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ESTUDIOS




LA FORMACION DEL PROFESORADO EN LA ESPANA
CONTEMPORANEA

OLEGARIO NEGRIN FAJARDO
Profesor Titular de Historia de la
Educacién U.N.E.D. MADRID.

1. INTRODUCCION

El tema de la formacién del profesorado en
Fspafia, desde una perspectiva histérica, puede ser
enfocado de maneras distintas y se revela pronto como
un problema complejo y diverso, dificil de estudiar y
mucho mas dificil de exponer de una sola vez.

Para una exposicion de este tipo bastaria con
tratar uno de los niveles de la formacién del
profesorado y ello, especialmente si se trata del nivel
primario, podria hacerse sélo muy por encima. ¢Y qué
decir de las Instituciones de formacién del profesora-
do, cuyo estudio exigiria bastantes monografias
extensas?

No obstante, es necesario que, en esta ocasion,
procedamos a estudiar, exponiéndonos a una clerta
superficialidad, el panorama general de la formacién
del profesorado en nuestro pais en los ultimos dos
siglos (1). O dicho de otra manera, nuestro objetivo
es trazar el esquema de las Iineas bdsicas, Institucio-
nales, estructurales y de funcionamiento, seguidas en
la formaciéon de docentes en Espafia.

De esta manera serd posible interpretar en
buena medida las lineas generales de evolucién de la
formacién del profesorado entre nosotros, y, al mismo
tiempo, estaremos en condiciones de obtener algunos
criterios orientadores de la experiencia pasada, con
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los que procurar transformar dicha modalidad de
formacién, adaptdndola a las necesidades actuales.

2. LA FORMACION DEL MAGISTERIO PRIMARIO.
2.1 ANTECEDENTES DE LAS ESCUELAS NORMALES.

Antes de la creacién de las Escuelas Normales,
el acceso a la docencia en nuestras escuelas
elementales se llevaba a cabo mediante mecanismos
corporativos de control gremial y administrativo. Para
la habilitacién profesional sélo se exigia el aprendi-
zaje directo al lado de un maestro, durante un
periodo de tiempo como pasante, leccionista o ayudan-
te, al igual que en otros dmbitos gremiales, Después,
los candidatos a la docencia tenian que superar
ciertas pruebas demostrativas de sus cualificaciones
técnicas y morales ante las Juntas examinadoras.

No es necesario insistir aqui en la importancia
que histéricamente tuvo en la formacién del profesora-
do la Hermandad de San Casiano y, sobre todo, el
Colegio Académico del Noble Arte de las Primeras
Letras (1.780), la Academia de Primera Educacién
(1.791), la Junta de Exdmenes (1.804), el Real
Instituto Militar Pestalozziano (1.806) y la Escuela
Mutua de Madrid (1.819) (2).

2.2 EL SEMINARIO CENTRAL DE MAESTROS DEL REINO.

Como es sabido, la primera Escuela Normal o el
primer centro que hubo en Espafia con la pretension
de formar a profesores o técnicos en cuestiones
pedagdgicas fue el Seminario Central de Maestros del
Reino (3), inaugurado en Madrid el 8 de Marzo de
1.839, contando con la base legal que le proporciona-
ba el Plan Provisional de Instruccién Primaria,
aprobado por la Ley de 21 de julio de 1.838 y la
inmensa labor desarrollada por Montesinos, su primer
director, y por Gil de Zdrate, una de las persona-
lidades politicas de la mdxima influencia en el
terreno de la educacién espafiola de aquellos momen-
tos.
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Segun el profesor A. Escolano, '"de su ordenacién
académico-institucional Interesa destacar los siguientes
aspectos:

a) El establecimiento se configuraba como un ''semina-

rio'" para pensionistas de provincias, aunque
también podia admitir externos. FEl modelo de
internado garantizaba la inculcacién a los futuros
maestros, a través de una configuracién minuciosa-
mente reglamentada, el espiritu moral, pedagégico

y politico que pretendian sus fundadores.

b) Para el 1Ingreso en el centro se fijaban ciertos
requisitos fisicos, morales y culturales: edad de
18-20 arios; ausencia de indicios de enfermedad,
malformacién y otros defectos; acreditacién de
buena conducta moral, politica y académica;
superacién de un examen de Ingreso para valorar
los conocimientos adquiridos en las escuelas
elementales. Se preveia, ademds, un afo de
prueba.

c) El plan de estudios comprendia dos cursos comple-
tos y las siguientes disciplinas: Religién y moral;
Lengua castellana; Aritmética 'y Elementos de
Geometria; Dibujo Iineal; FElementos de Fisica;
Elementos de Historia natural; Geografia e Historia;
Principios generales de educacién moral, intelectual
y [fisica; Métodos de enseflanza y Pedagogia;
Lectura; FEscritura. Se dejaba Iibertad para adadir
otras materias, como la agrimensura y las lenguas
francesas e iInglesas. Un curriculum, como se ve,
en el que los componentes culturales pesaban
fuertemente, lo que era inevitable en funcién del
bajo nivel con el que accedian los alumnos al
centro.

d) Las prdcticas se realizarian en la escuela prédctica
aneja al Seminario’ (4).

2.3 DESARROLLO DE LAS ESCUELAS NORMALES EN EL
SIGLO XIX.



El rdpido desarrollo de las Escuelas Normales
que se produce en una primera etapa, fue ordenado
por el Reglamento de 1.843. En éste se puede leer:
"LLa prosperidad de la instruccién primaria estriba en
la prosperidad de las Escuelas  Normales; en ellas estd
encerrado el porvenir de la educacidn popular'', y mds

adelante, '"... por eso el Gobierno ha creido que la
reforma de la Instruccién primaria tiene que empezar
por los mismos que han de darla...” (5).

En el mismo Reglamento de 1843, segun la
interpretacién que realiza A. Escolano y que nosotros
compartimos totalmente, se . pueden encontrar los
criterios y valoraciones siguientes, que expresan la
mentalidad y los objetivos del nuevo orden liberal-
burgués que tutelaba las Escuelas Normales:

ICiertamente hay que educar al pueblo con
conocimientos sélidos y prdcticos, pero no tan
variados y extensos que desvian a los que los
reciben -gente sencilla y pobre- de las funciones

modestas a las que estdn destinados’. Y, ademds,
las escuelas normales han de procurar afianzar en
los "futuros maestros de aldea' los saberes

indispensables -lectura, escritura y aritmética-,
aunque los de ''adorno” sélo se aborden 'ligera-
mente''. Pero, sobre todo, las nuevas escuelas han
de atender con mayor cuidado a la enseflanza de
la religion y de la moral. '"Todas (las demds)
podrian suprimirse, excepto ésta; sin saber leer y
escribir puede un hombre ser un buen padre de
familia, subdito obediente, pacifico ciudadano;
nada de esto serd si le faltan los principios de la
moral y si desconoce los deberes que la religién
prescribe’’ (6).

Las cuarenta y dos Escuelas Normales de
provincias de 1.845 fueron reducidas a treinta y dos
en 1.8,49, diez de ellas superiores, en las capitales de
los distritos universitarios.

La Ley Moyano de septiembre de 1.857 (7) vino
a articular y a ordenar todo el proceso legislativo
anterior y contempla a las Escuelas Normales como
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escuelas profesionales; disponia la creacién de
Escuelas en todas las provincias y de una Normal
Central en Madrid, a cargo del FEstado. El plan de
estudios comprendia dos cursos para el grado elemen-
tal, uno mds para el superior y otro para el de
maestro normal.

Sin embargo, con posterioridad a la citada Ley
Moyano, se aceleran las criticas a las FEscuelas
Normales que llevarian a su supresién momentdnea por
la Ley de 2 de junio de 1.868. Las Escuelas Normales
serian restablecidas de forma casi Inmediata por
Decreto de 14 de octubre de 1.868 (8).

De hecho, la estructura curricular del ordena-
miento de la Ley Moyano se mantuvo vigente, con
ligeras modificaciones, hasta finales de siglo:

En el nivel elemental se Incluian las materias
siguientes: Doctrina cristiana y nociones de Historia
sagrada (2 cursos); Teoria y prdctica de la Lectura
(2 cursos); Teoria y prdctica de la Escritura (2
cursos/; Lengua castellana con ejercicios de analisis,
composicién y ortografia (2 cursos); Aritmética (un
curso); Nociones de Geometria, Dibujo Lineal y
Agrimensura (un curso); Elementos de Geografia y
nociones de Historia de Espafia {un ¢urso); Nociones
de Agricultura (un curso/; Principios de FEducacidén y
métodos de ensefianza (un curso). Estas ensefianzas se
complementaban con ejercicios en la escuela prdctica,
a partir del segundo semestre de los estudios.

Para el grado superior se afiadian: Doctrina
cristiana explicada e Historia sagrada; Teoria vy
prdctica de la Lectura; Teoria y prdctica de la
Escritura; Complemento de Aritmética y nociones de
Algebra; FElementos de Geometria, Dibujo lineal y
Agrimensura; FElementos de Geografia e Historia;
Conocimientos comunes de Ciencias fisicas y naturales;
Prdctica de la Agricultura; Nociones de Industria y
Comercio; Pedagogia; Prdcticas.

Para el grado de maestro normal se incluian las
materias: Retérica y Poética; Pedagogia; Noticia de
las disposiciones oficiales relativas a la primera
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ensefianza; Religién y moral; Ejercicios prdcticos (9).

De tal curriculum puede desprenderse que, a
pesar de su inicial definicién de ensefianza profesio-
nal, los estudios del Magisterio se estructuraban con
una fuerte componente de cardcter culturalista,
inevitable, por otra parte, dado el nivel primario de
los estudios con los que se accedia a las Normales.

Aunque la Ley Moyano sugiere la creacién de
Escuelas Normales femeninas su existencia real e
institucional es anterior; de hecho, antes de la
promulgacién de la citada Ley existian ya alrededor
de veinticinco Escuelas normales femeninas distribui-
das por todo el pais, credndose en 1.858 la Escuela
central de Maestras, a la que se le agregé la FEscuela
prdctica lancasteriana (10).

Durante la Restauracién, las FEscuelas normales
estuvieron sometidas a un total abandono. Segiun Ruiz
Berrio, '"... desde la Ley Moyano las Normales en
general, y la Normal Central en particular, no fueron
objetos de reorganizaciones, necesarias con el paso
del tiempo, hasta 1898. Es decir, se pasaron mds de
medio siglo en estado de claro abandono, agudizado
porque incluyé también durante una larga temporada
la ausencia de oposiciones, con lo que un profesorado
interino, que dejaba bastante que desear, prolongé su
letargo’ (11).

El dcterioro al que estaban sometidas las
Normales fue denunciado desde diferentes tribunas
progresistas, especialmente en los congresos pedag6gi-
cos nacionales de 1.882 y 1.888 y en el congreso
hispano-portugués-americano de 1.892, y a través de
las revistas especializadas de la época, como la
Escuela Moderna o el Boletin de la Institucién Libre
de Ensefianza, entre otras.

En la Ley de Presupuestos de 28 de junio de
1.898 se introdujo la reorganizaciéon de las Escuelas
normales, que permitia poco después establecer un
plan de estudios nuevos (12). No obstante, la con
frecuencia desenfrenada actividad de cambio normativo
que se desarrollaba por entonces, hizo que se
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sucedieran los planes de estudios que, se puede
considerar, estaban a la base de la Escuela superior
del Magisterio.

En la etapa de la Restauracién, a pesar de los
problemas apuntados, hay que seflalar como avances
positivos, entre otros, la reforma de la FEscuela
Normal Central de Maestras y la creacién del Museo de
Instruccién Primaria, en 1.882, y las leyes de 1.887 y
1.890, por las que los gastos de las Normales pasaban
a depender del Estado (13).

2.4 EL PLAN DE 1.914.

El Plan de estudios para las Escuelas Normales
conocido como 'Plan de 1.914'", estuvo vigente hasta
1.931, convirtiéndose asi en uno de los planes de
estudio de mds larga duracién. Dicho Plan ordenaba
la formacion del profesorado de primaria con Innova-
ciones de notable Iimportancia, entre las que se
pueden destacar las sigulentes:

a) Unificacién del titulo de maestro, suprimiendo la
tradicional divisién de los grados elementales y
superior 'y organizando la carrera en cuatro
cursos.

b) Supresién del 'certificado de aptitud’.
c¢) Reduccidén del niumero de alumnos a 50 por clase.

d) Dotacién de becas y estimulos para la creacién de
internados o colegios.

e) Acceso a la ensefianza publica por oposicién (14).

Las asignaturas que formaban dicho Plan de
estudios denotan una clara tendencia enciclopedista y
culturalista, en detrimento de los contenidos 'y
orientaciones profesionales. Asi, las disciplinas peda-
gogicas y las practicas no dejaban de ser sectores
marginales en el conjunto del plan, que se montaba
sobre el nivel previo de una precaria cultura
elemental (15).

A pesar de que el Plan de 1.914 puede ser
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considerado '"el primer plan de categoria cientifica
que han tenido los maestros en Espafa" (16), el
movimiento normalista propuso diversas reformas de
corte pedagdgico, solicité la creacién de una Facultad
de Pedagogia auténoma e, influido por la renovacion
pedagdgica europea en materia de formacién de
maestros, realizé diversos proyectos innovadores (17).
Toda esta lucha reinvindicativa profesional fue
preparando el siguiente plan de formacién de maestros
ya en la etapa republicana.

2.5 EL PLAN PROFESIONAL DE 1.931.

La reforma de la escuela y la formacién de su
profesorado constituyé un tema prioritario para los
encargados de la politica educativa republicana,
apoyados por los ideélogos y educadores de la
Institucion Libre de Ensefianza y por una buena parte
de los profesionales de la ensefianza, reinvindicadores
de una educacién moderna y progresista, que se
sienten integrados en una nueva forma de Estado.

El Decreto de 9 de septiembre de 1.931 vino a
significar que -las Escuelas Normales, después de casi
un siglo de existencia, se acercaban al ambito
universitario, aun dentro de su cardcter de escuelas
profesionales. La reforma estaba inspirada por Rodolfo
l.lopis que, ademds de profesor normalista, venia
siendo director de la Revista de Escuelas Normales,
desde 1.927.

El Plan de 1.931 organizaba la formacién de los
maestros en tres periodos: uno de cultura general,
que se cubrirfa en los Institutos de segunda
ensefianza; otro de formacién profesional, a desarro-
llar en las Normales; y, un tercero de prdctica
docente, que se realizaria en las escuelas primarias
centrales (18). Es de destacar que las materias del
Plan tenian una marcada orientacién pedagdgico-profe-
sional y se organizaban en torno a tres grupos de
contenidos: a) conocimientos filoséficos, pedagdgicos y
sociales; b) metodologias especiales; c/ materias
artisticas y prdcticas. En el tercer curso se preveian
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también ensefianzas especiales de pdrvulos, retrasa-
dos, superdotados, etc. Estaba previsto que Ilas
prdcticas se realizaran en las anejas y en otras
escuelas unitarias y graduadas, siendo dirigidas por
los profesores de las Normales en colaboracién con la
Inspeccién (19).

"En el régimen interno de los centros también se
producian innovaciones: coeducacién, pruebas de
conjunto al finalizar la carrera y establecimiento del
orden promocional a efectos de colocacién profesional;
residencias de estudiantes, promocién de alumnos
mediante dictamen del claustro, etc. El ingreso en las
Escuelas se llevaba a cabo mediante examen-oposicién
a un numero Ilimitado de plazas, en el que podian
participar los bachilleres universitarios a partir de
los 16 afos. Una vez finalizados los estudios y
realizadas las prdcticas docentes, los titulados
podrian ser propuestos como maestros en propiedad por
los claustros de las Normales'' (20).

De alguna manera, se puede decir que el Plan
Profesional reunia todos los requisitos por los que
habian venido luchando desde tiempo atrds las
asociaciones profesionales de maestros. Entre aquéllos
hay que vresaltar la exigencia del Bachillerato
universitario para entrar en las Normales, el insertar
la formacién de los maestros en Instituciones de nivel
superior y la profesionalizacién de los programas de
su carrera académica.

2.6 LA FORMACION DEL MAGISTERIO DURANTE EL FRAN-
QUISMO.

Para no hacer mds extenso este apartado, baste
decir que el ultimo periodo de la historia de Espafia
podria ser caracterizado como el de la recuperacién
del nivel universitario, que abarca desde 1.940 a
1.970. A partir de la Jltima fecha se inicia la etapa
que A. Escolano ha caracterizado como la de la
"buisqueda de su identidad académica, en medio de un
clima dominado por la incertidumbre, la marginacidn,
el olvido politico-administrativo y la precariedad”

(21).
- 15 -



O dicho de otra manera, ''esta larga etapa se
puede dividir histéricamente en dos periodos:

a) El comprendido entre el comienzo del nuevo régimen
y el final de la década de los sesenta, caracteri-
zado por la regresién a planteamientos muy
anteriores y la lenta y precaria recuperacion.

b) El que se Inicia con la reforma de 1.970 en el que
aun estamos inmersos, que se significa por el
retorno a la Universidad de los estudios para la
formacién de maestros' (22).

Antes de la Ley General de Educacién de 1.970,
se pueden mencionar, ante la imposibilidad de
estudiarlos con detenimiento, los planes de estudio de
1.940, el plan resultante de la aplicacién de la Ley
de educacién primaria de 1.945, el reglamento de
Escuelas normales de 1.950, la Ley de Reforma de
1.967. En todas estas normativas se pueden apreciar
los fundamentos y el lenguaje propio de un régimen
autoritario y dogmdtico, y, al mismo tiempo, los
profundos cambios que se 1ban operando en la
sociedad espafiola como consecuencia de la progresiva
industrializacién y el desarrollo econémico del pais.

En todo caso, es necesario poner de manifiesto
que, en medio de la represién ideoldgica y politica
desatada desde el final de la guerra civil, se fue
fraguando, progresivamente, una concepcidén renovado-
ra de la educacién y del papel del profesorado en la
ensefianza y en el aprendizaje, bastante diferente de
la oficial.

Con la reforma educativa 1niciada en 1.970,
precedida por el andlisis critico de todo el sistema
escolar espafiol en el Ilamado 'Libro Blanco', la
formacién de los docentes primarios se inscribe
plenamente en el nivel de la enseflanza superior,
después de tres décadas de marginacién y subestima-
cién académica’ (23). M&s adelante, veremos que tal
inclusién mds nominal que real se ha visto envuelta
en numerosos problemas, algunos de muy dificil
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solucién, 'y que seguimos arrastrando en estos
momentos, a la espera de las reformas que se
anuncian en el campo de la formacién del profesorado.

3. I%A FORMACION DEL PROFESORADO DE SEGUNDA ENSE-
ANZA.

Sigue siendo en la actualidad una tendencia
generalizada el pensar que la necesidad de Ia
formacién del profesorado nace en el campo de la
ensefianza primaria y so6lo en ella se desarrolla. De
hecho, términos como 'pedagogia'’, ''pedagogo’, etc.
estan unidos, para los no especialistas, a la primera
ensefianza. Todos conocemos la resistencia tradicional
de los profesionales de la segunda ensefianza Yy,
especialmente, de la enseflanza universitaria a recibir
una adecuada preparacién diddctica. Si bien toda esta
problemdtica queda bien avalada histéricamente por la
falta de consolidacién de las pocas Instituciones de
formacién del profesorado de ensefianza secundaria y
superior que han existido en el tiempo, al contrario
de lo que, como hemos analizado, ocurria en el nivel
primario.

"El primer plan sistemdtico de formacién del
profesorado de segunda ensefianza en FEspafia fue
decretado en 1.932, y la primera institucién oficial
para este fin, fue precisamente la Seccién de
Pedagogra, creada por decreto de 28 de enero de dicho
afio”, (24) sin olvidar la creaciéon en 1.901 de una
cdtedra de Pedagogia en los cursos de Doctorado en la
Facultad de Filosofia y Letras en la Universidad
Central, que queddé fundada oficialmente en 1.904,
como veremos mds adelante.

Sin embargo, en la muy pobre historia de las
instituciones de formacion del profesorado de segunda
ensefianza en FEspafia, hay que destacar tres intentos
de 1institucionalizacién que no llegaron a consolidarse
por razones diferentes: la Escuela Normal de Filosofia,
el Instituto Escuela de Segunda Enseiianza de Madrid
y la Escuela del Profesorado de FEnsefianza Media.
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Veamos algunos datos sobre cada una de ellas.

3.1 LA ESCUELA NORMAL DE FILOSOFIA.

A través de la documentacién y bibliografia de
la época, relacionada, o no, con el campo de la
educacién, se puede detectar perfectamente la creacion
de una serie de necesidades sociales, culturales y
econdmicas de la burguesia espafiola, que exigian una
ensefianza secundaria que preparase para la educacion
superior y para la formacion general de las clases
acomodadas, en una concepcién elitista de la ensefian-
za propia de aquellos tiempos.

Pero, al tiempo que se extiende la enseflanza
secundaria por Espafia y se crean nuevos institutos,
surge el problema de la falta de profesores; problema
que se agudizaria con el surgimiento de la Facultad
de Filosofia, que comprendia estudios de ciencias y de
letras, aunque con la misién de ampliar los contenidos
de las materias que se cursaban en el Bachillerato
(25).

Las necesidades de formaciéon de profesores en
tales dreas llevaron a la creacién de una Escuela
Normal para la formacién de profesores de Ensefianza
media y de la Facultad de Filosofia, que 1nicié sus
actividades, con cardcter provisional, en 1.846,
mediante la creacién de veinte plazas en la Escuela
Normal Central, de alumnos pensionados para el
estudio de las ciencias exactas, fisicas y naturales en
régimen de Internado, para poder ejercer posterior-
mente el profesorado (26).

Estaba previsto que las ensefianzas durasen tres
afios. Entre las obligaciones de los alumnos se
encontraban:

1. Tener dentro de la Escuela las lecciones y repasos
necesarios.

2. Asistir a las cdtedras publicas de las ciencias
respectivas en la forma en que se determinase.

3. Ejercitarse, bajo la direccién de los profesores, en
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toda clase de experimentos y operaciones.

4. Tener frecuentes ejercicios para asegurar a los
profesores de su aplicacion e idoneidad.

5. Vivir dentro de la FEscuela con sujecién al mismo
director (Pablo Montesinos) y disciplina que Ios
alumnos de la i1nstruccién primaria, siendo asisti-
dos y alimentados como éstos (27).

Al finalizar sus estudios, los alumnos con
buenas calificaciones ''en todo concepto’, tendrian
derecho a ser colocados sin previa oposicién en las
cdtedras correspondientes.

Los aspirantes a estas plazas deberian reunir
las siguientes condiciones:

a) Tener mds de dieciocho afios y menos de treinta.
b) Estar en posesién del Bachiller en Filosofia.

c) Realizar un examen especial sobre las materias
siguientes: Lengua francesa, Aritmética, Algebra,
Flementos de Fisica y algunas nociones de Quimica.

Los exdamenes serian orales ante una Comisidn
especial nombrada al efecto y durarian una hora
abarcando las asignaturas mencionadas.

Como el ensayo iniciado en 1.846 tuvo éxito, en
agosto de 1.850 se decidié la creacidon definitiva de la
Escuela Normal de Filosoffa, con el fin de formar
profesores para los Institutos y para las escuelas
especiales cuyos reglamentos asi lo exigieran. FEI
reglamento que determina todo lo relativo a la Escuela
aparece publicado el 1 de mayo de 1.851 (28).

Segun el reglamento mencionado, la Escuela se
compondria de un director y del numero de profesores
qe se considerase necesario, con las obligaciones de:

1. Dirigir los repasos de la Escuela con arreglo a los
programas que habran de formar y presentar al
director en los primeros dias de septiembre.

2. Esmerarse en la ensefianza de los alumnos, cuidar
de que conozcan las formas diddcticas propias de
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una cdtedra.

3. Dar al director parte mensual de las faltas de
asistencia, aplicacién y comportamiento de los
alumnos, asi como formar una memoria en que emita
cada uno su juicio acerca de la capacidad de los
alumnos, de su aprovechamiento y conducta, etc.

(29).

En este ultimo reglamento se fija que los
alumnos de Ila Escuela normal quedaban obligados a
cursar durante cuatro afios todos los estudios que
habilitaban para el grado de licenciado en su
respectiva seccién, debiendo sacar en los exdmenes de
fin de curso al menos la nota de ''buenc', dejando si
no de pertenecer a la Escuela.

Segun el resultado de los exdmenes de Ingreso,
orales y con cardcter teérico-practico, los alumnos
quedaban inscritos en una de las tres secciones de
que constaba la Escuela: Literatura, Ciencias Fisico-
Matemdticas y Ciencias Naturales. Las materias de
cada una de estas secciones se cursaban parte en la
Universidad y parte en la propia Escuela (30).

Los alumnos que recibieran el grado de licencia-
do se clasificaban mediante un examen comparativo, a
fin de fijar las asignaturas a las que serian
destinados asi como para decidir su numero en el
escalafén. Estaba previsto que los alumnos de la
Escuela Normal percibirian cuatro mil reales de
pensién durante los cuatro arios de su enseflanza,
quedando obligados a ejercer en el profesorado
durante diez afios después de salir de la Escuela.

Pero la experiencia de esta Escuela fue muy
breve, ya que fue suprimida en 1.852, finalizando asi
la primera Institucién para la formacién del profeso-
rado de ensefianza secundaria en Espafa (31).

3.2 EL INSTITUTO-ESCUELA DE SEGUNDA ENSENANZA DE
MADRID.

Por decreto de 10 de mayo de 1.918, siendo
ministro de Instruccién Publica 'y Bellas Artes
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Santiago Alba, se «c¢reé en Madrid un Instituto
-Escuela de Segunda FEnsefianza- ''con residencias
anejas para todos o una parte de los alumnos, en el
que se aplicardn nuevos métodos de educacién y
planes de estudio’”, segun se puede leer en el decreto
fundacional (32).

En el articulo primero del citado decreto se
dice: ... se ensayardn al mismo tiempo sistemas
prdcticos para la formacién del personal docente
adaptables a nuestro pais'’. Nacia asI una institucién
de tipo experiencial para la formacién del profesorado
de ensefianza secundaria, que duré desde el 12 de
octubre de 1.918 hasta 1.936.

Ya en el periodo republicano surgieron otros
institutos escuelas que se debian regir por las mismas
normas que el establecido en Madrid; la Generalitat
de Cataluiia puso en marcha el de Barcelona en
octubre de 1.931, y, a lo largo de 1.932 se crearon el
de Valencia y el de Sevilla. Los cuatro ensayos se
verian truncados con la guerra civil.

Nos referimos, a continuacion, al Institu-
to-Escuela de Madrid, que también fue centro piloto de
ensefilanza bdsica, siguiendo el criterio de la Institu-
cién Libre de FEnsefianza de alcanzar una ensefianza
unificada de todos los niveles del sistema educativo.
Obviamente, en esta ocasién, s6lo nos ocuparemos de
su dimensién de formacién del profesorado de ensefian-
za secundaria.

Es muy posible que el Instituto-Escuela surgiera
del interés manifestado por José Castillejo y Manuel B.
Cossio acerca de la necesidad de establecer un modelo
de formacién del profesorado de segunda ensefianza
(33). El Instituto-Escuela empezé a funcionar como tal
en 1.918, en unos locales del International Institute
for Girl in Spain, de Miguel Angel, 8. Mds tarde tuvo
edificio propio en la ya mitica ''colina de los chopos'.

274 Instituto-Escuela "fue propuesto, ins-
peccionado y dirigido por la Junta de Ampliacién de
Estudios e Investigaciones Cientificas, a través de su
Patronato y su secretario, José Castillejo. La pedago-
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gia que lo inspiraba era la de la Institucién Libre de
Ensefianza, aunque el profesorado oficial procedia de
diversas doctrinas educativas y diferentes ideologias.
En todo caso, el ideario educativo de acuerdo al cual
se formé a los aspirantes al profesorado, era el
propio de Giner, ossio y Castillejo.

El grupo social que promueve el Instituto estaba
compuesto fundamentalmente por la burguesia liberal
progresista', (34) la misma que apoyard todos los
intentos reformistas de la Institucién Libre de
Ensefianza.

"Para ingresar en el Instituto-Escuela como
aspirante al magisterio secundario se requeria ser
espafiol, mayor de diecisiete afios y haber hecho o
estar siguiendo estudios universitarios en las faculta-
des de Ciencias o Filosofia y Letras. Una vez
admitidos, debifan someterse al siguilente plan de
trabajo:

1. Prdcticas en el Instituto-Escuela

Se hacian bien por las mafanas o bien por las
tardes, a fin de que quedara libre la otra media
jornada al aspirante para el resto de su preparacion.
Las prdcticas debian comprender las enseflanzas
relacionadas con la especialidad cientifica de cada
uno y la colaboracién en la obra general educativa de
la Escuela, segiun las directrices de la ILE.

2. Preparacién cientifica.

La preparacién cientifica estaba pensada dentro
de la especialidad a que cada aspirante se fuese a
dedicar. Se podia realizar en los laboratorios y
diversos centros clentificos que tenfa la Junta de
Ampliacién de Estudios.

3. Estudios pedagdgicos y filoséficos.

Tales estudios se podrian hacer siguiendo las
cdtedras de Pedagogia y Filosofia de la Universidad,
las ensefianzas de la Escuela Superior del Magisterio,
asistiendo a enseflanzas de la seccién preparatoria del
Instituto, seguidas de discusiones sobre método y
leyendo los libros que sobre educacién, filosofia y
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psicologra ponia la Junta a su disposicion.

4. Ensefianza de idiomas.
Se proporcionaba gratuitamente clases de inglés,
francés y alemdn.

5. Estancias cientificas en el extranjero.

La Junta becaba todos los afios a los aspirantes
que hubileran cumplido con intensidad y categoria la
preparacién pedagdégica descrita. Mediante tales becas,
era posible realizar estudios y prdcticas docentes en
el extranjero' (35).

Entre 1.918 y 1.925 pasaron por el Institu-
to-Escuela de Madrid 87 aspirantes. Muchos de ellos
consiguleron cdtedras de Instituto a la salida de la
Escuela, pero no por derecho adquirido, sino por la
via ordinaria de acceso a la carrera docente prevista
en aquellos momentos (36).

En realidad, aunque fue una experiencia Iinnova-
dora, progresiva y brillante en diversos aspectos, fue
también una experiencia aislada, porque no se
extendié a todo el pais y porque las autoridades no
quisieron utilizarla  oficialmente como centro de
formacién de ‘profesores, ya que no se exigié su
certificado para aspirar a las cdtedras.

La experiencia del Instituto-Escuela hay que
enmarcarla dentro de las actividades pedagdgicas
institucionistas, teniendo en cuenta el modelo de
ensefianza 1ntegrada que la ILE proponia. De Ila
importancia de dicha Institucién de formacién del
profesorado habla bien a las claras el hecho de que
respondia a una necesidad sentida de extender la
cultura y la educacién, permitiendo el acceso a los
estudios secundarios a capas de la burguesia cada
vez mds extensas.

3.3 LAS ESCUELAS DEL PROFESORADO DE ENSENANZA
MEDIA.

Después de la guerra civil parecié desvanecerse
la preocupacién por la formacién oficial y sistemdtica
de la formacién pedagdgica del profesorado que no
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tuviera que ver con la ensefianza primaria. De nuevo
bastaba ser licenciado en una Facultad o tener el
titulo adecuado en la Ensefianza técnica.

El Instituto de Pedagogia, a través de sus
cursos de verano en la Universidad Menéndez y
Pelayo, intenté reavivar la preocupacién por la
formacién pedagégica del profesorado de Institutos y
centros de Ensefianza media, llegdndose a publicar
algunos trabajos dedicados al mencionado nivel. Pero
dicha actividad quedé suprimida al ser removido el
Instituto de Pedagogia de la direccién de los cursos
pedagégicos de la citada Universidad (37).

Poco después, con el ministerio de Lora y
Tamayo, se crearon las Escuelas del Profesorado que,
dependientes de la Direccién General de FEnsefanza
Media, se insertaron en las Universidades, siendo el
profesorado universitario el que se encargo, principal-
mente, de llevar adelante las ensefianzas conducentes
a la obtencién del Certificado de Aptitud Pedagogica,
que se podia presentar como mérito para acceder al
profesorado de enseflanza secundaria y que se preveia
fuera obligatorio en los afos posteriores. Si bien, con
la creacién de los ICEs, tales iInstituciones desapare-
cieron (38).

L. ENSENANZA SUPERIOR DE LA PEDAGOGIA Y FORMACION
DEL PROFESORADO.

4.1 LA ESCUELA SUPERIOR DEL MAGISTERIO.

Los profesores de Escuelas Normales se venian
reclutando, al principio del siglo XX, de las
facultades universitarias y de las propias Escuelas
Normales que tuvieran capacidad para conceder el
titulo de maestro normal o superior.

Esta situacién cambié radicalmente al crearse la
Escuela de Estudios del Magisterio, por decreto de 3
de junio de 1.909, firmado por el ministro Rodriguez
de Sampedro (39).

En 1.911 se produjo una reorganizacién de la
Escuela tendente a imprimirle un cardcter pedag6gico
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mds marcado y con el criterio siguiente: 'Todo lo que
sea puramente cultura general en C(iencias o Letras
tiene sus organismos propios en otros centros de
ensefianza publica y seria ocioso duplicarlos con
dafios a la especial formacién profesional que corres—
ponda a los alumnos de la Escuela de FEstudios
Superiores del Magisterio' (40).

Como consecuencia de tal criterio, se mostré una
mayor preocupacién por la metodologia de las discipli-
nas de Letras y Ciencias. Al mismo tiempo, se
introdujeron nuevas materias en el plan de estudios
de la importancia de las siguientes: Trabajos
manuales, Dibujo, Mudsica y FEducacién fisica. La
Escuela se organizé mds solidamente a partir del
decreto de 30 de agosto de 1.914, y al tiempo se
reformaron los estudios del Magisterio mediante lo que
se conoce como 'Plan del 14", al que ya nos hemos
referido con anterioridad.

La finalidad de la FEscuela era la de formar
Inspectores de FEnsefianza primaria y Profesores de
Ensefianza normal. A partir de la reorganizacion de
1.914, se establecieron dos secciones, una de alumnos
y otra de alumnas. Para ingresar en ella habia que
tener aprobado los estudios de Magisterio o bien ser
licenciado en Letras o Ciencias. S6lo eran admitidas
cuarenta personas, entre varones y mujeres, después
de pasar unas pruebas de ingreso bastante duras, de
cardcter cultural y pedagdégico. Sin embargo, los
alumnos que Ingresaban recibian una beca en dinero,
que les permitia mantenerse decorosamente, de cien
pesetas al mes.

Los estudios duraban tres cursos, dedicdndose el
ultimo a prdcticas de enseflanza e inspecciéon. Una vez
aprobados, los alumnos oficiales de la Escuela tenran
derecho a ocupar dos tercios de las vacantes de
profesores numerarios de FEscuelas normales, dos
tercios de las vacantes de las plazas de nueva
creacién en las Inspecciones de Primera ensefianza,
asi como de regentes de escuelas practicas graduadas
anejas a las FEscuelas normales en la proporcién que
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estableciera el ministerio cada curso.

Este ingreso directo fue el mayor estimulo que
ofrecié la FEscuela. Cuando se suprimieron estos
derechos, en 1.922, se puede decir que cambio
bastante drdsticamente su sentido y su futuro.

"Todos los afios se concedian también un numero
variable de pensiones para ampliar estudios dentro o
fuera de Espafia, destinadas a los alumnos que
hubieran obtenido el titulo. La duracién de dichas
pensiones era de nueve meses, pagdndoseles 350
pesetas por mes, ademds de abonarles los viajes de
ida y vuelta en segunda clase" (41).

Existia interés personal y profesional en adqui-
rir una de tales pensiones, porque se hacia constar
en el expediente como mérito; pero, sobre todo, dichas
pensiones permitian el contacto con las diferentes
escuelas de pensamiento existentes en aquellos momen-
tos.

De los datos que hemos podido analizar se
desprende que los frutos de la Escuela fueron muy
importantes, teniendo en cuenta que fue no sélo un
Centro de formacién del personal directivo de la
educacién primaria, sino, ademds, un centro de
cultura pedagdgica cuya influencia fue decisiva para
el desarrollo cientifico de los estudios sobre educacién
en nuestro pais. Al crearse en enero de 1.932 la
Seccién de Pedagogia, de la Facultad de Filosofia y
Letras de la Universidad de Madrid, se suprimié la
Escuela de Estudios Superiores del Magisterio.

4.2 OTRAS INSTITUCIONES SUPERIORES DE PEDAGOGIA.

Seria imposible extenderse con el detenimiento
necesario en el andlisis de cada una de las
instituciones, que pueden ser consideradas como
antecedentes, junto a la Escuela de Estudios Superio-
res del Magisterio, de las actuales Secciones de
Pedagogia. Por ello, nos limitaremos a mencionar las
mds significativas caracterizdndolas brevemente.

4.2.1 El1 Museo Pedagégico Nacional.

- 26 -



Creado por decreto de 6 de mayo de 1.882, fue
dirigido desde 1.883 por Manuel Bartolomé Cossio, y
auqnue no fue expresamente un centro de formacién de
profesores, puede ser considerado como el punto de
apoyo para el desarrollo cientifico de la Pedagogia en
Espafia, de la mano de la Institucién Libre de
Ensefianza y siguiendo los modelos extranjeros de mds
entidad e interés del momento (42).

4.2.2 La cdtedra de Pedagogia superior.

Se creé en abril de 1.904 en el Doctorado de la
Seccién de estudios filoséficos de la Facultad de
Filosofia y Letras de la Universidad central. Para
impartirla se nombré a Cossio y se decidié que su
ubicacién fuera el Museo Pedagégico Nacional, porque
estaba concebida, cito textualmente, ''no con caracter
puramente discursivo, sino prdctico, ya por lo que
toca a la investigacién mediante el trabajo personal
sobre las fuentes de primera mano antiguas y
modernas, ya por lo que se refiere a la informacién
directa de las multiples reformas que en el orden
educativo se realizan a diario en los distintos paises,
asi como de la organizacién comparada de su
enseflanza..." (43).

Durante algunos afios la cdtedra de Pedagogia
Superior y la Escuela Superior del Magisterio funcio-
naron paralelamente y cubrieron con bastante acierto
sus objetivos. No obstante, sus actividades no podian
cubrir otros dmbitos como la formacién pedagdgica de
todo el profesorado de ensefianza media en FEspafia y
el desarrollo cientifico de los mismos estudios
pedagdogicos.

4.2.3 El Seminario de Pedagogia de Barcelona.

El '"Seminario de Pedagogra'’ de la Universidad
de Barcelona, dirigido por Xirau, se puede considerar
como uno de los antecedentes mds Iinmediatos y
brillantes de la Seccién de Pedagogia de dicha
Universidad. Fue puesto en marcha en 1.929, aunque
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no recibié su denominacidén, oficialmente, hasta 1.930.
Xirau y Serra Hunter, 1impulsores del Seminario,
encontraron un apoyo decidido por parte de las
autoridades civiles y universitarias y por todos los
grupos culturales y educativos (k).

4.3 LAS SECCIONES DE PEDAGOGIA DE MADRID Y BAR-
CELONA.

4.3.1 Seccién de Pedagogia de Madrid.

Aunque decidido por Marcelino Domingo en 1.931,
el decreto de 27 de enero de 1.932 creando la Seccion
de Pedagogia de Madrid, fue firmado por Fernando de
los Rios.

El articulo primero de dicho decreto dice asi:
"Para el cultivo de las ciencias de la educacién y el
desarrollo de los estudios superiores pedagogicos y
para la formacién del profesorado de la segunda
ensefianza y FEscuelas Normales, Inspeccién de Primera
Ensefianza y Directores de grandes Escuelas gradua-
das, se crea en la Facultad de Filosofia y Letras de
la Universidad de Madrid una Seccién de Pedagogia'.

Para alcanzar dichos fines, la Seccién de
Pedagogia concedia tres clases de titulos: el certifica-
do de estudios pedagégicos, el de Licenciado en
Pedagogia y el de Doctorado en Pedagogia (45).

Los primeros catedrdticos de la Seccion fueron
los que figuraban como prolesores numerarios de la
Escuela Superior del Magisterio, y que no estaban
jubilados: Domingo Barnés, Luis de Hoyos, Juan
Zaragiieta y Luis Zulueta (46).

En el curso de 1.934 a 1.935, las materias que
se impartian y los profesores que estaban a su cargo
eran:

Pedagogia. Dra. Maeztu
Historia de la Pedagogia. Dra. Maeztu
Paidologia. Dra. Gayarre
Metodologia de las Ciencias

Sociales y EconbOmicas. Dr. Zaragieta
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Filosofia de la Educacion. Dr. Zaragiieta

Didactica. Dr. Gaos
Fisiologia Humana y Biologia

aplicada a la Educacion. Dr. Hoyos
Higiene Escolar. Dr. Hoyos

Psicopatologia Infantil y Peda-
gogia de anormales mentales. Dr. Lafora
Organizacidn de la Ensefianza Yy

politica pedagbgica. Dr. Luzuriaga
Practicas de Inspeccion. Dr. G2 Martinez
(47)

4.3.2 La Seccién de Pedagogia de Barcelona.

La Seccién de Pedagogia de la Facultad de
Filosofia y Letras de Barcelona no se credé oficialmente
hasta 1.933, por el articulo 29, del titulo 7¢ del
Estatuto de Autonomia de la Universidad de Barcelona.

Bdsicamente, los titulos, caracteristicas y condi-
ciones académicas de la Seccion de Pedagogia de
Barcelona eran idénticos a los de la de Madrid. En el
mismo curso escolar de 1.934 a 1.935, en la Seccién de
Pedagogia catalana se estudiaban las materias si-
gulentes:

Pedagogia Joaquin Xirau
Historia de la Pedagogia. Joaquin Xirau
Psicologia Infantil. Emilio Mira y Lopez
Psicopatologia Infantil Emilio Mira y LOpez
Psicotecnia Educativa Emilio Mira y Lopez
Fisiologia Humana Augusto Pi y Sunyer

Fisiologia aplicada a la es-
cuela e Higiene Escolar. J.M. Bellido

Biologia Infantil. Margarita Comas
Metodologia del lenguaje P.Mtnez. de Salinas
Metodologia Ciencias Histo-

ricas. Miguel Santald
Metodologia Ciencias Natu-

raleza. Margarita Comas
Metodologia de las Matema-

ticas. P.Mtnez. de Salinas



Didactica. Juan Roura

Organizacidon Escolar. Herminio Almendros
Organizacidn Escolar compa-
rada. Juan Roura
(L8).

Al mismo tiempo que la Seccién siguié fun-
cionando el Seminario de Pedagogia, con cardcter
complementario y abierto a sectores mas amplios que
la Seccién de Pedagogia.

Al terminar la guerra civil, la mayor parte del
profesorado tuvo que exiliarse, algunos ya lo habian
hecho desde los comienzos de la misma. El fruto de su
trabajo y la preparacién que habian adquirido en
todos aquellos afios de ensayo y reforma la llevaron a
la prdctica muy lejos de nuestro pais, contribuyendo
al desarrollo educativo y cultural de Latinoamérica.

L. LOS PLANES DE PEDAGOGIA DEL ULTIMO PERIODO
HISTORICO.

Seria interesante realizar una mplia I1nves-
tigacién que se ocupara de la gestacién y desarrollo
de la Pedagogia universitaria espafiola en el fran-
quismo, seflalando los 1ntereses ideolégicos y los
objetivos que perseguian las personas y grupos gque
han venido controlando la misma en el ultimo perrodo
histérico, asi como los apoyos reales recibidos desde
la administracion del Estado y de otros sectores
socioeconémicos. En esta ocasién, sé6lo pretendemos
sefialar los principales planes de Pedagogia que han
venido organizando la enseflanza superior de la
Pedagogia en los ultimos cuarenta y cinco afos.

El reconocimiento oficial de la seccién de
Pedagogia de Madrid, después de la guerra, se
produjo en julio de 1.944 desarrollando la Ley de
Ordenacipn Universitaria de 1.943. La Seccién de
Pedagogia de Barcelona se volvié a instaurar en

1.955.

En el reglamento de ordenacién de la Facultad
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de Filosofia y Letras de Madrid, se fijaba en cuatro
cdtedras la dotacién de plantillas para la Seccidn:
Pedagogra general y racional, Principios de Metodolo-
gia y Diddctica, Historia de la Pedagogia e Historia
de la Pedagogia espafiola y Pedagogia Experimental y
Diferencial (49).

En febrero de 1.955 se aprobé un nuevo Plan de
estudios que aportaba la novedad de la existencia de
dos asignaturas optativas por curso, de las que habia
que elegir una.

En 1.968 entré en vigor el plan de las cuatro
modalidades, que se mantendria en el conocido como
"Plan Sudrez', y que desaparecieron con la entrada
en vigor de un nuevo Plan en octubre de 1.976,
caracterizado por el cardcter exclusivamente pedagdégi-
co de las materias de todos sus afios de estudio. No
obstante, como es sabido, en la actualidad existe un
numero elevado de Secciones de Pedagogia distribuidas
por todo el pais, en algunos casos sin existir
juridicamente como tales secciones, pero abarcando
todo el curriculum de Pedagogia, con planes de
estudio no siempre coincidentes, aunque conteniendo
los nucleos bdsicos de las Ciencias de la Educaciodn.

5. SITUACION ACTUAL DE LOS CENTROS DE FORMACION
DEL PROFESORADO.

Teniendo en cuenta las actuales disposiciones
legales, apoyadas todas ellas en la Ley General de
Educacion 1.970 y en la Ley de Reforma Universitaria
de 1.983, la formacién del profesorado en Espafia se
realiza en la Universidad.

Por lo que se refiere al profesorado de
Fducaciéon General Bdsica, tiene sus centros de
formacién en las Escuelas Universitarias del Profesora-
do de E.G.B. En todas las provincias hay, al menos,
una de estas FEscuelas y existen también algunas de
iniciativa no estatal.

En cuanto al profesorado de nivel secundario y
superior hay que distinguir entre la formacién
cientifica, propia de la materia o drea cultural que
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ha de ensefilar y la formacién pedagégica especifica-
mente profesional del docente. La primera se adquiere
en las Facultades o Escuelas Técnicas. Para Ia
formacién propiamente pedagégica se fundaron los
Institutos de Ciencias de la Educacién, de los que
existe uno en cada Universidad, tanto oficial como
privada, y que vinleron a sustituir a las Escuelas de
Profesorado de Ensefianza Media.

5.1 ESCUELAS DE PROFESORADO DE E.G.B.

Las Escuelas Universitarias de Formacién del
Profesorado de E.G.B. nacieron con la Ley General de
Educacién de 1.970. De acuerdo con ésta, las Escuelas
Normales fueron transformadas en Escuelas Universita-
rias e Incorporadas cada una a la Universidad en
cuyo distrito radicaban.

Pero si la Integracién institucional se hizo con
rapidez no ocurrié lo mismo con su profesorado. FEl
profesorado numerario sélo se integré en 1.978, no sin
problemas debido a la existencia de un numero
considerable de aquéllos que no tenian la titulacidn
de doctor. A -ello se le afade la Inexistencia de
oposiciones a cdtedras de Escuelas Universitarias y al
elevado niumero de profesores contratados, que son los
encargados de impartir buena parte de la ensefianza,
sin tener estabilidad en el desempefio de sus funciones
docentes.

Por otra parte, a la expansién universitaria de
Facultades e, 1incluso, a la creacién de nuevas
universidades, no le ha correspondido el necesario
fortalecimiento y creacién de nuevas Escuelas Universi-
tarias del Profesorado de E.G.B. El hecho puede
considerarse de bastante gravedad, sobre todo si se
piensa que el fortalecimiento de dichas Escuelas
podria ser uno de los caminos que la Universidad
tiene para empezar a resolver algunos de sus proble-
mas organizativos y funcionales (50/.

No obstante, la etapa de la busqueda de la
identidad universitaria de las Escuelas es muy posible
que esté Ilegando a su fin, si, como ha sido
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anunciado por la actual administracién, en los
proximos meses aparecen las bases de la reforma de
los estudios de formacién del profesorado, siguiendo
los criterios expuestos por el ministro Maravall, de
una mayor Iintegracién de los estudios de formacién
del profesorado en la Universidad, adaptdandose a la
nueva estructura universitaria, cuyo eje serdn los
departamentos (51).

Asi, al parecer, los estudios de formacién del
profesorado de la primera etapa de E.G.B. correspon-
derdan al primer ciclo de Universidad 'y serdn
impartidos en departamentos pedagdgicos especialmente
creados para esta funcién. Los profesores de la
segunda etapa de FE.G.B. recibiran una mayor
formacién especializada, que correrda a cargo de los
departamentos especializados de la Universidad, con
preparacién complementaria de los departamentos de
formacién pedagégica.

5.2 INSTITUTOS DE CIENCIAS DE LA EDUCACION.

Los Institutos de C(Ciencias de la Fducacién
fueron creados- en 1.969 en cada una de las uni-
versidades estatales espafiolas y asumieron desde el
primer momento, como decifamos antes, las funciones
atribuidas a las FEscuelas de Formacién del Profesora-
do de Grado Medio.

Un afio mds tarde se promulgaba la Ley General
de Fducacién y, de acuerdo con su articulo 73, estos
Institutos quedaban integrados directamente en cada
Universidad.

Se puede decir, en términos generales, que los
ICEs, creados con la intencién de Ilenar la enorme
laguna formativa que las secciones de Pedagogia y las
FEscuelas Universitarias de E.G.B. dejaban, se propu-
sieron:

1. Proporcionar una preparacién pedagégica inicial al
profesorado de FEnseflanza media, profesional y
universitaria que, previamente, habia adquirido la
formacién cilentifica correspondiente en una Facul-
tad.

- 37 -



2. Asegurar el perfeccionamiento pedagdégico permanen-
te del profesorado en servicio.

3. Impulsar y desarrollar la investigacion pedagdgica
aplicada como base de la innovacién educativa

(52).

Tales objetivos exigian una dotaciéon presu-
puestaria adecuada, para poder cubrir las expec-
tativas creadas por las nuevas instituciones. Sin
embargo, a medida que ha ido pasando el tiempo, una
serie de impedimentos se han opuesto a la buena
marcha del proyecto. Entre ellos, se pueden destacar
los siguientes: la carencia de personal pedagégicamen-
te cualificado y estable; el tener una estructura
econémico-administrativa deficiente; el haber sido
vistos con recelos por los drganos tradicionales de la
Universidad (53).

A todo ello ha contribuido la situacién ambigua
en que la misma Ley 1.970 dejé a los ICEs: eran
institutos universitarios y, por consiguiente, depen-
dian de la autoridad del rector, pero, al mismo
tiempo, dependian de otro organismo distinto, extrau-
niversitario, primero el CENIDE, después el INCIE,
hasta su reciente extincién (54).

;Cudl serd el futuro de los ICEs?. En estos
momentos nadie parece saber con certeza cémo contes-
tar a tal interrogante. Lo que parece cierto es que la
actual administracién tiene prevista otra via para la
realizaciéon de una de las misiones mds 1mportantes
que tenian asignada los ICEs: la de proporcionar una
preparacién pedagdgica al profesorado de ensefianza
media.

La nueva via es, al parecer, la de alcanzar el
titulo de Licenciado en un &rea especifica y, al mismo
tiempo, cursar los correspondientes estudios en los
departamentos pedagégicos de la Universidad. Lo que
auin no se sabe es cuales van a ser las materias
objeto de dichos estudios.
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6. CONCLUSION

Histéricamente es posible detectar una oscilacién
en los planes de estudio de la formacién del profesor
primario entre el bagaje cultural y el pedagogico,
aunque siempre el pedagégico se ha considerado
fundamental.

