actividad de ciertos sectores, actividad
que sé6lo se realiza en determinadas épocas del afio
(p. ej. en la agricultura y en el turismo).

- El paro estructural, que tiene por causa las
modificaciones ineludibles de la estructura de Ia
demanda, lo que conlleva a una reduccién de las
necesidades de mano de obra en ciertas actividades.
Una variedad de paro estructural puede ser el
paro tecnolégico, que obedece a los cambios
realizados en el equipo productivo para ahorrar
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mano de obra. Este tipo de paro planteara
problemas cuando los trabajadores afectados no
encuentren empleo en un plazo breve.

- Paro friccional; surge porque los trabajadores no
son un grupo homogéneo en cuanto a sus cualifica-
ciones o a su localizacion.

Hay otra forma mds sutil de paro involuntario,
la subocupacién o subempleo, frente a la desocupacién
o desempleo, que es la pérdida total de empleo; en
este sentido el paro encubierto aparece en aquellas
actividades de escasa productividad, y por lo tanto,
si parte de esta mano de obra se fuera a otras
ocupaciones, el producto bruto no disminuiria. El paro
estacional es considerado una forma de subempleo.

S1 la masa de parados en una economia en un
momento dado es igual a la suma de estos tipos de
paro no eliminables, puede decirse que hay pleno
empleo, en el sentido que wun Incremento en la
demanda global no lograria reducir el paro sino
incrementar los precios. Segin esto el porcentaje de
paro compatible con el pleno empleo oscilaba entre en
2 % para los principales palses europeos y un 4 %
para los Estados Unidos en la década de los 60 (2).

El objetivo del pleno empleo implicaba reducir a
corto plazo el paro ciclico y a largo plazo el paro
estructural o friccional.

Los paises tomaron conciencia del paro ciclico a
partir de la Gran Depresiéon y ésta afecta en mayor o
menor grado, simultdneamente, a todas las actividades
productivas de un pais, por lo que suele denominarse
también paro masivo. Los otros tipos de paro sélo se
originaban en cilertos sectores y afectaban a un
nuimero limitado de trabajadores. EI paro que hoy
padecemos tiene aspectos ciclicos y estructurales, por
lo que no puede considerarse soluble mediante medidas
expansivas de demanda. Al mismo tiempo el cambio de
la estructura productiva Internacional, atin no resuel-
to, ha elevado de tal forma el paro tecnolégico que
ningun pails piensa hoy por hoy conseguir el pleno
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empleo en un plazo breve. Lo que ha ocurrido es que
un componente del paro a largo plazo, que general-
mente era poco significativo en términos relativos, se
ha elevado fuerte y rdpidamente coincidiendo con un
paro ciclico muy considerable. C(Consecuentemente, hoy
somos mas humildes en cuanto al objetivo del pleno
empleo formulandolo mds como 'reduccién de la tasa de
paro’,

¢Qué ha ocurrido en el pasado con el objetivo
del pleno empleo?. Los economistas han pensado
durante bastante tiempo, que las posibles situaciones
de paro eran de cardcter accidental y transitorio,
consecuencia de un desequilibrio del mercado de
trabajo, pero susceptible de ser eliminado mediante
una reduccién de los salarios reales de los trabajado-
res, los cuales eran flexibles al alza y a la baja,
cumpliéndose la ley de las salidas 'la oferta crea su
propia demanda'l.

Es evidente que la realidad no estaba de
acuerdo con el pensamiento tedérico, el paro se
producia y en €l se fijaban los que trataban de
reformar la teoria. Pero esto no se consigue hasta la
década de los treinta del presente siglo. Fue J.M.
KEYNES quien, al tratar de encontrar solucién al paro
que asolaba al mundo, como consecuencia de la crisis
de 1.929, formulé la coricepcién tedrica explicativa de
la realidad econémica, en la que el paro podria darse
y consecuentemente se podian tomar medidas para
eliminarlo. A partir de este momento, hasta aproxima-
damente 1.970, la politica econémica aplicada fué de
corte keynesiano: se regulaba la demanda global para
incidir sobre la actividad econémica y sobre el
empleo, y los resultados eran favorables. En Iineas
generales la politica de empleo era consecuencia de
alcanzar los mejores resultados en el binomio: 'pa-
ro-precios’’. Las favorables tasas de crecimiento
alcanzadas en esa época condujeron a pensar que
contando con éste, el empleo se daria por afiadidura.
Afinando mds podemos decir que no preocupé per se la
politica de empleo.
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Pero he aqui que la curva de PHILLIPS re-
presentativa hasta finales de la década de los 60 de
las posibilidades para conjugar el binomio 'paro-pre-
cios', se vuelve inestable, invalidando el quehacer de
la politica econémica tradicional al respecto, ya que
si bien la politica de estimular la demanda conduce a
la elevacién de los salarios monetarios, elevaciones de
precios y reduccién del paro, se produce el efecto
asimétrico de la medida, asi una reducciéon de la
demanda produce sus efectos muy lentamente, coexis-
tiendo un paro elevado, crecimiento debilitado o nulo
y un Importante aumento de los precios.

EFn esta situacién el fenémeno del paro es
realmente grave en aquellos paises con tasas mds
altas del mismo y preocupante en el resto. Es evidente
.que la expansién econdmica es una condicidén necesaria
para conseguir de nuevo niveles de pleno empleo, pero
no es suficiente. La no efectividad de la politica
econémica keynesiana, a través del uso de las
politicas monetaria y fiscal, realizada por modifica-
ciones de la demanda efectiva, conduciria a analizar
los cambios producidos en el mercado de trabajo,
mediante el estudio de su oferta y demanda. De esta
forma, ademds de permitirnos conocer su estructura,
se comprobaria, si era posible, por qué era Ineficaz
la teorra tradicional.

Esta Iinea de trabajo condujo a considerar unos
cambios que citamos a continuacién (3).

- Cambios en la demanda: El sector terciario es el
unico que ha aumentado el procentaje relativo de
empleo, pero ha sido Insuficiente para absorver las
salidas de los otros dos, amén de originar una tasa
de inflacién mayor. Aparece una demanda de trabajo
voluntario a tiempo parcial.

- Cambios en la oferta: La poblacién en edad laboral
ha aumentado en el dltimo decenio prdcticamente en
todos los paises de la O.C.D.E. (no en los europeos)
por lo que son necesarias unas tasas de crecimiento
del P.N.B. para poder emplearlas, cada vez
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mayores. La oferta, ademds, se ha rejuvenecido y
se ha afeminado.

Cambios en la estructura del paro: Por los cambios

sefialados la estructura del paro es radicalmente

distinta a la de 1.960. Asi el paro actual afecta
mds intensamente a los jovenes y a las mujeres, el

60 y 70 % del paro total de la O0.C.D.E., cuando

s6lo representaban el 40 % de su poblacién activa

total. A esto hay que afadir que son los grupos en
los que el paro crece a mayor ritmeo, por lo que. el
problema de cara al futuro es preocupante.

Hay que sefialar aqui otro cambio en la
distribucion del paro por profesiones, en virtud del
cual es mayor en profesiones especializadas.

También se ha modificado Ila duracién del
paro, entre otras razones, porque: el paro es
mayor, han aumentado las ocasiones del paro Yy,
principalmente, han mejorado los sistemas de seguro
de empleo, lo que permite a los asegurados rechazar
ofertas que supongan peores condiciones laborales y
_menor remuneracién que su anterior empleo. Lo que
sucede es que, en definitiva, la duracién del paro
se relaciona con la situacién personal del trabaja-
dor y su posicién de mayor o menor capacidad de
resistencia, y finalmente: .

Cambios en el coste de trabajo: Durante los ultimos

20 afios el coste del trabajo se ha elevado mds, el

del capltal y el valor de la produccién, lo que ha

dado origen a:

1.-" Que las mayores inversiones en los udltimos aifios
se han orientado a reducir los costes antes que
a aumentar la produccién.

2.- Que la reduccién de la rentabilidad haya
disminuido la tasa de inversién anual. Por ello
el capital disponible es insuficiente para llegar
a los niveles de empleo anteriores.

3.- El coste del trabajo considerado como fijo se ha
incrementado dado que los referentes a la mano
de obra, por ejemplo: la formacién, Ilas
indemnizaciones de despido, . los componentes
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fijos de la seguridad social, las vacaciones
pagadas, etc. han aumentado a lo largo del
ultimo decenio, con lo que los costes totales del
factor trabajo han sido cada vez menos sensi-
bles a las variaciones de la produccién. Como
consecuencia se ha tratado de no contratar mano
de obra fija sino a tiempo parcial y, en el
peor de los casos, mediante el llamado ''mercado
negro'’.

- Otros cambios en el mercado de trabajo. La
existencia del salario minimo, que quizds frena la
contratacién de mano de obra Inexperta (primer
empleo) y que el seguro de desempleo (que es
necesario) aumenta el precio de oferta de trabajo
(aspecto de este problema que ya se ha seflalado).

3. POLITICA DE EMPLEO ANTE LA NUEVA SITUACION

Como respuesta a la nueva estructura del
mercado de trabajo, los paises han adoptado diversas
y numerosas medidas, en general a corto plazo tratan
de estimular la demanda de mano de obra y a plazo
medio van dirigidas a corregir los desequilibrios entre
la oferta y demanda de mano de obra (paro friccional
y estructural).

En el corto plazo, hay que considerar acciones
generales y selectivas. Las generales se realizan
mediante modificaciones 1Impositivas y del gasto
publico. Las selectivas se llevan a cabo mediante
subvenciones (al empleo, a evitar el despido, hacia la
creaciéon de empleo, suplementario, etc.) o bien en
creacién directa de empleo.

En el plazo medio, hay que distinguir las
acciones sobre la oferta, bien dirigidas a su
reduccién, (reduccién de Inmigracién, prolongacién de
la escolaridad, adelantamiento de la edad de jubila-
cién, etc.) o a su adaptacién (facilitar la movilidad
geogrdfica, Intersectorial, etc.) y las acciones sobre
la demanda, mediante creacién de empleos disponibles
(reduccién de la semana laboral, vacaciones suplemen-
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tarias, limitacion de las horas extraordinarias, etc.)
y disminucién de los costes salariales (de contrata-
cién, de formacién de despido, costes de seguridad
social, etc.)/.

De todo este abanico de medidas, unas han sido
mds usadas que otras y casi todas presentaban
algunos riesgos en su aplicacién, destacdndose al
respecto, por ejemplo:

- Las subvenciones al empleo pueden Ir a un sector o
regién determinada, segun convenga. Pero si Ios
empresarios sustituyen mano de obra no subvencio-
nada por la subvencionada los gastos estatales no
han conseguido sus objetivos.

- Las subvenciones para evitar despidos han de
gularse por criterios de eficacia, de lo contrario se
estd comprometiendo el crecimiento futuro, y lo que
las justifica mds son los criterios de justicia
social.

- Las medidas dirigidas a reducir la oferta presentan
cierto riesgo ante una recuperacion de la actividad
econdémica.

- El reparto de empleo es una medida de gran
aceptacién y tiene numerosos partidarios. Aqui hay
que tener en cuenta la productividad, pues siI
quieren mantener los mismos salarios nominales, la
reduccién de la duracién del trabajo sin incrementos
de productividad puede llevar a una situacién
contraria a la buscada.

- Las medidas dirigidas a reducir los costes salaria-
les se enfrentan a las aspiraciones revindicativas
de los trabajadores tan arraigadas y, por lo tanto,
dificil de conseguir. La indexacién es, quizd, una
muestra extrema de ello, realizdndose no en virtud
de lo pasado sino de lo que se espera que ocurra.
Este fenémeno ha producido graves inestabilidades
en la economia y es causa de que la inflacién de
hoy alimenta la de marfana (4).

Concluyendo este apartado, no hay que olvidar
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que las medidas tradicionales de corte Keynesiano, de
modificacién de demanda, sélo consiguen desplazamien-
tos a lo largo de la curva de PHILLIPS, realizando
un trode-off entre paro y aumento de precios. Mientras
que con la politica de empleo se puede desplazar
hacia abajo la curva de PHILLIPS, reduciendo
simultdneamente inflacién y desempleo. Siguiendo esto,
ya en 1.969 la 0.C.D.E. recomendé una politica de
empleo a sus paises miembros.

No obstante, el paro ha continuado aumentando,
entre otras causas porque se ha intentado una politica
de contencién de demanda para frenar la inflacidn,
considerando esta condicién previa para reducir el
paro. Después de 1.975, Ila politica mds efectiva
seguida por los paises ha sido la encaminada a la
creacion selectiva de empleo, fomentdndolo en los
sectores de mayor productividad con lo que se evitan
brotes de inflacién.

Y debe quedar claro que cualquier politica que
se adopte se verd condicionada por: a/ que el paro
no es sélo coyuntural, sino que crece en momentos de
expansién de la demanda, b) que se deben combinar
medidas a corto y medio plazo donde prime la
eficacia, y c¢) que la tasa de pleno empleo va a ser
mds elevada que en tiempos pasados.

4. EL CAPITAL HUMANO

El capital humano no es otra cosa que un
conjunto de conocimientos y cualificaciones que ejercen
la doble funcién de bien de produccién y de consumo
duradero. La caracteristica de ser a la vez duradero
y productivo nos conduce a que se le dé el nombre de
capital, y el adjetivo humano es consecuencia de no
poder separarlo de quien lo posee. Se consideran las
inversiones en capital humano divididas en tres
categorias: a) inversiones en conocimiento, b) migra-
ciones e ¢/ inversiones en salud (sanidad). Para
nosotros las relevantes son las primeras (5).

No podemos dejar de mirar atrds y ver qué nos
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ofrece la Historia del Pensamiento FEcondémico al
respecto.

Adam Smith en la introduccién del "Ensayo sobre
la naturaleza y causa de la riqueza de las naciones'
tiene unos pdrrafos que no podemos dejar de
transcribir: '"Todas las naciones poseen en su trabajo
anual el fondo de donde salen todas las cosas de
entretenimiento y de necesidad que consume anualmen-
te, y que son siempre o el producto inmediato de
dicho trabajo, o las compras que cada nacidén realiza
con este producto en las demds naciones'’. Los econo-
mistas posteriores se han detenido mads en el pasaje
de la obra dedicado al trabajo productivo e Improduc-
tivo resaltando los aspectos negativos que encierra.
Sin embargo Teodore W. SGCHULTZ sefiala que el
economista-filésofo A. SMITH incluyé audazmente como
una parte del capital a todas las facultades
productivas, utiles, adquiridas de todos los habitantes
de un pais.

Para Mill los habitantes de un pais no pueden
ser considerados como riqueza, ya que ésta solo
existia como servicio a las personas. Sin duda fue
poco afortunado en esta estimacién ya que el invertir
en sI mismo constituye un cauce a través del cual el
individuo aumenta su bienestar.

No podemos dejar de recordar a Van THUNEN
para quien el factor humano es una forma de capital.

Pero sin duda fue Carlos Marx, quien al
establecer preponderancia del trabajo y los resultados
de su cualificacién, sentd las bases de un camino de
estudio importante.

Marshall, que en la abstraccién no ofrecia
resistencia a tratar y hablar de capital humano, sin
embargo en el campo real no encontraba adecuada tal
consideracidn.

Al final del siglo XIX nos traeria ya Ia
consideracién del factor humano como sujeto de
inversién, si bien muy matizada y no admitida
explicitamente en muchas ocasiones. La depresién de
1.929 hizo caer en el olvido, en cierto sentido, esta
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corriente, resurgiendo la misma a partir de los
cuarenta (6).

Cerramos esta rdpida mirada al pasado citando
los trabajos llevados a cabo en los ultimos afios por
la Escuela de Chicago.

Al finalizar el tradicional exponente de bienes-
tar de wun pals, la renta nacional, se trata de
establecer una relacién lo mds estrecha posible entre
este 1indicador y los factores ue contribuyen a su
formacién. Hasta ahora, los incrementos de produccién
nacional se han relacionado con incrementos de tierra,
horas de trabajo y capital fisico reproductible; pero
el analisis de los resultados mostraba que se
producian Incrementos que no eran explicables por los
factores considerados, llegdndose a la conclusién de
que la diferencia se halla en la inversidén en capital
humano. Aparece la nocién de factor residual, que
algunos autores reacios a estos planteamientos han
denominado '"medida de nuestra ignorancia'.

El planteamiento tradicional sdélo podia explicar
el crecimiento econdémico cuando este era muy pequefio,
asi desde finales de los afios 20 hasta 1.950 sélo se
relaciona la mitad o menos del crecimiento de la renta
nacional habida en la FEuropa Occidental y Japédn.
Estudios realizados por Demison para FEstados Unidos
atribuyen a la FEducaciéon un 23 % del crecimiento de
la renta per-cdpita entre 1.920 y 1.957 (7).

Tanto el capital humano como no humano han de
ser tratados como forma alternativa de capital en
general. SiI esto no es asi planteado, las capacidades
humanas se convierten en factores Iimitativos del
crecimiento. A nivel personal las diferencias de
ingresos reflejan principalmente diferencias en salud y
educacién.

Durante mucho tiempo Ila ensefianza ha sido
considerada como un bien de consumo, dando lugar a
presupuestos educacionales reducidos, ya que los
gastos de consumo han de ser de la menor cuantia
posible para incrementar la inversién. Su tratamiento
como Inversién cambia radicalmente el planteamiento e
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implica considerarla como un factor de desarrollo.
Recursos procedentes del ahorro de otros sectores han
de dirigirse a la inversién en educacién y ésta debe
considerarse como una Inversién a largo plazo, un
plan de educacién debe estar integrado en el mé&s
amplio que trata de elevar el nivel econdémico de una
comunidad.

5. POLITICAS DE EDUCACION

Toda politica de educacién ha de tener presente:

- La situacién de crisis de la economia.

- La contestacién a la pregunta ;cémo se configu-
rarda la sociedad a la salida de la crisis?

- Jerarquizacidén de objetivos.

- Costes y rendimientos de la politica educativa.

- Financiacién de la politica educativa.

- FEstudio de la demanda y oferta de educacién.

Una adecuada politica educativa ha de cubrir
dos  objetivos: Suministrar un potencial humano
adiestrado, personal y técnicamente, y producir un
clima de desarrollo tal que cree una capacidad de
pensar mds alld de las necesidades inmediatas.

Nos detenemos en los puntos citados anteriores a
los que hacemos algunas precisiones que no queremos
dejar de mencionar. La politica educativa que se
realice no puede ser igual en una situacién de crisis
que en una época expansiva de la economia. En la
década de los 60, en nuestro pais podemos decir que,
al menos, existiria el mismo desfase que ahora entre
el mundo de la educacién y del trabajo no ocurriendo
el desajuste real de ahora. Cuando se salga de esta
crisis muchas cosas no serdn como eran y ojald la
nueva tecnologia permita una sociedad menos ligada al
trabajo obligatorio pero en la que se requerirdn
nuevas formas de conducta y saber, esto no puede
olvidarse.

Toda sociedad ha de tener muy claramente
formuladas sus preferencias en la educacién, concreta-
mente, en qué orden de prioridades se han de gastar
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sus recursos escasos, l6gicamente los niveles Inferiores
deben ser prioritarios. Esto nos conduce a los costes
y rendimientos de la politica educativa, en la que en
los primeros se debe procurar llegar a conocerlos lo
mds personalizados posible. Determinar el grado de
ocupacién real de centros es necesario, como asi mismo
el andlisis comparativo. Andlogamente para rendimien-
tos.

La financiacién de la enseflanza nos lleva a la
relacién con la estructura del sistema Impositivo, SI
éste es regresivo significa que los pobres pagan la
enseflanza de los ricos.

El estudio de la demanda y oferta de educacidn
nos lleva al apartado siguiente.

6. RELACIONES ENTRE LAS POLITICAS DE EDUCACION Y
EMPLEO

Después de las consideraciones anteriores lo que
no podemos olvidar y mds en los momentos actuales de
crisis son las posibles relaciones entre las politicas
de educacién y empleo. Al comenzar el apartado
dedicado a las politicas de empleo, lo haciamos
comentando que, al no ser eficaces las politicas de
corte keynesiano, los economistas volvieron sus ojos al
mercado de trabajo, para analizar qué habia en €l
cambiado. Pero no sélo han considerado esto, sino que
se han reclamado ayuda de politicas que, quizds en
principio, no se les habia dado la consideracién e
Importancia debida; asi la politica de educacién que
ahora nos interesa. En este sentido han de establecer-
se los cauces adecuados que pongan en relacién las
dos politicas. Debemos conocer el mercado de trabajo,
sus necesidades y sus exigencias, dentro de lo
posible, para que nos conduzca la politica educativa.

Ahora bien, se ha de tener cuidado con la
planificacién y valga la redundancia 'se ha de
planificar lo que sea planificable'. Hay que tener en
cuenta que las previsiones a mds de tres aifos,
relativas a la evolucién econémica, no son fiables, lo
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cual limita las posibilidades de una adecuada
planificacién educativa, que seria deseable, y que
parece todos reclamamos. Pero si no podemos dirigir
con certeza la planificacién educativa, esta limitacién
s nos marca un camino a seguir. Me refiero a la
eleccién entre una educacién globalizadora o especiali-
zada.

De acuerdo con lo anterior, creemos que la
educacién debe ser globalizadora, que mds bien forje
unas aptitudes, hdbitos, comportamientos, etc. que
facilite el aprendizaje de actividades variadas. Debe
ser unicomprensiva de conocimientos y fabricar unos
buenos cimientos, valga el simil, mds que contribuir a
la ejecucién de elevadas torres aisladas para las
cuales es probable no haya ocupacién. También la
politica educativa debe ofrecer periodos cortos de
formacién encadenados, de tal forma que ofrezca un
abanico de mds posibilidades de conjugar trabajo y
educacidn.

No podiamos dejar de citar la informacidn y
orientacién continuas que deben de facilitarse entre el
mundo del trabajo y la educacién, siendo quizds mds
importante, en esta relacién biunivoca que puede
establecerse, la que va del trabajo a la educacidn,
recogida en ordenaciones juridicas de diversos parses
en organismos internacionales. La que se dirige de la
educacién al trabajo marcaria el camino para las
educacions permanentes de actualizacién etc., entre
otras. Tema este ultimo que ha dado lugar a divisién
de opiniones.

La 0.C.D.E. en "La Science et la politique del
gouvernements'' dice que: "Invertir en el campo de la
enseflanza es Invertir para la expansién. Del mismo
modo que la productividad de un capital de equipo
depende de la innovacién técnica, la eficacia del
trabajo depende de la ensefianza que ha recibido una
poblacién. La retribucién del trabajo es el estimulante
tradicional de su rendimiento. Pero la calidad y la
eficacia del mismo depende de la instruccién general y
de las cualificacioes especiales de la mano de obra.
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La ciencia y la enseflanza pueden, por consigulente,
considerarse ambas como factores bdsicos en el proceso
de crecimiento econdémico' (8).

7. SITUACION ESPANOLA

Nos referiremos ahora a la situacidén espafola,
siguiendo el esquema de la parte anterior.

En el andlisis de la situacién espafiola hay que
tener en cuenta determinadas peculiaridades que
condicionan su andlisis, pues por mucho que se
legisle y cualesquiera que sean las medidas que se
tomen, serdn ineficaces si se confeccionan de espaldas
a la realidad. Como dice el informe de la 0.C.D.E. de
1.980. "A los problemas que tenian su raiz en el
retorno internacional menos favorable de los ultimos
afios hay que afiadir los derivados de circunstancias
especificas espafolas' (9).

Nuestro paro es distinto al de la Comunidad
Economica Furopea por ejemplo, si tomamos en cuenta
un drea en la que queremos integrarnos. Asi tenemos
una tasa de paro de mds de un 15 % (que superan los
2.000.000 de parados) frente a un 7 % en la
Comunidad. Pero es que, ademds, nuestra poblacién
activa es un 34,1 % siendo 42,3 % en la comunidad.
Hay que recordar aqui la existencia del "mercado
negro' o ''economia subterrdnea'’ que cuestiona el
grado de realismo de determinados indicadores econd-
micos.

Independientemente de la politica de educacidén
adoptada hay unas caracteristicas en que se desen-
vuelve nuestro mundo de trabajo que originan paro. SI
analizamos, por ejemplo, el lado de la demanda que
detentan los empresarios hay que citar:

1.- Situacién de nuestras negociaciones con la C.E.E.
cuya entrada se retrasa por diversas causas.
Desde nuestra anterior situacidén politica, pasando
por nuestra situacién econdémica, hasta llegar a
estos momentos en que se nos habla de verja de
Gibraltar. Creemos que en nuestros planteamientos
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al respecto hay muchas veces apasionamiento y
falta el debido y necesario andlisis racional. No
podemos olvidar nuestras relaciones con Hispano-
américa y otras partes del mundo.

Nuestro proceso politico referido a las autonomias,
en el que no sabemos cémo quedard el mapa
espafiol, ni las diferencias, sI las hay, legislati-
vas en su mds amplio sentido entre las comunida-
des. Por otra parte el proceso autonémico estd
creando un clima de insolidaridad nada propicio.
La reimplantacién de conciertos econdmicos origina
que nuestros empresarios no puedan hacer supues-
tos en cuanto a sus cargas fiscales, amén de que
hasta ahora son favorecedores a las regiones que
los poseen y discriminan contra las que no tienen
tales status.

Como dice la O.C.D.E. (Abril 1.980) "Hay que
afiadir, la incertidumbre creada por varias
consultas electorales y otros factores no econdémicos
de sobra conocidos y que probablemente también
contribuyeron al detrimento de las expectativas y
planes de inversién empresariales’ (10).

Se han producido unos Incrementos salariales y de
otras rentas nominales muy por encima de Ia
productividad. Asi tomando como base 1.975, la
ganancia media real por hora trabajada respecto
al 1.980 es la sigulente para los paises que cito
a continuacioén:

Espafia.......... 137

E.E.U.U., oo 97,3
Alemania........ 110,6
Francia......... 112,6
R. Unido........ 101,9
Italia.......... 118,8

La retribucién real por hora trabajada en

Espafia de 1.973 a 1.980 duplicé al pais que nos
sigue, Italia, triplic6 a Francia y es cuatro veces el
crecimiento registrado en la Repiblica Federal Alema-
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na. Paralelamente la proporcién de los sueldos y
salarios en la renta nacional ha seguido creciendo
incluso en 1.980 (11). Sefialamos también que en los
afios 76 y 77 se perdieron un elevado niumero de dias
de trabajo, fenémeno que se ha reducido en los
dltimos afios.

Teniendo en cuenta lo anterior, haremos a
continuacién wunas puntualizaciones al mercado de
trabajo.

Las reivindicaciones que se plantean como lucha
trabajador-empresa, en realidad lo que consiguen es
mantener una posicién privilegiada de los que tienen
trabajo a costa de los que no lo tienen, grupo este
que ve Incrementar su numero. la Insolidaridad de los
que disfrutan de un empleo respecto a los que no
tienen este status es un hecho Importante en los arfios
pasados.

En 1.980 y 1.981 se han moderado las peticiones
de incrementos salariales, pero las cargas que soporta
la empresa por Seguridad Social siguen siendo
elevadas. A este respecto hay que considerar que el
numerador de la fraccién es distinto para trabajador
y empresario, asi éste Incluye las cargas de
Seguridad Social, no asi el primero que opera con
salarios netos. Se puede dar, pues, la circunstancia
de que los salarios nominales no se modifiquen o
bajen pero que sean compensados con las cuotas de
S.S. a cargo del empresario.

En este contexto los impuestos que recaen sobre
la némina a cargo del trabajador han de tenerse en
cuenta. Ya que aunque se produzcan Iincrementos de
salarios en términos monetarios, pero que sean
absorbidos por la imposicién, en todo o en parte, la
mejora del trabajador no se corresponde con la subida
de salarios monetarios.

¢Por qué las peticiones de incremento salariales
han provocado paro?. Es evidente que si el aumento
de salarios es igual al aumento de la productividad
activa, los precios y el empleo permanecen iguales.
Por productividad activa se entiende la que es
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resultado del proceso tecnolégico, distinta de la
pasiva que se produce cuando el empresario lleva a
cabo la politica de amortizar puestos de trabajo como
sucede en nuestro pais (12). Ahora bien, si los
salarios en su aumento saltan por delante de la
productividad, esta diferencia, siI se quiere mantener
el nivel de empleo, ha de compensarse con una
disminucién de beneficios o con un Incremento de
precios. Las empresas no han podido restar beneficios
y la politica del Gobierno se ha dirigido a tratar de
reducir la tasa de inflacién, creyendo que era la
causa generadora del paro, por lo que consecuentemen-
te la variable de encaje ha sido nivel de empleo.

En esta situacién los empresarios se encuentran
con un factor que se ha encarecido y del que no
puede prescindir pues es fijo a corto plazo. En la
década desarrollista de los 60 este factor era
variable, se podia ante la expansién de la demanda
realizar la combinacién eficaz de los factores. Ahora
ante la contratacién de la demanda ello no es posible.
Esto explica que ante la subida del precio de la
energia en 1.973, se respondiera consumiendo méas
energia. A esto hay que afiadir la amortizacién de
puestos de trabajo y la tendencia a vrealizar
inversiones ahorrativas del factor trabajo. Hemos de
resaltar que partidas que podrian dedicarse a
inversiones productivas, estdn financiando despidos,
en respuesta al principio de racionalidad mercantil.
La flexibilidad de plantilla, la contratacién temporal
y a tiempo parcial es el camino a seguir y por el que
yva se ha comenzado.

Pero, ademds del paro, el incremento de éste
conduce a un aumento de los costes sociales via
seguro de desempleo, trabajo comunitario, etc., que
estd erosionando el erario publico. ElI crecimiento del
paro ha sido la principal causa del aumento habido
en los recursos destinados a financiar el subsidio de
desempleo representando en 1981 un 2,6 % del P.I.B.
(0,18 % en 1.974).

La sensible caida de la inversién, con tasas
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reales negativas en el periodo 1.975-80 ha 1ncidido
fuertemente sobre el paro y asi ha afectado a
trabajadores pertenecientes a categorias socioeconémi-
cas de mayor nivel de ingreso. A esto hay que sumar
la accién sindical con el fin de conseguir elevaciones
en la cuantia del seguro de desempleo y extender su
campo de proteccién a mds beneficiarios. Todo esto ha
dado lugar a que en 1.974 el coste por trabajador en
paro era de 6.828 ptas. mensuales andlogo al salario
minimo interprofesional, que la tasa de cobertura de
la prestacién de desempleo era del 20,5 % de la
poblacién en paro y que existia un parado o un
pensionista por cada 3,2 personas que cotizaban a la
Seguridad Social. En 1.980 el coste neto por trabaja-
dor en paro ha superado en un 30 % el salario minimo
interprofesional. La tasa de cobertura un 53,5 % en
1.981 y finalmente en este afio por cada dos personas
que cotizaban a la Seguridad Social habia un
pensionista o un desempleado.

Después de haber analizado una serie de causas
en el campo econdémico-social, que motivan paro, cuya
solucién favoreceria el empleo, podemos formularnos la
pregunta de Qué puede hacer la politica educativa
para mejorar, o sea, disminuir, las cifras del paro?
La primera respuesta es que debe dar un producto
educativo que sea vdlido para la situacién actual del
mercado en su mds amplio sentido.

Para que exista una relacién entre el mundo del
trabajo y el educativo hemos de analizar lo siguiente;
entre otros factores:

La demanda de educacién para el trabajo. Es
fundamental en nuestro parls, ya que la realizacién de
una politica educativa de espalda al mundo del
trabajo en el mejor de los casos conduce a un
despilfarro de los recursos del erario publico. Nos
permitira también llegar a conocer de la forma mds
aproximada posible los perfiles econémicos que desean
los empleadores. En estos momentos creemos que la
demanda se inclina hacia conocimientos no excesiva-
mente especializados que hayan determinado unas
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capacidades y aptitudes que permitan una adaptabili-
dad a diversas ocupaciones, ya que la movilidad del
trabajo es wuna accién, que parece necesaria, para
superar la crisis y mantener empleado el factor
trabajo.

La oferta del sistema educativo en sentido
amplio. En su repercusion en el empleo nos interesa
analizar el personal que ya preparado busca su
primer empleo y que segun la E.P.A. del segundo
trimestre del afio en curso superan los 700.000, el
conjunto mds Importante de los parados. Las politicas
educativas han de formularse de tal forma que
permitan la mayor adaptabilidad a la critica situacidn
actual y al cambio de las circunstancias del mundo
del trabajo.

En este aspecto no sélo es util ver el eslabdn
final de la salida al mundo del trabajo sino lo que
podemos considerar anomalias en el sistema educativo.
Hemos de solucionar sobre todo el elevado numero de
abandonos diverso segun las regiones y fracasos
(34 %) en la E.G.B, los problemas de la selectividad,
las disparidades educativas regionales, que haya una
efectiva igualdad de oportunidades, motivar mds los
rendimientos, incentivar al Profesorado etc.

Después de ver estos aspectos sobre la oferta y
la demanda hay que decir que en nuestro pais no
funciona adecuadamente el sistema Informativo tanto en
el mundo del trabajo como en el sistema educativo.
Debian de ser institucionalizados los cauces adecuados
para un mayor transvase de conocimientos respectivos.
Esto permitiria un mayor y mejor acoplamiento de los
campos. A este respecto el alternar periodos de
trabajo 'y educacién podria ser interesante, las
prdcticas en empresas, etc. Deberian de ins-
titucionalizarse de alguna forma contactos con las
empresas para formacién de sus trabajadores. Para
este cauce informativo una financiacién adecuada entre
el Ministerio de Trabajo y el de Educacién es
deseable.

Cuando se plantea la realizacién de una politica
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educativa para elevar el nivel cultural de un pueblo,
surge el coste de oportunidad de tal operacién. FEl
seguro de desempleo supera los 500.000 millones de
pesetas sin tener ninguna contraprestacién. Se presen-
ta asi una excelente oportunidad de elevar el nivel de
formacién de nuestros parados, o bien aquéllos que
por diversas circunstancias no fueran iddéneos para
ello, pensar en el cauce adecuado para su empleo en
determinadas obras de Iinfraestructura por ejemplo. El
Ministerio de Trabajo a través del I.N.E.M. puede
prestar un valioso servicio. A esta posibilidad habria
que dedicar los esfuerzos en estos momentos.

Somos conscientes de que las relaciones entre el
mercado de trabajo y el sistema educativo son muy
complejos y dificiles, pero que pueden ser mejoradas
por una adecuada politica. Nos movemos en un drea
de economia de mercado y podemos suplir las
deficiencias de éste pero nunca sustituirlo, es él
quien debe equilibrar la oferta y la demanda.

Nuestros cambios politicos han venido empa-
rentados con crisis econémicas. Hemos de procurar
obtener ventajas de ello como a la que aludiamos
antes, pero que bajo ningiun aspecto nos hipoteque el
futuro.

Ya para terminar hay que considerar que no
s6lo son 1mportantes los beneficios directos de la
educacidén, en cuanto capacitan mds al individuo
permitiéndole asi una mayor productividad, sino
también los indirectos que repercuten en el entorno.
En este sentido, el papel de la educacién en la
formacién de los recursos humanos de una economia,
para que se ajuste a las exigencias de los recursos
productivos, es hoy 1indiscutible, y no es menos
indiscutible, ni de menor importancia, la contribucién
de la educacién para proporcionar a los ciudadanos la
comprensién de las fuerzas politicas, tecnolégicas y
sociales que condicionan e Influencian sus vidas. Esta
comprensién es una condicién necesaria para la
viabilidad de una democracia politica.

Por dltimo, en sentido amplio, el individuo
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alcanza su pleno desarrollo socio-econdémico, mediante
la elevacién de su nivel de formacién y educacién.

El hombre es verdaderamente libre cuando ha
salido de la ignorancia, cuando puede y sabe usar de
sus facultades intelectuales.

NOTAS

(1) Ver papeles de Economia-Confederacién Espafiola de Cajas de Ahorros,
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internacional", I1.C.E., Septiembre, 1.979.

(5) Ver RIBOUD, M.: Accumulation de capital humain. Paris, Ed.
Economica, 1.978. Contiene una relacién bibliogrifica sobre el tema.

(6) SCHULTZ, T.W.: "Inversién en capital humano", recogido por BLAUG en
Economfa de la Educacién. Madrid, Tecnos, 1.972. Ver también GARCIA
CRESPO, M.: "Influencia de las inversiones en educacién sobre el
Desarrollo Econémico". Cuadernos de Informacién Econémica. Barcelo-
na.

(7) Ver BOWEN, W.: "Valoracién econémica de la Educacién" en BLAUG,
Economia de la educacién. Ob. cit., pp. 69-71.
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ANTROPOLOGIA DE LA INTIMIDAD
UNA uTOP{A VIABLE

MIGUEL ANGEL MARTI
Profesor Agregado de Filosofia
del I.B.. Cérdoba

La intimidad es el espacio donde se desarrollan
las relaciones humanas. Sin intimidad el paisaje hu-
mano se convierte en desierto. Los oasis de determina-
das relaciones interpersonales son trozos de esperan-
za, pero no toda la esperanza del horizonte del hom-
bre. Se impone la necesidad de repoblar el desierto de
la convivencia humana. ;Una utopia®. Si, pero viable.

¢INTIMIDAD O IMAGEN?