El profesorado de las ensefianzas medias, salvo
intentos esporddicos, ha venido adquiriendo una
formacién cientifica o cultural, seguido en algunos
casos de estudios pedagdgicos 'y prdcticos como
arfiadidos.

El  profesorado universitario se ha venido
caracterizando por recibir su formacién cientifica y
cultural, sin la necesaria cualificacién pedagdgica.

En general, la formacién del Magisterio primario
durante el siglo XX parece seguir el camino de su
elevacién profesional, llevando su formacién desde las
Escuelas Normales, dependiente de la Direccién General
de Ensefianza Primaria, hasta ser 1ncluida en la
Universidad.

La via seguida por la politica de formacién de
profesores de niveles post-primarios se orienta hacia
la progresiva formacién pedagiogica de este tipo de
profesorado.

No obstante, aunque el desarrollo socio-econdémico
ha traido aparejado el aumento significativo de
instituciones dedicadas a la formacién del profesorado,
especialmente en el nivel primario, dicha expansion
cuantitativa no ha 1do acomparfiada del esfuerzo
correlativo en la organizacién y sistematizacion de su
formacién, en orden a optimizar sus aprendizajes e
incrementar la calidad profesional de los cuerpos
docentes.

Es de destacar, finalmente, la creciente tenden-
cia a la aceptacién, profesional y social, de la
necesidad y conveniencia de alcanzar una sélida
formacién pedagdgica universitaria de todo el profeso-
rado.
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NOTAS

(1)

£1 contenido de este articulo fue expuesto como conferencia, el dia
13 de diciembre de 1.983, dentro de la II Semana de Pedagogia,
organizada por la Seccién de Pedagogia y el I.C.E. de la
Universidad de Oviedo. No obstante, el trabajo que ahora aparece
publicado ha quedado enriquecido con las aportaciones y sugerencias
hechas por los profesores y alumnos, presentes en la citada
conferencia y en el coloquio final con el que se cerrd el acto, vy
por la necesaria elaboracién de un apartado de notas explicativas
con el aparato critico y de apoyo bibliogrifico y documental
imprescindible.

Serfa interesante proceder a una revisién de la actual bibliografia
existente, relativa a la perspectiva histérica de la formacién del
profesorado, para realizar, con posterioridad, otros posibles
anilisis interpretativos que confirmen o superen los escasos
estudios que tenemos en estos momentos. Para el conocimiento de los
antecedentes citados pueden consultarse entre otras, las obras
siguientes: C0SSIO, M.B.: La ensefianza primaria en Espafia. Madrid,
Museo Pedagégico Nacional, 1.915, 2¢ edic.; DELGADO, B.: 'La
formacién del profesorado de primeras letras antes de la creacidn
de las Escuelas Normales en Espafia", en La investigacién pedagbgica
y la formacién de profesores. Madrid, S.E. de Pedagogia del
C.8.1.C., 1.980, pp. 75-99; ESCOLANO, A.: "Las Escuelas Normales.
Siglo y medio de perspectiva histérica", en Revista de Educacién.
Madrid, 269 (1.982),enero-abril, pp.55-77; GIL DE ZARATE, A.: De la
instruccién piiblica en Espafa. Madrid, Impr. del Colegio de
Sordomudos, 1.855, 3 tomes; LUZURIAGA, L.: Documentos para la
historia escolar de Espafia. Madrid, Junta de Ampliacién de
Estudios-Centro de Estudios Histéricos, 1.916; RUIZ BERRIO, J.:
"Estudio histérico de las instituciones para la formacién de
profesores", en La investigacién pedagbgica y la formacién
profesores, op. c¢it., t.19¢, pp. 99-120, y, "Antecedentes histéricos
de las actuales secciones de Pedagogia", en Studia Paedagogica.
Salamanca,3-4 (1979) enero-diciembre, pp. 187-207; NEGRIN, O.:
"Formacién, seleccién y supervisién del profesorado (1.940-1.970)",
en Historia de los Sistemas Educativos contemporineos. Madrid,
UNED, 1.976, U.D. 59, pp. 101-125. Buena parte de las disposiciones
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oficiales y los planes de estudios de formacién del profesorado
pueden encontrarse en GUZMAN, M.: Cémo se han formado los
maestros.1871-1971. Cien afos de disposiciones oficiales. Barcelo-
na, Prima Luce, 1.973; UTANDE IGUALADA, M.: Planes de estudios de
Ensefianza Media. Madrid, Direccién General de Ensefianza Media,
1.964.

Para el conocimiento del proceso de establecimiento de dicha
Institucidn, véase ANTON MATAS, I.: "La primera Escuela Normal de
Maestros del FEstado espafiol", en Evolucién histdrica de la
educacién en los tiempos modernos. Madrid, C.S.I.C., 1.950, II, pp.
7-29. Pueden consultarse, ademas, los articulos citados de RUIZ BE-
RRIO, pp. 188 y ss. y ESCOLANO, pp. 60 y ss.

ESCOLANO, A.: art. cit., p. 61; RUIZ BERRIO, J., pp. 190 y ss.
"Reglamento orgénico para las Escuelas Normales de Instruccidn
primaria del Reino decretado por el Gobierno provisional de 15 de
octubre de 1.843", en Coleccién Legislativa de Instruccién
Primaria. Madrid, Impr. Nacional, 1.856, pp. 60-65. Véase ademis,
VARIOS: La reforma de la formacién de profesores de E.G.B.. Madrid,
M.E.C., 1.982.

ESCOLANO, A.: art. cit., p. 62

"Ley de Instruccién Pdblica, sancionada el 9 de septiembre de
1.857", en Coleccibén de leyes referentes a Instruccifn plGblica y
otras que con ésta se relacionan.Madrid, Imprenta y Fundicién de

Manuel Tello,1.890.

RUIZ BERRIO, J.: "Antecedentes histdricos de las actuales Secciones
de Pedagogia", art. cit., p. 191.

Ley de Instruccién pdblica de 9 de septiembre de 1.857 citada.
ESCOLANO, A.: art. cit., p. 63.
RUIZ BERRIO, J.: art. cit., p. 191,

Ibidem.
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Mis datos en COSSIO, M.B.: La ensefanza primaria en Espafia. op.
cit., pp. 168 y ss.

Véase ESCOLANO, A.: art. cit., p. 67.
Ibidem, p. 68 y VARIOS: La reforma de la formacién..., op. cit.
Véase RUIZ BERRIO, J.: pp. 193 y ss.

ESCOLANO, A.: Art. cit., p. 69. El autor se basa en diversos
trabajos aparecidos en distintos nimeros de la Revista de Escuelas
Normales, durante la etapa de la Dictadura de Primo de Rivera.

"Decreto de 29 de septiembre de 1.931", en Gaceta de Madrid de 30
de septiembre, art. 19.

Decreto citado de 29 de septiembre de 1.931, arts. 1, 7 y 8. Véase
ESCOLANO, A.: p. 70.

ESCOLANO, A.: pp. 70-71.

Ibidem, p. 71.
Ibidem, p. 72.
Ibidem, p. 7&.

RUIZ BERRIO, J.: "Estudio histérico de las instituciones para la
formacién del profesorado, art. cit., p. 112.

Ibidem, p. 1l&4.

"Real Decreto del Ministerio de Gobernacién, de 24 de junio de
1.846", Gaceta de MWadrid de 27 de junio de 1.846, A este respecto,
véase el documentado trabajo de J.A. LORENZO VICENTE: "Una
experiercia de formacién de profesores de Segunda Ensefianza: La
fscuela Normal de Filosoffa (1.846-1.852)". en Revista interuni-
versitaria HWistoria de la Educacibn. Salamanca, 2 (1.983), pp.
97-104.
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LORENZO VICENTE, art. cit., p. 100.

"Real Decreto de 28 de agosto de 1.850" y "Reglamento para la
Escuela Normal de Filosoffa de 26 de abril de 1.851", en Gaceta de
Madrid, 12 de mayo de 1.851.

Reglamento de la Escuela Normal de Filosofia citado, art. 59.
Mis datos en el articulo citado de LORENZO, pp. 103 y ss.

"Real Decreto de 10 de septiembre de 1852" en Gaceta de Madrid de
17 de septiembre de 1.852. El director de dicha Escuela Normal, de
1.850 a 1.852, fue D. Fernando de Castro y Pajares. Otros
profesores de la Escuela fueron: Pedro Felipe Monalu y Eduardo
Rodriguez Aranguren.

RUIZ BERRIO, J.: "Estudio histérico...", art. cit., pp. 116-117.
Para profundizar en el tema, véase especialmente, JUNTA PARA
AMPLIACION DE ESTUDIOS E INVESTIGACIONES CIENTIFICAS: Un ensayo
pedagbgico. El Instituto-Escuela de Segunda Ensefianza de Madrid.
Madrid, 1.925. Ademas, TERAN, M. de: "El Instituto-Escuela y sus
relaciones con la Junta para Ampliacién de Estudios y la I.L.E.",
en El Centenario de la Institucién Libre de Ensefianza. Madrid,
Tecnos, 1.977, pp. 189-198.

TERAN, M.: Op. cit., citado por RUIZ BERRIO, J., art. cit., p. 118,
nota 3&4.

RUIZ BERRIO, J., p. 118.
Ibidem, pp. 118-119.
Ibidem, p. 119, #4s datos en JUNTA PARA AMPLIACION..., op. cit.

GARCIA HOZ, V.: La ensefianza en Espafia en el siglo XX. Madrid,
Rialp, 1.981, p. 179,

Ibidem. Sobre las Escuelas del Profesorado de Ensefianza Media se ha
publicado muy poco. El dnico estudio realizado, que nosotros

- 39 -



(39)

(45)

sepamos, ha sido la Memoria de Licenciatura de J.A. Lorenzo,
presentada en la Facultad de Filosofia y Ciencias de la Educacidn
de la Universidad Complutense de Madrid.

Sobre las vicisitudes normativas de la Escuela, véase, RUIZ BERRIO,
J.: "Antecedentes histéricos...", art. cit., p. 193 y, especialmen-
te, FERRER MAURA, S.: La Escuela de Estudios Superiores del
Magisterio (1.909-1.932). Madrid, CEDESA, 1.973.

Citado por RUIZ BERRIO, J.: art. cit., p. 193.
Ibidem, p. 194.

Existen varios estudios en curso de realizacidn que se ocupan
directamente de E1 Museo Pedagfgico y de sus actividades.
Recientemente, se ha leido en Salamanca la Tesis doctoral "E1l Museo
Pedagégico Nacional. Desarrollo histérico vy contribuciones a la
educacién espafiola contempordnea. 1,882-1.941", de quien es autor
A. GARCIA DEL DUJO.

Véase, CO0SSIO, M.B.: De su jornada.Madrid, Aquilar, 1.966 vy,
especialmente, MUSEQ PEDAGOGICO NACIONAL:Legislacién (1882-1905).
Madrid, R. Rojas, 1.906.

RUIZ BERRIO, J.: "Antecedentes..... " art. cit., p. 200, y, XIRAU,
J.: Manuel B. Cossfo y la educacién en Espafa. México, El Colegio
de México, 1.945,

GARCIA HOZ, V.: op. cit., p. 178: "Que yo sepa, el certificado de
estudios pedagégicos quedé simplemente como un propésito. No sé de
nadie que alcanzara tal certificado. En realidad, no hubo tiempo
para ello. Establecida la Seccién de Pedagogfa en 1.932, la primera
promocidn de Licenciados, constituida por dos, salié en febrero de
1.936".

RUIZ BERRIO, J.: art. cit., p. 201.

ibidem, p. 202.

Ibidem, p. 203.
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(49)

Seglin el articulo 41 del Reglamento, las materias a cursar en la
especialidad eran las siguientes: Tercer curso: Filosoffa de la
Educacién, Principios de Metodologfa, Pedagogia general, Psicologia
general, Técnicas de la investigacién pedagégica; Cuarto curso:
Psicologia del nifio y del adolescente, Historia de la Pedagogia,
Pedagogia racional, Didictica, Pedagogia experimental, Did4ctica
(metodologfa general), Pricticas pedagbgicas; Quinto curso: Organi-
zacién escolar, Précticas Pedagfgicas, Pedagogia diferencial,
Didactica (Metodologia especial), Historia de la Pedagogia espafio-
la, Orientacidén profesional, Higiene escolar, Pricticas de Inspec-
cién, Pedagogia diferencial (anormales), Did4ctica (ensefianzas
moral, politica y religiosa).

GARCIA HOZ, V.: op. cit., pp. 181-182.

"Declaraciones de Maravall. La formacién del profesorado serd
universitaria’, en el periddico de Madrid Ya, de 25 de febrero de
1.984; también, "Maravall anuncié el nuevo modelo de formacidén del
profesorado", en ABC, 28 de febrero de 1.984.

ORDEN, A. de la: "Ensefanza superior de la Pedagogia y formaciédn
del profesorado. La experiencia espafola", en Studia Paedagogica.
Salamanca, 3-4 (1.979), enero-diciembre, p. 213,

Ibidem, p. 213.

GARCIA HOZ, V.: op. cit., p. 183.
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PLANIFICACION EDUCACIONAL Y EMPLEO

JOSE MARIA QUINTANA CABANAS
Catedritico de la Universidad
Auténoma de Barcelona

Entre las numerosas funciones que realiza la
educacién estd la de capacitar a las personas para
desempefiar un empleo dentro del sector laboral de Ia
sociedad. FEsta funcién es especialmente apreciada por
economistas, planificadores y politicos de la educa-
cion. Pero tengamos presente que se trata no sélo de
una funcién social de la educacién, sino tembién de
una de sus funciones 1ndividuales, por cuanto la
adaptacion al trabajo viene a ser un bien para el
propio 1individuo y wuno de los constitutivos de la
educacién personal. El Interés del individuo y el
interés de la sociedad basculan continuamente cuando
se considera esta temdtica, como ocurre con las dos
caras de una moneda, al hablar de lo uno se estd
tocando indirectamente lo otro. Con 1lo cual resulta
que el tema de la planificacién educacional en rela-
ciéon con el empleo es un tema bdsico no solamente
para la Sociologia y Economia de la FEducacién, sino
incluso para la propia Pedagogia. Serdn, pues,
motivaciones tanto pedagdgicas como socio—econdémicas
las que nos moverdn en el presente estudio, aun
cuando van a prevalecer estas ultimas.

RELACION ENTRE EDUCACION Y EMPLEO

El tema del empleo se ha convertido en actual
problema 'y motivo de preocupacién y discusién en
nuestro dmbito nacional y también en la mayoria de
los paises. Desde muchos sectores se estudian las
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medidas a tomar para resolver esa situacién, pero
pocas veces se piensa en el sistema educacional como
una de las palancas que podrian ayudar en este
asunto. Ello aparece mds claro cuando, dentro del
desempleo, nos fijamos en los individuos que no
hallan un puesto de trabajo en el momento en que han
terminado sus estudios o formacién profesional. Para
hacernos una 1dea del volumen que alcanza esta
situacién recordemos que sélo en Barcelona, y durante
el mes de febrero del afio 1.982, fueron 7.286 sujetos
los que acudieron al Instituto Nacional del Empleo
(INEM) en busca de "nuevo empleo”, es decir, de su
inicial puesto de trabajo (1). Es evidente que esas
solicitudes de empleo dependen de lo que esos
individuos son capaces de hacer, es decir, de la
capacitacién que han recibido, o sea, del tipo de
educacién que han cursado. El sistema educacional,
con sus diferentes ramas, es la gran fabrica de
profesionales de diverso tipo, y las demandas de
empleo serdn funcién parcial de los productos educa-
cionales.

Esto vale para cualquier rama de Formacion
Profesional, pero aparece todavia mds claro tratandose
de las profesiones de cualificacién media y superior.
El desempleo de los titulados aparecié primero en
Estados como la India, Filipinas, la Republica Arabe
Unida, diversas naciones latinoamericanas y las
dltimas naciones africanas que se independizaron, es
decir, en regiones tercermundistas: la explicacién es
que, en un pais de economia reducida y simple, al
existir un escaso jJjuego de posibilidades cualquier
variacién provoca cambios notables y desequilibrios en
el mercado de empleos (2). El desempleo de los
titulades es particularmente grave, pues a los
consabidos inconvenientes sociales e individuales del
paro afiade otros dos especificos: el perjuicio social
del dinero invertido en la consecucién de los titulos,
que al ser ahora impreductivo representa una pérdida
social, y la frustracién personal de quienes los han
obtenido con notable sacrificio y con la esperanza de
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conseguir con ellos su promocién social.

Estamos considerando la educacién, como se ve,
como el medio de que dispone un pails para la
formacién de sus recursos humanos, que son uno de
los puntales bdsicos de su economia. Pero en esta
relaciéon fundamental, que nos seriala la educacidn
como una de las causas de lo que va a ocurrir con el
empleo (y también, por consiguiente, como algo que
habremos de cambiar para corregir los desajustes
aparecidos en el mundo del empleo), no agota todo el
abanico de relaciones que pueden percibirse entre esos
dos dmbitos. Cabe sefialar algunas de ellas que, al
no interesarnos aqui directamente, nos Ilimitaremos a
mencionarlas, pero no queremos prescindir de recor-
darlas cuando menos, porque resultan curiosas. Una
de ellas, por ejemplo, nos hace ver que no todas las
consecuencias del desempleo son negativas, pues uno
de sus efectos es la disminucion de los costos de la
educacién; nos referimos, claro estd, no a los costos
directos sino a los 1indirectos, y entre éstos a los
llamados ''costos de oportunidad’”, es decir, el dinero
que dejan de ganar los estudiantes mientras estudian:
dichos «costos, que segun Th. W. Schultz (3) son
superiores a los propios costos directos (aunque
normalmente no solemos tenerlos en cuenta/, por
supuesto desaparecen en la circunstancia de que los
estudiantes no se pierden la posibilidad de trabajar
(porque en una situacién de desempleo ocurre precisa-
mente que dicha posibilidad no existe), con lo cual la
educacién viene a ser, para la sociedad, una carga
menor que en la situacién normal (recordemos, a este
respecto, la propuesta que a veces se ha mencionado
de prolongar nuestro sistema de educacidén obligatoria
hasta los dieciocho afios de edad, bajo la presidén del
hecho de que, antes de esa edad, es poco factible que
los jévenes encuentren trabajo). Asi pues, la dificul-
tad de empleo favorece el que la gente se dedigue a
estudiar, pues, al no poder trabajar, un modo que
tiene el individuo de no perder el tiempo es
invirtiéndolo en su propia formacidn.
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Otra consecuencia positiva que para los sistemas
educacionales tiene el desempleo es que éste favorece
un aumento de sus efectivos docentes, tanto en
cantidad como en calidad. Nos referimos al hecho bien
conocido de que, al no ser el empleo docente el mejor
retribuido, los individuos con mejores expedientes aca-
démicos suelen aspirar a otro tipo de actividades
profesionales, con lo cual a veces el magisterio ha
resultado ser un refugio para los fracasados en otros
sectores académicos. Pero esta situacién estd cambian-
do hoy dia por la dificultad de muchos titulados que,
al no hallar el lugar profesional que deseaban,
deciden dedicarse a la ensefianza, con lo cual ésta,
al haberse también convertido en un campo competiti-
vo, se verd provista por seleccién natural de profe-
sores mejores que antafio: es decir, ha ocurrido el
inusitado hecho de que los sistemas educacionales han
pasado, de ser un mercado vendedor de potencial
humano, a ser un mercado comprador de dicho
potencial.

PLANIFICACION EDUCACIONAL Y EMPLEO.

Pero volvamos a considerar la educacién como
ente productor de la poblacién activa. Y si es cierto
que podemos modificar las situaciones de empleo desde
el enfoque que demos a las circunstancias que para €l
preparan, hemos de ver si el sistema educacional
forma a los profesionales de acuerdo con las necesida-
des de la sociedad. La pretensién de modificar la
educacién segin la indole de dichas necesidades
significa darle una direccién objetivamente requerida
y conscientemente pensada: y eso es cabalmente lo que
hacemos con la planificacién educacional. Organizar la
educacién segun previsiones determinadas por datos
actuales y futuros es ocuparse en labor planificadora;
y esa labor es la que se impone cuando queremos que
la educacién sirva bien a las exigencias laborales.

Segin Ph. H. Coombs, la planificacién edu-
cacional 'es la aplicacién del andlisis racional y
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sistemdtico al proceso de desarrollo educacional con el
objeto de hacer que la Instruccién sea mds efectiva y
eficiente para responder a los objetivos y a lIas
necesidades de los estudiantes y de la sociedad' (4).
Es asi como la estdbamos viendo, precisando ademds
lo siguiente: que la planificacion es uno de los
actuales medios para combatir el problema del
desempleo. Mejor dicho: es un medio fundamental, y es
el primero que debe utilizarse, cuando se trata del
desempleo concerniente a los titulos académicos. Entre
los licenciados en Medicina 1inscritos en el Colegio
Oficial de Médicos de Barcelona, son mds los que se
hallan en situacién de paro que los que estdn en
ejercicio. Creemos que la falta de planificacién
educacional es la principal causante de esta embara-
zosa situacidén, en este caso y en otros similares. Tal
es la tesis en torno a la cual gira la presente
ponencia y de la cual deducimos las conclusiones y
consecuencias prdcticas que propondremos.

La planificacién educacional es algo que se
impone. La hemos definido como una racionalizacién
del sistema educacional, y todo lo que sea racionali-
zar la accién, en cualquier dmbito que sea, resulta
efectivo y recomendable. Desde que comenzé a hablarse
de planificacién educacional hace unos treinta afrios,
ésta se ha ido aceptando en todas partes: palses como
los Estados Unidos e Inglaterra, que en un comienzo
la vieron con desinterés, acabaron luego por adoptar-
la. FEse desinterés provenia de la tradicién de
liberalismo tan arraigada en dichos palses; porque
-eso si- la planificacién es enemiga del liberalismo:
donde se dictamina lo que debe hacerse para el bien
general, se estdn recortando las pretensiones meramen-
te individuales. Es ésta una realidad que convierte en
antinémico ese sector de la organizacién educacional,
y que es fuente de agudos e inquietantes problemas a
los que mds adelante aludiremos. Durante esos treinta
afios la planificacién educacional ha pasado, en su
desarrollo, por varias fases sucesivas; la ultima y
actual es la llamada de la ''Innovacién’, porque tras
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la crisis de la educacién que se ha manifestado en
todas partes desde los acontecimientos estudiantiles de
1.967, se estdn Introduciendo cambios y ensayando
nuevos modelos para tratar de dar a los sistemas
educacionales el rumbo conveniente. A esa Crisis
interna de la educacién se vienen sumando las
dificultades socio-econdmicas, como la del problema del
paro, Qque fuerzan a dicho cambio de orientaciones y
estrategias.

Dentro de este movimiento, quisiéramos en el
presente estudio indicar qué pueden y deben hacer los
sistemas educacionales para contribuir a la erradica-
cién del desempleo. Y creemos que esto puede
formularse de un modo bastante sencillo y exacto:
dado que un sistema educacional forma la poblacién
laboral cualificada, conviene 1°) que le dé la
cualificacién profesional adecuada (ni menor ni
distinta de la que requilere la actividad ocupaclonall,
y 2¢) que forme la suficiente mano de obra cuali-
ficada (ni mds ni menos de la que se precisa/). La
primera cuestién es el problema de la "formacién'' de
los estudiantes, y la segunda es el problema de su
"nimero’. i

Todo cuanto diremos corresponde a este sencillo
esquema, que vamos a presentar todavia de otro modo.
Creemos que la actual inadecuacién entre los productos
de los sistemas educacionales (profesionales titulados)
y las necesidades sociales (mercado de trabajo) es
fruto de unos factores intrinsecos y de otros extrin-
secos a esos sistemas educacionales; y la solucién
consistird, obviamente, en la correccién de unos y
otros de tales factores. Por factores 1intrinsecos
entendemos los que atafien a la organizacién de la
propia educacién en cuanto formacién profesional; pues
es verosimil que no todos los sistemas educacionales
forman igualmente bien a los profesionales, y que en
este sentido habrd detalles que se pueden mejorar O
suprimir (en planes de estudio, duracién de Ia
carrera, métodos empleados, etc.). Los factores
extrinsecos, en cambio, no son de orden académico
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como los anteriores, sino mds bilen de orden social:
numero, jerarquia y atribuciones de las profesiones,
cantidad de iIndividuos que se destinan a las
diferentes ocupaciones, motivaciones para los distintos
tipos de empleo, etc. FEste ultimo grupo de factores,
como puede verse, se hallan en notable relacién con
los primeros y contribuyen también a dar razén de la
tasa de desempleo;, pero la correccion de ellos supone
una modificacipn de la actitud de la sociedad (de la
politica educacional, de las oportunidades de empleo,
de las gratificaciones correspondientes a los distintos
empleos, etc./), en contraste con la correccién de los
primeros, que afecta al dmbito propiamente educacio-
nal.

Pasaremos ahora a proponer y discutir solu-
ciones, es decir, los modos de correcciéon de esos
factores  etiolégicos del problema del desempleo.
Siguiendo ese esquema trazado, nos fijaremos en
ciertas estrategias que podria adoptar una planifica-
cién educacional, viendo cdmo contribuirian a dar una
producto académico que estuviera en menor conflicto
con la realidad ocupacional.

A. UNA PLANIFICACION ACADEMICA ADECUADA AL BUEN
EJERCICIO PROFESIONAL.

Lo primero que debe procurar un sistema
educacional que prepara para la actividad ocupacional
es formar auténticos y buenos profesionales: que sean
competentes, hdbiles, especializados, utiles, etc.
Nuestra sociedad actual, en la que han surgido
numerosas exigenclas profesionales de todo tipo, no
puede contentarse con la formacién profesional a la
antigua usanza que se viene ofreciendo, por ejemplo,
en buen numero de Facultades universitarias, donde se
da solamente una preparacidén general, intelectualista,
alejada de los problemas reales y desconocedora de un
sano pragmatismo. Fsta realidad, que por desgracia
vivimos demasiado de cerca en muchas carreras y de
la cual se quejan amargamente los propios alumnos,
constituye un desvario de nuestra Universidad y de
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nuestro sistema educacional que no deberia tolerarse
por mds tiempo. SI nuestra sociedad no pone remedio a
este mal, que no vaya luego lamentdndose de que hay
jévenes que no encuentran empleo. La dificultad
laboral se crea a menudo no porque haya falta de
puestos de trabajo, sino porque no hay individuos
capaces de cubrirlos ''bien”. No basta que un joven
tenga un titulo para que le den una ocupacion: es
preciso, ademds, que pueda ofrecer un trabajo
personal util, es decir, gque "'sepa hacer'" algo
requerido por la sociedad. Suele creerse que el simple
titulo es ya garantia de capacidad profesional; sin
embargo, la experiencia nos dice que una cosa es
tener un titulo y otra estar en disposicién de
desempefiar bien una actividad profesional. Hemos
aludido antes al hecho de que en cierto distrito
universitario espafiol el ndmero de médicos en paro
excede al de aquéllos que estdn ejerciendo; en dicho
distrito, sin embargo, se oye a veces la afirmacién de
que ''faltan médicos'; ;cémo puede esto entenderse?:
simplemente porque -quiere decirse- faltan ""buenos
médicos', médicos eficientes con los cuales se pueda
contar, que tengan algo mds que el titulo.

Una buena formacién de profesionales podria
conseguirse de dos maneras: 1° Entrendndolos directa
y sistemdticamente para el ejercicio profesional. 2°¢
Ddndoles un plan de estudios y formacién adecuados.-
Las comentaremos por separado.

1. El entreno prdctico para la actividad laboral

En una cosa podriamos coincidir todos: en que
la mayoria de las carreras no preparan directamente
para el ejercicio profesional: el titulo no supone una
competencia real si, después de obtenido, el titulado
no procura por su cuenta el tomar contacto con las
cuestiones que constituyen la actividad profesional.
Pensemos por ejemplo en un psicélogo recién licencia-
do: si no consigue empezar como ayudante de un
psicélogo ya establecido y con experlencia, 0 pagarse
una serie de cursillos monogrdficos, o Ir al extranje-

- 50 -



ro, no se pondrd jamds a flote profesionalmente. Lo
propio podria decirse de un economista, un abogado,
un farmacéutico y tantos otros. Incluso en algunas
carreras que por ser pragmaticas la necesidad de
unas prdcticas se halla ya prevista, resultan éstas
del todo insuficientes en relaciéon con la necesidad
real. La carrera del magisterio, por ejemplo, nos
ofrece un sistema de prdcticas que queda muy lejos
del amplio y bien controlado programa de stages para
los estudiantes franceses que se preparan para la
funcién de docentes.

Hace wuna docena de afios se proyecté en
Barcelona, con cardcter privado, una Institucién
dedicada a la formacién de postgraduados y que debra
hacer precisamente eso: ensefiarles 'su oficio’. Dicha
institucién no se llevé adelante, pero no cabe duda de
que era oportunisima y de que su utilidad social se
hubiera hecho palpable. La ldstima, con todo, es el
haber tenido que pensar en semejante institucién, que
constituia de por si un reproche tremendo a lIa
Universidad y FEscuelas Técnicas o profesionales, que
por ellas mismas debleran ya satisfacer esa necesi-
dad. Entendemos, en efecto, que una carrera profesio-
nal ha de dar a los candidatos no sélo una formacidn

profesional 'bdsica'’, sino una formacién profesional
"Integra'', capacitdndolos realmente para la actividad
profesional.

Nuestra sociedad acusa esa falta de preparacion,
y en ella son muchos los que se slenten victimas de
profesionales Inexpertos que hacen su ''rodaje’ a costa
de unos clientes a quienes perjudican. Las empresas,
por su parte, también se quejan de esa laguna; asi,
por ejemplo, entre 747 empresas establecidas en
Barcelona (613 de ellas pertenecientes al sector
industrial) los porcentajes de las que declaran
necesidades no satisfechas de formacién profesional
son los siguilentes, por sectores (5):



Sectores ¥ de empresas del sector

Industrias Extractivas............ N 100,0
Produccidén y transformacion Metales....... 13,3
Minerales no metalicoS..... ..o 17,6
Quimica, Caucho, Plasticos........connennn 32,5
Construccidn de maquinaria....ccevveeeen-s 37,5
Fabricacidn productos metalicos........... 15,0
Maquinaria eléctrica......coovevvnnrennnns 48,4
AULOMOVI T s s e e it e e e e e s s e ansn s s sas s 41,6
Otro material de transporte............... 50,0
Fabriles divVersSasS...ceeeeeeraersnnnnsrnnans 23,0
Alimentacion, bebidas, tabaco............. 50,0
Industria textil... ..o oo eeneeenennn 22,7
Industria del CUETrO. ..o nonan 25,0
Confeccion y calzado.....cvvviieneannnnns 16,6
Madera y muebles......ciuemucnennnnennnn 25,0
Papel y artes graficas........ccocevvennnn 28,5
TOTAL INDUSTRIA. ..ttt iienannnnnnnnnannan 29,7
CONSErUCCTION. s v v e v e s s e anaeeneassasnnnns 13,3
COMErCI 0. e e v e ssnnanansssssssanensssssas 47,0
HOSEEl@rTa. e oo eeeeeenoosenssoennsenasans 50,0
Transporte. .o i ee e nnaseneonnsans 22,2

Quienes mds se lamentan de la falta de
pragmatismo de los estudios profesionales son los
propios estudiantes, los cuales, en los iltimos afios de
la carrera y recién titulados, viven el triste
sentimiento de su incapacidad profesional y de que,
como resultado de unos afos de penoso esfuerzo en
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prepararse, no tienen apenas nada que ofrecer a una
sociedad en la cual necesitan realizar una tarea Yy
lograr asi una ocupacion. :

Eso constituye un fallo fundamental, que explica
buena parte de las dificultades de empleo, y cuya
solucién no parece imposible ni dificil. ;Cémo podria
superarse dicho fallo?. Un camino seria el completar
las carreras con un largo y plurifacético periodo de
prdcticas en los propios lugares de trabajo, es decir,
en el terreno real donde se ejercen las distintas
especialidades, observando de cerca la actuacién del
personal en ejercicio y entrendndose bajo la direccion
de éste. De ese modo nuestros estudiantes, al terminar
sus carreras, podrian ser declarados no sélo "licen-
ciados'" o 'facultados’ para el desempefio de una
funcién social, sino también, ademds, ''aptos para el
servicio'.

En nuestro pais ha habido ya ensayos de este
procedimiento: nos consta, por ejemplo, que algunas
Universidades Laborales en los aros 60 suscribian con
importantes empresas industriales un contrato por el
cual éstas se comprometian a recibir a sus alumnos y
a iniciarlos “en la aplicacién concreta de sus
conocimientos profesionales. La Fundacién Universidad
Empresa, por su parte, también cuenta con un progra-
ma que cubre este objetivo.

Pero el modelo que en este sentido podemos
aducir, Importante por su actualidad y su enver-
gadura, es el de la nacién venezolana con su régimen
de 'pasantias'. Dicho pars, consciente de la necesidad
de ese periodo formativo que engarza los estudios con
el ejercicio profesional, lo ha institucionalizado
oficialmente 'y lo ha convertido en remate de Ilas
carreras técnicas y en factor Iimportante en el juego
de la oferta y la demanda de la fuerza laboral. La
iniciativa ha partido del sector 1industrial, como
expresién de sus necesidades Inmediatas de personal
cualificado (técnicos medios y superiores, y universi-
tarios); cumplido el periodo de prdcticas, normalmente
la empresa intenta captar al estudiante como trabaja-
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dor, satisfaciendo asi su requerimientos de personal.

"Se definen las pasantias como aquellas activi-
dades de formacién complementaria que cumplen los
educandos como parte integrante de su educacién, en
las dreas especificas de su futura profesién, bajo el
control y supervisién de personal calificado tanto de
los centros educacionales como de las empresas involu-
cradas en el proceso, y mediante el cumplimiento de
programas preestablecidos conjuntamente’ (6). Este
intento de completar la formacién tedrica adquirida en
las aulas con la capacitacién prdctica mediante el
trabajo en la industria se hizo de un modo algo
improvisado hasta el presente ano (a excepcién de los
cursos de capacitacién del Instituto Nacional de
Cooperacién  Educativa, o INCE), y de un modo
uniforme y oficial a partir de un Decreto ministerial
de 1.982 sobre la obligatoriedad de las pasantias en
la industria. Se trata de que, en el udltimo afio de las
carreras técnicas y por un periodo que oscila entre
un minimo de sels semanas y un maximo de un
semestre académico, el estudiante realiza en la
empresa una labor académicamente programada, sin
sustituir a ningun trabajador ni ocupar c€argos
vacantes o de nueva creacién, y sin hallarse en
relacién laboral con la empresa.

Las empresas venezolanas muestran mucho interés
en la formacién de recursos humanos en el pafs; desde
1.975 el Consejo Venezolano de Industria ha puesto en
marcha la Fundacién Educacién Industria (FUNDETI),
que es una Institucién sin fines de lucro y dedicada
a vincular las actividades desarrolladas en el sector
educacional con los sectores industria, comercio y
servicios. EI Decreto de 1.982 ha creado el Programa
Nacional de Pasantias de la Industria (PNPI), al que
pueden adherirse las empresas manufactureras que
cuentan con mds de 20 empleados, y ha designado a
FUNDEI como responsable de la 1mplementacién del
programa a nivel nacional. Esta Fundacién, ademads,
en su intento de integrar la formacién académica con
el ejercicio laboral, realiza todo un plan de activida-
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des como las siguilentes:

- conferencias 'y foros dirigidos a profesores y
estudiantes.

- visitas programadas a plantas industriales.
- encuestas sobre problemas comunes.

- encuentros 'y seminarios entre Investigadores e
industriales.

- colaboracién en el disefio del plan de estudios,
adaptandolo a las necesidades industriales 'y
laborales del pais.

El Programa Nacional de Pasantias ka cumplido
estos objetivos, entre otros:

- facilitar la incorporacién de los 1ndividuos al
mercado de trabajo.

- informar y actualizar al sector docente sobre
adelantos técnicos.

- obtencién de numeros indices que indican el mercado
de trabajo actual y las posibles proyecciones en los
préoximos afos, lo cual permitird una reorientacion
de la politica educacional.

- asignar a los empresarios un rol significativo en la
formacion profesional y, por ende, en la creacién de
recursos humanos del pars.

2. Carreras con un curriculum que prepare para la
vida profesional.

La reforma de la Universidad, pedida desde
distintas exigencias, deberfa comenzar sobre todo por
una reforma de curricula que los pusiera en
verdadera consonancia con aquello que pretenden
conseguir: la capacitacién profesional. Hasta ahora
han venido preparando a los individuos en abstracto;
es ya momento de que emplecen a capacitarlos en
concreto, de un modo real y efectivo (7).

La puesta al dia de los curricula se funda
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también en otras motivaciones, cuales son el descar-
garlo de un lastre de humanismo cldsico, de teoria y
de memorismo, y el superar su modelo de educacién
"lineal" (es decir, de simple transmisién de la ciencia
tradicional) para que adopten un modelo de educacién
"en espiral' (o sea, que prepare para el cambio).
Pero nosotros vamos a insistir sélo en que el
curriculum no debe constituir una estafa a quienes se
matriculan en una facultad -cosa que éstos tienen la
sensacién de ser asi- (8), sino el medio de darles
realmente lo que se les promete.

Decimos curriculum y no plan de estudios, en el
bien entendido de que este ultimo es tan s6lo una
parte del curriculum, si bien su parte fundamental.
Pero el hecho de que los cambios de planes de estudio
no hayan aportado transformaciones esenciales en las
carreras revela que el plan de estudios no es el todo:
hay que ver también cémo se aplica, qué tipo de
trabajo impone a los alumnos, con qué métodos se
desarrolla, a qué obliga al alumno, con qué medios
cuenta. Todos esos aspectos de organizacién docente, y
que también podriamos Ilamar de 1mplementacién del
plan de estudios, son los que determinan la efectivi-
dad de éste; y son todos ellos juntos lo que
propiamente Illamamos curriculum. Por ser ésta una
palabra tan comprensiva, nos basta con pedir un
curriculum adecuado para pedir ya todo lo que
requiere una buena formacién de los estudiantes (9).

No serd preciso describir con detalle los fallos
de que adolecen los curricula de muchas carreras,
dando lugar a unos quimicos que han pisado pocos
laboratorios, a unos arquitectos que desconocen los
elementos reales de la construccién, o a unos
licenciados en Ciencias de la Informacién que no han
intervenido en ninguno de los medios de comunicacién
social. Pero no hace falta que, en semejante
prospeccién, nos salgamos de nuestro propio dmbito de
las Ciencias de la Educacién: de nuestras Secciones
universitarias de Pedagogia salen cada afio muchos
centenares de pedagogos, muy orondos por su titulo,
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pero con una profesién indefinida que no saben a qué
aplicarla ni sabrian como hacerlo. La culpa, claro
estd, no es suya, sino mds bien de los que estamos
encargados de formarlos, pues hay que ver qué les
ensefiamos y, sobre todo, para qué les enseifiamos:
tampoco nosotros lo sabemos a ciencia cierta. Si, la
carrera de pedagogo puede constituir un ejemplo tipico
de cuanto venimos diciendo, y vamos a analizarla un
poco a fin de sacar provechosas lecciones.

Empezamos ya a formular unas funciones peculia-
res del pedagogo: técnico en educacién especial, en
orientacién escolar o en organizacién escolar; creador
y evaluador de procedimientos diddcticos; asesor
pedagdgico de los mass-media; animador y coordinador
de las entidades educacionales de diverso tipo que
coexisten en el seno de las grandes comunidades
humanas (municipios, comarcas, regiones/); organizador
de nuevas formas de educacién, como podrian ser las
concernientes a la tercera edad o al tiempo libre;
componente de equipos interdisciplinares de planifica-
cién educacional, educacién sanitaria o culdado de la
juventud; etc. Todo eso -decimos a nuestros alumnos
de Pedagogia- es lo que podrdn hacer con su titulo de
pedagogo. Pero, (para cudntas de esas tareas les
preparamos efectivamente?. Para muy pocas, y aun en
éstas de un modo incompleto.

cQué sucede, pues, en nuestro curriculum de
estudios pedagdégicos?. Sucede una cosa muy curiosa, y
harto lamentable. FEn la anterior enumeracién de
funciones del pedagogo nos hemos dejado wuna, a
saber, su posible funcién académica: el licenciado en
Pedagogia puede también ser, efectivamente, profesor
de Pedagogia, teorizador pedagégico o, si se quiere,
investigador (historiador pedagégico, filésofo de la
educacién, cultivador de la Cibernética Pedagdgica,
etc.). Pues bien, es casi sélo para este ultimo tipo de
funciones para el que le prepara nuestro actual plan
de estudios pedagdgicos universitarios.

Dicho de otra manera, la profesién de pedagogo
da lugar a dos modos de ejercerse: o como profesional
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de la Pedagogia o como cientifico de la misma.
"Profesional’” lo decimos en el sentido de que puede
realizar aquellas actividades profesionales poco ha
mencionadas (son las que el Prof. Sanvisens llama
"especialidades" de la Pedagogia como profesién): el
ncientifico” es el que cultiva la Pedagogia como cien-
cia. Ahora bien, basta un superficial conocimiento de
la indole de nuestras carreras de Pedagogia para
percatarnos de que lo que forman son “eientificos' de
la Pedagogia (a menudo es éste el argumento empleado
para defender su autonomia frente a los estudios del
Magisterio, sin advertir que también por las demads
especialidades se distinguen de éste). ¢Y la formacion
“profesional” de la Pedagogia?. Simplemente, no la
damos; no se ha dado nunca de un modo cabal ni se
piensa, aun hoy dia, casi en ella. Y, no obstante,
tengamos en cuenta que, de los licenciados en
Pedagogia, s6lo una infima proporcion, del orden del
8 por 100, serdn profesionales de la 'ciencia"
pedagégica; los demds pedagogos, al no tener clara
su actividad ni su capacidad profesional, habrdn de
dedicarse a cualquier otra cosa.

Estd claro que el actual curriculum de estudios
pedagégicos adolece de un fallo enorme e incomprensi—
ble, tanto en la concepcién de objetivos como en los
medios para conseguirlos. Porque el dia en que
nuestras Secciones de Pedagogia se resuelvan a formar
los posibles tipos de especialistas pedagégicos, se
encontrardn con grandes dificultades administrativas
por el nuevo y numeroso personal que deberan con-
tratar (supuesto que lo haya preparado/, la introduc-
cién de prdcticas y el establecimiento de contactos con
el ejercicio social de la Pedagogia; todo lo cual
requerird, seguramente, la ereccién de "Facultades" de
Pedagogia y, sobre todo, el contar con una interdisci-
plinariedad muy flexible.

Como ejemplo y exponente mdximo de lo que
ocurre en otras carreras, los titulados en Pedagogia
son de los que mds acusan la dificultad del ejercicio
de su profesién: su desempleo ''profesional’” debe de
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alcanzar unas cotas elevadisimas. Creemos que la
causa de ello estriba en la inadecuada preparacion
que se les ha dado, como se desprende del analisis
que acabamos de realizar.

B) UNA POLITICA DE LA EDUCACION Y DEL EMPLEO QUE
HAGA POSIBLE LA REALIZACION PROFESIONAL DE LOS
INDIVIDUOS.

Mas para que haya en nuestra sociedad una
vida profesional de pleno empleo, mds aun, para
erradicar el paro y el subempleo de los titulados no
basta con prepararlos para una funcién laboral
concreta y unica, y no basta tampoco el prepararlos
bien: urge asimismo que la cantidad de aspirantes a
los puestos de trabajo no exceda el niumero de Ios

mismos. FEsto también habrd que tenerlo muy en
cuenta. Pero el conseguirlo no depende ya de una
planificacién académica sino, mds bien, de una

planificacién social.

Volviendo al caso mencionado de los pedagogos,
el des-/subempleo que afecta a muchos de ellos se
debe no sélo a que no estdn preparados para ejercer
las funciones que podrian y deberian realizar en la
sociedad, sino también a que son demasiados. (reemos
que las estructuras ocupacionales han de tener una
forma piramidal, de modo que en la de la enseranza,
si bien en la base son muchos los ''maestros’ que se
necesitan, en el vértice son muchos menos los
"pedagogos' requeridos (del mismo modo que en el
ramo de la construccién, por ejemplo, se requiere un
ejército de albafiiles y peones, un numero mucho menor
de contratistas y arquitectos técnicos, y un contingen-
te exiguo de arquitectos y proyectistas).

En bien de nuestros pedagogos, pues, Se precisa
una considerable reduccién de los mismos. ¢Y cémo la
conseguiremos? Negativamente Impidiendo que 1ingresen
en ese estamento un numero de individuos superior al
deseable, y positivamente orientando a los candidatos
para que aspiren a esa profesion sélo los que tengan
aptitud y vocacién y puedan luego realmente ejercer-

- 59 _



la, aconsejando a los demds el tomar otro camino.
Pero débese hacer también otra cosa: que la sociedad
establezca los puestos de trabajo de pedagogo que ha
de tener, y llame para los mismos a los pedagogos
que de veras le hacen falta.

Y quien dice del pedagogo, dice asimismo de las
demds profesiones y carreras. Vamos a comentar por
partes esta temdtica.

1. La regulacién del acceso a los estudios y a las
profesiones.

Nos tropezamos aqui con el desagradable y
decisivo problema de la selectividad. Pero es un
problema ineludible y, ademds, resorte efectivo para
solventar la cuestién del paro de los titulados. No por
ser un problema impopular, y blanco de muchas
presiones ideolégicas, vamos aqui a silenciarlo: seria
como pretender curar una herida tapdndola y diciendo
que no existe. Pero tampoco vamos a enfocarlo en toda
su extension; habremos de contentarnos con formular
algunas consideraciones que nos ayuden a comprender
una causa del desempleo y también una de sus
soluciones (10).

La opcién entre establecer una selectividad (en
cualquier nivel que sea) o, por el contrario, respetar
los deseos e iniciativas individuales no viene
determinada por la tecnologia educacional ni por las
exigencias del sistema educacional, sino que, por el
contrario, constituye una decisién politica, extrinseca
a las consideraciones educacionales: desde las C(ien-
cias de la Educacién no sabriamos sI aconsejar la
selectividad o condenarla. Todo depende del modo como
una sociedad entiende las prerrogativas que quiere
conceder al grupo general o, por el contrario, a los
individuos que lo componen.

Por raro que ello sea, el bien del grupo general
no concuerda exactamente con el de cada individuo en
particular; y tratando de resolver esta antinomia, hay
sociedades que se definen dando apoyo a los intereses
colectivos (los pueblos socialistas, por ejemplo/,
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mientras que otros prefieren salvaguardar los derechos
de los 1Individuos (los pueblos Iliberales). Todos
pretenden realizar el bien humano y, en realidad,
todos lo hacen, pero por caminos bien distintos:
procurando que vaya bien el conjunto los primeros, y
tratando de que vaya bien cada individuo los ultimos.
Es dificil saber quiénes aciertan mds, pues, tratdando-
se de una antinomia, ninguna de ambas posturas lo
deja todo resuelto y, por otro lado, Ilo que no
resuelve una de estas posiciones lo resuelve cabalmen-
te la otra: tal vez, por eso, el término medio -que
también es posible- goza 1gualmente de las simpatias
de un gran sector de opinién. La discusion de este
tema es larga y desconcertante, pero desde luego una
cosa es clara: que las 1deologias colectivistas son
planificadoras y selectivas, mientras que las indivi-
dualistas son liberales y pretenden que cada persona
se rija por sus preferencias subjetivas.

Ya se comprende que no vamos aquil a tomar
partido en ese litigio, pero si que podemos hacer
algunas afirmaciones operativas y funcionales, como la
de que si se desea reducir el desempleo de titulados
habrd que comenzar por impedir que el sistema
educacional produzca mds de los necesarios, con lo
cual se Impondrd algin modo de selectividad. Para
convencernos de que es éste un simple consejo de
sentido comun no tenemos mds que mirar a nuestro
alrededor, con el incémodo numero de Iicenciados o
técnicos espafioles en paro: cada uno estudié lo que
quiso (pues, de lo contrario, ;cudnta oposicién y
critica se hubiese granjeado el Gobierno de turno!),
se condenaron todos los intentos de medidas selecti-
vas, cada cual pudo elegir carrera con toda libertad,
y, sin embargo, ahi tenemos ahora a esos estudiantes
a la deriva en su actividad profesional. No quisieron
aceptar la pequefia frustracién de atenerse a las
futuras necesidades del empleo y, como consecuencia,
se ven ahora frustrados sin piedad por una sociedad
que no puede dar mds de lo que tiene y de lo que es.
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Este hecho debiera abrirnos los ojos para hacernos
comprender que el pequefio mal que representa la
selectividad conviene soportarlo desde el momento en
que se muestra como el medio para evitar males mayo-
res.

Una sociedad con problemas y con limitaciones
debe tener presente que el primer remedio que puede
salvarla es una planificacién racional de sus recur-
sos. Sélo las sociedades ricas y sobrantes pueden
darse el '"lujo'" de los individualismos, en el terreno
que sea, que suponen un despilfarro de medios. El
problema del empleo debe comenzar a resolverse por
una planificacién del empleo, que, en el caso de las
profesiones cualificadas, quiere decir una planifica-
cién de los contingentes que deben matricularse en
cada carrera. La actual Ilibertad del estudiante
espafiol de estudiar lo que quiera es una falsa
libertad, porque no se halla completada con la
libertad efectiva de ejercicio profesional.

La antinomia de la selectividad podria expresar-
se diciendo que perjudica al individuo y favorece al
grupo. Pero tengamos presente que si favorece al
grupo acaba, en ultimo término, ayudando al propio
individuo. La selectividad supone para los estudiantes
una frustracién a corto plazo y una satisfaccién a
largo plazo, al revés de la libertad de matricula, que
halaga al estudiante durante sus afios de carrera
para amargarlo luego en el resto de su vida.

Al insinuar aqui que la politica de empleo exige
una planificacién académica, no nos solidarizamos con
las medidas selectivas tal como se vienen realizando
en nuestro pails, pues, ademds de insuficientes, son,
sobre todo, inadecuadas, poco apropiadas. Los crite-
rios y métodos de seleccién deberian inspirarse en
principios aportados por las Ciencias de la Educacién.
Pero éstas habrian de aportar también a nuestro
problema otros principios: los que ayudaran a los
alumnos a orientarse profesionalmente en consonancia
con sus aptitudes, Iintereses y posibilidades, y éstas
no sélo subjetivas sino también objetivas.
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Conviene aqui afirmar con 1insistencia que la
funcién negativa de la selectividad puede y debe ser
superada con otra funcién anterior y positiva: la
orientacién de los estudiantes hacla el sector profesio-
nal que mds pueda convenirles. SI este servicio
estuviera montado para todos y tuviera ya en cuenta
el mercado de trabajo, substituiria con ventaja a la
selectividad. Conviene que la sociedad mire por sus
intereses, pero mejor que no lo haga con los '"malos
modos' que representa la selectividad, desconsiderada
para con el individuo; la orientacién, en cambio,
respeta al individuo y le da apoyo y estimulo: es un
modo mds humano de canalizar los recursos humanos y
sociales. Una orientacién profesional omnicomprensiva
podria ser la mejor expresion de lo que Ilamamos
planificacién educacional en relacién con el empleo.
En Barcelona, este préximo curso el INEM pondrd en
marcha un Centro para la Orientacién e Informacioén
del Empleo dedicado a universitarios (centros de este
tipo para otros niveles profesionales los hay ya en la
provincia de Barcelona en numero de 35).

2. La adecuada creacion de profesiones y de puestos
de trabajo.

Todo lo dicho, que concierne al ambito
académico, debe completarse con cliertas medidas
correspondientes al sector social y que son igualmente
indispensables para armonizar el contingente de mano
de obra con los puestos de trabajo. Nos referimos a la
necesidad de que existan tales puestos, no sélo en
numero suficiente sino también con las especialidades
v niveles profesionales requeridos.

Lo del numero es lo que mds salta a la vista, y
aqui lo recordamos en el sentido de que hay bastantes
funciones socialmente necesarias y que, sin embargo,
nuestra sociedad no es todavia consciente de ellas ni
procura que Sse ejerzan, dando trabajo a los
profesionales que deberian realizarlas. Son muchos,
por ejemplo, los asistentes sociales o los psicélogos
que deberian actuar para que una buena cantidad de
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problemas humanos hallaran solucién y, a pesar de
ello, no se piensa en poner en marcha todo ese @mbito
profesional. Con un poco de Imaginacion, nuestra
sociedad podria proyectar una serie de actividades
que mejorarian muchisimo la cualidad de nuestra vida
y que, respondiendo a necesidades sociales, pondrian
en marcha todo un ejército de profesionales que hoy
dia se encuentran sin posibilidades de ejercicio
profesional. Si vamos dejando, como hasta el presente,
que esto se haga solo y sean esos profesionales en
paro quienes vayan poniendo en marcha ese plan,
segun aquello de que '"la funcién crea el érgano', ello
va a ser enormemente largo y penoso, suponiendo el
sacrificio de muchas posibilidades; por suerte hay
algo mejor: que una buena planificacién cree los
érganos sociales que permitan el despliegue de las
funciones profesionales.

Pero eso no es sélo cuestién de niumero SIno
también de diversificacién cualitativa, de estratifica-
cién profesional. La tendencia actualmente recomenda-
ble, como se ve en las directivas dadas por la
Unesco, es que cada campo profesional se divida en
varios niveles, de modo que los que a él quieran
dedicarse puedan escoger el grado de capacitacién y
de responsabilidad que concuerde con sus posibilida-
des personales: de este modo cada cual podrd actuar
a la medida de sus disposiciones Individuales. En
nuestro pais esta diversificacién se halla bien
establecida en varias actividades laborales, pero en
modo alguno en otras: en Farmacia, por ejemplo, tiene
que estudiar lo mismo un director de laboratorio o un
investigador que un farmacopola que, detrds de un
mostrador, no hace sino despachar medicamentos, como
cualquier vendedor convencional; creemos que para
este ultimo menester no hace falta tanta preparacidn,
y que la formacién de farmacéuticos deberia diversifi-
carse segin las funciones que se vayan a desemperiar.
Lo propio podria decirse en todas las carreras,
viéndose de un modo muy claro en la de Psicologia:
hoy dia sélo se puede ser psicélogo por lo grande,
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con una licenciatura universitaria, habiendo una serie
de funciones psicolégicas escalonadas (correccion de
dislexias en nifios, psicotecnia con la aplicacién e
interpretacién de tests, prdcticas de técnicas de
educacién especial, etc.) que bien podrian ser
realizadas por profesionales con una preparacién de
grado medio o elemental. Nuestra Ley General de
Educacién, al prever la figura del ''graduado
universitario', interpreté magnificamente esa necesi-
dad, pero eso ha permanecido letra muerta. Considera-
mos que son muchos los que, poseyendo vocacién para
una profesién que hoy dia sélo puede ejercerse con un
elevado titulo universitario que les resulta Imposible
de conseguir, se sentirian muy satisfechos si pudieran
realizarla en un nivel menos exigente.

Y supuesto que la compensacién econémica
correspondiente a cada profesién y a cada nivel
profesional no es la misma, y que los asplrantes a
las diversas profesiones toman a menudo este dato
como la gran motivacién que pesa en sus decisiones,
se impone que completemos todo lo dicho con una
consideracién final, de politica socio-econémica en
relacién con Ia actividad profesional. Las grandes
diferencias de gratificacién econémica inherente a
cada profesién son wuna causa decisiva en los
desequilibrios de empleo que sufrimos, pues todos los
estudiantes que pueden se preparan sélo para las
profesiones mejor retribuidas. Se acabaria con este
desorden, y a la vez con una serie de abusos e
injusticias sociales, si se uniformaran bastante mas
las ganancias obtenidas en cada profesion, adoptando
el criterio de que la ganancia debe estar en
proporcién con la cantidad de trabajo hecho y de
esfuerzo realizado, mds que con el tipo de trabajo. Si
esto se hiciera asi, veriamos resolverse muchas
dificultades de las que nos hemos estado ocupando.

CONCLUSIONES

Hablando de los enfoques de la planificacién
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educacional, Ph. H. Coombs menciona estos tres: el
que atiende a satisfacer la ''demanda de educacién'
suscitada en la poblacién, el que se ocupa de la
educacién por considerarla como un factor de desarro-
1lo econémico, y el que planifica la educacién porque
la mira como un bien rentable (11). Por nuestra parte
afladiriamos aun otro enfoque posible, que responde
mejor que los anteriores a lo que hemos intentado ir
explicando: la planificacién educacional debe hacer
que la educacién ayude a un desarrollo arménico de
la sociedad, atendiendo a diversos aspectos suyos (y
en este sentido incluyendo también los tres menciona-
dos enfoques a la vez) y aportando una accion
compensadora a crisis sociales de diverso tipo (de
inadecuaciones profesionales, de carencias profesiona-
les, de excedentes profesionales y desempleo, etc./.

De acuerdo con esto, y recogiendo las prin-
cipales afirmaciones hechas a lo largo del presente
estudio, creemos poder llegar a las conclusiones
sigulentes:

12 Como el sistema educacional es el que prepara a la
poblacién para el empleo, el problema del desem-
pleo pone en cuestién la organizacién educacional.

22 Cabria reducir el desempleo, sobre todo de
titulados, controlando el numero de los que se
preparan y, a la vez, el tipo de formacién que se
les da.

32 Esto supone una necesaria Intervencién en los
dominios de la planificacién educacional.

42 Habria que proporcionar a nuestros estudiantes, al
final de su carrera, un entrenamiento prdctico que
los capacitara para Incorporarse con plena e
inmediata aptitud productiva a la actividad laboral

(12).

52 Han de modificarse los curricula de las carreras
para que de ellas salgan unos profesionales que
sepan ejercer su profesién (dado que nuestra
sociedad lo que necesita no son titulos, sino
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profesionales hdbiles).

62 Se procurard que estudien diversas carreras sélo
el numero de individuos requerido para cubrir las
necesidades profesionales de la sociedad; esto
significa una selectividad funcional en las
distintas escuelas profesionales.

72 Al propio tiempo, se procurarda a todos los
alumnos un eficaz servicio de informacion 'y
orientacién profesionales.

82 Conviene que podamos contar con una Formacidn
Profesional (propiamente dicha) eficiente y sufi-
ciente, tanto por lo que se refiere a la calidad
de la ensefianza como al numero de establecimien-
tos y especlalizaclones.

92 Fn cuanto a las actividades profesionales existen-
tes en nuestra sociedad, habria que introducir y
promocionar algunas nuevas y necesarias, Yy
estratificar otras creando grados intermedios en
cuanto a técnicas o nivel profesionales, lo cual
facilitard el empleo profesional de los diversos
individuos.

102 La realizacién de todo lo dicho quedard mucho
mds garantizada si se procede segun una planifi-
cacién racional que si se espera todo del
acontecer espontdneo. Para el bien de nuestra
sociedad nos declaramos partidarios de una amplia
planificacion.

NOTAS

(1) Segln estadisticas oficiales de la Delegacién Provincial del INEM

en Barcelona.

(2) Cf. BLAUG, M.: La educacién y el problema del empleo. Ginebra, OIT,
1.974,
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(3) Cf. SCHULTZ, T.W.: Valor econfmico de la educacidn. México, Uteha,

(4)

(5)

(6)

1.968.

COOMBS, Ph.H.; RUSCOE, G.C.: El planeamiento educacional. Sus
condiciones. Buenos Aires, Paidés, 1.976, p. 17.

Estos datos corresponden al primer trimestre de 1.978. Cf.
DEPARTAMENTO DE PLANIFICACION, DIVISION DE PLANIFICACION Y EVALUA-
CION. Mercado de trabajo en Barcelona. (Situacién y perspectivas).
Madrid, Servicio de Publicaciones del Ministerio de Trabajo, 1.978,
p. 17.

GOMEZ ESPINOSA, C.E.: Educacién, recursos humanos y pasantes en
Venezuela. Universidad Auténoma de Barcelona, 1.982, tesis doctoral
inéd., p. 84.

COOMBS, Ph.H., al mencionar las caracteristicas que debe tener la
planificacién educacional, dice en quinto lugar que "el planeamien-
to educacional debe interesarse en los aspectos cualitativos del
desarrollo de la ensefianza, no solamente en su expansién cuantita-
tiva. De esta manera puede ayudar a que la educacién sea més
apropiada, mas eficiente vy més efectiva". 0. ¢., p. 47.

Ni siquiera las empresas piensan en la "buena formacién" que
deberfan tener sus empleados, para ser més eficientes. Segin la
encuesta ya citada, realizada en 747 empresas de Barcelona, los
sistemas utilizados por ellas para adaptarse a las necesidades
inpuestas por el ritmo del trabajo son los siguientes:

Indice de utilizacidn
horas extraordinarias.eeceeeesces . 100,0
personal eventual....iieiennnnns 27,0
subcontratacidn..ceeceseccecoaans 100,0
trasvase de personal en-
tre establecimientoS.eevenoess .. 27,0

Como puede verse, para nada se menciona el reciclaje del personal o
alguna forma de educacién del mismo. Cf. DEPARTAMENTO DE PLANIFICA-
CION D. DE P. Y E. Y E.: Mercado de trabajo en Barcelona, 0. c., p.
10.
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(9)

Y esto no sélo tratindose de estudios universitarios, sino también
en los de EGB, pues aun cuando de ordinario estos dltimos no se
consideran una preparacién para el trabajo, de hecho lo son:
remotamente, si se quiere, pero fundamentalmente. Por eso no nos
extrafia la conclusién que a muchos ha sorprendido, patentizada en
varios palses en vias de desarrollo, y segin la cual el rendimiento
econémico de la ensefianza primaria es mucho mis elevado que el de
la ensefianza universitaria. No es que esto deba tomarse ya como una
ley de Economia de la Educacién, pero en todo caso aporta lecciones
para un buen planteamiento de la educacién.

Para una mis detallada exposicién y discusién del tema de la
selectividad académica, cf. QUINTANA CABANAS, J.M2: Sociologfa de
la educacién, Barcelona, Hispano Europea, 1.980, pp. 213-234.

Cf. Op. c., pp. 53 y ss.

BARKIN, S.: "Los dos programas, el de la empresa y el de los
poderes plblicos -es decir, el sistema educacional- deben ser el
complemento y la prolongacién entre los poderes piblicos y las
empresas en interés de sus politicas y objetivos respectivos'.
L'evolution technologique et les programmes d'emploi. Paris,
0CDE, 1967, p. 17.
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LA FORMACION PROFESIONAL Y EL BINOMIO
EDUCACION-EMPLEO

MIGUEL ANGEL CALDEVILLA
Profesor del Instituto Politécnico. Oviedo

0. INTRODUCCION.

Parece légico que en un seminario dedicado a la
temdtica de las relaciones entre la educacién y el
empleo se dedique algun tiempo a hablar sobre
Formacién Profesional, pues en el sentir general estos
estudios justifican en tanto que 'preparan para un
trabajo'’. Curiosa apreciacién que parece sugerir que
otra clase de estudios no preparan para un trabajo;
lo que en el subconsciente colectivo de nuestro pais
podria ser tan absurdo como cierto.

Aun cuando el contenido de este trabajo pretende
referirse a lo que se entlende por Formacién
Profesional reglada, dejando a un lado la Formacidn
Profesional ocupacional y otro tipo de educaciones no
formales, quizd sea preciso definir el concepto de
Formacién Profesional que vamos a preconizar.

Creemos que se ha venido utilizando la expresién
"Formacién Profesional” en un sentido en exceso
restrictivo, relacionando estos saberes con un conjunto
de destrezas manuales encaminadas al dominio de un
oficio o de una técnica. En pocos lugares del mundo
occidental se ha identificado esta expresién como un
estadio o faceta del saber cientifico. No parece que
hoy pueda sostenerse esta Interpretacién restrictiva y
mds bien se debe admitir que son crecientes las
tentativas por acoplar en el plano filoséfico lo que ha
de entenderse por ciencia, técnica y formacién. Baste

= 7]



citar por préximos, los trabajos del profesor MARIO
BUNGE, tan vinculado a la Fundacién Principe de
Asturias.

En otro plano, y en el sentido amplificador que
propugnamos, llama la atencién el reconocimiento que
hacen los legisladores constitucionales de nuestro
palis, cuando en el articulo 40 del titulo I ''de los
derechos y libertades fundamentales” postulan el
principio de que ''los poderes publicos fomentaran una
politica que garantice la formacién y readaptacion
profesionales’. Resulta pues patente que nos encon-
tramos ante un derecho general de significado algo
mds amplio que el sostenido hasta ahora.

Parece evidente que no cabe ya mantener la
dicotomia maniquea entre oficio y profesién, trabajo
manual y trabajo intelectual, entre -en definitiva- el
ser y el obrar, como sI perviviese entre nosotros la
teoria platénica del caballo (materia) y el caballero
(espiritu/.

Es reprobable y acientifico, amén de soclalmente
peligroso, mantener separados estos dos caminos del
conocimiento, y unicamente se justificaria esta ficticia
divisién en el contexto de una permanente lucha de
clases, de tal forma que unos hombres habrian de
conformarse con la capacitacién para las tareas
manuales (clases bajas) y otros habrian de instruirse
para el desempefio de los trabajos intelectuales (clases
altas). Planteamiento este que no parece propio de
nuestros dias.

La actitud de la sociedad ante la Formacidn
Profesional admite un andlisis histérico y geogrdfico
que corre parejo con distintos conceptos de educacidn.
El maniqueismo catélico de raiz helenistica tuvo por
educacién exclusivamente aquel conjunto de saberes
que desarrollaban potencias espirituales, y asi los
paises donde el predominio religioso era catélico vie-
ron el nacimiento de la Formacién Profesional como
una educacién espiurea que la necesidad obligé a
cobijar en las escuelas gremiales. Los paises de
influencia protestante, particularmente los calvinistas,
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tuvieron siempre otro concepto del trabajo como via de
realizacién religiosa del hombre. No es extrafio, pues,
que junto con la revolucién industrial prendiese en
estos paises un concepto muy distinto de este tipo de
saberes.

Algunos estudiosos han relacionado el desarrollo
de este tipo de ensefianzas con la adquisicién de
habitos de convivencia democratica, pero penetrar en
este cosmos de presuntas relaciones podria llevarnos
demasiado lejos. Puede afadirse, no obstante, que la
preocupacién por la educacién aplicada es una
constante en las Instituciones de crisis en nuestra
historia moderna, haciendo bueno el dicho ''primum
vivere!" que deja para mejores tiempos la educacién
como cultivo del espiritu, desarrollo del arte y otras
inquietudes y aspiraciones del comportamiento humano.

Asistimos hoy a una preocupacién creciente por
la Formacién Profesional en toda Europa, probablemen-
te aguijoneada por un paro que crece dia a dia. Nada
menos que una cartera ministerial ha llegado hasta el
Elfseo con el exclusivo fin de potenciar la Formacién
Profesional y en el marco de la CEE son legién las
recomendaciones e incluso las disposiciones de derecho
positivo dedicadas a la materia. En nuestro pais se
reproduce un comportamiento similar.

Dc cualquicr modo, dcbe advertirse que en este
trabajo se tratard de enfatizar lo que puede suponer
la Formaciéon Profesional, no como alivio a Ila
situaciéon de dos millones de parados que padecemos,
—aspecto que parece algo distante de los fines
educativos—, sino como sistema educativo de singulares
valores pedagégicos, subestimado e infrautilizado en
nuestro pais donde el contacto con lo real y practico
parece no hallar acomodo.

Quisiéramos que este surgir de la Formacidn
Profesional no fuera un acordarse de Santa Barbara
cuando truena y de una vez estas enseflanzas ocupen
el lugar que sin duda merecen en el entramado
educativo general.
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1.- LA FORMACION PROFESIONAL EN ESPANA.

EN LA LEY

Nos encontramos ante un tipo de ensefianzas cuya
incorporacién al sistema educativo formal es relativa-
mente reciente. En 1.928 se reconoce el Estatuto del
Maestro Industrial, m&ds como una licencia administra-
tiva para el ejercicio profesional que como el refrendo
de unos saberes académicos. Hay que esperar hasta la
Ley de 1.956 para que un heterogéneo proceso de
experiencias e iniciativas cristalice en la articulacién
legal que da forma a estas enseflanzas como las
conocemos hoy.

La Ley General de FEducacién de 1.970 ha
consolidado este proceso, dividiendo los estudios en
dos ciclos: Formacién Profesional de primer grado,
obligatoria y gratuita para todos los alumnos que al
finalizar la EGB no se incorporan al BUP, y de dos
afios de duracién; y la Formacién Profesional de 2°¢
grado, de tres afios de duracién, que se nutre de los
alumnos que superan el primer ciclo y de los que,
procedentes de BIP, deciden incorporarse a estas
ensefianzas.

EN LOS CONTENIDOS

» La evolucién que hemos comentado ha tenido su
reflejo en los objetivos y en los contenidos de estas
ensefianzas. Desde una formacién cuasl artesanal,
para adultos, a tiempo parcial, empujada por la
necesidad de instruir al naciente proletariado indus-
trial que procedente del campo se incorporaba a las
industrias fabriles de los afios 20, se pasé a una
formacién técnica con discretos contenidos culturales
que en los afios 50/60 permitié acometer la industriali-
zacién del pafs y supuso un sensible apoyo a lo que
en aquellos tiempos, -hoy llamados por algunos, los
felices 60- se calificé de forma un tanto chauvinista
como el milagro espafiol. La ley del 70, junto a
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defectos que no vamos a negar, tuvo el valor singular
de dotar a la F.P. de contenidos tendentes a una
formacién integral. No se ha hecho justicia con esta
norma en el aspecto de reconocerle el mérito de querer
aproximar los saberes tedricos a los saberes concretos,
idea tan estimada desde los padres de la FEscuela
Nueva hasta nuestros maestros de la Institucién Libre
de Ensefianza.

Bien es cierto que doce afios de vigencia de la
Ley no han conseguido que se aplicaran estas
orientaciones metodolégicas ni en la ensefianza de la
Pretecnologia en FEGB, ni en las Ensefianzas Técnico-
Profesionales FATP del BUP, ni la extensién de las
prdcticas en la FEnseflanza Universitaria. Y por el
contrario, es notoria la resistencia que ha tenido la
corriente humanista que con las directrices de esta
Ley se incorporaba a la Formacién Profesional.

La conclusién de este panorama podria ser que
entre nosotros sigue sin poder concebirse la fusién en
la academia de teoria y practica. Alguien puede
pensar que esta penosa diferenciacién es propia de
nuestra idiosincrasia, pero bastaria con leer las actas
de la ultima 382 Conferencia de la UNESCO para darse
cuenta de que este es un problema que afecta a los
sistemas educativos de todo el mundo Illamado civili-
zado. Por ello, el director general de este Organismo,
AMADOU M. M'BOW, instaba de forma preocupada a
"volver a analizar la formacién que proporcionan las
instituciones educativas para ajustarla mejor a las
realidades y a las necesidades’”, de manera que se
supere el enfrentamiento de humanismo y economicismo
en la educacidén

Volviendo al andlisis de los contenidos de la
F.P. en Espafia, se observa un ensanchamiento
progresivo de las especialidades que se cursan. De
las antiguas ramas del sector industrial se han
abierto las puertas a especialidades del sector
servicios, conformando actualmente unas catorce ramas
de las que surgen mds de sesenta actividades
regladas y experimentales. Se advierte la concentra-
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cién de matricula en algunas de ellas, lo que lleva a
una sobresaturacién del mercado, y como veremos lue-
go, posiblemente este sea uno de los puntos que
merezca mds atencién en orden a una planificacién
racional de estas disciplinas.

EN LAS PERSONAS

Los alumnos de Formacién Profesional merecerian
un andlisis mds detallado del que permite la brevedad
necesaria de este trabajo. No obstante es dificil
sustraerse a la tentacién de destacar unas notas
caracteristicas para una mejor valoracién de estas
enseflanzas.

Los 550.000 alumnos que cursan F.P. proceden en
su gran mayoria (96 %) de las clases mds desfavoreci-
das. Los que ingresan en el primer curso, raramente
lo hacen por una opcién vocacional, siendo en cambio
fruto de una seleccién en base a los peores resultados
de la enseflanza primaria, como consecuencia de un
criticable precepto de la LGE.

Estas dos notas dan como fruto un cumulo de
dificultades psicolégicas para el aprendizaje y un
caudal importante de frustraciones para el educador.
La motivacién negativa qu lleva al alumno tipico a
F.P. origina un grave deterioro a su autoestima que
inhibe de forma notoria el proceso de aprendizaje.
Unido esto a la necesidad de un pronto empleo, como
demanda la situacién familiar que se ha esbozado,
dan lugar a una apreciable tasa de abandonos, a la
que hemos de referirnos luego.

Una ultima precisién. Se nota ya en el ambiente
sindicalista espafiol la acusada tendencia a relacionar
estas ensefianzas con un prematuro intento de clasifi-
car a los hijos de los trabajadores en un sistema
educativo que los acomode cuanto antes en la
expectativa de los empleos menos deseados, de tal
forma que el fracaso escolar en F.P. aparece como
arma arrojadiza cada dia mds frecuentemente en la
dialéctica social. Veremos después que, sin minimizar
este aserto, el fracaso escolar en estas enseflanzas no
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es mayor que el que se presenta en otros niveles y
que, en todo caso, no debe olvidarse que el sistema
educativo no crea las diferencias sociales aunque sI
puede ayudar a perpetuarlas, pero esto probablemente
depende mds de la sociedad en general que del
aparato educativo en particular.

Vamos a referirnos ahora a los profesores de
F.P. 30.000 profesores, 13 mil en centros ptblicos y
17 mil en privados, se ocupan de este colectivo de
alumnos. Hay algunas notas dominantes en ellos que
deben destacarse. Como es propio a todos los que
viven en comunidad, no asisten Inmunes a esta
sensacion de ser personas de segunda fila que atenaza
al alumnado. Como consecuencia el desencanto y la
frustracién prenden con demasiada facilidad en la ta-
rea educativa, que, como se sabe, debe tener la
ilusién y la creatividad como eje motor.

Se une a este panorama un conjunto de conflictos
internos que entorpecen el trabajo ordinario: el
enfrentamiento entre humanistas y técnicos hace
premiosa y dificil la necesaria coordinacién; hay
resistencia al cambio entre los profesores de la
antigua Formacién Profesional y se manifiesta una
hostilidad nada disimulada a perder privilegios
adquiridos en otras épocas y, por siI esto fuese poco,
se conoce la dificultad objetiva que supone satisfacer
con equidad los Intereses de los distintos colectivos
que trabajan en este sector, pues en un empefio comun
se encuentran juntos licenciados, técnicos medios y
técnicos especralistas, con distintas retribuciones y
escalafonados en un sistema estanco de cuerpos de
funcionarios que trabajan en un permanente estado de
recelo mutuo.

Hay esperanza de que, al menos entre los
funcionarios publicos, se produzca la necesaria
cohesion del cuerpo docente, pues las nuevas Incorpo-
raciones de profesorado han dado lugar a wunos
claustros de profesores con un promedio de edad mas
bajo 'y creemos que un adecuado programa de
formacién del profesorado podria mitigar estas diferen-
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cias, que como suele suceder son mds de intereses que
de ideologias.

También un sistema flexible de integracién en
los nuevos cuerpos de funcionarios y las medidas
tendentes a hacer posible una carrera docente
suavizarian este complicado estado de cosas.

EL FRACASO ESCOLAR EN F.P.

Es cierto que el rendimiento escolar en F.P. no
es satisfactorio. Aun asi, vamos a dedicar las
préximas lineas a evaluar en concreto esta situacion,
a compararla con otros niveles educativos y a
comentar algunas interpretaciones algo Interesadas del
fracaso escolar en F.P.

Una primera aproximacién al problema puede ser
analizar cudntos alumnos terminan los dos ciclos
completos. Los estudios mds recientes arrojan el
grdfico de resultados que se representan en la figura
1.

Con independencia del resultado final, ciertamen-
te poco alentador, (12 % finalizan los estudios/), debe
de anotarse que el 60 % de los alumnos no finalizan
el primer ciclo, es decir, son expulsados del sistema
educativo antes de alcanzar la edad legal para
incorporarse al trabajo.

Algunos estudios de seguimiento posterior nos
indican que tiunicamente un 3,4 % del total inicial se
ocupan en el puesto para el que han sido formados.

Para una correcta valoracién del problema debe
tenerse en cuenta que los abandonos tienen su mayor
tasa durante el primer ciclo, y mds en concreto
durante el primer afio, lo que reafirma la tesis de la
dudosa orientacién que tienen los alumnos que llegan
a F.P. procedentes de E.G.B.

De otro lado, debe adadirse el contingente
bastante numeroso de alumnos que erréneamente
encaminados a BUP son.'rebotados' a FP, siendo muy
frecuente que en estos estudios vuelva a reiterarse el
fracaso escolar de BUP.
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Otros factores a tener en cuenta son el caracter
obligatorio del primer ciclo y las Iimitaciones
familiares del entorno del alumno, que ya han sido
sefialadas.

Hay que admitir, pues, que efectivamente la
F.P. tiene un bajo rendimiento. Interesa ahora
relativizar este primer hallazgo.

Cada afio (ver figura 2) son expulsados del sis-
tema educativo mds de medio millén de nifios con edad
inferior a los 16 afos.De ellos, casi 300.000 abando-
nan durante la EGB o en el paso EGB-Ensefianza
media. Unos 150.000 abandonan durante el BUP y
130.000 abandonan durante el primer ciclo de Forma-
cién Profesional.

;Qué sucede en la enseflanza universitaria? Datos
referidos al curso 80-81 nos dicen que en las ETS se
producen el 85 % de abandonos y en las Facultades
del orden del 78 %, y el indice de retraso se situa en
torno al 80 %.

Asi pues, hay efectivamente un preocupante
fracaso escolar en F.P., pero no tan diferente del que

se produce en otros niveles educativos. Merece
comentarse aqui el dato aparentemente desalentador de
que udnicamente un 3 - 4 % de alumnos de F.P.

encuentran puesto de trabajo en la especialidad
cursada. Algunos trabajos que han criticado dcidamen-
te la oferta ministerial para la reforma de las EE.MM.
tachdndola de ''excesivamente profesionalizante'' airean
este dato como prueba palmaria del fracaso de este
modelo. En su gran mayoria citan la Investigacidén de
la profesora BEATRICE REUBENS que demostré cémo los
alumnos americanos que siguen estudios profesionales
no parecen tener por ello mds facilidades a la hora
de buscar empleo en la especialidad cursada.

Tal forma de argumentar se nos antoja un tanto
falaz. Unicamente el 3,6 % de la poblacién activa
espafiola, -como vamos a ver- declara estar desempe-
Aando un trabajo como- titulado superior. Y aun asi
falta por averiguar cudntos de ellos se dedican a la
concreta especialidad cursada. Sin embargo, el 75 %
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Fig.1 RENDIMIENTO ESCOLAR EN FORMACION PROFESIONAL
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de la poblacién escolar espafiola entre los trece y los
veintiin afos se prepara para ser titulados superio-
res.

Quienes utilizan las razones expuestas para
descalificar los resultados de la Formacién Profesio-
nal, podrian hacerlo de igual forma para descalificar
la ensefianza universitaria, y en ambos casos incurri-
rian en error; pues se olvida con frecuencia que la
actividad académica supone un marco general que
luego el ejercicio profesional se va encargando de
aquilatar. De forma que una especialidad académica
nunca es el encuadre rigido de una profesién y que,
por otra parte, la dindmica del empleo no puede ser
seguida desde el mundo educativo, ni en extensién ni
en profundidad, dejando al ejercicio profesional
concreto los matices del aprendizaje que dan sentido
al concepto de ''formacidén permanente'’.

Importa, pues, en este plano, no tanto el
resultado inmediato de hallar un empleo en la
especilidad cursada cuanto el poseer la capacidad de
adaptarse a un abanico de actividades conexas con
esta especialidad. Y para hacer una justa valoracidn
en este terreno posiblemente sea necesario esperar
algunos afios después de que el alumno termina su
vida académica formal.

ANTE LA REFORMA DE LAS ENSENANZAS MEDIAS.

Fs preciso hacer un comentario, aunque sea
corto, sobre los efectos que la anunciada reforma
pudiera tener sobre la Formacién Profesional. Una
minima prudencia impide pronunciarse rotundamente
sobre el tema. Esta reforma, como otras, dependen en
gran manera no de la intencién del legislador sino de
la forma en que son llevadas a la prdctica.

De cualquier forma, parece un avance Ila
supresién de la doble via en la ensefianza secundaria,
y mds que nada la superacién de las diferencias entre
estudios técnicos y humanisticos.

Desde el drea del profesorado de FEnsefianza
Media, la reforma se espera con expectacion no exenta
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de recelo y se advierte una sutil "toma de posiciones'
corporativistas que se van configurando, a nuestro
entender, como el mayor obstaculo a superar.

ALGUNOS ERRORES QUE SE COMETEN EN LA ORIENTACION
Y EN LAS EXPECTATIVAS DE LA FORMACION PRO-
FESIONAL.

Quisiéramos abordar ahora el deconocimiento tan
profundo que existe en general de la estructura y
fines de estas enseflanzas, Incluso dentro de Ios
profesionales de la docencia.

Basten tres unicos ejemplos:

1) la creencia de que la F.P. proporciona exclu-
sivamente un adiestramiento manual. FEsta es una
de las mds Importantes causas de desorientacién en
los alumnos que Inician estos estudios, que se
encuentran de manos a boca con unos programas
que uUnicamente se diferencian de los de BUP en el
incremento de las asignaturas del drea tecnolégica,
para las que carecen de capacitacién previa.

De otro lado, cualquiera que conozca el
mundo del ~trabajo sabe que son escasas las
profesiones que precisan exclusivamente de habili-
dad manual, y aquéllas que tienen estas caracte-
risticas se pueden aprender con mejores rendimien-
tos sobre el puesto de trabajo que en el mundo
académico.

¢Cudl seria, entonces, el sentido de las
Prdcticas, que en estas ensefianzas ocupan 1/3 del
horario lectivo?. Pues Ila necesaria apoyatura
experimental que precisa todo sistema educativo
elaborado con minimos criterios pedagdgicos.

2) También se halla muy arraigada la creencia de que
estos estudios no requieren ninguna Inteligencia
especial y que cualquiera estd en condiciones de
superarlos. Bastaria ver la tasa de abandonos
para poner en duda esta tesis, pero aquéllos que
hayan profundizado en el andlisis de la inteligen-
cia saben de su estructura factorial y que, en
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3)

2

consecuencia, tener un alto nivel de factor "G'" no
significa ser mds apto para todo tipo de activida-
des. Podria decirse que cada actividad requiere un
tipo de inteligencia, y es presuntuoso descalificar
a un alumno de 13 afios sélo porque obtiene malas
notas.

De otro lado, puede ser interesante traer a
colacién las Investigaciones del profesor PIAGET,
cuya solvencia no se pone en duda hoy. Cuando
asegura que al campo de lo abstracto se llega
desde la evolucién de las actividades psicomotoras
mas elementales y el desarrollo de la inteligencia
sensitiva, esta reclamando para todo proceso cog-
nitivo la necesidad de una experimentacién, so
pena de producir inteligencias en cierto modo
esquizoides.

Como tercer ejemplo, se plantea con frecuencia
desde el campo empresarial que estas enseflanzas
deben ''ensefiar a trabajar exclusivamente''. FEs
légico que quienes se Interesan unicamente por las
potencias productivas de sus semejantes apadrinen
esta tesis, pero tal modo de pensar no puede ser
compartido por quienes desde el campo educativo
buscamos un desarrollo iIntegral de la persona,
tanto en su obrar como en su ser.

Y esto nos da pie para empezar a tratar la
conexién con el empleo, con el que los educadores
tenemos un drea de interés comun que grdficamente
podria representarse por dos circulos secantes que
dividirian el espacio en tres sectores: los Intereses
de la educacidn, los Intereses especificos de la
empresa y los intereses concurrentes de ambos.

LA RELACION CON EL EMPLEO.

Aunque se admite que el empleo es un objetivo

importante, fundamental de la educacién, no podemos
ignorar que los educadores estdn muy lejos de poder
crear puestos de trabajo. Es mds afin con la tarea
docente el suscitar capacidades para ser empleado y a
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este fin creemos que debe cefiirse su actividad.

Asi, pues, en la confrontacién educacién-empleo
que nos ocupa asistimos hoy a una profunda
autocritica de los estamentos educativos que estdn
asumiendo una tasa quizd excesiva de responsabilidad
ante la situacién de paro que nos acosa.

Esta actitud, muy propia de Intelectuales, de
empezar por el propio cuerpo docente para hacer un
andlisis mds global del fenémeno dice mucho en favor
de la honestidad de estos profesionales, pero deja en
la sombra el otro pilar sobre el que gravita el
empleo: la empresa.

Por eso no parecerd atrevido que echemos una
ojeada a este sustancial elemento de la relacién
educacién-empleo, aun cuando el problema del empleo
sea, sin duda, un asunto macrosocial.

RELACION EDUCACION-EMPLEO EN UN MARCO MAS GENE-
RAL.

La industria nacional se encuentra en una
situacién de alarmante dependencia tecnolégica. Se ha
comentado que estamos sumidos en plena época del
colonialismo tecnolégico, y es bien cilerto que en
nuestro palis prima un concepto de tecnologia que
podriamos llamar ''de mantenimiento', en tanto que en
otros parses mds poderosos se desarrolla una tecnolo-
gia ''de creacién’, lo que da como resultado unas
relaciones de subordinacién que no son SIno nuevas
formas de Imperialismo.

Esta situacién choca profundamente con el
desarrollo de los factores creativos que se suponen
consustanciales al proceso académico. Nuestros alumnos
se encuentran en las empresas con un mundo gregario,
donde no progresan con facilidad las 1nnovaciones
estimulantes. Y esta sensacién de Iinutilidad, que ya
es conocida durante el proceso formativo, hace que el
alumno vea el trabajo académico como un sinsentido de
trahas convencionales que no van a tener reflejo en
la vida real.

Veamos algunos datos en esta direccidn.
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RASGOS DE LA EMPRESA Y DE LA POBLACION ACTIVA
ESPANOLA.

¢;Qué tipo de valores son los mds apreciados por
el empleador?.

En el extranjero, LEVITAN, MAGNUM, MARSHALL,
PINCUS 'y otros: y entre nosotors BOSCH FONT,
MUNAGORRI, SANCHEZ... han llegado a similares
conclusines:

El empresario aprecia, por este orden, 1) salud
fisica y mental 2) gusto por el puesto de trabajo 3)
hdbitos de trabajo y disciplina laboral 4) habilidades
elementales para comunicarse y nocions de C(iencia y
Tecnologia que no necesariamente han de ser
adquiridas en centros académicos.

Es mds, podria decirse sin dudar que todas
estas metas tienen mds posibilidades de ser alcanza-
das en el marco de la empresa, sin mds que aplicar
las pautas de socializacién que le son propias.
Piénsese a modo de ejemplo en la fuerza del sistema
de premios (salario, incentivos) y castigos (sanciones
diversas, hasta perdida del empleo) que el empresario
tiene en su mano.

¢Es que la empresa no necesita otro tipo de
valores, por ejemplo académicos?. Veamos la cualifica-
cién académica del personal empleado.

Este tema ha sido estudiado desde distintos
dngulos. Entre otros JAMIN y KOSTANIAN (1.968,
varios paises socialistas), Informe CEE (1.975), GOMIS
DIAZ (1.977, Espafa), Informe MATUT (1.971, Espaifial,
JOAN EUGENI (1.977, Catalufia), GRUPO OVIEDO (1.981,
Asturias), han encontrado resultados parecidos: utili-
zando promedios estadisticos, en la empresa tienen:

Titulo superior.......c.cveeeue 2 % del personal
Grado medio......cuovieveiennns 3
Secundaria (Bachi. o F.P...... 20
Primaria.....c.eeeeeeeeeesocensns 70

No precisan saber leer/escribir b

Puede ser interesante conocer también el quantum
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del potencial humano de las empresas espafolas. Se
elaboran a veces planes de colaboraciéon entre
empresas y centros educativos, sin duda bien intencio-
nados, pero se olvida la capacidad de respuesta de
éstas. Un solo dato: el 9% % de las empresas tienen
menos de 25 trabajadores en su plantilla.

Podria argiiirse que la empresa espafiola no es
reflejo de la poblacién activa y que no todo
trabajador se desenvuelve en el marco de una
empresa. Este podria ser el caso de las profesiones
liberales.

Veamos hasta qué punto la empresa puede ser
tomada como referencia y modelo social para conocer
el ""mercado’ del producto docente.

La poblacién activa espafiola, tomada del Padrén
Municipal publicado en 1.979, declara poseer los
siguientes niveles académicos:

Titulo SUPErior......ceeeeeees 3,6 %
Grado mMedio...voeeeereonnonrsns 3,1
Secundaria (Bachi. o F.P.).... 56
Primaria........... Ve W W R 34

No sabe leer/escribir......... 3,2

Con las matizaciones que se estimen, cabe
concluir, pues, que efectivamente la empresa si es
una muestra representativa del entramado social en
este aspecto que analizamos, y que efectivamente es
patente la distorsiéon de nuestra pirdamide educativa,
que como se ha indicado prepara al 75 % de los
jévenes para ocupar el 3 % de los puestos de trabajo.
Sin duda, en la errénea creencia de que quien aspira
a lo "mds' estd capacitado para lo "menos'.

Un dltimo apunte. VICTOR PEREZ, sociélogo y
profesor de la Complutense ha demostrado que un 15 %
de los que se presentan como titulados superiores no
lo son en realidad. Es decir, declaran un nivel que
en realidad no poseen.

De este dato cabe extraer varias conclusiones:
la primera, que el numero de titulados superiores es
porcentualmente mds bajo del resefiado; la segunda
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podria ser que, de confirmarse este rasgo de vanidad,
constatariamos que para la buena marcha de nuestra
produccién no es tan Importante ser titulado superior
como aparentarlo... al menos para este 15 % de
"titulados superioreins”.

Fig.:3: TITULACIONES ACADEMICAS

— EN LA EMPRESA Y
~-- EN LA POBLACION ACTIVA ESPARNOLA

Tanto %

70.
60.
50.
40.
30.
20.
10.

0. I‘-_‘__"—"‘r——ﬂ_ﬂ.ﬂ_""""— 1 -._—-....

TITULO GRADO SECUNDARIA PRIMARIA NO LEER
SUPERIOR MEDIO BUP COU ESCRIBIé

== == 2

Zona 1: Representa el excedente de personal con titulacién de
enseflanza secundaria en la empresa espafiola.

Zona 2: Representa la expansidn de personal con titulacién de
$n:eﬁanza primaria, que suele utilizar la promocidn -
nterna.

RELACION EMPRESA-FORMACION PROFESIONAL.

Volvamos a la Formacién Profesional. ;Cémo se
han desenvuelto las relaciones entre la empresa
espafiola y este nivel educativo?.

Es ya  historia que la F.P. nace en las
empresas, en escuelas dirigidas y financiadas por
gente de la empresa al principio y por patronatos
locales de empresarios después. Hay multitud de
ejemplos de escuelas de aprendices que constatan la
deuda moral que tiene el sistema educativo formal con
la empresa espafiola. .

Actualmente no deben ser ignorados los esfuerzos
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de la Fundacién Universidad-Empresa en distintos
campos de la relacién educacién-empleo, particularmen-
te en lo que atafie a la orientacién profesional.

En el mismo sentido de cooperacién deben
situarse los recientes acuerdos INEM-CEOE.

No obstante, la actitud general de la empresa
ante la Formacién Profesional se nos antoja contradic-
toria: por un lado, se aprecia un indisimulado recelo
ante el sistema educativo, que se manifiesta entre
otros aspectos en las caracteristicas que se le exigen
frecuentemente al trabajador, donde los valores
académicos ocupan un ultimo lugar y sirven como un
rudimentario tamiz de clasificacién a la hora de
seleccionar un candidato a un puesto de trabajo.

Tambien se advierte esta desconfianza cuando
para ocupar puestos de responsabilidad se opta mds
frecuentemente por la promocién 1nterna que por
incorporar nuevos empleados del nivel académico
superior.

~ Por otro lado, contrasta la generosa aportacion
econémica de los empresarios y trabajadores al
sostenimiento de la Formacién Profesional.

A través de la tasa finalista que supone la
cuota de F.P., que administra el Patronato de
Formacién Profesional, los empresarios contribuyen con
el 0,6 % del salario base del trabajador, y Ilos
trabajadores, con el 0,2 % de la misma base.

Quizd sea ilustrativo saber cudnto ha supuesto
tal aportacién en la financiacién de la F.P. en el afo

1.981.

a) Presupuestos generales del Estado. 13.850 millones.
b) Patronato de F.P.........ccivvuunas 7.774 "

lo que supone que el conjunto empresario-trabajador
aporta aproximadamente un 40 % de los gastos totales.

Concluyendo, los empresarios y trabajadores
cooperan a la financiacién de la F.P. sin quedar por
ello exonerados de los demds impuestos generales y
resulta chocanle que unos colectivos que contribuyen
con 5.830 millones los empresarios, y 2.000 millones
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los trabajadores, permanezcan tan distanciados de
unas ensefianzas que les suponen un costo nada
despreciable.

En este sentido, valga como dato anecddtico que
durante 1.981 se recaudaron en Asturias por este
concepto unos 425 millones de ptas. y que, durante el
mismo periodo, el presupuesto total de funcionamiento
del Ente Autondmico no alcanzé los 500 millones de
ptas.

3. CONCLUSIONES

EN CUANTO A LA POLITICA DE EMPLEO.

- Parece importante la necesidad de wuna politica

global de produccién que mitigue en lo posible la
fuerte dependencia tecnolégica que hoy padecemos,
so pena de dejar sin salida el objetivo fundamental
del sistema educativo, que es fomentar la creativi-
dad.
Es precisa una tecnologia 'de creacién', no una
mera tecnologia ''de mantenimiento'. Habria que
replantearse probablemente un sistema econdmico que
cada dia ocupa mds personas en el sector de los
servicios.

- En cuanto a los empresarios, quizd no sea bueno
esperar todo de la empresa, en lo que se refiere a
la creacién de puestos de trabajo. EIl sociélogo
AMANDO DE MIGUEL se refirié recientemente a los
empresarios como ''descreadores de empleo”, y esta
observacién es absolutamente coherente con la
politica econdmica de la empresa, sometida a la
dialéctica contrapuesta de aumentar la rentabilidad,
como resultado de disminuir los puestos de trabajo y
aumentar la productividad.

JESUS SERRA SANTAMANS dice en ''Accién empresa-
rial”: "Los que afirman que el primer objetivo de la
empresa es crear puestos de trabajo, o lo creen de
buena fe, pero hacen una afirmacién utdpica, O
hacen pura demagogia'...'el primer objetivo de la
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empresa es conseguir beneficios'.

_ Sélo cabe a los educadores un camino, capacitar a
los alumnos no sélo para poder ser empleados, sino
para generar empleo.

Este planteamiento precisaria que en el proceso
formativo los alumnos fuesen instruidos no para
obtener un puesto, superar una oposicién o ganar
un destino como hoy se estila, sino que fuesen
capaces de generar su propio mercado de trabajo.

El subsiguiente apoyo econdémico seria también pilar
fundamental. La potenciacién de sistemas cooperati-
vos, sociedades laborales andénimas o aquellas
férmulas que permitan la participacién a los
instruidos que no poseen capital, se nos presenta
como el 1égico camino a seguir. Pero es fdcil de ver
que para esta empresa se precisa una voluntad
politica algo mds amplia que lo que puede hacerse
en las aulas.

EN CUANTO A LA FORMACION PROFESIONAL.

_ Serd precisa una racionalizacién de las distintas
especialidades que hoy se cursan, conectando éstas
con el mercado de empleo real; renovacién de
métodos de trabajo y material de prdcticas ya
caduco.

_ También se ve necesario un enfoque técnico-pe-

dagégico de los valores de la F.P., no como una
cuestién de coyuntura del mercado de empleo o como
dispositivo nivelador entre las clases sociales, sino
como reconocida técnica para el desarrollo del
proceso intelectual.
Son innumerables los pedagogos que se han extendi-
do en el valor formativo del trabajo, desde
FERRIERE hasta DEWEY, MAKARENKO, KERCHENSTEINER
o el citado PIAGET.

- Asimismo vemos necesario el fomento de iniciativas y
experimentos en el proceso educativo, como podria
ser la introduccién del trabajo productivo en el
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proceso de formacién, ya sea mediante la formacién
en alternancia o cualquiera otras férmulas cuyos
buenos resultados se conocen hoy.

(A quién asusta y porqué, la escuela-empresa? Los
educadores hariamos muy bien en predicar con el
ejemplo cuando pedimos un sistema educativo necesi-
tado del refrendo de la experiencia y el contacto
con lo real.

RELACION ESCUELA-VIDA ACTIVA.

- No creemos que la teoria del capital humano esté

obsoleta. Md4s bien, al contrario, cada dia se
muestra mds patente una visién gerencial de la
tarea educativa donde se apliquen patrones econoémi-
cos de rentabilidad, prospectiva y estudio de
mercados.
No es razonable que casi el 20 % del erario publico
de algunos paises se gaste en educacién sin el
correlato de un escrupuloso control contable de
rendimientos.

_ Parece interesante la coyuntura del nacimiento de

una Administracién Autondémica en nuestro pails. El
estudio comarcalizado de este tipo de problemas
tiene muchas posibilidades de éxito al disminuir el
campo de trabajo.
No se trata tanto de crear nuevas cosas cuanto de
dar vida a mecanismos que de antafio han estado en
la mente del legislador, llamando a un didlogo
permanente entre educadores, patronales y sindicatos
en el marco de la Administracion Autondémica,
institucionalizando estas relaciones de manera que
la escuela y la vida activa no sigan siendo los
mundos estanco que tanto criticaron los padres de
la Escuela Nueva.






FONETICA APLICADA Y ENSENANZA DE IDIOMA

JUAN A. ALVAREZ GONZALEZ
Catedrético de Inglés. I.B. de Lugones

0.- LA PRONUNCIACION EN EL APRENDIZAJE DE UN
IDIOMA.

En el aprendizaje de un idioma, y por lo tanto
en su ensefianza, entran en juego diversas habilidades
o destrezas que de modo arménico y conjuntamente
constituyen el fundamento de ese aprendizaje. Nos
estamos refiriendo, obviamente, al aprendizaje total de
una segunda lengua, por lo que dejamos a un lado
aprendizajes parciales como el del ingeniero o médico
cuyo Interés primordial es comprender un texto, un
articulo o un libro, por lo que la comprensién escrita
le es suficiente.

Las cuatro habilidades que se mencionan en
todos los textos y que por lo tanto son de todos
conocidas se refieren a 1) comprensién oral, 2)
expresién oral, 3) comprensién escrita y 4) expresién
escrita. S6lo cuando una persona es capaz de
comprender lo que se dice en otra lengua, de hablar
esa otra lengua, de comprender lo escrito en ella y
también es capaz de comunicarse en ella por escrito
podemos decir que esa persona ha aprendido esa
lengua. FEsto que acabamos de decir habria que
matizarlo mucho, pues no hemos entrado, ni es nuestra
intencién hacerlo, en los multiples grados de perfec-
cién que en cada una de estas habilidades se pueden
obtener siendo el grado mdximo alcanzable aquél en el
que se considerase a .Ja persona que ha aprendido
esta segunda lengua como un nativo culto de ella.

En el aprendizaje de estas habilidades entran en
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funcionamiento los distintos niveles lingiiisticos, plano
fonético-fonolégico, plano gramatical englobando a los
aspectos morfolégicos y sintdcticos, plano Iéxico,
plano semdntico y niveles no lingiisticos como es el
contenido cultural, entre otros.

En estas pdginas vamos a dedicar nuestra
atencién al lenguaje oral, su aprendizaje y ensefian-
za, restringiendo aun mds nuestro objetivo a la
pronunciacién, produccién y percepcién de los sonidos
de la segunda lengua, de sus unidades fonolégicas.

1.- ELEMENTOS DE LA PRONUNCIACION DE UNA SEGUNDA
LENGUA.

Una persona que pretende aprender un idioma se
encuentra con que los hablantes de éste utilizan una
serie de sonidos que su propia lengua no posee. Si
tiene un profesor competente se llegard a dar cuenta
también de que muchos de los sonidos que él o ella
pensaban que eran como los de su propia lengua son
diferentes, siendo mds sutil esta diferencia, y por fin
hay otros que mas o menos se corresponden en las dos
lenguas. Si su primer contacto con la lengua extrana
que intenta aprender lo tiene al escuchar una
conversacién entre nativos o un programa de radio, es
decir donde la lengua se ofrece en toda su naturali-
dad y espontaneidad, habrd aspectos como el ritmo o
la entonacién que sera lo primero que capta y que le
resultardn extrafios aunque como es légico no sabrd
definir en qué consisten estos elementos extraflos y
nos dardn una opinién impresionistica diciéndonos que
como que hablan a saltos o que hablan de manera
entrecortada, etc.

Son todos éstos problemas que se refieren a la
pronunciacién. El objetivo final en cuanto a la
pronunciacién se refiere se pone en que quien aprende
un idioma utilice de modo automdtico el complejo
conjunto de elementos que entran en la pronunciacion
de ese idioma de la misma manera que hace en la
pronunciacién de su primera lengua, poniendo el tope
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en cuanto a calidad en el modo como los hablantes
nativos de ese Idioma se expresan oralmente. Hockett
(1.972) nos dice que no es suficiente obtener una
vaga aproximacién a la pronunciacién de la nueva
lengua, 1incluso en el caso de que se hiciera uno
comprender de modo razonable. En cuanto a la
pronunciacién Hockett es categérico. No vale cualquier
pronunciacién. Nos dice que se debe conseguir una
buena pronunciacién (el subrayado es de él). Un poco
mds adelante nos define buena pronunciacién de una
lengua extranjera aquélla que al percibirla un
hablante nativo éste no dirige la atencién & la expre-
sién oral sino al contenido, no a cémo se dice sino a
lo que se dice. Continua exponiendo en este articulo
las razones por las que una buena pronunciacién es
importante.

El complejo conjunto de elementos que constituyen
una buena pronunciacién podemos dividirlos en seg-
mentos y suprasegmentos. A su vez los segmentos los
podemos subdividir en vocales y consonantes, teniendo
muy en cuenta tanto las relaciones paradigmdticas
como las sintagmdticas de los distintos fonemas
vocdlicos y consondnticos. Los elementos suprasegmen-
tales de la pronunciacién los constituyen la entona-
cién, con los diversos grupos tonales, y el ritmo, y
dentro de este Jdltimo 1Incluiriamos el acento y
duraciones no segmentales. La divisién que hacemos es
un tanto artificial pues en toda pronunciacién estos
elementos (segmentos y suprasegmentos) actuan conjun-
tamente. Es conveniente, no obstante, separarlos en su
estudio pues la resolucién que demos a los problemas
que nos plantea cada uno de estos elementos nos serd
mds facil.

Es en el marco de la resoluciéon de los problemas
que la pronunciacién de un Idioma moderno nos
plantea donde la lingiiistica aplicada en general y la
fonética aplicada en particular tienen que entrar en
accién.
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2._ PRONUNCIACION: PERCEPCION AUDITIVA Y PRODUC-
CION ORAL.