Sin intimidad no hay vida auténtica, sin intimi-
dad la vida se convierte en retazos de posiciones
tacticas, en estrategias para guardar la propia ima-
gen. El hombre viene a ser como una flecha a punto
de ser lanzada, en tensién, pero que es contenida en
su Interior por miedo, por inseguridad, por des-
confianza; esta tensién, aunque disimulada, se tradu-
ce en una cerrazoén interior para contener la no-salida
del '"yo' bien en ideas o afectos, que es captada por
el otro o los otros bajo el concepto de una perso-
nalidad frra, distraida, ajena al mundo circundante,
no integrada, cuyas reacciones oscilan a veces entre
la euforia y la depresién, entre el mutismo y el ver-
balismo exagerado, entre la intolerancia y la sumi-
sién: sintomas todos ellos patolégicos, fruto de esa
falta de transparencia -naturalidad- en el trato con
los demds.

Pero saber que los hombres necesitan de un
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microclima de intimidad, es saber algo del clima ade-
cuado para las relaciones humanas, pero el problema
sigue vigente si, primero, en un plano especulativo, y
luego en el campo de la vida vivida, no precisamos el
concepto de intimidad y su distinta contextuacidén en
las diversas situaciones en que se establecen las
relaciones entre los hombres.

Yo referiria, en un primer momento, el concepto
de 1ntimidad unicamente al hombre que es cada uno.
En un segundo momento, la intimidad se abriria al
otro fal tu), y después a los demds.

LA SALA DE ESTAR DEL PROPIO YO

¢Qué quiere decir que el hombre tiene o debe
tener i1ntimidad consigo mismo?. La respuesta a esta
pregunta exige un esfuerzo para clarificar de una
forma depurada el concepto de intimidad. Yendo de las
posiciones mds fdciles a las mds dificiles quiza
resulte mas viable abordar esta cuestién con éxito.

La intimidad requiere, como primera condicién,
la soledad, no sélo material, sino también psiquica.
El esquizofrénico, el neurdtico, el que tiene una obse-
sién persecutoria, no estd solo; su vida personal
intima se ve Interferida constante o esporddicamente
por la presencia del otro/s, se siente impotente, no es
capaz de quedarse a solas consigo mismo: el otro, los
otros le han robado esa sala de estar cémoda en
donde cada hombre se siente a gusto. Intimidad,
pues, en este primer nivel se identifica con una auto-
nomia consolidada de afectos e ideas. Cuando el hom-
bre es capaz de asumir la soledad -la ausencia de Ios
otros- ese hombre ha alcanzado la primera plataforma
de la intimidad. Tener intimidad consigo mismo es
comprenderse, valorarse, saber sustraerse del mundo
circundante sin ansiedades. FEsta ausencia de una
permanente ansiedad afectiva es el sintoma mds rele-
vante de que el hombre se encuentra distendido consi-
g0 mismo.

Este primer nivel de intimidad, que condicionard
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a las demds formas de intimidad, necesita un proceso
de maduracién de la personalidad. Dicho de una forma
cruda: sélo una persona madura se 'soporta a si
misma. Intimidad y madurez se nos muestran, pues,
estrechamente vinculadas. Cabria entonces preguntarse
si el nifio carece de intimidad. La intimidad del nifio
es una intimidad de recortes. Su intimidad estd
centrada casi exclusivamente en su mundo lddico-ima-
ginativo. Su mundo interior es semejante a las piezas
de un puzzle del que desconoce las reglas del juego.
De ahi que sorprenda a los adultos con sus preguntas
o respuestas en las que el propio yo del nifio queda
al desnudo sin él saberlo.

EL RIESGO: UN PROCESO INVOLUTIVO

Ese grado de intimidad con uno mismo que com-
porta la madurez, puede alcanzar umbrales distintos.
No necesitar siempre de alguien o de algo (TV, por
ejemplo), es una conquista, pero la intimidad del
pronombre 'yo', que antes asocidbamos al dmbito ama-
ble de una sala de estar, estd abierta a un enrique-
cimiento. El naranjo tiene autonomia propia, pero hay
naranjos y naranjos: todos pasan la noche en
soledad, pero no todos florecen ni todos dan naranjas,
ni todas las naranjas son igual de dulces. No basta
"soportarse”, la iIntimidad reclama la fecundidad.
Cuando el hombre en su soledad inicamente es capaz
de enfrentarse con la tapia blanca de su propio "yro!!,
sin que aflore en él la reflexién y la creatividad,
esa intimidad es todavia muy balbuceante. Fsa
intimidad estd exigiendo un proceso de aprendizaje
que le ensefie a bucear en su interior para sacar a
flote las piezas que componen su mundo interior. La
misma vida lleva al hombre -hay excepciones- a
alcanzar una cierta autonomia afectiva, pero este
comportamiento si no alcanza un techo mds alto, esa
intimidad serd arrebatada por la imaginacidn ~fugas
al pasado o al futuro- o enajenada por un activismo
"activo" (necesidad de estar siempre haciendo algo) o
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"pasivo” (necesidad de escuchar o ver siempre algo;
por ejemplo, radio, TV): la sala de estar se convierte
en un lugar publico donde constantemente estd
presente el otro con el recuerdo, con la voz o incluso
con la imagen, sin que haya surgido el mundo intimo,
personal.

EL FACTOR HUMANO

Para salir de este proceso involutivo es necesa-
ria una actitud de autovaloracién, porque lo que no
es digno de atencién se desprecia o, en el mejor de
los casos, se ignora. ;Y qué intimidad puede haber en
un hombre que al intentar un proceso de Inte-
riorizacién parte del prejuicio de que no va a encon-
trar nada, o que piense que este ejercicio es, a prio-
ri, una pérdida de tiempo?. Declararse impotente o
minusvalorar anticipadamente la paternidad de la
autorreflexién y la creatividad conlleva una actitud
abortista de la propia condicién de hombre. Y si no
hay nada que guardar o nada que ensefiar la intimi-
dad queda anulada: no existe. Y la relacién con el
otro serd estereotipada, y su comportamiento social
serda marsupial.

Antes de avanzar en nuestro propésito de anali-
zar las tres vertientes (yo, yo-tu, yo-los otros) en
que la intimidad debe estar presente cualificando
nuestro comportamiento, es necesario subrayar que el
calificativo de ‘'Irrepetible’” que va unido a cada
hombre es el mejor trampolin para lanzarse sin pre-
Juicios nihilistas a la bisqueda de ese algo que cada
"yo'" sélo él tiene y es precisamente en la fruicién de
ese descubrimiento cuando se posibilita a si mismo a
una auténtica relacién de intimidad con el td y los
demds.

LA TRANSPARENCIA: UNICA ALTERNATIVA VALIDA

La estructura bipolar de la relacién yo-ti re-
quiere por parte del yo personal el autorreconocimien-
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to de la identidad de .éste y la actitud de apertura a
la intimidad del otro. Sin estas dos premisas, que
deben darse simultdneamente en ambos sujetos que
establecen una relacién humana, la Intercomunicacién
se da sélo a un nivel epidérmico, informativo: se
intercambian datos, se transmiten Incluso vivencias,
se comunican experiencias; pero ambos nucleos huma-
nos permanecen opacos, sin que se establezca una
auténtica relacién personal. Dicho con otras palabras,
las relaciones humanas necesitan de una estructura—
puente que incide en el yo personal de los que esta-
blecen una comunicacién: sin una politica de transpa-
rencia el didlogo pierde su cardcter humano para
convertirse en un instrumento de manipulacidn.

ERRADICAR LA PROYECCION PERSONAL

En la relacién 'yo-tu'" el subconsciente del 'yo!
puede aflorar proyectando en el otro los propios cédi-
gos de comportamiento. Cabria preguntarse el porqué
de esta proyeccién. Su razén udltima radica en que el
propio 'yo'" al no haber asumido su propia intimidad
y al no haber tomado conciencia de que su perso-
nalidad es unica, irrepetible, considera paradigmdti-
cos sus propios modelos de conducta. De haberse per-
catado del nexo que existe entre 'el yo me comporto
asi", '"porque soy asi', cuando emergiera la proyec-
cién de su '"yo" sobre el otro, quedaria erradicada,
porque prevaleceria el convencimiento de que el otro
es siempre distinto, y al ser distinto sus motivos de
actuacién son o pueden ser distintos. Pero para llegar
a este convencimiento es necesario que el yo personal
haya alcanzado la madurez.

CALIDAD DE LA PALABPRA

Hablar de relaciones humanas y no subrayar el
valor relevante que la palabra tiene, seria desca-
lificar dichas relaciones. Nadie duda que las palabras
pueden llenar huecos de silencios incémodos, que
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pueden mantener un didlogo coherente, pero no es esta
precisamente la funcién que le corresponde a Ia
palabra si la relacién con el otro ha de ser humana.
La palabra es la forma habitual de comunicacidn; de
la calidad de la palabra dependerd, pues, la calidad
de la comunicacién. No es una contradiccién afirmar
que una conversacién puede estar acompafiada de
soledad. Bien- sabido es que la proximidad fisica
puede alcanzar cotas altas de soledad, del mismo modo
que un verbalismo exacerbado puede convertirse en la
caricatura mds dramdtica de la compafifa. La apertura
al otro se da a través de la palabra (escrita, oral,
gestual), pero la palabra por si misma no es una
credencial para penetrar en la intimidad del que
escucha. Conocido es por todos también que hay
silencios elocuentes. Qué tienen esos silencios para
usurpar el cardcter mds especifico de la palabra, su
comunicacién: la honradez, la apertura al otro, el
reconocimiento de la intimidad del otro, el andar en
verdad. Pero la palabra debe ser escuchada con la
misma actitud de seriedad que es pronunciada. Las
interferencias en el didlogo son casi siempre una
muestra de que no se toma en serio la palabra del
otro. Pocas actitudes hay mds humanas que la de
saber escuchar. Cuando este ejercicio de escucha es
una norma de conducta, no precisamente motivado por
lo que se dice, sino porque hay un hombre que habla,
cuando esta actitud receptiva es una regla habitual
en la relacion con el otro, y si esta actitud es
reciproca el didlogo alcanzard el nivel exigido para
que las relaciones sean humanas. Y si hay soledad,
porque la palabra también tiene su techo, serd una
soledad compartida.

Estructura bipolar de la relacién 'yo-tu', cono-
cimiento del yo personal y reconocimiento del tu tam-
bién como otro yo personal, transparencia en el did-
logo, valoracién de la palabra y actitud de escucha:
son presupuestos del didlogo que quiere ser humano, y
como tal tefiido de Intimidad.
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LA INTIMIDAD CON LOS OTROS

¢Quiénes son los otros que entran a formar parte
de mi convivencia?. Los otros no son personajes
secundarios a no tener en cuenta en la biografia
personal de cada hombre. Suponer lo contrario seria
Jjugar a Robinson Crusoe, pero en una 1isla llena de
rascacielos y semdforos, superpoblada. FEste juego
admite distintas modalidades: desde 'la gallinita cie-
ga'' hasta 'el del escondite'. Pero los juegos terminan
aburriendo, cansan, y el unico descanso es volver a
la realidad, y en la realidad estdn los otros.

El contexto humano es tan rico que dificilmente
admite yuxtaposiciones de biografias aisladas: la
sintaxis de la vida coincide con la estructura de las
oraciones subordinadas, porque la vida de cada
hombre fluye necesariamente entre la vida de los de-
mds, si se quiere con pequefios parones de puntos y
comas. Y es en este fluir de mareas altas y bajas, de
bonanzas y tempestades, donde la intimidad hace
posible la imposibilidad del naufragio. FElevada el
ancla de la intimidad, la vida -de quien sea- va la
deriva, y su fin es el naufragio.

Hemos pasado de la tdépica y utdpica 1sla solita-
ria al puerto de mar, y en el breve recorrido hemos
echado por la borda la sintaxis de Azorin, porque sus
yuxtaposiciones excluyen el hilo conductor que atra-
viesa la con-vivencia. Las metdforas habrdn sido mds
0 menos acertadas, pero el propésito a que apuntan es
claro: la vida en solitario-con-los-otros es un
suicidio. Parece, pues, por lo que llevamos dicho, que
el éxito de la singladura humana radica en que el
hombre no se encuentre solo en el espacio donde
trabaja, descansa o se divierte. Ya es imposible dila-
tar mds la contestacién a la pregunta: ;En qué con-
siste la iIntimidad con los otros?.

La intimidad con los otros consiste en ser fiel a
uno mismo y aceptar a cada uno de los otros como
son. Cuando se asumen estos dos axiomas, las relacio-
nes con los demds van marcadas con el sello de la
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autenticidad, y todo lo que es auténtico termina por
reclamar la atencién y el respeto. Y cuando la actitud
de atender y respetar a los otros es el resultado de
una conviccién y no una postura tdctica, con el paso
de los dias en-convivencia, da a luz al carifio y a la
alegria. Hablar en estos términos de las relaciones
humanas supone el haber dado con la clave de la
intimidad.
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EDUCACION PARA LA IGUALDAD: ESPERANZAS Y
FRUSTRACIONES

TORSTEN HUSEN
Profesor del Instituto Internacional
de £ducacién de la Universidad de Estocolmo

Er los afios 60 los gobernantes comenzaron a
obsesionarse con los problemas de igualdad en
educacién. La obsesién alcanzé a los Investigadores en
el campo educacional. FEl grito de batalla fue
"igualdad de oportunidades’. La gran cantidad de
recursos puestos a disposicién de los educantes y de
los investigadores que deseaban hacer algo por la
igualdad contribuyeron a estimular grandes esperan-
zas. Se llevaron a cabo Investigaciones y se lanzaron
programas experimentales en educacién compensatoria.
Habia una inquebrantable creencia en que la educa-
cién, provista con recursos adecuados, podria mejorar
la sociedad.

Pero en la misma cumbre de este éxito enri-
quecedor, en el mismisimo momento euférico de su
concepcién como Instrumento primordial para el
progreso y la prosperidad social, comenzaron a surgir
dudas y a nivelarse serias criticas. La escuela como
institucién cayé bajo un fuerte ataque por ambas
partes, la izquierda y la derecha. Nuevo modo de
pensar y criticas surgieron también con respecto a
algo que hasta entonces, habfa sido considerado como
credo Incuestionable del liberalismo cldsico del siglo
XIX, la igualdad de oportunidades en la educacidn.

Habia llegado la hora de retroceder e intentar
hacer recuento de algunos de los resultados del debate
sobre las diferencias individuales y la igualdad en
educacién que tuvieron su punto dlgido en los
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primeros afios de la década de los 70.

Los criticos conservadores sostienen que no se
han hecho las consideraciones debidas a las realida-
des socio-biolégicas y que el sistema educacional no
estd ahi para, primordialmente, traer consigo la
tgualdad. Por el contrario, estd ahi para crear
diferencias. Los liberales, a pesar suyo, descubrieron
que su férmula politica para alcanzar un mejor
balance entre las distintas clases sociales en la
participacién en la educacién avanzada, no habran,
ni  mucho menos, funcionado tan bien como ellos
habian anticipado. Las criticas neo-marxistas Sostie.
nen que la escolarizacién en la sociedad capitalista
sirve los intereses de la clase gobernante y va
dirigida a reproducir las existentes diferencias de
clase.

%*

Horace Mann, inspector de escuela del Estado de
Massachusetts, es ejemplo tipico del optimismo del S.
XVIII. Consideraba la escuela publica comin para
nifios de todas las clases sociales como promesa de
proveer igualdad de oportunidades y de formar una
sociedad no afectada por desigualdades sociales ni
econémicas. La escuela para nifios de todos los niveles
sociales serviria como 'un gran nivelador de las
condiciones de los hombres, el fiel de la balanza de
la maquinaria social..." "Seria mejor que desarmar a
los pobres de su hostilidad hacia los ricos. Evitaria
el ser pobre..." (Acta de Hechinger, 1976). Ademds de
ser un nivelador se veia la escuela como instrumento
principal para que individuos nacidos en condiciones
humildes ascendieran en la escala social. A todo el
mundo se le deberia dar una oportunidad igual para
realizarse y para promocionarse, siempre que demos-
trasen tener el talento y la energia para continuar
adelante. Se asumia que la escuela que selecciona y
prepara a los jévenes para los distintos puestos en la
sociedad llevaria a caho estas funciones con espiritu
de justicia e imparcialidad. Su funcién selectiva
estaria estrictamente de acuerdo con los méritos
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comprobados y no con el sexo, la raza o Ia
procedencia social. Las grandes diferencias individua-
les en posicién econémica, salud y poder que, después
de todo, son enormemente conspicuas en una socledad
que ha hecho reales los principios de meritocracia,
estan reflejando en gran escala las diferencias
innatas en habilidad para progresar en la vida. Por
esto, en cierto sentido, una sociedad meritocrdtica es
una sociedad ''sin clases', porque en principio da a
cada persona oportunidad igual para llegar a ser
prospera e influyente.

La vision liberal de igualdad de oportunidades
prevalecié6 en Ila mayoria de los paises 1ndustriales
occidentales hasta bien entrada la década de los 60.
La rdpida expansiéon de los sistemas educativos en los
50 y 60 se debié a dos circunstancias especiales. El
alza del nivel de vida estimulé eso a lo que los
economistas se refieren como ''una demanda social’ por
la educacién. La concepcién de la educacién como
inversion de capital, con un alto Interés que revierte
tanto sobre el i1ndividuo como sobre la sociedad,
Justifica que al sector educativo se le haya permitido
en los udltimos afios de la década de los 50 y durante
los 60 ver incrementados sus intereses en el doble de
lo que habian sido hasta entonces. Derribando las
barreras econdémicas y aumentando el ndmero de
puestos disponibles en educacién secundaria y supe-
rior, aumentando también el numero de asistentes a la
escuela bdsica, se crearian las condiciones ideales
para 1implementar la visién de igualdad de oportunida-
des, donde todo el mundo tuviese acceso a la clase y
cantidad de educacién adecuada a su capacidad
intherente.

3

Los dltimos afios de la década de los 60
seflalaron un giro con respecto a las esperanzas que,
en educacién, pudieran ser realmente alcanzadas. FEl
poder del sistema escolar formal de servir como
"ecualizador' fue puesto en cuestién por estudios
participativos llevados a cabo en los afios 60 en los
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paises de la OECD (OECD, 1970). Y lo que es mds, la
asuncién de que mayor igualdad de oportunidades en
educacién habria traido consigo, desde su albor,
igualdad de oportunidades en la vida, resulté ser
mucho menos vdlida de lo que los optimistas habian
previsto. En su alocucién clave para la Conferencia
de la OECD de 1.970 sobre Politicas para el
Crecimiento Educativo el Ministro Sueco dijo o
siguiente sobre la educacién como promotora del
cambio social:
"Es posible que hayamos sido demasiado optimistas,
particularmente quizds en lo concerniente al tiempo
que lleva conseguir cambios. Por otro lado, es a
duras penas posible cambiar la sociedad sélo a
través de la educacién. Igualar las oportunidades
educativas sin de otro modo influenciar las
condiciones laborales, la fijacién de salarios, etc.
llegaria a ser fdcilmente, un gesto vacio. Las
reformas en politica educativa deben ir juntas con
las reformas en otros campos: la politica del
mercado del trabajo, la politica econémica, la
politica social, la politica fiscal, etc." (OECD,
1.971, p. 69).

Por lo que se refiere a las exaltaciones
optimistas formuladas durante el primer Congreso sobre
Politica Educativa de la OECD celebrado en Washington
D.C. en 1.961, Charles Frankel y A.H. Halsey en su
sumario del Congreso de 1.970 concluyen:

"Se ha dado demasiado poder al sistema educativo
como Instrumento para la reforma total de las
sociedades que son caracteristicamente jerdrquicas
en su distribucién de oportunidades en la vida,
como entre razas, clases, los sexos y como entre
las poblaciones metropolitanas/suburbanas y pro-
vincianas/rurales. La historia tipica de la expan-
sién educativa entre 1.950-1960... en los paises de
la OECD, puede representarse mediante una gréfica
de desigualdad entre las anteriormente mencionadas
categorias sociales, que ha variado notablemente
hacia arriba sin cambiar su pendiente. En otras
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palabras, los cambios relativos no han sufrido
materialmente alteracién a pesar de la expansién'
(Ibid., p. 14).

En su Prefacio a Husén (1972) el director del
CERI James R. Gass seflala que las politicas que
derivan de la nocién de hacer el acceso a las
oportunidades formalmente igual, han dado pruebas de
tener "un impacto decepcionantemente limitado'.

La supervalorizacidn inspirada en el, por Io
menos, fracaso parcial de las politicas anteriores
deberia considerar medidas que fuesen mds alld de
quitar de la entrada ''obstdculos para medidas
politicas positivas de compensacién y apoyo, con el
fin ultimo de alcanzar wun resultado social mds
equitativo' (Op. cit., p. 3).

El debate sobre la igualdad de oportunidades en
la vida, y particularmente sobre la igualdad de
oportunidades en educacién, era todavia en los afos
60 poco sofisticado. Esto explica el porqué se concebia
como una mera cuestiéon de simple eliminacién de
obstdculos sociales, econdémicos y geogrdficos para
acceder a una educacién superior. Durante la década
siguiente se llegé a un mds alto nivel de sofisticacién
en el debate debido a tres circunstancias:

(1) Con la publicacién del famoso articulo de Jensen
(1969) en The Harvard Educational Review el
problema  fundamental de cémo surgen y @ se
desarrollan las diferencias individuales empezé a
ser reanalizado y empiricamente estudiado. Benja-
min Bloom cuestioné algunas nociones bdsicas
sobre cémo, por ejemplo, se distribuian las
diferencias 1ndividuales hasta el extremo de

considerar tales diferencias como ''un punto
evanescente’ en la organizacién del trabajo en el
aula.

(2) Se llevaron a cabo importantes estudios sobre cdémo
las diferencias en la adqurisicién de educacidn
estaban ligadas a la procedencia socio-cultural y
a través de su orientacién politica inspiraron un
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debate que sacé a la luz problemas tedricos y
técnicos bdsicos (Coleman et al., 1966; Plowden,
1967; IEA, 1967-76; Jencks et al., 1972). Merece la
pena mencionar aqui los estudios llevados a cabo
por Jencks y sus colaboradores sobre el desarrollo
de desigualdad de oportunidades en la vida, y
las investigaciones Internacionales del IEA sobre
la relativa importancia del hogar y la escuela en
el andlisis de las diferencias entre escolares y
escuela en lo referente, por ejemplo, a lectura y
adquisicién cientifica.

(3) El1 mismo concepto de igualdad, haciendo dis-
tincién, por ejemplo, entre la igualdad de
oportunidades frente a la igualdad de resultados,
fue el objeto de un exhaustivo andlisis filoséfico.
Con anterioridad, a finales de los 60, Coleman
(1966) fue el unico entre los investigadores en el
campo de la educacién que habia intentado
clarificar el concepto. Pero posteriormente surgié
un debate mds elaborado y profundo sobre la
igualdad con las contribuciones de John Rawls
(1971), Charles Frankel (1973), y otros.

Seguidamente comentaré sobre estos tres aspectos
del estado de la cuestién de la igualdad como ahora
se concibe.

1. COMO TIENEN LUGAR LAS DIFERENCIAS EN LA AD-
QUISICION DE EDUCAFION.

Durante mucho tiempo se consideré el problema
de naturaleza-crianza como una cuestién puramente
académica que no tenfa repercusién explicita en la
politica publica. Hasta finales de los 60 la cuestidn
se traté unicamente en la soledad académica y no
causé ninguna explosién emocional como la surgida con
la aparicién del articulo de Jensen (1969) en The
Harvard Educational Review o con el articulo de
Herrnstein (1971) sobre IQ en The Atlantic Monthly
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pocos afos después.

En 1.958 Anne Anastasi seflalé en su discurso
para la Asociacién Psicolégica Americana que la tarea
que tenia por delante la Investigacién en el campo de
la herencia-entorno era explorar el modus operandi de
los factores genéticos y del entorno. Estos factores no
pueden concebirse, como hasta ahora han sido
concebidos por la mayoria de los investigadores, ac-
tuando de un modo adicional. Por el contrario
interactuan con una continuidad de directrices.
Anastasi cita a Dobzhansky, lider genético, que ha
dado avance a una buena Iilustraciéon de cémo tiene
lugar la Interaccién. Supongamos que todas las
personas con grupo sanguineo AB son consideradas
aristécratas mientras que todas las personas con
grupo sanguineo O son consideradas 1inferiores y sélo
capacitadas para realizar trabajos manuales; en
consecuencia los genes del grupo sanguineo llegardn a
ser con el tiempo ''determinantes’ de cierto tipo de
comportamiento. Un ejemplo paralelo del mundo real es
el efecto de discriminacién contra una clase social
particular o un grupo étnico. A la larga esto dard
como resultado diferencias grupales que estdn relacio-
nadas con antecedentes genéticos sin estar causalmente
afectadas por ellos.

En el debate sobre factores genéticos versus
factores ambientales rara vez han sido consideradas
ciertas circunstancias fundamentales. En primer lugar,
no hay ninguna indicacién de que el comportamiento
cognitivo del tipo que se mide con los llamados tests
de inteligencia, sea monogénico, determinado unicamen-
te por un solo gen. En segundo lugar apenas se ha
comenzado a Intentar ligar el material genético, una
vez 1dentificado, con el comportamiento cognitivo
concreto. En tercer lugar el concepto de ''herenciabili-
dad” que ha jugado un papel 1importante en el
reciente debate no es aplicable a los 1ndividuos sino
que es, como seflala Dobzhansky, una caracteristica de
un pueblo, no de un individuo en particular. lLas
estimaciones de herenciabilidad son en el mejor de los
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casos vdlidas sélo para poblaciones particulares,
estudiadas con instrumentos particulares y en particu-
lares momentos. Este es un caso especial del principio
general de que la herencia humana no es un estado
sino un proceso. Y lo que es mds, los métodos
empleados por Cyril Burt, Arthur Jensen, y otros, que
defienden que la mayor parte de las diferencias
individuales es atribuible a factores genéticos, afecta
solamente a diferencias individuales que se estudian
en mellizos idénticos, mientras que los politicos estdn
principalmente interesados en diferencias grupales que
son mas fdcilmente manipuladas mediante medidas
politicas.

La polarizaciéon que tuvo lugar en el mundo
escolar a principios de la década de los 70 en lo que
se refiere a la cuestién herencia-entorno era impensa-
ble a fines de los 50. Pero el desarrollo politico
habia afiadido nuevas dimensiones de aplicabilidad a
un campo de Investigacién que previamente habia sido
considerado como consistente en ejercicios bastante
solitarios 'y ''puramente' académicos. Los estudios
relacionados con la relativa importancia de Ila
herencia y del entorno se suponia daban respuesta a
problemas tales como '';Merece la pena la educacién
compensatoria?’ o ';Fracasan los nifios de los guetos
por su inadecuacién innata o debido a handicaps
sociales?’. El caballo de batalla era hasta qué punto
el sistema educativo podria rectificar los handicaps
sociales en nifios de la clase baja o entre minorias
raciales.

Durante mucho tiempo muchos cientificos sociales
han mostrado un optimismo casi eufdrico sobre las
posibilidades de un sistema de educacién masiva
avanzada. Robert Faris, en su discurso presidencial a
la Asociacién Sociolégica Americana en 1.961, fue el
portavoz de tal optimismo. No es suficiente, dijo,
tener ''un numero limitado de genios en la cumbre de
la organizacién de productividad'” (p. 836). Mejorando
la sociedad también se mejoran las condiciones que
promueven el desarrollo de habilidades. Mds tarde
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dice que 'una sociedad genera sus niveles de
habilidad, los Iimites mds altos de lo que es
desconocido y distante’” y lo mejor de todo, el proceso
de adquisicién de ese nivel estd potencialmente sujeto
a un control intencional. El 'boom'" en la escolariza-
cién formal podria ser como un potente instrumento
para elevar el nivel de habilidad de la poblacién. La
nacién estaba en el momento presente ''silenciosamente
elevdndose desde lo mds bajo a un importante nivel
superior de habilidad general’” (p. 838).

La tarea del educador es aportar cambios, que
merezcan la pena, en el comportamiento de nifios o
adultos. Tales cambios se consiguen por medio del
entorno y no por medio genético. Puesto que, como ya
se ha sefialado anteriormente, no ha sido identificado
ningun lazo de unién entre genes especificos y
comportamiento cognitivo concreto, el conjunto de
pruebas de cémo los factores genéticos actian como
freno de los esfuerzos educativos lo sostienen los
defensores de la herencia y no los partidarios del
entorno. Las influencias ambientales en el desarrollo
mental son las dnicar 2ue pueden ser directamente
observadas y medidas con técnicas cada vez mds
refinadas, desarrolladas en las ciencias del comporta-
miento. Habiendo sido concretado lo que se ignora
después de observadas las influencias del entorno, se
podria hacer condicionalmente referencia a sus 'par-
tes'” como a factores genéticos, una vez que se haya
considerado razonablemente el error medido y Ios
factores ambientales tedricamente importantes pero no
medidos.

Clarificar el concepto de herencia-entorno es de
mdxima Importancia si queremos evitar conclusiones
politicas falsas. Nunca estard de mds hacer énfasis en
que la herencia no es un estado, una especie de
punto fijo, sino un proceso. Los componentes heredita-
rios de una peculiaridad personal, digamos habilidad
escoldstica, sé6lo pueden deducirse de un proceso de
desarrollo interactivo que no es directamente observa-
ble y/o medible.
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Dobzhansky (1973) intenté encontrar el modo de
rellenar el vacio entre la filosofia social y la
biologfa desmenuzando las implicaciones politicas
respecto a la igualdad en el tema herencia-entorno.
Subraya que 1Igualdad no debe confundirse con
identidad. Igualdad es un concepto social y no un
concepto biolégico.

La igualdad entre varios grupos sociales,
raciales y étnicos a menudo se ha confundido con
igual representatividad. Durante las ultimas décadas
exhaustivos trabajos de investigacién han descubierto,
consistentemente, tremendas diferencias entre las
esferas sociales mds altas y mds bajas respecto a los
que han seguido estudios secundarios y universitarios
en un grupo de edad determinada. Tales desproporcio-
nes justifican ampliamente que se Ilegue a la
hipétesis de que un gran nudmero de jévenes con
talento procedentes de la clase baja no consigan la
oportunidad de seguir estudios superiores y por
consiguiente pertenezcan a ''la habilidad en reserva'.
Pero por este motivo no se puede saltar inmediatamen-
te a la conclusién de que cualquier desnivel, por
pequerio que sea, se deba por entero a la desigualdad
de oportunidades. Dobzhansky sefiala que un modelo de
igualdad, de completa representatividad entre clases
sociales, 1implica que todas las caracteristicas cogniti-
vas estdn determinadas por la procedencia familiar y
lanzadas al azar sobre los estratos sociales. Incluso
s1 asumimos que la inteligencia determinada genética-
mente esta distribuida por igual entre todas las
clases sociales, tendriamos ain que considerar los
factores '"residuales' que causan un cincuenta por
ciento de diferencias en la escolarizacién y que, se
ha demostrado estdn determinados por la procedencia
familiar, incluyen factores tales como la educacién
paterna, el estimulo verbal y el apoyo en Ia
motivacién. Los 1individuos difieren no sélo en su
capacidad intelectual sino también en su habilidad
para aprovechar las oportunidades que se les ofrecen.
Hay razones suficientes para dar por hecho que estas
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dos capacidades estdn, hasta clerto punto, condiciona-
das genéticamente.

La igualdad generalmente se considera en
términos del Darwinismo Social como: el derecho de
competir, bajo las mismas condiciones, con todos los
demds para acceder a través del sistema educativo
formal a los distintos puestos en la sociedad. Es
decir, todo el mundo deberia tener derecho a competir
bajo las mismas condiciones. Sin embargo la igualdad
también deberia concebirse como el derecho de ser
tratado de distinto modo segun los intereses y las
dotes personales. Las distintas capacidades heredadas
requieren distintos entornos si se han de desarrollar
a satisfaccién del individuo. Igualdad de oportunidad,
por tanto, no implica identidad en el trato.

2. EL PAPEL LIMITADO DE LA ESCUELA EN LA "ECOLO-
GIA DE LA EDUCACION".

Hace unos 30-40 afios a ambos lados del
Atlantico habia grandes esperanzas en torno a lo que
la escuela pudiera hacer respecto a aquello que
Counts (1932) definié como 'construir un nuevo orden
social’. Después de la I Guerra mundial una ola
reformista barrié la educacién en el mundo industria-
lizado bajo los auspicios de, entre otros, la New
Education Fellowship. La Asociacién de Educacidén
Progresiva, en la que Counts jugaba un papel
importante, esperaba que la escuela asumiese crecien-
tes responsabilidades en la educacién de los jévenes y
en crear reformas sociales. Puntos de vista semejantes
tenian los politicos que estaban detrds del principal
informe de la Comisién FEscolar Sueca de 1.946,
cargada con una reforma radical del sistema escolar
obligatorio en direccién a la integracidn.

"La principal tarea de la escuela es educar seres
humanos democrdticos... Sélo por medio de una
educacién libre puede la escuela sentar los
cimientos para el desarrollo de la sociedad
mediante el deseo interno y libre de sus ciudada-
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nos... La escuela en una sociedad democrdtica
debe... constituir un entorno adecuado para el
libre desarrollo de los nifios. La individualidad y
efectos personales del alumno no sélo deben ser
considerados y respetados sino que deben ser el
punto de partida para cémo se sitie la instruccién
y educacién del nifio. El trabajo en la escuela
debe ir dirigido a promover un desarrollo libre y
arménico de todos los aspectos de la personalidad
del alumno, pero debe al mismo tiempo desarrollar

lo que es unico y especial en é1" (SOU, 1948).
Parece iitil en este contexto considerar algunas
restriciones Importantes en lo que la escuela puede
hacer. Por tanto haré breve referencia a lo que
Lawrence Cremin (1976) 1lama la ‘'ecologia de la
educacion'. En primer lugar la educacién no puede
identificarse sélo con la escolarizacién formal. Lo que
es mas, no hay educacién formal en el contexto de
otras Instituciones educativas, como la familia y mass
media, cuyo papel e Impacto han cambiado considera-
blemente en un corto espacio de tiempo. La contribu-
cién de la familia a las salidas de la escuela formal
ha sido el foco de interés de los investigadores en el
campo de la educacién y de los politicos a ambos
lados del Atldntico desde mediados de los sesenta,
cuando se desarrollé la estrategia de la educacién
compensatoria.  (Leichter, 1975) Los padres, los
hermanos y compaifieros, lo mismo que las iglesias,
bibliotecas, los museos, campamentos de verano, las

fdbricas, emisoras de radio y televisién, estdn
relacionados unos con otros en lo que Cremin llama
“configuracién de la educacién'. Las instituciones y

configuraciones educativas han de verse en relacién
unas con otras y con "la gran sociedad que las
mantiene y que a su vez estd afectada por ellas..."
(Op. «cit., p. 30). En los iltimos pocos afios los
paises industrializados han sufrido profundos cambios
en la composicién familiar, cambios que han tenido
una fuerte repercusién en sus funciones educativas.
En primer lugar el nudmero de hijos por familia ha
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descendido, cambio que ha sido profundamente drdstico
a partir de la segunda mitad de los 60, cuando la
pildora empezé a hacer impacto. La mayoria de Ilas
familias tienen un solo hijo o dos. FEl numero de
familias de un solo padre ha aumentado rdpidamente y
también el niimero de madres que trabajan fuera del
hogar. Por ejemplo, en 1.955 en Estocolmo sélo un 15
por ciento de las madres que vivian con sus esposos y
que tenian nifios en edad de escuela primaria tenian
empleos de horario completo fuera del hogar. Dos
décadas mds tarde el nudmero habia aumentado al 70
por ciento. Familias de tres generaciones casi han
desaparecido.

Todos estos cambios en la ecologia de Ia
educacion 1mplican en clertos aspectos una mayor
amplitud en las tareas de la escuela, pero, en otros
aspectos, un estrechamiento de las mismas. Se supone
que la escuela cuida de los nifios un mayor niumero de
afios durante una mayor parte del dia. Su funcidn
educativa en un sentido amplio ha sido ensanchada.
Pero ,qué pasa con las tareas tradicionales de
impartir cilertas habilidades cognitivas: las tres
reglas y el conocimientr» de orientacién?. En relacidn
con otras Instituciones su papel ha disminuido. La
escuela ya no posee, como era el caso en la sociedad
pre-industrial o neo-industrial, el monopolio de
impartir clertas competencias cognitivas. Tiene que
competir con otras instituciones, como la mass media.
El aprendizaje fuera de la escuela ha ganado en
importancia.

Investigaciones llevadas a cabo después de la
segunda mitad de la década de los 60 han dado lugar
a un vivaz debate sobre si "la escuela implica a]guna
diferencia’. El estudio realizado por Coleman en 1.966
sobre 1igualdad de oportunidades en educacién fue
comisionado por el Congreso de los Estados Unidos
para evaluar los programas ejecutados para educar a
las minorias étnicas y a los minusvdlidos. El estudio
Illevado a cabo en Inglaterra por la comisién Plowden
(HMSO, 1.967) sobre los escolares de 11 ados iba
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dirigido a determinar cudles eran las relativas
influencias de la escuela y cudles las del hogar en el
aprendizaje escolar. Jenks (1.972) y sus colaboradores
reanalizaron el conjunto de datos de otros trabajos
para estudiar el 1impacto del IQ, la procedencia
familiar y la educacién formal sobre los ingresos de
los adultos. Llegaron a la conclusién de gque la
escuela tiene una Importancia marginal al explicar las
diferencias de remuneracién de los adultos. Finalmente
podriamos citar el estudio realizado por el IEA en
unos 20 paises con estudiantes de 10, 14 y 18 afos.

No voy a discutir aqui los intrincadisimos
problemas técnicos con los que uno se encuentra al
realizar estudios de esta clase. Baste decir que hay
constancia bien probada de que las diferencias
individuales en el aprendizaje escolar se encuentran
en factores no escolares. La cantidad de variabilidad
explicada por tales factores cambia segin el &drea de
asignaturas. Asi por ejemplo una gran parte de la
diferencia en lectura se debe a la procedencia
familiar, mientras que en el caso de facilidad para
las lenguas extranjeras sélo en pocos casos se debe a
la procedencia familiar (Walker, 1.976). Esto, sin
embargo, no justifica la conclusién de que la escuela
"no implica ninguna diferencia". Evidentemente, dejar
aparte la escuela tendria consecuencias catastréficas
en una socledad tan compleja y tecnologizada con sus
complicadas interacciones entre la escuela, el hogar y
otros agentes dentro del entorno global que constituye
la  ecologia educativa. Cuanto mds avanzada la
educacién de los padres y mayor grado de conciencia-
cién sobre los valores de la educacién, mayor
posibilidad de que sus hijos obtengan ventajas de la
instruccioén.

A la luz de Investigaciones recientes tendremos
que reapreciar el papel de la escuela como institucidn
que 1mparte competencia en relacién con otras
instituciones, tales como la familia, mass media, y
organizaciones voluntarias. Tal reapreciacién nos
ayudard a comprender la crisis que ha estallado por
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la discrepancia entre las expectativas de lo que la
escuela deberia realizar y lo que de hecho es capaz
de realizar.

3. MAS FACETAS EN LA CONCEPCION DE LA IGUALDAD.

Las raices de la concepcidén cldsica liberal de la
igualdad de oportunidades en educacién se encuentran
en el siglo XVIII con Locke, Helvetius, y el mds
importante de todos, Juan Jacobo Rousseau. En '"El
Contrato Social’ de 1.762 dice que en estado 'natural”
los hombres nacen iguales con los derechos enmarcados
en ''la voluntad general'. Hay diferencias Innatas en
las cualidades personales, pero éstas no ponen en
peligro la igualdad social en tanto en cuanto la
sociedad recompensa a la gente por sus méritos y no
por su nacimiento o riqueza. Surge una 'aristocracia
natural’” en la sociedad que disuelve los privilegios
que son la base de 'la aristocracia artificial’”, una
expresiéon que significa lo mismo que aristocracia
"adscriptiva' en la sociologia moderna.

El primer borrador del famoso Predmbulo de la
Declaracién de Independencia de América de 1.776 fue
hecho por Thomas Jefferson. FEstaba éste muy influen-
ciado por Helvetius y Rousseau. Cuando él y los otros
Padres Fundadores dicen que 'todos los hombres son
creados 1guales' quieren decir que todos nacen con los
mismos derechos morales y politicos, pero no que estén
dotados con 1gual capacidad y cualidades. Cuando
Jefferson usa la expresién 'asistencia natural’ queria
decir lo mismo que Rousseau, es decir, que ninguna
barrera artificial deberia obstaculizar que la '"aristo-
cracia natural” adquiera el status social que sea
apropiado a sus talentos.

El fundador de la escuela publica comiun en los
Estados Unidos, Horacio Mann, sigue la misma
tradicién. Vio la escuela como Instrumento para que
una sociedad abierta consiga la justicia social,
erradique la pobreza y alcance la igualdad de
oportunidad. Con frecuencia se le cita como a quien
etiqueté la escuela bajo el nombre de 'el Gran
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Nivelador'”. Corrientes de pensamiento similares se
encuentran entre muchos de los liberales europeos que
luchan por una escuela comun bdsica, que situaria a
los jovenes en el mismo nivel para realizar sus
propios talentos.

Muchos Iiberales concibieron la igualdad de
oportunidades en términos de Darwinismo Social. "Todo
el mundo en la jungla (o en la sociedad o en la
escuela) debia ser tratado de igual modo: un mismo
standard, un mismo conjunto de Iibros, una misma
férmula fiscal para los nifios de cualquier lugar, sin
distincién de raza, credo o color. El éxito era para
los resueltos, los ambiciosos, los brillantes, Ios
tuertes. Los que fracasaban eran los estipidos o
frustrados, pero cualquiera que fuese la razén, el
fracaso era responsabilidad del individuo (o quizd de
sus padres, pobre chico) pero con toda seguridad no
de la escuela o de la sociedad” (Schrag 1.970, p.
70).

Al volver a pensar sobre el problema de Ia
1gualdad en los ltimos afios se ha ampliado la
perspectiva de las consecuencias del Darwinismo
social. Se formulé la pregunta de si uno no deberia
también considerar la igualdad de resultados, y si
éstos eran mds importantes que la igualdad de
oportunidad inicial. La implicacién prdctica de esto es
que se deberia proveer con recursos extras a aquéllos
que estdn social y culturalmente desprovistos. Esta ha
sido, por ejemplo, la filosofia tras la que surgieron
en los 60 como programas de '"educacién compensato-
ria", el mds conocido de los cuales ha sido el de
Headstart. En su informe al Ministerio de Educacién
de los FEstados Unidos de 1.966, Coleman sefiala que
"la igualdad de oportunidad educativa implica no sélo
escuelas 'iguales' sino también escuelas igualmente
efectivas cuya influencia superaria las diferencias en
el punto de partida de los nifios procedentes de
distintos grupos sociales'" (Coleman, 1.966).

La implicacién en términos de politica que
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surgira al repensar el concepto de igualdad de
oportunidad es que no tilene sentido achacar Ila
responsabilidad final del éxito o fracaso escolar al
individuo. Uno tiene que cargar con la responsabili-
dad al sistema, al sistema educativo ylo, a fin de
cuentas, la sociedad.

DILEMAS PARA LLEGAR A LA IGUALDAD EN EDUCACION

El modo tradicional de concebir la igualdad en
educacién y de concebir el marco politico para al-
canzar la 1gualdad de oportunidad 1incluye ciertos
dilemas que rara vez han sido explicitados.

El dilema fundamental estd en el hecho de que
el sistema educativo estd ahl para crear competencias
y por tanto, necesariamente, engendra diferencias. La
escuela no puede servir al mismo tiempo como
niveladora y como instrumento que establece, refuerza
y legitima diferencias. En tanto en cuanto sélo hay
un camino aprobado hacia la '"fuente de la dignidad"
para el que algunos son seleccionados de acuerdo con
un standard lineal y simple (brillante, mediocre,
estipido), 1implica que algunos estdn destinados al
fracaso, que se Impulsa a las personas a aspirar a
algo que son incapaces de alcanzar. Para parafrasear
a Orwell: aquéllos que del grupo sean mds iguales
que los otros tendrdn particular ventaja. En una
critica al informe sobre '"Juventud' controlado por el
Panel of Youth presidido por James Coleman, Martin
Trow sefiala el dilema de diversidad versus igualdad.
Ampliando el espectro de las opiniones formales
disponibles uno también Introduce fuerzas que operan
en sentido a la desigualdad. Dice: '"...las mismas
cualidades que hacen a escuelas especiales atractivas
cuando la eleccién es voluntaria, las hacen inapro-
piadas cuando la eleccién es forzada. Visto de otro
modo, cuantas mds escuelas haya iguales, menos
quejas se podrdn hacer de que hay una pérdida
educativa a consecuencia de una asignacién forzada'l
(pp. 222-223). "Rendirse a la diversidad y a la libre
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elecciéon Implica asumir que todas las elecciones son
igualmente buenas si se hacen con libertad’ (p. 224).

El problema de llegar a una 1gualdad de
oportunidades real estd en proveer multiples opciones,
basadas en valores diferentes que no estén clasifica-
dos en una unica dimensién. Hemos empezado a darnos
cuenta de que provisiones uniformes dentro de la
educacién no es la solucién para llegar a una
sociedad mas 1gualitaria. Como ha demostrado Dobz-
hansky: la igualdad en efectivos biolégicos apela al
pluralismo, no a la identidad, en el trato.

Otro dilema fundamental es el existente entre
igualdad y meritocracia. Admito que este se Hha
agudizado mds en la compleja sociedad tecnolégica. En
primer lugar lo expuso drdsticamente Michael Jounz en
su diatriba "El ascenso de la Meritocracia'.

En su critica a "Juventud'" (School Review, Nov.
1.974) T.H. Fitzgerald expone el caso muy sucintamen-
te:

"Vivimos en un pals que ha deseado la igualdad
pero que también ha deseado la eficiencia'’. Hemos
creido, de un modo general, en la libertad para el
individuo, pero también en el orden y en premiar el
mérito. Hemos utilizado las escuelas no sélo como
instrumentos para incrementar la 1Igualdad (y por
tanto la libertad), sino también como sistema para
clasificar, identificar y sefialar ademds de inculcar,
Ios valores apropiados para tales medidas. Una
sociedad organizada en torno al principio del mérito
(o presumiblemente de ese o aquel) tenderd a
acumular las diferencias en oportunidades vitales
entre sus ciudadanos. Para ser eficiente, se debe
mantener la guardia y funciones sucesivas. SiI se ha
de distribuir diferencialmente, cualquiera que sea el
valor del premio debe disfrutar de legitimidad o
mantener un orden estricto para poder tratar con las
tensiones resultantes. Ahora somos mds conscientes de
cémo estos objetivos divergentes y valores incompati-
bles nos destrozan, pero las escuelas no son mds que
el terreno de juego para estos encuentros' (p. 34).
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El dilema de igualdad-meritocracia penetra en
distintos tipos de OJrdenes econdmicas y sociales.
Emerge con singular fuerza en todos los paises
altamente industrializados, sean capitalistas o socia-
listas. FEn su estudio sobre la venidera sociedad
prost-industrial, Bell (1.973) preve que va a haber
un crecimiento de la meritocracia. El movimiento hacia
"la nueva centralizacién del conocimiento tedrico, la
primacia de la teoria sobre el empirismo, y la
codificacién del conocimiento en sistemas abstractos de
simbolos, en muchas distintas y variadas circunstan-
cias, significa que la racionalidad y el conocimiento
sistematizado, mds que la propiedad y el status
politico, son la base del poder y de la 1nfluencia.
Bell ve el crecimiento de la tecnologia y el incremento
de los controles burocrdticos, que aumentan la
influencia de las élites profesionales y cientificas,
como rasgos sobresalientes de la sociedad post-indus-
trial.

El dilema igualdad-meritocracia no es solamente
el del aumento del poder de la inteligencia educada.
No es sélo que la persona con una buena enseflanza
llegue a ser la mds prestigiosa, la de mayor
influencia y la mejor pagada. Hay también wuna
tendencia a que las prerrogativas meritocrdticas pasen
de una generacién a la siguiente.

En el concepto liberal de meritocracia hay un
alto grado de movilidad intergeneracional, en el
status social, debido a variaciones intra-familiares en
cuanto a su capacidad (Herrnstein, 1.973). FEntre las
clases sociales y de acuerdo con la capacidad innata
hay un ‘'justo vreflujo'. Los que han nacido en
circunstancias privilegiadas pero que genéticamente
son 'regresivos'" hacia el medio, tambien serdn re-
gresivos en el status social. Pero, la nocién de que
las clases sociales se ''clasificaran a sI mismas' de
acuerdo con la capacidad innata entre dos generacio-
nes, no estd basada en ninguna evidencia convincen-
te. En los distintos ¢rdenes sociales uno se encuentra
con que aquéllos que "lo hacen'’ para ascender en
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posicién (no pocas veces mediante el avance en
educacién) tienden a pasar sus privilegios a la
siguiente generacién. FEn una sociedad donde la
herencia de riqueza sea nula o casi nula lo mejor que
los padres en posicién privilegiada pueden hacer es
intentar, con fuerza, apoyar a sus hijos para que
consigan acceder a una educacién mds amplia y
atractiva.
P
En la sociedad meritocrdtica, el traspasar el
status adquirido de una generacién a la siguiente
viene a sustituir a la herencia de los privilegios,
caracteristica de la sociedad adcriptiva. Todos los
palses Industriales estdn muy lejos del 'reflujo"
generacional de status en el que creen aquéllos que
invocan la meritocracia sistemdtica, basada en el
intelecto y en el esfuerzo. La ''nueva inteligencia' en
palises que han alcanzado la iIndependencia reciente-
mente y/o han pasado por un rdpido proceso. de
modernizacién, cuya punta de lanza es la nueva clase
educada, tiene un legitimo Interés en preservar los
privilegios que con frecuencia se han conseguido con
mucho trabajo y sacrificio. Martin Lipset (1.972) llega
a la conclusién, después de haber revisado la
Iiteratura sobre la movilidad social, de que 'los
paises comunistas mds avanzados no han tenido mayor
éxito en su empefio en hacer desaparecer todas las
barreras que impiden una movilidad social ascendente,
que lo han tenido los paises avanzados occidentales'’.
Y a pesar de los esfuerzos de muchas sociedades para
asegurar que los recursos educativos estén al mismo
alcance de todo el mundo, parece que en todas partes,
los nifios de la clase baja sean incapaces de aprove-
charlos al mdximo"” (p. 106).
¥
Desde mi punto de vista hay un elemento
intrinseco de meritocracia en el entramado social de
la industrializacién avanzada. Estd en conexién con
un gran entrenamiento en campos como la administra-
cién, la tecnologia, la ciencia y la comunicacién.
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Durante el periodo de 'despliegue' hacia la moderni-
zacién, la necesidad de rescatar una nueva 'inteli-
gencia'' hace que el sistema del status social sea de
algin modo mds fluido. EIl status adcriptivo determi-
nado por el nacimiento y la procedencia social queda
en parte sustituido por el status adquirido para el
que la educacién llega a ser mds y mds importante.
En sociedades con una educacién secundaria universal
Y en transicién hacla una mds alta educacién de las
masas, la educacién superior gana en Importancia no
s6lo para adquirir competencias en un puesto de
trabajo determinado sino también para mantener el
propio poder competitivo en el mercado del trabajo.
Basdndose, cada vez mds, la selecién para un puesto
de trabajo en certificados y titulos, los mejor
educados tendrdn mejores oportunidades de ascender en
la escala social que los menos educados o, por Io
menos, no correrdn el mismo riesgo de resbalar. Como
resultado de este desarrollo es cada vez mayor la
controversia en la cuestién de exdmenes y grados.

El Iimpacto que los factores meritocrdticos tengan
sobre una sociedad depznde del valor ge va unido al
crecimiento econdmico, como logro imprescindible, y
también de cémo vea uno su compatibilidad con los
indicadores subjetivos de 'calidad de vida'. Puesto
que el crecimiento econémico estd tan estrechamente
ligado a la wutilizacién eficiente de la moderna
tecnologia y de las técnicas de gestidén, se otorgard,
de nuevo, un premio a esas aptitudes que garanticen
el éxito en la competicién por posiciones de prestigio
y alto status social.

La solucién al problema de la igualdad estd por
tanto inseparablemente unida a cémo se resuelva el
problema del crecimiento econdémico.
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EDUCACION Y DEMOCRACIA. EL MODELO DEMOCRA-
TICO-POLITICO Y EL MODELO EDUCATIVO

ROGELIO MEDINA RUBIO
Catedrdtico de la Universidad de Oviedo

1. INTRODUCCION

La educacién como los demds sistemas de la vida
social se ve hoy con frecuencia asaltada por Ilos
lenguajes politicos. Asi se habla de '"democratizar'' los
centros de enseflanza y de 'democratizar'' la ensefianza
misma. Mas la justificacién de tales expresiones no
puede derivarse de una tendencia a extrapolar sin
mds el dominio de lo 'politico’” al dmbito de Ia
educacidén, sino de lo que es la mdxima recomendacidn
de la democracia: la conviccién de que en ella se
realizan altos valores humanos, escasamente atendidos
en otros sistemas poliiicos, cuando no totalmente
ignorados.

Pero ocurre que el mejor modo de conseguir Ilo
que se pretende con la wutilizacién de aquellas
expresiones, seria Insistir en esos altos valores
humanos, que posibilita la democracia, como una de
las metas mds necesarias e Importantes -no hay por
qué decir suprema- de la educacién. Si no obstante se
quiere destacar el mérito de la democracia al
encarnar en ella esos valores, lo cual serd un motivo
suficiente y atendible para utilizar tales expresiones,
convendrd evitar que puedan acogerse a ellas dislates
o discutibles tendencias pedagégicas que serian un
abuso de la democracia. Limpiar a la democracia de
los abusos que puedan pretender justificarse en su
nombre, es el mejor servicio que a la democracia
puede hacerse. Y a ello aspira este trabajo, tratando
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de investigar cudles son los fundamentos racionales de
la democratizacién de la ensefianza para asi detectar
cudles serdn los usos y cudles los abusos de ésta que
convendrd evitar en beneficio de la educacién y aun
de la democracia misma.

Presupuesto pues de que partimos es que, en
efecto, la democracia encarna altos valores humanos
que hay que asumir en la educacién, y no sélo
—aunque también- por motivos estrictamente politicos.

La copulacién del binomio Educacién-Democracia
la estructuraremos, para nuestro fin, del siguiente
modo:

1. Introduccidn.

2. Plurivalencia de la expresién 'democratizacién de
la ensefianza'.

3. El1 modelo politico de la democracia en la Teoria
del Estado.

4. El modelo educativo diferenciado del modelo demo-
crdtico-politico.

5. Relacién de ejemplaridad del modelo politi-
co-democrdtico respecto del modelo educati-
vo-democrdtico.

6. La educacidn, ¢presupuesto necesario ylo suficiente
de la democracia?.

7. El condicionamiento de la educacién por los
principios  estructurantes del modelo democrd-
tico-politico.

8. La tensién autoridad-obediencia-libertad en el
modelo democrdtico politico y en el modelo educati-
vo.

2. PLURIVALENCIA DE LA EXPRESION "DEMOCRATIZACION
DE LA ENSENANZA".

La expresién 'democratizaciéon de la ensefianza'l
es plurivalente. Y ello por diversas razones.
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2.1 En primer término, porque la misma democracia ha
llegado a ser un término equivoco. En el mundo
antiguo 'y en el medievo existieron diversas
concepciones de la democracia (en Herodoto, en
Protdgoras y Calicles; en Platén y Aristételes; en
San Agustin, Santo Tomds, en Occam, en Marsilio
de Padua, en Vitoria, en Sudrez) (1)...; aunque
todas se enucleaban en torno a un sentido
primordial de la palabra que era el mismo con
que apareci6é originariamente en Herodoto: '"FEl
gobierno del pueblo ante todo lleva el nombre que
mds atrae: 1igualdad de derechos. En segundo
lugar, no acarrea ninguno de los males que
origina el monarca: cubre las magistraturas por
eleccién, rinde cuentas del poder ejercido, somete
al pueblo todas las deliberaciones' (2).

En los tiempos modernos, sobre todo a partir
del siglo XIX, se aplicard a los mds variados y
aun contrarios sistemas politicos. El "adamismo'
con el que Descartes 1inaugura el pensamiento
moderno, abre un proceso de racionalizacién
consistente en que al haber llegado a reconocer
un alto valor a la democracia, ningun sistema
politico quiere renunciar a tan bella palabra y
todos se las 1ingeniaran para destacar ciertos
rasgos que les permitan presentarse como formas
de democracia. Aplicada a la ensefianza tal
expresion puede entenderse:

a) Ya como concrecién de la "educacién civica”
gque convenia dar en pailses que habian instaurado
la democracia como el mejor sistema de gobierno
(E.E.U.U., Inglaterra..., desde mediados del siglo
XIX).

b) Ya, por influencia russoniana, como suceddneo
del substrato cristiano que hasta entonces habia
sido aceptado por todos -al menos implicitamente-
como fundamento comun presupuesto por las mds
diversas tendencias pedagdgicas. Se trataba en
realidad de una expresién extrema o secuela del
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2.2

proceso de laicificacién. La desaparicién de la
"Religién' como materia de ensefianza no basté;
habia que arrancar los fines y valores educativos
de su contexto tradicional -que era religioso- y la
democracia se ofrecia como el seno en que podian
encuadrarse los fines y valores de la educacién
laica, poco distintos, inicialmente, de los tradi-
cionales, pero eso si desarraigados ya de su
contexto religioso. La separacién de la Iglesia y
del FEstado, etapa decisiva en la laicificacién,
desembocé en la proclama de que habia que
liberalizar la enseflanza y democratizarla. La
liberalizacién por puramente negativa no bastaba
y cedié el paso a la democratizacién que contiene
ya un programa positivo de fines y valores a que
debe servir la educacién laica (3).

También la plurivalencia de la expresién 'demo-
cratizacién de la ensefianza'’, procede de los
diversos dmbitos de aplicacién:

a) Por razén de sujetos
~ Sélo referido a los educandos o a los
educadores y a sus relaciones entre si.
- Bien a la comunidad integral de los
educandos y de los educadores.

b) En cuanto a su funcién en el proceso
educativo, puede ser entendida
- Solo como fin (educar para la democracia)
~ También como medio (educar por o mediante
la democracia.

c) Por los presupuestos o el entorno conceptual de
la democracia.
- Ya dentro de determinados presupuestos
morales y/o religiosos.
- Ya sin ellos o al margen de ellos.

d) Por el diverso alcance de las expresiones
utilizadas. No tiene por qué ser lo mismo
hablar de:

- Democratizar la ensefianza.
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- Democratizar los centros de ensefianza.

La superacién de estos cuatro motivos mds
concretos de plurivalencia se consigue si, plan-
teando con rigor el problema, advertimos la
convergencia de todos ellos en wunas cilertas
soluciones presupuestas a estos dos problemas:

. El1 de las relaciones entre 'modelo democrd-
tico-politico’” y '"modelo democrdtico-educati-
vo'', en primer término.

. Y el de las relaciones autoridad-obediencia-
libertad en la educacién, despues.

El planteamiento conveniente del primer
problema parte de advertir que el estudio de las
vinculaciones modelo democrdtico, -politico- modelo
democrdtico-educativo (Democracia-Educacion/), se
bifurca en dos grandes temas cuyo estudio
corresponde a saberes cientificos distintos:

. Uno extrinseco a la educacién misma, el de
cémo Insertar ésta y los centros docentes,
considerados in:sti‘ucionalmente, dentro de la
estructura total de una sociedad politica
organizada democrdticamente. Es una cuestidn
cuyo andlisis corresponde esencialmente a la
Teoria politica, y que por ello no va a ser
objeto de preocupacién de este trabajo.

. Otro, intrinseco a la educacién, el de cémo
plasmar en ésta los ''valores democrdticos', no
ya sélo como fin a obtener mediante el
desarrollo conveniente del proceso educacional,
sino ademds -para mds eficazmente conseguir
ese fin- como recurso metodolégico de adapta-
cién de las estructuras educativas mismas al
modelo estructural de una sociedad democradtica.

En esta ultima consideracién, la democracia,
que es de suyo una estructuracién politica tipica
(como vamos a ver), se toma como un modelo
estructural que se supone puede ser también
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aplicado a la estructuracién de dmbitos o
materias no estrictamente o de suyo politicas: a
la educacidén en nuestro caso.

Se trata, pues, de un caso de causalidad
ejemplar y, como tal, su estudio puede y debe
hacerse a partir de las siguientes preguntas:

- ¢Qué posibilidades de aplicacién al &mbito
educacional ofrece de suyo el modelo democrdti-
co-politico?

- ¢Qué condicionamientos impone a tal aplicacién
la estructura esencial del proceso educativo?

3. EL MODELO POLITICO DE LA DEMOCRACIA EN LA
TEORIA DEL ESTADO

El  modelo democrdtico-politico, tan univer-
salmente estimado, posee, sin embargo, como es
sabido, un contenido abusivamente amplificado que ha
llegado a convertirse en uno de los conceptos mds
ambiguos de la Teoria del Estado. Si por una parte es
un término apropiado por los mds diferentes sistemas
politicos, de modo que un informe de la UNESCO ha
podido por eso decir que: ''...por primera vez en la
historia del mundo los politicos profesionales y los
pensadores politicos estin de acuerdo en acentuar el
elemento democrdtico en las instituciones que defienden
o en las teorias que propugnan' (4); por otro lado,
al integrar en el concepto de democracia otros valores
mds amplios que desde los programas politicos se han
considerado deseables, se ha engendrado una de las
confusiones conceptuales mds graves para su debida
diseccién y clarificacién. No se puede por eso esperar
a que pueda haber una definicién inequivoca o
incontrovertida del término democracia, ya que es
dificil separarla del sistema de valores en que se
realiza y del componente ideolégico que la envuelve.

Mas si nos atenemos a la evolucién histérica de
la democracia y a los fundamentos caracteristicos del
régimen democrdtico liberal (algunos aparecidos en los
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inicios de su desarrollo histérico, otros fruto de los
acontecimientos sociales y econdémicos de las revolucio-
nes modernas), sI podemos obtener una serie de
elementos constitutivos comunes que merecen  ser
destacados en la democracia como planteamiento
adecuado para nuestro propésito de analizar las
implicaciones de la copulacién democracia y educacién.

Analizaremos los elementos constitutivos del
régimen democrdtico-politico y verificaremos, después,
unas consideraciones criticas en su relacién con la
educacién.

La democracia es ante todo un modelo politico,
es decir, clerta estructuracién de la sociedad politica
que -pese a las multiples variantes con que puede
realizarse de hecho-, contiene ciertos rasgos constan-
tes que la constituyen en una estructuracién tipica,
en un modelo de organizacién politica.

a) La democracia es bdsicamente un principio de
legitimidad del poder politico, un tipo de formacidn
de la voluntad estatal basado en la soberania
popular. Se puede decir que el deber ser de la
democracia estd contenido en su propio significado
literal de 'poder del pueblo'’. Aunque las formas
de realizacién de este principio sean diversas y
discutidas, se delimita, frente a otras formas de
legitimacién de la dominacién en el sentido de que
no debe existir ninguna instancia politica, que no
sea el pueblo, la que detente la decisién ultima
sobre el Imperio de la ley bajo la cual el pueblo
desea vivir.

"La democracia en el pensamiento contem-
pordneo tiende a ser, por un lado, el modelo a
través del cual la sociedad humana, con técnicas
racionales, puede autocontrolar las relaciones
sociales; y, por otro, el dmbito institucional en
que los valores de las diversas fuerzas sociales
llegan de hecho a valer en competicién pacifica. El
acento se ha trasladado del gobierno al pueblo, al
problema del poder y en consecuencia al constitu-
cionalismo sin el que la democracia no es posible'
(5). Es decir, que aquello en lo que formalmente
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b/

c)

d)

consiste el bien comun'', como aspiracién de toda
sociedad politica, reside en el pueblo o en sus
representantes legitimos a través de un acto expre-
so de voluntad politica (6). Si el bien comun es la
meta de la sociedad politica, meta que el individuo
no puede alcanzar solo sino en relacién con los
demds, es légico que corresponda a la sociedad la
potestad de darse las normas para el logro de
aquel fin.

Es esencial a la democracia, también, el principio
de 1igualdad de derechos en lo que atafie a Ia
intervencién y participacién en los procesos de
formacién de la voluntad politica. Igualdad que
conforme a la esencia democrdtica se estructura en
cuatro vertientes: igualdad ante la ley, igualdad
en las cotas de ejercicio de poder, igualdad de
sufragio e igualdad en las opciones sociales (7).

La democracia reclama, por otra parte, el reconoci-
miento y proteccién del principio de libertad, al
menos de aquellas libertades que el pueblo precisa
para la libre formacién de la voluntad politica. La
libertad democrdtica supone el reconocimiento cons-
titucional de garantias a los ciudadanos de no
verse privados, por medio de la ilegalidad o de la
arbitrariedad, del derecho fundamental a la libre
formacién de la opinién en las decisiones politicas.

Elemento constitutivo de la democracia es, final-
mente, la existencia de Instituciones de participa-
cién con arreglo a aquellos principios, que
permitan de un modo directo, plebiscitario o
representativo (8), transformar 'la voluntad esen-
cial” del pueblo en decisiones vinculantes de bien
comun, a través de 'la voluntad reflexiva' de sus
representantes, y de las leyes en que esa voluntad
se concrete. Las democracias modernas basan la
participacién en la representacién, lo que supone
mds que un sistema de autogobierno un sistema de
limitacién y control en el gobierno.
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La especificidad del modelo democrdtico-politico
consiste, pues, en un cierto modo de concebir la
autoridad -que por tratarse de una sociedad politica
habrd de ser soberana-, su origen, su ejercicio, el
acceso a ella y participacién en ella de los diversos
elementos sociales. Se introduce la soberanria social y
se deriva de ésta la soberania politica; y en esa
soberania social se afirma la '"igualdad'" de todos los
ciudadanos, y se limita la soberanfa politica mediante
la divisién de poderes y la renovacién por '"eleccio-
nes'!, ademds de la limitacién originaria resultante de
ejercerse la soberania politica en nombre de Ia
soberania social. Por otro lado, el dmbito de '"lo
politico’” no es omnicomprensivo, sino que viene defi-
nido (o delimitado) por el servicio al '"bien comun'
propio de este tipo de sociedad; 'lo politico” es sélo
una estructura util o instrumento para el logro de ese
bien comun. Negativamente se delimita por la conjun-
cién de diversos criterios que nos permiten establecer
a qué no puede extenderse lo politico sin abuso de su
marco propio. Lo politico no puede extenderse a
cuestiones de verdad o falsedad; ni a la bondad o
malicia moral de las wacciones, ni a la intimidad o
aspectos del comportamiento humano que, al no
traducirse en una conducta externa, no pueden Influir
en el bilen comun de la sociedad; tampoco a lo que es
propio de las sociedades inferiores en ella integradas
y anteriores a ella, al menos sin una delegacién por
parte de tales sociedades.

La democracia -como toda forma politica- es, con
el ingrediente de aquellos principios, Instrumento util
(concedemos que el mds dtil) para lograr su propio
fin, es decir, el "bien comun' de la sociedad politica;
pero, . se sigue de ahi que también lo sea para el
logro del fin propio de la educacién que es el bien de
la persona humana dentro del cual aquél otro es solo
un componente o un aspecto parcial de €éI7.

La extrapolacién del modelo democrdtico-politico
a otros campos no formalmente politicos -como el
educativo- implica para no ser arbitraria no sélo no
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olvidar su dimensién neta de forma politica sino no
sobrepasar, pues, el dmbito propio de '"lo politico (el
bien comun) a que antes se hacia referencia, so pena
de invocar la democracia para justificar un abuso de
ella, que podria incluso llegar a ser tirania (9). Mas
si la democracia, por ser una forma politica, no
puede radicalmente extenderse a cuestiones de verdad
o falsedad, de bondad moral y a la intimidad o
aspectos del comportamiento humano, como deciamos
antes, a la educacién, sin embargo, si corresponde y
debe extenderse a esos campos, al desbordar amplia-
mente el modelo democratico-politico.

4. EL MODELO EDUCATIVO DIFERENCIADO DEL MODELO
DEMOCRATICO-POLITICO.

Hemos observado ciertas condiciones que deberdn
cumplirse en la transposicién del modelo politico a la
educacién, si la transposicién se llegara a comprobar
que es posible. Tales condiciones las hemos hallado
ahondando en la naturaleza del mismo modelo democrad-
tico-politico; pero obviamente hemos de preguntarnos
ahora si esas condiciones satisfacen plenamente las
exigencias de lo educativo -reducido a sus lineas mds
tipicas, esenciales de modelo- o si hay que afadir
otras. Tal consideracién, por otra parte, puede
abrirnos el camino para advertir cémo el modelo
democrdtico-politico puede incidir en el campo educati-
vo.

El modelo educativo se caracteriza por su
integridad, por su complitud, por cuanto ha de
atender al perfeccionamiento de la esencia del hombre,
al despliegue de todas las aptitudes y posibilidades
de cada hombre. Si alguna manifestacién de la vida
del hombre (no sélo pues la politica) no fuese
atendida por el proceso educativo, éste seria radical-
mente 1incompleto, defectuoso, deficiente en su entidad.
Y ello en funcién de las condiciones peculiares de la
existencia real de cada wuno. La educacién se
convierte en un proceso de ayuda para la realizacién
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personal desde una situacién determinada. Como tal
proceso de desarrollo de todas las posibilidades
personales, como principio consistente de actividad,
comprende la perfeccién de todas las connotaciones de
la naturaleza humana (intelectuales, morales, estéti-
cas, técnicas y religiosas), la satisfaccién de todas
las exigencias de la vida (biolégicas y psicolégicas)/
y en todos los dmbitos de la humana convivencia
(familiares, sociales, politicos, profesionales), en
coherencia con unos fines exigidos por la naturaleza
humana, la vida en comunidad y la persona singular
(10).

La disparidad del modelo educativo, asi entendi-
do, respecto del modelo politico resulta clara, por
cuanto:

. Son distintos los fines a que sirven uno y otro
modelo; el bien comin en el modelo demo-
cratico-politico; el perfeccionamiento integral del ser
humano en el modelo de educacién (11).

. Es distinta la naturaleza de la relacién educativa,
que es de suyo formalmente interpersonal y no
"social”. Es '"social' sélo por analogia, en cuanto
se realiza en un medio social que la condiciona y
la integra en €l; incide sobre el medio social, es
decir, tiene unas consecuencias también sociales y
subordina, aunque sélo parcialmente, sus fines a
los sociales, Sélo desde esta perspectiva, y en el
ambito de aquel contenido, puede hablarse de una
comunidad educativa como forma de sociedad, en
cuanto educador y educando asumen los fines
sociales y la integracién en su sociedad.

. La relacién educativa, a diferencia de la relacién
social y politica, es mutua, dispar y no reversible.
Mutua, porque su término pasa a ser a su vez
sujeto de una nueva relacién respecto al anterior
sujeto; dispar, porque aun siendo mutua no es del
mismo tipo o signo en los dos sentidos; no
reversible, por cuanto el educador siempre serd tal
respecto de determinado educando. La relacién social
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del modelo polftico no reune todos esos caracteres;
en una sociedad democrdtica, incluso la relacién de
gobernante a ciudadano admite cierta reversibilidad
por cuanto sélo temporalmente se ostentan las
funciones de gobierno.

La consistencia del modelo educativo, cuya

diferencia del modelo democrdtico-politico ya es clara,
viene por lo demds reforzada si la reducimos a sus
rasgos esenciales, caracterizados:

a)

b)

Por un cierto modo de organizar las relaciones
educador-educando; modo en el que siempre habrd
y deberd haber alguna influencia por via de
"autoridad" del educador sobre el educando, cuyo
recto ejercicio, por lo demds, para una auténtica
formacién, sélo se logrard suscitando, por parte
del educador, en el educando, junto con la actitud
de obediencia, la Iniciativa personal y el conve-
niente ejercicio de la libertad.

La tensién autoridad-libertad es ineliminable
en la relacién educativa. Y en tanto en cuanto la
aplicacién del modelo democrdtico se haga tratando
de eliminar uno de los términos, la influencia por
via de "autoridad', se estard adulterando esencial-
mente la auténtica relacién educativa.

Por un cierto modo de organizar los medios
educativos - los métodos, etc.- también desde esta
perspectiva cualquiera que sea el modo de organi-
zar esos medlos aparecerd una tensién estructuran-
te, y por ello ineliminable, que ahora se da entre
aprendizaje inducido y creatividad. Los términos
de esta tensién son reducibles a los de la anterior
si se toman analégicamente:
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Libertad —————=& Creatividad

Plano practico Plano teérico
del { > del
comportamiento saber
Autoridad Aprendizaje

c)

Aunque estamos refiriendo, especialmente, el
modo de organizar las relaciones educando-educador
al plano prdctico y la organizacién de los medios
educativos al plano tedrico, por ser los planos en
los que cada uno tiene su aplicacién mds clara,
cualquiera de ellos puede extenderse a los dos
planos. Mas tal extensién que se hace analdgica-
mente, para no inducir a torcidas Interpretaciones,
exige se haga segun una analogia conveniente y no
seguin otra o Inciuso sin Introducir analogia
alguna. Asi supuesto que la ''creatividad' -cuyos
valores en el plano del saber intelectual son bien
conocidos- se aplicara sin mds al comportamiento,
pondriamos en peligro las bases mismas de toda
moral. FEste es uno de los resultados que una
aplicacién del modelo democrdtico inconvenientemen-
te hecha en este plano podria producir.

Por un cierto modo de organizar la convivencia de
los alumnos entre si. Pareceria que en este plano
la aplicacién del modelo politico podria ser tan
fdcil y habria de ser tan rigurosamente exacta que
se tratara sélo de realizar al pie de la letra el
modelo democrdtico en la parcial masa de poblacidén
comprendida en un agrupamiento de alumnos.
Convivencia es ésta de que hablamos y convivencia
es también la que encontramos en la sociedad
politica cuya organizacién trata de conseguir la
democracia, segun su peculiar modelo de Io que
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debe ser la convivencia. Mas cuando en relacidn
con la sociedad politica se habla de convivencia,
se toma el término antonomdsticamente y se hace
referencia a la que se realiza entre ciudadanos con
plenitud de derechos, mientras que los educandos
son por definicién sujetos en vias de maduracién.
Tal diferencia cualitativa elemental actuard, cuan-
do menos, como un condicionamiento que obligard a
seleccionar y adoptar los modos democrdticos de la
convivencia politica cuando se trata de transfe-
rirlos a los educandos. Estos estdn en fase de
formacién; no tienen pleno desarrollo de razén, ni
por ello de libertad (de ahi que quede fuera el
caso de la Universidad y que estructuras validas
en la Universidad no puedan copiarse en educacidn
general bdsica y en ensefianza media/. Ademds, al
no ser la 'relacién educativa' de suyo una 'rela-
cién social'’, cabe que un grupo de educandos no
constituyan una sociedad; cada uno puede tender
al fin propio de su personal educacién sin mas;
entonces todos tendrian el mismo fin pero no un fin
comin. Superar ese estadio consiguiendo que todos
colaboren (lo cual equivale a que el fin mismo
llegue a ser en algin sentido fin comin), es una
exigencia formulable en nombre de principios
pedagdgicos, no sélo en cuanto al hecho mismo sino
también en cuanto al modo de tal colaboracidn.
Exigirlo, pues, en nombre de actitudes democrdti-
cas, es vdlido; pero no es nada original, sino
mero  refuerzo de exigencias pedagdgicas. La
actitud democrdtica de quien arbitre el modo de tal
colaboracién’ 'y de la consiguiente convivencia,
podra matizar, es decir, introducir variantes
pedagdégicamente importantes para formar a su vez
en el educando actitudes democrdticas.