La pronunciacién de una lengua no nativa no es
facil. La pronunciacién abarca dos aspectos intima-
mente relacionados como son la percepcién auditiva y
la produccién oral. En la pronunciacion de una
segunda lengua el hablante impone el sistema fonolo-
gico de su lengua nativa sobre el de aquélla. Este es
un hecho que podemos constatar fdcilmente. Y no es
que existan impedimentos anatémico-fisiologicos tanto
en los érganos articulatorios como en los auditivos,
sino que la estructuracién lingiiistica es una estructu-
racién bdsicamente psicolégica. FEl sistema fonolégico
de la lengua propia actia a modo de corsé y sus
unidades son como embudos a través de los que todo
sonido ha de pasar necesariamente imponiendo los
valores de la propia lengua sobre los de la fordnea y
estructurando los udltimos en funcién de los primeros.

La lingiiistica contrastiva nos da conocer las
diferencias que existen entre dos lenguas que compa-
remos y son estas diferencias las que se han de
establecer en el hablante que Intenta aprender la
nueva lengua. En dltima instancia lo que se intenta
conseguir es idealmente implantar el nuevo sistema en
el aprendiz para lo que es necesario romper la
estructuracion psicolégica antes mencionada.

Una buena pronunciacién se conoce porque las
realizaciones de los distintos fonemas son las requeri-
das en el contexto dado, es decir, que las cualidades
son las pertinentes, las duraciones también son las
pertinentes, las amplitudes o intensidades son también
las pertinentes y los wvalores de la frecuencia
fundamental son los requeridos. Para obtener esto hay
que romper, como deciamos antes, el corsé que
representa el sistema fonolégico de la lengua primera
o nativa. La fuerza de este sistema reside bdsicamente
en que una serie de hdbitos musculares y sobre todo
neuronales se han estructurado de una manera
determinada, estructuracién configurada tras miles de
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horas de percepcién auditiva y otras tantas miles de
produccién oral, con muchisimos, sobre todo al princi-
pio, intentos fallidos o erréneos, y todo esto en un
contexto social grandemente motivado donde el nifo
necesita comunicarse.

Asi pues para conseguir una buena pronun-
ciacién en un Idioma que no sea el propio es
necesario cambiar ciertos hdbitos articulatorios orde-
nados por el cerebro. Aqui es donde la fonética nos
sirve de gran y necesaria ayuda.

3.- NIVELES DE ANALISIS EN FONETICA.

En fonética son tres los planos en los que se
estudian los sonidos de lenguaje: fonética articulato-
ria, fonética acustica y fonética auditiva. El primero
de estos planos nos describe los movimientos 'y
posiciones de los distintos 6rganos articulatorios que
actian en la produccién de los sonidos. Estas
posiciones 'y movimientos vienen activadas por las
érdenes dadas desde el cerebro a través del complejo
sistema neuronal. Las vibraciones de las cuerdas
vocales, posiciones y movimientos de lengua, maxilar
inferior, labios, paladar blando, son los Jrganos
méviles que originan las diversas configuraciones que
adopta el conducto bucofaringeo.

‘Los sonidos de lenguaje, tanto vocales como
consonantes, podemos describirlos con referencia a los
diferentes dérganos articulatorios. Asi podemos decir
que una vocal determinada se produce con los labios
abocinados o extendidos, que el dorso de la lengua
hace contacto con la superficie Interior de los molares
superiores, que la punta de la lengua toca la parte
interior de los Incisivos Inferiores, que la abertura
de las mandibulas es de x distancia entre los
incisivos. Se da por supuesto, claro estd, que en una
descripcién de wuna vocal existe vibracién de las
cuerdas vocales. En caso contrario se especificard. Se
hablard también de la tensién muscular, se entiende,
aunque esto no esta muy claro, que se refiere a la
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tensién de los miisculos que entran en la articulacion,
es decir, los supragléticos y mds especificamente los
bucales. La descripcién articulatoria de la produccién
de las consonantes sigue una linea semejante.

Experimentalmente se pueden y se hacen estudios
articulatorios. Las radiografias y en especial la
cineradiografia son las principales técnicas de obten-
cién de datos articulatorios. También la palatografia,
tanto la utilizacién de paladares artificiales a los
que se han acoplado diversos electrodos, como otros
sistemas palatogrdficos, nos dan una visién de los
puntos o zonas que la lengua toca al producirse un
determinado sonido.

El producto de esas articulaciones y movimientos
es la sefal acistica que el hablante envia al oyente
o perceptor de la comunicacién, y es la sefial acustica
el objeto de estudio de la fonética acustica.

En las ultimas décadas la fonética acustica ha
recibido un gran impulso. Los avances tecnolégicos en
el campo de la acustica han sido enormes y los
fonetistas nos hemos aprovechado de ellos para
estudiar con mayor perfeccién y mayor profundidad la
produccién y percepcion de los sonidos de lenguaje.
La invencién del espectrégrafo marcé un hito en los
estudios acisticos del lenguaje y mds recientemente el
uso de sintetizadores unido a la utilizacién de
computadores, tanto en confeccién de andlisis como de
sintesis, nos estd abriendo nuevos horizontes en la
mayor comprensién del complejisimo fenémeno que es la
produccién y percepcién del lenguaje. Si en un
andlisis espectrogrdfico se nos ofrecen representados
grdficamente los distintos elementos acusticos, frecuen-
cias, amplitudes y duracién o tiempo, el resultado
final es que lo que se nos ofrece ante nuestros 0jos
es algo muy complejo pues tanto los elementos
acusticos esenciales para la comprensién lingiiistica
como los superfluos o no relevantes lingiilsticamente
estdn ahi representados.

La utilizacién de lenguaje sintético vino a
facilitar la labor de diferenciar lo lingliisticamente
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importante de los superfluo, pues al producir la sefial
acustica tenemos bajo nuestro control todos y cada uno
de los elementos que han entrado a formar parte de
esa sefial y ademds podemos cambiar cada uno de esos
elementos a voluntad y en la cantidad que deseemos.

La seflal fisica que analizamos en fonética
acustica es la que llega al oido del receptor de la
comunicacién y el proceso que sigue dicha seral,
sonidos que se corresponden a vocales, consonantes,
secuencias de éstas, entonacién, duraciones de estos
sonidos, etc., desde la entrada en el oido externo
hasta la interpretacién lingiifstica (fonético-fonolégica)
de la misma es el objeto de estudio de la fonética
auditiva.

Si la clasificacién de las consonantes desde un
punto de vista auditivo no ha sido desarrollada de
modo auténomo, pues las referencias que hacemos al
denominarlas son sobre todo del plano articulatorio,
no nos ocurre asI con las vocales. Curiosamente
algunos de los términos utilizados en el plano
articulatorio, por ejemplo cuando a wuna oclusiva
también la denominamos explosiva, se refieren al
plano auditivo pues en este plano se encuadra el
Ultimo término.

Volviendo a las vocales la clasificacion ideada
por Daniel Jones de vocales cardinales, clasificacién
que es auditiva y esto hay que repetirlo hasta la
saciedad, pues induce a error el que los puntos de
partida de dicha clasificacién sean articulatorios, ha
sido de vital i1mportancia en la precisién que se
obtiene al clasificar cualquier sonido vocdlico con
referencia a tales vocales cardinales. Esta precicidn
ha sido demostrada por Ladefoged (1.967) quien
también encontré otro dato de suma importancia y éste
es que, para que esa precision exista, es necesario
que quienes analizan los datos pertenezcan a la misma
escuela. Dicho con otras palabras, la labor de
entrenamiento auditivo que se lleva a cabo por los
continuadores de Daniel Jones da sus frutos cuando se
ha recibido dicho entrenamiento auditivo, pues sélo la
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transmisién oral y el contacto con los continuadores
de esta escuela puede ofrecer cierta garantia de
éxito. Haciendo mias las palabras de N. Scott (1.966),
catedrdtico de fonética en la Universidad de Londres,
deciamos que incluso con la ayuda de discos, ©
cualquier sistema de grabacion, la fonética es
prdcticamente imposible estudiarla a través de libros
exclusivamente. La naturaleza peculiar de su objeto
de estudio hace que el contacto entre profesor y
alumno sea directo y este contacto es esencial.

Los tres planos de estudio de la fonética estdn
intimamente relacionados, pues son las configuraciones
apticulatorias de la cavidad bucofaringea las que al
actuar sobre el aire, principalmente proviniente de los
pulmones, dan origen a la senal acustica y ésta a su
vez al llegar al conducto auditivo y poner en accion
la serie de drganos auditivos, tanto mecdnicos como
neuronales, es la causa de la percepcion auditiva en
primer lugar y seguidamente de la interpretacién
lingiitstica. Aunque Ia interrelacién de los tres
planos, relacién de causa-efecto, es cierta, ello no
conlleva que los valores sean de idéntico orden en
cada uno de los planos. Por ejemplo, una diferencia
en Hz. del doble, plano acistico, no conlleva nece-
sariamente una diferencia del doble en el plano
auditivo.

4.- LA FONETICA Y EL ALUMNO DE IDIOMA.

La fonética tiene por objeto el estudio de los
sonidos del lenguaje y la aplicaciéon que esta ciencia
tiene, a pesar de que originariamente y por la
dimensién que alcanza la ensefianza de idiomas es una
de las principales aplicaciones, si no la principal.

Como deciamos mds arriba el alumno que intenta
aprender un idioma moderno ha de modificar sus
hdbitos lingiiisticos que en cuanto a la pronunciacion
se refiere se traduce a hdbitos articulatorios motiva-
dos por hdbitos de percepcion auditiva y de la
clasificacién que hace de lo percibido. Deciamos que

- 100 -



es en la modificacién de estos habitos donde la
fonética aplicada cumple su funcion.

De entrada debemos decir que a un alumno se le
ha de ensefiar pronunciacién no fonética. Por otra
parte también debemos decir que para enseflar
pronunciacién se ha de saber fonética, aspecto este
dltimo que trataremos mds adelante. Como la experien-
cia nos demuestra, el contacto oral con el Idioma
extranjero objeto de aprendizaje no es garantia de
conseguir una buena pronunciacién, especialmente con
estudiantes adultos. M&ds de un espafiol hemos conocido
en Inglaterra que, aun llevando tres o cuatro décadas
en este pais, con dificultad se hacian comprender y
su pronunciacién era francamente mala.

Asi pues al ensefiar pronunciacién se ha de
hacer uso de la fonética pero esencialmente de modo
indirecto. Atiborrar a nuestros alumnos de terminolo-
gia nueva y sobre todo extrafia no conduce prdctica-
mente a nada positivo a la hora de ensefiarles a
pronunciar. Por lo tanto presentarles un estudio
detallado de las diferencias de los sistemas fonolégi-
cos de la lengua primera y de la extranjera equivale
casi a perder el tiempo cuando nuestro objetivo es
ensefiar pronunciacién. Lo mismo podemos decir de
toda explicacién profunda del proceso de comunicacién
oral, mecanismos que entran en la misma como los
érganos articulatorios y su funcionamiento. Creemos
que una Introduccién inicial muy somera, Yy desde
luego intentando evitar todo tecnicismo, es lo que se
debe hacer. A medida que se van introduciendo nuevos
sonidos, nuevas unidades entonativas, sonidos conoci-
dos en estructuras nuevas, etc. se hardn ver al
alumno con mds detalle las nuevas dificultades y asI
poder superar los problemas que presentan. El
principio de que se debe presentar cada problema o
dificultad a su tiempo y por separado es bdsico pero
es marginal en nuestro caso, pues no es cudndo debe
presentarse cada dificultad sino c¢émo ayudar a
resolver las dificultades que la pronunciacién de un
segundo idioma presenta, cémo Intentar implantar los
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nuevos hdbitos.

También marginal a nuestro objetivo aqui, pero
no por ello menos Importante para lograr una buena
pronunciacién, es hacer llegar al alumno las razones
por las que hacemos o utilizamos una técnica, un
sistema de transcripcién o pronunciacién figurada, las
dificultades que encierra el aprendizaje de un idioma
moderno y otros aspectos que motivaran al alumno
grandemente y le hard mds receptivo. Si bien es cier-
to que esto lleva su tiempo, al final los resultados
serdan mds positivos.

5._ FONETICA APLICADA Y ADQUISICION DE NUEVOS
HABITOS DE PRONUNCIACION.

Tres pasos son necesarios para consegulr romper
con los hdbitos de la lengua primera y adquirir los
nuevos hdbitos. En primer lugar se ha de percibir la
diferencia que exista entre el sonido de la lengua
segunda y el sonido al que se ha asimilado en la
lengua primera. En segundo producir la diferencia de
modo consciente y en tercero afianzarla de modo que
se realicen los sonidos de forma no consciente o0
automdtica, poniendo la atencién no en el significante
sino en el contenido o significado.

5.1 APLICACION DEL NIVEL ACUSTICO.

Mds arriba dijimos que los avances tecnol6gicos
en el estudio de la fonética acustica habian sido
enormes en las iultimas décadas, pero a la hora de
aplicar esos medios a la ensefanza de la pronuncia-
cién hemos de decir que apenas nos sirven. Decir que
una vocal tiene sus formantes a un numero determina-
do de Hz. o que el espectro acustico de una fricativa
o una nasal tiene tal o cual forma nos sirve para
poco a la hora de aplicarlo a ensehar la pronun-
ciacién. Se podrian demostrar y ensefiar a los alumnos
andlisis acisticos, por ejemplo espectrogramas, de las
realizaciones que estos alumnos hacen y de las
realizaciones modelo, pero esto, ademds de ser muy
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costoso, tanto en material como en tiempo, no
produciria los efectos deseados. De todos modos las
ensefianzas que se han obtenido utilizando andlisis
acusticos si deben ser aplicadas.

Lo que acabamos de decir del espectrografo
también se puede decir de otros medios de andlisis
acusticos como el mingdgrafo, etc.

Un medio de andlisis acustico que si podria
sernos util a la hora de enseflar entonacién es el
laringdégrafo, aparato que nos hace visible la curva
de la frecuencia fundamental. Se utiliza este aparato
en Inglaterra en la enseflanza de la enfonacién a
sordos y en su versién que podriamos llamar
pedagdgica estd conectado a una pantalla de rayos
catédicos que ofrece la posibilidad de estar dividida
en dos mitades, de modo que la muestra de entonacion
modelo permanece fija en la parte superior de la
pantalla y en la Inferior se muestra la entonacion
efectuada por el alumno, de forma que éste percibe
ambas visualmente. El utilizar este tipo de aparatos
no serfa tan engorroso como el anterior, pero tampoco
dejaria de serlo y tendria su justificacién desde el
punto de vista prdctico sélo en aquellos casos Iimite
donde otros medios menos ‘'aparatosos'’ hubieran
fracasado.

5.2 APLICACION DEL NIVEL ARTICULATORIO.

Si la fonética aciustica apenas nos puede ayudar
con sus métodos a enseflar pronunciacién nos quedan
los otros dos niveles, el de la articulatoria y el de
la auditiva, y recurrimos a los diagramas de ambos
para una mejor explicacién y comprensién de los
problemas con que se enfrenta el aprendiz. Los
diagramas articulatorios son de gran utilidad en la
explicacién de las consonantes, mientras que para las
vocales su utilidad es casi nula, por lo que para
éstas bdsicamente se utiliza el diagrama de vocales
delimitado por las vocales cardinales, y la utilizacién
de éste ultimo es mds la excepcién que la regla.

Son utiles los diagramas pues se le ofrece al
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aprendiz una nueva dimensién, la espacialvisual, que
le ayudard grandemente a afianzar la dimensién
perceptivo-auditiva y  este hecho le ayudara a
conseguir con mds facilidad una buena pronunciacion.

Los diagramas faciales en los que se presentan
al aprendiz las posiciones que los 6rganos articulato-
rios adquieren al realizarse una determinada conso-
nante son de gran utilidad para el alumno, pues le
dan una visién de lo que ocurre en la produccién del
sonido determinado y le indican cémo él debe colocar
dichos érganos al pronunciarlo. Aunque la colocacidn
de unos 6rganos en una posicién determinada no es
garantia de una perfecta produccién del sonido, la
prueba definitiva estd en que al percibirse el sonido
éste tenga las caracteristicas adecuadas; la gran
mayoria de las veces lo segundo se consigue
utilizando las posiciones articulatorias descritas, y
para conseguir éstas los diagramas faciales son
prdcticamente de lo unico de que disponemos para
ayudar al alumno a conseguir una buena pronuncia-
cién. Es obvio que un alumno que disponga de un
"oido!" bueno la simple imitacién le serd suficiente,
aunque este tipo de alumnos no abundan.

Naturalmente al tratar una vocal o una conso-
nante se deberd circunscribir uno a lo que causa el
problema, pues hacer una descripcién amplia de los
sonidos en cuestién no estd justificada. Por ejemplo,
al ensefiar la [1/ velar inglesa se ha de destacar
cémo el postdorso de la lengua se dirige hacia el
paladar blando contrastando dicha posicién con la
obtenida para la [l/ no velar, que es como la
espafiola. Indicar que la /[l/ es sonora no procede,
pues el problema no es de sonoridad. Caso semejante
nos ocurre con el francés, por ejemplo en 'la gare’,
donde la oclusiva velar sonora en posicién Intervocd-
lica tiene una realizacién oclusiva y no fricativa o
constrictiva como es el caso en espaflol, y es
precisamente esta diferencia la que debe resaltarse.
Como el caso de la [1/ velar inglesa indicar que es
sonora no procede desde un punto de vista practico.
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Que se consiga pronunciar correctamente una
consonante en una posicién determinada no implica que
esa misma consonante no vaya a presentar problemas
en otras posiciones, por ejemplo formando parte de
grupos consondnticos. En este caso la mayoria de las
veces es mds problema de percepcién que de realiza-
cién y la solucidén consiste en practicar ese sonido en
ese contexto para reafirmar los nuevos hdbitos
articulatorios. Es el caso de /m/ en posicién final de
silaba o palabra, por ejemplo en 1inglés en 'some"
/sam/ o en 'sometimes' |samtaimz/ en que se ha de
hacer notar que es /m/ y no [/n/ el sonido a realizar.

Hay casos mds complicados para espafioles
aprendiendo inglés, como en 'crisps' o ''tourists’, y
la secuencia de tres consonantes en posicién final de
palabra presenta problemas aun cuando se haya
dominado la realizacién de los distintos sonidos
individuales en otros contextos. Al decir sonidos
individuales no nos referimos a que los distintos
sonidos se hayan aprendido y practicado individual-
mente, sino que se habrdn incluido dentro de una
estructura sencilla. Si los sonidos individuales, en el
sentido que acabamos de mencionar, se dominan es
cuestién de prdctica, es cuestién de coordinacioén
muscular y neuronal, coordinacién que se consigue con
la prdctica.

En 'crisp" la secuencia consonantica final suele
presentar problemas a hispanohablantes aun cuando la
realizacién individual de /s/ y /p/ se haya dominado.
Al unirse una tercera consonante a las anteriores la
dificultad de realizacién se aumenta grandemente.(Con
"crisps' raro es el alumno que a la primera sale
airoso. Un diagrama facial en estas circunstancias
sirve de poco, el problema aqul es de coordinacién
neuro-muscular. Para ayudar a esta coordinacion la
experiencia me ha ensefiado que debemos empezar por
la secuencia de dos consonantes y pronunciar seguida-
mente, pero de forma aislada, la fricativa final,
acortando cada vez mds el tiempo entre la realizacidn
de la oclusiva y la fricativa final hasta llegar a
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fundir ambas en una misma emision.

5.3 APLICACION DEL NIVEL AUDITIVO.

A veces con las consonantes la explicacion
articulatoria es insuficiente y no nos Qqueda mds
remedio que acudir al nivel auditivo, nivel en el que
usamos como base de diferenciacién el contraste. Este
contraste viene dado al presentar al alumno pares
minimos, realizaciones en las que la unica diferencia-
cién presente se centra exclusivamente en los dos
sonidos causa del problema. Esta suele ser la norma,
aunque a veces los contrastes se refieren a mds de
dos sonidos. Es el caso de la diferenciacién en
inglés, por ejemplo, entre la fricativa apico-alveolar
sorda y la palato-alveolar también sorda, o también
entre cualquiera de éstas y su correspondiente sonora.

Decir y explicar que cuando se realiza la sonora
las cuerdas vocales vibran no servird a los alumnos
de mucha ayuda, ya que su entrenamiento fonético no
les faculta para hacer vibrar las cuerdas vocales a
voluntad. Lo que si se puede hacer es que el alumno
sienta esas vibraciones al colocar sus dedos Indice y
pulgar sobre la cara exterior y externa de la glotis y
pronunciar en su lengua nativa un sonido sonoro y
que contrasten estas sensaciones con las correspon-
dientes a las de un sonido sordo. Esto ayudard pero
suele ser insuficiente, pues mientras en la lengua
nativa la coordinacién estd presente por ser sonidos
que se han realizado miles y miles de veces, al
realizar el sonido de la segunda lengua esa coordina-
cién neuro-muscular no existe. Una vez mds se ha de
recurrir al nivel auditivo y para ayudarnos en
nuestro empefio a veces se utilizardn similes como el
del moscardén con su zumbido, esto acompafiado, claro
estd, de la realizacién sonora del sonido que se
quiere ensefiar. Nuestros alumnos y todo aprendiz de
idiomas funcionan en el aprendizaje de la pronuncia-
cién siguiendo el procedimiento de intento y error. Se
formula una hipétesis, como consecuencia de esto da
una configuracién determinada al conducto buco-
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faringeo, al colocar los distintos 6rganos arti-
culatorios en determinadas posiciones, y produce el
sonido. SiI ha acertado Intentarda repetir para por
medio de los drganos propioceptores grabar y reafir-
mar la configuracién establecida en la mente para que
en futuras realizaciones se pueda repetir el sonido
deseado. Si, al contrario, fracasa en su Intento se
inicia de nuevo el proceso descartando lo realizado
antes y asi sucesivamente hasta lograr el objetivo.

Este es el proceso bdsico de aprendizaje de
nuevas habilidades motoras y neuronales y para
facilitar dicho proceso se hace uso de la comparacidn
por contraste de las unidades fénicas que ocasionan el
problema.

Y si esto es aplicable a las consonantes para
las que la utilizacién de diagramas faciales, diagra-
mas articulatorios, es de gran ayuda, la fonética
auditiva y sus métodos son prdcticamente los unicos
de que se dispone para la ensefianza de las vocales.
Al ensefiar éstas, los diagramas articulatorios o
referencias a la posicién que los distintos 6rganos
adoptan prdcticamente no sirven para nada, excepto
en el caso de vocales labializadas o abocinadas y
esto sélo en lo que se refiere a la posicion de los

labios. Asi pues el contraste auditivo es casi
exclusivamente el medio que se utiliza en la enserian-
za de las vocales. Por ejemplo al ensefiar la

diferencia de pronunciacién que los dos fonemas
ingleses [i:]/ e [i]l se utilizardan dos palabras que
contrasten exclusivamente en estos dos fonemas,casos
de //Sheepll y llshl'pll’ I/beadll y Hbl'dll’ Ilseat-/l y /ISl't/I’
etc.

Hay varios medios de presentar este contraste.
S1 presentamos una fotografia o imagen de un barco y
les decimos que es 'ship’ y otra de una oveja y a su
vez les decimos que es ''sheep’” y repetimos imagen y
pronunciacién algunas veces, para a continuacion
pedirles que identifiquen la 1magen a la que se
refiere lo que pronunciemos, estaremos comprobando si
el alumno percibe la diferencia que se estd haciendo.
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Esta diferencia de pronunciacién conlleva, como se
hace obvio por las imdgenes, una diferencia de
significado. Que el alumno se dé cuenta que esa
diferencia da lugar a significados distintos es
importante, pero para resaltar en qué consiste la
diferencia de pronunciacién la grafia puede ser mds
contundente, pues se observara que las diferentes
"letras", representacién grdfica de los fonemas, son
idénticas en las dos palabras con excepciéon de una,
por lo que concentrard su atencién en esa una. Una
vez escritas, en transcripcién fonética, las dos
palabras, bien en el encerado o por cualquier otro
medio, colocamos un mimero delante de cada una de
ellas y se pronuncian repetidas veces ambas, especifi-
cando claramente si es la palabra 1 o la 2 a la que
nos referimos para que a continuacién sea el alumno
quien nos diga si es una u otra palabra la que
pronunciamos. Efectuaremos esta prueba también repe-
tidas veces. Una vez la diferenciacién auditiva se ha
conseguido se pasard a que el alumno realice las
diferencias percibidas y, una vez conseguido este
dltimo, se realizardn ejercicios de modo que paulati-
namente se vaya desviando la atencién del punto
problemdtico para obtener que el alumno realice el
sonido deseado de modo automdtico o no consciente.

La utilizacién del diagrama vocdlico, diagrama
auditivo, puede servir al alumno para que el refuerzo
visual actde conjuntamente con el auditivo. Si el
alumno observa, ve con los ojos las dos posiciones
distintas que ocupan dos vocales, le motiva a
conseguir, y refuerza una vez conseguida, la diferen-
ciacién deseada.

La utilizacién de palabras sin sentido o vacias
de significado también estd justificada, pues el
alumno pondrd la atencién en el sonido exclusivamen-
te, por lo que existird un mayor grado de concentra-
cion.

En la enseflanza  de la entonacién se siguen
métodos del mismo tipo. Si fuera necesario se
utilizaria la melodia entonativa desprovista de toda
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palabra, usando exclusivamente el mismo sonido
vocdlico o silaba a lo largo de todo el grupo tonal.
Se puede también comparar la entonacién usada por el
alumno y la entonacién correcta y para mayor
comprensién es conveniente utilizar medios grdficos
para representarlas. La utilizacién de una linea
continua con trazos a distinta altura que se corres-
pondan con las diferencias de tono expresadas en la
entonacién puede ser adecuada, siendo esta represen-
tacién lo que menos problemas ocasiona tanto por la
facilidad de dibujarla como de impacto en el alumno.

6.- PRONUNCIACION Y TRANSCRIPCION FONETICA.

La asociacién entre un sonido y una letra, un
sfmbolo grdfico, es para algunos fundamental, convir-
tiéndolo en una necesidad, pues lo escrito les da una
seguridad total, ademds de ser un medio de comunica-
cién duradero; no asI la expresién oral que desapare-
ce una vez emitida. Ante las complejidades que en
inglés, por poner un caso Ilimite, presentan las
correspondencias entre grafia normal, escritura, Yy
pronunciacién, la utilizacién de la primera para
expresar la segunda es improcedente en un primer
estado, pues nos causaria muchos problemas. Creemos
mds procedente, y repetimos que en un primer estado,
ya que mds tarde o mds temprano se ha de topar con
la lectura y la escritura, utilizar la llamada
transcripcién fonética, que es mds una transcripcion
fonolégica o fonémica que estrictamente fonética. A
toda pronunciacién figurada se le ha de pedir como
minimo que cada fonema esté representado por un sélo
simbolo grdfico, bien simple o compuesto, y que cada
simbolo grdfico represente exclusivamente a un solo
fonema. Lo que nunca se puede aceptar es que una
palabra como ''beat' se transcriba con idéntica grafia
que "bit" y hay diccionarios en el mercado que asi lo
hacen. A partir de este principio que acabamos de
enunciar cualquier transcripcién cumpliria con el
minimo bdsico, pero existirdn unas transcripciones mds
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idéneas que otras. Por ejemplo, un sistema de
transcripcién que utilice masivamente SIgnos diacriti-
cos para representar las diferenciaciones fonolégicas
serd menos Iddénea que otra en la que éstos sean
minimos. Lo importante es que se vea desde la
primera impresién la diferencia y los signos diacriti-
cos no es lo primero que llega a la vista. En esta
linea expuesta creemos que el alfabeto de la AFI es
muy adecuado por dos razones: la primera porque
cumple con los requisitos que acabamos de mencionar
y la segunda porque su utilizacién tiene un &@mbito
internacional, siendo su uso cada vez mas extendido.
Esta segunda es una ventaja que con el tiempo pagara
sus dividendos, pues no importa qué lengua o qué
trabajo se estudie, si se ha utilizado este alfabeto
dicho trabajo se sabrd interpretar correctamente.

Queremos repetir una vez mds que la utilizacion
de lo que acabamos de mencionar no es un fin en sI
mismo sino un medio y se recurrird a los elementos
minimos indispensables.

7. LA FONETICA Y EL PROFESOR DE IDIOMAS.

Que al alumno no tengan que ensefidrsele las
complejidades que la pronunciacién de una lengua
conlleva no justifica que el profesor las desconozca.
Es mds, el profesor de idiomas tiene que saber, no
para ensefiarlas sino para utilizarlas, tanto la teoria
como la prdctica de la pronunciacién. Un profesor que
conoce la pronunciacién de la lengua, (qué menos se
le puede pedir) no serd un buen profesor si no tiene
el bagage de conocimientos necesarios para saber en
todo momento las dificultades que un alumno encuentra
en la pronunciacién en cada caso determinado, para
asi poder ayudarle a superarlas. No es suficiente que
el profesor se dé cuenta de que la pronunciacion de
un alumno no es la correcta en un punto determinado,
sonido, entonacién, ritmo o acento, tiene que ser
capaz de analizar por qué no es la correcta, en qué
consiste el error, la diferencia entre la correcta y la
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errénea, qué mecanismos articulatorios han entrado en
accién indebidamente o no han entrado cuando tenian
que hacerlo, por qué un alumno no ha percibido un
contraste y qué hacer no sélo para que ese contraste
se perciba sino para producirlo.

Quisiéramos antes de continuar decir algunas
palabras de advertencia. El que un profesor conozca
todos estos mecanismos a la perfeccion no da una
garantia absoluta de que los problemas van a
solucionarse de Inmediato y que se va a conseguir
una pronunciacién exacta y perfecta. FEsto seria Io
ideal. La realidad es mds compleja y nos demuestra
que este ideal es muy dificil de conseguir, dependien-
do esto de muchos factores, pero lo que sI se puede
garantizar es que el profesor que posee los conoci-
mientos de fonética necesarios ayudard a sus alumnos
al menos a conseguir una buena pronunciacién,
siempre y cuando los alumnos colaboren.

Ida Ward (1.945) especifica que un profesor de
idiomas ha de poseer tres requisitos en lo que se
refiere a la ensefianza de la pronunciacién. En primer
lugar entrenamiento auditivo, en segundo entrenamien-
to articulatorio y en tercero conocimientos tedricos.
Podriamos reducir éstos a dos aunando los dos
primeros en lo que se podria denominar conocimiento
prdctico y ambas partes de este conocimiento prdctico
son esenciales. PRepetiremos una vez mds, Qque en
fonética la teoria y la prdctica han de ir unidas. La
teoria se puede adquirir en Ilibros o revistas
especializadas, pero para adquirir el entrenamiento
prdctico el profesor de fonética competente es impres-
cindible, los libros son algo secundario. Los libros
tratan los problemas de un modo general, y es que no
se puede hacer de otro modo, pero el profesor de
idiomas estd ensefiando a alumnos muy particulares y
puede que la generalidad explicada en el libro, el
problema determinado de pronunciacién, concuerde
plenamente con el problema que el alumno tiene en un
determinado punto, 'pero también puede que no y es
por esto por lo que el profesor de idiomas tiene que
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estar capacitado para analizar la pronunciacién de su
alumno en cada momento y saber qué es lo que estd
mal. Para esto es esencial que el profesor haya sido
entrenado auditivamente de modo que sea capaz de
distinguir con precisién los distintos sonidos de
lenguaje. .

Uno de los medios que el profesor tiene de hacer
evidente a sus alumnos 1los errores que comele es
contrastar el sonido que el alumno ha hecho con el
correcto. Para esto el dominio y control que debe
tener el profesor de sus drganos articulatorios ha de
ser grande. También da buenos resultados el utilizar
los sonidos de la lengua extranjera al hablar la
nativa.

Un requisito mds afladiriamos, no a nivel
esencial pero si a nivel de gran conveniencia, es la
capacidad de comprensién de la informacién dada en
andlisis acusticos. Un profesor de idiomas deberia
estar familiarizado con la terminologia e informacién
que se encuentra en trabajos de fonética acustica, que
cuando lea o escuche que una determinada vocal
presenta unos formantes o unos determinados Hz., ci-
clos por segundo o frecuencia, no le sea algo
totalmente extrafio. A partir de la comprensién de las
informaciones de un trabajo sus conclusiones pueden
ser aplicables a otros niveles y es aqui donde reside
la conveniencia o necesidad de comprender los
trabajos de fonética acustica.

Podemos decir, pues, que un profesor de i1diomas
es un profesor competente en lo que se refiere a la
enseflanza de la pronunciacién cuando es capaz de
reconocer un sonido erréneo y también es capaz de
reproducirlo contrastdndolo con el correcto y ademds
posee los conocimientos tedricos de cémo se forman
dichos sonidos.

Una palabras de advertencia antes de acabar,
palabras tomadas de Ida Ward ''the idea that to know
a phonetic alphabet is either to know phonetics or to
possess a ''correct'” pronunciation, or to be able to
teach it -an idea common enough, though perhaps not
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actually stated- should not be allowed currency,
Knowledge of a phonetic alphabet 1s no guarantee
whatever of the pronunciation of the user of ti.
Phonetic transcription 1Is a useful adjunct to phone-
tics, but It does not teach sounds’’. Los ejercicios de
transcripcién fonética que se suelen hacer en nuestro
pais son ejercicios pero no de transcripcién fonética;
lo unico que se hace es cambiar unos simbolos
graficos por otros y de aqul no se suele pasar. El
conocimiento teérico de la fonética sin que conlleve un
conocimiento prdctico no sirve prdcticamente de nada.

Para finalizar una cita de otro libro inglés 'The
Teaching of Modern Languages’' donde se nos dice
"whatever methods be adopted, teachers must themsel-
ves have a thorough knowledge of 'phonetics’ and
must keep their own spoken knowledge in trim. This is
particularly true when it has been decided after all
to rely on little formal training but substantially on
imitation. It is fair to state that very many teachers
of Modern Languages deplore the Indeference shown in
many (but not all) University Departments to both the
spoken tongue and the proper teaching of phonetics”.
En nuestro pais la situacién es aun mucho mds grave.

Si intentar que nuestros alumnos consigan una
perfecta pronunciacién es algo ideal -sélo los escogi-
dos, que son pocos, llegardn a alcanzarla- el que
consigan una buena pronunciacién es un objetivo
realista y viable. La solucién, el remedio, ha sido
apuntado. Quienes ensefian han de tener unos conoci-
mientos y un entrenamiento fonético que hoy en
nuestro pafs, al no existir las condiciones bdsicas, no
serd fdcil conseguir. Esos conocimientos y ese entrena-
miento fonético es necesario sI queremos mejorar la
pronunciacién de nuestros alumnos al aprender idioma
moderno. Este objetivo es una necesidad y por Io
tanto hay que conseguirlo.
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AMPLITUD DE VOCABULARIO EN SUJETOS OLIGOFRENICOS
CON TRASTORNOS DEL' LENGUAJE HABLADO,

J. PEREZ LERGA

Doctor en Psicologia

A. POLAINO-LORENTE

Catedrético de Psicopatologia
Universidad Complutense. Madrid

1. INTRODUCCION

Una caracteristica de los oligofrénicos afectados
por trastornos del lenguaje hablado es su limitacion
en la comprensién y en la amplitud del lenguaje que
usa. FEn efecto, la incapacidad receptiva, llamada
también afasia de Wernicke, debida a una lesién o
disfuncién cerebral, condiciona el hecho de que estos
sujetos dispongan de menor niumero de vocablos.

El acercamiento a este problema supone esclare-
cer previamente la distincién establecida entre el
vocabulario del lenguaje receptivo y el vocabulario
del lenguaje expresivo.

El oligofrénico dispone, por lo general, de una
mayor capacidad comprensiva que expresiva.

Pero antes de seguir adelante, parece pertinente
verificar hasta qué punto esto es correcto. Para ello
resulta indispensable conocer el numero de vocablos
que estos sujetos utilizan. La utilidad de esta
investigacién se justifica porque estas condiciones son
prerrequisitos irrenunciables para diseflar cualquier
método que tenga la pretensién de ser eficaz en la
rehabilitacién del lenguaje de estos nifios.

La amplitud y la comprensién se han entendido
de formas muy diferentes. Asi, Anne-Lise Christente
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(1.978), comentando a Luria, establecié las siguientes
modalidades, dentro de la amplitud-comprension,
considerando a ambas como un solo bloque en el que
habia un escalonamiento gradual, segun el mayor o
menor grado de dificultad. Christente distinguié estas
modalidades:

- Audicién fonemdtica.

Comprensién de palabras.

Comprensién de frases simples.

- Comprensién de estructuras gramaticales 16gi-
cas.

Por otra parte, la terminologia usada para
referirse a la amplitud y a la comprensién del
lenguaje, asi como a los trastornos del mismo, no
coincide exactamente en todos los autores.

Las discrepancias entre las distintas no-
menclaturas usadas varian en funcién del tipo de
trastorno seleccionado, asi como de la eleccién del
sector funcional del lenguaje en que se situa dicho
trastorno.

La revisién de algunos manuales recientes
(Nicolosi y col., 1.978; Schow, 1.978; Piaboux y col.,
1.978; Perellé y col., 1.978; Launay y Borel Massony,
1.979; Benson, 1.979 y Gaddes, 1.980) permite agrupar
las diferentes nomenclaturas usadas segun que se
refieran al lenguaje receptivo, al lenguaje expresivo,
a la articulaciéon del lenguaje, a la diccién y al tipo
de lesién o disfuncién cerebral.

En las lineas que siguen nos ocuparemos de la
amplitud-comprensién del vocabulario usado por los
sujetos oligofrénicos, pero refiriéndonos al dominio de
ese vocabulario unicamente en sus fases receptiva y
expresiva.

Las investigaciones sobre la amplitud y compren-
sién del vocabulario se han centrado fundamentalmente
en los aspectos sintdcticos del problema. En cualquier
caso, los estudios en este campo sSon pOCO NuUMerosos SlI
los comparamos, sobre todo, con los realizados en
relacién con la articulacién o con la expresién. Una
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investigacién reciente sobre la disfuncién receptiva es
la realizada por Whitaker y Selnen (1.978), a través
del andlisis del Token Test (De Renzi y Vignolo,
1.962). El principal objetivo de este test es medir la
disfuncién receptiva, constituyendo un buen método
para detectar estos trastornos especificos del lenguaje.
La prueba consta de cinco partes, realizandose en
forma de mandatos. Comparando los resultados obteni-
dos con esta prueba entre un grupo de nifios normales
y en otro de pacientes difdsicos, se obtuvo una
correlacién de 0'60, lo que es Indicativo de que entre
ambos grupos existe una dificultad parecida. Sin
embargo, en algunas de las subpruebas se aprecia un
mayor numero de errores en los sujetos afectados con
trastornos del lenguaje que en los sujetos normales.
Nieto Herrera (1.977) ha hecho una revision bibliogra-
fica de los resultados obtenidos por diferentes autores
al comparar la amplitud-comprensién del lenguaje en
oligofrénicos y normales.

Caramazza y Zurif (1.978) han realizado un
experimento mds complejo sobre la comprensién del
lenguaje. Los autores trataron de probar la llamada
"hipétesis de regresion', indicadora de la defectuosa
realizacion del lenguaje en los afdsicos. La prueba se
llevé a cabo con frases subordinadas de tres tipos:

- Reversibles: "FEl nifio a quien la nifia sigue,
es alto'.

- No reversibles: '"La manzana .que come el nifio
es roja'l.

- Improbables: '"El nifio a quien el perro

acaricia es gordo'.

Los sujetos experimentales en los que se llevé a
cabo estas iInvestigaciones eran pacientes afdsicos
(afasia de Broca, de Wernicke o de conduccién). Los
resultados demostraron que las lesiones cerebrales
pueden influir independientemente en Ios procesos
sintdcticos y en los semdnticos.

Las investigaciones de Scholes (1.978) se diri-
glieron a la comprensién y a la produccién del habla.
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Se probé que en los sujetos normales se da un
paralelismo entre estos dos aspectos. Sin embargo, en
las poblaciones con trastornos del lenguaje, se
aprecia una clara diferenciacién: la comprensién de
las frases supone entender los componentes que
intervienen en su estructura: nombres, adjetivos,
verbos, etc., lo que significa que al procesamiento de
estas sefiales ha de seguir otro por cuya virtud
aquéllas se transforman en sus representaciones
l6gicas.

Las pruebas empleadas en esta ocasién para el
andlisis de la comprensién fueron bloques de frases
ambiguas y no ambiguas. La muestra estucdiada estaba
constituida por nifios, jovenes, adultos y ancianos
normales (grupos de control) y por sujetos afectados
con sordera y afdsicos (grupo experimental). Los
resultados demostraron que el porcentaje de respuestas
correctas a las frases inequivocas era mucho menor en
los sujetos afdsicos estudiados.

Por otra parte, Lennenberg 'y col. (1.978)
estudiaron la deficiente comprensién en la afasia
adquirida, con la finalidad de ordenar las diferentes
palabras segun sus respectivos grados de dificultad.
Al mismo tiempo, los autores pretendieron comprobar si
el orden de dificultad era similar para todos los
pacientes.

En este caso se trabajé con ocho sujetos, a los
que se les presentaban frases que debian comprender,
en las que se contraponian de alguna forma los
siguientes significados:

Grande/pequerio;
cuadrado/redondo;
encimal/en/sobre/debajo;
en/dentro/fuera;
cerca/junto alal lado de;
entray

derechalizquierda;
antes/después;

juntos/a la vez;
primeramente/entonces;
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mds/menos/alguno/cada uno/todos;
ylo;

ambos/uno y otro;

algunos; grados comparativos; y
azul/rojo/verde/amarillo/blanco/negro.

Relacionando estos contenidos significativos con
los resultados obtenidos, se verificé la importancia
que tiene la comprensién en relacién con la sintaxis.
También se probd las relaciones existentes entre la
comprensién del vocabulario y el lenguaje expresivo.

2. OBJETIVOS

En la presente investigacién los autores se han
propuesto el esclarecimiento de los siguientes:

Comprobar cudl es la amplitud del vocabulario
empleado por los sujetos oligofrénicos que al mismo
tiempo padecen algin trastorno del lenguaje hablado.

El planteamiento de dichos objetivos, como se
indicé anteriormente, se justifica por la necesidad de
hallar el numero de vocablos para plantearse una
programacién en una rehabilitacién posterior.

La amplitud y comprensién del vocabulario
abarca lo mismo la fase receptiva que la expresiva.
Aunque el numero de vocablos bien expresados es muy
reducido en este tipo de sujetos, sin embargo, en su
comunicacién, la fase receptivo-comprensiva es mads
amplia y, por lo tanto, forma parte de su vocabula-
rio.

3. SUJETOS

El criterio empleado para la seleccién de los
sujetos 1ncluidos en la muestra debia satisfacer los
dos requisitos siguilentes:

- ser oligofrénicos (ligero, moderado o severo/.

- manifestar alguin trastorno en el lenguaje
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hablado; Inhabilidad receptiva, disartria, dis~
rritmia, disfemia, etc.

Para la evolucién de la capacidad intelectual de
estos sujetos se aplicé el Test de Matrices Progresivas
de Raven (1.977). Para la deteccién de los trastornos
del lenguaje, se les pasé un conjunto de pruebas
sobre la articulacién (Pérez Lerga, 1.981), siguiendo
las caracteristicas fonéticas de Navarro Tomds (1971)
y de Quilis (1.971).

En consecuencia, se prescindié de los sujetos
oligofrénicos limites que no presentaran trastornos del
lenguaje y de los afdsicos puros, afectados con
anomalias lingiiisticas, pero que tuviesen Intacta su
capacidad intelectual, ya que Inteligencia y lenguaje
parecen estar complicados (Edward y col., 1.976).

La distribucién de la muestra estudiada se
agrupa segun su C.I. como sigue:

- Ligeros medios......... 1
- Ligeros inferiores..... 5

- Moderados inferiores... 7
- Moderados medios....... 3 CI..... 36-31
- Moderados inferiores... 7

- Severos superiores..... 2
- Severos medioS......... 1 CI..... 20-35
Total... 26 (X de CI.. 44)

La distribucidn por edades es como sigue:

- Nifios (hasta 15 afioS).eueveennananans 9
- Adolescentes-jovenes (16-20)........ 9
- Adultos (21 en adelante)............ 8

Total 26

La media de las edades fue 19 afos.
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La distribucidéon de los sujetos por el sexo es
como sigue:

- Sujetos del sexo masculino.......... 16
- Sujetos del sexo femenino..... win s 8w 10

Total 26
4. METODO

El1 método que hemos utilizado en esta in-
vestigacién ha sido la observacidn sistemdtica. La
conveniencia o no de los métodos de observacién ylo
los experimentales viene dada por las circunstancias
especificas de la propia Investigacién. La ausencia de
literatura sobre la amplitud y la comprensién del
vocabulario en poblaciones oligofrénicas, especialmente
en castellano, justifica el sistema que hemos emplea-
do. El procedimiento consistié fundamentalmente en la
observacién de la conducta verbal de los sujetos
estudiados. Para ello se procedié segun las dos etapas
siguientes:

a) Clasificacién y registro de la conducta verbal
(listado elemental de palabras usadas).

Esta investigacién se realizé en el Instituto
Médico-Pedagdgico Gotze de Madrid (Fundacién Gotzel,
durante los cursos 1.979-1.980 y 1.980-1.981. EI tiempo
dedicado a cada sujeto fue de dos horas diarias, en
sesiones de una hora de duracién. Se emplearon en
total ciento veinte sesiones para cada sujeto.

Se construyé una clasificacién temdtica y
gramatical de las palabras usadas en funcién de los
dos criterios siguientes: (a) analisis de los instrumen-
tos empleados por la enseflanza preescolar y (b)
entorno social de la muestra utilizada.

De este modo, cualquier palabra que apareciese
espontdneamente podria cuantificarse e Inscribirse en
la taxonomia previamente construida.

La clasificacién resultante aparece a con-
tinuacion:
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1. Nombres:
Personas
Casa
Alimentos
Indumentaria
Cuerpo
Animales
Vehiculos y transporte
"Ciudad y sociedad
Colegio
Mudsica
Juegos y deportes
Tiempo atmosférico
Tiempo de sucesion
Naturaleza y campo
Instrumentos, materias, pesos y medidas
Varios
Adjetivos calificativos
Adjetivos y pronombres demostrativos
Adjetivos numerales
Adjetivos y pronombres posesivos
Adjetivos y pronombres indefinidos
Particulas Interrogativas
Verbos
Pronombres personales y relativos
Adverbios '
Preposiciones
Conjunciones
Interjecciones y expresiones
Articulos

\OOo_\10\Ln4-\bul\u

SR XY
e

| S S NN
=~ o

A continuacién se procedié a la aplicacion
individual de esta lista elemental durante 42 sesiones.
Se trataba de comprobar el numero de vocablos de que
disponia cada sujeto. La aplicaciéon grupal fue
desechada, pues en esa situacién sélo se reflejaba el
vocabulario de los sujetos mds capacitados verbalmen-
te, ademds de intervenir otras variables -la timidez,
por ejemplo-, cuyo control no estaba disefiado. Des-
pués de aplicar el vocabulario elemental a cada uno
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de los 42 sujetos, fueron eliminados de la muestra 16,
por no mostrar ninguna sefial, ni siquiera en la fase
receptiva, de que conocian tales vocablos. Asi pues,
la muestra queddé reducida a 26 sujetos.

El experimentador elegia uno de los epigrafes e
invitaba a cada sujeto a que hablara o dijera
nombres relacionados con el tema-epigrafe.

El experimentador sugeria también asociaciones
de unas palabras con otras para evocar nuevos
vocablos. Asimismo, se confeccionaron previamente
alrededor de 4.000 dibujos, que representaban los
vocablos en diferentes formas grdficas, segun el
criterio de uso en los manuales de texto de
Preescolar. Dichos dibujos eran presentados a los
sujetos para ser reconocidos y provocar la evocacion
de la palabra correspondiente. C(Cada uno de Ios
vocablos que aprecian se registraron en su correspon-
diente epigrafe. Por este procedimiento surgié una
lista de 964 palabras. Se consideraron vdlidas todas
las palabras que de alguna manera fueran utilizadas
por el sujeto con tal de que usase bien de ellas,
tanto receptiva como expresivamente (el listado
obtenido aparece de forma pormenorizada en Pérez
Lerga, 1.981).

b) Lista complementaria.

Con los 26 sujetos finalmente seleccionados, se
amplié esta investigaciéon empirica, con el fin de
abarcar un mayor mimero de vocablos. Para ello se
procedié a la aplicacién individual del Vocabulario
Comin Fundido de Garcia Hoz (1.977). En esta
aplicacién se tuvo en cuenta el siguiente criterio de
inclusién: para incorporar un nuevo vocablo al
Listado elemental, habia de ser utilizada correctamen-
te, por lo menos, por el 75 % de los sujetos. De aqui
surgieron 397 nuevas palabras (Muchas de las
palabras asi obtenidas sé encuentran seleccionadas ya
en un anterior estudio del autor citado -Garcia Hoz,
1.953-). El registro y la cuantificacién de los
vocablos asf hallados permitié dividir a los sujetos
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experimentales en tres grandes bloques, en funcién del
grado de amplitud-comprension verbal que mostrasen.
Los criterios para esta distribucién aparecen a
continuacién. Los resultados asi agrupados estdn
relacionados con otras Iinvestigaciones de los autores
sobre dificultades en la articulacién y en la expresion
de estos mismos sujetos experimentales (Cfr. Pérez
Lerga y Polaino-Lorente, 1.982, a y bJ.

5. RESULTADOS.

Los resultados obtenidos sobre la amplitud del
vocabulario que aparecen a continuacién hay que
entenderlos con ciertas matizaciones.

Algunos nombres han sido repetidos dos veces,
dado su doble sentido. Sin embargo, otras veces se ha
mantenido un solo vocablo para dos sentidos. Para ‘las
pruebas de la articulacién solamente se ha utilizado
una vez cada uno de ellos.

No se han tenido en cuenta los morfemas de
género y numero cuando éstos son de formacién
regular. A

Los verbos que pueden ser al mismo tiempo de
mds de una modalidad (transitivos, intransitivos,
reflexivos, etc.) han sido redactados en el vocabula-
rio segiun el uso mds comin.

Las caracteristicas distintivas de las preposicio-
nes, adverbios y conjunciones, cuando un vocablo
puede pertenecer a mds de una de estas agrupaciones,
no se han tenido en cuenta.

En el nudmero de conjunciones y expresiones se
han contado las unidades lingiiisticas, aunque puedan
constar de varias palabras. Este fendmeno también
ocurre en algunos adverbios y conjunciones.