La insercién del ''modelo democrdtico” en este
estrato de la educacién queda asi fundamentada,
pero a la vez delimitada. Puede darse esa

insercién, pero no arbitraria ni omnimodamente, en
cuanto a todos los aspectos; sélo en tanto en
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5.

cuanto conviene con exigencias pedagégicas, que
ella refuerza y matiza, la democracia se ofrecerd
como modelo vdlido en la estructuracién de una
comunidad educativa.

RELACION DE EJEMPLARIDAD DEL MODELO POLITI-
CO-DEMOCRATICO RESPECTO DEL MODELO EDUCATIVO-
DEMOCRATICO.

La relacién de ejemplaridad del modelo politico-

democrdtico respecto del modelo educativo, que en lo
anterior se nos va perfilando, se precisa y sistemati-
za ultimamente a través de algunas reflexiones sobre

la
a/

b)

c)

d)

naturaleza de tal ejemplaridad. Veamos algunas:

En primer lugar no se trata sélo de una relacién
sino de muchas. De distinto modo cabe hablar y
realizar tal ejemplaridad en los diversos dambitos o
estratos educacionales que hemos distinguido.

El modelo politico nunca, ni en cuanto a nada, es
aplicable directa e Inmediatamente a la accidn
educativa. Por los condicionamientos de la accién
educativa, siempre serd necesario Introducir la
mediacién de un ‘'"modelo educativo'. Olvidarlo
serifa ignorancia o mala fé, que en todo caso
desembocaria en desaciertos, a veces peligrosos
(12). Por ejemplo: quien funddndose en los valores
del pluralismo politico tratase de aplicar en la
enseflanza o en la educacién moral parecido
pluralismo, daflaria gravemente la educacién del
alumno; lo haria caer en el escepticismo o en el
caos, en cuanto a los saberes tedricos, o en el
amoralismo o en la anarquia, en lo moral.

La calificacién ""democratica’ aplicada con-
juntamente a lo politico y a la educacién es un
concepto andlogo y no univoco. Tal es la razén
ultima de que lo politico-democrdtico no pueda
aplicarse a la educacién tan exactamente.

El modelo pedagdgico-democrdtico, que hemos visto

- 161 -



es distinto e Intermedio entre el modelo democrdti-
co-politico y la accién educativa, permite unificar
los dos aspectos presentados hasta ahora como
disociados: educar para la democracia -como fin-,
y educar democrdticamente -como medio-. El agente
que obra racionalmente no sélo obra siempre por
un fin sino que obra siempre también segin un
modelo; pues la misma realidad que, al ser
captada como bien, atrae y mueve como fin, luego,
cuando se pasa a la accién tendente al logro de
tal fin, dirigird al agente como ejemplar o modelo.
Ahora bien, el Illamado modelo politico puede
actuar como fin a que tiende la educacién pero no
como ejemplar de ésta: es el "modelo educativo
democrdtico” el que a la vez puede ser fin y
ejemplar. El '"modelo politico" es sélo un fin remoto
que ha de obtenerse mediante o a través del
modelo educativo. El estudio filoséfico de cudndo el
"fin" es a la vez "ejemplar" y cudndo no puede
serlo inmediatamente sino que es necesaria una
mediacién, permitiria profundizar adecuadamente en
esta relacién y distinguir mds profundamente la
naturaleza del modelo democrdtico-politico del
modelo educativo-democrdtico. Ahora bien, desde el
momento que el cardcter democrdtico estd presente
como fin en la accién educativa, ya no es preciso
que también matice los medios de suerte que cada
uno de ellos esté estructurado democrdticamente; el
educador debera utilizarlos de modo que a través
de ellos se obtenga el fin democratico y esto
bastard. Caer en la cuenta de ello es el modo mds
seguro para evitar los malos usos de lo '"democrd-
tico” en lo '"educativo' (13).

Cuanto queda, despues de la anterior depu-
racién, es mucho y vamos a detallarlo para evitar la
impresién de que la actitud inspiradora de este
estudio pudiera parecer renuente respecto a la
"democratizacién de la ensefianza', cuando en realidad
se tiende a evitar sus abusos, que tanto dafio harian
a la educacién y a la democracia misma:
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al

b)

c)

Fl concepto constitucional de democracia permite
extraer unos marcos en los que ha de realizarse la
educacidn, de acuerdo con la caracterizacidn
operativa que ddbamos de la misma: el marco de
la  libertad, la justicia, la igualdad y el
pluralismo. A ese marco se refiere el art. 1.1 de
la Constitucién espafiola de 1.978.

Queda salvaguardado el cardcter democrdtico de la
educacién civica que debe darse a todo ciudadano,
aspecto que se identifica con el de la "educacidn
para la democracia' (como fin) y que es el unico
recogido en nuestra Constitucién (apartado 2 del
art. 27). PReparemos en c<émo expresamente la
Constitucién alude en él, a la democracia como
objeto o fin, y no como modelo en lo educativo.
Por eso hay una '"educacién para la democracia'
que no abarca todo el dmbito educativo, sino que
es una parcela comunmente conocida como 'educa-
cion civica'. Exorbitar tal educacién civica en
nombre de la democracia seria desviar ésta hacia
vias totalitarias, por paradogmo que parezca (14).

La educacién civica es aquella dimensién de
la educacién que tiene como fin formar Ia
conciencia civica en el sentido de conjunto de
conocimientos, sentimientos, tendencias y hdbitos
tendentes a formar al ciudadano y que le aseguran
la participacién responsable -de todos- en el
ordenamiento social y juridico. Se identifica con la
educacién social y con la educacién politica,
aunque la primera subraya la formacién de hdbitos
y la segunda la capacitacién para el ejercicio del
poder (15).

Queda abierta la posibilidad de arbitrar métodos
educativos y estructuras organizativas modélicamen-
te 1inspiradas en el ’'modelo politico-democr&tico’,
siempre que se respeten las exigencias Impuestas
por la naturaleza del proceso educativo, tanto
pedagédgicas como diddcticas.

Se trataria -sirva como receta prdctica~ o
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bien de seleccionar, entre los que son pedagdgica-
mente atendibles, aquéllos que ofrecen ademds
cierta ejemplaridad democrdtica (que siempre serd
puramente analdgica), o bien de arbitrar modelos
democrdticos (siempre sélo analdgicos, repito) y
seleccionar aquéllos que ademds son pedagdégicamen-
te atendibles.

A su vez la educacién es un condicionamiento
propicio para la fortaleza de la estructura
democrdtico-politica. (Cémo, con qué sentido y, con
qué alcance pueden Influirse ambos modelos es otro
motivo de reflexién a tener en cuenta en la
vinculacién de los conceptos que nos ocupa. Y nos
quedan, de acuerdo con el plan propuesto, otros
criterios que nos facilitan la realizacién de lo
anterior y nos permiten rechazar los abusos, modo
6ptimo de defender la educacién y la democracia
auténticas.

Aplicarlos al estudio del problema mds
candente, que sin duda es el de autoridad-o-
bediencia y Iibertad, constituye un motivo de
suficiente complejidad e Importancia para centrar
en €l las reflexiones contenidas en el apartado 8
de este estudio.

6. LA EDUCACION, ;PRESUPUESTO NECESARIO Y/O SUFI-
CIENTE DE LA DEMOCRACIA?

La realidad es que por parte de la Clencia
politica y de las Clencias de la Educacién no ha sido
realizado el andlisis preciso de los presupuestos o
condiciones sociales, psicolégicas y educativas de los
que dependa el funcionamiento del modelo democrati-
co-politico.

Se vincula en ocasiones. las condiciones de la
democracia con determinados factores directamente
relacionados con la educacién; concretamente, se
vincula la fortaleza de esa democracia:

. a estadios de desarrollo socio-econémico. Lipset
considera que ''cuanto mds bienestar econdémico
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exIista en una nacién, mayores son las posibilidades
de que en ella se afiance la democracia'’ (16).

. al nivel de educacién, y mds especificamente a la
alfabetizacién. ''Se ha encontrado, dice Sartori, una
acentuada correlacién positiva entre la estabilidad
democrdtica y el grado de educacién' (17).

. a "estructuras Intermedias'’, es decir, a una
infraestructura de grupos y asoclaciones con madu-
rez cultural capaces de autogobierno (FEckstein)

(18).

Si estas hipdtesis se verifican a través de
indices usuales de desarrollo econdmico, de poblacidn
alfabetizada, y de organismos o Instituciones con
capacidad de autogobierno, se puede llegar, efectiva-
mente, a la conclusién de que la riqueza media, el
grado de industrializacién, el nivel de educacidén y de
constitucién de grupos independientes y de asociacio-
nes, son superiores en los palses mds democrdticos
(19). Sin embargo, la atencién a casos singulares mds
que a la mensurabilidad estadistica, nos advierte que
la correlacién entre democracia y aquellos factores
relacionados con la educacién es escasa. Aparte de
que una correlacién no es una relacién causal, aun
aceptando que exista esa relacién causal entre
democracia y aquellos factores relacionados con la
educacidén, deberia demostrarse audn si un pals es
democrdtico a causa de su alto nivel educativo o tiene
altas cotas de educacién precisamente por ser
democrdtico.

Parece obvio que en paises de democracia
avanzada un sistema de valores 1gualitario y unos
altos niveles de educacién son aspectos que Indefecti-
blemente acompafian al buen funcionamiento de la
democracia; mas no es este el caso de los paises de
democracia inicial, que advienen a ella con gobiernos
constitucionales democrdticos antes que la misma
prosperidad y la educacién generalizada. Es decir,
que en el despiegue de una democracia normal la
educacién puede ser considerada mds como una conse-
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cuencia o condicién propicia de ese despliegue que
como un antecedente o condicién necesaria y suficiente
de €él. La pregunta pendiente de contestacién todavia
en el campo de la Investigacién es la determiancidn
del nivel de democratizacién en la vida de un pafis
que no es posible alcanzar sin la satisfaccién de
ciertas condiciones de funcionamiento del sistema
educativo. Pues las afirmaciones contundentes que
vimos anteriormente de Lipset, y las de Almond vy
Coleman, entre otros, son vulnerables a objecciones
que las relativizan, asi:

. Las estadisticas en las que fundamentan sus tesis
son estadisticas sesgadas en el sentido de que se
circunscriben a variables susceptibles de cuantifica-
cion, eliminando otras a las que no resulta
fdcilmente aplicable el criterio de la mensurabili-
dad.

. Las mismas estadisticas aunque referidas a varia-
bles cuantificadas parten de categorias Imprecisa-
mente delimitadas. Cuando se acentia la correlacién
positiva existente entre la estabilidad democrdtica y
el grado de educacién, no se define claramente a
qué tipo de educacién se hace referencia: si a la
alfabetizacién tecnolégica que en si misma no supone
mds que una mayor vulneracién a cilertos medios de
comunicacién social, con la consiguiente exposicidén
a fenémenos de manipulacién, o a la 'educacidn
liberal"” entendida como el cultivo de unos valores
liberales y democrdticos.

Tal vez la hipdtesis de trabajo que nos sugieren
las consideraciones precedentes sea que no existe una
asociacién causal educacién-democracia, sino que es
preciso tener en cuenta en la fortaleza de ésta una
serie de factores que la propician en una secuencia
aun no claramente determinada. En ocasiones, factores
objetivos como la educacién o la economia tienen menos
relevancia en la Iniciacién de la democracia, que la
existencia, por ejemplo, de un liderazgo aceptado y
eficiente, o que la misma capacidad de canalizacidn
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de unas expectativas sociales por unos mecanismos
democrdticos embrionarios.

Mas la libertad y la igualdad sociales requeri-
das por la democracia como ingredientes esenciales de
su funcionamiento, para que no se conviertan en
declaraciones puramente formales o en utopias en los
grandes Estados industrializados modernos, al servicio
de procesos politicos unilaterales a causa de una
deficiente preparacién de los ciudadanos que les
impida reconocer sus legitimos intereses y derechos,
descansa sobre la premisa de que el desarrollo de las
personas, por la educacién, hasta convertirse en seres
emancipados capaces de autodeterminarse, constituye
la mas sélida garantia y condicién de legitimacién del
sistema politico-democrdtico.

Especialmente relevante es esta premisa legitima-
dora del sistema democrdtico, por parte de la
educacién, cuando en los Estados modernos las formas
directivas de participacién-ciudadana en el gobierno
de los asuntos publicos han de verse sustituidas, ante
la 1mposibilidad de la democracia directa, por
organizaciones representativas, mds o menos abiertas
(""democracia de partidos'” y 'democracia pluralista de
intereses') que han de vertir y transformar en
decisiones politicas las voluntades de los ciudadanos
con la consiguiente reduccién del papel politicamente
activo de éstos. En la medida en que la masa de los
ciudadanos se enfrente, sin el debido sentido critico,
y con actitud amorfa, a los procesos de decisién
politicos (elecciones, ratificaciones de  acuerdos,
afirmacién y movilizacién de intereses/, las organiza-
ciones politicas procederdn a la autonomizacién, a la
oligarquia de Intereses y al fortalecimiento, con ello,
de la apatia politica ciudadana, es decir, al
encubrimiento y destruccién de las bases mismas de la
democracia.

Si, como se ha dicho, '"el desafio que la
concentracién del poder, la burocratizacién y la
tecnocratizacién lanzan a una teoria de la democracia
de cualquier cufio, es un fenémeno a la vista que
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hace que aumente mds que nunca la separacién entre
el concepto y la realidad a interpretar por medio de
él" (20), la educacién es el antidoto necesario a tal
desafio.

Desde otra perspectiva se justifica el condiciona-
miento educativo de la democracia. Kelsen y Sampag
han sefialado que la democracia estriba en el
relativismo, por cuanto al llevar en su seno opiniones
encontradas y diversas con idénticas posibilidades de
desarrollo y de actuacién desde el poder, excluye '"a
priori'” posiciones dogmdticas. Este relativismo, deri-
vado de la necesaria aceptacién de todas las creen-
cias, confiere a la democracia una gran debilidad
frente a doctrinas dogmdticas que pretendan la
asunciéon al poder, y la necesidad, en consecuencia,
de liberar la persona, de formar personalidades
libres, con una concepcién criticista de la vida, de
la sociedad y del Estado. De otro modo, sin esa
formacién de la capacidad liberadora del individuo,
la libertad y la igualdad no serdn mds que datos
formales yertos en férmulas vacias de contenido de las
constituciones.

La consideracién mecanicista y masificadora de
la democracia a que un racionalismo extremado ha
conducido a la democracia cldsica, estd en oposicidén
con principios fundamentales de educacién de la
persona y con el principio selectivo (caracteristico) de
toda sociedad para que ésta pueda mentenerse y
funcionar adecuadamente.

La libertad en la educacién y en la democracia
es una reserva vital y de energia espiritual necesaria
para el desarrollo de la persona y del bien comun.

La verdadera democracia, basada en los princi-
pios que hemos visto la caracterizan, tal vez sea mds
bien un 1ideal que una realidad. Las democracias
actuales estdn lejos de haber reproducido ese ideal, y
su viabilidad estard mds en funcién de los valores
éticos y educativos que pretende sojuzgar que en el
de los mecanismos politicos que emplea para expresar
el consentimiento, a veces inadecuados, por no asumir
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aquellos valores y fundamentos. Con razén se ha dicho
que la democracia, por estar enraizada en el respeto
y la justicia para cada hombre, y por su condiciona-
miento civico, es la forma de construccién politica mas
lenta, dificil y duradera.

7. EL CONDICIONAMIENTO DE LA EDUCACION POR LOS
PRINCIPIOS ESTRUCTURANTES DEL MODELO DEMOCRA-
TICO-POLITICO

El modelo democrdtico habramos visto condi-
cionaba estructuralmente, de alguin modo, la misma
eficacia y el desarrollo del modelo educativo (21).
Desde el concepto operacional de nuestra democracia,
por ejemplo, consagrado en el art. 1°. 1 de lIa
Constitucién, que incluye como Ingredientes esenciales
de ella: '"la libertad, la justicia, la igualdad y el
pluralismo politico”, tal condicionamiento es obvio.
Libertad y justicia, igualdad y pluralismo, la vieja
dialéctica entre el Estado-gendarme y el Estado-absor-
bente en la enseflanza, van incluidas, pues, en la
concepcién del principio que hace operativamente
posible la misma democracia definida en la Constitu-
cioén.

"Estamos, decia ya Lacordaire -refiriéndose a la
libertad de ensefianza-, ante la primera libertad del
mundo, la madre de todas las demds, aquélla sin la
cual no existe libertad doméstica, ni libertad de
conciencia, ni libertad de opinién'.

Libertad de ensefianza que puede ser entendida,
de acuerdo con nuestro ordenamiento constitucional, en
un doble supuesto: como Iibertad primaria de los
padres para determinar el tipo de educacién que
quieren para sus hijos, y como libertad (instrumental
o correlativa del anterior supuesto) de las personas
fisicas y Jjuridicas para crear y dirigir centros
docentes, a través de los cuales, conjuntamente con la
comunidad educativa, realiza el proyecto educativo
decidido (22).

La libertad de ensefianza es el fruto de una
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adhesién de principio a una concepcidén pluralista de
la sociedad, en cuyo seno todas las opiniones tienen
derecho a hacerse oir y de la misma manera todas las
escuelas a vivir.

El reconocimiento del derecho de grupos en la
comunidad, que se identifican por la comunidén en
unas mismas convicciones culturales y axiolégicas, a
mantener esa Identidad en la educacién de sus hijos,
no puede ser satisfecho si paralelamente no se
posibilita por el Estado una diversidad de modelos
educativos y acordes con la pluralidad de la demanda
(23).

La realidad actual en la que la iInsuficiencia de
aulas u otros condicionamientos impide, en algunas
partes, no ya la efectiva accién del proyecto
educativo deseado, sino la simple escolarizacién, no
Justifica la eliminacién o el reduccionismo del derecho
de los padres y la libertad de creacién de centros,
sino que precisamente debe ser esta situacién un
argumento de '"facto" para transformar esa realidad y
hacer posible aquel derecho. La imposibilidad de un
logro inmediato y pleno de un derecho no es razdn
para eliminarle, ni para consolidar situaciones que
vayan alejando y obstaculizando su satisfaccién. Las
dificultades para la realizacién de un derecho no
pueden llevar a la premeditada perturbacién o
negacion del mismo derecho. El acercamiento a un
ideal, mds o menos lejano, debe ser un ‘Incentivo y no
una traba que haga imposible toda tensién progresista
en su aproximacién a él (24).

La vinculacién de la educacién a la democracia
tiene como segunda exigencia bdsica que la posibilite,
(segin habiamos visto en el andlisis de los elementos
constitutivos de la democracia y a la que brevemente
voy a referirme) el principio estructural de Ia
participacién y corresponsabilidad en el control y
gestion directivos de la vida de los centros. Si en la
tarea educativa han de tenerse en cuenta los intereses
de sus componentes, el reconocimiento de tales
intereses excluye el ejercicio unilateral de Ia
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autoridad, con Iineas de mando de arriba abajo
exclusivamente, y requiere una amplia y efectiva
intervencién en la concepcién y desarrollo de la tarea
educativa (25).

Mas la participacién, la democratizacién, en la
direccién y gestién de los centros ha de ser, una
participacién no politica sino educativa, que consiga
como resultados, a la vez que se participa para la
vida democrdtica, potenciar una relacién participativa
de los sectores integrantes de la comunidad escolar y
un clima de corresponsabilidad en las tareas del
centro; y al mismo tiempo ha de ser una participacién
diferenciada por la diversidad de naturaleza de las
competencias de cada sector (26).

Como dice uno de los ultimos informes del
Symposium organizado por el Consejo de Europa, sobre
"[La participacién de la enseflanza y la educacidn
para la participacién'’: 'La participacién escolar es
un acto formativo; acto que es ante todo un
aprendizaje del trabajo y de las formas de comunica-
cién, pues la buena comunicacién estd en la base de
toda negociacién y transforma lo que ahora se llama
contestacién en concentracién'' (27).

8. LA TENSION AUTORIDAD-OBEDIENCIA-LIBERTAD EN EL
MODELO DEMOCRATICO-POLITICO Y EN EL MODELO
EDUCATIVO.

El  trinomio  autoridad-obediencia-libertad  se
halla también presente como un Ingrediente necesario,
segun hemos dicho al principio de este trabajo, en los
modelos democrdtico-politico y educativo, pero con un
cardcter tensional en uno y en otro modelo, a nuestro
juicio, bien distintos.

En uno y otro modelo los conceptos sociol6gicos
del poder y de autoridad, su legitimidad, contenido
ético, naturaleza y fundamento son, como vamos a
ver, formalmente ''diferentes'’.

En el modelo democrdtico-politico es esencial el
concepto de poder politico (pues la creacién de un
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orden social se lleva a cabo por una normativa hecha
efectiva por un poder), y el de legitimacién del titulo
de poder, en virtud del cual éste se ostenta
(autoridad); mientras en el modelo educativo se
destaca fundamentalmente la autoridad como justifica-
cién moral, en su acepcién etimolégica mds estricta de
ser autor de una decisién, capaz de provocar la
adhesién y el reconocimiento de los demds ante la
creencia en su superioridad y prestigio. Veamos,
aunque sea brevemente, estos hechos diferenciadores
de ambos modelos.

El  poder del modelo democrdtico-politico se
presenta, socioldogicamente, como una capacidad de
decisién frente a otro, lo que supone una relacién
social. Heller dice de §él, que 'es una cualidad
engendrada de modo bilateral y nunca una cualidad
inherente al depositario del poder que sdélo quepa
localizar en él1" (28). En este poder, ademds, la
conducta social no es decidida por cada uno de
nosotros desde nuestra voluntad lIibre, sino que se
halla decidida desde una voluntad heterénoma. De las
tres maneras fundamentales de determinacién del
comportamiento ajeno, el ruego, la indicacién volitiva,
y el mandato, éste es el modo de determinacién
caracteristico que supone el fenémeno sociolégico del
poder. Ello implica ‘como correlato necesario el
fenémeno de la obediencia; "mandar y obedecer son Ios
elementos internos en que se resuelve la accién del
poder y estdn tan intimamente ligados entre si que
reciprocamente se engendran' (29). El poder supone
una relacién en la que una voluntad dotada de
superioridad tiene capacidad para generar obediencia
en otras voluntades ajenas. Correlato esencial al
poder no es sélo la obediencia sino la libertad, por
cuanto la obediencia es funcién exclusiva de un orden
libre. Aunque paraddjicamente poder politico vy Iliber-
tad pudieran excluirse, la realidad es que el poder
s6lo tiene sentido en la conducta humana, por cuanto
la conducta que aquél determina nace siempre en un
mundo de voluntades libres. Un objeto suelto en el
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espacio no 'obedece'” en propiedad a la ley de la
gravedad, por cuanto la obediencia en sentido pleno
responde al presupuesto de la libertad. A diferencia
de la fuerza que actia de un modo fatal y necesario,
el poder actia desde la Iibertad. No obstante el
poder, pese a darse en una relacién Interpersonal,
significa, de acuerdo con la definicién de Max Weber,
"la probabilidad de imponer la propia voluntad dentro
de una relacién social, aun contra toda resistencia y
cualquiera que sea el fundamento de esa probabilidad’
(30); por eso dird el mismo autor, un poco mds
adelante, que ''el concepto de poder es soclolégicamen-
te 'amorfo'. Todas las cualidades imaginables de un
hombre y toda suerte de constelaciones posibles pueden
colocar a alguien en la posicién de imponer su vo-
luntad en una situacién dada',

Hay otra caracteristica esencial en el poder
politico .© soberano, es un cardcter unificador y de
cobertura global que da existencia a la sociedad
misma, de un modo Inmediato y comprensivo, la
unidad social y el ordenamiento bdsico que la hace
posible, a diferencia de la pluralidad de poderes que
pueden ejercérse dentro de la organizacién y vida de
relacién realizada por la sociedad, y dentro del que
pueden alcanzarse los fines especificamente personales.
El poder politico es un poder capaz de crear,
mantener o modificar la estructura y el ordenamiento
en que las relaciones sociales tienen lugar. Es decir,
que en la distincién entre poder de organizacién y
poder de la organizacién, éste, como poder de la
sociedad ya constituida, aquél como poder de organi-
zacién u organizador, capaz de decidir sobre el ser
mismo de la socledad, seria este ultimo el poder
estrictamente politico con una virtualidad creadora y
modificadora de la forma de organizacién social en
que la sociedad consiste.

En la esfera politica ese concepto sociolégico del
poder, como efectiva capacidad de hecho de hacerse
obedecer, creador soberano de una forma social, va
ademds acompafiado de un titulo legitimo que da
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derecho a exigir obediencia, es la autoridad politica.
Autoridad que, como hecho estrictamente sociolégico-po-
Iitico, se vresuelve en la pura legitimidad en el
ejercicio del poder, o mejor dicho en la creencia que
un grupo social tiene de que una autoridad se halla
legitimamente  fundada. Heller, refiriéndose a Ia
autoridad politica, dice que ''s6lo goza de autoridad
aquél a quien se le reconoce que su poder estd
autorizado, es decir, en cuanto se le vive como
fundado en la legitimidad' (31).

En el modelo educativo aparece aun mds nitida
la distincién entre poder y autoridad como realidades
distintas, Importando en ésta no tanto el titulo
legitimo para el ejercicio del poder cuanto el concepto
ético o axiolégico de la misma. La palabra autoridad
sabemos que puede expresar cosas distintas y que,
aun en su significacién vulgar, no es un término
univoco; asi por autoridad puede entenderse: la po-
testad de una persona con respecto a otra (v.g. la
potestad del maestro o del padre de familia para
influir en la conducta de los alumnos o pupilos); la
misma persona en cuanto dotada de esa facultad o
potestad (el profesor o el padre); la fuerza probatoria
o eficacia de ciertos documentos; el prestigio,
capacidad o superioridad de una persona o la fuerza
de conviccién de la misma en su proyeccién hacia los
demds (autoridad del profesor como elemento moral o
de calidad en su vertiente educadora). De estas
diversas acepciones, la autoridad del modelo educativo
destaca, ante todo, no la capacidad imperante de
hecho (concepto sociolégico del poder) ni tampoco la
pretensién legitima de obligar (autoridad como legiti-
macién mds propia del poder politico), sino aquel
elemento ético rara mezcla de fuerza de conviccidn y
de prestigio personal; es la acepcién en la que la
autoridad tiene su significado mds auténtico de que se
es autor de una decisién.

La autoridad, asi entendida, del verbo latino
"augere', aumentar, crecer y también con el significa-
do de 'autor" de una decisién, era la persona que
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aumentaba su personalidad con una mayor riqueza de
conducta, un mayor nivel de plenitud, de autoria
racional libre de la propia vida.

Hay muchos modos de justificacién de la
autoridad. Apoydndonos en Max Weber (32) éste ha
distinguido bien los tres tipos fundamentales en que
pueden ser resumidos: los que tienen un fundamento
de cardcter racional que descansa en la creencia 'en
la legalidad'’ de ordenaciones instituidas (autoridad
legal); los que se basan en la creencia cotidiana de
la bondad de unas tradiciones (autoridad tradicional)
y los que descansan en la ejemplaridad y plenitud de
la persona compatible con un sentido constructivo de
aumento en la plenitud de ser y en la autoria
racional libre de la propia vida, con el poder de
Iiberacién que potencia a otros, que les hace mds
Iibres de lo que son, fin fundamental de toda
educacion de la personalidad (autoridad educativa, o
ética/. Esta es la autoridad propia del modelo
educativo; la que se da en el encuentro verdaderamen-
te personal con estilo educativo. En ella no importa
tanto, como hemos dicho, el concepto sociolégico de su
legitimidad, o derecho a exigir la obediencia que
impone el poder que conlleva, cuanto la justificacién
o fundamento ultimo de la validez ética, de suyo
absolutamente justificada; no tanto la traslacién de
unas cotas de poder de quien puede transferirlas
(autoridad politica), cuanto el reconocimiento de una
capacidad o superioridad natural en virtud de las
cuales se genera en los demds, junto con la adhesidén
racional, un deseo de 'aumento'” o de autoria de la
propia personalidad. También es verdad que en esta
autoridad subyace un poder que como tal es imperati-
vo y lo ejerce el educador; pero es el poder que se
apoya en las leyes del razonamiento del aprendizaje
de la propia perfeccién (33).

La autoridad, desde esta otra perspectiva asi
entendida, es tan esencial al modelo educativo como el
principio de Iibertad, igualdad o legitimacién del
poder en el modelo democrdtico-politico. Desde esa
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perspectiva, tales principios del modelo politico no
son Incompatibles sino Inseparables de la autoridad
del modelo educativo. No se puede ensefilar a ser
sujeto activo de aquellos principios politicos mds que
desde una educacién que posibilite la obediencia y la
libertad desde la autoridad.

Se educa para la libertad desde una autoridad,
"para que el nifio llegue a ser autoridad y pueda ser
responsable de sus actos y dominarse a sI mismo. Si
no se domina a si mismo, y no tiene por tanto
autoridad, no podra hacer lo que en la vida tiene
uno que hacer, no pudiendo transmitir la antorcha
pra seguir contribuyendo a que los demds sean
personas, esto es, lleguen a ser sI mismos en la
plenitud de la razén y la libertad (34). Sélo desde
una relacién interpersonal basada en la autoridad, en
la obediencia y en la Iibertad, puede realizarse la
tarea educativa en su plenitud como encuentro
creador. FEs mds, una comprensién radical de Ia
educaciéon no es posible sin la tensién creadora
autoridad-obediencia-libertad.
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FACTORES DETERMINANTES DE LA TENDENCIA ACTUAL
EN LA DIDACTICA DE LAS LENGUAS MODERNAS

SEBASTIAN BALET
I.N. de Bachillerato. Manresa

INTRODUCCION

El estado de opinién actual respecto al problema
de la ensefianza de lenguas modernas podria calificar-
se, en general, como de realismo y expectativa. Es el
resultado del escepticismo respecto al concepto de
"método’” que aparecié en la década de los setenta
(1), del reconocimiento de que el material auxiliar, y
especialmente del llamado laboratorio de idiomas, no
compensaba con frecuencia su costo (2), y de la
simple constatacién de una evidente insuficiencia en
los resultados. Awn sin aceptar como universales las
conclusiones de una comisién recientemente creada en
Francia (3), segun la cual después de seis o siete
afios de recibir enseflanzas de un idioma moderno el
99 por ciento de los alumnos son incapaces de formar
una sola frase original, no hay duda de que el niume-
ro de estudiantes que consigue dominarlo hasta un
nivel en que resulte de utilidad es muy reducido (4).
Si existen, sin embargo, motivos para la esperanza es
ello debido a que, finalmente, el entusiasmo metodold—
gico estd cediendo el paso a un andlisis critico tanto
de los errores cometidos como de los elementos que
condicionan realmente el aprendizaje de las lenguas
modernas. El debate actual repite, en muchos aspec-
tos, argumentos ya empleados en el pasado y el
progreso, si lo hay, reside quizds en una acrecentada
experiencia, no de los factores de éxito sino de los
que conducen al fracaso.
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DEL "METODO" A LA SITUACION DE APRENDIZAJE

El concepto de 'método’” como un conjunto de
prescripciones de aplicacién universal e invariable,
derivados en ultima instancia de determinados princi-
plos de la lingiiistica tedrica o de una analogia con
el aprendizaje de la primera lengua, no puede ya
mantenerse. Todos los 'métodos', ya sea los mds
antiguos como el 'directo' o el "fonético'’, u otros mds
modernos como el "audilo-visual' o el 'estructuralista',
han podido aportar ciertas técnicas prdcticas de
posible utilidad para la consecucién de objetivos
limitados. Pero, al concentrarse dogmdticamente en
una serie de prohibiciones y prescripciones configu-
rando una secuencia estereotipada, ignoran por
completo la extraordinaria complejidad de la situacidn
de aprendizaje. Como escribe L.G. Alexander (5), la
metodologia ha estado dominada por la fe y el dogma-
tismo hasta que un sano escepticismo ha permitido un
andlisis objetivo de los multiples factores que
condicionan el proceso de adquisicién de una segunda
lengua. Como resultado, estdn desapareciendo todo un
conjunto de dogmas que, hasta hace poco, parecian
intocables. Se reconoce actualmente que las llamadas
cuatro habilidades bdsicas no existen, ni se apren-
den, aisladamente (6); que el método 'gramdtica-tra-
duccién' tiene sus iIndicaciones como cualquier otra
técnica; que la explicacién en la lengua materna es
conveniente; que no hay razén para relegar la lengua
escrita en provecho de la lengua oral; y que, en
general, el éxito o el fracaso no dependen del
"método” empleado (7), sino de factores relativos tanto
al estudiante como a las condiciones prdcticas que
presiden el acto de aprendizaje. El escepticismo se ha
extendido a los supuestos principios lingiiisticos sobre
los que se pretendia establecer métodos como el
estructuralista o el transformacional y el propio
concepto de 'lenguaje’ de la gramdtica generativa
estd en entredicho (8). Sobre todo, se reconoce
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actualmente que las técnicas diddcticas deben desarro-
llarse a partir de las caracteristicas especificas de la
situacién de aprendizaje, que presenta una enorme
variabilidad en funcién de la edad, de la naturaleza
del grupo y, en especial, de los objetivos.

DIFERENCIAS ENTRE LOS ESTUDIANTES: INDIVIDUALES Y
DE GRUPO

No hay motivo para aceptar la nocién Choms-
kiana de que todos los hablantes de una lengua
tienen el mismo nivel de competencia aunque difieran
evidentemente en su performance (9). La metodologra
de idiomas modernos ha procedido con frecuencia sobre
la suposicion de que la capacidad homogénea en la
competencia de la primera lengua podia- extrapolarse a
la adquisicién de una segunda con sélo encontrar el
“método" adecuado. En realidad, todo profesor sabe
que, sea cual sea el método usado, existe un tanto
por ciento de alumnos en los que el aprendizaje es
minimo o nulo. Ha surgido, en consecuencia, la duda
de si los pobres resultados de los estudiantes mal
dotados justifican el esfuerzo que realizan y los
medios empleados (10). Difieren a este respecto las
actitudes segun se trate de criticos de paises
occidentales o de la Europa del Este (11), para los
cuales la motivacién es un factor decisivo que puede
compensar la deficiente capacidad. Lo cierto es, sin
embargo, que existe una correlacién entre la capaci-
dad de adquisicién del lenguaje (ya sea la lengua
materna o una lengua adicional) y el coeficiente de
inteligencia (12), asi como el rendimiento académico
general. En cuanto a la motivacién, los autores
occidentales conceden gran importancia a la intrinse-
ca, es decir, la que depende de factores psicolégicos
innatos y que influyen poderosamente en el proceso de
aprendizaje, contribuyendo a la capacidad global,
mientras que los orientales insisten en que estd
determinada socialmente y es susceptible de ser
estimulada tanto por el profesor como por los
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materiales diddcticos (13). Es ello indudable, pero
deben reconocerse Iimites a su condicionamiento social
y a sus efectos sobre el aprendizaje. Ocurre con la
motivacién como ha ocurrido con el "método'. Partiendo
de la suposicién inicial de una capacidad universal
para la adquisicién de una segunda lengua, suposi-
cién en principio invalidada por los resultados, se
afirma, en una primera fase, que dependen éstos del
método y se achaca el fracaso a métodos defectuosos.
Cuando no puede ya mantenerse tal postura, se
recurre, en una segunda fase, a la motivacién,
afirmando que el éxito depende de la capacidad del
profesor y del material para motivar al alumno y que
el fracaso proviene de las deficiencias de ambos.
Aunque la motivacién sea hasta cierto punto manipula-
ble e influya parcialmente en los resultados, dificil-
mente puede aceptarse que consiga anular toda la
gama de diferencias en la capacidad individual vy
asegurar la adquisicién universal de un idioma moder-
no hasta el nivel en el que resulte de evidente
utilidad o de indudable interés. Suponiendo, por otra
parte, que constituyera la panacea que el "método" ha
evidentemente resultado no ser, cabria preguntarse por
las razones extrd-pedagdgicas de fomentar artificial-
mente una motivacién escasa o 1inexistente para
Imponer wuna segunda lengua a personas que, en
principio, ni la desean ni tienen capacidad para ella.
Detrds de la teoria de la motivacién, como detrds de
la teoria del método, no existe otra cosa que la
(quizéds) loable intencién de ignorar o superar las
evidentes diferencias en la capacidad intelectual vV en
el rendimiento académico, en reaccién contra el hecho
de que ha estado éste ultimo con frecuencia a merced
de una 1Injusta desigualdad en las oportunidades.
Seria una cuestién a discutir si la correccién de
dicha desigualdad debe consistir en asegurar que
todos los dotados tengan la misma oportunidad o en
orientar el material pedagégico, las técnicas y la
actividad del profesor exclusivamente hacia el intento,
por lo demds de dudoso éxito, de suprimir las
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diferencias individuales mejorando los resultados de
los menos capacitados; lo que es evidentemente injusto
para los que ya tienen capacidad y motivacién, que
se encuentran asi aprisionados en un proceso educa-
tivo que no les estd destinado e 1gnora tanto su
potencial como sus necesidades. Sea como sea, la
preocupacién actual por la motivacién es un factor a
tener en cuenta, por su Iindudable influencia, que se
ejerce de varias maneras y, en especial (como
veremos), a través de la naturaleza del propio
material diddctico. Pero no pueden olvidarse las
diferencias en la capacidad individual, ni tampoco las
que dependen del sexo y la edad. Como recuerda el
Digest de la PRevista Education dedicado a Ia
ensefianza de lenguas modernas (14), la extensién de
la co-educacién ha puesto de manifiesto el problema
de la superioridad de las nifias sobre los nifios en el
aprendizaje y la memoria verbales; de tal manera que
en Inglaterra, donde el nivel de exigencia lleva a
una 1inevitable seleccién natural, '"la mayoria de los
chicos de 11 a 14 afios no (pueden) competir con las
chicas en un pie de igualdad en el idioma moderno y
(renuncian) a la ,asignatura a la primera oportuni-
dad"” (15). FEn nuestro pais no es posible tal
renuncia, puesto que el idioma moderno es obligatorio
hasta el final pero, curiosamente, el problema queda
enmascarado por el bajo nivel global. Las diferencias
entre los dos sexos deben ser tenidas en cuenta en
tanto que el éxito de la ensefianza depende en parte
de la naturaleza homogénea de los grupos. En cuanto
a la edad, existen razones para rechazar ciertas
creencias que han dominado la escena hasta fecha muy
reciente. En primer lugar, si bien la Imitacién y el
reconocimiento del sistema fonolégico disminuyen a
partir de los seis afios (16), no constituye ello un
factor decisivo para empezar la ensefianza antes de
tan temprana edad, puesto que el 'acento'” es sélo un
elemento mds que puede, por otra parte, corregirse
mediante cursos especificos (17). En segundo lugar, no
es necesario aceptar la hipdtesis de la gramdtica
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generativa, reforzada por la argumentacién de Pen-
field (18), de que el periodo de operatividad innata
termina en la pubertad (19). Al contrario, es posible
que la capacidad de aprender una segunda lengua
aumente en la adolescencia y en la edad adulta como
resultado de un mayor desarrollo de las facultades
cognitivas (20). En consecuencia, el aprendizaje debe
basarse en un proceso mds consciente e intelectual de
lo que se aceptaba hasta hace poco, y en una
compleja interaccién entre la lengua objeto de estudio
y la lengua materna (21). Ello elimina las prohibicio-
nes sobre el uso de ésta ultima, la explicacién, la
traduccién, etc. Finalmente, y para terminar con las
diferencias entre los alumnos, es preciso mencionar
las que dependen de la clase social. Aqui existe
evidentemente un gran camino por -recorrer en la
correcciéon de desigualdades. Es bien conocida la
correlacién entre mayor capacidad y alto status
socioeconémico familiar (22). Hay una clara indicacidn
para actuar en lo posible a través de la motivacidn
y, sobre todo, de una adaptacién de los objetivos a
la situacién cultural. Como escribe R.A. Hudson, el
conocimiento del lenguaje no es probablemente distinto
del conocimiento de la cultura (23).

LA FALACIA DE LA LENGUA MATERNA

Aun cuando el aprendizaje de la lengua materna
y de una segunda lengua dependen obviamente de los
mismos mecanismos bdsicos, las condiciones del proceso
son fundamentalmente distintas. Sin embargo, desde la
apariciéon del llamado '"método natural’, ha existido
un intento de extrapolar a la adquisicién de una
segunda lengua las etapas y situaciones de aprendiza-
Je de la materna, sobre la base de toda una serie de
razonamientos por - analogia que configuran lo que
podria denominarse '"la falacia de la primera lengua'
(y que he resumido en un breve articulo en Practical
English Teaching (24)).

El resultado ha sido afirmaciones en el sentido
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de que, como sea que todo el mundo ha aprendido la
lengua materna, debe ser capaz de aprender cualquier
otra lengua; que, como se aprende aquélla en la
infancia, es preciso empezar la ensefianza de ésta lo
antes posible; que el proceso de aprendizaje debe
consistir en la Imitacién y el juego; que hay que
ensefiar la lengua y no cosas sobre la lengua; que no
hay que hacer explicita la ''gramdtica'; que se debe
suprimir la traduccién; que hay que dar la preferen-
cia a la lengua oral y presentar y ensefiar las
habilidades bdsicas de forma independiente y siguien-
do wuna rigida secuencia, etc., etc. La diferencia
fundamental de que, excepto en condiciones del
bilingiiismo espontdneo de la infancia con adquisicidn
independiente (25), al aprender una segunda lengua
existe ya un sistema comunicativo en la mente del
estudiante se ignora por completo por parte de los
defensores de la metodologia 'natural’”’. La presencia
de la primera lengua tiene como consecuencia, no tan
sélo los fendémenos de interferencia que han sido bien
estudiados y que tienen una Iimportancia relativa,
excepto en lo que a la fonologia se refiere, donde son
abundantes (26), sino también el inconveniente fun-
damental de la llamada ''erosién’’ (27). En efecto, los
escasos conocimientos de la segunda lengua adquiridos
en las breves sesiones dedicadas a su enseflanza se
"erosionan’ profundamente al quedar expuestos al
empleo masivo de la primera lengua durante los largos
intervalos que las separan. Pero, al margen de la
interferencia y la erosién, la objecién esencial al
método natural es, en las palabras de Henry Sweet,
que '’coloca al adulto en la posicién de un nifio, que
ya no puede aprovechar, y le impide al mismo tiempo
hacer uso de sus ventajas especiales'" (28). La base
de la competencia lingiiistica, como recuerda D. Lewis
(29), se adquiere sélo una vez y en conjuncién con
los procesos mentales bdsicos. Pretender ensefiar una
segunda lIengua ignorando por completo la existencia
de la primera equivale, como observé hace ya mucho
tiempo H. Palmer (30), a obligar al estudiante a
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'conceptualizar' o "semantizar' de nuevo significados
universales comunes a ambas lenguas, lo cual es
imposible a menos que pueda revivir toda su vida en
el aula. En general, es preciso reconocer no ya la
inoperancia, sino también el peligro, de establecer
una analogia entre el aprendizaje de la primera
lengua y la adquisicién de otra, habida cuenta de
que las circunstancias son totalmente distintas, tanto
en lo que se refiere al sujeto como al ambiente que le
rodea y, en consecuencia, a la situacién en que se da
el proceso.

DE LA FORMA AL MENSAJE: ACTOS VERBALES REALES

La importancia que se concede actualmente a la
adquisicién de una capacidad comunicativa frente a
una competencia meramente formal o teérica exige la
creacién de contextos apropiados (31) en forma de
situaciones que tengan un Interés y una utilidad
inmediatos (32). No implica ello una exclusién total
del estudio de formas o estructuras, pero si su
subordinacién. En realidad, el problema central de la
metodologia diddctica actual se origina ya en el siglo
XVIII, cuando desaparecen las condiciones que hacian
posible la co-existencia del estudio formal y de la
"Inmersién' en.el uso comunicativo de la lengua, por
cuanto el aprendizaje se realizaba en régimen de
internado, ya sea para el latin en las escuelas y
universidades medievales y posteriores o para el fran-
cés en los raros casos en que lo substituia (33). Al
desvanecerse la posibilidad del proceso paralelo de
"Iinmersién' quedan sélo las breves sesiones o 'cla-
ses’, que se reducen al aprendizaje de reglas vy
estructuras fuera de contexto. De ahi la insistencia
actual en la introduccién de actos verbales reales y
en prestar una atencién preferente al '"mensaje’ mds
bien que a la forma. Se supone, por otro lado, que el
aprendizaje efectivo exige, por parte del estudiante,
una voluntad de querer decir. Los actos verbales
deben, por lo tanto, presentar un alto contenido
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semdntico y debe éste depender de las necesidades e
intereses de los propios estudiantes (34). Es lo que
lleva al desarrollo de los Illamados programas de
funciones-nociones (functional-notional syllabus). Fue
sobre los principios de Interaccién entre la primera y
la segunda lengua, de la importancia del acto verbal
real, y de la conveniencia de una voluntad de
significar en funcién de necesidades e Intereses
especificos, que se llevé a cabo en 1.982 wuna
experiencia pedagdégica en el I.N.B. "Pius Font 1
Quer', de Manresa, consistente en la preparacién de
un programa de funciones-nociones basado en actos
verbales propuestos por los propios alumnos en
situaciones escogidas por ellos mismos (35). En efecto,
el problema de la preparacién de programas fun-
cionales que tengan en cuenta Ias necesidades
comunicativas de los alumnos reside principalmente en
cémo determinarlas (36). La mayoria de los autores de
material funcional compilan simplemente Iistas de
situaciones 'y nociones segun criterios que son
necesariamente mdas arbitrarios que los empleados para
la confeccién de programas sobre principios morfosin-
tdcticos y fonolégicos. No asegura dicho material, por
consiguiente, la satisfaccién de necesidades comunica-
tivas reales que estimulen la motivacién, lo que
constituia, como es obvio, su propdsito inicial. Y, sin
embargo, en mi opinién (37), un programa de nociones
debidamente desarrollado podria precisamente reconci-
liar las dos concepciones opuestas de la motivacidn
como caracteristica de la personalidad individual y
como determinada por el contexto social. Se supone,
por una parte, que el material funcional puede ofrecer
al estudiante estimulos que resulten personalmente
apropiados para €él; mientras que, por otra parte, la
creencia de que la motivacién sélo puede actualizarse
"en el seno de la colectividad y con ayuda de ella'
(38) lleva ciertamente al empleo de material basado en
situaciones semejantes a las de la vida real y de
gran contenido comunicativo que hagan posible la
explotacién de la Interaccién lingilifstica dentro de la
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clase como grupo social. Para que el estudiante se
interese por los ''mensajes'’, es necesario que satisfa-
gan éstos necesidades individuales ya presentes, o
que creen nuevas necesidades que sean especificas a
una situacién de aprendizaje que se desarrolla como
un proceso espontdneo de comunicacién entre él y su
medio social funcional (es decir, el profesor y los
otros miembros de la clase). En la experiencia llevada
a cabo en el Instituto "Font 1 Quer', el material fue
desarrollado inicialmente mediante una puesta en
comun de las necesidades individuales de los alumnos
en un proceso colectivo, y fue ampliado subsiguiente-
mente en el curso de dramatizaciones gracias a la
aparicién espontdnea de una Interaccién lingiiistica
dentro de cada grupo. SI las situaciones y nociones
corresponden a necesidades reales, existe "la voluntad
de querer decir' a la vez como expresién de factores
individuales 'y como respuesta a las exigencias
colectivas.

CONCLUSION

Aun cuando un cierto porcentaje de profesores
sigue creyendo en la necesidad de conocer un buen
método (39), prevalece actualmente un eclecticismo que
lIo busca en materiales adecuados mds bien que en
invariables principios. Las evidentes diferencias entre
las condiciones en las que se dan respectivamente los
procesos de aprendizaje de la primera lengua y de
ensefianza de una segunda exigen el empleo de técni-
cas basadas en la cognicién en lugar de recurrir casi
exclusivamente a la 1mitacién. Es preciso tener en
cuenta las diferencias de capacidad y de intereses
entre los alumnos, tanto para constituir grupos
homogéneos como para preparar materiales que les
sean apropiados. Sin abandonar los criterios estructu-
rales en la preparacién de programas, es conveniente
que se organicen alrededor de las funciones del
lenguaje como medio de comunicacién. Las situaciones
y nociones escogidas deben tener en cuenta las
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necesidades de los alumnos para estimular la motiva-
cién. En dltima instancia, programas y técnicas deben
responder a los objetivos del curso y no ser impuestos
a partir de principios tedricos de cardcter lingiiistico
0 psicolégico. Las tendencias actuales combinan ideas
antiguas con ideas nuevas (40) y su mayor ventaja
reside en que estdn ablertas a la duda y, por lo
tanto, al cambio. No dejan, por otra parte, de
presentar problemas. La insistencia en los programas
de nociones-funciones es responsable de la prolifera-
cién de técnicas que podrian denominarse de pradctica
de la lengua mds bien que de su aprendizaje. En
efecto, estdn en su mayor parte destinadas a
reproducir en la clase situaciones de la vida real que
den una oportunidad al estudiante de usar lo que ya
sabe de la lengua y presuponen, por lo tanto, unos
conocimientos previos. Abandonado el dogmatismo del
pasado, queda el campo abierto a lo mds urgente, que
es llevar a cabo la tan dificil investigacién experi-
mental de los factores implicados en el aprendizaje y
de los resultados de las distintas técnicas.
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COMENTARIO SOBRE EL' ACCESO A CATEDRAS.
SUGERENCIAS

FERNANDO HERNANDEZ GUARCH
ANDRES ARRIBI LOPEZ
Catedriticos del I.B.

de Vivero {(Lugo)

1. LA CARRERA DOCENTE

El tradicional sistema de oposiciones tiene entre
otros 1nconvenientes el convertir en estancos a los
diferentes C(Cuerpos de la Administracién, Iimitando
drdsticamente las naturales aspiraciones que todos
tenemos de progresar profesionalmente. El término
"Carrera Docente' se ha manejado repetidas veces por
parte del M.E.C., no habiendo cristalizado hasta la
promulgacién de la Ley General de Educacién de
1.971, donde se regulaban los accesos del Cuerpo de
Profesores de E.G.B. al de Catedrdticos de Bachillera—
to, del Cuerpo de Profesores Agregados también al de
Catedrdticos de Bachillerato, de éste al de Catedrdti-
cos de FEscuelas Universitarias, etc... De todos ellos
el unico que ha conseguido su plena implantacidén es
el Concurso de Méritos para el acceso al Cuerpo de
Catedrdticos de Bachillerato entre Profesores Agregados
del mismo nivel.

Han transcurrido ya cinco afios desde la primera
convocatoria y se han resuelto cinco concursos, el
ultimo provisionalmente, por lo que hay un numero de
datos suficiente para un primer estudio.

2. CONCURSO DE MERITOS PARA INGRESO EN EL CUERPO
DE CATEDRATICOS DE BACHILLERATO

El Articulo 8 del Real Decreto 161/1.977 (B.O.E.
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15-2-77) decia: '"Uno. El turno de concurso de méritos
para i1ingreso en el Cuerpo de Catedrdticos Numerarios
de Bachillerato se calificard por Tribunales constitui-
dos en la misma forma que los previstos para los
turnos de concurso-oposicién’’.

"Dos. Las cdtedras convocadas se asignardn a
los Profesores Agregados solicitantes por razén de sus
méritos, que se valorardn con sujecién al baremo que
se establezca en la correspondiente convocatoria,
teniendo en cuenta:

a) Titulaciones y antecedentes académicos.

b) Trabajos de investigacién y publicaciones de
cardcter cientifico o pedagdgico.

c/ Memoria, que los concursantes deberdn presentar,
en la que se exponga la programacién razonada de
la asignatura, que desarrolle los temarios oficiales
del plan de estudios vigente de acuerdo con la
experiencia pedagégica de cada Profesor y con las
oportunas justificaciones cientificas y bibliogrdfi-
cas.

d) Evaluacién del rendimiento educativo por la
Inspeccién Técnica correspondiente.

e/ Tiempo de servicios en el Cuerpo de Profesores
Agregados, bien en calidad de funcionarios de
carrera, bien en cualquier otra, siempre que les
haya sido reconocido a efectos de trienios'.

Lo expuesto anteriormente se concretd en la
primera convocatoria del concurso (B.0.E. 3-11-78)
donde aparecia el baremo que se iba a aplicar. Se
exigia un minimo de diez puntos para superar el
concurso, de los cuales al menos tres debian ser por
la puntuacién obtenida en la Memoria. El detalle por
apartados, asi como las sucesivas modificaciones en
los distintos concursos, pueden verse en el apartado 3
de este trabajo.

Los resultados por asignaturas de los distintos
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concursos con expresiéon de las notas mdxima, minima
y mediana, asi como la nota obtenida por el
concursante que ocupaba el puesto correspondiente al
ultimo lugar del que serd el préximo concurso (B.O.E.
23-3-83) se recogen en las Tablas 1, 2, 3 y 4, y en
las Figuras 1, 2, 3, 4. La asignatura de Fisica y
Quimica, elegida arbitrariamente, fué sometida a un
estudio pormenorizado, cuyos resultados se dan por
separado.

3. ESTUDIO PORMENORIZADO DE LOS DISTINTOS APAR-
TADOS DEL BAREMO EN LA ASIGNATURA DE FISICA Y
QUIMICA

3.1 Titulaciones y antecedentes académicos.

En el baremo que se fija a partir de la primera
convocatoria, se valoran en este apartado la nota
media del expediente académico, asi como la de la
Tesina y el estar en posesién del titulo de Doctor u
otros titulos. La valoracién concreta se mantuvo
constante en los cuatro primeros accesos, habiéndose
modificado en el quinto en el sentido de aumentar en
general las puntwaciones. Asi, el doctorado pasa a
valer hasta seis puntos, cuando hasta entonces su
valor era tres.

En la figura 1 se observa una clara tendencia
al aumento de las notas mdxima y media, sI
exceptuamos el tercer acceso, para participar en el
cual se exigié una antigiiedad minima de tres afios,
exigencia que no ha sido mantenida en ninguno de los
otros cuatro concursos.

La participacién de este apartado del baremo en
los distintos concursos se recoge en la Tabla 2,
pudiendo observarse un claro aumento en las dos
ultimas convocatorias, donde contribuye con cerca de
la mitad del total (46 %).

3.2 Trabajos de Iinvestigacién y publicaciones de
cardcter cientifico o pedagdégico.

La valoracién de este apartado se ha mantenido
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a lo largo de las cinco convocatorias, pudiéndose
obtener hasta cinco puntos por publicaciones en la
propia materia, hasta tres por publicaciones en otras
materias, hasta tres por publicaciones de cardcter
general y también hasta tres por trabajos realizados
en calidad de becario.

En la figura 2 se observa que las notas medias
por este concepto son extraordinariamente bajas,
situacién que refleja claramente la Tabla 2, donde el
mdximo porcentaje de participacién se alcanza en el
cuarto acceso con un 14 % y el minimo en el primero
con un 1 %.

3.3 Memoria

Es éste, sin duda, el mds conflictivo de los
apartados y el que ha sufrido las mds drdsticas
variaciones a lo largo de los cinco concursos, ya que
en los dos primeros se exigié una puntuacién minima
de tres puntos como condicién excluyente del mismo; y
por otra parte su valoracién fue de hasta diez puntos
en los tres primeros concursos y sélo de hasta cinco
en los siguiente.

En la figura 3 se pone de manifiesto una clara
tendencia al descenso en la nota media y es curioso
observar que en el tercer concurso la nota mdxima
adjudicada fue sélo la mitad de la posible (5 sobre
10) y que en el cuarto concurso parece que el propio
tribunal se hubiese Impuesto una autoelimitacién,
valorando todas las Memorias entre dos y cuatro
puntos.

En la Tabla 2 se vreflefa el porcentaje de
participacién de la Memoria en la nota media, que
oscila entre el 16 % para el quinto acceso y el 36 %
para el segundo.

3.4 Servicios

En carreras como la militar la antigiiedad es el
mérito principal y en todo caso su valoracién es
prioritaria en otros tipos de acceso, como el de
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Profesor Agregado de Universidad a Catedrdtico de
Universidad.

En el concurso que nos ocupa, este apartado del
baremo no ha sido modificado, pero hay que hacer
notar que el primer concurso recoge, como es légico, a
todas las promociones de Profesores Numerarios que se
habian integrado en el Cuerpo de Profesores Agregados
de Bachillerato. En el tercer concurso se exIgié una
antigiiedad minima de tres afios para poder participar
y en el quinto la puntuacién por este apartado se vio
ligeramente aumentada al haber sido reconocidos los
servicios previos.

Todas estas incidencias quedan reflejadas en la
figura 4. En la Trabla 2 se muestra que el mdximo de
participacién de este apartado se obtuvo en el primer
acceso con un 58 % y el minimo en el-cuarto, con un
21 %.

3.5 Evaluaciéon del rendimiento educativo

La Inspeccién de Bachillerato fijard un coefi-
ciente de aplicacion a cada uno de los Profesores
Agregados que solicite tomar parte en el concurso, que
oscilard entre 0.8 -limite minimo- y 1.2 -limite
mdximo-, como valoracién del rendimiento educativo.

Esta wvaloracién recoge aspectos tan diversos
como la puntualidad, la cooperacién con las familias
de los alumnos y el enfoque actualizado en la
materia, entre otras doce que se citan [(B.O.E.
3-11-78). El coeficiente se multiplica por la puntua-
cién del apartado anterior, cuyo valor puede alterarse
hasta un + 20 %.

Los valores medios de este coeficiente corrector
oscilan entre 1.037 para el primer concurso y 1.074
para el cuarto, lo que da 1dea de la escasa
influencia que tiene en la puntuacién global final,
aunque en algun caso particular pueda ser decisivo.

3.6 Coeficientes de Correlacién

Nos ha parecido interesante buscar las posibles
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relaciones entre las variables estudiadas, para lo que
hemos obtenido, mediante los procedimientos estadisti-
cos habituales, los valores de los coeficientes de
correlacién de Pearson, que figuran en la Tabla 3.

Resultan especialmente significativos los coefi-
cientes negativos obtenidos en las relaciones de la
Memoria con los Antecedentes Académicos (-0.52) y
Publicaciones (-0.23), cuando serian de esperar
valores positivos o al menos nulos. (Creemos conve-
niente recordar que un valor negativo expresa una
relacién de mds o menos, es decir, que a mayor nota
en Antecedentes Académicos y Publicaciones, correspon-
de estadisticamente una menor nota en Memoria).

4. SUGERENCIAS Y COMENTARIOS

4.1 ElI Concurso nos parece positivo considerado
globalmente, ya que ha ablerto un abanico de
posibilidades permitiendo el acceso al Cuerpo de
Catedrdticos a un gran nudmero de personas en
razon de una serie de méritos, cuestién ésta, la
del acceso, que quedaba restringida a la tradicio-
nal Oposicién.

4.2 Parece deseable que en todo concurso los méritos
sean juzgados con la mdxima objetividad posible,
y asi es en este caso, si exceptiamos los
apartados de Publicaciones y Memoria, siendo
cuestién distinta saber si el peso que se ha dado
a cada uno de los apartados del baremo en
relacién con los demds es el correcto.

Desde nuestro punto de vista, creemos que la
Antigiiedad en el Servicio podria servir de
referencia para valorar los demds apartados. Asi,
por ejemplo, si cada afio de Servicio vale un
punto, un Doctorado, que por término medio tarda
en realizarse cuatro o cinco afos, deberia
puntuarse con cuatro o cinco puntos. O si
pensamos que una tesina se lleva a buen término
en un curso académico, deberia valer un punto.
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En cuanto a las Publicaciones, si cada afio una

persona por entero dedicada a ello podria escribir

tres 6 cuatro articulos que merecieran ser

publicados, deberian valorarse alrededor de 0.25 6

0.30 por publicacién, ponderando el nivel de la

Revista (universitaria o no, de difusién Nacional

o Internacional, etc...) donde han aparecido.

Cuestién aparte es la valoracién de la
Memoria. En principio, creemos que ha estado
supervalorada, y atn lo estd, puesto que la
redaccién de una Buena Memoria, con abundantes
referencias bibliogrdficas y una Programacién
exhaustiva, aun siendo del todo original, no
ocuparia mds de dos cursos académicos, y somos
generosos de esta apreciacion. La valoracién entre
cero y dos puntos seria mucho mds justa, a nues-
tro parecer, en este apartado.

Pero es mds, 1la Memoria ha sido el
principal elemento perturbador de la objetividad
del concurso, como demuestran los siguilentes datos
estadisticos:

a) Las ya citadas correlaciones negativas con los
Antecedentes Académicos y las Publicaciones,
pues seria de esperar una mejor Memoria de
qulienes estdn familiarizados con la redaccidn
de Articulos cientificos o pedagdgicos y han
demostrado un mejor aprovechamicnto académi-
co.

b) En nuestro estudio pormenorizado en la
asignatura de Fisica y Quimica (apartado de
la Memoria) nos hemos encontrado con que el
nuimero de personas que han obtenido plaza
gracias al exceso de nota sobre la media
general de su concurso, ha sido del orden del
25 % en los concursos segundo y tercero (valor
de Memoria de cero a diez) y sélo del 2.5 %
en el cuarto, donde todas las Memorias se
valoraron de dos a cuatro puntos, obteniéndose
asi una oscilacién de dos puntos, coincidente
con nuestra propuesta (véase Tabla ).
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c) Aunque el valor porcentual ha descendido en
los dos ultimos concursos, es de resaltar que
en los tres primeros es francamente excesivo.
Asi, en el primero, llegé a valer 29 veces mds
el apartado de Memoria que el de Publicacio-
nes. En el segundo ha sido el apartado de
mayor 1nfluencia y en el tercero aun represen-
ta el doble que los Antecedentes Académicos y
cinco veces mds que las Publicaciones (todo
esto se refleja en la Tabla 2).

4.3 La Actualizacién del Profesorado es una cuestidn

bob

que deberia recogerse en el Concurso, dada la
Importancia que tiene de cara al alumnado. Asi,
deberian valorarse los cursos de perfeccionamiento
del Profesorado, asistencia a Escuelas de Verano y
otras actividades afines.

Algunas sugerencias que aqui se recogen han sido
de hecho esbozadas por el equipo ministerial que
se haya encargado de establecer el baremo. Asi,
los diez puntos que podia llegar a valer Ia
Memoria en los tres primeros concursos, se han
reducido a cinco en los dos ultimos. O el
Doctorado, que comenzé valiendo tres puntos, ha
pasado en este iultimo a valer hasta seis. Lo que
nosotros hemos pretendido al abordar este tema
desde un punto de vista estadistico, ha sido, por
una parte, dar una Informacién fiable a nuestros
compafieros que aun no han accedido, y, por otra,
contribuir a objetivar el Concurso, haciendo que
éste sea mds justo. Esperamos haberlo conseguido.
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79 80 81 82 83 84 (*)

———-______“‘—‘———-—__.___________-_,-__._. T —— e

30.02 24.46 26.00 24.99 25,07

Ciencias 17.08 11.85 11.83 13.25 13.20
Naturales 10.00 10.08 10.00 10.19 10.69 15.00
129 49 50 72 113 31+8

34.25 25.00 26.10 21.89 23,00
18.51 14.28 14.40 11.45 11.64

Dibujo 10,00 10.06 10.00  10.00 10.00  10.50
127 27 23 30 58 3649
4150 27.26 2210 19.32  p4.9
. . 18,48 1330 1466 1) 59 12.08
Filosofia 10001000 10220 10l00 10 00 14.59
176 49 1 56 10 3449
3750 26.29  25.00  95.47  pp.4s
Fisica y 18.14  17.4 11.29 1420 1476
Quimica 10,00 10,00 1007 11.85 12,60 17.00
248 40 38 78 16 2918
28.00  23.09  27.65 4.4 21.40
Francis 15.60 1988 14.20 1063 11.55
1000 10.20  10l00  10.00" 10 0g 11.00
137 a3 53 70 65 39410
32.00 26,00 30.90 2563 2769
Geografia 16.88  17.88 1946 17.70 174
e Mistoria 1465 14.89 15,18 15.14 15.42 19,00
146 28 50 61 79 1945
33.50 23.72 7.3 18.90  30.00
. 20,09  16.16 16.23 10,60  13.80
FEgo 10.00 10.00 10.09 10.00 10.08 10.00
04 14 1 18 12 61415
33.06  27.21 26.58  25.32  23.64
. 15.38  13.38 17.35 1130 1161
gle: 10.00 1008 1013 10l00 100 10.00
65 56 al 51 86 58415
30.20  26.87  28.60  20.75 25 s
—_—— 17.28  14.16 16.45  11.70 1216
19:00  10.02 1000 1000 j0.00 1
N2 25 32 30 69 1464172
37.40 3370 2778 29.60 29 35
t??gﬂ:tzra 21.56 15.85 14.9) 15.30 18.38
Eeronoiur 13.80  12.22 12.14 13,92 16.30 27
p 189 47 50 54 71 18+5
33.00 2974 26.48 2414 26.10
] 17.97  16.27 15.16 13.20  13.38
Matematicas 11.24 12.13 13.45 .75 .52 15
224 34 50 66 9 29+8

—_— "
Tabla 1 Valores de las notas Maxima, mediana y Minima y del nimero de plazas
adjudicadas Por-acceso y astgnalura.

{*) Valores previsios para el @ltimo Tugar y n? de plazas (MEC+ Autonomias).
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Ao Ant. Acad. Public. Memoria Servicios

79 12 % 1% 29 % 58 %
80 28 % 6 % 36 % 29 %
81 13 % 5% 25 % 57 %
82 46 % 14 % 18 % 21 %
83 46 % 6 % 16 % 32 %

Tabla 2 Porcentajes de participacion en Ta nota media de
los diferentes apartados del baremo, en 1la
asignatura de Fisica y Quimica.

Public. Memoria Antigliedad Nota Ins.

Ant. Acad. 0.24 -0.52 -0.45 0.08
Public. == -0.23 -0.32 0.04
Memoria e - 0.27 -0.03
Antiguedad = = = -0,16

Tabla 3 Coeficientes de correlacion de Pearson entre los
diferentes apartados del baremo, en la asignatura
de Fisica y Quimica.
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Ao Nota Media en N° de personas acce- % sobre el
la Memoria didas por el exceso total
g 5.60 12 5%
80 4.56 11 26 %
81 3.71 9 24 %
82 2.83 2 2,5 %
83 2.43 12 10 %

Tabla 4 Personas que han obtenido plaza gracias al exceso
de nota sobre la media general de su concurso, en

la asignatura de Fisica y Quimica.

20

18
14
12 12
10
6 7. 7.12
3.52
2Ao”ff’— 101
19;9 ;0 81 ;2 83
Figura 1 Valoracion Maxima y Media del apartado Antece-

dentes Académicos (Fisica y Quimica).
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0.35

1979 80 81 8z 83

Figura 2 Valoraciones Maxima y Media del apartado
publicaciones (Fisica y Quimica).

0.5

A A A

1979 80 8l 82 83

Figura 3 Valoraciones Maxima y Media del apartado
Memoria (Fisica y Quimica)
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Figura 4 Valoraciones Maxima, Media y Minima del
apartado Antigiiedad (Fisica y Quimica)
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UN ESTUDIO SOBRE EL AUTORITARISMO EN UNA
MUESTRA DE UNIVERSITARIOS DE OVIEDO

ANASTASIO OVEJERO BERNAL
Profesor de la Facultad de Filosofia
y Ciencias de la Educacidn. Oviedo

1. INTRODUCCION

a) Justificacién de estos estudios y objetivos que nos
proponemos

Desde luego que nuestras pretensiones a corto
plazo no son muy ambiciosas. Lo que pretendemos en
este articulo y en otros que le seguirdn es estudiar
algunos rasgos de personalidad de los universitarios
asturianos como el autoritarismo, el dogmatismo y el
maquiavelismo, asi como algunos de sus correlatos con
otras variables como el sexo de nuestros sujetos, sus
actitudes politicas y religiosas, inteligencia, varia-
bles cognitivas, etc. Creemos que con ello podemos
llegar a entender mejor, en primer lugar, el
significado del sindrome autoritario, cuyos perfiles
histéricos y clentificos fueron solamente apuntados en
un articulo anterior (Ovejero, 1982). También creemos
poder entender mejor la psicologia de nuestros alumnos
(y, en general, la del universitario espafiol) precisa-
mente en algunos aspectos que tlenen enormes repercu-
siones académicas, cientificas, sociales e incluso
politicas, como son las variables que queremos
estudiar. Finalmente, pensamos que con ello podremos
llegar a hacer, aunque solamente a mediano y largo
plazo, una minima pero significativa contribucién a la
disminucién del sindrome autoritario, Indiscutiblemente
modificable, pero tan extendido, al menos en nuestra
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cultura occidental. Con ello podrian implantarse en la
Universidad métodos mds creativos, relaciones sociales
y académicas menos jerdrquicas y objetivos mds
ambiciosos.

Pero todo lo anterior no son sino pretensiones a
largo plazo, como ya hemos dicho. Sin embargo, el
aqui y el ahora es menos prometedor Y pretencioso y
mds concreto: en definitiva, los objetivos de estas
pdginas son los siguientes:

- Hallar el grado de autoritarismo (medido por la
Escala F) de una amplia muestra de nuestros
alumnos de la Facultad de Filosofia v Ciencias de
la Educacién y compararlos con los datos obtenidos
en otras muestras universitarias e incluso no
universitarias.

- Comparar el grado de autoritarismo entre hombres y
mujeres, y buscar las razones explicativas de las
diferencias, si es que existen.

- Observar las variaciones en autoritarismo a lo largo
de la carrera universitaria, pero a través de un
estudio transversal (estamos trabajando en un
estudio longitudinal que podrd ser publicado en un
plazo de dos o tres afios).

- Comparar las puntuaciones en la Escala F de los
estudiantes de nuestras tres secciones: Psicologra,
Pedagogia y Filosofia.

- Examinar con cierto detenimiento las correlaciones,
én nuestra muestra, entre el autoritarismo y las
actitudes politicas y religiosas.

b) Encuadre teorético de los estudios sobre autorita-
rismo: teoria de rasgos

Para entender plenamente la personalidad
autoritaria y las investigaciones existentes al respec-
to, es necesario tener en cuenta que los estudios
sobre este tema se enmarcan dentro de la Psicologra
de la Personalidad y mds en concreto dentro de la
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corriente personalista de los rasgos, que era la
imperante en la década de los afios 50.

Aunque es éste un tema cldsico también en las
tres ultimas décadas de la Psicologia Social, en la
cual se encuentra claramente en el dmbito del
Psicoanalisis Social, sin embargo lo que ahora nos
Interesa es su entronque con la teoria de los rasgos
de personalidad.

En este sentido, la casi total generalidad de las
definiciones corrientes de personalidad suponen dos
principales significados: por una parte, disposiciones
internas organizadas, y por otra, estabilidad o
consistencia en el tiempo.

A estas definiciones habria que hacer al menos
tres matizaciones, sI queremos aplicarlas a la
Personalidad Autoritaria:

a) Se ha encontrado una fuerte validacién trans-
cultural a las disposiciones Internas autoritarias.

b) Existen grandes diferencias entre los individuos en
cuanto a estas disposiciones internas.

c) Se ha encontrado igualmente que la estabilidad o
consistencia eni el tiempo del autoritarismo de una
persona no es en absoluto inmodificable. Son
muchos los trabajos que indican que el autoritaris-
mo cambia a través del tiempo en funcién de una
gran variedad de variables: edad, afios de
educacién formal, etc. (Solomon, 1963; Kinnick y
Platton, 1967; Whitten, 1976). Y sobre todo,
especialmente en los ultimos afios, se han estudiado
los efectos de la Dindmica de Grupos como
instrumento de disminucién de las actitudes autori-
tarias (Carron, 1964; Coodstein, 1971; Khanns,
1971; etc./.

De estas tres observaciones nosotros trataremos
de aportar nuestro grano de arena a la segunda y la
tercera. Tal como expusimos en nuestros objetivos,
estudiaremos algunas diferencias en autoritarismo
entre distintos grupos (sexuales, académicas, etc.), y
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mostraremos algunos datos indicativos de la disminu-
cion del autoritarismo con los afios de educacidén
formal.

Por otra parte, no podemos olvidar la corriente
situacionista, sobre todo los estudios de autores como
Mischel (1968, 1971, 1973) que, colocdndose enfrente de
la corriente de rasgos, dan una enorme Importancia a
los factores situacionales a la hora de explicar la
conducta humana. En concreto, Mischel (1973) afirmaba
que los factores situacionales son siempre mucho mé&s
importantes que los factores de personalidad como
determinantes de la conducta.

Sin entrar ahora en la polémica desatada entre
ambas corrientes, a nosotros Iégicamente nos Interesa
mas el enfoque de los rasgos, puesto que en el
situacionismo no cabrian plenamente ~los trabajos e
investigaciones sobre la personalidad autoritaria.

Asi, pues, dentro del enfoque de los rasgos de
personalidad, son muchos los estudios que muestran la
Importancia de las variables de personalidad y de
algunas necesidades Intrapsiquicas en el desarrollo
del nivel de autoritarismo en los seres humanos.
Segun esos autores (Maslow, Fromm, Adorno, etc.), los
puntos de vista de una persona sobre si mismo, sobre
la naturaleza humana y sobre los fenémenos sociales,
politicos, etc., vienen determinados por necesidades
bdsicas de su personalidad. Y estas necesidades
bdsicas se forman en la primera infancia del nifio.