A continuacién se detalla la amplitud de
vocabulario obtenido en los sujetos subnormales
estudiados. Las frecuencias de uso relativas aqurl
obtenidas pueden servir como un cierto predictor del
grado de dificultad hallado para cada palabra y, en
consecuencia, puede servir como un criterio a tener en
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cuenta en el disefio de métodos y programas rehabili-
tadores. Por razones de brevedad se omite aqui la
exposicién de otros resultados. Para mayor informa-
cién, confrontar Pérez Lerga (1.981), donde aparece el
vocabulario general y la distribucién del mismo por
epigrafes. A continuacién, sélo se exponen los datos
estadisticos en numero de palabras, segun los
epigrafes:

1. NOMDY @S ciss srmonio s simwins s saimmimin v o v sissos ss vis 741
PErsSoONas. cccesssssncvessssssnes 38
CASA.er et evsnnansnsomanssnssaanss 122
AlimentoS...ceeesnseesesnacacas 78
Indumentaria......vveeeveeaann 48
CUBrpPO..verreesscasncnannanoans 63
Animales. ... nanenn 51
Vehiculos y transportes........ 30
Ciudad y sociedad.......oouvuunn 61
ColegiO.casinvessosmasionsosmens 53
MOUSTCA. et eee et eneenenneanas 18
Juegos y deportes.............. 22
Tiempo atmosférico............. 19
Tiempo de sucesidOn............. 38
Naturaleza y CampO....eeueenens 51
Instrumentos, materias, pesos
Yy medidadeieeiceesesnoeesescsome 24
Varios. .es s aeaes s & seseeis o o & #winme 25
2. Adjetivos calificativos.....ovvenannn. 114
3. Adjetivos y pronombres demostrativos..... 3
4, Adjetivos nNnumeraleS....oevieeeeonnannannss 41
5. Adjetivos y pronombres posesivos......... 8
6. Adjetivos y pronombres indefinidos....... 9
7. Particulas interrogativas.........coovun. 6
8. VerbosS...eiieiiiinnseaeenecnaancrasanssss 312
9. Pronombres personales y relativos........ 19
10. Adverbios. ..o ittt inienerennraannas 51
11. Preposiciones....iceeeesrenecnnnsnncnsas 12
12. CONJUNCIONES . st e ivneemenennsnnsnassnns 10
13. Conjunciones y expresiones.............. 30
T4, ArticUTOS. .ot in it neneeeoronoonanannsas 5
Total..... 1.361



6.

CONCLUSIONES Y APLICACIONES PRACTICAS.

Entre las conclusiones obtenidas en esta Investi-

gacién, que forma parte de un plan mds extenso y
complejo, pueden destacarse las que siguen:

1.

El andlisis del vocabulario general citado anterior-
mente, Pérez Lerga (1.982), nos demuestra una
ausencia casi total de vocablos abstractos. Asimis-
mo, las palabras aparecidas se encuentran en el
entorno en que se desenvuelve el sujeto.

Ello da pie a concluir que el uso de las palabras
abstractas conlleva mds dificultad en la fase
receptiva y expresiva que las palabras concretas.

De la misma forma, las palabras del vocabulario
estdn intimamente relacionadas con el entorno en el
que el sujeto vive. Es decir, hay otros factores
que condicionan igualmente la utilizacién de un
determinado conjunto de palabras. Dichos factores
se pueden agrupar bajo tres aspectos:

- Entorno familiar.

- Entorno escolar.

- Televisidn.

El1 proceso de amplitud y comprensién del vocabula-
rio, segun la muestra, se desarrolla en los sujetos
oligofrénicos afectados con trastornos del lenguaje
de una manera semejante a como sucede en los
sujetos normales, aunque mds Imperfectamente. Es
decir, las leyes de la adquisicién del lenguaje son
comunes a ambos tipos de sujetos; esa adquisicion
varia en ambos grupos en funcién del nivel
intelectual, grado de abstraccién de las palabras
adquiridas y frecuencia del uso de las mismas.

La amplitud del vocabulario para esta clase de
sujetos no supone la comprensién semdntica de
todas las palabras. Por ejemplo, la nocién temporal
y espacial son dificilmente asimiladas, aunque sean
utilizadas. En las personas normales también se
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advierte que estas nociones comportan una mayor
dificultad. Por esta razén, en el Vocabulario Gene-
ral se observa la ausencia casi total de vocablos
abstractos. Asi, la mayor parte del vocabulario
usado se refiere a nombres concretos, a acciones
verbales sensoriales y a calificaciones demostra-
bles.

6. El1 vocabulario resultante de la Investigacién se
compone de 1.361 palabras, con las matizaciones
que anteriormente se han precisado. Este vocabula-
rio es considerado suficiente para la cocmunicacidn
normal que desarrollan dichos sujetos.

7. Una de las aplicaciones prdcticas en las que
estamos trabajando es la utilidad de todo esto para
la rehabilitacién logoterapéutica de los subnorma-
les. De la comparacién de este listado de palabras
entre el grupo de subnormales y de nifios normales
se deriva que la amplitud de vocabulario alcanza-
da en esta muestra de sujetos oligofrénicos
corresponde a la amplitud de vocabulario usada
por sujetos normales de 5-6 afios de edad.

8. La planificacién de una meta en la programacion
de un determinado vocabulario sugiere la necesidad
de revisar el numero de palabras que los sujetos
son capaces de asimilar para su comunicacién.
Establecido un vocabulario-base, la rehabilitacion
ha de ir enfocada a la ejercitacién articulatoria y
sintdctica de las palabras.
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SITUACIONES SOCIALES DE LA FUNCION DOCENTE

TEQOFILO RODRIGUEZ NEIRA
Director Adjunto del I.C.E.
Universidad de Oviedo

AUTOPERCEPCION PROFESIONAL

En cualquier situacién social, en todas las
profesiones, y como no podia ser menos, en la
profesién docente, se acumulan multitud de elementos,
de circunstancias, que repercuten sobre los individuos
y sobre sus comportamientos. Algunos son positivos.
Actian de lanzaderas. Son dinamizadores concretos del
desarrollo personal y colectivo. Otros son negativos,
entorpecedores. Dificultan la labor profesional. La
confluencia aparatosa, desmedida, de factores negati-
vos produce un estado cadtico que es vivenciado por
los propios profesionales con descontento, en forma de
crisis, de deterioro. Conviene precisar, en la medida
de lo posible, los resortes confluyentes para estable-
cer claramente los condicionamientos especificos con
que se van a encontrar las acciones que sobre los
colectivos quieran emprenderse. Porque, de lo contra-
rio, los intentos para colaborar, fomentar, potenciar
la calidad profesional, la calidad de la ensefianza,
corren serios peligros de obtener resultados opuestos a
los pretendidos o, en el mejor de los casos, limitarse
a dar simples palos de ciego sin orden ni concierto.

Lo primero que debemos sefialar son las tensio-
nes Internas de los grupos profesionales. Las contra-
interacciones pueden ser inevitables. Pero, camufla-
das, tergiversadas, disfrazadas, son siempre destruc-
toras. Su potencial constructivo radica en la propia
capacidad para asumirlas y superarlas.
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La situacién concreta de gran numero de
profesionales de la enseflanza es de un acusado
escepticismo, de un desencanto profundo, de un grave
sentimiento de frustracién, de una agresividad casl
permanente contra el sistema educativo, la administra-
cién y el contexto social inmediato, de una hipersen-
sibilidad enfermiza referida a la dignidad personal y
al desempefio de la propia funcién. También existen,
claro estd, profesionales ''inasequibles al desaliento'!,
permanentemente ilusionados y esperanzados. Tanto
unos como otros expresan reacciones de distinto signo
ante los hechos con los que se encuentran y en los
que estdn inmersos.

Podria afirmarse que ocurre con los docentes,
mds o menos, lo mismo que acontece con todas las
profesiones. Buscan un espacio de realizacién que, por
la rapidez y sucesién de los cambios sociales y
tecnolégicos, les estd siendo constantemente puesto en
entredicho. Sin embargo con respuestas de esta indole
sélo pueden ofrecerse generalidades y, con frecuencia,
un cumulo de Imprecisiones.

En una encuesta de sondeo llevada a cabo por
el Instituto de Ciencias de la FEducacién de la
Universidad de Oviedo se obtuvieron unos resultados
de autopercepcién que destacan algunas actitudes y
sentimientos especificos sobre la propia funcién y su
significacién social dignos de tenerse en cuenta. Hay
que precisar que la encuesta se pasé a diversos
Centros de Bachillerato, Formacién Profesional y
Ensefianza General Bdsica. Y conviene dejar constancia
de que en algunos centros de Bachillerato el
encuestador fue recibido con no pocas bufas y
comentarios irénicos. En ocasiones el recibimiento fue
de indiferencia. También se manifestaron gestos de
claro menosprecio.

A la pregunta: ;Considera que su profesién esta
socialmente bien valorada?, el 82 % del profesorado de
Bachillerato contesté negativamente. FEl tanto por
ciento mayor de respuestas negativas correspondié al
profesorado de EGB, que llegé hasta el 94 %. Pero,
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curiosamente, cuando en la encuesta se pedia a los
docentes que indicasen si les agradaria cambiar
temporalmente de profesién, de los profesores de
Bachillerato dieron respuestas afirmativas un 35 %.
Por tanto, un buen nudmero de ellos desean dejar por
algin tiempo la enseflanza y dedicarse a otras
ocupaciones. En la encuesta no se indicaba, delibera-
damente, el tipo de actividad con el fin de que las
respuestas no estuviesen condicionadas por el rango,
circunstancial o no, de un trabajo concreto. Los
profesores de EGB, sin embargo, sélo manifestaron
apetencias de cambio en un 16 %. Con respecto al
grado de satisfaccién en el ejercicio de la docencia,
el 72 % de los profesores de EGB se mostraron muy
satisfechos, mientras que los de Bachillerato sélo
llegaron al 48 %. El 52 % restante se repartia entre
"'poco satisfechos' e 'insatisfechos''.

Hay un dato claro, la valoracién social de la
propia funcién no se corresponde ni con la satisfac-
cién profesional, ni con los deseos de cambio
ocupacional. La encuesta mds bien nos seflala una
correlacién negativa. A menor valoracién social, mayor
satisfaccién profesional. Y esto parece una contradic-
cién. No obstante, si analizamos los factores que
repercuten en la funcién docente, la contradiccién
puede resolverse en focos de incidencia que no tiene
por qué ser idénticos. FEs decir, existe una trama
compleja de elementos que repercuten sobre las
situaciones concretas y sobre la autopercepcién de
esas situaciones. FEl profesorado de Bachillerato, por
ejemplo, desde la promulgacién de la Ley de Villar
Palasi ha visto cémo se fomentaban a la par que, por
distintas circunstancias, se bloqueaban insistentemente
sus posibilidades de promocién profesional. Fendmeno
que no se producia en otros niveles educativos. De
hecho, su situacién en la tabla cualitativa y
remunerativa ha ido descendiendo sin Interrupcién
desde 1.970. Parte de estos profesores se consideran
injusta e indiscriminadamente postergados, con una
preparacién cilentifica y técnica muy superior a la que
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en la prdctica tienen que desempeiiar. Nada tiene de
extrafio que entre ellos se produzcan los sintomas mas
agudos de descontento y de critica permanente. Baste
citar, en confirmacién de lo dicho, un solo caso de
desconsideracién legislativa: El "Real Decreto 2.709/-
1.982, de 15 de Octubre, por el que se regula el
sistema de ingreso en el Cuerpo de Catedraticos
Numerarios de Escuelas Universitarias' (B.O.E. de 30
de Octubre de 1.982). En este Decreto los Profesores
de Bachillerato tenfan un camino reconocido de
promocién. Pero hoy todos saben que este camino estd
definitivamente cerrado. Y se ha cerrado Unicamente
para ellos, no para el resto de los estamentos alli
contemplados. De todas formas ningin docente estd a
salvo de cualquier capricho y de cualquier arbitrarie-
dad reguladora. Ademds, siempre se hardn recurriendo
a razones de peso que las apoyan.

Naturalmente, existen otros aspectos que repercu-
ten en la valoracién de la encuesta que venimos
comentando. La profesion docente se desarrolla, es
obvio, en el marco de la sociedad. Las posiciones
sociales, las actitudes colectivas generales frente a
los ensefiantes, serdn vivenciadas por estos en forma
de aprecio o desprecio, consideracién o desconsidera-
cién, interés o desinterés. En el momento actual
resulta evidente que los docentes consideran que su
profesién estda socialmente infravalorada. Y no son
necesarios grandes estudios sociolégicos, ni prospec-—
ciones antropolégicas para constatar que no s6lo se
trata de una infravaloracién, sino que a nivel social
existe una critica aguda bastante generalizada, un
juicio negativo sobre los centros de enseflanza
estatales y sobre los funcionarios dedicados a la
educacién. Los centros de ensefianza ofrecen en muchos
casos un aspecto ruinoso. No pocos estdn desvencija-
dos, sucios, en estado de abandono y deterioro total.
Los presupuestos, regulados en partidas fijas, no
alcanzan, en ocasiones, ni para reponer los cristales
rotos. Esto es un hecho. Pero los mismos profesores,
el sistema educativo, no quedan exentos de la
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recriminacién y de la condena. Con frecuencia son
denostados con los peores calificativos: pandilla de
engreidos, andrquicos, Iirresponsables, despreocupados
y otras lindeces por el estilo. Las criticas han
aparecido en la prensa, en las revistas especializa-
das, en los medios de comunicacién. A veces se
exacerban en las conversaciones Informales. Sea
suficiente traer a colacién una nota publicada en la
primera pdgina de "La Voz de Asturias"”, el dia 24 de
Noviembre de 1.981. En esta nota periodistica aparece
un grupo de jévenes, entre 15 y 16 afos, que
abandona un centro de enseflanza donde se 1mparte
"eultura a raudales' -ésta es la precisién sancionato-
ria y critica del autor-. Lo que portan, como buenos
aprendices, resulta ser una conversacion soez, llena
de tacos, Imprecaciones, insultos y denuestos. Estos
jévenes son unos rajatripas verbales. La jerga mas
inculta y baja estd puesta en sus bocas, estd
presente en todas sus expresiones. La conclusién viene
implicita en cada referencia. Si los adolescentes
practican la obscenidad lingiiistica y el desparpajo
mds aparatoso es porque tal resulta ser la 'cultura"
que les ensefian en los centros de aprendizaje. Y como
ocurre que los centros son edificios con paredes y
ventanas, inmuebles, los que realmente estan 'pervir-
tiendo” a la juventud son los profesores que en esos
centros ejercen. Y aqui estd el lado mds duro de la
critica. Una critica ejercida en este caso por un
periodista anénimo que, al serlo, practica el oficio de
portavoz de la colectividad en general. Pocos profeso-
res, opino, se llaman a engafio sobre esta situacion.
La sociedad es implacable, frecuentemente, con ellos.
Ya sé que pueden aducirse ejemplos en contra. No
faltaria mds. Pero la recriminacién y la condena y el
rechazo estdn en la calle, en las conversaciones, en
los padres que protegen a sus vdstagos inculpando de
sus errores, de sus incapacidades o deficiencias, a
los docentes. .

Los profesores, a su vez, no reparan en las
contracriticas. Principalmente a través de las referen-
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cias al desinterés y a la indisciplina de sus alumnos.
Porque también, de hecho, un gran numero de alumnos
no sélo se desentienden de las ensefilanzas, sino que,
en no pocas ocasiones, alardean de un ostentoso
menosprecio. Y esto nace, en gran medida, del
ambiente social mismo. Para muchos padres lo que
realmente interesa es el aprobado final a costa de Io
que sea y como sea. El razonamiento con el que
avalan su postura suele desarrollarse en estos
términos: "Todo lo que aprenden y pueden aprender
tiene sentido unicamente en funcién del titulo corres-
pondiente, exigido hoy casi para cualquier actividad.
Pero lo que en esa actividad hardn es algo totalmente
distinto de lo que hayan aprendido. Las enserianzas
no les servirdn de nada. A lo sumo son un ligero
barniz cultural. De ahi que infravaloren, 1n-
conscientemente a veces, la fisica, la quimica, las
matemdticas, la literatura, el arte, etc. Los profeso-
res han recibido visitas de padres que les dicen:
"Mire usted, mi hijo (cuando se trata de alumnos de
Bachillerato, por ejemplo) no va a hacer una carrera
universitaria, o mi hijo se va a dedicar a tal o cual
especialidad, y por tanto eso que le ensefia no lo

necesita. Apruébelo y déjese de zarandajas... Perdo-
ne, yo no niego que lo que le ensefia pueda ser
interesante, pero mi hijo no lo va a usar..." Y el

profesor monta en cdélera.

Ensefiantes y sociedad estan en una contra-
posicién total. Hay un hiato, una escisién profunda.
Mutuamente se atacan y mutuamente se destrozan.

La situacién, de todas maneras, se complica con
contradicciones que Inmediatamente se superponen.
Porque, como he constatado en otro lugar, los padres
no saben hacia dénde encaminar a sus hijos. Hace
afios que se destruyé la posibilidad de la transmision
parental del oficio. El cuadro de ocupaciones sufre y
sufrird modificaciones permanentes tanto en el aspecto
remunerativo como en la consideracién social. EI
legado patrimonial, que figuré a lo largo de
generaciones como uno de los objetivos bdsicos de la
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actividad familiar, ya no tiene el ''valor' ni ofrece el
resguardo seguro que hasta ahora significaba. Los
padres encontraban una justificacién para sus desve-
los en el mantenimiento de bienes que servian de
garantia y prestigio. Estas preocupaciones 'funciona-
ban como estabilizadores emocionales'”. Disminuian las
tensiones ocasionadas por un futuro imprevisto y
eliminaban parte de las ansiedades que un porvenir
incierto puede desencadenar. Incluso eran utilizadas
como sistemas de control. Se exigia obediencia y
participacién porque el fin de todos los trabajos era
asegurar el -bienestar de los hijos, evitarles riesgos
innecesarios. Pero el escenario de estas pretensiones
se ha modificado radicalmente. Para la mayoria de las
familias ya no tiene sentido aumentar palmo a palmo
las propiedades heredadas, ni acumularlas para
transmitirlas a los descendientes Inmediatos. Y en
gran parte de los casos ni siquiera se puede pensar
en la posibilidad de conseguirlo. No sélo ocurre asi
porque el paro laboral haya crecido desmesuradamen-
te, ni porque el poder adquisitivo de las remunera-
ciones sea anualmente, diariamente, erosionado por la
inflacién continua, ni porque el ahorro se haya visto
politicamente esquilmado, ni por la parquedad retribu-
tiva -todo ello es cierto y tiene un gran peso sobre
las nuevas situaciones—-, sino porque las actitudes
bdsicas, movidas o no por esas circunstancias, son
distintas. Las perspectivas y el punto de mira de las
disposiciones psiquicas se han desplazado de las
antiguas posiciones. FEI consumo es artificialmente
estimulado. Se realiza por encima y en contra de lo
que podriamos llamar ''necesidades naturales'. EI
ritmo de vida estd planteado de acuerdo con el nivel
de ingresos, cuando no lo supera con creces. Un
sentimiento de precariedad ha 1Invadido capas muy
amplias de la sociedad. Vivir al dia es mucho mds
que un slogan. Es la pretensién impuesta de gran
parte de las gentes que se agitan diariamente por los
entresijos de nuestras grandes ciudades'’. Y con esta
situacién se entrecruzan otros varios aspectos. "En
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una sociedad abierta, se ha escrito, las posibilidades
de movilidad descendente de los hijos anima la
actividad frenética de los padres de status elevado; y
el atractivo de la consecucién de un status elevado
aviva el interés de los padres de status inferior por
el progreso y potencial educativo de sus hijos. Una
sociedad abierta, democrdtica, es casi con toda
certeza una cura de la despreocupacidn de los padres.
El peligro no estriba en que los padres descuiden a
sus hijos, sino que éstos raras veces escapan de su
escrutinio penetrante y estima continua'.

Esta ultima hipdtesis ha sido confirmada por una
serie de practicas que han sido difundidas a través
de la prensa diaria. Todavia se mantiene el recuerdo
de una noticia no hace mucho publicada (Agosto de
1.982): "Mds de la tercera parte de los padres de

Alemania Federal, preguntados en una encuesta
celebrada recientemente por el Ministerio Federal de la
Salud, administra a sus hijos "pildoras' para

aumentar su concentracién y, con ello, el rendimiento
en el estudio.

Debido al sistema educativo alemdn, los chicos
no tienen muchas posibilidades de repetir curso
cuando sus calificaciones son demasiado bajas y, si
las notas no alcanzan wun nivel determinado, la
ensefianza universitaria les queda automaticamente
cerrada cuando, afos mds tarde, abandonen la
ensefianza media.

Especialmente para algunas carreras mas ''coti-
zadas', como medicina, es casi imposible el acceso sin
unas notas muy altas en el bachillerato.

De esta forma, el futuro profesional se decide a
veces a los 12 6 14 afos, lo cual preocupa mucho a
los padres, quienes tratan de aumentar la capacidad
intelectual de sus hijos. Por otra parte, los nifos,
conscientes de la preocupacién de sus padres, caen
con excesiva frecuencia en un estado de ansiedad que
les ha llevado, en mds de una ocasién, a Intentos de
suicidio...”

El caso alemdn, se puede decir, no es equi-
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actividad familiar, ya no tiene el ''valor' ni ofrece el
resguardo seguro que hasta ahora significaba. Los
padres encontraban una justificacién para sus desve-
los en el mantenimiento de bienes que servian de
garantia y prestigio. Estas preocupaciones 'funciona-
ban como estabilizadores emocionales'. Disminuian las
tensiones ocasionadas por un futuro Imprevisto y
eliminaban parte de las ansiedades que un porvenir
incierto puede desencadenar. Incluso eran utilizadas
como sistemas de control. Se exigia obediencia y
participacién porque el fin de todos los trabajos era
asegurar el bilenestar de los hijos, evitarles riesgos
innecesarios. Pero el escenario de estas pretensiones
se ha modificado radicalmente. Para la mayoria de las
familias ya no tiene sentido aumentar palmo a palmo
las propiedades heredadas, ni acumularlas para
transmitirlas a los descendientes inmediatos. Y en
gran parte de los casos ni siquiera se puede pensar
en la posibilidad de conseguirlo. No sélo ocurre asr
porque el paro laboral haya crecido desmesuradamen-
te, ni porque el poder adquisitivo de las remunera-
ciones sea anualmente, diariamente, erosionado por la
inflacién continua, ni porque el ahorro se haya visto
politicamente esquilmado, ni por la parquedad retribu-
tiva -todo ello es cierto y tiene un gran peso sobre
las nuevas situaciones-, sino porque las actitudes
bdsicas, movidas o no por esas circunstancias, son
distintas. Las perspectivas y el punto de mira de las
disposiciones psiquicas se han desplazado de Ias
antiguas posiciones. FEl consumo es artificialmente
estimulado. Se realiza por encima y en contra de lo
que podriamos llamar ‘'necesidades naturales'. El
ritmo de vida estd planteado de acuerdo con el nivel
de ingresos, cuando no lo supera con creces. Un
sentimiento de precariedad ha Iinvadido capas muy
amplias de la sociedad. Vivir al dia es mucho mds
que un slogan. Es la pretensién impuesta de gran
parte de las gentes que se agitan diariamente por los
entresijos de nuestras grandes ciudades’. Y con esta
situacién se entrecruzan otros varios aspectos. 'En
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una sociedad abierta, se ha escrito, las posibilidades
de movilidad descendente de los hijos anima la
actividad frenética de los padres de status elevado; y
el atractivo de la consecucién de un status elevado
aviva el interés de los padres de status inferior por
el progreso y potencial educativo de sus hijos. Una
sociedad abierta, democrdtica, es casi con toda
certeza una cura de la despreocupacién de los padres.
El peligro no estriba en que los padres descuiden a
sus hijos, sino que éstos raras veces escapan de su
escrutinio penetrante y estima continua'l.

Esta ultima hipdtesis ha sido confirmada por una
serie de prdcticas que han sido difundidas a través
de la prensa diaria. Todavia se mantiene el recuerdo
de una noticia no hace mucho publicada (Agosto de
1.982): "Mis de la tercera parte de los padres de
Alemania Federal, preguntados en una encuesta
celebrada recientemente por el Ministerio Federal de la
Salud, administra a sus hijos "prldoras' para
aumentar su concentracién y, con ello, el rendimiento
en el estudio.

Debido al sistema educativo alemdn, los chicos
no tienen muchas posibilidades de repetir curso
cuando sus calificaciones son demasiado bajas y, sI
las notas no alcanzan un nivel determinado, la
ensefianza universitaria les queda automdticamente
cerrada cuando, afios mds tarde, abandonen la
enseflanza media.

Especialmente para algunas carreras mas ''coti-
zadas', como medicina, es casi Imposible el acceso sin
unas notas muy altas en el bachillerato.

De esta forma, el futuro profesional se decide a
veces a los 12 6 14 afos, lo cual preocupa mucho a
los padres, quienes tratan de aumentar la capacidad
intelectual de sus hijos. Por otra parte, los nifios,
conscientes de la preocupacién de sus padres, caen
con excesiva frecuencia en un estado de ansiedad que
les ha llevado, en mds de una ocasién, a intentos de
suicidio...”

El caso alemdn, se puede decir, no es equi-
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actividad familiar, ya no tiene el '"valor' ni ofrece el
resguardo seguro que hasta ahora significaba. Los
padres encontraban una justificacién para sus desve-
los en el mantenimiento de bienes que servian de
garantia y prestigio. Estas preocupaciones 'funciona-
ban como estabilizadores emocionales'. Disminufan las
tensiones ocasionadas por un futuro imprevisto y
eliminaban parte de las ansiedades que un porvenir
incierto puede desencadenar. Incluso eran utilizadas
como sistemas de control. Se exigia obediencia y
participacién porque el fin de todos los trabajos era
asegurar el bienestar de los hijos, evitarles riesgos
innecesarios. Pero el escenario de estas pretensiones
se ha modificado radicalmente. Para la mayoria de las
familias ya no tiene sentido aumentar palmo a palmo
las propiedades heredadas, ni acumularlas para
transmitirlas a los descendientes inmediatos. Y en
gran parte de los casos ni siquiera se puede pensar
en la posibilidad de conseguirlo. No sélo ocurre asi
porque el paro laboral haya crecido desmesuradamen-
te, ni porque el poder adquisitivo de las remunera-
ciones sea anualmente, diariamente, erosionado por la
inflacién continua, ni porque el ahorro se haya visto
politicamente esquilmado, ni por la parquedad retribu-
tiva -todo ello es cierto y tiene un gran peso sobre
las nuevas situaciones—, sino porque las actitudes
bdsicas, movidas o no por esas circunstancias, Sson
distintas. Las perspectivas y el punto de mira de las
disposiciones psiquicas se han desplazado de las
antiguas posiciones. FEl consumo es artificialmente
estimulado. Se realiza por encima y en contra de lo
que podriamos Ilamar ‘'necesidades naturales'. FEl
ritmo de vida estd planteado de acuerdo con el nivel
de ingresos, cuando no lo supera con creces. Un
sentimiento de precariedad ha invadido capas muy
amplias de la sociedad. Vivir al dia es mucho mds
que un slogan. Es la pretensién impuesta de gran
parte de las gentes que se agitan diariamente por los
entresijos de nuestras grandes ciudades'’. Y con esta
situacién se entrecruzan otros varios aspectos. "En
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una sociedad abierta, se ha escrito, las posibilidades
de movilidad descendente de los hijos anima la
actividad frenética de los padres de status elevado; y
el atractivo de la consecucién de un status elevado
aviva el interés de los padres de status inferior por
el progreso y potencial educativo de sus hijos. Una
sociedad abierta, democrdtica, es casl con toda
certeza una cura de la despreocupacién de los padres.
El peligro no estriba en que los padres descuiden a
sus hijos, sIno que éstos raras veces escapan de su
escrutinio penetrante y estima continua'’.

Esta ultima hipdtesis ha sido confirmada por una
serie de prdcticas que han sido difundidas a través
de la prensa diaria. Todavia se mantiene el recuerdo
de una noticia no hace mucho publicada (Agosto de
1.982): "Mss de la tercera parte de los padres de
Alemania Federal, preguntados en una encuesta
celebrada recientemente por el Ministerio Federal de la
Salud, administra a sus hijos ""pildoras'’ para
aumentar su .concentracién y, con ello, el rendimiento
en el estudio.

Debido al sistema educativo alemdn, los chicos
no tienen muchas posibilidades de repetir curso
cuando sus calificaciones son demasiado bajas y, sI
las notas no alcanzan un nivel determinado, la
ensefianza universitaria les queda automdticamente
cerrada cuando, afios mds tarde, abandonen la
enseflanza media.

Especialmente para algunas carreras m&s ''coti-
zadas', como medicina, es casi imposible el acceso sin
unas notas muy altas en el bachillerato.

De esta forma, el futuro profesional se decide a
veces a los 12 6 14 afios, lo cual preocupa mucho a
los padres, quilenes tratan de aumentar la capacidad
intelectual de sus hijos. Por otra parte, los nifios,
conscientes de la preocupacién de sus padres, caen
con excesiva frecuencia en un estado de ansiedad que
les ha llevado, en mds de una ocasion, a intentos de
suicidio...”

El caso alemdn, se puede decir, no es equi-
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parable con la situacién espafiola. Pero, lo mismo en
Alemania que en Espafia, el sistema educativo se ha
convertido en el udnico receptor posible de la poblacién
infantil y adolescente. Y sobre él recaen todas las
ansiedades, tensiones, luchas y desequilibrios socia-
les. El inicial desinterés que habiamos mencionado
puede ser el camuflaje y encubrimiento, cargado con
las triquifiuelas de la idiosincrasia, tras el que se
oculta una presién enorme y agobiante, insoportable.
No se puede olvidar que, lo mismo en Espaiia que en
Alemania, la ciencia y la informacién son poder,
status, y el acceso a las profesiones mds cualificadas
pasa por un largo aprendizaje. Los padres no estdn
seguros de poder transmitir a sus hijos algo que les
garantice y facilite el futuro. Por eso vuelcan sobre
la educacion, institucionalizada o no, todo el caudal
de presiones y contradicciones en las que ellos mismos
se encuentran envueltos. Con terror descubren, y
volvemos a las posiciones antes mencionadas, una
distribucién social que puede presentarse, a grandes
rasgos, mediante el siguiente esquema:

Distribucidon social
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El primer estamento lo constituye el conjunto de
personas que disfrutan de alguna ocupacion por la
que reciben una retribucién determinada. FEstdn aqui
agrupadas todas las profesiones y actividades valora-
das econémicamente y que disponen de asignaciones
concretas. La pérdida de la funcién, del trabajo, de
la actividad, lleva consigo la pérdida de Ia
remuneracién correspondiente. En momentos de Inestabi-
lidad este simple peligro desencadena distintas formas
de ansiedad que introducen constantes desequilibrios
individuales y colectivos.

El segundo grupo comprende el conjunto de los
que reciben pensiones, ayudas, bolsas, gratificaciones
independientes de la actividad o debidas a la
incapacidad e imposibilidad de desarrollarla. Rentis-
tas, ancianos, enfermos e inhabilitados, y todos los
que disponen de subvenciones estatales o de organiza-
ciones aseguradoras. Entre ellos se encuentran los
que, en una situacién de paro, perciben emolumentos
del tipo que sea. '"Cobrar el paro"” se ha convertido
en una expresién familiar que afecta a gran nimero
de personas en plena posesion de sus facultades
laborales. Esta 'clase' social aumenta y se expande
en la medida en que se anticipa la edad de jubilacién
y se utiliza para atenuar los efectos desestabilizado-
res del desempleo.

En. tercer lugar, apartados del trdafico ruidoso e
inevitable del mundo de la ocupacién remunerada, nos
encontramos con las distintas formas ocupacionales a
las que no corresponde ningun tipo de sancién
econémica. Aqui estdn situados todos los estudiantes.
Desde los tres afos hasta el ingreso en la edad
adulta, que puede retardarse o acelerarse segun las
diferentes culturas y segun el momento social, una
parte importante de la poblacién vive ocupada, pero a
expensas de las aportaciones familiares. Alimento,
vestido, gastos ordinarios o extraordinarios son
costeados por los progenitores. El sistema educativo es
el depositario fundamental de este colectivo. Las
sociedades avanzadas no saben qué hacer con estos
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miembros, la reserva humana del futuro inmediato,
fuera del campo de la enseflanza y de los centros de
aprendizaje. No hay otro lugar para ellos. Alejados
de estos recintos sélo restan los mil subterfugios de
la marginacién clara o encubierta.

Finalmente, ha ido surgiendo un ultimo reducto,
que en los paises técnicamente desarrollados va
adquiriendo dimensiones alarmantes, en el que se
establecen los verdaderos desheredados, los ''sin oficio
ni beneficio”, los desocupados y carentes de toda
forma de ingresos. Mendigos, pobres, jévenes 'y
ancianos del ocio, errantes en medio de disparatadas
abundancias, privados de todo, asoman 'y viven
clamorosamente callados por entre las esquinas
urbanas. Y el destino de muchos estudiantes, de los
pertenecientes a las edades mds tiernas, pasa hoy por
esta amenaza tremenda. A nadie extrafia que los
padres se tornen compulsivos, al borde de Ia
patologia, que acudan angustiados a profesores y
ensefiantes, suplicantes, amenazadores, exigiéndoles
que protejan a sus hijos, que los equipen con los
medios cientificos y técnicos necesarios para que no
caigan en el trance de este desamparo. Y los
profesores mds conscientes, aunque los padres de sus
alumnos no los asedien, sienten en la atmésfera esta
exigencia. Y se sobrecogen ante tamafia responsabili-
dad. Y se deprimen. Y se abaten. Y algunos, ante la
indiferencia de todos, incluso ante la Incomprensidn,
no lo pueden soportar. Y desearian abandonar, huir.

Michael W. Apple declaraba recientemente (enero
de 1.984): '"Por una serie de razones, las escuelas
nunca han sido perfectas mdquinas para la reproduc-
cién. Una es que, al igual que nuestra sociedad y
nuestra economia estan llenas de contradicciones y son
lugares de conflicto y de lucha, éstos se reproducen
en la escuela. Cualquiera que sea la reproduccién, lo
es también de los conflictos y contradicciones que
tienen lugar fuera de la escuela. Ademds, dado que
estudiantes y profesores son seres humanos y auténo-
mos que pertenecen a una clase social, a un sexo y a
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una raza, debemos suponer que habrd intentos de
actuar contra esas formas de dominacién y en funcién
de esas posiciones de clase, sexo y raza. Un ejemplo
es el hecho de que en muchas escuelas -en FEstados
Unidos, en Espafia y en todas partes- los profesores
tengan ideologias y creencias contradictorias, de modo
que no hay nunca garantia de que vayan a ser
simples instrumentos de quienes desean controlarles'.
Esto es asi. FEl profesorado, como cualquier
colectivo, no sélo sufre, soporta, las contradicciones
de la sociedad, sino que genera también sus propias
contradicciones. Los profesores, si cabe, estdn situa-
dos en una posicién estratégica para desarrollar una
mayor sensibilidad sobre estas cuestiones. Realizan su
trabajo entre seres humanos que llevan en sus carnes,
en lo corporal y en lo psiquico, los conflictos dentro
de los que su existencia transcurre y se produce. No
obstante, en determinados momentos, la sociedad puede
transferirles responsabilidades que ella misma no estd
dispuesta a asumir, © que no se encuentra con
capacidad para asumir. Naturalmente, en estas
circunstancias, los conflictos se agrandan y agudizan.

LAS FUNCIONES DOCENTES

El problema, tal como lo venimos planteando,
radica, entre otras causas, en la sobrecarga con que
la sociedad, Ilena de escisiones Internas, trata al
sistema educativo, a los funcionarios piublicos, a los
docentes en general. Con frecuencia, todos los males
presentes y futuros se achacan a las ensefianzas que
se 1imparten y al modo de transmitirlas, o a la
inoperancia de los profesores que no extienden su
labor mas alld de un conjunto de nociones desconecta-
das del tiempo histérico que les ha tocado vivir. Una
simple mirada a uno de los multiples tratados sobre
las funciones y cualidades del docente nos puede
facilitar la objetivacién de los cambios habidos en
este proceso acumulativo e Irreversible. G. de
Landsheere, por ejemplo, ha hecho una descripcién
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detallada de varios aspectos que hoy son ya conocidos
por todos los profesionales:

"[.a funcién ensefiante, escribe, no se situa Yya,
evidentemente, en el campo cognitivo en exclusiva. Al
término de una amplia investigacién documental, con
la colaboracién de representantes de todas las partes
interesadas en la educacién de alumnos y formacién de
ensefiantes, B. Gran, C. Fritzell y G. Lofqvist
concluyen que las funciones del ensefiante pueden
clasificarse en cinco grandes categorias:

_ funciones del ensefiante relativas a la promocién del
desarrollo social y emocional del alumno (factor
socio—emocional);

_ funciones del ensefiante relativas a la promocién del
desarrollo de los conocimientos del alumno (factor
cognitivo/;

_ funciones y aptitudes concernientes a materiales y
métodos pedagdgicos (factor metédico-material);

- trabajo con otros adultos dentro y [fuera de la
escuela (factor de cooperacién);

_ funciones concernientes al desarrollo del enseriante
mismo y al de la escuela (factor de desarrollo/.

Todas las partes conceden la mayor importancia
a la funcién socioemocional.

G. DE LANDSHERE.- La formacidén de los ensefantes de mafiana, Ed. Narcea,
Madrid, 1.977, pp. 19-20.

PASADO FUTURO

Yo, ensefante, soy':

a) Propenso a sentirme inferior en | a) Colega de los restantes miembros
la jerarquia pedagdgica, es de- de la jerarquia y mi consejo es

cir, en relacidén a los directo- importante.
res, jefes administrativoes,ins-
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pectores, profesores de univer-
sidad.

Totalmente responsable de los
progresos que hace la clase en
la rama que ensefio.

Un dispensador de informaciones,
explicaciones y estimulos a una
clase; critico las habilidades

y juicios de cada alumno; diri-
jo el grupo.

Un hombre que hace respetar las
costumbres y espiritu de la es-
cuela, aunque no convenga a la
sociedad y al aprendizaje.

Aislado e independiente de mis
colegas.

Alguien que no es miembro de la
misma sociedad que la de los
alumnos y padres, y que no se
preocupa de los padres o del
medio familiar.

Alguien respetado por el dnico
hecho de ser ensefiante.

- bk -

Miembro de un equipo de especia-
listas que comparten su experien
cia y responsabilidades; como
equipo,
ponsable de cada nifio que forma
parte de
confiados.

miembro de un $0y res-—

los grupos que me son

Quien individualiza la asigna-
¢ién de los diversos materiales
de aprendizaje; critico de habi-
lidades y juicios; un hombre que
explica a un individuo o a pe-
animador de

quefios grupos, un

seminarios.

Miembro de una comunidad escolar
cuyos usos y ambientes derivan
de la sociedad mis amplia y de
las funciones de la escuela como
lugar de aprendizaje.

Preocupado por educar en colabo-

.
racién con los padres, con los
que entro en contacto a un nivel

de igualdad.

Miembro de la misma sociedad que
los alumnos y los padres.

Alguien que tiene derecho (o no)
al respeto en funcidén de lo que
es como ser humano.




h) Responsable de la decisidén a h) Alguien que busca sus propias

través de mi ejemplo y ensefian- reglas morales, reconociendo sus
za, de una moral caracteristica fracasos, y que comprende las
de la clase media. reglas morales adoptadas en las

familias, que deja construir a
los nifios su moral personal.

Una inicial lectura de las funciones docentes y
de su evolucién, tal como nos la presenta Landsheere,
nos puede dar la impresién de que los profesores van
a adquirir una situacién mds coémoda en el sistema
educativo. En primer término, la jerarquia docente,
directores, inspectores, jefes de seminario, administra-
dores, dejan de asediarlo 1mpositivamente para pasar
a ser elementos de cooperacién, Integrados en un
mismo compromiso. En segundo lugar, el resto de los
componentes y partes, tanto sociales como instituciona-
les, configuran un equipo que, justamente en cuanto
equipo, ampara, protege y asume responsabilidades
compartidas que afectan al conjunto. Cada uno de los
miembros dispone de compromisos especificos, pero, en
la medida en que todos participan en una meta comun,
todos reciben la colaboracién de todos. El profesor no
es un Individuo niI de la sociedad, ni de la
comunidad escolar, que carga sobre sus hombros
exclusivos la misién de ensefiar, educar y formar a
sus alumnos. Al contrario, debe sentirse ''miembro de
la misma sociedad que los alumnos y los padres'. Los
alumnos son también partes activas y corresponsables
del conjunto educativo. Asi, adquirimos la visién de
una Idilica armonia en la que las nuevas funciones,
al ser colectivamente soportadas, proporcionan un
alivio a la dura tarea de enseflar. Sin embargo, las
cosas se complican cuando los procesos sociales
concretos sufren bruscas transformaciones, y cuando
advienen situaciones, como es el caso de la hipdtesis
que aqui se plantea, en las que se producen
"traslaciones' de responsabilidad. Porque los padres
sufren una crispacién inevitable al percatarse de los
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peligros que corren sus hijos ahora y en un porvenir
inmediato. La desazén de la '"movilidad social’, la
pérdida de status, el paro, el hundimiento de normas,
reglas y 'papeles'" que hasta este momento se tenian
por inamovibles, la percepcién de un futuro incierto,
y otras muchas circunstancias parecidas, obligan a
relaciones tensas en las que se desencadenan nuevos
sentimientos de culpabilidad y constantes transferen—
cias de los mismos.

El giro de las funciones, hoy reconocido por
pedagogos, socidlogos, psicélogos y por todo el gremio
docente, es otro factor Importante de ansiedad.
Presentar como labor bdsica 'la promocién del
desarrollo social y emocional del alumno' en vez del
n"desarrollo de los conocimientos'’, es ya, por sI, una
revolucion en el '"sentido” de la propia actividad. Y,
ademds, trabajar en esta direccién escapa, en muchas
ocasiones, a cualquier intento de cuantificacion
puntual. Con ello las frustraciones se pueden hacer
insoportables. Los avances se muestran como retrocesos
comparativos. FEl desconcierto es una amenaza diaria.
Por otra parte, se trata de una via a la que no se
pone Iimite. Siempre hay un '"mds lejos", wun "mas
alld", un '"mejor" al que nunca se da alcance.

Cuando, desde esta perspectiva, se mencionan
las disposiciones exigidas a un profesor, la pregunta
que rdpidamente salta es: ;Se puede pedir tanto a un
ser humano?. La mera enumeracién desencadena la
alarma.  Pues, por mencionar s6lo al autor antes
citado, al hablar de las actividades y ''estructuras de
comportamiento que debe adquirir el educador',
considera como principales objetivos:

_ "Tender a la construccién de una 1magen de sI
mismo realista, completa y estable.

— Tender a realizar las condiciones que permitan una
evaluacién positiva de si y, en todo caso, la
aceptacién propia. Esta autoaceptacién no tiene
nada en comun con el abandono Inactivo y la falta
de motivacién. Tomar conclencia de los puntos
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débiles no implica en absoluto la elaboracién de
una Imagen negativa de sI; una caracteristica
evaluada negativamente puede ser aceptada en el
marco de una personalidad que en su totalidad
acaba evaludndose de forma positiva. De lo contra-
rio, resultan inevitables represiones, proyecciones,
etc.

- Conseguir un sentimiento distendido de igualdad con
los demds sin sentimiento de superioridad ni de
inferioridad emocionalmente cargado.

- Estar abierto a la critica sin perder con todo la
confianza en si mismo, sin sentirse afectado en el
fondo de la personalidad, pero también sin indife-
rencia.

- Mantenerse tolerante ante el fracaso y la frustra-
cién, pero sensible a la superacién de las
dificultades.

- Concederse satisfacciones y placeres sin sentimiento
de culpabilidad.

- Aceptarse en-la situacién especifica de sexo y edad,
aceptarse como joven educador falto de experiencia
y, eventualmente, de autoridad -o como educador
mds veterano que corre el riesgo, en ese momento,
de verse menos apreciado-.

- Aceptar la profesién y situacién social propias sin
renunciar por ello a una posible promocién''...

Y una serie de items mds como:

"Tendencia permanente al autodesarrollo y a la
actualizacion de si mismo y de todas las capacidades
propias; actitud activa y dindmica en general...

Autodeterminacién e 1ndependencia, combinadas
en sentido social con la tolerancia, la empatia, el
cuidado permanente del otro y la integracién social...

- Orientacién social y cuidado permanente de Ia
felicidad y plena realizacién del otro.

- Facilidad de contacto social, de integracién en el
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grupo, de interaccién social. Esto implica una
imagen positiva de si mismo y del otro.

- Sensibilidad social y percepcién correcta de la
realidad humana:

Capacidad de percibir las ideas y sentimientos
ajenos.
Estar dispuesto a escuchar en funcién del otro y
no solamente en funcién de la personalidad o
ideas propias.
Aptitud y tendencia permanente a la empatia,
comprension y tolerancia.
Aptitud para prestar seguridad al otro, ddndole
el sentimiento de verse comprendido y ser objeto
de solicitud.
Aptitud para el fedd-back.:

- Aptitud para el establecimiento de relaciones esta-
bles en el medio familiar y profesional.

— Poseer la conviccién de pertenencia a una comuni-
dad. Ademds de esto:

Dar pruebas de amplitud de ideas.
Vivir sin prejuicios.
Aptitud y tendencia a la colaboracidn.
Aptitud y tendencia a aceptar responsabilidades
en el seno del grupo'. Etc. etc. (0. C. pp. 105 y
ss. /.

Esta tabla reducida de cualidades -en los
tratados se multiplica con otros muchos aspectos y con
una relacién mds extensa y detallada de actitudes y
caracteristicas- implica, sélo por el hecho de mencio-
narla, un fuerte impacto. Tal vez la sociedad y los
pedagogos y los psicélogos supongan que no se debe
requerir menos de las personas a cuyo cuidado se
deja el desarrollo y la evolucién de la humanidad.
Pero, la sociedad, los pedagogos y los psicélogos, la
administracién, tienen que percatarse, tener clara
conciencia, de que estdn reclamando la perfeccién, al
menos la tendencia constantemente promovida hacia
ella. Y que esto supone, para no pocos profesionales
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de la educacién, sentimientos de deficit permanente,
descontento personal, desasosiego e Inquietud. Es facil
caer en agudas sensaciones de culpabilidad, en
depresiones, autocondenas y recriminaciones, cuando
los niveles de exigencia se situan tan altos. Y caen,
precisamente, en aquello que deben evitar. EI circulo
se estrecha. Los conflictos individuales y grupales se
exacerban. En ninguna otra profesiéon se le ocurre al
empresario, al contratante, a la colectividad de la
clase que sea, reclamar de sus trabajadores sentimien-
tos empdticos, control de las actitudes, disposiciones
acogedoras hacia el otro, '"aptitud para prestar
seguridad' a los demds, control de la propia
personalidad, mantenimiento de una receptividad
amplia. Se le contrata para colocar bien un grifo,
para construir un tabique, y nada mas. Al docente,
sin embargo, se le solicitan comportamientos que
afectan a la intimidad. No sélo una repugnancia, un
desprecio hacia algun alumno, sino un simple rechazo
sin expresar es ya un defecto profesional.

FUENTES DE TENSION

Las opiniones aventuradas en este campo son
muy diversas y en ocaslones gratuitas. 'Se ha
afirmado (0.C. p. 177) a veces que los ensefilantes
optan por su profesién al no sentirse con fuerzas para
afrontar el mundo adulto y encontrar una clerta
seguridad al lado de jévenes mds fdciles de dominar.
En este contexto, y refiriéndose a la psicologia
dindmica, se recurre a veces a motivaciones Incons-
cientes. Ciertos ensefiantes, con sus problemas de
infancia mal resueltos, experimentarian wuna viva
necesidad de autoridad y dominacién''. Afirmaciones de
esta Indole son pura especulacién mientras no se
apoyen en experiencias verificadas. Se ha supuesto
también que 'los educadores no manifiestan una tasa
mds alta de comportamientos Inadaptados que Ios
restantes grupos profesionales’. Sin embargo, los
porcentajes de alteraciones entre los profesores son
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preocupantes y dignos de ser tenidos en cuenta:

"de un 27 a un 43 por 100 de los educadores se
consideran desgraciados, nerviosos, descontentos y
en situacién de tensién emocional;

_de un 17 a un 49 por 100 son clasificados como
inadaptados, sin que se encuentren, sin embargo,
seriamente perturbados;

_de un 9 a un 35 por 100 tienen necesidad de ayuda
para preservar su higiene mental.

Existen, evidentemente, implicaciones entre los
tres grupos. Pero, dado lo elevado de las cifras,
puede verse que un alumno se encontrard casl con
certeza, en el curso de sus estudios, sometido a la
influencia de varios profesores Inadaptados. R. Peck
avanza una cifra también inquietante: mas de la
mitad de una muestra de alumnas de magisterio
primario terminan sus estudios experimentando, segun
él, suficientes problemas de personalidad como para
justificar una orientacién o terapia" (id. 1id.).

Una serie de autores (R. Amiel, E. Breuse, M.F.
Gosselin, A. ~Abraham, A. Martinez, todos ellos
recogidos en la obra de J.M. Estevez: Profesores en
conflicto, Ed. Narcea, Madrid, 1.984) han tratado
directamente el problema de la identificacién de las
fuentes de tensién del profesorado.

Gosselin reconoce cinco grandes nucleos de
tension.

El primero lo establece en el conjunto de
motivaciones que conducen al ensefiante a ejercer esa
profesion, principalmente cuando tales motivaciones
son de cardcter 'negativo'. Asi ocurre al elegir este
trabajo como inica salida laboral. Las realmente
apetecidas, la industria o la investigacion, pongamos
por caso, estdn sobresaturadas o son demasiado difici-
les. Lo mismo ocurre con las '"motivaciones con-
tingentes', o las provocadas por influencia de los
modelos préximos. Las vacaciones o la "compatibilidad
familiar'! entrarian en este apartado. Todas ellas
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terminan en desajustes que repercuten en la profesion.

La segunda fuente de tensién la situa Gosselin
en el nivel de la desigualdad entre lo sofiado y la
realidad. La profesién docente es aquella donde se
halla mds marcada la discordancia entre el nivel de
los estudios (lo sofiado) y la realidad.

El foso entre el ideal, el deseo y lo que el
profesor va a encontrar en su clase, en el estableci-
miento escolar, es grande’ (0.C. pp. 164). La prueba
de fuego se realiza diariamente al comprobar la
diferencia entre la clase preparada, pensada, organi-
zada en tormo a una cuestién concreta |y los
resultados obtenidos. Muchos aspectos conocidos como
de méximo interés caen en el vacio, en la indiferencia
total. "Ser profesor, escribe, ya no representa hoy
una promocién, mientras que durante mucho tiempo, el
profesor, el maestro, era el que sabia, aquél a quien
se pedia consejo; y su saber, sus métodos, su
ensefianza, no eran jamds puestos en tela de
juicio..." La indiferencia del alumno se percibe, sobre
todo la indiferencia ostensible y aparatosa, como una
critica.

La tercera fuente de tensién estd situada en la
relacién directa con el alumno. Porque el alumno,
desde esta perspectiva, no es nunca un individuo
standard, sino una persona concreta con Sus proble-
mas especificos y sus caracteristicas particulares.
"[as nuevas técnicas pedagdgicas, la acumulacién de
las fuentes de informacidon externas a la escuela, la
desvalorizacién de su status ponen en tela de juicio
la imagen, el papel de los profesores. Se sienten
frustrados respecto de su saber que ya no es
patrimonio suyo'. Roger Amiel matiza la relacion
ensefiante-ensefiado con estas precisiones: ''Se concibe
también al ensefiante como una persona encargada de
la tarea de transmitir a otros un saber y wuna
cultura. Para triunfar en esa tarea de transmision se
dice que ha de saber convertir ese saber en algo
digerible y asimilable. Esta relacion enseflante-ense-
fiado es, pues, de un tipo esencialmente psiquico, mds
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compleja en consecuencia que la simple percepcién
sensorial que se ejerce en contacto directo con el
mundo ambiente. Para que se lleve a efecto la
relacién ensefiante-ensefiado necesita de unos mecanis-
mos intermedios. La complejidad del mundo circundante
sélo se Incorpora y se integra mediante su reduccidén
en categorias mds simples, en simbolos, en representa-
ciones, en Iimdgenes que fdcilmente hardan posible la
asimilacién y asi la comprensién. Ensefiar es educar.
Consiste, por utilizar una metdfora, en tornar al
mundo comprensible y por eso mismo mds accesible y
mas tranquilizador. Es forjar la personalidad del
futuro adulto.