Para entender mejor lo anteriormente expuesto,
veamos el modelo que nos propone Knutson, (1973, p.
40) para las relaciones entre personalidad y actitudes
politicas, por citar sé6lo un ejemplo relativamente
reciente:
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NIVEL 1 ey [Necesidades bdsicas de personalidad | «————

Sistema de creencias propio respecto uno mismo, los otros

NIVEL I1
y la causalidad, formas proplas de relacionarse
A b
v \ v \

ll\prendizaje soclocultural (va- Factores situacionales

ores, roles, creencias que --
NIVEL II1l pueden o no pueden 1legar a -- Yy experienciales

internalizarse)

(FORMAL) ( INFORMAL)

NIVEL 1V IIDEOLOGTA POLITICA Y ACTIVIDAD POLITICA

Una explicacién del anterior esquema, breve pero
esclarecedora, nos la da el propio Knutson (Op. cit.,
p. 43) cuando dice: "Como ya otros han subrayado, la
conducta es un resultado de predisposicién de
personalidad, de precipitantes sociales y culturales y
de la situacién'.

Ahora bien, aplicando el anterior esquema a
nuestro tema, el autoritarismo o la personalidad
autoritaria, podemos afirmar que parece probable que
el autoritarismo (Nivel II) influencia Ia actividad
politica y la ideologra o actitudes politicas (Nivel IV)
segun formas que dependen de las necesidades de
personalidad (Nivel I) del individuo que puntia algo
en este rasgo y en los valores en que ha sido
socializado (Nivel III) sobre todo en la primera
infancia.

Creemos que todo lo anterior puede servir,
ademds de como Introduccién al tema que nos ocupa,
también para poder comprender mejor nuestro trabajo
empirico que a continuacién expondremos:
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2. INSTRUMENTOS DE MEDIDA

Como instrumentos de que nos servimos para
obtener nuestros datos sobresale la Escala F. También
utilizamos un pequefio cuestionario con la Intencién de
recabar informacién sobre nuestros sujetos y sobre sus
actitudes politicas y religiosas fundamentalmente (1).

En cuanto a nuestra Escala F se trata de una
modificacién de la versién espafiola de Pinillos (1963).
La de Pinillos, que constaba de 28 items, fue la que
nosotros utilizamos en nuestra Tesis Doctoral (1981,
pero tanto alli como en otro trabajo posterior aun
inédito, demostré no ser totalmente satisfactoria. FEllo
era [ogico, sobre todo en algunos items, como
consecuencia de las transformaciones operadas en
nuestro pais a todos los niveles durante los iltimos
veinte afios. Por ello, construimos nuestra propia
versién de esta escala, versién que consta de 35
elementos, todos ellos suficientemente discriminativos.
La fiabilidad de esta nueva escala fue muy satisfacto-
ria: en efecto, en las diferentes muestras utilizadas,
la fiabilidad oscilé entre 0,88 y 0,92, y fue hallada
por el método del 'test-retest', dejando transcurrir
entre la primera y la segunda aplicacién un periodo
de tiempo de una semana en unas muestras y de un
mes en otra, con resultados, en todos los casos,
similares,

También hemos hallado, aunque en una sola
ocasién, la fiabilidad de esta escala por el método de
las dos mitades, habiendo encontrado un resultado
también satisfactorio: obtuvimos un coeficiente de 0,86
en una muestra de 47 sujetos.

En cuanto al cuestionario de datos personales,
se les decia a los sujetos que respondiesen volunta-
riamente, no haciéndolo si no lo deseaban, a pesar de
ser totalmente andénimo. No obstante, se Ies pedra
respondiesen para poder sacar mds provecho de sus
datos.
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3. MUESTRA

Nuestra  muestra estaba compuesta por 247
estudiantes de la Facultad de Filosofia y Ciencias de
la FEducacién. Pretendimos coger sélo estudiantes de
Psicologia, pero al ser el primer curso totalmente
comin a las tres secciones, entre los 165 sujetos del
primer curso que hicieron la prueba los habia que
tenfan el propésito de hacer Pedagogia o Filosofia.
Asi, pues, los 247 sujetos estaban distribuidos, segun
el sexo y la especialidad que querian hacer, como
indica el cuadro siguiente:

TABLA 1

DISTRIBUCIOR DE LOS SUJETOS

_rsicoloala __pedagogls  Filosoffa
Curso Hombres Mujeres Hombres Mujeres Hombres Mujeres
19 38 93 3 17 11 3
22 14 37
3¢ 15 16I

En total, habia, pues, 81 hombres y 165
mujeres, de edades comprendidas entre los 18 y los 25
afios.

En cuanto a la forma de seleccionar nuestros
sujetos (muestreo) fue la bastante frecuente de
administrar los cuestionarios a los alumnos presentes
en clase en un dia determinado elegido al azar. Por
consiguiente, la muestra no estard totalmente libre de
posibles sesgos muestrales (2).

4. RESULTADOS Y DISCUSION

Con los muchos datos que pudimos obtener
intentaremos responder, en la medida en que nos sea
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posible, a los objetivos que sefialdbamos en el primer
apartado de la Introduccién:

a) Grado de autoritarismo de nuestra muestra

Los datos que obtuvimos respecto a las
puntuaciones en la Escala F de nuestros sujetos,
distribuidos por el sexo y los diferentes cursos,
fueron los siguientes (3):

TABLA 2
Primer curso Tercer curso Quinto curso
id) e S — - S— —
Hombres 96,44 (2,75) 84,85 (2,42) 100,8 (2,88)
Mujeres 116,69 (3,33) 105,83 (3,02) 101,50(2,90)
TOTAL 110,30 (3,15) 100,07 (2,85) 101,16(2,89)

Como el punto neutro de las puntuaciones de
cada elemento es de 4, todas las medias obtenidas
estdn por debajo del punto neutro. Lo cual no
significa que necesariamente tengan que estar por
debajo de la media de la poblacién. De todas formas
es légico que las medias obtenidas sean relativamente
bajas pues se trata de una muestra de personas
Jévenes, relativamente inteligentes y con un alto nivel
educativo, como son las muestras de estudiantes
universitarios. Y se sabe que todas esas variables
disminuyen el autoritarismo.

Comparemos nuestros datos con los obtenidos en
otras muestras compuestas por sujetos no universita-
rios: cabe seflalar que podemos comprobar Io que
acabamos de decir: por ser una muestra universitaria
las medias que arroja en autoritarismo son relativa-
mente bajas. Veamos, pues, las puntuaciones medias
en la FEscala F obtenidas por algunas muestras no
universitarias:
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TABLA 3

Puntuaciones en la Escala F
Procedencia de la muestra .

Hombres Mujeres
Hogar de San José (Gijon) (5).....ccvvuuunn. co. 184,2 (5,26) 000 meeeee
Instituto de Ens. Media (Gijon ) (6)...eveunn.. 142,74 (4,07) 141,86 (4.05)
Instituto de Ens. Media (Avilés) (7)...uvuuun.. 150,50 (4,30) 137,20 (3,92)
Instituto de Ens. Media (Oviedo) (8)........... = ====== 140,00 (4,00)
Caja de Ahorrous de Asturias (9)..........ccuu.. 134,25 (3,83)  ===--=

Como puede observarse, las puntuaciones medias
de nuestra muestra son significativamente mds bajas
gque las que acabamos de mostrar, es decir, nuestros
sujetos son menos autoritarios (entendido, por supues-
to, el autoritarismo como medido por Escala F) que los
alumnos de Ensefianza Media 'y menos que los
trabajadores administrativos, resultados nada extra-
flos, por otra parte, que se sitdan en Iinea con los
estudios existentes al respecto (Photiadis y Bigger,
1962; Kayser, 1972; Simpson, 1972; Diab y Prothro,
1975; Sanz y Lester, 1.977; etc.).

b) Comparaciéon entre los sexos

Actualmente estamos realizando un estudio
longitudinal sobre este aspecto con estos mismos
sujetos, de cuyos resultados daremos cuenta. Pero los
presentes datos, como ya 1indicamos al principio de
este trabajo, proceden de un estudio transversal, y
por lo tanto no totalmente fiable, puesto que los datos
pueden estar determinados por otras causas que la
mera sofisticacién cultural.

Veamos a continuacién los datos encontrados:
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TABLA 4

PUNTUACIONES DE NUESTROS SUJETOS POR SEXO Y CURSO EN LA ESCALA F

Primer curso Tercer curso | Quinlo curso
Hombres 96,44 84,85 100,80
SEXD — e
Mujeres 116,69 105,83 101,50

Asi, pues, vemos claramente que, en todos los
casos, las mujeres son mds autoritarias que los
hombres, en nuestra muestra y, repetimos, entendiendo
por autoritarismo lo que mide la Escala F. Ello parece
légico, ya que la mujer en nuestra cultura estd mds
sometida a las normas autoritarias imperantes y se la
educa, ya desde muy pequefila, para someterse, mas
aun que al hombre.

Por otra parte, ello estd en Iinea con estudios
anteriores (Smidt, 1971; Deerbecker y Praag, 1974;
etc.). Nosotros mismos (Ovejero, 1981), encontramos
que, en una muestra universitaria de 4° curso de
Psicologia las mujeres eran mds autoritarias (3,33)
que los hombres (3,00), siendo significativa la
diferencia a un nivel del 5 %.

En nuestra  muestra, las diferencias entre
hombres 'y mujeres fueron estadisticamente signi-
ficativas a un nivel de confianza del 1 %, excepto
para los sujetos de 59 curso, donde la diferencia no
fue significativa.

También es necesario advertir que, sobre todo si
exceptuamos la puntuacién de los varones de 59 curso,
las puntuaciones de nuestros sujetos van disminuyendo
a medida que estdn en cursos mds elevados. Con ello
constatamos el hallazgo frecuente de que el nivel
cultural y los afios de educacién formal disminuyen el
autoritarismo.
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c/ Comparacién entre el autoritarismo de los estudian-
tes de las diferentes secciones (Psicologia, Pedago-
gia y Filosofia.

Esta comparacién, como ya sabemos, la haremos
s6lo entre los sujetos de primer curso, puesto que es
el unico curso en el que tenemos sujetos de las tres
secciones. Mejor aun, por ser el primer curso comun
en su totalidad a las tres secciones, hemos distribuido
a nuestros sujetos en cada seccién segun la intencién
que decrian tener de estudiar Psicologia, Pedagogia o
Filosofra.

Los resultados obtenidos fueron los siguientes:

TABLA 5

PUNTUACIONES AUTORITARIAS DE LAS
DIFERENTES SECCIONES

F N® de sujetos | Puntuaciones F
I{cologia 131 114,39 (3,26)
Pedagogia 20 103,05 (2,94)
?1'_1(;;1;_1';“ 14 82,42 (2,35)

La primera advertencia que hay que hacer es el
pequerio tamafio de las muestras de Pedagogia y de
Filosofia, al menos si las comparamos con la de
Psicologia. A pesar de ello, las diferencias fueron
significativas estadisticamente: los estudiantes de
Psicologia eran significativamente mds autoritarios que
los de Filosofifa (n.c. superior al 1 %); los estudian-
tes de Psicologia eran significativamente mds autorita-
rios que los de Pedagogia (n.c. superior al 10 %); y
los estudiantes de Pedagogria eran significativamente
mds autoritarios que los de Filosofia (n.c. superior al
1 %/).Por consiguiente, podemos afirmar que nuestros
datos 1indican que, en esta muestra al menos, los
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alumnos de Psicologia eran los mds autoritarios,
mientras que los de Filosofia eran los mds bajos en la
Escala F. La explicacién podia ser el hecho de que la
Psicologra, en estos afios, es una carrera ''de moda'':
al lado de los estudiantes vocacionales se juntan otros
que han sido arrastrados por la Inercia o por otros
comparferos, o por razones de indole supersticiosa. Y
no olvidemos que tanto la sumisién, como el conven-
cionalismo o la supersticién, son todos ellos factores
integrantes del sindrome autoritario (Ovejero, 1982).
Posiblemente en la misma Iinea, pero a la inversa,
podriamos encontrar la explicacién al hecho de que
sean precisamente los estudiantes de Filosofia los
menos autoritarios, y que la diferencia sea sustan-
cial.

Hubiese sido interesante haber - hecho compa-
raciones con alumnos de otras Facultades y sobre todo
de C(Ciencias. Esperamos hacerlo posteriormente.

d) Actitudes religiosas.

Fueron muy pocos los sujetos que dejaron de
responder a las preguntas que se les hacia sobre sus
creencias religiosas. Para cuantificar de alguna
manera estos datos, lo que haremos serd comparar las
puntuaciones en autoritarismo de los sujetos que
decian tener creencias religiosas, que excepto en dos
casos siempre fueron catélicas, con los sujetos que
decian explicitamente no poseer tales creencias.

Los resultados nos mostraron claramente que era
mucho mayor el numero de personas con creencias
religiosas que se encontraba en la mitad superior de
la  FEscala F (mds autoritarios) que los que se
encontraban en la mitad inferior (menos autoritarios/.
En cambio, sucedia todo lo contrario con los sujetos
que decian no poseer creencias religiosas, como puede
verse en las siguientes tablas:

1¢) Primero veremos los datos separados de hombres y
mujeres:
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TABLA 6

AUTORITARISMO Y ACTITUDES RELIGIOSAS

Primer curso Tercer curso | Quinto curso

- aut.]+ aut. - aut.|+ aut. | - aut.]+ aut.
Sin creencias 33 10 11 2 9 3
Con creencias 4 3 0 1 0 2
Sin creencias ~ N 19 13 1 5 0
Con creencias 14 50 1 10 [ 10

En todos los casos se confirmé la tendencia
repetidamente apuntada en otros estudios (Photiadis y
Johnson, 1963; Weller y otros, 1975; Kahos, 1977; etc.)
de que existia una relacion positiva entre actitudes
religiosas y puntuaciones en la FEscala F. Nosotros
mismos (Ovejero, 1981) encontramos resultados pareci-
dos a los que ahora estamos exponiendo.

Aplicando a nuestros datos el coeficiente de
correlacién ( (fi), hemos hallado una gran variedad
de correlaciones entre autoritarismo y actitudes
religiosas, pero todas ellas positivas, es decir, en
todos los casos que hemos examinado, un mayor
autoritarismo acompafdaba a los sujetos con creencias
religiosas comparados con los sujetos sin creencias
religiosas. Excepto en un caso, el de los hombres de
primer curso. En concreto, las correlaciones fueron:
para los hombres, 0,15, 0.53, 0.50 respectivamente
para cada curso. Para las mujeres, 0,40, 0,44 y 0,87
respectivamente. Ninguna de las correlaciones en el
grupo de los hombres fueron significativas al 5 %, sin
embargo, en el grupo de las mujeres las correlaciones
de los tres cursos fueron significativas al 1 %.

2°) Veamos ahora los datos de cada uno de los tres
cursos, pero ya sin separar hombres y mujeres:
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TABLA 7
AUTORITARISMO Y ACTITUDES RELIGIOSAS POR CURSOS

Sin creencias | Con creencias
o Mas autoritario 29 53
Menos autoritario 64 18
Mas autoritario 13 12
30
Menos autoritario 24 1
. Mas autoritario 3 12
~ [Menos autoritario 14 1
Comc era de esperar, tras haber visto el apar-
tado anterior, aqui es mds marcada la tendencia a
una fuerte relacién entre actitudes religiosas y
autoritarismo. Las correlaciones { correspondientes a
los tres cursos fueron respectivamente para 1°, 3° y
5% de 0,43, 0,50 Yy 0,74, las tres estadisticamente
significativas a un nivel de confianza del 1 %.
3°) Veamos ahora los datos totales sin separar los
cursos, pero si separando hombres y mujeres:
TABLA 8
AUTORITARISMO Y ACTITUDES RELIGIOSAS SEGUN SEXO
Sin creencias | Con creencias
¢| Mas autoritario 15 6
E| Menos autoritario 53 4
2| Mas autoritario 30 71
>| Menos autoritario 49 16
— | Mas autoritario 45 77
5| Menos autoritario 102 20
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Nuevamente encontramos correlaciones positivas y
significativas entre el autoritarismo y las actitudes
religiosas. En concreto, las correlaciones ( fueron de
0,277 (significativa al 5 %) para los hombres, de 0,45
(significacién muy superior al 1 %) para las mujeres,
y de 0,48 (significacién muy superior al 1 %) en el
conjunto de nuestros sujetos.

Finalmente, puede ser interesante estudiar el
porcentaje de sujetos que, en los diferentes cursos,
poseen o no poseen creencias religiosas:

TABLA 9

PORCENTAJE DE SUJETOS CON CREENCIAS Y
SIN CREENCIAS POR CURSOS

Ne de sujetos | Porcentaje

Con creencias 69 42 %

19
Sin creencias 93 57 %
Con creencias 15 30 %

30
Sin creencias 35 70 %
Con creencias 12 40 9%

59
Sin creencias 18 60 %

Estos datos resultan sumamente elocuentes 'y
esclarecedores, al menos, para podernos explicar por
qué el grado de autoritarismo vuelve a subir en 5°¢
con relacién a 3°: también los sujetos de 5° poseen
creencias religiosas en un porcentaje superior a [os
de 3°. Lo cual nos lleva también a apoyar nuestra
anterior afirmacién de la fuerte correlacién entre
autoritarismo y actitudes religiosas, hecho constatado
anteriormente por muchos otros estudios. Lo que ya
requeriria todo un trabajo monogrdfico es explicar tal
correlacién. Personalmente, yo apuntaria en varias
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direcciones relacionadas entre si: la mayoria de las
religiones (y la Catélica en gran medida) propugnan
la sumisiéon y la obediencia a la autoridad, someti-
miento ciego a los designios divinos (supersticién,
etc./, conservadurismo politico, convencionalismo, etc.
Se trata justamente de los factores que componen el
sindrome autoritario.

e/ Actitudes politicas

Aqui si fueron muchos los sujetos que no
respondieron a las preguntas relativas a sus preferen-
cias politicas y a su Intencién de voto.

De los que no respondieron no sabemos la razdn.
Pudo ser que no poseyeran tales creencias (muchos lo
afirmaban explicitamente), pero también es posible que
no quisieran responder por diversos motivos (no estar
seguros totalmente, pensar que son cosas muy
personales, desconfianza, etc.)/.
Los sujetos que respondieron fueron exactamente
128. Sin embargo, al distribuir tales respuestas en
diferentes grupos politicos ofrecia grandes dificulta-
des, no sélo por la dificultad de enmarcar en la
izquierda o en la derecha a algun grupo o partido,
sino porque a veces la respuesta no era muy concreta.
Por ejemplo, algunos decian simplemente 'izquierda',
otros ''comunista’, otros 'marxista’, etc. lo cual no
necesariamente ha de incluirse en la misma categoria
ni en la misma que quienes respondieron 'PCE'. Por
consiguiente, nosotros englobamos las 128 respuestas
en los sigulentes grupos:
- Derecha: 5 sujetos (Falange, 1; UCD, 2; CD, 2).

- Nacionalistas 6 CNA: 4
- Izquierda o marxistas: 15
— PSOFE 6 socialistas: 54

- Comunista 6 PCE: 30, mds MCE, 5; LCR, 1; PC
(ml), 1 = 37

- Anarquistas: 13
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Las puntuaciones medias en la Escala F
obtenidas por estos grupos fueron las siguientes:

TABLA 10
AUTORITARISMO Y ACTITUDES POLITICAS

Grupo politico | N2 de Puntuaciones Desv.
sujetos medias tipica

Derecha 5 149,80 21,53
PSOE 54 105,37 23,68
Nacionalistas 4 100,50 16,37
Izquierda 15 95,73, 20,89
Comunista 37 92,29 23,47
lAnarquista 13 81,38 13,36

Los resultados son perfectamente consistentes con
los de estudios anteriores (Milton, 1952; Higgins,
1.965; Schwandiman y otros,1970; Luch y Gruner 1970;
Hanson, 1975; Wilson y otros, 1976; etc.). También en
nuestra Tesis Doctoral encontramos resultados muy
similares a los hallados en el presente trabajo
(Ovejero, 1981). Todo ello, a fin de cuentas, es una
clara prueba de la validez de la Escala F.

Sin embargo, y al igual que hicimos en nuestra
Tesis Doctoral, también en los datos que estamos
examinando cabe subrayar un aspecto Inexistente en
la literatura sobre el tema (al menos que yo conozcal:
ese aspecto se refiere al grupo anarquista. Habitual-
mente, en la literatura existente, sobre todo Ia
norteamericana, no se hace la distincién entre grupos
anarquistas y grupos izquierdistas. Nosotros la hemos
hecho, pues pudiera ocurrir que hubiese diferencias
significativas en cuanto a autoritarismo entre ellos. Y
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los datos (tanto en la Tesis como ahora) han mostrado
la pertinencia de nuestra distincién. En los dos
trabajos, el grupo anarquista, de acuerdo con sus
presupuestos tedricos, fue el grupo significativamente
menos autoritario.

Pero comparemos, estadisticamente, las puntua-
ciones medias de estos grupos:

A pesar de la exigiiidad de las muestras, sobre
todo algunas, las diferencias resultaron en su mayoria
estadisticamente significativas. Veamos tales significa-
ciones estadisticas comparando los grupos de dos en
dos:

TABLA 11
Puntuacion Significacion
diferencial estadistica
Derecha-PSOE 44,43 Sign. al 1 %
PSOE-Izquierda 9,64 No signific.
PSOE~-Comunista ‘ 13,38 Sign. al 1 %
Comun.-Anarquis. 10,91 Sign. al 5 %

Finalmente, hemos analizado también el numero
de sujetos que al ser preguntados por el partido
politico o la ideologia politica de su preferencia
respondian "ninguno”. En total, tales sujetos fueron
120. Examinemos el grado de autoritarismo de estos
sujetos segun tuvieran o no tuvieran creencias
religiosas:
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TABLA 12
AUTORITARISMO DE LOS SUJETOS "APOLITICOS"

Con creencias [ Sin creencias
Ne sujetos 66 54
Media F 124,78 100,12
Desv. tip. 26,59 25,89

La diferencia entre ambas medias es esta-
disticamente significativa (a un nivel muy superior a
1 %).

lgualmente si  comparamos el porcentaje de
sujetos con creencias religiosas o sin creencias
religiosas, entre los sujetos que decran explicitamente
no tener preferencias politicas, constatamos que era
superior el porcentaje de los primeros (55 %) que el
de los segundos (45 %h/). Justamente lo contrario de lo
que ocurria no ya sélo en los sujetos con preferencias
politicas, sino incluso en cada uno de los cursos
tomados globalmente.

Todo lo anterior nos demuestra la fuerte relacién
entre el grado de autoritarismo de los sujetos y sus
actitudes religiosas, por una parte, y las politicas
por otra. Y ambas, tanto las actitudes religiosas como
las politicas, y mds las primeras que las segundas
posiblemente, se conforman y perfilan en la infancia,
en la primera infancia incluso. Aunque no pueden ser
olvidados otros factores situacionales, como el entorno
social, el nivel de inteligencia, los afos de educacidn
formal, los intereses sociales y econdmicos, etc.

La influencia de la experiencia infantil de un
individuo sobre su grado de autoritarismo es grande,
muy grande incluso, pero en absoluto totalmente
determinante. Los factores situacionales mds variados
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pueden ir modificando la personalidad de cualquier
persona hasta llegar a cambiarla en muchos casos. Y
es precisamente, por consigulente, en tales factores
situacionales donde cualquier sistema educativo debe
hacer hincapié: técnicas de dindmica de grupo,
entorno social mds democrdtico y democratizador,
relaciones menos jerdrquicas entre padres e hijos,
entre profesor y alumno, etc. Pero esto ya se sale de
los objetivos de este articulo.

5. CONCLUSIONES

A partir de los anteriores datos nos creemos
capaces de extraer las siguientes conclusiones que,
légicamente, necesitardn de ulteriores estudios para
poderlas tener por definitivas: -

12) El grado de autoritarismo de nuestros sujetos,
alumnos de la Facultad de Filosofira y Ciencias de
la Fducacién de la Universidad de Oviedo, es
bajo, significativamente mds bajo que el de
muestras no universitarias, lo cual estd en lIinea
con la investigacién existente sobre este tema.

22) En nuestra muestra, las mujeres puntdan signifi-
cativamente mds alto (o sea, poseen un mayor
autoritarismo) que los hombres en la FEscala F.
Sin  embargo, esa diferencia parece que va
disminuyendo a medida que ascendemos en el nivel
cultural y de educacién formal (afios de estudios/,
lo cual, por otra parte, no deberia extrafiarnos si
observamos los aspectos culturales y de educacién
del sindrome autoritario.

3%2) Entre los alumnos de primer curso, aquéllos que
decian tener la 1intencién de hacer Psicologia
fueron significativamente mds autoritarios que los
que pensaban hacer Pedagogria y Filosofia. FEstos
ultimos eran, con mucho, los menos autoritarios de
todos. Los datos son claros y evidentes al respec-
to, pero la explicacién de tales resultados es ya
mds problemdtica. Posiblemente quilenes desean
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52)

estudiar Filosofia posean una mayor amplitud de
miras. Pero también, indiscutiblemente, habrd que
buscar la razén de estos datos en el hecho de que
desde hace unos afios los estudios de Psicologia se
han convertido en una pertinaz y, a nuestro
juicio, peligrosa moda que posiblemente arrastre
hacia las Facultades de Psicologia a muchos
individuos que mds que por vocacién deseen ser
psicélogos por sometimiento a clertas normas
grupales.

También parece muy clara la conclusién de que
las personas con creencias religiosas, al menos en
nuestra muestra, poseen puntuaciones F mucho mds
altas que las personas que dicen no poseer tales
creencias. La diferencia fue altamente significati-
va en todos los grupos estudiados.

Finalmente, también  fueron significativos los
correlatos entre autoritarismo y actitudes politi-
cas. A pesar de que fueron pocos los sujetos que
decian poseer actitudes politicas de derecha, sin
embargo los datos apuntan claramente a la
conclusiéon de que las personas de izquierda
puntuan significativamente mds bajo en la Escala
F' que las personas de derecha. Sin embargo, aun
no podemos concluir que sean realmente las
personas de la derecha mds autoritarias que las
de la 1izquierda. Puede ser que la FEscala F no
mida el autoritarismo de la izquierda sino sélo el
de la derecha, y por ello las personas de
izquierda no puntdan alto nunca en ella ni
siquiera siendo autoritarios. Pero ello seria ya
entrar en una polémica histérica en este campo
que trataremos en un trabajo posterior (ya casi
finalizado) sobre el dogmatismo de nuestra mues-
tra, ya que precisamente fue resolver esa polémica
uno de los principales objetivos de Rokeach al
construir su FEscala D de dogmatismo.
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MATEMATICAS Y ESCUEL'A: CONSIDERACIONES CRITICAS
EN TORNO A LA SITUACIGN ACTUAL.

JOSECHU ARRIETA GALLASTEGUI
Profesor de la Facultad de Filosof{a
y Ciencias de la £ducacién. Oviedo

1. INTRODUCCION

La reforma de la matemdtica escolar en la
ensefianza primaria y secundaria, desarrollada a lo
largo de los iltimos 20 afios, se vié acompahnada en
los paises occidentales (sobre todo en Francia y los
E.E.U.U.) de una fortisima polémica entre partidarios
y detractores de la misma. Una buena muestra de la
virulencia y extensién de la confrontacién la propor-
ciona la excelente recopilacién de articulos sobre el
tema realizada por Jesus Herndndez (1). En nuestro
pais, a pesar de que la aprobacién de las Orientacio—
nes Pedagdgicas, que supusieron la incorporacién de
la llamada '"matemdtica moderna' en la E.G.B., data
de 1.970 (para la 12 etapa) y 1.971 (para la 22
etapa/, las criticas a la reforma no han comenzado a
generalizarse, al menos a nivel de revistas de amplia
difusién entre los educadores y peridédicos, hasta los
comienzos de la presente década. A mi entender, lo
mds destacable de estos tardios juicios criticos es que
se estdan realizando sin tener en cuenta los avances
elaborados en el campo de la educacién matemdtica
desde la celebracién del primer Congreso Internacional
sobre el tema (I.C.M.E.) que tuvo lugar en Lyon
(Francia) en 1.969. Parece como si todo el trabajo
puesto de manifiesto en los sucesivos Congresos que
tuvieron lugar periédicamente desde entonces (realiza-
dos en Exeter-Inglaterra, Karlsruche-Alemania Federal
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y Berkeley-E.E.U.U. en 1.972, 1.976 y 1.980 respecti-
vamente, estando previsto el préximo para agosto de
1984 en Melbourne-Australia) por las diversas institu-
ciones, asociaciones de profesores de matemdticas y
psicélogos y educadores especializados en el drea
matemdtica no hubiesen existido. El olvido o descono-
cimiento de todas estas aportaciones provoca que las
criticas a la reforma de la matemdtica escolar
reflejen, en la actualidad, las mismas posiciones,
unilaterales e imposibles de conciliar, defendidas hace
mds de diez afios por destacados matemdticos (René
Thom, Morris Kline o Louis Couffignal por citar sélo
algunos) y psicélogos (como el omnipresente, a pesar
de su muerte, Jean Piaget).

En efecto, los matemdticos universitarios forma-
dos en Universidades extranjeras (como Miguel de
Guzmdn o Jesus Herndndez) critican la consideracidn
como método eficaz de transmisién del saber matemdtico
de lo que solamente fué concebido y sirve como método
de fundamentacién (a saber, la exposicién formal
hipotético-deductiva de la matemdtica), la exigencia
desaforada de rigor, el destierro de la intuicién
geométrica en beneficio de un desarrollo riguroso del
dlgebra y la inflacién de vocabulario matemdtico en
las aulas. Partiendo de un andlisis de su actividad
como investigadores, abogan por la introduccién de un
poco de racionalidad en la ensefianza de la matemdti-
ca mediante la introduccién en la escuela de una
matemdtica viva, no disecada, que fomente el espiritu
de juego activo, la sensibilidad estética alrededor de
las matemdticas capaz de contagiar entusiasmo y la
conciencia de que constituyen una componente funda-
mental de nuestra cultura. Asimismo, proponen que
utilice su conocimiento del oficio para hacer un poco
mds 1inteligente el oficio de la ensefianza y, mientras
esto no se dé, sugieren al profesorado que practiquen
la virtud de la interpretacién, informandose suficien-
temente para saber lo que convendria subrayar y
soslayar en sus programas y textos (2). Ahora bien,
estas acertadas criticas, por ser tan generales, por
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no explicitar a qué matemdticas se refieren (las
impartidas en la Universidad, en el B.U.P. o en la
E.G.B.) y por no referirse en concreto a uno de los
multiples enfoques existentes a la hora de desarrollar
la matematica escolar (se suelen distinguir hasta
cinco tipos de tratamientos curriculares en esta drea
(3)), pecan de ingenuidad y las alternativas que de
ellas se desprenden poco aportan, en la actualidad,
al campo de la educacién matemdtica. Prueba de ello
es que cuando se refieren a algun problema especifico
de dicho campo, pongamos por ejemplo el de la ense-
nanza de los conjuntos en la E.G.B., aparte de
sefialar que los resultados actuales son desastrosos (lo
que no supone ninguna novedad para nadie), se
limitan a rechazar el uso de definiciones abstrusas
del numero partiendo de nociones conjuntistas sin
explicitar cémo un profesor de E.G.B. puede favorecer
el proceso de construccion del concepto de numero ha-
ciendo caso omiso de la introduccién en sus programa-
ciones de actividades de clasificacién y seriacién
sobre conjuntos susceptibles de manipulacién. Activi-
dades que, como todo psicélogo o educador sabe, son
absolutamente necesarias para favorecer una adecuada
asimilacién de los" sucesivos conceptos de nimero que
todo estudiante de E.G.B. debe dominar. A mi juicio,
este ejemplo (otros podrian extraerse de la polémica
entre René Thom y Jean Dieudonné plasmada en el
Iibro antes citado de 'La ensefianza de las matemdti-
cas modernas'’) es una buena muestra de la inconsis-
tencia de las aportaciones pedagégicas de los
matemdticos, acostumbrados por un lado a rechazar la
posibilidad de una diddctica de las matemdticas como
disciplina con visos de cientificidad (aun no se
pueden leer tesis sobre el tema en las Facultades de
Ciencias Matemdticas) y recurriendo, por otro lado,
inevitablemente, a argumentaciones de tipo pedagdgico
y diddctico para defender sus posiciones. Otro ejemplo
de lo que se acaba de afirmar lo constituyen las tesis
defendidas por Morris Klins en su famoso alegato
contra la matemdtica moderna (4).
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Por su parte, los psicélogos (Juan del Val en
concreto) nos plantean que el fracaso de la matemdti-
ca moderna es debido a que con ella lo que se
pretende es que el nifio tome conciencia de sus
propias operaciones y, como esta toma de concilencia
es lo ultimo que se logra en el plano del desarrollo,
lo que hay que hacer es iInvertir el procedimiento que
se utiliza: no hay que ensefiar las matemdticas como
una teoria formal, abstracta, sino que lo que hay que
hacer es crear en el nifio, en primer lugar, la
necesidad de las matemdticas. Por ello, afirma, es
preciso modificar la prdctica actual desarrollando,
desde los primeros niveles, dos caminos paralelos: por
un lado, actividades prdcticas e Intuitivas ligadas a
la enseflanza de la fisica y de la tecnologia y, por
otro lado, actividades de tipo Iégico en todas las
materias (algo similar a lo que Bé&rbel Inhelder
proponia en la Conferencia de Woods-Hole el afio 1.959
(5)). El problema de esta critica y del marco de
referencia en que se plantea es que, dejando de lado
aspectos muy positivos que enclierra y que todo
educador deberd de considerar, a saber, la iInsisten-
cia en la comprension de cémo el nifio construye sus
nociones Iégico-matemdticas, no parte de un andlisis
realista de los objetivos de la educacién matemdtica
en la E.G.B.. Ni en las Orientaciones Pedagégicas ni
en los nuevos programas renovados (P. R.) ni
siquiera en los plantemaientos de la mayoria del
profesorado de dichos niveles se aprecia la pretensién
de que los nifios tomen conciencia de sus propias
operaciones ni tampoco se pretende que la matemdtica
deba desarrollarse como una teoria abstracta, formal,
al margen de la realidad. Ademds, cuando se
inmiscuye en el campo de los matemdticos o el de los
epistemélogos e historiadores de la matemdtica, como
cuando afirma que 'las matemdticas no se refieren a
la realidad, aunque pueden aplicarse a ellas'" (6),
asume unos planteamientos harto discutibles e incluso
contradictorios con los planteamientos psicolégicos que
defiende, pues si ello es cierto, ;cémo pueden
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construir los nifios las noclones matemdticas a partir
de esas actividades prdcticas e intuitivas sobre
objetos reales?

Como vemos, matemdticos y psicélogos aportan
criticas adecuadas deducidas de sus campos de trabajo
respectivos, pero no acliertan a dar alternativas
plausibles y de interés para el profesorado de E.G.B.
al no tener en consideracién una visién propiamente
diddctica del problema de la ensefianza de las
matemdticas en la escuela. Y lo peor de todo es que
el profesorado no tiene a quién recurrir a la hora de
implementar sus conocimientos sobre cémo introducir
esta clencia en las aulas, pues de todos es conocida
la natural aversién que el gremio de los pedagogos
(entre los que me cuento) ha tenido hasta Ia
actualidad al campo de las diddcticas especiales.
Como dato basta con seflalar que las unicas revistas
especializadas en nuestro pais sobre diddctica de las
matemdticas hasta mayo del presente afio se han
tenido que editar en una Escuela de Arquitectura o
por parte de las asociaciones de profesores de mate-
médticas en la que los pedagogos brillan por su
ausencia (7). Y cuando alguien del gremio (por
ejemplo José M? Quintana) se adentra en el tema, se
limita a vresaltar la contradiccién existente entre
matemdtica moderna y pedagogia moderna de una forma
muy general y a proponer una vuelta atrds como la
realizada en Francia, promovida por la reforma Haby,
en 1.977 (8). Lo que olvida Quintana (o al menos no
cita) es que dicha reforma es fruto, entre otras co-
sas, del trabajo de los I.R.E.M. (Institutos de
investigacién de educacién matemdtica, existentes en
nuestro vecino pais desde 1.969), institutos que se
han encargado, ademds del reciclaje del profesorado
en ejercicio, de desarrollar la investigacién teérica y
prdctica sobre ~! tema hasta unos niveles insospecha-
dos en nuestro paifs.

A falta de la debida atencién ministerial, bueno
serd que matemdticos, psicélogos, pedagogos y profeso-
res de E.G.B. comencemos a desarrollar el campo de
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la diddctica de las matemdticas con humildad y
trabajo paciente; sin caer en el fdcil criticismo de
tendencias o ideas generales sin repercusiones prdcti-
cas y atendiendo, fundamentalmente, a las necesidades
y problemas con los que dia a dia se enfrentan los
profesores de matemdticas. En esta linea se enmarca
el presente articulo. Partiendo de la experiencia
acumulada en la programacién del drea de matemdticas
en el ciclo 1inicial a lo largo de varios afos,
programaciones que paulatinamente hemos ido llevando
a la prdctica, planteamos unas criticas concretas a la
enseflanza de las matemdticas en la escuela en la
actualidad, considerando que un buen punto de
partida para las mismas se encuentra en las tesis
reflejadas en los nuevos programas renovados para el
ciclo inicial (17-1-81) y medio (12-2-82).

2. LA MATEMATICA EN LOS NUEVOS PROGRAMAS RENO-
VADOS.

Me limitaré, por cuestién de espacio, a destacar
los aspectos que, a mi juicio, pueden inducir a
errores graves a Ia hora de preparar las programa-
ciones de las actividades de matemdticas, partiendo de
lo que explicitamente se afirma en dichos programas
renovados (P.R.). Para ello comenzaré analizando los
objetivos generales que en ellos se citan, haciendo
referencia, cuando sea necesario, a determinados
objetivos especificos, actividades y recursos metodolé-
gIcos.

La propia presentacién de la matemdtica como
"un nuevo lenguaje que lleva tras de si un nuevo
modo de pensar', aparte de ser criticable desde el
punto de vista de las recientes aportaciones de los
teéricos de la ciencia, conduce fdcilmente a la
consideracién de las nociones matemdticas como térmi-
nos nuevos que, por tanto, se pueden presentar como
objetos ante los alumnos antes de que éstos los
adquieran. Se puede pensar por ello que, por procedi-
mientos de repeticién, representacién y memorizacion,
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comprenderdn los nuevos términos, el nuevo vocabula-
rio y los conceptos que sustentan sin necesidad de
programar actividades de aprendizaje que favorezcan
la paulatina construccién de los mismos por los nifios.
Esto dltimo es lo que no suele reflejarse en los textos
de matemdticas que, en general, suelen procurar
recoger las orientaciones de los P.R.. Por poner un
eJemplo relacionado con lo anterior y para aclarar
como se puede favorecer la construccién de conceptos y
la utilizacién de términos matemdticos en un contexto
adecuado, me voy a vreferir a la ensefianza en
preescolar o en el ciclo inicial de lo que es un
conjunto y los términos que Ileva consigo, a saber:
elemento, pertenencia y no-pertenencia, subconjunto.
S1 planteamos la matemdtica como un lenguaje, bastard
con que programemos actividades en las que los nifios
asocien, repetidas veces, los términos citados sea con
una situacién concreta, manipulable, sea con una
representacién icénica o simbdélica de la misma. Pues
bien, estas actividades, que son las que habitualmen-
te se realizan en las aulas, son absolutamente
Insuficientes por varios motivos: en primer lugar,
porque es preciso gue, previamente, el nifio perciba el
cardcter arbitrario y convencional de los signos y
términos que creamos para designar objetos o conjun-
tos de objetos (aspecto de tanto interés en el drea de
matemdticas como en la del lenguaje) Y, en segundo
lugar, porque también es preciso que maneje 'y
construya conjuntos en un contexto de actividad que
tenga sentido para él, esto es, deberd utilizar los
conjuntos y elementos en situaciones donde su uso es
Inevitable. FEsto se puede conseguir planteando activi-
dades de intercambio de mensajes con su o sus
compafieros de forma que éstos, para entenderle, le
exijan detallar los elementos que pertenecen v los que
no pertenecen al conjunto por él elegido. Sin embargo,
la prdctica escolar, al olvidar estos aspectos, provoca
un aprendizaje mecdnico y desprovisto de sentido: los
nifios acaban identificando los conjuntos con las
cuerdas o los diagramas de Venn vy, ademds, entienden
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que su utilizacién es exclusiva del dmbito escolar (9).

Bien es verdad que los P.R. no se limitan a
plantear la matemdtica como un lenguaje. A continua-
cion se indica que '"lo Importante es hacer que en las
mentes se 1nicie el proceso de pensamiento que
desembocard en la creacién de las ideas y en la
expresion simbdélica o verbal de estas ideas'', pero el
listado de objetivos generales que citan tampoco
orienta, por su generalidad, sobre cémo se puede
favorecer la creacién y expresién simbdlica de las
nuevas 1deas. Veamos esto mds detenidamente cuestio-
nando una cita textual de los P.R. en el ciclo
inicial: '"en la toma de contacto del nifio con la
experiencia se pretende un conocimiento de las cosas,
de sus formas, de sus cualidades y un descubrimiento
de lo esencial, tanto y cuanto sea -posible, y este
método de descubrimiento a partir de la experiencia se
puede aplicar mediante los siguientes tipos de

ejercicios: a) ejercicios de iniciacién... b) ejercicios
de aplicacion de lo introducido... c) ejercicios de
fijacién o de entrenamiento... d) ejercicios de
control...”. Pues bien, ese descubrimiento de Io

esencial parece que puede darse mirando, con
conocimientos previamente adquiridos, una o varias
situaciones nuevas (ejercicios de Iniciacién) para
constatar que se parecen, que tienen en comun un
objeto, un concepto o estructura matemdtica. Este es
un error en el que, por otra parte, también incurren
los principios diddcticos de Dienes, citados asimismo
en los P.R.. Y es un error porque, como nos muestran
las aportaciones de la Psicologia Genética, no basta
con presentar a los alumnos varias situaciones y
motivarles a que descubran lo que tienen en comun;
es preciso que la actuacién sobre las mismas les
conduzca a elaborar términos y conceptos que se
acomoden a la situacién, para lo cual deben ir
formulando lo que hacen, favoreciendo asi la valida-
ci6on de los conceptos que van adquiriendo. De no
hacerse de esta manera, los nifios actuardn movidos
por la motivacién extrinseca del profesor, por
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percatarse de cudl es su voluntad diddctica al verse
éste obligado a poner de manifiesto las propiedades
comunes si no se descubren, y no actuan, por lo
tanto, motivados por la propia situacién. FEl ''descu-
brimiento"” no se puede dar meramente partiendo de
ejercicios de 1Iniciacion para después aplicar, fijar o
controlar lo descubierto; el ''descubrimiento'’” se podrd
realizar si programamos situaciones diddcticas de
accién, formulacién y validacién que dirijan, por sI
mismas, el lento aprendizaje de los alumnos; si las
programamos no teniendo en cuenta solamente el
contenido matemdtico o los intereses del alumno (que
pueden ser dtiles como punto de partida) sino las
operaciones Intelectuales que debe construir (10).
Vayamos con otro ejemplo que sirva para clarificar lo
que acabo de afirmar. Voy a elegirle de nuevo del
drea de conjuntos porque considero que, mds de diez
afios después de su introduccién en la E.G.B., sigue
sin conocerse, a nivel general, cémo y para qué
introducir los conceptos, operaciones Yy aplicaciones
que se estudian en dicha drea. En los ciclos inicial y
medio se suelen explicar las operaciones conjuntistas
de unidn,interseccién y complementacion siguiendo el
modelo diddctico que acabamos de criticar. Pues bien,
un modelo alternativo que pensamos es mds adecuado
para su Introduccidén seria el siguiente: partiendo del
conocimiento del diagrama de Carroll (2x2) para
representar conjuntos (fdcil de conseguir utilizando,
por ejemplo, los bloques Il6gicos) proponemos un juego
a desarrollar en grupos de dos (emisor y receptor que
van intercambiando los papeles) consistente en que el
emisor tacha wuna o varias de las casillas del
diagrama y envia un mensaje por escrito al receptor,
mensaje que pediremos sea lo mds breve posible, para
que éste tache en su diagrama la o las mismas
casillas que su compafiero. FEsta accién, repetida
varias veces, les va conducir a distinguir la unidn
(tres casillas) de la Interseccién (una casilla): ellos
mismos exigen simbolos diferentes para cada opera-
cién. La complementaciéon aparece al formularse de
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diferentes maneras los mismos mensajes y sentirse
incitados a acortar lo mds posible los mismos. La
validacién surge de la propia actividad, pues es la
misma situacién la que les muestra si realizan y
comprenden bien los mensajes (ver diagramas adjun-
tos/.

A A A

T g r

AvB ADB Ca

Este mismo ejemplo, que no desarrollamos ex-
haustivamente por consideraciones de espacio (11), nos
puede servir para cuestionar otro aspecto poco
aclarado en los P.R.. Aspecto que, ademds, entra en
contradiccién con los propésitos generales de las
mismas, como puedan ser ''desarrollar el gusto por la
investigacién..."” o 'pasar de lo «concreto a lo
abstracto...'. Y es el papel de los problemas y las
propiedades de las operaciones en la programacidn
diddctica. Tal y como se desprende de los P.R., los
problemas no Intervienen mds que para poner en
marcha técnicas ya adquiridas. Lo podemos ver, por
ejemplo, cuando al hablar de las operaciones numéri-
cas se afirma textualmente lo siguiente: 'en la
presentacion diddctica de las operaciones se pueden
considerar las sigulentes fases:

1. Exposicién de lo que significa la operacién y Ia
relacion que tiene con la teoria de conjuntos para
que la operacidén tenga ''sentido’ para el alumno.

2. La traduccién simbdlica de la misma.

3. La automatizacién de la operacién, conocer el
algoritmo, saber cémo se realiza.
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4. Resolucién de situaciones problemdticas relacionadas
con la operacién, es decir, saber para qué se
aplica’.

De esta forma lo que se consigue es que, tras la
exposicién por el profesor del sentido de la operacién
(¢donde estd la investigacién del alumno?, ;dénde el
salto de lo concreto a lo abstracto?), éstos se limitan
a aprender el algoritmo y a aplicarlo a situaciones-
problema. Asi, las propiedades de la operacién pier-
den todo su sentido, son aprendidas vy comprobadas a
posteriori, no jugando, por lo tanto, ningun papel en
la construccién del propio algoritmo y en el logro de
una mejor comprension de Ia operacién. Técnica vy
sentido se separan produciendo en el alumno la
tendencia a preguntarse ;cudl es la técnica a
aplicar?, ;qué intenciones tiene el maestro o el
texto?, ;qué operacién tendré que utilizar en este
problema? El proceso de construccién de técnicas
operatorias se invierte: en vez de comenzar por situa-
ciones problemdticas que exijan del nifio la utilizacién
de sus modelos pre-matemdticos de actuacidn sobre la
realidad, modelos que paso a paso irdn mejorando y/o
rechazando segin se adecuen o no a la situacién y
mediante el uso de las propiedades de la operacion,
se parte de una explicacién (que por muy relacionada
que esté con la correspondiente en conjuntos no
favorece la adquisicién del sentido de la misma) y se
pasa a automatizar la operacién, la mayor parte de
las veces con actividades rutinarias (las cuentas en
la pizarra o el cuaderno) al no disponer los maestros
de un repertorio de actividades de Juego y cdlculo
mental adecuadas.

Otra consideracién que merece analizarse es la
visién de la matemdtica como "vehiculo de relaciones
interdisciplinares', consideracidn que, al menos en el
ciclo Inicial, estd relacionada con la necesaria
globalizaciéon de las actividades del &rea matemdtica
en torno a centros de interés o temas elegidos del
drea de experiencias. Fsto, con lo cual estamos to-
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talmente de acuerdo, no hace mds que citarse, sin
indicar ningiun recurso metodolégico que oriente al
profesor de E.G.B. a la hora de iIntroducirlo en su
programacién. De hecho, en la prdctica escolar, se
olvida frecuentemente esta necesidad y no sélo eso
sino que, ademds, no se suelen relacionar los
diferentes bloques temdticos del drea matematica entre
si. La labor de las editoriales es muy importante al
respecto, pues en la mayoria de los libros de texto se
favorece una visién lineal de la misma. Los diferentes
temas se estructuran como una sucesién ordenada de
conceptos y técnicas independientes entre si: primero
los conjuntos, luego los niumeros y sus propiedades,
mds tarde la medida y, por ultimo, las nociones
geométricas y topolégicas. Sucesién que 1mposibilita
una adecuada interrelaciéon entre los diferentes
blogues temdticos y dificulta aun mds la tarea de
globalizar los objetivos de la educacion matemdtica en
centros de interés. Pensamos que esto ultimo no sélo
es necesario para un desarrollo racional de los
contenidos a impartir en el ciclo inicial, sino también
posible de realizar. Por ello precisamente hemos
desarrollado, dentro de los Planes de Innovacion
Educativa del M.E.C., a lo largo de los dos ultimos
cursos académicos, sendos proyectos de globalizacion
en los que se muestran modelos de programaciones que
se atienen, en la medida de nuestras posibilidades, a
lo afirmado hasta ahora. El lector interesado en el
tema puede recurrir a dichos proyectos (12).

Un dltimo interrogante se nos plantea con
respecto a la inclusién, como bloque temdatico desgaja-
do de los demds, de los conjuntos y correspondencias
en los ciclos inicial y medio. Si bien es cierto que,
tras el reflujo de los movimientos de reforma de la
matemdtica escolar, varios paises entre ellos Francia,
han suprimido hasta el equivalente a nuestro ciclo
superior el estudio especifico de dicho bloque temdti-
co, (algo que en los paises del Este, por ejemplo, se
venia haciendo desde la década de los 60) ello no
quiere decir que se eliminen de las programaciones de
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los primeros afos de escolaridad obligatoria las
actividades y manipulacién y conocimiento de objetos y
colecciones de objetos (reconocimiento de propiedades,
clasificar y ordenar, establecer correspondencias) (13)
sino que ya no se hace explicita mencién de la teoria
de conjuntos. Esto es, se utiliza el lenguaje conjuntis-
ta a través de actividades diddcticas que lo necesitan
con la finalidad de favorecer la comprensién del
nuimero y sus operaciones, pero no se Iinsiste en el
drea de conjuntos ni se le da la importancia que
tenia hace diez afios. La razén de esto es el hecho de
haberse propiciado numerosos errores en la presenta-
cién diddctica de los mismos al considerar el drea de
conjuntos como una sucesién de temas a desarrollar
por sI mismos, como contenido a Impartir al margen de
los demds conceptos numéricos 'y -geométricos o
topolégicos, en definitiva, por no haberse cuestionado
el objetivo de su introduccién en las aulas. EI
interrogante a que hacfamos referencia es el siguien-
te: ¢no seguiran propiciando el mismo tipo de errores
diddcticos los nuevos P.R. que contindan manteniéndo-
lo como bloque auténomo?, ;no seria aconsejable
eliminarlo como tal y pasar a explicitar iinicamente su
virtualidad como campo de actividades itiles para el
desarrollo de los conceptos numéricos y légicos?.
Pensamos que, al igual que en otros aspectos (la
eliminacién de estructuras formales por ejemplo), una
marcha atrds en este sentido seria beneficiosa para el
conjunto del profesorado de la E.G.B. siempre vy
cuando viniese acompafiada de una explicacién razona-
da de su por qué.

Para concluir querria resaltar el peligro subya-
cente en la adopcién de una politica pendular en la
definicién de objetivos, contenidos y actividades que
no haga referencia explicita a las motivaciones de la
misma. A causa de las criticas antes citadas y a las
protestas de sectores del profesorado se llega a
afirmar en los P.R. qu es preciso eliminar todos los
aspectos formalizados y las demostraciones, pero no se
explica la razén de tan drdstica resolucién (14). Y,
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de nuevo, ello puede conducir a malentendidos, pues
una cuestion es rechazar contenidos que se introduje-
ron en su dia por mera Imitacién (como puedan ser
las estructuras algebraicas de grupo, anillo y cuerpo
en el ciclo superior) y que ciertamente no juegan
ningun papel en la E.G.b. (por no disponer de
suficiente niumero de modelos que permitan su abstrac-
cién), y otra cuestién es eliminar las demostraciones
de los programas de matemdticas. La capacidad de
demostracién no es Innata, por lo que es preciso irla
construyendo por medio de descentraciones a partir de
situaciones en las que el alumno deba convencer. De
esta forma conseguirdn distinguir entre convicciones
construidas, demostradas y la adhesién a otras ideas,
sean las del maestro o la de algun compafiero. Y como
hacer matemdticas es también ser capaz de demostrar,
de defender una conviccién surgida al enfretarse con
algin problema, pensamos que no es adecuada dicha
eliminacién. Claro estd que si por demostracién se
entiende unicamente la utilizacién de procedimientos
hipotéticos-deductivos, en los que partiendo de
axiomas se vayan deduciendo teoremas, bien estd que
no se exijan hasta que el pensamiento légico-formal
esté desarrollado. Pero, ;no es peligroso suponer que
este tipo de demostracién es el inico que se puede
realizar con los conocimientos pre-matemadticos vy
matemdticos de que dispone el nifio de los 6 a los 11
afios?. ;No serd conveniente Iir prefigurando estas
demostraciones propiamente matemdticas mediante méto-
dos que favorezcan la construccién del lenguaje y las
técnicas necesarias para defender intelectualmente una
conviccion?.  El  drea de matemdticas posibilita,
precisamente, la introduccién de actividades que
conducen a la validacién por los alumnos de Ios
resultados que van obteniendo, y ello, desde el primer
afio de escolaridad. En este punto se diferencia de las
demds dreas y no podemos incurrir en el olvido de
este potencial educativo en funcién de una superficial
comprension de la teoria genética de Piaget o de una
tendencia a desnivelar la balanza en beneficio de una
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matemdtica meramente aplicada. Pensamos con Colmez
que un objetivo esencial de la educacién matemdtica
es el de enseflarla tanto como un cuerpo de
conocimientos abstractos como un til instrumento
operacional, tanto desarrollando la matemdtica concep-
tual como favoreciendo la habilidad en el cdlculo
(15). Este equilibrio, tan dificil de conseguir, estd
exigiendo en la actualidad un esfuerzo por desarrollar
el paupérrimo panorama de la investigacién diddctica
en el drea de matemdticas en nuestro pais. Esfuerzo
que, para ser coherente 'y eficaz, 1implica el
desarrollo de teorias 'y modelos diddcticos que
permitan  fundamentar hipdtesis conducentes a la
resolucion de los problemas con que se enfrenta el
profesor de matemdticas en su trabajo cotidiano a
través, entre otras formas, de la experimentacion en
el contexto escolar de los recursos y  modelos
apropiados y la posterior generalizacién, mediante un
permanente reciclaje del profesorado, de los logros de
este proceso de investigacién-innovacidn.
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teachers of mathematics, 1.979.

VARIOS: Nuevas tendencias en la ensefianza de las wmatematicas (4 vols.).
Unesco, 1.966, 1.970, 1.973, 1.978,

Revistas

Cuadernos de Pedagogia, n? 64, abril, 1.980. Barcelona.

Enseignement éleémentaire des Mathématiques. IREM de Bordeaux, n2 1 a
18.

La ensefianza de las ciencias. ICE de 1la Universidad Autdénoma de
Barcelona y de la Universidad de Valencia, n2 1 y 2.

L'Escaire. Departament de Mat€matiques i Estadistica. Ecola Técnica
Superior d'Arquitectura. Universidad Politécnica de Barcelona, n? 1

a 10.

Vida Escolar. Direccidén General de educacién bésica, n? 210, enero-fe-
brero, 1.981.

NOTAS
(1) Ver el libro del citado autor en la bibliografia.
(2) Frases extractadas de los articulos de Miguel de Guzmdn (ciencia

viva y ciencia disecada) y JesGs Hernidndez (El oficio de 1la
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(12)

(15)

enseflanza y la ensefianza del oficio) publicados en el suplemento de
educacién del diario E1 Pais de fecha 26-10-82.

En el apartado sobre desarrollo articular del volumen IV de la
Unesce recogido en la bibliografia.

Ver referencia en la bibliografia.
En la obra de Bruner citada en la bibliografia.

Articulo de Juan del Val publicado en el suplemento de El Pais a
que se hace referencia en la nota 2.

L'Escaire y Nimeros, citadas en la bibliografia.

En el articulo ";Matemitica moderna en la E.GsB.?" de la revista
Cuadernos de Pedagogia citada en la bibliografia.

Ver los libros de Genoveva Sastre, Montserrat Moreno y Juan del Val
citados en la bibliografia.

Situaciones estudiadas por Cuy Brousseau en las revistas del IREM
de Bordeaux.

En el Seminario de Matemiticas en el ciclo Medio que tiene lugar en
la Casa del Maestro de Gijén, estamos desarrollando detalladamente
este tipo de actividades para su introduccién en las aulas.

Proyectos en manos de la Subdireccién General de Perfeccionamiento
del Profesorado del Ministerio de Educacién y Ciencia, adn sin

publicar.

Como se puede apreciar en el libro M"Aides pédagogiques pour le
cours élementaire,

Ver los programas renovados de la E.G.B. publicados en la revista
Vida Escolar, n? 210, p. 3.

En el apartado séptimo del volumen III de la Unesco.
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ACTIVIDADES DEL I.C.E.

RELACION DE CURSOS PREVISTOS REALIZAR POR EL
I.C.E. A LO LARGO DEL PRESENTE CURSO ACADEMICO

Con el fin de organizar aquellos cursos de
perfeccionamiento que mds se ajustasen a las necesi-
dades reales del profesorado, se elabord y envié a los
Centros de la provincia (en la segunda semana de
Octubre de 1.983) una encuesta. Con los resultados de
dicha encuesta se seleccionaron, por orden de
preferencia, con el fin de satisfacer a la mayoria del
profesorado, los siguientes cursos:

PARA PROFESORES DE E.G.B.

Preescolar

- Psicomotricidad para el nivel Preescolar.

- Desarrollo del lenguaje infantil

- Desarrollo légico-matemdtico en la edad Preescolar y
Ciclo Inicial.

- Expresion pldstica y creatividad.

~ Organizacién de un centro de Preescolar.

- El teatro en el aula de Preescolar.

- La globalizacién en Preescolar.

- Creatividad 'y desarrollo del nifio en la etapa
Preescolar.

- Educacién musical para profesorado de Preescolar y
Ciclo Inicial.
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Ciclo Inicial y Medio

Lectoescritura en E.G.B.

Alteraciones y trastornos en el aprendizaje de Ia
lectoescritura.

La FEducacién Fisica.

La Ortografra: Su didadtica.

Literatura infantil.

Diddctica de las Ciencias de la Naturaleza.
Utilizacién del entorno; el aula laboratorio; activi-
dades y experiencias.

Diddctica de las Ciencias Sociales a través del
entorno y medio ambiente

Mimo, pantomima y expresidn.

La ensefianza de las matemdticas.

Ciclo Superior

Procedimientos educativos para el aprendizaje de la
lengua.

Habitos de estudio.

Educacién Fisica.

Literatura infantil.

Experiencias de laboratorio.

Metodologia del inglés y el paso de E.G.B. a B.U.P.
Metodologia del francés y el paso de E.G.B. a
B.U.P.

Diddctica de las Ciencias Sociales: Uso del entorno.

Itinerarios diddcticos interdisciplinares.

Ciencias prdcticas Naturales: Ciencia Integrada.

La ensefianza de las matemdticas: programas renova-
dos.

Educacién musical.

Iniciacién a la Informdtica: Lenguaje Basic (2
cursos/.

Iniciacién a la Cerdmica.

Educacién Especial

Dificultades de aprendizaje (2 cursos).
El aula de apoyo (2 cursos).
Psicomotricidad en Educacién Especial.
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- Terapia de los trastornos del habla.
- Musicoterapia.
- La educacidén pldstica en educacién especial.

Temas varios

- Orientacién y tutoria (2 cursos).

- Organizacién de centros de E.G.B.
- Dindmica de grupos.

Tecnologia Educativa (2 cursos).

PARA PROFESORES DE B.U.P.

- La lectura del texto literario.

- Diddctica del Dibujo.

- Técnicas de Estudio.

- Stage pedagogique de L'alliance francaise.

- Sistemas de regulacién en los seres vivos.

- Fundamentos de Estadrstica.

- La ensefianza de la Quimica a través del laboratorio
y del ordenador.

- Geologia ambientad.

- Orientacidn y tutoria.

- Dindmica de grupos.

- Introducién a la Informdtica. (B.U.P. y F.P.) (2
cursos).

FORMACION PROFESIONAL

Tecnologia de automocién.

Estenotipia.

Disefio y trazado de construcciones metdlicas (Trans-
formadores).

Informdtica industrial.

!

!

SEMINARIOS PERMANENTES

- Proyecto experimental para el primer ciclo de
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EE.MM. del Instituto Politécnico de F.P. de Oviedo.
- Proyecto para el tratamiento tutorial del alumno de

~ Proyecto para el conocimiento y evaluacién académi-
ca de los alumnos que se 1Incorporan a las
enseflanzas medias en Asturias.

- Pedagogia y diddctica de la lengua en F P.

- Cdlculo y C1enc1as en F.P.

- Grdfico espacial y razonamiento técnico en F.P.

PUBLICACIONES DEL I.C.E.

FERNANDEZ CASTANON, M2 L.: Program;acién del drea
de Ciencias de la Naturaleza en la 22 etapa de

E.G.B., 1.973.

ESCOLANO BENITO, A.: Investigacién prospectiva sobre
profesorado. 1.973.

MARTINEZ DOMINGUEZ, P. y C(COL.: Comentarios de
textos literarios. 1.975.

REPRESA DE PRADO, M.: Informacién e ingenieria del
lenguaje. 1.976.

DOMINGO GARCIA, E. y COL.: Motivaciones de estudios
profesionales al final de los estudios medios y
estructura de empleo en la regién Astur-Leonesa.
IV Plan Nacional de Investigaciones INCIE-ICEs,

1.976.

DIAZ CASTANON, C.; DOMINGO GARCIA, E. y COL.:
Vocabulario Bdsico del espafiol y sus apli-
caciones a la ensefianza 1. (Tomo I; Tomo II
primera parte; Tomo II segunda parte). V Plan
de 1nvestigaciones educativas. 1.977
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—-—- Vocabulario Basico del espafiol y sus aplicaciones
a la ensefianza -~ 2. VI Plan de Investigaciones
educativas. 1.978.

I.C.E. y SOCIEDAD ESPANOLA DE ESTUDIOS CLASICOS:
Il Simposio Nacional. La ensefianza del Latin y
el Griego en BUP-COU. 1.978.

MIGUEL DIAZ, M. de: Disefio de un programa de
educaciéon compensatoria en funcién de los
determinantes del rendimiento en el primer ciclo
de E.G.B.. VII Plan Nal. de investigaciones
educativas, 1.979.

FERNANDEZ, V. y ABRIL, F.: Seleccién bibliogrédfica
para preescolar y E.G.B., 1.980.

MEDINA RUBIO, PR.: Esquemas bdsicos para una
programacién del aprendizaje escolar. 1.980

MEDINA RUBIO, R.: Criterios para asesorar a los
profesores en la problemdtica de la evaluacién
continua. 1.980.

BARCENA, J.M.: Recursos diddcticos de las Ciencias
Naturales en B.U.P.. 1.980.

BLAZQUEZ FABIAN, M. y COL.: Aplicaciones diddcticas

en E.G.B. de la investigacién '"Vocabulario
Bdsico del espafiol y sus aplicaciones a la
ensefianza'’. I Plan Nal. de Desarrollo de la

Investigacién educativa en E.G.B.. 1.980.

SEMINARIO DE EDUCACION PREESCOLAR Y CICLO INI-
CIAL: Programacién de la actividad escolar en
educacion preescolar y en el ciclo inicial de
educacién general bdsica. 1.981. Direccién y
coordinacién: M# ASUNCION PRIETO G#-TUNON.
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GARCIA, A. M. y MORALES, G.: Aprovechamiento del
entorno para el estudio de las Ciencias Sociales.
1.9681.

RODRIGUEZ FRUTOS, J.: Diddctica de 1la Historia.
1.983.

MEDINA RUBIO, PR.: Orientaciones sobre estructura y
funcionamiento de los centros de educacién
general basica. 1.983.

COLECTIVO PEDAGOGICO DE ASTURIAS: Teoria y prdctica
de las energias renovables. 1.983.

I.C.E. y DEPARTAMENTO DE FILOLOGIA CLASICA: Actas
de las Jornadas de actualizacién cientifica y
pedagodgica en filologia cldsica. 1.983.

CALDEVILLA, M.A.; DIEZ, P.P. y LOPEZ, B.: Forma-
cion profesional, empleo y autonomia en Astu-
rias. 1.983.

RELACION DE REVISTAS QUE SE RECIBEN EN EL ICE

- ANDECHA PEDAGOGICA

- ANALISIS Y MODIFICACION DE CONDUCTA

- APUNTES DE EDUCACION

- BEHAVIOUR RESEARCH AND THERAPY

- BOLETIN BIBLIOGRAFICO DEL M.E.C.

- BOLETIN I.C.E. UNIVERSIDAD DE MADRID.

- BOLETIN DEL INSTITUTO ROSARIO DE INVESTIGACION
EN CIENCIAS DE LA EDUCACION.

- BOLETIN I.C.E. AUTONOMA DE MADRID.

- BOLETIN INFORMATIVO.

- BOOK-BIRD.

- BORDON.

- CULTURAS, UNESCO.

- DFE JUVENTUD.
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- EL CAMPO.

- EL CORREO, UNESCO

~ EDUCADORES.

- EDUCATIONAL RESEARCH.

- EFEPE.

- EPHETA.

- EUROPEAN JOURNAL UF SCIENCE EDUCATION.

- FRAGUA.

- GUIA.

- HISTOIRE DE L'EDUCATION.

- INFANCIA Y APRENDIZAJE.

- INNOVACION CREADORA.

- INTERNATIONAL REVIEW OF EDUCATION.

- IGLESIA VIVA.

~ L'EDUCATEUR.

- MINUSVAL 3

- NUEVA REVISTA DE ENSENANZAS MEDIAS.

- ORIENTAMENTI PEDAGOGICI.

- PATIO ABIERTO.

- PERSPECTIVAS PEDAGOGICAS.

- P.R.0.A.S.

- PERSPECTIVAS. UNESCO.

- REVISTA DE BACHILLERATO.

- REVISTA DE INFORMACION.

- REVISTA  INTERNACIONAL ~DE CIENCIAS SOCIALES.
UNESCO

- STUDIA PAEDAGOGICA.

- UNIVERSIDAD.

- UNIVERSIDAD EMPRESA.

- VIDA ESCOLAR.

PROYECTOS 1.984, DE INVESTIGACION EDUCATIVA

Como en afios anteriores el ICE, de acuerdo con
las instrucciones recibidas del Centro Nacional de
Investigacién y Documentacién Educativa del Ministerio
de FEducacién y Ciencia, hace publico el concurso para
seleccion de proyectos de Investigacién educativa
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correspondiente al afio 1.984. Los proyectos deben
presentarse en el ICE de esta Universidad antes del
dia 10 del mes de Febrero de 1.984.

Los criterios orientativos para la seleccién de
proyectos de investigacién (Plan XIII) de 1.984, son
los siguientes:

12 Los presupuestos deben ser explicitos'y ajustarse a
los médulos legales.

2¢ Para facilitar el estudio y aprobacién de los
proyectos se recomienda muy encarecidamente pre-
sentar éstos segun el modelo oficial (que facilita el
ICE) sin perjuicio de que se adapten en cada caso
a las peculiaridades de cada investigacién.

32 Se tendrd en cuenta la relevancia prdctica de los
proyectos para la solucién de los problemas y
deficiencias mds importantes del sistema educativo.

42 En el caso de los ICEs, se tendrdn en cuenta sus
i s
propias prioridades y se apoyardn Iineas de
Investigacién anteriores cuando se juzguen merito-
rias.

52 La Memoria final ha de presentarse en este ICE
antes del dia 31 de Enero de 1.985.

Otros criterios orientativos, asi como el baremo
de retribuciones actualizadas, pueden ser consultados,
igualmente, en el ICE de esta Universidad. Estd
previsto estudiar y seleccionar los proyectos durante
los meses de Febrero y Marzo, realizdndose la
aprobacién definitiva del Plan en este idltimo mes.
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OTRAS ACTIVIDADES

2

VIII CONGRESO NACIONAL DE PEDAGOGIA

Se celebrard en Santiago de Compostela del 3 al
7 de Julio de 1.984

La Sociedad Espafiola de Pedagogia convoca el
VIII Congreso Nacional de Pedagogia, bajo el tema
general de EDUCACION Y SOCIEDAD PLURAL.

Con este Congreso, la Sociedad Espafiola de
Pedagogra pretende:

- Analizar cientificamente la relacién de la educacidn
y el pluralismo en sus vertientes social, lingiiisti-
ca, Ideolégica, politica y econdémica.

- Contribuir no sélo a una reflexién acerca de la
dimensién educativa del pluralismo, sino también al
estudio de las posibilidades de incidencia prdctica
en la vida social y, particularmente, en el sistema
educativo.

El1 VIII Congreso Nacional de Pedagogia estd
abierto a los miembros de la Sociedad Espaficla de
Pedagogia, a las personas y entidades dedicadas al
estudio e Investigacién de los problemas educativos, a
los profesionales de la educacién en sus diferentes
niveles y modalidades, asi como a cuantos estén
interesados en el desarrollo de la educacién y en la
compleja problemdtica que ésta plantea.

- 267 -



TEMATICA DEL CONGRESO

SECCION 12: '"Educacidén y pluralismo cultural vy

lingiiistico”. Presidente de Seccién: D. José Luis

Rodriguez Diéguez.

Aula A

Ponencia 1: Cultura y educacién.

Ponencia 2: Cultura popular y educacién popular.

Aula B

Ponencia 3: Interculturalismo, bilingiiismo y educa-
cién.

Ponencia 4: (Cédigos lingiiisticos y procesos de ense-
Aanza.

SECCION 22: 'Educacién y pluralismo ideolégico vy

axiolégico”. Presidente de Seccién: D. Agustin Escolano

Benito.

Aula C

Ponencia 5: Educacién y pluralismo ideolégico en la
historia.

Ponencia 6: Educacién y pluralismo ideolégico en la
sociedad actual.

Aula D

Ponencia 7: Ideologia y discurso pedagégico.

Ponencia 8: Ideologia y prdctica pedagdgica.

SECCION 3#: "Educacién y pluralismo soscioecondémico.

Presidente de Seccién. D. Jose Maria Quintana

Cabanas.

Aula E

Ponencia 9: Estructura socioeconémica y educacién.

Ponencia 10: Educacién, estructura ocupacional y em-
pleo.

Aula F .

Ponencia 11: Igualdad de oportunidades y formacién
selectiva del sistema escolar.

Ponencia 12: Marginacién socioeconémica y educacién.
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SECCION 42: '"Educacién y pluralismo politico-ad-

ministrativo'. Presidente de Seccidn: Rogelio Medina

Rubio.

Aula G

Ponencia 13: Democracia, estructura del Estado y
educacidn.

Ponencia 14: Politica educativa y autonomias.

Aula H

Ponencia 15: Pluralismo y modelos de organizacién de
la administracién educativa.

Ponencia 16: Funcién piblica, participacién y sindica-
lismo en la administracién educativa.

COMUNICACIONES

1. La comunicacién, acompafiada de un resumen, se
presentard escrita a mdquina, segiun las normas
especificadas en hoja adjunta. El resumen tendrd
una extensién no superior a dos folios. En el
primer pdrrafo del resumen constardn los sigulentes
datos: autor(es}@y titulo de la comunicacidn.

2. Las comunicaciones deberdn ser aceptadas previa-
mente por el Comité Asesor Cientifico del Congreso.
Esta aceptacién vendrd determinada por la calidad
del trabajo, asi como por su adaptacién a la
temdtica del Congreso. En el plazo de dos meses se
notificard a los interesados la aceptacién o no de
su comunicacidén, asi como la asignacién de Ia
misma a la Ponencia que se considere mds
adecuada.

3. El plazo de admisién de comunicaciones se cerrard
improrrogablemente el dia 31 de marzo de 1.98.

4. Las comunicaciones se leerdn a nivel de Ponencia.
El comunicante dispondrd de un mdximo de cuarenta
Yy cinco minutos para su exposicién y debate.

5. Los comunicantes que deseen utilizar para su
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exposicién recursos audiovisuales deberdn comuni-
carlo a la Secretaria del Congreso con antelacién
suficiente.

6. La organizacién del Congreso se compromete a
publicar solamente los resumenes de las comunica-
ciones admitidas.

7. Las comunicaciones deben enviarse a la siguiente
direccién:
VIII CONGRESO NACIONAL DE PEDAGOGIA
SOCIEDAD ESPANOLA DE PEDAGOGIA
Serrano, 127
MADRID-6

A 3 e 3 3% 3 3
VI CONGRESO INTERNACIONAIL DE PSICbMOTRICIDAD
6,7,8 y 9 DE JUNIO 1.984 - LA HAYA -AMSTERDAM
TEMA: El cuerpo y su memoria
PREPROGRAMA

1. EL CUERPO Y SUS MEMORIAS

a) La memoria sociocultural: las huellas de la cultura

en el cuerpo

- modas en el vestir, maquillage, disfraces..

- representacién de su entorno pasado

- etimologia de los patronimicos referentes al
cuerpo.

~ el cambio de actitud después de la cirugra
estética.

b) La memoria familiar:
- el parecido familiar. Los secretos familiares
relacionados con el cuerpo. Anamnesis.
- la presencia corporal del ausente. Las rupturas.

¢/ La memoria inconsciente:
- la historia del cuerpo, del sujeto. La recons-
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2.

a)

b)

c)

truccién de las huellas del trauma.
- los suefios y las pesadillas.
- los sintomas y sus significados.

DESARROLLO Y MEMORIA
INTERACCIONES Y SIGNIFICACIONES

- la memoria y su funcién. Aspectos neurolégicos y
neurofisiolégicos, herencia...

- la dimensién ontogénetica y relacional.

- evolucién de la morfologia

- Imitacién, representacién, mimetismo. Los mode-
los.

- esquema corporal e imagen corporal. Tono,
postura y memoria.

- memoria y memorizacién en los procesos de
aprendizajes de la lectura y de la escritura.

LA TERAPIA PSICOMOTRIZ
Y LA MEMORIA LESIONAL DEL CUERPO.

Articulacién entre el handicap objetivo y los

fantasmas del sujeto o de su familia.

- las discordancias, las disarmonias y sus signifi-
caciones.

- la huella, la Inscripcién de los traumatismos en
el cuerpo y en su memoria.

la eleccién terapéutica:

- olvidar

~ reconstruir

- guardar y asumir las sefiales del pasado.

la memoria terapéutica:

- oportunidad de la evaluacién

- la escucha y la mirada del psicomotricista

- la vivencia

- la vivencia de los trastornos por el paciente.