Pero esta empresa, esta misién de la que se dice
muy bien que es una 'tarea' y una ‘'practica
profesional’ significa que semejante trabajo no deja
de suponer dificultades y esfuerzos, que es una
"earga', que en el caso de la relacién enserante-en-
sefiado constituye esencialmente una carga ''mental". Y
ésta, aun variando de un individuo a otro, amenaza
con 'desequilibrar” el funcionamiento arménico de la
personalidad de quien precisamente 'practica' este
trabajo" (0.C. pp. 135-136).

El problema, sin embargo, desde el punto de
vista que aqui se mantiene, reviste una complejidad,
debida a la situacién histérica y social concreta, que
hace necesario volver sobre él.

La cuarta fuente de tensién estd establecida en
las relaciones con los padres. Sobre ello ha versado
gran parte de lo comentado en todo lo que llevamos
dicho. Gosselin entiende que el conflicto se establece
a nivel de la critica latente o expresa de los padres:
Se trata de una novedad con relacién a otros tiempos
en que el ensefiante no era contestado por la familia.

En la actualidad existe una participacion
efectiva de los padres en la vida de la escuela. El
ensefiante se siente juzgado por los padres, puesto en
tela de juicio por la familia.

No entiende muy bien que ya no se le escuche,
que no se acepte todo lo que dice como si fuera el
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Evangelio..."

La cuestién, sin duda, es mds amplia. No queda
reducida, lo hemos visto ya, a un juicio mds 0 menos
favorable. Engloba incluso a la sociedad en general.
Y se trata del traslado que se hace al ensefiante de
cometidos y responsabilidades cuyo solo enunciado
puede desencadenar el pdnico en las personas mds
equilibradas del mundo.

La quinta fuente de tensién estd en las
relaciones con la autoridad: 'Los programas, sefiala,
aparecen cada vez mds cargados. Por su importancia
crean de antemano una sensacién de fracaso. FEl
ensefiante puede llegar a sentirse obsesionado por
ellos, bien por miedo, bien por su nivel real de
exigencia'. Pero la mayor fuente de tensién con
respecto a la autoridad se encuentra, por lo que
respecta a Espafia, en la inhibicion administrativa
frente a todo lo que no sean Ordenes Ministeriales,
regulaciones administrativas y funcionamientos legales.
No importa el trabajo o la holganza. De nada sirve el
empefio, la 1ilusién, los afanes diarios, la busqueda
de experiencias. S6lo Interesa estar dentro de la ley
y no causar quebrantos. Los problemas humanos son
problemas individuales. Que cada cual cargue con sus
asuntos. La administracién se ha convertido en la
despersonalizacién absoluta. Los conflictos se entien-
den como aflagazas subjetivas. Y la cuestion no parece
que tenga remedio.

A. Martinez ha confeccionado un esquema que
centraliza bien los focos de tensién.

El campo, de todas formas, -aunque la autora
termine reduciéndolo a un factor unico-, es Inmenso.
Comprende desde la sociedad a la autoimagen, desde
la institucién escolar a las autoexigencias profesiona-
les. Y cada una de estas parcelas es susceptible de
matices y aristas cambiantes que multiplican por mil
la propia capacidad de incidencia.
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FUENTES OE TENSION

(A. MARTINEZ SANCHEZ, 0. C. p. 185)

No obstante, reduce excesivamente las tensiones
y las vias de solucién al decidirse, aun reconociendo
la gran extensién de los conflictos, por la hipdtesis
de 'la actuacién diddctica y sus consecuencias'. 'La
via, concluye, de disminucién de conflicto que
ofrecemos se centra, pues, en la elaboracién de un
plan de perfeccionamiento de la funcidn diddctica que,
en linea de las estrategias de 'Supervisién Clinica
en el sentido en que se utiliza el concepto en trabajos
como los de Goldhammer, Cogan o Morsher y Purpel,
tome como punto de partida la consideracién de la
situacidn real de la ensefianza y de la persona del
profesor.

En sintesis, queremos poner el acento en la
interdependencia de los aspectos personales y diddcti-
cos, nunca separables...

Este camino puede conducir a la realizacién de
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la tarea docente de manera gozosa, Iliberadora,
plenificante” (0.C. p. 201). En realidad, la solucién
no puede estar ahi unicamente.

ALUMNOS Y PROFESORES. LA BATALLA DIARIA.

La Organizacién Internacional del Trabajo (OIT)],
con sede en Ginebra, difundié no ha mucho un informe
en el gque comparaba a los profesores cuando
terminaban el curso ‘''con soldados que sobreviven
exhaustos a un duro combate”. '"Los problemas de
disciplina, concluye, de violencia, de largas horas de
trabajo, junto con la precariedad de las remuneracio-
nes, la falta de perspectivas de promocién y la
inseguridad del empleo, ponen en peligro la salud
fisica y mental de los profesores... La creciente vio-
lencia en los centros educatives, las aulas con
excesivo numero de alumnos y las presiones de los
padres y de los politicos, quienes cada vez exigen
més a los profesores, crean en estos una auténtica
situaciéon de tensién y agotamiento...

De ahi la frecuencia con que se dan en los
profesores las frustraciones, las tensiones nerviosas,
la hipertensién, las ulceras, las deficiencias corpora-
les, los trastornos de rifipn y otras varias enfermeda-
des relacionadas con causas de tipo psicolégico”.

Verdaderamente cada curso es una tremenda
batalla. Y en ésta, como en todas las batallas, hay
victimas inevitables. Y las victimas se producen entre
los protagonistas inmediatos, es decir, entre los
profesores y entre los alumnos. Porque también hay
alumnos que perecen en estos combates. Perecen de mil
formas distintas. De cuando en cuando la prensa da
noticia de estos descalabros. Lo que sucede es que los
alumnos se suceden generacién tras generacién. £El
profesor, sin embargo, que consigue sobrevivir a una
generacién no estd seguro de no ser arrollado por la
sigulente.

El ado 1.972, exactamente el 1 de junio, se
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traducia y publicaba en Espafia un articulo de Paul
Guth. Habra pasado el mayo francés con toda Ia
conmocién social que supuso. Habia pasado wuna
revolucién encabezada por los estudiantes. La calma
parecia haber retornado a los centros. No obstante,
unos afos después, aparece este articulo de Guth.
Comienza con un dato que, al releerlo, sobrecoge: "En
Francia, en este momento, una epidemia de suicidios
estd causando estragos entre los profesores. En dos
meses, siete de ellos han puesto fin a sus dias.
Siempre por la misma razén: no lograban dominar a
sus alumnos.

Ignoro, continuaba, si en otros paises la
situacién llega a extremos semejantes. No cabe duda,
sin embargo, de que en diversas regiones del mundo,
tanto en FEuropa como en América o en Asia, los
jévenes hacen cada dia mds imposible la vida a sus
démines.

En todos los tiempos el oficio de profesor fue
penoso. Exige una vocacién, una entrega de todo el
ser... Todo, en el oficio de profesor, sigue Guth, es
sublime y aterrador... El porvenir entero de una
nacién se prepara en la escuela. Los rasgos del
espiritu, de la sensibilidad, las ideas, las concepcio-
nes de la vida, todo lo modela el maestro en los
bancos de las clases...

... El color de su corbata y de sus calcetines,
las manchas de su chaqueta, las arrugas de su
pantalén, la disposicién de sus cabellos, su humor,
sus !'tics", el movimiento apenas perceptible de su
nariz, asi como sus repeticiones de vocabulario, sus
manias, sus ''slogans', sus ideas politicas, sus
convicciones filoséficas o religiosas..., nada escapa
al oido y al ojo de sus severos jueces. Porque se le
juzga cada dia. A lo largo de cuarenta anos
comparece cotidianamente ante un tribunal supremo que
no le otorga siquiera circunstancias atenuantes. Entre
los adultos, al acusado sélo se le juzga una vez. De
ser declarado culpable, le queda ademds el recurso de
apelar. Y puede asimismo, al cabo de cierto tiempo de
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detencidén, obtener una remisién de la pena y una
liberacidén anticipada. Entre los nifios no ocurre nada
semejante. Si el profesor es absuelto, no le evitara
ello el seguir teniendo que comparecer ante el tribu-
nal, cada mafana, hasta el final de su carrera'...

Pero, si esto ha ocurrido en todo tiempo, si
siempre los alumnos han enjuiciado a sus profesores,
;hay en nuestra época factores especiales que hagan
la relacién profesor-alumno particularmente dificil?.

Todo profesor debe saber que definitivamente se
acabaron los alumnos sumisos, respetuosos, obedientes,
déciles, que presten asenso a sus enseflanzas.
Incluso, en algin sentido, los alumnos tienen concien-
cia de que hay aspectos en los que son superiores al
profesor. M. Mead ha descrito esta situacién de una
manera rotunda: '"En el curso de dos décadas, las
comprendidas entre los afios 1.940 y 1.960, sucedieron
hechos que han alterado irrevocablemente las relacio-
nes de los hombres con otros hombres y con el mundo
natural. La invencién de la computadora, la desinte-
gracién efectiva del 4dtomo y la invencién de las
bombas de fisién y fusién, el descubrimiento de la
bioquimica de la célula viva, la exploraciéon de la
superficie del planeta, la extraordinaria aceleracion
del crecimiento demografico y la admisién de que si
este proceso continuara se produciria una catastrofe
segura, la quiebra de la organizacién urbana, la
destruccién del entorno natural, la interconexion de
todas las comarcas del globo mediante los vuelos de
retropropulsién y las imdgenes televisivas, los prepa-
rativos para la construccién de satélites y los
primeros pasos que se han dado en el espacio, las
posibilidades recién descubiertas de obtener energia
ilimitada y materias primas sintéticas y, en los
paises mds avanzados, la transformacion de los ances-
trales problemas de produccién que padecia el hombre
en problemas de distribucién y consumo.. he aqul los
factores que, sumados, han culminado en una divisidn
drdstica e irreversible entre las generaciones.

Hasta hace muy poco tiempo, los mayores podian
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decir: ";Sabes una cosa? Yo he sido joven y tu nunca
has sido viejo". Pero los jovenes de hoy pueden
responder: '"Ti nunca has sido joven en el mundo en
que yo lo soy, y jamds podras serlo'. Esta es la
experiencia comin de los pioneros y sus hijos. Desde
este punto de vista, todos los que nacimos y nos
educamos antes de la década de 1.940 somos inmigran-
tes. Al igual que a los miembros de la primera gene-
racién de pioneros, nos han inculcado habilidades y
valores que sélo son parcialmente apropiados en esta
nueva época, pero somos los adultos quienes todavia
tenemos en nuestras manos las técnicas del gobierno y
el poder. Y al igual que los pioneros inmigrantes
llegados de paises colonizadores, nos aferramos a la
conviceién de que, al fin y al cabo, nuestros hijos
terminardn por ser muy parecidos a nosotros. Pero
esta esperanza esta contrapesada por el temor que nos
inspira el hecho de que los jovenes se estén
transformando en desconocidos ante nuestros ojos, de
que los adolescentes congregados en la esquina deban
asustarnos como la vanguardia de un ejército inva-
sor... X

Actualmente en ningun lugar en el mundo hay
mayores que sepan lo que saben los jovenes, por muy
remotas y sencillas que sean las sociedades donde
viven estos ultimos. Antafio siempre habia algunos
adultos que sabian mds que cualquier joven en
términos de la experiencia adquirida al desarrollarse
dentro de un sistema cultural. Ahora no los hay. No
se trata sélo de que los padres ya no son guias, sino
de que no existen guilas, los busque uno en su propio
pais o en el extranjero. No hay adultos que sepan Io
que saben acerca del mundo en que nacieron quienes
se han criado dentro de los ultimos veinte afos'...
(M. Mead.- Cultura y compromiso, Barcelona, Granica
ed., 1.977, pp. 92, 93, 108).

Este es el fenémeno. Todos somos inmigrantes en
el tiempo. Los hd&bitos, las pautas, los valores
culturales, las convicciones, las creencias, las
disposiciones mentales, forman parte del utillaje que
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cualquier emigrante tiene que dejar como ha tenido
que abandonar un lugar de procedencia para instalar-
se en otro. lLas nuevas generaciones ya han crecido
en los nuevos paises de llegada. NO les queda ni el
recuerdo del rincén de donde partieron. A lo sumo
forma parte de las leyendas en torno al origen.
Disponen de una experiencia inédita, unica. Viven la
gran aventura de despertar en un mundo que era para
los antepasados y para los adultos inmediatos
absolutamente desconocido cuando tenian la edad que
ellos tienen ahora. Un nifio de preescolar con cuatro
afios puede decir a su profesor, todavia hoy y en mas
de un caso, que tiene experiencias de las que él
carece. Su profesor no dispone de la vivencia directa
de estar tres horas diarias ante la televisién desde
casi el momento del nacimiento. La razén es sencilla,
cuando el educador tenia dos, tres, cuatro anos, no
habia televisién, o estaba al alcance de muy pocos.

La actividad docente se realiza, desde este
punto de vista, en una tensién permanente, en un
desajuste constante. La situacién se torna acumulativa
cuando volvemos la mirada al cuadro de distribucidn
social que presentamos pdginas atrds. La escision
entre los grupos se hace cada vez mds profunda, no
sélo por la rotura generacional, sino por la inercia
misma de la dindmica ocupacional. De este modo, el
profesor desemperia su funcién en un grupo qué no es
al que pertenece. Su vida pasa a Sser un asirse y
desasirse, poseer y despojarse de tipos de comporta-
miento que hacen su existencia especialmente dificil y
conflictiva...

El tema queda abierto. Restan matices y aspectos
que no han sido tocados. Pero creo que ha llegado el
momento de que la sociedad, las administraciones en
general, presten a los docentes una atencion que estd
sobre las consideraciones remunerativas, las partici-
paciones, los planes curriculares y la organizacion de
los centros. De lo contrario, la sociedad y la
administracién, se encontrardn, entre la desconsidera-
cién y el desentendimiento absoluto, con un cuadro de
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profesionales roto, destruido, irrecuperable para
llevar a cabo sus verdaderas funciones. (Véase
bibliografia en la seccipn de DOCUMENTACION).
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EXPERIENCIAS Y REALIZACIONES




LA ENSENANZA DEL INGLES EN LAS ESCUELAS
UNIVERSITARIAS DEL PROFESORADO DE EGB.

JOSE RAMON RODRIGUEZ FERNANDEZ
Profesor de la E.U. del Profesorado
de £.G.B. Oviedo.

Hace tiempo que siento el deseo de apuntar
algunas 1deas sobre la ensefianza de la lengua
inglesa en las Escuelas Universitarias del profesorado
de E.G.B., con el fin de que sirvan para una
reflexién seria sobre el tema a cuantos en estos
centros estamos dedicados a la tarea de enseflar o
aprender uno de los Idiomas mds importantes del
mundo contempordneo. FEste deseo de prestar al menos
una minima colaboracién en el citado campo ha 1ido
creciendo en mi a lo largo de los ultimos afos debido
a dos factores principalmente: la lectura de algunos
libros de didactica Inglesa, por una parte, y por otra
la experiencia docente que he 1ido adquiriendo. Por
adelantado tengo que decir ya y sin mas predmbulos,
aunque después abundemos en ello, que existe una
gran disociacién entre los objetivos normales a que
deben apuntar estos estudios y la realidad socioecono-
mica, cultural, etc., que condiciona en gran manera
su alcance y consecucion.

Si hacemos un poco de historia diremos que las
Escuelas Normales estdn ya a punto de cumplir sus
ciento cincuenta arfos de saludable 'y fructifera
existencia. Durante esta ya larga andadura, y merced
principalmente a la clase politica que le tocaba
gobernar en cada momento, han sido muchos y de muy
diversa consideracién los planes de estudio por los
que se han regido estos centros tanto desde el punto
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de vista cientifico como diddctico. Las asignaturas
que primero entraron a formar parte de estos planes y
con notable tiempo de dedicacién fueron entre otras la
geografia, la historia, la gramatica, el cdlculo, las
ciencias naturales, etc. El estudio de las lenguas en
cambio ha tenido poca cabida en ellos. Es curioso: ni
las lenguas cldsicas que como el latin habrian podido
prestar una valiosa ayuda para el estudio de la
gramdtica castellana han tenido un lugar; ni las
modernas, que si exceptuamos el francés, apenas lo
han tenido hasta nuestros dias. Las cosas han ido
cambiando afortunadamente en este aspecto, de modo
que hoy podemos decir que todo el mundo presta una
atencién especial a las lenguas hasta el punto de que
éstas no sélo son objeto de estudio de los niveles
medio y superior sino también en las enseflanzas
basicas. FEl francés fue la lengua de moda durante
muchos afos no sélo en el bachillerato sino también
en estas escuelas. En el plan de 1.967 los alumnos
podian elegir entre el francés y el inglés. No obstante
en cualquier caso la dedicacion era poca y consi-
guientemente el grado de conocimiento a que se
llegaba en ambas lenguas era sumamente escaso.
Segiin el plan experimental de 1.971, aun vigente, los
alumnos de la rama de filologia tienen opcion a elegir
como idioma extranjero entre el francés y el inglés en
calidad de asignatura principal, pudiendo también en
todo caso ser estas materias elegidas con cardcter
optativo por quienes asi lo deseen. La dedicacién como
puede suponerse es sensiblemente mayor, pero no lo
suficientemente amplia como para que se colmen los
objetivos a los que seguidamente vamos a referirnos.

OBJETIVOS

A mi entender los programas de cualquier
disciplina que se haya de impartir en las escuelas
universitarias del profesorado de E.G.B. y concreta-
mente del inglés deberian estar confeccionados por el
ministerio competente, dando asi una cierta uniformi-
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dad entre los distintos centros del pais y evitando de
este modo Interpretaciones arbitrarias y dispares, en
muchos casos, sobre los objetivos que se han de
alcanzar. Pero esto no ocurre asi, de modo que cada
profesor en particular o, en el mejor de los casos,
cada departamento han de ingeniarse para redactar el
programa que ellos consideren mds 1déneo sin saber lo
que en otras escuelas piensan al respecto. Comprobada
pues la falta de normativa en este asunto, fue mi
gran preocupacién desde que comencé la tarea docente,
averiguar la clase y nivel de inglés que los alumnos
de estos centros deberian adquirir. Para lograr este
cometido, consideré que lo mejor que hacia era
enterarme por conducto oficial qué es lo que el futuro
profesor de E.G.B. ha de ensefar a sus alumnos con
respecto a esta materia. Asi pues he procurado
examinar con cuidado las normas que regulan la
ensefianza del Iinglés en la E.G.B. a partir de 1.970,
fecha en que aparece la Nueva Ley de Educacion,
hasta el momento actual:

a) Orden Ministerial del 2 de Diciembre de 1970 por la
que se aprueban las orientaciones pedagédgicas
para la Educacién General Bdsica. Entre otros
puntos Importantes merecen destacarse los siguien-
te: "En la E.G.B. deben sentarse las bases para
una posterior adquisicién del dominio de la lengua
extranjera' y "El principio fundamental, al ense-
fAar una lengua extranjera en su fase inicial, es
promover la adquisicién de las cuatro destrezas
bdsicas lingiiisticas bajo un enfoque oral utilizan-
do métodos y técnicas activas'. Después se detallan
los objetivos proplos de cada curso.

b) Orden Ministerial del 6 de Agosto de 1.971 por la
que se aprueban las nuevas orientaciones pedago-
gicas relativas al idioma moderno y contenidos del
idioma inglés. La novedad de estas orientaciones
consiste, a mi entender, en que la legislacién es
mds explicita que la anterior y que los objetivos
aparecen mds concretos, de modo que resulta mds
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fdcil colegir las pretensiones a las que la norma
apunta,

c¢) Orden Ministerial del 24 de Octubre de 1.977 por la
que se completan las orientaciones pedagégicas del
idioma inglés en la segunda etapa de la E.G.B..
Aqui se hace mencién explicita de los objetivos,
contenidos y metodologia. Los objetivos vienen a
ser los mismos de las dos 6rdenes ministeriales
anteriores aunque se pueden apreciar ligeras
variantes. Los contenidos, dice la norma, deben
seleccionarse entre los tépicos o centros de Interés
del alumno, formas de cortesia, expresiones de uso
frecuente en la clase y ciertas estructuras bdsicas
que los alumnos deben manejar al terminar estos
estudios. Las sugerencias metodolégicas se refieren
principalmente a las fases del aprendizaje, a la
calidad de los textos, a las condiciones de los
ejercicios y a la evaluacion.

La normativa vigente, que atafie a la enserianza
del inglés en la E.G.B., aparece légicamente después
y de acuerdo con la nueva estructuracion de las
ensefianzas bdsicas, concebida no en dos, sino en tres
ciclos. El estudio de los idiomas modernos comenzard
sélo a partir del tercero. Asi pues la reglamentacion
que a nuestro caso se aplica distingue cinco aparta-
dos o grupos temdticos que van a ser objeto de
nuestra consideracion.

1.- LA FONETICA.

A medida que pasa el tiempo me convenzo mds y
mds de la importancia que se ha de dar a la
ensefianza de la fonética de la lengua inglesa ya
desde los primeros niveles. Para mi y para la
generalidad el gran escollo en el aprendizaje de este
idioma ha sido la captacién de los sonidos y su
diferenciacién. Algunos alumnos han confesado que
después de varios ados dedicados al estudio de esta
lengua, han sufrido una enorme decepcion al sentirse
incapaces de entender a los hablantes nativos.
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Las dificultades fonéticas en nuestro caso tienen
origen multiple. Asi debemos llamar la atencién sobre
el numero de palabras monosildbicas existentes en el
inglés y que hacen que el discurso sea mds rapido
que en espafiol, por ejemplo. Esta rapidez en las
emisiones fdénicas por parte del hablante dificulta en
extremo la captacién de los sonidos y su adecuada
diferenciacién por parte del interlocutor. Ocurre
ademds que estos monosilabos se diferencian unos de
otros en la mayoria de los casos por rasgos
distintivos minimos, como se puede apreciar en los
vocablos siguientes: ''price-prize' cuya unica diferen-
cia 'estd en que la consonante -c- es sorda mientras
que la -z- es sonora, o en los términos "hat-heart'
que contrastan tan sélo en virtud de la cantidad
vocdlica. Por si esto fuera poco, la obscuridad de la
lengua, debido a la desproporcién entre el numero de
consonantes y vocales de una misma palabra, viene a
acrecentar las dificultades anteriores, ej.: ''Wrong,
Wrought, Wretch, etc...”

Por estas y otras razones no es extrafio que la
normativa a la que me vengo refiriendo haga gran
hincapié en estos aspectos lingiiisticos. Asi el
Ministerio de Educacién y Ciencia ha hecho una
seleccién de los sonidos de la lengua que mds
problemas pueden presentar a los hablantes hispanos
y ha considerado que los fonemas que mds interferen-
cias producen con el sistema fonolégico del castellano
hay que ensefarlos o corregirlos cuanto antes. Se-
guidamente ofrece aquéllos cuyo aprendizaje ha de
fortalecerse desde el principio y sin demora, pasando
a continuacién a sugerir una serle de actividades
como el reconocimiento y distincién de fonemas,
pronunciacién de palabras y repeticion de frases para
practicar el acento, el ritmo y la entonacion.

2.- EL LEXICO.

El léxico es, segun el Ministerio, uno de los
componentes de la lengua que debe ser objeto de
cuidado riguroso en cuanto a su seleccién y ensefian-
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za, pues serd de suma importancia para establecer la
comunicacién propugnada en los otros componentes.
Acto seguido distingue entre un vocabulario activo, el
que se usa en la expresion, y otro pasivo, el de la
comprensién, mucho mds amplio que el primero,
llamado a integrarse en aquél. En vez de sefalar el
nimero de palabras que se han de aprender, lo que
seria tarea dificil y poco pedagégica, se establecen
unas determinadas dreas de comunicacion con temas de
interés para la edad y el nivel de los alumnos. Entre
las mencionadas dreas, como ejemplo ilustrativo,
podemos citar aquéllas que se refieren a la identifica-
cién personal, casa y vida de hogar, educacién, tiem-
po libre y entretenimiento, viajes y desplazamientos,

etc... También se sugieren algunas cuestiones de
cultura general relacionadas con el Reino Unido y los
Estados Unidos de América. Para posibilitar la

comprensién en los campos sefialados aparece seguida-
mente un amplio 1inventario Iéxico que tiene la
novedad de que no consiste en una traduccién de
palabras, lo que algunas veces resulta funesto, sino
en la utilizacién de las mismas en contextos sencillos,
pudiendo de este modo el alumno deducir el alcance
semdntico de los términos empleados. Asi por ejemplo,
si el alumno busca la funcién y el significado de la
palabra 'Before'” no los obtendrd directamente como
ocurre en la mayoria de los glosarios, sino que €l
mismo tendrd que deducirlos segun los diferentes
contextos en que aparezca: ''John came before Peter.
John camec before 6 o'clock. I have never done It
before. John came before I had left'.

3.- LA GRAMATICA.

La ensefianza de la gramatica como tradicio-
nalmente se hacia ha sido a mi entender un método
vdlido en el aprendizaje de las lenguas cldsicas cuyo
objetivo principal era llegar a traducir con la mayor
precisién las grandes obras en ellas plasmadas. Si
aquellos estudios morfologicosintacticos eran entonces
un medio para conseguir una buena traduccién, ahora,
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y asi parece que lo entiende el Ministerio, pueden ser
también una ayuda vdlida que contribuya al objetivo
principal en el estudio de las lenguas modernas, que
es la comunicacién. Asi pues la gramatica a nivel de
la E.G.B. no se presenta como un fin en si mismo sino
como un medio que permite al alumno comunicarse
correctamente con otras personas y ampliar su
horizonte cultural. Es por todo ello por lo que en este
apartado se pretende poner de manifiesto la necesidad
de dominar un repertorio minimo gramatical. Su orden
de presentacion no estd basado en criterios de
prioridad o dificultad sino en el deseo de exponerlos
de una forma ordenada: articulo, nombre, adjetivo,
pronombre, verbo,etc... Esto no debe condicionar en
ningun caso el orden de presentacién en la clase; asf
resultaria absurdo no utilizar, por ejemplo, ninguna
forma verbal hasta haber estudiado todo lo referente
al nombre.

4.- COMPRENSION Y EXPRESION ORAL.

La comunicacién es un proceso doble entre el
que habla y el que escucha. Este proceso estd basado
en las destrezas comunicativas de la comprensién y de
la expresién oral, llamadas de otro modo receptiva y
productiva respectivamente. Se considera por tanto
como objetivo primordial preparar a los alumnos desde
los primeros niveles del aprendizaje de la lengua
extranjera para que sean capaces de usar con fluidez
las estructuras presentadas en el bloque gramatical,
comprender mensajes orales sencillos y responder a
ellos. A estos dos aspectos de la comunicacién se les
concede la misma Iimportancia, estableciendo el de la
comprensién como prioritario y requisito imprescindible
para poder adquirir posteriormente una adecuada
expresion.

5.- COMPRENSION Y EXPRESION ESCRITA.

La comprensién y expresién escrita son como las
anteriores dos destrezas comunicativas que aparecen
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juntas por existir entre ellas una especie de
integracién o Interdependencia. A través de la
lectura, que puede ser silenciosa o en Vvoz alta, se
pretende, entre otras cosas, reforzar y consolidar el
vocabulario en el trabajo oral y al mismo tiempo
asimilar nuevas formas no aprendidas previamente.
Por otra parte se considera un objetivo correlativo al
anterior el uso de la lengua escrita con correccion
ortogrdafica y sintdctica.

Ya hemos visto en lineas generales los objetivos
que el M.E.C. se propone respecto al aprendizaje del
inglés en la ensefianza bdsica. Pues bien, estos
objetivos vienen a ser como pautas inconfundibles que
permiten deducir el nivel y grado de preparacién que
al menos ha de alcanzar el futuro profesor de E.G.B.
para poder impartir con solvencia y fruto las citadas
ensefianzas y colmar debidamente los objetivos sefiala-
dos. Bajando pues al terreno de lo concreto y a la
vista de lo anteriormente expuesto hemos de conclulr
que el maestro, al comenzar su tarea docente, ha de
poseer un conocimiento de la lengua en cuestién lo
suficientemente serio no sélo para no inducir a error
a sus alumnos sino para poder dar cabal cumplimiento
a las metas arriba mencionadas.

Asi en el campo de la fonética el futuro profesor
de E.G.B. que haya elegido la rama de inglés debe
conocer con cierta profundidad, tedrica y prdcticamen—
te, los sistemas vocdlico y consondntico de la lengua,
distinguiendo con precisién los diversos fonemas de la
misma, incluidos aquéllos que mds dificultades presen-
tan por su novedad o en si mIsSmos. El conocimiento
del alfabeto fonético internacional y la prdctica de la
transcripciéon al mismo serd de gran utilidad para el
estudiante no sdélo para evitar o corregir errores, que
podrian ser desastrosos para €l y sus alumnos, sino
también para adquirir una pronunciacién lo mds
aceptable posible, sobre todo si no ha podido tener
demasiado contacto con los medios audiovisuales o
hablantes nativos. Quienes han aprendido la lengua
de viva voz podrian con este sistema verificar de un
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modo mds racional y clentifico Ios conocimientos ya
adquiridos. La teoria del acento, ritmo y entonacién,
es decir, de los fonemas llamados suprasegmentales,
es cada dia mds Importante en el aprendizaje de las
lenguas modernas y especialmente en el caso del
inglés. Debe por tanto esta teoria ser objeto de
estudio esmerado, pues de estos fonemas depende no
sé6lo la correcta pronunciacion de las palabras sino
también en muchos casos la funcién y el significado
de las mismas.

Todo estudiante de una lengua extranjera debe
progresar en el conocimiento y acrecentamiento del
vocabulario, pues éste es el medio a través del cual
podemos comunicar a nuestros semejantes nuestros
pensamientos y deseos. FEl profesor de E.G.B., para
estar a la altura de las exigencias marcadas por el
Ministerio para este caso, debe poseer un Iéxico lo
suficientemente abundante para poder establecer y
dirigir didlogos entre sus alumnos sobre los temas o
tépicos oficialmente establecidos o similares, por
ejemplo, sobre objetos del aula, rutina de cada dia,
la calle, los transportes, etc... Pero no es suficiente
que el léxico adquirido sea abundante, es necesario
que éste tenga la cualidad de la exactitud, de modo
que cada término empleado se corresponda exactamente
con lo que queremos exprcsar. Es por tanto un grave
error aprender el vocabulario sélo a través de
diccionarios o por listas de palabras como tradicional-
mente se hacia, sin considerar que hoy el contexto en
que se encuentran los términos juega un papel de
gran consideracién en el campo semantico. De ahi que
debe enseflarse siempre de una forma integrada
aconsejando y exigiendo Iincluso la lectura de obras
literarias previamente preparadas para este fin.

Al alumno de E.G.B. se le exige el dominio de
un repertorio minimo gramatical. Esto implica que el
profesor encargado al respecto ha de estar preparado
para ensefiarlo. Por eso pienso que estos futuros
profesores han de aprovechar el tiempo disponible
para revisar los aspectos gramaticales ya estudiados
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en los afios de bachillerato, rellenando alguna laguna
importante que siempre queda y adquiriendo el dominio
de estructuras nuevas y mdas dificiles,afianzdndose en
ellas por medio de la practica diaria. No propugno
aqui unos estudios sistematicos de gramdtica Iinglesa
que a este nivel debieran existir y que no seran
posibles por distintas razones, entre ellas por la
penuria del tiempo, pero si pienso que, dado el
momento oportuno, todo punto gramatical debe ser
tratado con la dedicacién necesaria y ninguno debe
quedar en la penumbra a estas alturas. Hoy todo el
mundo sabe que los estudios de gramdtica no son un
fin en si mismos, pero la mayoria de los gramdticos
entienden que si son una base Importante para una
ulterior adquisicién de las destrezas lingiirsticas.

No cabe duda alguna de que el objetivo
principal al que apuntan hoy los estudios de Ilas
lenguas modernas y al que de algun modo estan
supeditados los demds es la comprensién y expresion
tanto oral como escrita. Aquella incluso antes que
ésta.

Hace algunos afios, y quizds por la influencia
que ejercian los estudios cldsicos, los objetivos que se
buscaban al estudiar los idiomas modernos eran varios
y de muy distinta significacién: un buen conocimiento
de la gramdtica, el logro de una traduccion perfecta,
entrenamiento de la mente, etc... Todos estos objetivos
no deben en modo alguno ser preteridos, pero sin
olvidarnos nunca de que la meta principal y udltima es
consegulr que nuestros alumnos sean capaces de
comunicarse de la manera mds perfecta posible en el
idioma que nos ocupa. Pilenso por tanto que los
encargados de preparar a los futuros maestros en esta
materia no debemos olvidar los miltiples objetivos,
varias veces apuntados y que se pretenden alcanzar
al estudiar la lengua, pero al mismo tiempo hemos de
hacer especial hincapié en el trabajo oral dentro del
aula a traves de dialogos, comentarios, mesas
redondas, etc... sobre temas de interés y de
actualidad. Esta labor siempre costosa y dificil esta
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paliada en nuestra escuela por la existencia de
abundantes medios audiovisuales. Contamos ademss
todos los afos con los valiosos auxilios para
profesores y alumnos de un lector de lengua inglesa
que tiene sus clases de conversacidon con pequefios
grupos distribuidos al comienzo de cada curso.

Por ultimo no debemos olvidar que la com-
prensién y expresién escritas son una meta Importante
en estos estudios; por cuanto a los alumnos de E.G.B.
se les exige ya un cierto nivel en estas destrezas.
Como consecuencia de todo ello debe existir un tiempo
en cada clase destinado a la lectura y a la
traduccién asi como para ejercicios de redaccién y
dictado, de modo que los alumnos sean capaces de
leer comprensivamente un periédico, una revista o un
libro de mediana dificultad, extrayendo de ellos la
informacién deseada y puedan al mismo tiempo escribir
con correccion una historieta, un cuento o una carta,
etc...

Hasta aqui y a través de la normativa mi-
nisterial que orienta el curso por donde ha de
encaminarse la ensefianza del Inglés en la escuela
primaria hemos llegado a deducir cudl ha de ser la
preparacién que el futuro maestro debe obtener en
esta materia. Los objetivos que la norma se propone
alcanzar son sin duda alguna los Ideales, de modo
que en la mayoria de los casos nunca llegan a ser
colmados, lo que es cosa normal no sélo en este
asunto sino también en otros de tanta o mayor
importancia. Lo que sI debe preocuparnos a todos es
que el diplomado medio en muchos casos no ha podido
recorrer ni la mitad del camino hacia el ideal
establecido y esto, creo yo, no por culpa suya, Sino
por los factores que voy a enumerar:

1. Nivel inicial.

Uno de los factores mds Importantes al
establecer una clase de alumnos de lengua, sea
ésta cual sea, es sin duda alguna el nivel de
conocimientos que previamente han alcanzado en
ella y esto por razones obvias que no merece la
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pena explicar. Pues bien, los estudiantes que
desean iIngresar en estos centros superiores,
procedentes del curso de orientacién universitaria,
sufren un examen de selectividad de tipo general;
lo que da lugar a que franqueen las aulas
alumnos de muy distinto nivel en relacion con el
idioma extranjero. £Este es, a mi juicio, un
problema serio, pues el profesor se encuentra
normalmente con alumnos que apenas tienen conoci-
mientos del idioma junto con otros que han
superado con creces las metas establecidas en las
ensefianzas medias para estos casos. Pienso por
tanto, que la autoridad académica deberia estable-
cer algun control para corregir este fenémeno
negativo y asi poder establecer unos grupos mas
homogéneos con los que se pudiera trabajar con
mayor seriedad y aprovechamiento. Yo no sé en
este momento cémo se podria llevar a cabo una
prueba tal, pero lo que sI propugno es que de
algun modo se debe evitar este escollo para bien
de todos a los que el asunto atarle.

2. Numero de alumnos.

Un segundo factor que quiero mencionar aqui,
de consecuencias pedagégicas negativas, es el
excesivo numero de alumnos en cada clase. Pienso
en general que las clases deberian tener un tope
mdximo de asistentes, incluso aquéllas destinadas a
Impartir materias tedricas. S1 nos referimos a
disciplinas que como las lenguas modernas exigen
un tiempo de prdctica diaria con posibilidad para
una notable participacién individual, hemos de
suponer que el numero de estudiantes habria de
rebajarse a la mitad por lo menos, para poder
impartir la materia con resultados mds positivos
que los de ahora. La solucién de este problema no
estd en nuestras manos sSino mds bien en la
politica econdmica que puede segun sus Intereses 0
necesidades aumentar o vrestringuir el cuerpo
docente. No obstante quiero a través de estas
lineas sefialar que una vez corregida esta anomalia
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los resultados serian mas satisfactorios.

3. Tiempo de dedicacién.

Parece que ya es un tépico muy socorrido
hablar de falta de tiempo en nuestros dias. No
obstante no me queda mds remedio que referirme a
él, porque en nuestro caso es un condicionante muy
digno de tenerse en cuenta. Los cursos académicos
quedan demasiado recortados no sélo en nuestras
escuelas sino en general en todos los demds centros
universitarios. Como consecuencia de todo esto no
se pueden ver adecuadamente los programas previa-
mente establecidos y asI son bastantes las lagunas
con que muchos alumnos van a terminar los
estudios. Aunque la culpa de esto no es quizds de
nadie en concreto, pienso que el problema se
resolveria en parte si cumpliéramos con el calenda-
rio escolar, limitando la excesiva burocracia que
en ocaslones entorpece la marcha normal de cada
curso y finalmente atendiendo a las aspiraciones de
profesores 'y alumnos, causa tantas veces de
respiros en la época lectiva, de otro modo no
Jjustificados.

Para terminar quiero hacer una breve alusién al
nuevo plan de estudios que para estas escuelas creo
que se estd gestando. Parece ser, a juzgar por los
cuestionarios que hemos recibido, que el citado plan
pretende hacer excesivo hincapié en la diddctica, esto
es en el modo como se han de ensefiar las materias,
con menoscabo para los contenidos cientificos que se
suponen suficientemente aprendidos en la ensefianza
media.

Pienso, y en esto estdn de acuerdo gran numero
de profesores, que en el momento actual y teniendo en
cuenta el nivel de conocimientos con el que llegan los
alumnos procedentes del bachillerato a las aulas de
las escuelas de magisterio, el ideal diddctico que el
futuro plan propugna es o, mejor dicho, va a ser
ilusorio y perjudicial. Nunca tan al caso como ahora
el adagio: 'Nadie da lo que no tiene'. Nosotros los
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profesores hemos constatado, al menos los de lengua
extranjera, que es necesario abundar mds y mds en
los contenidos cientificos sin olvidar por supuesto la

diddctica y el alto grado de profesionalizacién que
debe existir en estas escuelas.
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PROSPECCION EN EDUCACION PERMANENTE DE ADULTOS

JOSE MOIRON REIGOSA
Profesor E.P.A. Oviedo

PRESENTACION

Henos ante una Interesante 'y  preocupante
problemdtica que, no sélo afecta al individuo, como
tal, sino que también a la sociedad, ya que su
dimensién es de tanta magnitud, que abarca todas las
manifestaciones y dreas de expresién vivencial del
hombre.

Todos sabemos que es el medio ambiente quien
condiciona y determina, en gran medida, el comporta-
miento humano y que junto con la educacién son los
instrumentales que actian mds directamente sobre el
individuo, inculcdndole determinadas pautas conduc-
tuales.

Precisamente, porque el hombre, vive, aprende,
se desarrolla a partir de su ambiente, de su entorno,
cualquier 'planteamiento” referente a su proyeccién
humana, a su promocién social, a su formacion
cultural e intelectual, que emane al margen de su
mundo, de su insercién en el medio socio-econémico-
cultural, serd irreal, pura abstraccién y, tanto
metodoldgica como diddcticamente, falso e ineficaz.

La toma de conciencia de este '"hecho! -como es
la educacipn de adultos-, ha dado lugar a que los
gobiernos a través de sus Decretos y 0.0.M.M.
pusieran a disposicién de la sociedad una serie de
ordenanzas que, confluyendo positivamente, estdn
potenciando que el "hombre adulto" a través de la
cultura viva y pueda vivir cada vez en mejores
condiciones sociales y humanas.
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Pero...;cémo alcanzar esta casi utépica meta?.
JHONSON Decia: '"si queremos tener un pueblo grande y
feliz, démosle y procurémosle cultura y educacién’’.

;Qué es, propiamente, la Educacién Permanente
de Adultos?, tal es el cumulo de respuestas y
definiciones, tales los puntos de vista a través de los
que se contempla, que estamos abocados a caer en una
retérica vana y a perdernos en una jungla semantica.
A esta interrogante, !que tantas y tantas veces se nos
plantea! creemos, daremos cumplida definicién con
nuestra profesionalidad, llevada dia a dia con alegria
y optimismo en aras del bien comun y siguiendo las
directrices de las Orientaciones Pedagdgicas; sélo asi
iremos ganando terreno a esta lacra del analfabetis-
mo. Por tanto, queda mds que justificada nuestra
labor con tal de contribulr con el estudio y accipn al
tendido de ESTE PUENTE INTEGRADOR POR EL QUE
PUEDA PASAR NUESTRA JUVENTUD DEL '"NO SER AL SER
DE LA VIDA CULTURAL", como es La Educaciéon Perma-
nente de Adultos.

Trato este tema bajo pardmetros econoémicos,
politicos y sociales, factores que tanto influyen en la
vida del adulto -del obrero- de nuestros alumnos;
para ello intento abordar el tema bajo unos epigrafes
concretos y sencillos pero, creo, capaces de enmarcar
la problemdtica existente y acuciante en muchos de los
adultos, aumentada por la presencia de circunstancias
econémicas, sociales y hasta coyunturales que 1nciden,
(hay que decirlo), de un modo negativo, en Ia
mayoria de nuestra juventud y adultos.

Intento de alguna manera, a través de este
trabajo, dar una visién global y generalizada de
E.P.A. sin tener en cuenta variables de tiempo
-lugar, espaclo- y otras connotaciones que, efectiva-
mente, tanto condicionan el diario desenvolvimiento de
los adultos.

PLANTEAMIENTO SITUACIONAL DEL TEMA.

La expansion demogrdfica comporta varios y
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serios problemas, el aumento de la poblacién natural
crea mayores necesidades de educacién. Histéricamente
estd probado que la religién, las razas, los diferentes
modos de vida, contribuian a distanciar o separar al
hombre; hoy, el hecho de ser de tal o cual color, de
tal o cual creencia, partidario de una economia
capitalista, soclalista o neutralista no es tan
importante como pertenecer a una "sociedad analfabe-
ta'’, opulenta o deshumanizada, ya por la técnica ya
por la automatizacion.

Aquellas constantes histéricas que otrora califi-
caron al siglo XIV, (por ejemplo: como '"siglo de las
pestes, del hambre'), jugando cual pequefos condra-
tief a un aumento de poblacién entre dos crisis, para
volver al punto de partida: digalo si no la
historiografia precedente al siglo XX, iban a experi-
mentar las consabidas mutaciones, efecto de circuns-
tancias positivamente convergentes, para ofrecernos
ahora '"un aumento de esperanza de vida'.

La mayor exigencia de formacién estd en funcion
de wuna mayor pervivencia en el mundo, y, como
quiera que los cambios se suceden con rapidez, es
menester que en el transcurso de una vida nos veamos
obligados a "VOLVER A APRENDER".

Tarea es de la humanidad, en general, y de los
gobiernos, en particular, afrontar no s6lo la 'remi-
sién' del analfabetismo-lacra tan palpable en los
paises subdesarrollados, sino también proporcionar a
sus ciudadanos la educacién que abarque ''todo el
individuo” en un proceso continuo y coherente a la
vez que integrador de la propia naturaleza humana.

Finalizada la II guerra mundial, alborea una
nueva etapa a la que Bernal (1) bautizé '"revolucién
cientifico-técnica' y en la que el plazo de caducidad
de los elementos cientificos es cada vez mads corto, por
cuanto que se estd operando un macro y acelerado
proceso tecnolégico, que exige una puesta a punto de
los conocimientos Interpretativos de cuantos elementos
integren esta técnica, y, consecuentemente, la elimina-
cién de reiteraciones y rutinas. La informdtica, la
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comprensién, la capacitacion, la aculturacién, son
realidades irrefutables e ineludibles, 'y son el
instrumento de que dispone el hombre de hoy para
contrarrestar las dificultades en su operatividad ante
la expansién tecnoldégica.

Todo cambio, independiente del ambiente en que
se produzca, lleva consigo la necesidad de ''apren-
der'’, pues sabido es que el cambio no es unilateral,
aun cuando se manifieste con intensidad bajo un
aspecto mds que en otro; si, afecta a la persona como
profesional 'y como compositum de wuna formacién
integral.

La tecnologia, las mdquinas, se engloban, cada
vez mds, en un proceso de direccién centralizada, y,
frecuentemente, con mando a distancia; lo que
presupone una evolutiva cualificacién profesional de
los trabajadores, a quienes se debe aportar 'y
preparar con una 'base de conocimientos' minima, con
la que sean capaces de aceptar y superar, al menos
con moderada suficiencia, los cambios tecnolégicos que
se vayan sucediendo. Necesita, pues, el hombre una
educacién, una formacién, una comprensién, no en
funcién de la "produccién’ solamente sino que también
en cuanto a una mayor formacién integral, ya que,
con harta frecuencia, la recibida en la época de
escolaridad resulta insuficiente y puede que "hasta
elemento obstaculizador'' para comprender el progreso.

La sociedad para no correr este riesgo debe
ofrecer y procurar una formacién integral al indivi-
duo; en este sentido me parece mds que oportuno
recordar aqui las palabras del Francés JEAN GUHENNO
(2) pronunciadas en la III Conferencia Internacional
de Educacién de Adultos, a la que me cupo el honor
de asistir: ''no es posible contemplar sin pena estas
generaciones de jévenes que en el mes de Julio de
cada afio salen de la escuela, cumplidos los 14 ¢ 15
afios, y quedan en manos de toda clase de azares.
Cierto que saben leer, pero... estos jévenes agriculto-
res u obreros son presa candida y desarmada de las
pérfidas  propagandas partidistas; nuestra tarea
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deberia ser mantener en ellos la ilusién del perfeccio—
namiento cultural'.

En la mayoria de los paises existen planes de
ensefianza adecuados a etapas del actual desarrollo,
sin tener en cuenta que a los actuales educandos les
tocard vivir tal vez otra etapa de vida con caracteres
distintos a los de 'hoy', que es su etapa de
formacién. GASTON BERGER apuntilla estos conceptos
cuando dice: '"el saber envejece mds aprisa que las
mdquinas'. Efectivamente, yo pienso que la formacién
del individuo debiera de orientarse a perspectivas
probables con una duracién no inferior a L o6 5
décadas, esto nos lleva a Introducir correctores en la
tarea educativa para procurar al individuo elementos
cientificos actualizados.

La educacién permanente de adultos, y su
capacitacién en los distintos campos de actuacién, es
una efectiva solucién para hacer frente a todo campo
tecnolégico. Se impone, pues, una educacién permanen-
te que busque prioritariamente el desarrollo integral
del individuo; nunca en funcién a la produccién o de
la profesién, y si en razén de dotarle de una mayor
responsabilidad en el ejercicio de su trabajo y de sus
relaciones sociales.

La accién pedagdgico-diddctica, los mecanismos
de instruccién han de estar correlacionados con el
concepto del hombre sobre el que se van a aplicar,
con el ideal del hombre que queremos formar y del
mundo en el que el hombre ha de vivir; por eso el
educador es preciso tenga conciencia del mundo en que
se encuentra inmerso conjuntamente con su educando,
y que valore las fuerzas que se disputan el ""dominio"
y cudles' constituyen las promesas de un porvenir
mejor y mds feliz para cada individuo.

Cuando la comprensién sea clara, la expresion
serd posible, incluso en diferentes lenguajes. El
alumno actual, el trabajador de nuestros dias, se ve
obligado (debido a esta tecnologia y sociedad cam-
biante) a Iir adaptdndose, durante toda su vida de
trabajo, a modificaciones y variables nuevas; en el
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trabajo, en el medio y en todo el contenido de su
entorno vivencial.

El técnico, el obrero, el alumno de hoy, en
contraste con la Instruccién recibida y de su esfuerzo
simplemente tradicional, se ven obligados a actuali-
zarse en las sintesis cientificas naclentes, ante
proporciones globales nuevas -manifestadas en las
nuevas maquinas de trabajo- en los nuevos métodos de
produccién; si efectivamente quiere que le garanticen
su puesto de trabajo, ha de garantizar su efectividad
en €l.

La légica consecuencia de todas estas trans-
formaciones es la clara oposicién existente entre la
esencia del hombre y su vida; entre el ser y su
posibilidad de ser; el fuerte vacio entre las enseflan-
zas que recibe y los conocimientos que exige el
trabajo que desempefia. En definitiva, entre objetivos
y efectos debe haber proporcionalidad y concordancia.

La educacién permanente de adultos pretende
paliar estas antinomias. La sociedad no puede ni debe
permitir que el hombre camine en una direccion y el
mundo lo haga en otra, pero... tampoco ha de
pretender adaptar el hombre a las exigencias del
mundo moderno. EI hombre no puede ser un 'juguete'
de la civilizacién; si debe ser el protagonista directo
y agente de la misma. La Educacién Permanente exige
y representa un esfuerzo para reconciliar y armonizar
"momentos''" de la formacién a fin de que el hombre no
esté en oposicién consigo mismo. Entendemos que 'la
educacién permanente’, por el acento que pone en la
unidad y globalizacién del desarrollo’, se obliga a
poner en ''accién' programas e 1Instrumentos de
educacién que establezcan comunicaciones Ininterrumpi-
das entre las necesidades y las enseflanzas, entre las
vivencias personales y la realidad de la vida que le
toque viIvIr.

Para conseguir una sociedad humanizada, el
hombre tiene que sincronizar consigo mismo y con el
habitat del mundo en que vive; no ha de quedar al
margen de estas transformaciones; como conocedor de
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sus posibilidades debe participar formal y consustan-
cialmente en la construccién de esa sociedad.

DELIMITACION DEL CONCEPTO DE E.P.

Cuantas veces habremos oido ''educacién de
adultos', educacién continua, educacién de base,
educacién profesional, educacién de ocio, educacion
socio-cultural, formacién de adultos, formacion cultu-
ral, promocién obrera, promocion profesional, univer-
sidad popular y hasta andragogia, y ahora 'educacién
compensatoria’, otras tantas nos vemos Inmersos en un
caos conceptual, pues, si bien es verdad que alguno
de estos conceptos podrian delimitarse de forma
inequivoca, no es menos clerto que otros son muy
dificiles de definir debido a las Intersecciones que
existen entre si; este confusionismo es fruto de las
misma evolucién histérica que ha experimentado el
término '"educacién de adultos' hasta llegar a la idea
de hoy 'educacipn permanente de adultos".

Sentamos como principio general (ya axiom&tico)
que "Educacién Permanente'” NO ES LO MISMO que
"Educacién de Adultos”. La esencia diferenciadora estad
en que Educacién Permanente implica todo un sistema
educacional; cuando Educacipn de Adultos es un
apartado de aquélla. :

Antes de Ir en post de una definicién cla-
rificadora de tantas expresiones analizaré los elemen-
tos Integrantes:

En cuanto al '"adulto' aportamos su concepto
etimolégico, del verbo latino 'adolescere' crecer, del
cual se deriva la palabra 'adolescente'’, en su
participio de presente 'adolescens”, el que estd
creciendo o desarrolldndose; mientras que '"adulto'
procede del participio pasivo "ADULTUS", el crecido,
el que ha terminado de crecer. Si observamos, el
significado etimolégico coincide con la acepcion
vulgar; ya que se entiende por adulto al individuo
situado entre la adolescencia y la vejez, es decir, al
que ha dejado de crecer. Fdcil es advertir que esta
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calificacién se da en cuanto a su aspecto fisico o
biolégico. TEISSIER afirma que "e] estado adulto
representa un estado de equilibrio... ...asegura un
funcionamiento Gptimo del organismo".