- la vivencia del psicomotricista

- la vivencia de las sesiones por el paciente y el
psicomotricista

- la memoria del placer en terapia psicomotriz, su
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interés y sus Iimites.

d) las técnicas teapéuticas

- reeducacién del conocimiento del cuerpo, de su
toma de consciencia, de sus vivencias.

- reeducacién de las perturbaciones tdénicas de
origen afectivo o emocional

- relajacion

- las diferentes formas de expresién y de represen-
tacién del cuerpo (danza, mimo, mdscara,
pintura, grafomotricidad...)

SECRETARIA ESPANA

CITAP

Centro de Psicomotricidad
Calle Londres, 41-3°
MADRID-28

INSCRIPCIONES

VIAJES EL CORTE EL INGLES
Glorieta de Cuatro Caminos 6 y 7
MADRID 20 v

e Yok 3 3 ¥ ek
PRIMER CATALOGO DE VIFI INTERNACIONAL

La confeccién fisica de un primer catdlogo
general de productos VIFI es uno de los objetivos
inmediatos de la sociedad VIFI INTERNACIONAL,
estando prevista su aparicién en la primavera de
1.984. Este catdlogo recogerd fundamentalmente los
catalogos parciales de cada uno de sus socios, entre
los que se encuentran los principales editores europeos
de material para la ensefianza. Ediciones Anaya es la
unica empresa espafiola que forma parte del consejo de
administracién de la sociedad internacional y serd
también la unica que desarrollard y comercializard los
productos para todos los paises de habla hispana.
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Entre los productos que formardn parte del
mencionado catdlogo, algunos se encuentran todavia en
proyeccidn mientras otros estdn ya realizados por las
distintas empresas que integran VIFI INTERNACIONAL :

Sogiciel

Coleccién de juegos educativos. Un programa de
gestién de base de datos, titulado 'L'Organisateur';
un sistema de tratamiento de textos en francés, ''Le
rédacteur', y un programa de verificacién ortogrdfica,
denominado 'Le correcteur'.

Mondadori

"Dossier”, un programa de gesién de gran
envergadura que pretende sustituir, con ventaja, al
sistema Visicalc. Este curso se ha desarrollado para
Apple II e IBM PC. Estdn publicados ya en versién
italiana e inglesa.

"Dedalus', juego Iégico muy Iimaginativo, para
Apple II e IBM, que va a ser publicado por todos los
socios de VIFI.

"Cursos asistidos por ordenador'. Hasta el
momento han publicado los titulos "Optica' y 'Légica

simbolica'l.
»

Ravensburger

No ha 1iniciado todavia su produccién de
software. Prevén la publicacién de los primeros titulos
para la primavera del 84,

Grupo Longman

Tiene ya un nutrido catdlogo con juegos
educativos. Ocho titulos publicados en versién "Spec-
trum” y se encuentran a punto de publicar numerosos
titulos de educacién y negocios.

ANAYA-GRUPO GSR

Presenté en la ultima Asamblea de VIFI Interna-
cional, celebrada el pasado 9 de noviembre, una
sintesis del proyecto '"CAO" (Cursos Asisitidos por
Ordenador) y una informacién sobre los programas de
Juegos educativos realizados en soporte CASIO FP 1000.
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NATHAN

Esta sociedad francesa, que firmé hace ya
tiempo un acuerdo con THOMSON, dispone del catdlogo
mas amplio constituido en su mayoria por programas
para el ordenador '"TO 7', con juegos educativos,
cursos educativos, programas sobre lenguajes Informd-
ticos y el desarrollo de un sistema de lenguaje-autor,
En el futuro proyectan desarrollar programas sobre
otros modelos de ordenador, fundamentalmente Commo-
dore 64, APPLE II e IBM PC.

Ediciones Anaya, ya venia desarrollando Investi-
gaciones en este terreno con el apoyo de la empresa
de material diddctico DISTESA (también del GRUPO
GSR). Con la publicacién del mencionado catdlogo y el
respaldo que le da su integracién en VIFI Internacio-
nal, se dispone a comercializar los primeros productos
informédticos dedicados a la educacién y al ocio.

e e e 3k
SEMINARIO SOBRE TEORIA DE LA EDUCACION

(Se celebrard en la Universidad de Murcia del 23 al
25 de Abril).

En las fechas expresadas se celebrard en Murcia
un Seminario nacional sobre Teoria de la Educacidn.
El tema general que serd estudiado es el de
"Cuestiones socio-politicas de la educacidén’’. Los
profesores ponentes y los puntos a desarrollar serdn
los siguientes:

- "Bl derecho a la educacién', por el Dr. Medina
Rubio, Catedrdtico de la Universidad de Oviedo.

- "Educacién y cohesién social', por el Dr. Garcia
Carrasco, Catedrdtico de la Universidad de Salaman-
ca.

- Desarrollo educativo y politica internacional’, por
el Dr. Marin Ibarfiez, Catedrdtico de la UNED.

- "Curriculum oculto y manifiesto"”, por el Dr. Vdzquez
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Gémez, Catedrdtico de la Universidad de Madrid.

- "Educacién y medios de comunicacién social”, por
los Dres. Sarramona Ferndndez y Sanvisens, Cate-
drdticos de la Universidad de Barcelona.

- "Educacién 'y politica de Estado", por el Dr.
Castillejo Brull, Catedrdtico de la Universidad de
Valencia.

- "Educacién y cambio social”, por el Dr. FEscdmez
Sanchez, Catedrdtico de la Universidad de Murcia.

- "Educacién y municipios”, por el Dr. Colom Cafie-
llas, Catedrdtico de la Universidad de Palma.

Las comunicaciones que deseen presentarse se
entregarén antes del 30 de Marzo, a los ponentes

respectivos.

ACLARACION

En el trabajo "A PROPOSITO DE LA COORDINACION
DE NIVELES", N 38 de "AULA ABIERTA", pag. 74,
pdrrafo o linea 11, después de "... mds favorables
para esa interaccién;'" DEBE SEGUIR 'y la teoria del
"learning by doihg" de Dewey o de la adquisicién de
conocimiento por la "accién! y la "experiencia' y la
fusiéon de la escuela y la vida social. Si bien, de
alguna manera, la influencia de estas tres corrientes
se ha dejado sentir en ambos niveles, la escuela
primaria se ha estructurado, preferentemente, sobre el
modelo de la mediacién, en tanto que la educacién
pre-escolar ha seguido el modelo de la psicologria
genética. El punto de encuentro entre el nivel
pre-escolar y de educacién bdsica o primaria en sus
primeros afios, busca su inspiracién en el modelo de
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desenvolvimiento por iInteraccién (didlogo educacionall;
X s

algunos ''raport’ internacionales suscriben este criterio

que nuestra experiencia ha venido confirmando (4).
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RECENSIONES

PARKINSON, S.M.: Fonética y Fonologia Inglesas para
Hispanohablantes. Madrid, 1.983, 432 pags.

Desde el primer dia en que me puse en contacto con la lengua
inglesa, como estudiante, empecé a darme cuenta de que su componente
fonético era realmente dificil. Por una parte yo notaba aquella
dificultad a la hora de captar los nuevos sonidos y por supuesto més adn
cuando tenia que expresarlos. En sequida me intereséd por estos estudios
por lo que fuf consultando obras sobre el tema en busca de una explica-
cién cientifica de los fonemas ingleses, pues aunque en algunos casos
era capaz de reproducirlos, merced a la imitacién, en otros no podia
comprender las diferencias entre el hablante nativo y yo mismo, por lo
que no acertaba a expresarlos con correccién y confianza. Como profesor
tengo la impresién, avalada ahora por la experiencia, de que quien se
dedica a la ensefianza del inglés debe conocer o adquirir los textos mis
acreditados en esta materia para lograr una pronunciacién y entonacién
exquisitas y para resolver de un modo racional las dudas que puedan
presentarse a los alumnos.

Hace poco tiempo que cayd en mis manos la obra que estoy resefiando,
y dvido de abundar en este conocimiento, lef algunas de sus partes por
lo que me animé a emitir sobre ella un juicio por escrito.

La Dra. Parkinson, autora de la obra, ya me era conocida por sus
temarios de oposiciones y "A University English Grammar for Spanish
Speakers" en cuyos libros ha expuesto con bastante acierto la temitica
linglifstica, si exceptlamos algunas cuestiones que quizas, por afan de
sintesis, han resultado demasiado esqueméticas y un poco obscuras.

Ateniéndome ya concretamente a la obra en cuestion quiero remitirme
a las palabras de la autora en 1la introduccién, en la que nos previene
frente a la evidente dicotomia existente entre el titulo y sus
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contenidos. Segln el titulo, cabria pensar que la obra est4 redactada en
un plan tradicional por el que se iria directamente a abordar las
cuestiones estrictamente fonolégicas; pero no es as{ ciertamente. La
autora, enemiga de la excesiva especializacién, ha pretendido dar,
aunque sea de forma muy somera, una idea conjunta de lo que es el
lenguaje y la comunicacién humana, captando de este modo un mayor nimero
de lectores que pudiesen estar interesados en este asunto de base mis
universal.

El texto fue redactado al principio en inglés con el fin de que los
estudiantes de filologia inglesa estuviesen capacitados para entender la
terminologia de otros del mismo género que sin duda deberfian consultar o
leer. Finalmente se publicé en espafiol de modo que un mayor nimero de
lectores interesados en el tema tuviesen ficil acceso a é1, no pudiendo
hacerlo en el caso contrario.

El trabajo pues esti dividido en cuatro partes bien diferenciadas:

1) La primera y més novedosa se refiere a cuestiones relacionadas con el
lenguaje en general. Incluye un tema sobre lenguaje animal, su
evolucién y sus formas asi como el sistema de los signos del mismo y
la funcién del cerebro en el proceso de mensajes lingiifsticos, con la
idea de llevar al alumno a una reflexién sobre el lenguaje humano y
la comunicacién. Hay también dos capitulos dedicados al estudio
fisico de los sonidos y a la anatonia de los 6rganos de la audicién y
la expresidn.

2) La segunda comienza con un capitulo destinado a la pronunciacién
oficialmente aceptada (Received Pronunciation) y a las distintas
variedades del inglés. Después sigue un estudio serio de fonética
inglesa que constituye el nidcleo del texto. A lo largo de este estu-
dio se hace un examen pormenorizado de las vocales inglesas, de los
diptongos y de las consonantes sin que éste represente una novedad
frente a otros, tanto o mis profundos, ya existentes. La novedad en
este apartado estriba en que se destacan en &1 aquellos elementos
fonolégicos ingleses que m4s interés ofrecen a los hispanohablantes o
que representan una dificultad para ellos. De vez en cuando se
intercalan notas sobre la pronunciacién de determinados fonemas tipi-
cos de Londres o de otros puntos del Reino Unido, asi como algin
comentario sobre el inglés americano. Después de la descripcién de
cada fonema siguen una serie de ejercicios que dan a la obra un
cardcter eminentemente préctico.

3) La tercera empieza exponiendo los conceptos claficos de Fonética y
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Fonologia. Sigue un anlisis comparativo de los fonemas del inglés y

del espafiol, para dar paso a continuacién a un estudio de los fonemas

suprasegmentales: acento, ritmo, entonacién, etc., examinando el
. . T3 .

papel emocional en el caso de éste dGltimo, asi como algunos enfoques

modernos en su ensefianza.

4) La cuarta se subdivide en dos secciones referentes, la una a la
palabra escrita, y la otra a la ensefianza de la pronunciacién.

La primera se inicia con un estudio histérico de la escritura, para
ofrecernos a continuacién una serie de reglas o pautas que nos permitan
dominar su técnica, recordando a la vez que el estudiante nativo tiene
gran dificultad en superar algunos problemas que ésta presenta en su
propio idioma.

La segunda sefiala alqunas de las dificultades de un profesor
espaftol de inglés y le brinda una serie de sugerencias generales para
intentar superarlas. Al mismo tiempo le instruye en el uso y ensefianza
de la transcripcidn fonética, tan dtil a mi juicio para adquirir una
correcta y depurada pronunciacién y entonacién.

El texto, en fin, termina con un glosario de vocablos fonéticos y
con la solucidn de los ejercicios, de especial interés para el alumno
que tiene que trabajar solo.

Desde mi punto de vista creo que la obra, por sus amplios
contenidos y por el modo de tratarlos, puede muy bien ser un perfecto
libro de consulta no sélo para gentes de cultura general sino también
para especialistas a nivel universitario o similar.

JOSE RAMON RODRIGUEZ FERNANDEZ

FHHHHH AN

SHAW, P. y OTROS: Héroe y Antihéroe en la Literatura
inglesa. Madrid, Actas del V Congreso de
AEDEAN, 1.983, 437 pdgs.

Como muy bien dice en la introduccién a la obra la Dra. Patricia
Shaw, Jefe del Departamento de lengua y Literatura inglesa de la Uni-
versidad de Oviedo, durante los primeros dias de la segunda quincena del
mes de diciembre de 1.981 se celebré en la Facultad de Filosofia y
Letras de nuestra universidad el quinto congreso de la Asociacién
espafiola de Estudios angloamericanos, organizado por el Departamento de
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Lengua y Literatura inglesa y norteamericana de dicha facultad,

colaborando en su preparacién y desarrollo el Consejo Britdnico en Espa-
fia, la Embajada de los Estados Unidos y el Instituto de Ciencias de la
Educacién de la universidad ovetense.

La mencionada asociacidn, en asamblea celebrada previamente, habia
acordado tocar el tema referente a Héroes y antihéroes en la literatura
inglesa y norteamericana, versando sobre tal asunto, como es posible
observar, la mayoria de las conferencias y comunicaciones, algunas de
las cuales lamentablemente no figuran en el texto por no haber sido
leidas.

El congreso, al que me estoy refiriendo y en el que tuve la suerte
de participar, estuvo a gran altura, debido en primer lugar a su buena
organizacién, en segundo lugar a la relevancia de las personalidades que
en él intervinieron y en tercer y Gltimo lugar al tepa que, desde el
principio al final resultd verdaderamente interesante. Como consecuencia
hubo una asistencia masiva de profesores y de alumnado, no sélo de la
universidad que los acogia sino de otras muchas de toda Espafia.

Es realmente imposible a través de una resefia poder referirnos a
cada uno de los intervinientes en el congreso y ahora colaboradores en
este importante trabajo. Hay que decir, eso si, que todos ellos son
destacadas personalidades en el vasto campo de 1la lingliistica inglesa,
pertenecientes tanto a universidades extranjeras como espafiolas.
Béstenos citar aqui, a modo de ejemplo, a la Dra. Antonia Byatt, de la
universidad de Londres, al Dr. Douglas Day de Virginia, a la Dra. M2
Leonor Machado de Sousa, de Lishoa o al Or. Esteban Puyals, de 1a
Complutense que en su ponencia sobre Hamlet y Ophelia traté de
clarificar algunos puntos que segiin él no habfan sido correctamente
estudiados.

No puedo dejar de nombrar aqui a algunos antiquos profesores mios
en la Universidad de Oviedo; a la Dra. Shaw, celosa impulsora de la
cultura angloamericana y secretaria de aquel congreso, ni a Ana Miyares,
catedrdtico de Instituto, que analizé el comportamiento indolente de
algunos de los personajes en la obra de Peter Terson, ni al Dr. Antonio
Bravo, profundo conocedor del mundo anglosajén, que hablé de la fama
como rasgo distintivo de los héroes anglosajones. Tampoco debo silenciar
el trabajo del Dr. Juan Antonio Alvarez Gonzilez, catedritico de
instituto, que diserté sobre Pygmalion o la heroina que cambig de clase
social, estudio que me atrevo a calificar de cuidado y minucioso.

Como profesor de Escuela Universitaria de Magisterio es mi deber
mencionar también aqui al Dr. José Antonio Zabalbeascoa, catedrdtico de
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la Escuela de Guadalajara que diserté magistralmente sobre Shakespeare,
personaje de ficcidn, y al Dr. José Siles Artes, catedritico de la
Escuela de Sevilla, que dif un seminario sobre aspectos de traduccién al
castellano de "The Rime of the Ancient Mariner".

Mds de una docena de universidades estuvieron representadas en el
congreso, destacidndose por su participacién las de Oviedo, Sevilla y La
Laguna con un mayor ndmero de ponentes y comunicantes.

El estudio sobre el Héroe y antihéroe en la Literatura angloameri-
cana, objeto del congreso y que ahora aparece en la obra que nos ocupa
es a mi entender realmente significativo aunque no exhaustivo por
supuesto, Digo significativo porque desde ahora ya tenemos una
documentacién que nos permite rastrear el tema desde las gestas
redactadas en antiguo inglés pasando por Shakespeare y los Romanticos
hasta la novela, el teatro o la poesia contempordnea. Y digo no
exhaustivo porque el camino que se ha trazado con esta publicacidén sigue
abierto y lo estard siempre para contribuir con nuevas y exquisitas
aportaciones en este campo.

La obra, pues, es de todo punto aconsejable para aquél que siendo
especialista en la materia o simplemente estando interesado en ella
quiera tener una visién panordmica del tema. Tal visién le permitiria al
mismo tiempo leer e interpretar los textos literarios desde una
perspectiva histérica que de otro modo dificilmente se consigue.

T

JOSE RAMON RODRIGUEZ FERNANDEZ

AR

MENCHEN, F. 'y OTROS: Eficacia en el estudio.
Coleccién Temas Monogrdficos de Educacién,
160 pdgs.

Los movimientos pedagdgicos de los dltimos afios estin pretendiendo
disefiar estrategias educativas y poner en prictica soluciones didicticas
y metodoldgicas que polaricen la actividad escolar en el alumno, punto
de partida y fin de la escuela.

Se trata, en efecto, de una parte, de fomentar la actividad del
alumno, de consolidar los procesos que llevan a que pueda incorporar a
su personalidad los hdbitos y destrezas intelectuales y sociales que han
de posibilitar e incrementar sus capacidades para construir su propia
personalidad, y, de otra, de conseguir que el proceso de ensefianza y de
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aprendizaje se polarice no hacia la adquisicién de unos contenidos
estiticos, sino que se dirija a fortalecer los recursos del alumno para
aprender por si mismo.

Ensefiar a aprender, o mejor, animar a "aprender a aprender', exije
que el alumno conozca, y que el profesor sepa utilizar, y comunicar,
métodos y técnicas de estudio, en sentido concreto, cuando se refieren
al trabajo que se realiza en la escuela.

Los autores de este libro 1llevan ya muchos afios dedicados a la
docencia y tienen gran experiencia como psicélogos y orientadores
escolares.

En el libro se ha prescindido de tecnicismos y de conceptos
complicados a fin de ponerle al alcance directo de profesores, padres y
alumnos.

Dada la diversidad de personas a quienes puede ser (til este libro,
se utiliza un lenguaje indirecto, v4lido para todos: para los profe-
sionales de la ensefianza, para padres de familia y para los alumnos. Sin
embargo, teniendo presente al estudiante como principal protagonista en
el estudio, algunos parrafos o epigrafres se presentan en lenguaje
directo, como sucede al recomendar normas de trabajo en diagramas,
cuadros sindpticos y ejercicios de final de los capitulos.

Rafael [Ibafiez Benet es Licenciado en Geografia e Historia vy
Diplomado en Psicologia Pedagégica. Benito Lépez Andrada es Licenciado.

Indice

Prélogo.- Introduccién.- 1. Planificacién del estudio.- 2. Condiciones
del trabajo de estudio.- 3. Técnicas de estudio.- &. Técnicas auxi-
liares.- 5. Lectura y velocidad lectora.- 6. Preparacién de un examen.-
Anexo.- Bibliografia.

FAHHHN A

CORZO TORAL, J.L.: La escritura colectiva. Teoria vy
prdctica de la Escuela de Barbiana. ANAYA/2,
168 pdgs.

En este libro José Luis Corzo ofrece su método de trabajo en la
Escritura Colectiva y con ello ofrece una Didictica concreta de la
Lengua para la ensefianza minuciosa de la escritura castellana.

Los profesores de Lengua y los animadores de grupos juveniles o de
adultos podrdn aplicarlo ficilmente a las caracteristicas de sus res—
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pectivos alumnos y extraer adn las mil posibilidades linglifsticas que el
método proporciona. Pero el autor advierte claramente que el principal
potencial del método de escritura barbianés es mis que filoldgico: es
educativo y social. La Escritura Colectiva ha nacido para ser voz del
pueblo, aglutinante de sus ideas y sentires, que, al decirse juntos, le
hacen y consolidan como tal.

El 1libro presenta por primera vez una radiografia minuciosa,
cuajada de textos originales, de la trama pedagdgica de Barbiana: una
alternativa escolar plenamente coherente con nuestra época y sus enormes
contradicciones sociales, que han arrastrado también consigo a la
educacién.

El autor es en Espafia uno de los principales conocedores vy
difusores de la Escuela de Barbiana y su Maestro don Milani {Florencia,
1.923-1.967).

Indice -

Presentacién.- 1. Barbiana.- 2. La escuela.- 3. La palabra.- 4. La
clase.- 5. El arte de escribir.~ 6. La artesania.- 7. Método.- 8. Paso a
paso (8 fases).- Textos.- Anexo.

FHRKHHHH

FONTANILLO MERINO, E.: Cémo utilizar los diccio-
narios. Coleccién  Técnicas Diddcticas,
ANAYA[2, 112 pdgs.

Es la primera vez que se publica en Espafia una monografia sobre
este tema. Escasean incluso los articulos de especialistas en cuestiones
de diddctica de la lengua acerca del uso de los diccionarios en clase.

En este breve tratado se hace primero una introduccién al mundo de
los diccionarios: qué son y cémo se clasifican, qué papel desempefian en
el esquema de la comunicacién, etc. En el segundo capitulo se ofrece una
serie de consejos pricticos para ayudar a analizar y seleccionar un
diccionario de acuerdo con los objetivos que se pretenden. En el tercero
y cuarto se abordan con bastante amplitud, las posibilidades de uso del
diccionario como instrumento clave para la ensefianza y aprendizaje de la
lengua. Recopila multitud de ejercicios y aporta también gran ndmero de
ideas nuevas para el mayor rendimiento de esta esencial obra de consulta
en la clase. Cierra el trabajo un apéndice bibliografico con una
seleccién de diccionarios y enciclopedias actuales en castellano,
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catalan, gallego, vasco, valenciano y balear.

Es de agradecer el esfuerzo de sintesis realizada por el autor y el
sentido préactico que, dentro de un marco de la mds actual linea
pedagégica y con muy aprovechables ideas para la renovacidén de la
lexicografia dirigida a escolares, ha sabido dar a este primer estudio
diddctico sobre un campo tan importante como son los diccionarios.

El autor es Licenciado en Filologia Rominica por la Universidad de
Barcelona y uno de los mds destacados expertos de nuestro pafs en
cuestiones de Lexicografia. Ha sido profesor de lengua y ha dado cursos
en espafiol para extranjeros. En la actualidad es Director del
Departamento de Lexicografia de Ediciones Anaya. Ha dirigido el
Diccionario Anaya de la lengua y el Diccionario B4sico Anaya. Ha dado
charlas, conferencias y cursillos sobre el tema.

Indice

1. Diccionario y sus clases.- 1.1 El diccionario dentro del esquema de
la comunicacidén.- 1.2 Clasificacién de los diccionarios.- 2. Eleccién y
andlisis de un diccionario.- 2.1 Cémo coleccionar un diccionario.- 2.2
Cémo analizar un diccionario.- 2.3 El diccionario como instrumento
didéctico.~ 3. El diccionario en la escuela.- 3.1 Diccionario vy
gramatica.- 3.2 El diccionario en la bibliocteca del colegio.- 3.3 El
diccionario en la clase.- 4. Cémo trabajar con el diccionario.- 4.1 EIl
diccionario como reflejor del mundo de las palabras.- 4.2 Préctica del
diccionario en clase: El diccionario como medio.- 4.3 El diccionario
para lenguas extranjeras.- 4.4 El diccionario como fin.- 5. Apéndice
bibliografico.

FHHHHHA R

HUBBARD, P.; JONES, H.; THORNTON, B. y WHEELER,
R.: A training course for tefl.Oxford,
1.983, 337 pags.

Este libro, una de las primeras publicaciones del la "Oxford
University Press" del afio en curso, es un trabajo original e importante
sobre la didactica de las lenguas extranjeras, que ha sido pensado
fundamentalmente para profesores de inglés como ensefiantes de una
segunda lengua en cualquier lugar del nmundo y bajo cualesquiera
circunstancia. Estd escrito a peticién de profesores de EFL especialmen-
te los no nativos "for an up-to-date and clear-cut statement on the
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principles and practice of TESL/TEFL". La mayoria de los profesores de
EFL no son de hecho nativos y aunque su nivel de inglés es adecuado para
las clases, puede no serlo para dominar "standard books on the subject"
pues casi siempre encuentran estos libros demasiado académicos y poco
relevantes.

La obra en cuestidn no se limita como otras tantas a ofrecernos una
teoria de la ensefianza del inglés o a sugerirnos una serie de métodos o
técnicas para su aprendizaje, sino que va mis alld estableciendo vy
explicando aquellos principios en que esas técnicas se basan. Lamentan
los autores que dichos principios sean desconocidos por el profesorado
impidiendo consiguientemente que éste pueda ser innovador y contribuyen-
te a la tecnologia.

Este trabajo, pues, que considero serio por la experiencia docente
de quienes lo escribieron, versatil por la amplitud de sus teorias y
principios en 6l expuestos y dtil a todo el profesorado de lengua
inglesa, se divide en diez sustanciosos capitulos a los que me voy a
referir por alto:

Comienza en las primeras piginas echando una mirada desde el punto
de vista histérico a las diferentes técnicas usadas en el aula desde
tiempos atrds. Estudia las diferentes ayudas con que hoy se cuenta para
la ensefianza de la segunda lengua empezando por las mas elementales
hasta las mis modernas y sofisticadas, como son los medios audiovisua-
les, computadoras, etc... Al mismo tiempo establece los criterios que se
han de sequir para juzgar de la efectividad o no de estas ayudas.

Analiza las causas por las que se producen los errores y
equivocaciones de los estudiantes a lo largo del aprendizaje y establece
los oportunos remedios para corregirlos,

Ensefia a planificar y a preparar una clase teniendo en cuenta
elementos tales como el fonético, léxico y estructural, sin olvidar la
parte practica y los ejercicios.

Se hace referencia a los Gltimos hallazgos de la lingUistica en lo
que atafie al novisimo método nocional-funcional intentando hacerlo
viable y (til en la ensefianza.

Los distintos sistemas y métodos de evaluacién son objeto de uno de
los apartados m&s interesantes en el que se analizan los pros y los
contras de las distintas pruebas establecidas para este efecto.

Por dltimo se sugieren una serie de técnicas especiales para
aquellas clases que requieren una atencién igualmente especial a causa
de sus problemas, como exceso de alumnos en la clase, distinto nivel
académico, etc...
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Creo, pues, y como resultado final, que la obra que nos ocupa es
digna de encontrarse en las bibliotecas de los departamentos de lengua
inglesa de nuestras universidades, institutos o de centros similares.

JOSE RAMON RODRIGUEZ FERNANDEZ

N KRN

VILLORIA ANDREU, S. y CASTELLANOS RODRIGUEZ, F.:
Gramdtica basica del 1Inglés. Valladolid,
1.983, 342 pdgs.

Para cualquier profesor, de la disciplina que sea, supone siempre
una gran satisfaccidn que aparezcan en el mercado nuevas aportaciones
referentes a su propio campo, sobre todo si son aportaciones serias y
representan una auténtica ayuda para la ensefianza.” En el caso que nos
ocupa tengo que felicitar a los autores de "Gramitica bdsica del inglés"
por el esfuerzo que ha representado para ellos la confeccién vy
publicacién de una obra que juzgo de sumo interés, especialmente para
los alumnos de Lengua inglesa de la Escuela de Magisterio.

El motivo de mi alegria y satisfaccién podria concretarse en los
siguientes puntos:

1) Ocurre algunas veces que los prefacios de ciertas obras de tal manera
se extienden en consideraciones laudatorias, que cabrfa esperar
encontrar en ellas importantes descubrimientos, cosa que después
desgraciadamente no sucede. No es este nuestro caso, pues los autores
en la introduccién no hacen mis alabanzas de su texto que las que el
mismo trabajo reclama y se merece.

2) Desde hace varios afios, debido a la condena masiva que se ha venido
haciendo de la metodologia tradicional (Grammar Translation) y de la
casi divinizacién de todo lo moderno en materia linglistica, los
estudios de gramitica han tenido mala prensa. Se llegé a considerar
que tales estudios eran poco mis o menos que indtiles, al sefialar la
comunicacién como dnico objetivo en el aprendizaje de las lenguas
modernas. ;Tiene pues sentido publicar hoy una nueva gramitica
inglesa teniendo, ademds, en cuenta las ya existentes? Para mi si lo
tiene, sobre todo si se hace bien y cumple con su finalidad, esto es:
ofrecer una serie de reglas que nos conduzcan al uso y manejo de las
estructuras orales.
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3)

..

La obra en cuestidn es un trabajo bien presentado en cuanto a su
forma y materia. A pesar de su amplitud es perfectamente manejable.
La variedad en la letra, cuatro tipos diferentes, y la abundancia de
apartados y espacios permiten leerla con agrado y sin cansarse.
Redactada en espafiol y con abundantes ejemplos en inglés traducidos a
nuestro idioma, ayuda también a la ficil y répida comprensién de cada
tema, como conviene a toda cbra de consulta.

Los contenidos no son otros que los tradicionales. Se estudian las
diferentes partes de la oracién empezando por el nombre y dando un
tratamiento especial al verbo, sobre todo a los auxiliares de tanta
recurrencia en el inglés. Después viene el estudio y andlisis de la
oracién misma en sus dos aspectos: simple y compuesta, y del estilo
directo e indirecto. Por fin, la formacién de palabras, la
pronunciacién del inglés, asi como la puntuacién y ortografia
inglesas componen los dltimos capitulos del presente trabajo.

Pero la novedad de la obra no estd en los contenidos en si mismos
sino en el método que sus autores siguen en el desarrollo:

a) E1 sistema de exposicién de cada leccién sigue el plan tradicio-
nal, basado en un esquema consistente en la definicién de los
conceptos, formacidn, clasificacién y usos de las diferentes
categorfas gramaticales, ejemplos, excepciones, etc. Este método,
si se observa de un modo riguroso, conduce inexorablemente a una
visién precisa y clara de cada cuestién y permite localizar de una
manera rdpida el aspecto de la misma que se quiere estudiar.

b) E1 uso del espafiol en la obra, como ya advertimos, facilita la
adecuada comprensién de los distintos temas, evitando que por
culpa del idioma extranjero queden puntos oscuros e incluso
lagunas que impedirian al alumno expresarse con propiedad. Otros
autores prefieren redactar sus textos en inglés sabiendo que en
muchos casos sacrifican la adecuada adquisicién de conocimientos
gramaticales en aras de la expresién inglesa.

¢) La terminologia usada en el texto es intencionadamente la misma o
parecida a la empleada en la ensefianza de la lengua espafiola, a
fin de que resultande conocida y mas familiar puedan los alumnos
llegar mejor al fondo de los conceptos y captar con mayor
facilidad las explicaciones. Esto es positivo, sobre todo teniendo
en cuenta que la adopcién de nuevos términos puede afiadir aln mis
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confusionismo al ya existente en este asunto.

Por todo lo anterior, por la sencillez y la claridad en la
exposicién y también por la constante relacién que se establece entre
ambas lenguas: la nativa y la inglesa, haciendo ver similitudes vy
contrastes, recomiendo esta obra para su consulta y estudio a mis
alumnos de la Escuela de Magisterio de Oviedo.

JOSE RAMON RODRIGUEZ FERNANDEZ

HAHHNHHHH

TAYLOR, B.J.: Como formar la personalidad del nifio.
Coleccién Educacién/Serie Preescolar CEAC, Barce-
lona, 1.983, Pdgs. 208.

Este nuevo libro, integrado en la Serie Preescolar, trata de las
diversas formas de mostrar al nifio el futuro, alentando su imaginacién y
su creatividad, a base de activarle con ideas y actividades diversas.

Se plantea la evolucién, dia a dia, del nifio; la conformacién de su
personalidad; se estudia cada una de las &reas, aportando experiencias
pricticas, y se observa el desarrollo de su capacidad creativa.

Las técnicas y los métodos propuestos en este libro, las
sugerencias que presenta®*la autora, pueden adaptarse y modificarse para
encajar en cada caso concreto, moldedndose a la personalidad que el nifio
va, poco a poco, adquiriendo. Los conocimientos que se ofrecen al nifio
en este libro, deben ir siempre acordes con el nivel de entendimiento de
cada uno de ellos.

La obra se estructura en los siguientes capitulos: Planificacién de
programas. Exposicién creativa. Lenguaje, Cuentos y libros. Mdsica,
movimiento y ritmo. Cambio de actividades. Excursiones, juegos vy
ocasiones especiales. Alimentos y recetas de cocina. Técnicas de o-
rientacién de padres y profesores.

Va orientada especialmente a padres y a educadores, que deben
actuar en continua relacién. En guarderias y jardines de infancia. En
centros preescolares.

FHHHHHAH
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GARCIA YEBRA, V.: En torno a la traduccién. Teoria.
Critica. Historia. Biblioteca Romdnica Hispani-
ca. Madrid, Editorial Gredos, Madrid, 1.983.

Este volumen de 382 pdginas puede considerarse como un complemento
de la magna obra en dos tomos "Teoria y préctica de la traduccién" del
mismo autor, Valentin Garcia Yebra. Iniciadas sus actividades docentes,
traductoras e investigadoras a partir de 1.940, no ha cesado en su
incansable laborar, particularmente en el campo de la teoria de la
traduccidn y de la préctica de la misma, sobre todo en el dificil Ambito
de las lenguas clisicas, hasta llegar a convertirse por derecho propio
en la autoridad mis relevante, internacionalmente reconocida, en estas
materias.

El contenido de la obra que resefiamos, como el mismo autor sefiala
en la "Nota preliminar", no aparece por vez primera en esta ocasidn. Se
trata de una recogida de diversos trabajos publicados a lo largo de
varios afios y en diferentes escenarios culturales, dificiles de
consultar si no se ofrecieran al lector bajo el epigrafe general que los
titula.

No obstante este denominador comdn, "En torno a la traduccién™,
abarca esta coleccién veintidés temas distribuides en tres secciones
distintas: Teoria, Critica e Historia. Todos los capitulos correspon-
dientes a cada una de las tres secciones son a cada cual mds sugestivos
e interesantes.

Hemos leido con morosa delectacién todos ellos y resalta a lo largo
de sus pdginas la preparacién cientifica del autor en torno a los
problemas que plantea el bien traducir, pero brilla especialmente el
técnico de la praxis y el critico de autores y de obras traducidas de
diversas lenguas clésicas y modernas al espafiol.,

Como era de esperar en un conjunto de estudios cuyo contenido est4
bien interrelacionado, se repiten a veces conceptos y textos que por su
relevancia y marcada expresividad se hacen imprescindibles al desarro-
1lar el tema.

Sin disminuir el interés del libro para toda persona que cultive el
estudio de las literaturas modernas o el de las traducciones de estas
lenguas al espafiol, nos parece que cobra mayor relieve e importancia
para el amante de la cultura clésica greco-romana.

Para cualquier profesional de la ensefianza del griego o del latin,
y mds todavia para los que dediquen provechosamente sus ocios a la noble
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tarea de la traduccién escrita, "En torno a la traduccién" del Profesor
Garcia Yebra es sencillamente imprescindible.

Nos resulta en extremo dificil espigar algunos de los pensamientos
tan gré&ficamente expresados, que mejor condensen el mensaje de Garcia
Yebra en torno a la traduccién.

Coincide y hace suya la opinién de los autores Taber y Nida en su
obra "La traduction: théorie et méthode" respecto a la forma de tra-
ducir: "La traduccidn consiste en reproducir en la lengua receptora o
lengua terminal (LT) el mensaje de la lengua original {LO) por medio del
equivalente mas préximo y natural, ante todo en lo que concierne al
sentido y luego en lo que atafie al estilo.

0 en palabras propias del autor: "El traductor debe aspirar a decir
todo y sélo lo que el autor original ha dicho, y a decirlo del mejor
modo posible".

Otra de las aportaciones originales es la que se refiere a la
necesidad del conocimiento de la lengua terminal o propia, mayor incluso
que el que debe poseerse de la lengua "fuente" u original, pues un buen
Diccionario de ésta facilita en gran manera la captacién del sentido de
su texto.

De la mano de esta observacién estd el amplio estudio del
nacimiento y desarrollo de las literaturas por medio de la historia de
las traducciones, llegando a considerar a éstas como caso especial de
bilingliismo o de interferencia lingliistica con enriquecimiento de la
propia lengua. De esta manera pasa revista a las aportaciones de
diferentes idiomas, particularmente del latfn, a las lenguas modernas,
en especial al inglés, hasta llegar a la consideracién de la lengua
latina como imprescindible para el recto conocimiento del espafiol,
haciendo suya la frase del humanista del siglo XV Juan de Lucena, "el
que latin non sabe, asno se debe llamar de dos pies".

En  suma, juzgamos la obra como muy digna de figurar en los
Seminarios de Lenguas Clisicas y Modernas de Institutos de Bachillerato
y Universidades.

T. RECIO
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