Nos gustaria sefialar el momento "de paso' de
adolescente a adulto y de adulto a la vejez:
efectivamente tenemos documentacién probatoria a
nuestro alcance, pero tampoco es cosa del tema; no
obstante y a titulo de ejemplo incluimos la opinion de
FOLLIET, al respecto: "el adulto ideal tiene que haber
concluido su crecimiento al mismo tiempo en todas sus
dimensiones; fisicas, biolégicas, sensitivas y raciona-
les.

De buena gana incluiriamos la opinion de
GOGUELIN, la clasificacién de NICOLAS PENDE, los
periodos de la vida segun SULLIVAN, las etapas de
desarrollo segin ARIKSON y el concepto del adulto
segin ROUSSEAU, pero prescindiré, en aras de la
brevedad, de esta informacién, por otra parte muy
interesante y concluyente.

En cuanto a la "educacién”, diremos que procede
del verbo "edicere', llevar hacia fuera y traer hacia
dentro, o sea el doble movimiento de flujo y reflujo, o
la doble accién simultdnea, proyectar conocimientos al
propio tiempo que se adquieren, concepto que se
completa con el tan conocido dicho: ''qui docet se
ipsum docendum docet'’.

En cuanto ya al compositum 'educacién de
adultos" y antes de ofrecer la definicion o definicio-
nes, quiero presentar, en primer lugar, el proceso y
criterios que han seguido los estudiosos del tema para
llegar a una definicién, pues, al fin eso seria para
ellos, si no haber agotado el tema si haber llegado a
los umbrales para establecer su tesis.

- Hay autores que consideran la E. Permanente como
criterio sustitutivo, es decir, que el sujeto realice
el aprendizaje de las materias instrumentales
bdsicas, al no poder hacerlo en la época de
escolaridad.
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- Otros, como JACQUES CHARPENTREU, consideran a la
E.P. '"no mds que una prolongacién de la enseflanza
en la edad adulta'. Responde a una necesidad
social. Es la promovida por los sindicatos, por
organismos privados dedicados a la formacion y
perfeccionamiento de profesionales, etc. (3).

_ Otros, ciscunscriben la E.P. al campo laboral, como
formacién, reconversién, promocién profesional, reci-
claje. Los que asi opinan, plenso que ponen sus
objetivos en la mejor "produccion'’.

- Otros, como Dumazedier, reducen la E.P. al sistema
de canalizar el tiempo libre, cultivo de "hobbies',
educacién del ocio; o sea, entrega voluntaria que el
individuo realiza ya para Informarse, ya para
formarse, o para participar en la vida social.

_ Otros, consideran que E.P. responde mds a una
filosofia de la FEducacién que a un nivel educativo.
Quienes asi opinan, creo, Intentan capacitar al
hombre para que viva con plenitud en cada 'estadio
evolutivo', o lo que seria igual, a vivir la vida en
sus distintas etapas mdviles por asi llamarlas; tales

aspiraciones parecen colncidir con las actuales

directrices de la educacién.

Es evidente que los diversos criterios que nos
ofrecen los autores y que Intento interpretar fielmente,
sefialan "aspectos' de la Educacién Permanente de
Adultos; pero humilde y sencillamente creo (dada la
larga experiencia profesional, enriquecida con las
multiples asistencias a Congresos de E.P.; reuniones,
en Madrid; Jornadas sobre E.P., como las celebradas
en Salamanca, patrocinadas, en el afio 80, por el ente
preautonomico de Castilla y Leén, y otras en Granada
el afio 81, etc.) creo, digo, que EDUCACION PERMANEN-
TE, no es ni cada uno de ellos, ni su suma, es algo
m3s.

El concepto (la concepcién) de la Educacion
Permanente, como principio Integrador que afecta a
toda la Educacign (recuérdese la esencia diferenciado-
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ra que hemos apuntado) lo establecié el Consejo de
Europa en su comunicacién, en mayo del 68, quien la
concibe ''como un principio organizador de toda Ia
educacién, implica un sistema complejo, coherente e
integrador, que ofrece medios propios para responder
a las aspiraciones de orden educativo y cultural de
cada individuo y conforme a sus facultades tiene
resortes y estd destinado a permitir a cada uno
desarrollar su personalidad’.

A titulo personal diriamos que la E.P. parte de
la dualidad "hombre-mundo tecnoldgico'’; en un i1ntento
de salvar al hombre de la posibilidad de verse
arrollado por caracteristicas econémico-sociales, inten-
ta proporcionarle una ayuda cultural que sea capaz
de sobreponerle a las dificultades y en este sentido
vemos la E.P. como ''conjunto de medios puestos a dis-
posicién del hombre, cualquiera que sea su edad,
sexo, condicién social o profesional, para que no deje
de formarse e Iinformarse con el fin de conseguir el
desarrollo de sus facultades, al mismo tiempo que su
participacién, la mds eficaz, en el progreso de la
socredad’’.

Incluimos aqui la definicién de JUVENAL DE LA
VEGA Y RELEA, como colofén a todas las anteriores
expuestas y que dice: "Fducacién Permanente es el
perfeccionamiento integral mediante una racionalizacion
cientifica y cultural (en un proceso de aprendizaje)
de las facultades inherentes e Ideosincrdsias del
hombre sin que ello excluya el desarrollo de otras
actividades tendentes a wuna mayor capacitacion
personal y social’ (4).

Creemos que una vez determinados, (en lo que
cabe, pues siempre es perfeccionable la definicién de
"EDUCACION PERMANENTE'), los limites de la definicién
preciso es conocer, por parte del educador, la
personalidad y los rasgos definitorios de cada adulto;
y como quiera que por otra parte esto nos llevaria a
un imposible numérico y real; si, al menos, debe
poseer el educador una visién global de las caracte-
risticas mds concurrentes y generalizadas de sus
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alumnos; y el Profesor de la Universidad de Harward,
W. Allpaort, se ha atrevido a disefiar y sintetizar la
personalidad adulta en seis rasgos principales,
teniendo en cuenta las aportaciones de otros psicélogos
confrontadas con las suyas:

a) amplia extensién del sentido de si mismo.

b) capacidad para establecer relaciones emocionales
con otras personas en las esferas Intima y social.

c) seguridad emocional y aceptacién de si mismo.

d) percibir, pensar y actuar con penetracién y de
acuerdo con la realidad exterior.

e) vivir en armonia con una filosofia unificadora de
la vida.

f) ser capaz de verse objetivamente a si mismo.

Dejando aparte, de un modo intencional, las
caracteristicas 'fisicas' del adulto, que sin relegarlas
a segundo plano, no son objeto preocupante ni
presentan obstdculos en el momento de la educacién
(salvo excepciones) a los educadores, si intentamos
dar una sintesis globalizadora de cuanto constituye la
personalidad del adulto.

PERSONALIDAD DEL ADULTO.

Empleando mis notas recogidas en conferencias,
reuniones y jornadas de trabajo sobre Educacién de
Adultos, 'y, en clerta medida, alguna experiencia
profesional intento apuntar algunas caracteristicas que
coadyuvan a clasificar a los adultos y que el
profesor, pienso, debe, no sélo conocer, sino, de
alguna manera, tener en cuenta en su tarea educado-
ra; por tratarse de aportaciones sin contrastar con
personas mds cualificadas en esta materia, deseo se
interpreten a modo indicativo, pero que en mi

ejercicio docente me ayudan a una mayor comprension
del adulto:

_ S6lo el individuo que posea una personalidad adulta
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serd capaz de interesarse por lo que estd mds alla
de sus propios intereses.

Una cualidad propia del adulto es el desinterés, lo
que le hace sacrificarse a si mismo por el bien de
los demds. Sélo esto le lleva a actos de solidari-
dad, responsabilidad, conciencia de obligacidn,
sentimiento del deber, a actos de amistad y amor
hacia los seres humanos.

El adulto sabe que el intercambio es una condicidn
de la vida, por eso no se desentiende del prdjimo.

La persona adulta posee y demuestra tolerancia en
estructuras democrdticas, de ahi que su caracter
sea constante y acepte las decisiones de los demas.

El1 adulto presupone una orientacién afectiva,
positiva respecto a los demds; en concreto, es capaz
de amar, aportando a los demds algo sin esperar
nada, y no como el nifio que ama en funcién de lo
que recibe.

El adulto, pienso, posee valores integrativos que
rigen y encauwzan sus Impulsos emocionales.

El adulto debe poder aceptar la frustracién sin
contrariarse excesivamente; lo que no le 1impide
tener responsabilidades y valorar en su justo punto
todo lo que sea positivo.

El adulto suele presentar tolerancia en el cambio, a
la contradiccién ante la desilusién y ante la
inseguridad.

El adulto también suele ser realista, en sentido de
que trata de aceptar a los demds tal cual son,
admitiendo que sean distintos a él.

Suele el adulto afrontar la realidad por cruda que
sea, y no Intenta tergiversarla, su organizacion
psiquica no es rigida ni Impaciente.

La personalidad del adulto es tal, o, suele ser tal,
que posee como norma ''ética-moral’’ su propia
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conciencia, mds que las normas exteriores, que €n
todo caso respeta; (me refiero a los adultos -de
nuestras clases-) puede que tanto mds cuanto mayor
sea la 'categoria profesional del profesor'' pero...
esto serd eficacia para la educacién de adultos.

CAPACIDAD INTELECTUAL DEL ADULTO.

Légico que el educador y la ''educacién en si'
deban contar con una VvIsién global del grado de
capacidad que tienen los individuos sobre los que han
de actuar como elementos transmisores y que Su éxito
estd secundado a la receptividad que se muestre ante
la formacién cultural.

Los primeros tests fueron aplicados en 1.917 a
reclutas del ejército americano, posteriormente  se
aplicaron para orientacién de las empresas en la
seleccién de personal.

Los psicélogos no coinciden en la baremacién ni
en el modo de hallar la capacidad intelectual; aunque
todos sostienen que con la edad sobreviene una
"disminucidén intelectual’, al igual que fisica. Wechs-
ler va mds alld, pienso, al establecer un paralelismo
entre capacidad Intelectual y el ritmo de crecimiento
del metabolismo cerebral, cuyo madximum esta entre los
20-25 afos. A partir de estos afios la edad va
provocando una disminucién de la densidad de
neuronas, del flujo sanguineo 'y del consumo de
oxigeno. La férmula los autores la denominan ''Indice
de deterioro mental'.

Deterioro mental = AZE x 100

A

A- capacidad del adulto a los 20-25 anfos.
B- capacidad del adulto en un momento dado.

De aqui se deduce el cociente de 'eficiencia'.
También se observa, como denominador comin, en todos
los psicélogos, que 'el adulto piensa, percibe y actua
con menor rapidez, pero hay que tener en cuenta que
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pensar mds rdpido no es pensar mejor'; apoyados en
esto, algunos autores no creen en los datos obtenidos
a través de los tests y a posteriori aducen que estos
instrumentos taxondémicos no reunen las garantias
oportunas y no estdn adaptados a la temporalizacidn,
a las motivaciones, a factores socloculturales, etc.

A miI entender un tests aplicado a un adulto ha
de ser cuildadosamente elaborado, puesto que son
muchas las variables a contemplar y muchos los
factores que pueden Influir negativamente.

Tampoco acepto que el cénit de la capacidad
esté entre los 20 y 25 afios, puesto que los testimonios
existentes nos avalan este aserto con creces, al ver
que de 30 6 4O afos en adelante se lograron
realizaciones superiores; Cervantes, p.e., empezé la
segunda parte del QUIJOTE, cumplidos los 60 afios.
Wagner, creo recordar (de un programa musicall,
tenfa 72 afios cuando compuso "PARSIFAL", 'y, ¢qué
decir de Goethe?, cuando terminé su ""FAUSTO'", cumplia

casi 72 afos; y... ¢no fué Platén quien a los 82 en
la Academia pronuncié la méds brillante de sus
conferencias?; y... Voltaire, cuando con sus 65 afios

presenta con la ilusién mds juvenil y con primorosa
vitalidad su obra '"CANDIDE'"; y... Pablo Casal, casi
centenario !cémo tocaba el VIOLONCHELO!, y tantos
otros que no figuran en esta lista, pero que cuentan
con méritos suficientes.

Efectivamente, hay un 'légico deterioro', pero
también sabemos que existen mecanismos ''compensato-
rios' que hacen prolongar la capacidad intelectual y
sobre todo la CREATIVIDAD, principalmente en el
campo literario yle Ingenieria; a fuerza de ser
sinceros !como admiramos, con harta frecuencia, los
progresos culturales que se dan en alumnos de
nuestras clases!.

CAPACIDAD DE APRENDER, DEL ADULTO.

Pienso que quedaria incompleta la semblanza del
Adulto, al tocar sélo los dos puntos, (por otra parte
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mds importantes, como son LA PERSONALIDAD y LA
CAPACIDAD INTELECTUAL) por eso hago referencia a
este tercer factor, como es el que encabeza este
punto, ''la capacidad de aprender’ que presenta el
adulto.

Si  aprender conlleva cambio, memorizado de
hechos, adquisicién de habilidades, desarrollo de
actitudes, ''no aumentar tanto el niumero de conocimien-
tos" como organizarlos logrando asi una modificacién
de la estructura mental; la capacidad de aprender de
los adultos varia de unos a otros, ya que cuanto
mayor es su experiencia de aprendizaje de diversas
materias mayores serdn sus posibilidades de "aprender
otras nuevas', y cuanto mds elevado sea su nivel
cultural y sus dotes intelectuales, menos pronunciada
es su pérdida de capacidad de aprendizaje. A este
propésito recuerdo lo dicho por NICOLAS DE CUSA, ya
en el 1.440, en su obra 'De docta ignorantia': "las
posibilidades del conocimiento y aprendizaje humano
son tanto mds seguras y faciles y numerosas, cuanto
mds cerca estén las cosas desconocidas de aquéllas
que efectivamente ya conocemos''.

En el proceso de aprendizaje del adulto no es
tanto la adquisicion de conocimientos, como la
"integracién de los conocimientos adquiridos" a los
que ya posee y 'la confrontacién de los mismos con su
experiencia’ y lo que es mds, la aplicacipn practica
de lo aprendido, por eso el proceso de aprendizaje es
mds largo puesto que la asimilacién es mas lenta.

Una nota distintiva en el aprendizaje es que el
adulto, acostumbrado a asumir en mayor O menor
grado responsabilidades, nunca serd un elemento
"pbasivo'' en una clase; necesita participar de forma
activa en su propia formacién, de ahi que esta
participacién esté en funcién de las motivaciones tanto
intrinsecas como extrinsecas que Impulsan al adulto al
cambio de situacién cultural.

Asi, mientras unos aprenden para mejorar su
situacién profesional, otros lo hacen para resolver
problemas familiares, otros para ayudar a sus hijos,
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otros por el mejor perfeccionamiento, otros por mejorar
su prestigio en el barrio, o en la familia, y, las
mujeres, madres, sobre todo, para estar mas cerca de
los estudios de sus hijos; todos, como resumen, Ssea
cual fuere su edad, sexo, situaciéon social 'y
profesional, personal o familiar, acuden a nuestras
clases voluntariamente, lo cual es muy positivo para
el aprendizaje; pero presenta la contrapartida de que
es frecuente que estos mismos adultos abandonen las
clases cuando creen que sus deseos y necesidades no
se encuentran satisfechos en las medidas de sus es-
fuerzos y aspliraciones.

Ello obliga al profesor, al educador, al
snimador cultural, al maestro a una 'continua”
motivacién de los alumnos, a la 'vigilante'" comproba-
cién de que esos conocimientos que aprende son utiles,
efectivos y eficaces y que estdn siendo y ejerciendo
una influencia operativa en su propia vida y
profesién;  precisamente 'y a este respecto,  por
considerarlo de primera practica pedagégico-didactica,
presenté en el Seminario o reunion de trabajo sobre
Fducacién Permanente de Adultos, celebrado en Grana-
da el afio 81, un DIAGRAMA DE "TEMATICAS" a tratar,
con prelacién en la programacion de Ensefianzas de
E.P.A. en un Centro a ello destinado; siempre en
funcién de los intereses, de las necesidades a cubrir
y otras variables que los alumnos adultos presentan y
que a modo de anécdota adjunto en la pagina sigulen-
te, del modo mds sencillo y por &reas de aprendizaje.
La Educacién Permanente de Adultos debe ser plantea-
da como ''principio integrador y coordinador' a la par
que organizador de toda la educacion abarcando al
hombre desde la 'cuna hasta la muerte'’.

Para mayor facilidad y comprension distinguimos
en las continuas vivencias y manifestaciones del
hombre varias 'dreas en las que ellas se mueven'' y
en las que debemos Incidir prioritariamente en cuanto
a su formacién y perfeccionamiento:
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- FEducativa.

- Formativa.

- Profesional.

- Socio-politica.

- Asociacién

- Oclio; no se excluyen, se Interrelacionan, asI

se complementan.

En mi diagrama, no exhaustivo, Intento de-
mostrar la gran complejidad de la vida de relacién
que el hombre desarrolla. El diagrama aclara la
confusion 'terminolégica' a que aludia en las primeras
lineas de este trabajo; asimismo pongo de relieve las
dimensiones subjetiva 'y objetiva segun estén en
funcién del hombre como Individuo o como sociedad;
diagrama que conté con la alusién expresa Yy
cualificada valoracién del entonces creo que Jefe del

Gabinete de E.P.A., en su discurso de clausura,
incluyendo su contenido entre las conclusiones del
Seminario-; grdfico que no puedo acompariar, aunque

si incluyo otro mas sencillo que sirve de orientacion.

A titulo provincial y concretamente sobre Ios
adultos que asisten a nuestras clases, C. Publico de
FE.P.A. -Oviedo- hemos aplicado wuna infinidad de
ITEMS, bajo diversos aspectos y de diversos signos; a
continuacién Incluyo un cuadro sinéptico de las
MOTIVACIONES que inducen a nuestros alumnos para
asistir a nuestras clases y que de algun modo
estimulan SU CAPACIDAD DE APRENDIZAJE.

Son pues, datos de archivo, del afo 1.979, que
nos sirvieron de base al diagrama presentado en
Granada. Fl nudmero de alumnos encuestados fue de
288, en hora, de 11 # y 9 %, del mismo dia. Nimero
de alumnos que ofrecen respuestas un tanto extrapola-

das, Z1.
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MOTIVACIONES EDAD STATUS SOCIAL
20 25 30 35 40 45 50 55 Bajo Medio Alto

Trabajo 18 20 20 18 12 1 2 2 30 27 22

Conocimiento 10 9 8 21 23 23 23 18 10 14 26

Desarrollo

Profesional 5 1 24 40 12 11 8 3 40 22 9

Familia 8 10 30 42 8 6 3 4 30 12 3

Diversidn 10 9 23 14 11 9 8 7 12 10 6

Relaciodn

social 12 13 9 8 7 5 9 9 23 25 4

Como puede observarse, se encuentra una inci-
dencia mayor en cuanto a las preocupaciones de
trabajo y profesionales, en edades inferiores a los 45
afios.

También se observa que esta Incidencia afecta
mds a los alumnos de un nivel bajo o medio que al
superior o bueno.

Por contra, las motivaciones culturales parecen
incidir y preocupar a los status Medio y Bueno y en
las edades medidas de 35 a 50 inclusive.

También se observa una mayor preocupacién por
la familia, en cierta medida es logica, entre los 25y
40 y en los niveles Bajo Medio, también es ldgico.

También queda claro que los alumnos de
nuestras clases se concentran entre los aflos 16 y 50,
ambos inclusive; claro que la causa se centra en la
necesidad de que estos profesionales (la mayor parte)
tengan necesidad de adquirir el Titulo de Graduado
Escolar para poder ascender en el caso de las fuerzas
armadas o promocionar en caso de auxiliares y
administrativos.
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La grédfica -A- corresponde a alumnos-as del
curso 80/81. Arroja una masiva asistencia de alumnado
comprendido entre los afios 15 a 35, siendo suavemente
superior el n® de mujeres hasta los 35 aifios.

A partir de esta edad se observa un descenso
casi vertical de la matricula de mujeres.

Igual fenémeno se detecta en la grafica repre-
sentativa de los hombres, con la particularidad de
que su asistencia se prolonga casi con la misma
frecuencia hasta los 45 afios, decayendo sensiblemente
en los arios 50 y 55.

La grdfica -B- corresponde al alumnado del
curso 81182, casi de Iidénticas frecuencias entre os y
as, existiendo mas paridad entre ambos sexos, siendo
algo superior el numero de hombres en todas las
edades; pero lo que se estima es un mayor nudmero de
asistencias en los ultimos afos, o sea de 45 hasta 55,
en contraposicién a la del curso pasado, que en estas
edades habia poca matricula.

El paro, el que para la seleccién de puestos de
trabajo se exija el Titulo de Graduado Escolar, hacen
repercutir sensiblemente en una mayor asistencia,
incluso en los dltimos afios, o sea de 40 en adelante.
Asimismo, el reciclaje que algunas empresas exijen a
sus productores influye en que la grdfica registre
mayor niumero de alumnos en edades superiores a 45
afios.

EL EDUCADOR DE ADULTOS.

Es la pieza fundamental sobre la que se asienta
la formacipn de adultos, pues, por muy bien
organizada que esté, por bien pensados programas que
presente, por excelentes 1instalaciones (Centros) que
posea, el éxito estard condicionado casi totalmente a
él, al educador de adultos por la categoria humana,
la preparacién, junto con el entusiasmo de los
Profesores que han de dar vida y accién a todos estos
mecanismos materiales y formales de que dispone,
cuales son los medios y métodos.
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Hasta hace pocos afios tenian la 1idea (incluso
personas relacionadas con esta parcela de la ensefian-
za y que ostentaban puestos de gobierno) de que sI
un ''profesor'' estd preparado para ensefiar a los
nifios, podia utilizar los mismos conocimientos 'y
métodos para ensefiar a los 'adultos". Quienes asi
crefan se basaban en que la vida se dividia en dos
partes: la infancia -tiempo de preparacién y aprendi-
zaje; y el resto de la vida como tiempo de accién y
ejercicio profesional. Creian que el alumno adulto era
aquella persona de baja cultura, que debia adquirir
de mayor los conocimientos que por una u otra causa
no habfa adquirido de nifio. La segunda razén que les
movia a opinar en tal sentido era: QUE EL CENTRO DE
LA EDUCACION NO ERAN LOS ALUMNOS, sino la materia
que debian aprender, y siendo la misma para ambos,
pues Iégicamente serviria como educador, formador,
profesor de ambos el mismo que ya la dominaba.

La psicologia afortunadamente hizo cambiar esta
opinién tan generalizada, y ver claros los plantea-
mientos diferenciantes, si bien, a veces, el adulto
tiene que aprender las mismas cosas que el nifio, no
es menos cierto de que el adulto es distinto que el
nifio. El adulto no es un nifio con mds edad y talla;
no, son distintos fisica y psicolégicamente, con
personalidades distintas, con 1ntereses distintos, con
motivaciones distintas; puede decirse que todos estos
factores diferenciados condicionan su forma de apren-
der y el profesor debe emplear métodos para cada
caso. No es conveniente, pues, que el Educador de
adultos sea al propio tiempo de nifios; corre el riesgo
de ser poco efectiva y eficaz su labor, e 1incluso
pudieran surgir problemas pedagdgico-diddcticos o de
entendimiento, al identificar el trato y los recursos
para ambos casos.

Quiero seflalar, porque asi lo entiendo, que NO
SERA MEJOR EDUCADOR DE ADULTOS EL QUE ESTE
ESPECIALIZADO EN LA MATERIA QUE EL ALUMNO QUIERA
O NECESITE APRENDER; no, el educador de adultos no
es un docto conferenciante que desarrolla ante un
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publico, décil y atento, como pudiera parecer -que
son los adultos-, este o aquel tema. El educador de
adultos debe ser ante todo un animador experto,
alguien que sepa crear una atmésfera de trabajo
acogedora, alguien que sugiera algo, que oriente, que
presente nuevas motivaciones. Sera en definitiva el
educador de adultos cual 'catalizador' cuya sola
presencia estimule las posibilidades y capacidades
intelectuales y de aprendizaje de los adultos.

No intento singularizar al profesor de adultos,
pero... debiera conocer y poseer:

a) Conocimientos:
Ademds de los profesionales, una amplia vision de
la panordmica del adulto, de su entorno y contexto
socioecondmico y ese dominio tedrico-prdctico indis-
pensable de la metodologia del aprendizaje 'y
proceso educativo.

b) Actitudes:
Identificarse con las personas adultas y sus
problemas considerarlos como propios, escucharles y
comprenderles; poseer seguridad emocional, poseer
iniciativas, genio y creatividad, saber elegir
métodos nuevos para situaciones nuevas, conocer
los distintos ambientes sociales y ser enérglico
dentro de la delicadeza y respetar al mdximo a los
adultos.
Saber decir ''no lo sé, pero lo averiguaré'.
Saber que cada alumno es m@s importante que TODO
LO QUE SABE O PUEDA LLEGAR A SABER.

c) Actuacién:
Crear ambientes flexibles, acogedores y amistosos.
Aprovechar, en las mdximas ocasiones posibles, la
experiencia de los adultos y sus conocimientos
anteriores y habilidades para la adquisicién de
otros nuevos.
Proporcionarles medios o técnicas adecuadas a los
trabajos y establecer la mayor colaboracién posible
entre ellos.
Valorar y estimular la iniciativa de los adultos.
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EL PROFESOR HA DE APRENDER A CALLARSE Y A
ESCUCHAR, cuanto mds calle el Profesor, mas
permitird a los alumnos expresarse y resolver sus
problemas.

METODOLOGIA PARA LA FORMACION DE ADULTOS.

No caeré en la apasionante tentacién del mds o
menos sofisticado y supuesto plagio de algun extraor-
dinario estadista, en esta materia, por cuanto que
sélo me llevaria a rellenar uno y mil folios con
nombres extranjeros, que frecuentemente juegan de
modo ambigiio y algunos con visos iluministas haciendo
del psicodrama, unas veces y del pressey drum tutot
(méquina), del scrambled book (libro/, del ruleg
(reglas), del sheffield (mdquina/, del diezzeide
(micro-graduado), y hasta del ruso Landa, basado en
la légica matemdtica, otras; haciendo, digo, un
confuso malabarismo que Ilenan el campo de la
ensefianza y a los profesionales de cierta angustia y
que raras veces proporcionan el éxito apetecido.
Tampoco haré especial referencia a los métodos
educativos ''que Ilaman renovadores’, como no sea
enumerarlos, y ello porque todos tienen caracteristicas
comunes y porque son 'mds prdcticos que tedricos,
nacidos mds o menos de conocimientos experimentados
que de puras teorias y normas'.

Decroly-Claparede, Montessori, Dewey, Piaget,
Kilpatrick, Cousine, etc., todos ellos, (profesionales
de otras carreras y no PROFESORES) aportan al
proceso pedagégico-diddctico sus experiencias, enri-
queciendo, pues, asi, las directrices posibles a
emplear en el campo de la ensefianza.

Como principio general, pienso, puede esta-
blecerse que '"NO HAY METODO ESPECIFICO Y CIENTI-
FICAMENTE ACEPTADO" -COMO TAL METODO APLICABLE
EN ESPECIAIL PARA ADULTOS-, al menos que yo sepa.
Si hay una serie de principios bdsicos a los que debe
ajustarse y responder cualquier método que Intentemos
aplicarlo con eficacia.
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El Educador de Adultos no debe de olvidar, por
otra parte, que '"la forma de ensefiar es, al menos,
tan importante como lo que se ensefia; por eso debe
poner una especial atencién en el método o métodos
que va a emplear en su ''quehacer educativo'.
Tamhbién, creo, debe de tener claro la diferencia entre
"métodos educativos y técnicas educativas o de
trabajo'. No quisiera iIntentar definir, por mi parte,
el concepto de método; pero en este caso, porque Creo
tener clara la diferencia y por otra parte fue, es y
pienso que serd objeto de discusiones profesionales,
me permito apuntar esa diferencia: Método, entiendo
es, sea, el modo cémo se realiza unalla ensefianza,
unalla tarea especifica, en un caso o situacion
concreta; en tanto que Técnica es el medio empleado
para poner en prdctica el método que hayamos
elegido.

Los cursos de 'formacién de adultos' se caracte-
rizan por una gran diversidad de objetivos y una
heterogeneidad de individuos; puesto que engloban
conocimientos de ''alfabetizacién'’, 'de promocion' 'y
"de perfeccionamiento’: refiriéndonos concretamente al
campo INSTRUCTIVO, incluir otros conocimientos referi-
dos a profesiones y actividades concretas. Asi, esa
heterogeneidad existe en cuanto a la edad, ambiente,
cultura, etc. etc.

Por esto mismo, evidente a todas luces, no puede
emplearse un método generalizado; no, en cada caso,
e incluso para cada grupo de alumnos, se deben
emplear distintos y en conjunto. Claro, que como ya
hemos dicho antes, el Profesor, Animador, Maestro, de
Educacién Permanente de Adultos debe poseer un
conocimiento exhaustivo de la metodologia.

La méxima del educador de adultos yo la
estableceria en Instruir y educar al adulto en
libertad, de accién, manifestacién, proyeccién, asI
obtendré libertad de ensefianza; (queremos decir, en
libertad de accién del adulto, Ilibertad de sus
manifestaciones, etc., para que el profesor pueda asI
mismo tener libertad de enseflanza).
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El profesor, téngalo bien en cuenta, se debe
considerar como Instrumento -un medium, un puente-
esto es muy Importante en los adultos.

Intentaré sefialar, sin orden de prelacion,
algunas ideas que pudieran ser utiles y prdcticas en
esta parcela de Ensefianza.

- El1 alumno, sus necesidades, sus aspiraciones, sus
intereses, deben ser (perdéneseme la expresién del
deben ser, pero la digo intencionadamente) el
CENTRO de todo el proceso educativo, (de nuestra
labor, de nuestra razén de ser y actuar y hasta de
estar como Educadores) y a ellos, a su entorno,
deben subordinarse los 'programas, los métodos, las
programaciones, los profesores y hasta la organiza-
cién del Centro en donde reciben las ensefianzas'.

_ Estando el adulto acostumbrado a ejercer la
autoridad, al menos en algunas parcelas en las que
se desarrolla su vida, le es dificil aceptar al
EDUCADOR como autoridad indiscutible; por eso, el
método mds adecuado serd aquel en el que el
profesor actuie mds como amigo y compaifiero que Como
maestro infalible, y que conceda la mdxima libertad
y participacién de los adultos en su propla
formacion.

— El Educador debe, no obstante, controlar el grupo y
no permitird que ningun alumno se erija en lider,
pues seria una humillacién continua para los demas.
Esto tampoco excluye que unos sobresalgan a otros.
La armonizacion debe imperar.

_ En las enseflanzas de Adultos no se deben esta-
blecer, o mejor preestablecer, los objetivos absolu-
tos, si pueden marcarse los profesores ciertas
pautas, pero es conveniente que al propio tiempo
gque se desarrolla el curso se puedan ir perfilando
con la colaboracién de los propios alumnos, asi se
sentirdn agentes artifices y ejecutores de su propia
formacion.

_ En otro momento lo he dicho, pero Insisto, la
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motivacién' es fundamental para el aprendizaje del
adulto; pues estos ya poseen unas Ideas fijas,
actitudes y costumbres, que sélo cambiarian si ve
en lo que aprende mds ventajas personales,
familiares, sociales y profesionales. Sélo esa 'fuerte
motivacién' que sea capaz de presentar el Educador,
serd la que contrarreste la falta de tiempo que
ellos tienen y el esfuerzo que tienen que hacer en
su aprendizaje. El método ha de despertar la
curiosidad por algo nuevo y la complacencia por lo
ya conquistado.

El profesor procurard hacer los grupos pequenos,
homogéneos en edad, intereses, nivel cultural, etc.,
asi aplicard con mds eficacia el método, los alumnos
se confraternizardn mds y mejor 'y todo ello
redundard en beneficio de un positivo aprendizaje.

- Aquello de que '"nihil est in intellectu quod prius

non fuerit in sensu' (nada hay -penetra- en el
entendimiento que primero no haya sido captado,
entendido, percibido por los sentidos, tiene suma
validez en estas enseflanzas. EI Profesor ha de
valerse de técnicas audiovisuales, ya que de esta
forma facilita a los alumnos la recepcién de los
conocimientos; en un pequefio grafico Indicamos la
opinién generalizada de los entendidos: por la vista
entran los conocimientos seis veces mas que por el
oido, y los sentidos del gusto, tacto y olfato juntos
igualan al del oido.

TACTO
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- El1 profesor cuidard el ritmo en el proceso del
aprendizaje.

- El método debe proporcionar recursos al adulto de
c6mo ha de aprender sin profesor; el adulto, por
tanto, necesita ''aprender a aprender'..

- Pongo a continuacién, una copia de lo que tengo
colocado en la sala de recursos de mi pobre Centro
de E.P.A., si es que se le puede llamar asi.

CARACTERIZACION DE UN CENTRO DE E.P.A.

Puede que el tema de la parcela de la educacién
de '"adultos"” sea como el que mds suministre amplio
material de Investigacién, pero no es menos verdad
que encarna grandes dificultades para enmarcarla en
un '"'centro' de tantas o cuantas Unidades; de estas o
aquellas caracteristicas e ideosincracia geo-locales en
donde esté ubicado; de la variable predominante, se-
gun la procedencia e Intereses de los adultos; pues el
que los adultos sean mineros, agricultores, hombres de
la mar, fuerzas armadas, servicios varios, etc., son
otros tantos condicionantes que hacen variar la
estructura y hasta la organizacién pedagégico-diddcti-
ca de un Centro; todo esto hace, a mi juicio, que no
se trata de un YA NUEMERUS CLAUSUS cuando se toca
este tema, (pues, por experiencia, en casi todos los
seminarios o reuniones a que asisti -recuerdo la
yltima en Paris-) suscita apasionadas polémicas a
falta de un "estudio' -criterio- superior histérica y
rigurosamente cientifico y profundo capaz de aunar
iluminando y ofreciendo una auténtica planificacién.

Pienso que el centro de E.P.A. audn no estd
disefiado, triste y calamitosa realidad. La mentalidad,
o criterio de la 'administracion', hasta ahora
empleado no fué equitativo en sus medidas por cuanto
que !cudntas veces! se oye decir: para adultos vale
cualquier profesor, para aula de adultos cualquier
"bajo'" de un Ayuntamiento o un exparvulario o
cualquier otro edificio en deshecho -esta es la
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verdad-; pues no, el centro de E.P.A. hay que
construirlo nuevo !qué menos que en cada capital de
provincia existiese uno! y de dimensiones y modalida-
des acordes con la localidad y caracteristicas de los
posibles adultos alumnos; de ahi que, antes, se
Imponga un exhaustivo estudio prospectivo de todo el
contexto socioecondémico e Iindustrial de las zonas para
luego construir el edificio adecuado.

Dejando ya a un lado la tipicas distribuciones
(de tipo material) ya tan socorridas y superadas como
son, por citar alguna -la Direccién, el Consejo, los
Departamentos, las Tutorras, etc. etc., qué no dejaran
nunca de tener mucha Importancia, quisiera hacer
hincapié en la tarea pedagdgico-diddctica a desarro-
llar, si queremos obtener, no ya frutos milagrosos,
pero si los necesarios y adecuados a las aspiraciones
de los adultos y, sobre todo, proporcionados a sus
esfuerzos, que realmente los hacen (a este propésito
recuerdo lo que me dijo hace unos dias un "INVIDEN-
TE" que asiste a nuestras clases: "mire, yo pilerdo de
vender muchas tires y de ganar muchas pesetes -es
asturiano-); pues bien, nos estamos refiriendo A LA
DINAMICA DEL PROCESO PROGRAMADOR Y LA REALIZA-
CION DE ESTA PROGRAMACION, esto es muy 1importante
y creo que en un Centro los Profesores de E.P.A., mas
que los otros, debemos vigilar primorosamente ya la
formulacidén operativa de los objetivos, ya la estructu-
racién de los contenidos y ordenacién y empleo de
técnicas y vrecursos didacticos, ya el disefio de
actividades y experiencias a realizar (muy Importante
esto ultimo) ya la evaluacién y andlisis de los
resultados con su correspondiente recuperacién si hu-
biere necesidad de ella y la oportuna proaccién del
trabajo.

Esto, creo, sea una de las exigencias que el
Centro -el equipo docente de E.P.A.- se debe plantear
y debe cuidar sobre manera para que el CENTRO DE
E.P.A. sea TAL CENTRO DE E.P.A.
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BREVE SINTESIS.

No sé ni creo oportuno hacer juicio de valora-
cién sobre E.P.A., ni de las leyes ni de las actitudes
de los gobiernos; ni referirme a su oportunidad o
conveniencia, fijandome sélo en las propias leyes y
contenidos de las mismas; debemos, en ml opinidn,
considerar las circunstancias de la propia vida y su
entorno, en la cobertura 'de su marco geogrdfico
politico y cronolégico y nos llevard a concluir que la
E.P.A. fue una parcela de la 'ensefianza'' que tuvo
presencia vivencial en todo el mundo, desde Manila
hasta Lima siguiendo la coordenada de Sicilia y en
nuetro caso fijémonos en la piel de toro, excluyendo a
Portugal e incluyendo las Baleares 'y Canarias;
igualmente hay constancia de que los postulados
fueron permanentes en tiempo y lugar; pero... no es
menos cierto que dentro de esta norma general hubo
necesidad de la adaptacién a las caracteristicas y
circunstancias de cada tiempo; pues la Espafia de
Felipe II no fue la de la Republica ni la '""democrdti-
ca' de hoy, por eso que los distintos gobiernos hayan
reorientado su accién, readaptando sus medios Y
técnicas en funcién de las directrices de los grupos
de poder, de los grupos de presién 'y de las
corrientes de pensamiento, es mds que obvio.

Me gustaria que la E.P.A. recibiese el mismo
trato administrativo y se fuese, valga la expresién, a
la "auténtica, formal y adecuada escolarizacién de los
Adultos” en Centros adecuados a nuestros tiempos y
con profesorado iddéneo, todo en funcién de la
humanidad muchas veces angustiada de nuestros
alumnos "adultos".

NOTAS

(1) BERNAL, J.D.: Un mundo sin .guerra.
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(2) GUHENNO, J.: Discurso, como delegado de Francia en la III
Conferencia Internacional; frase entresacada de mis notas.

(3) VEUGLE, J.: Iniciacién a la E.P.. Bilbao, Colc. Amor y Vida, 1.970.

(4) VEGA Y RELEA, J.t "E1 hombre y su educacién permanente'. Escuela
Espafiela. 1.971, p. 43.

NOTA: Las gr4ficas que aparecen en este articulo son obra del autor.
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EL FRACASO ESCOLAR

JOSE ANTONIO DEL RIO VILLAVERDE
Prof. Agregado de Latin del I.B.
de Reinosa (Cantabria).

El FRACASO ESCOLAR es una honda preocupacién
en la familia educativa y por tanto en la sociedad,
por lo que se habla -a veces de wuna forma
superficial; otras, demagdgica-, de un tiempo a esta
parte, insistentemente del fracaso escolar con viva
polémica, tanto en los niveles educativos, como en los
sociales.

Antes de hacer un pequefio estudio de las causas
de este fracaso escolar, quisiera hacer una considera-
cién previa, que me parece de mdximo interés.

Creo que no siempre se debe identificar -0
confundir- fracaso escolar con suspenso escolar.
Algunas veces, mds de un aprobado supone igualmente
fracaso, ya sea por ser Injusto, facilén, copiado o
gratuitamente concedido. Otras veces, alumnos suspen-
sos, incluso muchos suspensos, no padecen fracaso
alguno. (Sobre todo, claro, los que adquirieron un
nivel cultural adecuado, aun cuando no hayan
alcanzado la calificacién de 'aprobados'). Si el
aprobado nace, igualmente, de wuna programacion
inadecuada, basada en paradigmas, en traducciones
mecdnicas, en ejercicios estandarizados, en memorismo
estéril,..., etc. carentes de todo valor educativo y
cultural -de cultivado- estaremos en el mds grave de
los fracasos escolares.

Con frecuencia el fracaso escolar no estd en los
suspensos, con ser esta tema preocupante. A veces lo
que hay que recuperar no es el latin o las
matemdticas sino al alumno, esté aprobado o suspendi-
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do, precisamente para que no llegue el fracaso
escolar. Otras veces lo que hay que recuperar es la
diddctica e Incluso el sistema educativo, que son los
que estdn llevando al FRACASO ESCOLAR, haya o no
suspensos.

Al tratar de encontrar las causas del fracaso
escolar, creo que lo primero es saber excluir la CAUSA
UNICA de ese fracaso, asi como rechazar las senten-
cias maximalistas: '"La culpa la tiene el Profesor, que
no explica’”. "La culpa la tienen los alumnos de hoy,
que ni saben ni quieren estudiar'. Otros prefieren
echarle la culpa a la Sociedad, al Ambiente, las "Ma-
las"” compafitas, las FEstructuras,...

Mds que culpables vamos a sefialar FACTORES
(de 'facio”) que intervienen como CAUSAS de ese
FRACASO ESCOLAR -sin ser muchas veces CULPABLES-,
de una forma conjunta, todas ellas, y casli nunca
aisladas: no se fracasa por una sola causa.

Creo que podriamos establecer el siguiente
esquema, sin pretender, por tanto, agotar el paradig-
ma de las causas exhaustivas del fracaso escolar, sin
pretender igualmente que todas estas causas se den
todas ellas en todos y cada uno de los alumnos con
fracaso escolar.

Pero antes, quisiera que quedara bien claro,
desde el principio, que no pretendo DEMOSTRAR nada
sino tan solo MOSTRAR algo de lo que mi labor docente
de casi veinte afos me dicta. Por lo tanto puede que
lo que MUESTRO no valga mds que para los alumnos
concretos en los que la experiencia docente me lo
mostré. Serd suficiente.

Este seria ese posible esquema de las CAUSAS del
FRACASO ESCOLAR:

1. CAUSAS GENERALES:
1.1 Remotas:
1.1.1 Ambiente familiar.
1.1.2 Ambiente social.
1.2 Préximas:
1.2.1 Sistema educativo.
1.2.2 Planificacién escolar.
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2. CAUSAS ESPECIFICAS:
2.1 Remotas:
2.1.1 Inutilidad de la asignatura.
2.1.2 Inadecuacién diddctica en la enseflanza
de la asignatura.
2.1.3 Inadecuada programacién para la ense-
fianza de la asignatura.
2.2 Préximas:
2.2.1 Falta de sincronizacién en la didactica
concreta de la clase de la asignatura.
2.2.2 Falta de rendimiento adecuado del
alumno.

No pretendemos hacer un tratado de estas causas
-que, 1insisto, podrian ser muchas mds-. Con hacer un
apunte nos conformamos.

1.1.1 Ambiente familiar.

La tan traida y llevada crisis de la familia en
la que se da, quizd, la mds profunda de las
transformaciones por la que pasé esta institucién, no
puede dejar de influir, y mucho, en el rendimiento
académico de los alumnos que tengan esta problemadtica
en sus casas. Precisamente esas familias son las que
mas buscan una ''etiqueta' del fracaso escolar de sus
hijos para ''colgarle el sambenito’ al Instituto, al
Profesor, al Sistema o a las Estructuras.

Muchos alumnos de estas familias no pueden
menos que tener fracaso escolar porque éste no es
mds, Insistimos, que una pequefla muestra del fracaso
general en el que vive toda la familia.

Pretender que los alumnos de estas familias se
entusiasmen por las estructuras morfosintdcticas del
Latin, por ejemplo, es, cuando menos, sarcdastico, Yy,
por supuesto, una de tantas "abstracciones' en las
que solemos caer los docentes.

Intentar remediar el fracaso escolar haciendo
abstraccién del fracaso familiar, es querer evitar
suspensos y no fracasos, como dijimos antes.

Muchos estamentos sociales, también el familiar,
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se olvidan de esta problemdtica si el alumno no estd
en las "listas" de los suspensos, aunque su rendimien-
to, y sobre todo su formacién, esté muy por debajo de
sus posibilidades y su persona esté sumida en el mds
grave de los fracasos. Creo sinceramente que estos
alumnos estdn metidos dentro del auténtico FRACASO
ESCOLAR.

1.1.2 Ambiente social.

Siguiendo con la Iinea apuntada en el apartado
anterior, seflalaremos que la Sociedad en general
-algunos estamentos, claro- no estd, hoy en dra, lo
que se dice entusiasmada por la Cultura y Ia
Educacién. Si, en cambio, por la 'titulitis".

Puede que cuente mds el sobresaliente, aunque
venga del estudio de paradigmas, que la formacién
cultural y humana. Sin embargo, y a pesar de todo,
creo que el fracaso aparecerd -quizd en ultima
instancia, pero aparecerd- en los alumnos con
aprobados sin formacidn.

En otro orden de cosas hoy en dia el alumno no
tiene un ambiente de estudio; el ambiente social del
consumismo, del materialismo utilitario, no ayudan en
nada a fomentar entre nuestros jévenes el espiritu de
sacrificio que supone el estudiar. Pero no quisiera
divagar. Por eso me centraré en el ambiente social
estudiantil.

Hoy el alumno estudioso tiene problemas de
convivencia e Iincluso de valoracién entre los compafie-
ros de clase. Como si fuera un molesto ejemplo para
los no estudiosos. Debemos reconocer que el alumno
estudioso no estd bien visto en el ambiente social
estudiantil, a no ser que a esa cualidad una otras
mds 'sociales'. No quisiera caer, repito una vez mds,
en maximalismos, pero creo que debemos hacer ver que
el esfuerzo, sacrificio, ansias, Inquietud, ganas,...
no son precisamente las cualidades mds destacadas y
estimadas en el ambiente social estudiantil. La
etimologia de STUDEO no estd lo que se dice de moda.

No podemos dejar de apuntar, en este apartado,
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que el "ambiente social” hoy no es el mas favorable
para las 'letras'" en general, ni para el humanismo
cldsico, en particular. Y esto nos parece grave. Que
las autoridades educativas se dejen 'influenciar" por
tal "valoracién'' es, cuando menos, preocupante. Diria
que irresponsable.

1.2.1 Sistema educativo.

Al pretender analizar el fracaso escolar, no
puede dejar de analizarse el propio sistema educativo
en si, pues puede que lo que esté fracasando sea
precisamente la estructura educativa del mismo siste-
ma, en el que el fracaso escolar no sea mas que un
simple 'iceberg'.

Hoy en dia existe una auténtica crisis en el
propio establecimiento programdtico-estructural de las
Ensefianzas Medias. En este momento estdn en practica
dos clases de bachillerato, el 'oficial” y el 'experi-
mental’.

Creo que en ninguno de los dos se sabe a
ciencia cierta ni a dénde se quiere ir ni cémo
alcanzar lo que se estd buscando.

Se pretende una Ensefianza Media que ''valga'
para el "hombre moderno', para el ""hombre de hoy''.
;Qué es el "hombre moderno'?. En los valores de
siempre, este hombre ;es distinto del '""hombre cldsi-
co"?. En el vértigo cambiante del mundo actual, ¢lo
que 'sirve' hoy, serd 'util” mafiana?. ;Estamos ante
el peligro de siempre?. ;Se establece en Espafia un
nuevo plan de estudios y tenemos que esperar a que
fracase para corregir tudus sus defectos?. Con cl plan
"experimental' de las Ensefianzas Medias se quiere, en
principio, evitar todo esto. Sin embargo, creo que no
estd nada claro que se vaya a lograr una auténtica
EDUCACION media de los espafioles con este 'nuevo”
bachillerato si no se corrigen clertos planteamientos
bdsicos de principio. Trataremos de hacer un breve
andlisis que apunte lo’que, a nuestro juicio, se debe
evitar en todo 'nuevo! bachillerato o mejor, se debe
buscar; que, por otra parte, -dicho sea de paso- hace
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falta URGENTEMENTE un bachillerato, o una FEnsefian-
za, que corrijan los muchos y graves defectos que
tienen los actuales planes de estudio, y que estdn
llevando a ese alarmante fracaso escolar.

La Fducacién General Bdsica necesita de una
profunda y, a la vez, creo, elemental reforma. Un
andlisis en profundidad y detalle desborda los Ilimites
de este trabajo. Nos limitaremos, pues, a sefialar tan
sélo un aspecto, que creemos fundamental.

El mds elemental fallo -y gordo- de la Bdsica es
que no es -en la prdctica- educacién basica.

Se ha hecho General, pero se masificé: 40
alumnos, o mds, en algunos casos, son muchos para
lograr esa ensefianza Individualizada por la que todos
estamos. Sin embargo, quizd por la llamada coyuntura
econdémica no sea posible una ensefianza de grupos mas
reducidos. Pero lograr que la E.G.B. sea enseflanza
bdsica debe ser, a mi juicio, el gran esfuerzo y la
elemental ''reforma'’, porque es el mds grave problema
y la raiz del Inevitable y alarmante fracaso escolar
en que nos encontramos.

En la Primera etapa de la EGB hay excesivos
contenidos y muchos de ellos de un nivel desproporcio-
nado para la edad de nuestros chavales, cuyas
explicaciones limitan, y mucho, el tiempo que los
Profesores deberian dedicar a la labor paciente, sin
prisas de ninguna clase y sin los agobios de esos
contenidos; una labor que lograra el aprendizaje
firme, béasico, de la lengua: expresién adecuada,
ortografia  segura, lectura comprensiva, operacidn
aritmética suelta, 4dgil raciocinio, andlisis y sinte-
sis... En lugar de todo esto los alumnos estdn "atibo-
rrados' de contenidos y mds contenidos.

La segunda etapa dejé de ser educacion BASICA
desde sus mismos comienzos para convertirse en un
camuflado bachillerato, el anterior bachillerato ele-
mental, pero bachillerato y no BASICA. Los alumnos de
esta Etapa siguen 'almacenando' contenidos, muchas
veces sin entender nada, pero, lo que es alarmante,
ni saben las mads elementales técnicas de estudio,
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tomar apuntes, subrayar un texto, hacer un esquema,
ni TAMPOCO, los conocimientos mds elementales,
repetimos bdsicos, y no porque no se los hayan
explicado, claro esta, sino porque los han adquirido
(?) sin el ritmo pausado, adecuado a la edad de los
alumnos de EGB, y ello por el apabullante vértigo de
ver, sélo VER, toda esa caterva de contenidos. No
tienen tiempo. El sistema de ESCUELA ha dejado triste-
mente de existir para convertirse en CENTRO. No hay
APRENDIZAJE. Y sin embargo, jamds, curiosamente, los
Maestros -ni siquilera, !qué triste!, se llaman asi-
han estado mejor preparados y han trabajado mas.
Ellos son los primeros en poner de manifiesto todos
estos fallos de la EGB. Les falta tiempo y tienen OCHO
CURSOS, para hacerlo, nada menos.

Si no logramos una Educacién General Bdsica que
alcance unos conocimientos bdsicos y unas técnicas de
estudio, estd fallando en los cimientos el edificio
educativo. FEl fracaso escolar serd inevitable y el
esfuerzo de superarlo, 1nutil.

Por otra parte, las Ensefianzas Medias se
desvirtian de su propia finalidad cuando tratan de
formar ''técnicos" para la ''vida'. Puede que consigan
-lo dudo mucho- '"aprendices' "especializados' (!alar-
mante!), pues estos alumnos seguirdn careciendo de
raciocinio sélido, de técnica de andlisis y sintesis
adecuada, de expresién madura y rica, de comprension
lectora elemental, y de un bagaje histérico, literario,
filoséfico, estético..., elemental, MEDIO. Puede que
tengamos una juventud '"especializada' (insisto que lIo
dudamos y muy mucho), pero inculta -no cultivada-,
manipulable, vacia...

Estd en crisis no sélo el fracaso escolar o el
propio sistema educativo, sino algo mucho mds vital,
el HOMBRE que queremos educar para este mundo
"MODERNOQ'", el hombre de "HOY'.

Si las Ensefianzas Medias no preparan HOMBRES,
tendremos ''técnicos'’, PEONES, en un fracaso no sdlo
escolar, no sélo profesional, sino mds grave, el
FRACASO SOCIAL.
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Estamos convencidos de que el HUMANISMO
CLASICO tiene mucho que decir para evitar este
FRACASO.

1.2.2 Planificacién escolar.

Nuestos Institutos carecen de una Planificacién
académica que organice la recuperacién de los alumnos
con fracaso escolar, y los Centros de E.G.B., mds
todavia.

La legislacién sobre las recuperaciones es
totalmente pobre, yo dirla que casi Inexlstente, Y,
sobre todo, ineficaz. Reconocemos que la eficacia no
viene de la legislacién, sino, fundamentalmente, de
los docentes, de toda la gran familia educativa. Pero
una legislacién adecuada y exigente tiene que ser el
medio para poner en practica esa recuperacién, que
pueda evitar el preocupante y alarmante fracaso esco-
lar.

La legislacién existente deja a los alumnos
"perdidos” en esa ''presuntuocsa' evaluacidn continua-
da. (!Qué palabra mds llena de contenido, pero tan
vacia de eficacia prdctica en nuestros Centros Bdsicos
y Medios!). Repetimos que carecemos de planificacién
que organice las recuperaciones. De ahi que no
EVALUAMOS, EXAMINAMOS. Creemos que con dar dos o
tres convocatorias estd resuelto el problema. Y
naturalmente, recuperar (hacer las recuperaciones) no
es volver a hacer un nuevo examen. Y ''sentenciamos”
a nuestros alumnos: 'Es que no estudian nada'
(aunque, por desgracia, muchas veces asI es). Pero si
no entendieron la materia, ni supleron estudiarla, si
no supimos explicarla, si no gozaron del 'clima"
favorable' para poder 'dominarla', si..., ahora, para
RECUPERAR, ;quién IMPARTE esa enseflanza que
necesitan, la metodologia adecuada para que la
aprendan, el seguimiento para que no se "'vierdan’!,
la individualizacién para hacerla eficaz,...?

;Quién ayuda, ghia, a ese alumno que estd a
las puertas del fracaso escolar, o sumido en €I?,
¢Dénde estd el PEDAGOGO? (el que "lleva al nifio de la
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mano'’, como indica esa bella etimologia de esta
maravillosa palabra). Entonces, sélo entonces, el
suspender no seria fracasar.

!Qué reveladora es la palabra IMPARTIR: Partir
- IN = HACIA hacia los alumnos. Partiendo del
Profesor: Con una sincronizacién en la diddctica de la
asignatura, podremos evitar, al menos, en parte -ya
seria mucho-, el FRACASO ESCOLAR. o

Por eso desarrollaremos este aspecto en el ultimo
apartado de este pequefio estudio.

Los Institutos, algunos, claro, mads parecen
"reinos de Taifas'. Cada Profesor es una '"isla' en su
clase y en su asignatura. Cada uno cree que ''cumple”
-y no es poco- con dar su clase con profesionalidad.
Muchos creen que no es de su competencia formar sino
tan solo informar.

En otro orden de <cosas: Las actividades
extraescolares. Hay Institutos que carecen de ellas.
En los demds, y aqui estd lo sintomdtico, dependen de
la buena disponibilidad de algunos Profesores.

2.1.1 Inutilidad de la Asignatura.

Normalmente los alumnos no estdn INTERESADOS
por la asignatura que suspenden. Esta falta de
interés, entre otras causas, puede deberse a Ila
valoracién de utilidad o inutilidad de la asignatura.
Creo, pues, que lo primero que debe exponer con
claridad y entusiasmo el Profesor es la utilidad de su
asignatura.

Naturalmente, es elemental aclarar el término
""utilidad''.

En la sociedad actual, creo que mds que nunca,
hay que hacer ver que la utilidad de una asignatura
no estd en una utilidad PRAGMATICA sino en su
utilidad EDUCATIVA.

En general, una asignatura, sea la que sea, es
ytil si ayuda a cultivar, formar, educar al hombre.
La forma y manera depende ya del valor de cada
Profesor en concreto. Pero nunca creamos que eslto es
tiempo perdido, pues, insisto, muchos fracasos escola-
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res se pueden evitar si logramos interesar a los
alumnos por nuestra asignatura. Y ello se logrard si
logramos hacerles comprender su UTILIDAD, asi con
mayusculas. Y no sélo esto al principio de curso,
como Introduccién al estudio de la asignatura, sino en
cada Unidad didactica.

2.1.2 Inadecuada diddctica en la ensefianza de la
Asignatura.

Otra de las posibles causas del fracaso escolar
estard en la diddctica concreta de la asignatura.

No basta que el Profesor esté suficiente o, sI se
quiere, altamente cualificado con una preparacién
especifica de su asignatura, que también esto influye,
y mucho, sino que ADEMAS debe impartirla con la
adecuada metodologia.

Antes de 1iInsistir en esto ultimo, una breves
consideraciones sobre la cualificacién y especializacién
del Profesor, que acabamos de sefialar.

Todos sabemos que no basta una titulacion
universitaria exigida por la ley para 1mpartir
adecuadamente una asignatura concreta. Ni siquiera,
como en el caso del Profesorado numerario estatal,
haber aprobado la correspondiente oposicién a esa
asignatura que debe Impartir. No es raro que se haya
opositado a asignatura distinta a la que se cursé
como especialidad, o que se domine sélo una parte de
la especialidad, geografia,pero no arte; fisica, pero
no quimica,..., etc. Qué duda cabe que nada de todo
esto supone que carezca de la mds alta cualificacién
para Impartir esa asignatura. Pero, 1insisto, tampoco
la presupone, necesariamente. Por lo tanto todo
Profesor tiene que estar muy "al dia’. Y sobre todo
con una alta preparacién pedagdgica, Qque casi nunca
la da la Universidad con el titulo, ni la oposicidén.
Por eso es necesaria una formacién pedagdgica
constante del Profesorado, que el M.E.C. debe
organizar. Los ICEs tienen aqul un campo que sélo el
de algunas Universidades promueven, aunque con mas
entusiasmo, algunos, que medios. Y los Profesores
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tener esa inquietud y asistir a ellos, claro.

En la diddctica de la asignatura se debe evitar
la posible tentacién de "inclinarse' en la insistencia
excesiva de esa parte, precisamente, que el Profesor
"domina', dada la especialidad que cursdé, de la que
habldbamos antes.

Asi pues, es totalmente Imprescindible preocupar-
se, y mucho, por la diddctica y pedagogia, en la
ensefianza de la asignatura, de lo contrario el
Profesor tendrd mucho que ver con el fracaso escolar
de sus alumnos.

El Profesor debe estudiar con profundidad, y
explicar con claridad, los objetivos generales 'y
concretos que cada Unidad diddctica ha de alcanzar,
ademds de los contenidos.

Asi, deben evaluarse los resultados y Ilas
actividades y medios empleados para lograrlo. Y no
limitar la evaluacién a los alumnos, y reducirla al
dictado de las calificaciones. De ahi que sea
imprescindible que los seminarios diddcticos funcionen.
Asi la labor del Profesor empezara a llevar a cabo su
maravillosa labor de ENSENAR y EDUCAR y no sélo
EXPONER.

2.1.3 Inadecuada programacién para la ensefianza de
la Asignatura.

El Fracaso escolar por una Inadecuada pro-
gramacién puede ser alarmante. Avanzado el curso, ya
desde la segunda evaluacién, emplezan a quedar
rezagados los alumnos con 'problemas’” en esa
asignatura por multiples y variadas causas. Si la
programacién no tiene en cuenta este factor, las
dificultades de estos alumnos se hacen casi Insupera-
bles 'y el fracaso, que no sélo el suspenso,
inevitable.

La programaciéon debe abarcar, ademds de los
objetivos, una presentacién de cada Unidad didactica,
que establezca las conexiones de los tépicos del tema
con otros que también iIncluya el programa del curso,
para evitar la visién parcelaria de la asignatura,

- 221 -



que llevard inevitablemente a ese quedarse rezagado y
por ende al fracaso escolar.

La programacién de los contenidos debe igual-
mente abarcar: los conocimientos, la comprensién, la
aplicacién, el andlisis, la sintesis y la valoracién.
Asi como las correspondientes actividades y el
material diddctico necesario para el desarrollo de
cada una de las Unidades diddcticas.

Por eso hablamos en las causas préximas del
fracaso de la asignatura, de la posible falta de
sincronizacién entre el Profesor y el Alumno para que
aquél siga el 'ritmo' adecuado de éste.

2.2.1 Falta de sincronizacién en la diddctica concreta
de la clase de latin.

No obstante quisiéramos concretar, en breve
apunte, algo mds sobre la diddctica concreta de la
clase de latin y destacar que a veces el fracaso
escolar puede llegar por una falta de 'reciclaje'’ en
la propia dindmica de la clase.

Pudiera parecer normal empezar este andlisis por
los actores de la clase: Profesor y Alumno. Del
Profesor creo que ya hemos hablado. Del alumno
haremos unas consideraciones en el ultimo apartado.
Por lo que me limitaré a analizar el 'reciclaje en si,
pues, a veces, no ''falla' ninguno de los dos, Profesor
o Alumno, sino la conexién entre ambos, lo que
pudiéramos decir que Profesor y Alumno no estdn
sincronizados. (Circunstancia que puede pasarse por
alto y llevar a un fracaso escolar. Por considerarla
frecuente me ocuparé de ella).

Es frecuente comprobar que en una clase hay
alumnos que destacan en una disciplina y fracasan en
otras. Suele recurrirse con frecuencia a las 'descalifi-
caciones'” o a las 'afinidades'. Naturalmente que
puede haber muchos factores. Queremos, por nuestra
parte, insistir en esta posible falta de 'reciclado', o
sincronizacidn. "

Suelo poner en mis clases el siguiente ejemplo
con el propésito de evitar esa posible falta de
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sincronizacién y no caer en el fracaso:

"Puede que un cassete no haya efectuado una
grabacién. Ni buena ni mala, simplemente que no
la ha grabado. Por tanto, no se debe a fallo del
emisor ni del receptor. Simplemente que no estaba
sincronizada la grabacién. Por tanto serd inutil
pedir que reproduzca'.

Algo parecido, sélo es un simil, claro, puede
ocurrir en clase, un dia y otro dia. De ahi puede
venir el fracaso. El Profesor estd en una ''onda' y el
alumno, en otra. Los factores que intervienen en tal
"desajuste' pueden ser varios y distintos. Sefialamos
tan sélo tres que nos parecen frecuentes y significati-
vos: Inadecuada '"velocidad'. Inadecuada terminologia.
Falta de nivel bdsico previo.

INADECUADA VELOCIDAD.

Algunos Profesores tienen un ''ritmo" en sus
explicaciones que no es el 'ritmo’ de los alumnos.
Hay alumnos lentos, lo que no es sinénimo de ''torpe’,
ni mucho menos, (si la velocidad, las revoluciones,
del cassete no-son las adecuadas, la cinta no ''suena
bien"). Lo que le hace quedarse ''descolgado” del
grupo. Si no se corrige esto a tiempo, vendra el
fracaso inevitablemente. Por eso

Es necesario que el Profesor conozca el 'ritmo"

mental de cada alumno.

Establecer grupos. La dindmica de grupos tiene

que llevar a la ensefianza individualizada.

Frecuentes repasos. Muchas de las explicaciones

no las entienden algunos alumnos no por falta

de claridad, sino por falta de insistencia.

Preguntar. Didlogo. Controles...

INADECUADA TERMINOLOGIA.

Algunos alumnos carecen totalmente, o al menos
bdsicamente, del lenguaje técnico de la asignatura. De
ahi que el Profesor para ellos HABLA en 'chino".

A veces no es que los alumnos carezcan de una
nomenclatura adecuada, sino, simplemente, distinta.
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No podemos crear ese confusionismo. Serd necesario
unificar terminologias baratas, asi como, naturalmen-
te, ponerse al dia. Por eso, serd necesario:

. Hacer al principio de curso, o de cada Unidad
diddctica, si asI lo requiere, una puesta en
comuin, sobre este aspecto, para saber las
posibles diferencias y unificarlas en un mismo
cédigo.

. Explicar, previamente, la terminologia nueva
necesaria y no dar por supuesto nada sin antes
comprobarlo.

Esto nos enlaza con el aspecto sigulente:

NIVEL, BASICO PREVIO.

A veces esa falta de sincronizacién que puede
llevar al fracaso escolar no estd en otra cosa que en
la falta de nivel bdsico previo del que los alumnos
carecen. Pedirle al Profesor de Latin, por ejemplo,
que logre un adecuado rendimiento con unos alumnos
que no saben realmente leer, carecen de las mds
elementales estructuras morfosintdcticas, y de las
técnicas de estudio de las que habldbamos, es pedirle
una labor de titanes, prdcticamente 1imposible. Y lo
mismo pasa, naturalmente, en las demds asignaturas.
Por lo que estaremos de raiz en el fracaso escolar
consigulente.

Por eso, al hablar de la programacién, Iinsistia-
mos en el NIVEL BASICO.

2.2.2 Falta de rendimiento adecuado del alumno.

Una breve reflexién sobre este aspecto. No
quisiera terminar el trabajo sin destacarlo, porque
debemos evitar esa tendencia, frecuente, lamentable-
mente, de considerar demagdgicamente al alumno como
victima de su propio fracaso escolar. Es cierto que
intervienen todas o cada una de las causas analiza-
das y otras muchas mds, pero no es menos cierto que
algunos, o muchos, alumnos fracasan por su propia
falta de esfuerzo, trabajo, Iinterés, entusiasmo, sa-
crificio, por su espiritu negativo, falta de espiritu de
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superacidn,... etc.

Por el contrario, muchos de sus compafieros, que
los hay, naturalmente, superan todas, o algunas, de
las causas apuntadas y TRIUNFAN. También debemos
hablar del triunfo escolar.

No hagamos victimas GRATUITAS a todos los
alumnos que fracasan y si hablémosles de RESPON-
SABILIDADES. Quizd, para algunos, ésta sea una de
las mejores formas de evitar no sélo su suspenso sino,
sobre todo, su FRACASO ESCOLAR.
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UNA DIDACTICA DEL' VOCABULARIO BASADA EN UNA
INVESTIGACION REALIZADA EN EL I.C.E. DE OVIEDO

NARIANO BLAZQUEZ FABIAN
Lcdo. en Filologia Rominica y
Director Escolar.

1. UN FUNDAMENTAL ASPECTO DEL LENGUAJE MARGINADO
EN LA ENSENANZA.

1.1 IMPORTANCIA PEDAGOGICA DEL VOCABULARIO

1.1.1 EI Iéxico, elemento constitutivo y fundamental
del lenguaje, participa de las importantes funciones
formativas de éste. Su influjo en el desarrollo y
estructuracién del pensamiento es indudable, como Io
demuestra la Importante correlacién positiva (0,81,
segin Terman) existente entre los niveles de dominio
léxico y de desarrollo mental. El hecho de que los
tests de Inteligencia general mds conocidos 1ncluyan
numerosas pruebas de vocabulario y de que existan
algunos (como el '"Test de Vocabulario'" de V. Garcia
Hoz) compuestos exclusivamente de cuestiones léxicas
confirma dicho Influjo y nos induce a pensar que un
acertado cultivo de este sector lingiiistico ha de tener
un efecto positivo en la formacién de los escolares

(1).

1.1.2 Los valores culturales del vocabulario saltan a
la vista. Todos los docentes sabemos que, cuando el
escolar ignora el significado de un cierto numero de
términos de un texto oral o escrito, falla Ia
comunicacién y se dificulta o imposibilita la lectura,
la escritura y el estudio. Es i1ndudable que Ia
pobreza cuantitativa y cualitativa del vocabulario
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estd en la base de muchos casos de falta de interés
por la lectura e incluso de fracasos escolares (2).

1.2 LA ESCASA ATENCION QUE SE VIENE CONCEDIENDO
AL VOCABULARIO DENTRO DE LA ENSENANZA.

Como todos sabemos, el vocabulario sélo viene
siendo objeto de una enseflanza meramente incidental,
ocasional y no programada. Entre las causas de esta
marginacipn, suelen citarse las siguientes: la enorme
amplitud y complejidad del sistema Il¢xico, que se
resiste a ser estructurado (como la fonologia o la
gramdtica), y la creencia de que es un simple comple-
mento de la gramatica (3). Nosotros precisariamos
mds, afadiendo que existe la dificultad de establecer
los Iimites, no sélo del contenido diddctico total de
esta materia, sino también de los sectores que
corresponden a cada nivel educativo. También falta
una conciencia clara de los valores que encierra,
mencionados mas arriba.

2. PROBLEMATICA QUE PLANTEA LA ENSENANZA DEL
VOCABULARIO.

Acabamos de referirnos a algunos de los
problemas con que se enfrenta esta enseflanza.
Completando y sistematizando lo expuesto, nos encon-
tramos con tres series de problemas:

2.1 PROBLEMATICA AXIOLOGICA O DE VALORES QUE
OFRECE Y TELEOLOGICA O DE OBJETIVOS FINALES.

Ya nos hemos referido a los importantes valores
o virtualidades que presenta el vocabulario. Los fines
a alcanzar, mediante su enseflanza, consisten precisa-
mente en que nuestros alumnos se beneficien, de la
forma mds plena posible, de esos valores.

2.2 PROBLEMATICA ONTéLOGICA O RELATIVA AL CONTE-
NIDO.
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El sistema léxico de una lengua natural
presenta, como hemos dicho antes, una gran amplitud
(mds de 100.000 vocablos en nuestro idiomal) 'y
complejidad, hasta el punto de que no resulta
abarcable totalmente, ni siquiera por los hablantes
mds cultos. De aqui deriva el problema de dificil
solucién a que nos venimos refiriendo: la determina-
cion del contenido diddctico de esta materia.

Ante la imposibilidad de ensefiar el Iléxico
completo, se impone la necesidad de realizar una
seleccién de los vocablos mds utilizados. Después serd
preciso establecer una gradacifn, determinando qué
vocablos hemos de ensefiar en primer lugar y cudles
en etapas sucesivas. Pero, ;qué criterios o procedi-
mientos debemos aplicar para efectuar esos insoslaya-
bles trabajos, previos a la enseflanza del vocabula-
rio?.

Desechado el procedimiento tradicional, basado
exclusivamente en la intuicién del profesor o del autor
de libros escolares, se ha llegado (a través de los
estudios de las '"lenguas de base"”) a la conclusion de
que es preciso recurrir a los vocabularios bdsicos o
diccionarios de frecuencia, que nos permiten determi-
nar, de forma objetiva, cudles son los vocablos mds
usados, mds necesarios y, por tanto, merecedores de
una especial atencién diddctica (4).

2.3. PROBLEMATICA METODOLOGICA.

Entre otros problemas, serd preciso determinar:
cudl es el enfoque diddctico adecuado, cudles son las
directrices diddcticas pertinentes, qué actividades
resultan mas eficaces, recursos tgécnicos que conviene
utilizar, duracién de la ''clase' de vocabulario, etc.

3. LA INVESTIGACION Y EXPERIMENTACION, REALIZADAS
EN ASTURIAS, SOBRE EL VOCABULARIO.

3.1 LA INVESTIGACION "VOCABULARIO BASICO DEL
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ESPANOL Y SUS APLICACIONES A LA ENSENANZA, I y
11",

El I.C.E de la Universidad de Oviedo inicié en
1.975 una ambiciosa investigacién en la que se
proponia, entre otros objetivos, elaborar un vocabula-
rio bdsico del espafiol con unas caracteristicas
nuevas.

Un numeroso equipo de docentes asturianos (5/,
entre los que se encontraba el que suscribe, trabajé
intensamente durante varios afios en esta empresa. He
aqui algunos datos, para que el lector se haga una
ligera 1dea de las caracteristicas de esta iInvestiga-
cipn y de la amplia y compleja labor desarrollada:

3.1.1 La Muestra.

Niumero de alumnos (de E.G.B. y Bachillerato)
encuestados: 3.150 (pertenecientes a 75 wunidades
escolares del centro, oriente y occidente de Asturias).
Nimero de pdginas de obras de autores contempora-
neos, cuyos textos han sido desmenuzados: 254.
Pertenecen a obras de narrativa, teatro, ensayo y
periodismo.

3.1.2 EI "corpus".

Materiales léxicos obtenidos: 850.000 palabras
procedentes de las encuestas realizadas entre los
alumnos y 32.017 palabras resultantes del desmenuza-
miento de los textos de autores contempordneos. Se
trata de 'un corpus' de extensién media, si lo
comparamos con otras Investigaciones sobre el Iéxico
castellano.

3.1.3 Proceso de elaboracién.
Se utiliz6 el método estadistico, en cuya
descripcién no podemos entrar por razones de espaclo

(6).

3.1.4 Resultados obtenidos.

Se recogen en cuatro gruesos volumenes (7). A
nosotros nos Interesa destacar los datos referentes a
los vocablos bdsicos obtenidos: 2.773 términos extrai-
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dos de las encuestas realizadas entre los alumnos y
2.201 procedentes de los textos de autores contempord-
neos. Después de refundidos estos dos inventarios
parciales, se obtuvo un vocabulario bdsico total de
L.344 términos distintos (8).

Entre las caracteristicas de este vocabulario que
consideramos especialmente valiosas, con vistas a su
explotacién con finalidad diddctica, debemos citar las
sigulentes:

_ Se trata de un vocabulario vivo, actual, con plena
vigencia (al menos dentro del medio humano en que
se realizé la investigacién).

_ El sector mds amplio de este Inventario ('vo-
cabulario de alumnos'’) se ha obtenido aplicando un
criterio paidolégico-psicolégico, lo que favorece la
motivacién de los alumnos.

—- Los datos de frecuencia y reparticién (9), referidos
a cinco variantes de edad de los hablantes (es el
Unico vocabulario bdsico, que nosotros sepamos, que
presenta esta caracteristica), facilitan la realiza-
cién de una enseflanza mds ajustada a las
necesidades y posibilidades de los escolares de los
distintos niveles.

- E1 sector correspondiente al 'vocabulario de autores'
permite una proyeccién amplia hacia el mundo del
adulto y del lenguaje en su nivel superior (literario
y clentifico/.

- Dentro de este vocabulario bdsico resulta posible
distinguir varios estratos con distinto grado de
interés diddctico y, por tanto, merecedores de una
mayor o menor atencién pedagégica.

3.2 LA EXPERIENCIA "APLICACIONES DIDACTICAS, EN
E.G.B., DE LA _ INVESTIGACION  'VOCABULARIO
BASICO DEL ESPANOL Y SUS APLICACIONES A LA
ENSENANZA'".

Conscientes de la gran Importancia pedagégica
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del vocabulario, que ahora empieza a ser reconocida
en los cuestionarios oficiales (10), ante la carencia
de tratados e instrumentos diddcticos adecuados 'y
partiendo del conocimiento de la Investigacién citada,
un grupo de docentes asturianos nos pPropusimos
realizar esta Experiencia, cuyo objetivo final era
llegar a la formulacidn de una diddctica del
vocabulario bien fundamentada, coherente, ajustada a
las necesidades concretas del nivel de E.G.B. y de
fdcil e inmediata aplicacipn en clase.

Para conseguir este objetivo final, hubimos de
realizar una larga serie de trabajos, divididos en dos
partes.

3.2.1 En la 12 parte nos propusimos resolver (dentro
de nuestras limitaciones) las principales dificultades
que plantea esta ensefianza.

Aunque no es posible dar cuenta aqui de los
miiltiples y largos trabajos realizados, siI queremos
dejar constancia de que ocupan un lugar muy
importante los efectuados en las aulas (13 unidades
escolares, pertenecientes a L4 centros docentes). Los
resultados obtenidos se reflejan mds adelante.

3.2.2 En la 22 parte de esta Experiencia, hemos
pretendido llegar a las dltimas especificaciones
prdacticas que puedan ayudar a los profesores de
E.C.B. a realizar, con mayor eficacia, la labor de
clase relativa al vocabulario. Se trataba principal-
mente de la elaboracién de unos instrumentos o medios
diddcticos de fdcil aplicacién en el aula.

También aqui renunciamos a dar cuenta de la
prolongada serie de trabajos que fue preciso realizar
dentro y fuera de las aulas. En todo momento, se
fueron contrastando las labores tedricas y prdacticas.

En el apartado siguiente, dejaremos constancia
de los resultados logrados (11).

L. BREVE ESBOZO DE UNA DIDACTICA DEL VOCABULARIO

EN LA QUE SE INCORPORAN LOS RESULTADOS
OBTENIDOS EN LOS TRABAJOS DE INVESTIGACION Y
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EXPERIMENTACION RESENADOS.

De forma muy breve y esquemdtica, 1iremos
presentando las soluciones que, a los diversos
problemas que plantea esta ensefianza, ofrecen los
trabajos citados.

4.1 INFLUIO DE LA ENSENANZA  SISTEMATICA  DEL
VOCABULARIO EN EL RENDIMIENTO ESCOLAR.

Segin se desprende de los trabajos experi-
mentales que hemos realizado y de las observaciones
recogidas por los profesores (que han intervenido en
la Experiencia), la ensefianza sistemdtica del vocabu-
lario, con unos contenidos y un tratamiento didactico
adecuados, ejerce un sensible efecto positivo sobre el
rendimiento escolar en el drea de lenguaje (12). Asf
era de esperar, atendiendo a lo expuesto acerca de la
importancia pedagégica de este sector lingiiistico.

En consecuencia, estimamos procedente se conceda
a la ensefianza del vocabulario, dentro del drea de
lenguaje, un lugar propio y claramente diferenciado,
siendo objeto de una atencién similar a la otorgada a
las materias lingiifsticas tradicionales.

4.2 SOLUCIONES A LOS PROBLEMAS DE TIPO ONTOLOGI-
CO.

Es aqui, en las cuestiones relativas al contenido
de esta materia, donde se vienen encontrando las
mayores dificultades.

4.2.1 Determinacipn del contenido diddctico total de

esta materia. .

Para resolver este problema es preciso recurrir,
como hemos indicado anteriormente, a los vocabularios
bdsicos y diccionarios de frecuencia (13).

El Vocabulario Bdsico del Espafiol, obtenido en
la investigacién resefiada, del I.C.E. de Oviedo,
atendiendo a sus especiales caracteristicas, el instru-
mento mds adecuado para resolver satisfactoriamente
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los dificiles problemas relativos a la determinacién
del contenido diddctico de esta materia y a su
distribucién entre los diversos niveles educativos.

Segin nuestras indagaciones, este vocabulario
bdsico cubre casi totalmente (en mds del 90 %) las
necesidades expresivas, en cuanto al léxico, de
nuestros escolares de E.G.B. (14).

De acuerdo con los sondeos que hemos realizado,
dicho vocabulario puede ensefiarse desahogadamente,
en toda su extensipn, en E.G.B. _

Este es, pues, para nosotros, el contenido
diddctico obligado de esta materia (15), que debe ser
objeto de una ensefianza preferente, sistemdtica y
completa, lo que no quiere decir, como veremos mds
adelante, que debamos Ilimitarnos sélo a dicho
contenido.

4.2.2 La programacign del contenido total.

La programacién de ese contenido global plantea
una serie de cuestiones que indicamos a continuacion,
junto con las soluciones que proponemos.

A) Distribucién del contenido total entre los diversos
ciclos y cursos.

Hemos resuelto este problema partiendo de los
datos estadisticos que ofrece la investigacién del
I.C.E. y de los resultados que hemos obtenido en
la Experiencia (16). Esta distribucién resulta
adecuada, a nuestro juicio, para centros con
alumnos procedentes de familias de nivel socio-cul-
tural medio y medio-bajo, como los que Intervinie-
ron en la Experiencia. Para otro tipo de centros,
puede tener un valor meramente orientativo (17).

B) Organizacién del contenido desde el punto de vista
temdtico o en campos nocionales.

Con vistas a un mejor desarrollo de ciertos
ejercicios de gran interés diddctico (redacciones,
ejercicios ''concéntricos”...) 'y para relacionar
estrechamente esta ensefilanza con la de otros
aspectos del lenguaje 'y otras dreas, hemos
distribuido todos los vocablos en 19 temas (los
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C)

D)

animales; el campo, el mar y el espacio exterior,
la casa y los muebles; la ciudad;...).

Clasificacién de los vocablos que presentan dificul-
tades ortogrdficas segyn el tipo de ¢stas.

Atendiendo al hecho de que estos vocablos
son de uso muy frecuente, el nimero absoluto de
faltas de ortografia, que se deriva de un
insuficiente dominio de su escritura, es muy
elevado. De aqui que resulte muy interesante,
desde el punto de vista ortogrdfico, su ensefanza
de forma completa y sistemdtica (18/, lo que
aconseja se realice previamente una clasificacion
detallada de estos vocablos.

Los 2.336 términos que ofrecen dificultades
ortograficas han sido distribuidos por nosotros en
dos grandes grupos: los 825 que deben ensefiarse
exclusivamente mediante el wuso y los 1.511 que
pueden ensefiarse mediante reglas adecuadas (aun-
que nunca se prescindird totalmente de los
ejercicios relativos al uso). Dentro de ese dltimo
grupo, hemos realizado 24 subgrupos (correspon-
dientes a las reglas adoptadas)/.

Distribucion del contenido total en varios sectores,
segun el grado de intergs diddctico que presenta
cada vocablo.

Atendiendo a la circunstancia de que el
vocabulario adoptado presenta varios estratos de
diverso valor (por su mayor o menor presencia en
la expresién) y a los resultados obtenidos en la
Experiencia, hemos asignado a cada vocablo un
interés diddctico relativo de 155 grado (19), de 2°
6 de 3°. Esta clasificacién nos servira de orien-
tacién para otorgar un trato privilegiado a los
términos mds funcionales (20).

Por razones de espacio, no nos detenemos en

otras cuestiones de Interés (con vistas a la programa-
cién). Sélo diremos que los sondeos que hemos
realizado nos permiten disponer de una orientacipn
acerca del grado de conocimiento de los vocablos que
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los alumnos poseen ya, antes de iniciar la enseflanza
intencional y sistematica de los mismos. Partiendo de
los datos obtenidos, sabemos que el aspecto semdntico
requerird mayor atencién que el ortogrdfico, ya que el
niimero de vocablos cuyo significado conocen perfecta-
mente, de antemano, es relativamente bajo.

A la vista de las listas de vocablos (pre-
sentamos una muestra en la siguiente pdgina) que he-
mos elaborado en la segunda parte de nuestra
Experiencia, en las que (referidos a cada término)
figuran todos los datos expuestos, cada departamento
o profesor puede realizar fdcilmente (sin perder de
vista las circunstancias concretas de su alumnado)
una adecuada y precisa programacién de este 1mpor-
tante sector lingiiistico.

4.3 SOLUCIONES A LA PROBLEMATICA METODOLOGICA.

4.3.1 Enfoque diddctico.

Consideramos la ensefianza del vocabulario como
un importante medio (hasta ahora muy poco aprovecha-
do) para mejorar la capacidad de comunicacibn, es
decir, aumentar el dominio del lenguaje.

La adopcién del mencionado conjunto de vocablos
bdsicos significa que vamos a realizar su ensefianza
de forma sistemdtica, completa y preferente, pero no
exclusiva (lo que seria un grave error). Esos
vocablos, por ser los mds necesarios, deben llegar a
ser totalmente conocidos en todos los aspectos (signifi-
cacién semdntica y gramatical y ortografia). Tomdndo-
los como punto de partida y en torno a ellos,
intentaremos extender el conocimiento al mayor mimero
posible de tfrminos.

Esta ensefianza se articulard, en el mayor grado
posible, con la de las demds materias lingiiisticas y
otras dreas (como hemos indicado antes), merced a lo
cual actuard como importante y valioso factor integra-
dor de los conocimientos, actualmente excesivamente
segmentados (21).

4.3.2 Directrices metodolpgicas.
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LISTA GENERAL (DE VOCABLOS

SELECCIONADOS)

Folio: 19
VOCABLOS é?;gzif Curso Temas Ortografia. Observaciones
19 29[ 3¢ Regla.| Uso.
-A-
a X 29.. |ID.
abajo X 32 D. D. X V. bajo
abandonado X 62.. JAdj.-Ca.-S D.
abandonar X 62,. |IH. X V. dejar
abanico X f|l4e.. V. X
abdomen X 42, . |Cu X V. vientre
abecedario X f22.. |E. X V. alfabeto
abedul X f7¢.. |JCa X
abeja X P. A. X
abejorro X 72 A. D.
abeto X 42 Ca X
abierto X 1., [Ad]. D. V. abrir
ablucion X [18¢2 R.-Cu. b1 V.lavar,lavabo..
abogado X 52.. 0. X
abonar X 32,. ||Ca.-S. D. V.pagar y pago

OBSERVACIONES: Para la mejor comprensidn de las diversas columnas
de esta lista, hacemos las siguientes aclaraciones:

VOCABLOS:
Ta 1ista.

Figuran,

por

orden

alfab

ético, 1los

que

encabezan

INTERES DIDACT(ICO): 12 (muy alto), 2° (alto), 32 (normal).

CURSD: Aquel en que debe iniciarse su ensefianza . intencional.
En algunos casos, se 1indica con puntos suspensivos que debe
continuarse su aprendizaje en cursos posteriores.

TEMAS: Se indican con abreviaturas: A.= Los animales; Ca.=
E1 campo, el mar y el espacio exterior;...

ORTOGRAFIA: Las reglas se expresan también en abreviaturas:
D.= palabras derivas y compuestas; bl= b cuando sigue consonan-
te;...

OBSERVACIONES: Aqui figuran, precedidos de V(éase), una serie

de vocablos basicos relacionados con los que encabezan
nea (y que pueden ayudar a la ensefianza de é&stos).

- 237 -

la 17-



Siendo el vocabulario un aspecto fundamental del
lenguaje, su ensefianza debe ajustarse a las mismas
directrices que se seflalan para aquél en su conjunto.
Sélo caben algunas matizaciones o precisiones proplas
de esta materia. Citamos muy brevemente algunas.

- Utilizar, ante los escolares, un léxico adecuado, ya
que el aprendizaje tiene un cardcter mimético.

- Partir del habla del nifio y favorecer el proceso
analitico mediante el cual realiza espontaneamente
el aprendizaje del idioma (22).

- Respetar la marcha de ese proceso natural de
adquisicién, consistente, en un primer momento, en
la mera comprension de los términos nuevos (vocabu-
lario pasivo/, para pasar posteriormente a su
utilizacién en la comunicacién (vocabulario activo/.

- El método de ensefianza debe ser (como en todas las
demds materias lingiiisticas) muy activo. En torno a
cada vocablo nuevo o mal conocido, realizaremos
muchos y variados ejercicios: pronunciar, escuchar,
leer, escribir, relacionar, analizar, definir, compa-
rar... (23). Y todo ello vinculado, en la mayor
medida posible, al mundo del nifio y a sus intere-
ses, en diversos momentos y situaciones.

- A través de ejercicios adecuados, crear en los
escolares el hdbito de reflexipn sobre el propio
vocabulario y el ajeno y dotarles de técnicas y
habilidades que les permitan un progreso Iininte-
rrumpido en este inabarcable sector lingiiistico.

- Sacar el mayor partido posible de las fecundas
relaciones sintagmdticas y asociativas (24).

- Atender, en la medida necesaria, las dos caras del
signo lingiiistico, prestando especial atencién a la
dimensién cualitativa del significado, sin olvidar
que, en lo que se refiere al significante, Ia
correcta pronunciacipn es fundamental para lograr
una buena ortografia.

4.3.3 Actividades: Ejercicios de vocabulario (tipos y

- 238 -



caracteristicas).

Existe una gran variedad de ejercicios, a través
de los cuales podemos realizar una enseflanza eficaz
del vocabulario, mejorando al mismo tiempo el dominio
del lenguaje en sus diversos aspectos, formas y
manifestaciones. Cada uno de esos ejercicios puede
adoptar diversas modalidades y es susceptible de
combinarse con otros. Por razones de espacio debemos
limitarnos, una vez mas, a una exposicipn muy esque-
mética de los que consideramos de mayor interés (25).

_ Observacién de objetos reales, grabados, Ildminas,
diapositivas... Dan lugar a ejerciclos de enumera-
cién, descripcion, conversacion, aplicacion de
adjetivos y verbos,...

— Ejercicios de dibujo y vocabulario.

Juegos de lenguaje: adivinanzas, trabalenguas, pre-
gones, ...; crucigramas...; juegos del tipo 'De la
Habana ha venido un barco cargado de ...; ctc.

Ejercicios en torno a la oracifn gramatical.

La presentacién de los vocablos debe reali-
zarse casi siempre dentro de la oracién gramatical o
de un sintagma mds amplio (uUnica forma de precisar
bien el significado semdntico y gramatical de un
término), de donde los extraeremos para su observa-
cién Iindividualizada.

Estos ejercicios pueden adoptar muy diversas
formas: completar de oraciones con lagunas; susti-
tuir de un término por otro (sinénimo, contrario o
perifrasis); formar oraciones (ordenando vocablos
dados; partiendo de un vocablo o de varios; o en
torno a un tema); ampliar (afiadiendo elementos o
modificadores); simplificar (suprimiendo elementos no
esenciales.../; etc.

- Ejercicios de derivacifén y composicifn.

- Ejercicios 'concéntricos’ en torno a un tema. De
gran valor formativo, resultan muy adecuados para
utilizar los vocablos bdsicos como punto de arranque
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(a través de las relaciones asociativas, a las que
nos hemos referido antes) para el enriquecimiento
léxico. La mencionada clasificacién temdtica de
todos los vocablos bdsicos facilita grandemente la
realizacién de estos ejercicios en sus diversas
modalidades.

Ejercicios de pardnimos, sinpnimos y antfnimos
(estos ultimos resultan mds adecuados para los
alumnos de cursos mds bajos). Pueden realizarse con
adjetivos, sustantivos, verbos, adverbios y oracio-
nes.

Ejercicios sobre polisemia. Revisten gran Interés,
atendiendo al hecho, ya mencionado, de que
nuestros alumnos conocen bien pocos vocablos.

Ejercicios de adjetivacién (es notoria la pobreza de
adjetivos que muestran los escolares) (26).

Ejercicios con verbos: decir Ilo que hacen las
personas, animales,...; partir del nombre de un
oficio y que digan las distintas operaciones que en
é] se realizan; sustituir perifrasis por verbos; etc.
etc.

Ejercios con el diccionario. El uso acertado de los
diccionarios (alfabéticos, 1deolégicos, de sinéni-
mos,...) constituye una técnica del mayor Interés
para el enriquecimiento Iéxico, durante la vida
académica y posteriormente (27). Aspecto importante
de este aprendizaje es la realizacién de ejercicios
para llegar a dominar adecuadamente los ''términos
definidores'', de dificil comprensién para los escola-
res (28). La confeccién, por los alumnos, de
pequefios diccionarios, glosarios, ''cuadernos de
vocabulario'” y ficheros reviste una gran utilidad.

Ejercicios de vocabulario con finalidad ortogrifica.
A lo largo de todos los ejercicios y enseflanzas
relativos al vocabulario, consideramos el signo
lingiiistico completo, es decir, nos ocupamos siempre
tanto del significado (en sus aspectos semantico y
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gramatical) como del significante (pronunciacién y,
cuando se trata de expresién escrita, ortografial.
Sin embargo, en cada caso, nuestro objetivo
preferente puede ser una u otra faceta del vocablo.

Teniendo en cuenta que el dominio de la
escritura de estos vocablos supone la supresién de
la Inmensa mayoria de las faltas ortogrdficas,
procede realicemos muchas y variadas actividades
cuyo objetivo principal sea ése.

Dentro de un método de cardcter preventivo,
realizaremos ejercicios del tipo siguiente: lectura,
copia, completar textos mutilados, asociar vocablos
de la misma familia, inducir reglas, etc. La
clasificacién ortogrdfica antes resefiada facilita
mucho la realizacién de esos y otros ejerciclos.

- Ejercicios con base en la lectura.

- Ejercicios de vocabulario y redaccién. La prepara-
cién de un ejercicio de redaccién no debe prescindir
(especialmente en los cursos inferiores) de la
presentacién de los vocablos mds relacionados con el
tema y de la formacién de oraciones (oralmente o
por escrito) én torno a ellos.

- Ejercicios de vocabulario en relacién con el
comentario de textos.

4.3.4 La "clase'" de vocabulario.

A) Duracién. Teniendo en cuenta que, cuando realiza-
mos actividades de vocabulario, estamos perfeccio-
nando el dominio del lenguaje en sus diversas
manifestaciones y muy especialmente la ortografia,
estimamos que debe asignarse a esta 'clase’ una
cuarta parte, al menos, del tiempo otorgado a la
ensefianza del castellano.

Ademds, de forma incidental u ocasional, es
necesario que prestemos alguna atencién al léxico
a lo largo de las demas enseflanzas.

B) Motivacién. Se logra mediante una enseflanza muy
activa y participativa, con aire de juego frecuen-
temente, en torno al mundo e Intereses de los
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escolares (siempre que sea posible) y muy relacio-
nada con otras actividades lingiiisticas.

4.3.5 Recursos técnicos.

Citaremos sé6lo los que consideramos mds Intere-

santes y asequibles.

A)

B)

Libros de ejercicios:

- MAILLO, A.: Libro del maestro para la ense-
fianza activa del idioma. Tomos I y II. Teide,
Barcelona, 1.972.

_ PEREZ RIOJA, J.A.: Estilistica, comentario de
textos y redaccipn. Tomos I y II. Edit. Liber,
1.967.

- PICARD, M.: La elocucién y el vocabulario en
los primeros grados. Kapelusz, Buenos Aires,

1.965.

- VINOLY, A. y J.: Diccionario-guia de redaccion.
Teide, Barcelona, 1.974.

Diccionarios. Como es sabido, existen pocos de tipo
escolar, bien concebidos y realizados. Entre los
que consideramos mejor logrados, figuran los
siguientes:

- Diccionario Inicial de la Lengua Espafiola. Vox,
Biblograf, Barcelona, 1.975.

- Mi primer Sopena. Diccionario Infantil Ilustrado.
Sopena, Barcelona, 1.978.

- Mundo infantil. Ed. Manuel Marin y C(ia,
Barcelona, 1.958.

- Diccionario Anaya de la Lengua. Anaya, Sala-
manca, 1.978.

- Diccionario Santillana. Santillana,Madrid, 1.975.

- Diccionario Temdtico de la Lengua Espafiola.
Biblograf, Barcelona, 1.975.

- Pequeiio diccionario de singnimos. Teide, Barcelo-
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na, 1.967.

- Diccionario Escolar Etimolégico. V. GARCIA HOZ,
Edit. Magisterio Espafiol. Madrid, 1.981.

- Brocal. Edit. La Galera, Barcelona, 1.981.

NOTA: En el CEIRE de Oviedo, con sede en el C.P.

"[La Luna', funciona un Seminario Permanente
de diddctica del lenguaje, cuyo objetivo
principal, durante el presente curso, es
desarrollar la ensefianza del vocabulario de la
forma mds perfecta posible, tomando como base
los resultados de la Experiencia resefiada
anteriormente.

JOTAS

()

RIVAS NAVARRO, M.: "Did4ctica del vocabulario™ (pdg. 74), art.
incluido en Didictica de las waterias instrumentales. Paraninfo,
Madrid, 1.967.

GARCIA HOZ, V.: Manual de Tests para la Escuela. Edit. Escuela
Espafiola, Madrid, 1.962 (p4gs. 27 y ss.).

MERLO, J.C.: La literatura infantil y su problesitica. (pégs. 53 y
ss.). Edit. E1 Ateneo, Buenos Aires, 1.976.

GALISSON, R.: Inventaire thématique et syntagmatique du Frangais
fondamental (p. 7). Hachette/Larousse. Paris, 1.971.

GOUGENHETM, 6. y OTROS: L'Elaboration du Frangais Fondamental, 1°"
Degré. (Pags. 11-12). Didier. Paris, 1.964.

Esta investigacién comprende dos partes:

a) La primera parte se realizé dentro del "V Plan Nacional de
Investigaciones Educativas" de la Red INCIE-ICEs. Equipo inves-
tigador: Directora: Dra. DIAZ CASTARNON, C. Colaboradores: Dra.
DOMINGO GARCIA, E. (coordinadora general);BLAZQUEZ FABIAN, M.
(coordinador del equipo de E.G.B.); DIEZ YENDE, B.; QUIJADA PRIETO,
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J.; BOBES NAVES, J. (técnicos colaboradores); 12 profesores (como
auxiliares de investigacién) y una secretaria.

b) La segunda parte se realizé dentro del "VI Plan...(del mismo
nombre). Equipo investigador: Directora: Dra. DIAZ CASTARON, C.
Colaboradores: Dra. DOMINGO GARCIA, E. vy NICIEZA FERNANDEZ, J.
(secretario).

Sobre estas cuestiones puede verse nuestro trabajo "Los vocabula-
rios basicos y su aprovechamiento didictico", en Aula Abierta, n?
17 (Pégs. 22 a 29). ICE de Oviedo, 1.977.

La Memoria de la 12 parte fue publicada por el ICE de Oviedo, en
1.977, en 3 volimenes (1.355 p4gs. ).

La Memoria de la 22 parte fué publicada por la misma entidad en
1.978, en un volumen (413 pégs.)

El ndmero total de vocablos badsicos no coincide con la suma de los
inventarios parciales citados porque 630 términos aparecen repeti-
dos en ambos.

Frecuencia: nimero de veces que se presenta cada vocablo.
Reparticién: ndmero de unidades escolares que han usado cada voca-
blo o de obras "literarias en que aparece.

DIRECCION GENERAL DE EDUCACION BASICA: "Programas renovados', en
Vida Escolar, nim. 208 y 216-217. Madrid, 1.980 y 1.982.

A) La primera parte se realizé en los cursos 78-79 y 79-80, dentro
del "I Plan Nacional de Desarrollo de la Investigacién Educativa en
£.6.B.". Fue supervisada por el ICE de Oviedo. EQUIPO INVESTIGADOR:
Director: BLAZQUEZ FABIAN, M. Colaboradores: ALVAREZ FERNANDEZ, M.;
ARIAS DE LA TORRE, L.; GONZALEZ ALVAREZ, P.; IBARLUCEA GUTIERREZ,
A.; PRIDA FERNANDEZ, M. y RODRIGUEZ FERNANDEZ, S. LA MEMORIA (160
pags.) fue publicada por el ICE de Oviedo, en 1.980.
B) La segunda parte se realizé en el curso 81-82, dentro del "III
Plan de Desarrollo de la Innovacién en Educacién (Programa EDINTE)™.
EQUIPO INVESTIGADOR: Director: BLAZQUEZ FABIAN, M. Colaboradores:
ALVAREZ ARIAS; GONZALEZ; IBARLUCEA; (que intervinieron en la 12
parte); LABRA FONDON, S.; ESCUDERO FERNANDEZ, F.; GONZALEZ ALVAREZ,
I; GALLEGO SANZ, R.; ALVAREZ PEREZ, M.L.; FERNANDEZ NOVAL, G.;
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(12)

(13)

SERRANC BLAZQUEZ, M-C.; y GONZALEZ CACHON, B.. LA MEMORIA, inédita,
comprende 270 pigs.

Vid. la Memoria de la 12 parte de la Experiencia, pégs. 56 a 90
(contiene gréficos).

En el trabajo citado en la nota n® 5, figura una resefia de los més
importantes (pp. 28 y 29).

Vid. Memoria de la 12 parte (p4gs. 91 a 95). Contiene graficos.

Ademis de los 4.344 vocablos propiamente bésicos, afiadiremos un
cierto ndmero de términos, extraides de los materiales léxicos que
ofrece dicha investigacién, que presentan gran interés didictico.
En total, el nimero de vocablos es de 5.529.

Memoria de la 12 parte (pigs. 43 a 55).

En todo caso, debe existir una cierta movilidad de los vocablos,
especialmente dentro del ciclo.

GARCIA HOZ, M2 N.: La ensefianza sistemitica de la ortografia.
Rialp, Madrid,” 1.973.

Existen, segln los datos de que partimos, 630 vocablos con el més
alto grado de interés didictico, ya que este pequefio grupo cubre
mis del 50 % de todos los términos que emplean los escolares en su
expresién escrita corriente, (Memoria de la 12 parte de la
Experiencia, pags. 91 a 94).

£l grado de interés diddctico puede resultar modificado por
diversos factores, por lo que le concederemos un valor orientativa.

GARCIA HOZ, V.: Estudios experimentales sobre el vocabulario (pégs.
37 y ss.). C.S.I1.C. Madrid, 1.977.

ALARCOS LLORACH, E.: "La adquisicidn del lenguaje por el nifio",

incluido en Tratado de lenguaje, dirigido por MARTINET, A. Edit.
Nueva Visién, Buenos Aires, 1.976.
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(23)

(24)

(25)

(26)

(27)

DOTTRENS, R. y COLAB.: Didictica para la escuela primaria (P4g.
163) . EUDEBA/UNESCO, 1.973.

SAUSSURE, F.: Curso de lingUistica general (pags. 207 y ss.) Edit.
Losada, Buenos Aires, 1.965.

Todos los ejercicios que vamos a indicar han sido realizados, en
sus clases, por los profesores que intervinieron en la Experiencia.

GILI GAYA, S.: Estudios de lenguaje infantil (p. 48) Edit.
Biblograf. Barcelona, 1.972.

MEDINA ALONSO, E.A.: "Apuntes para la didictica del uso del
diccionario en la E.G.B.", revista Vida Escolar, n? 175-176 (ene-

ro-febrero, 1.976). Direccién General de E.G.B., Madrid.

GOUGENHEIM, G.: Dictionnaire Fondamental (pdgs. 7 a 15). Didier,
Paris, 1.975.
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PLAN EXPERIMENTAL PARA UNA REFORMA DE LAS
ENSENANZAS MEDIAS

. ENRIQUE SOLER VAZQUEZ
Centro de Ensefanzas Integradas. Gijén

INTRODUCCION

El proceso de Reforma de las Ensefianzas Medias
estd en marcha desde principios del curso 83-84. El
Ministerio de Educacién publica un Libro Verde sobre
;a2 Reforma en Julio de 1.983. De entre los centros que
lo solicitan, se eligen treinta que comienzan el plan
experimental en Octubre de 1.983. En cursos sucesivos
se ira ampliando a nuevos centros hasta que el plan
se generalice en un plazo no fijado de varios afios.

El soporte legal minimo para realizar la Reforma
se publica en el B.0O.E. del 4 de Octubre de 1.983; en
él aparecen los presupuestos tedricos de la Reforma,
los objetivos comunes del ciclo, las posibles convali-
daciones, asi como los centros que quedan autorizados
a ponerla en prdctica bajo la tutela inmediata de la
Direccién General de Ensefianzas Medias; en Asturias,
el C.E.I. de Gijon.

Durante este periodo de experimentacién se
pretende mantener un proceso de concienciacion 'y
debate que permita llevar a buen término esta
iniciativa innovadora y reformadora del sistema
educativo.

ANALISIS DE LA SITUACION ACTUAL DE LAS ENSENANZAS
MEDIAS.

Ha transcurrido tiempo suficiente para hacer una
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valoracién de los principios y consecuencias de la
aplicacién de la Ley General de Educacién de 1.970.

Son excesivas las deficiencias que presenta el
panorama educativo espafiol actual; estas deficiencias,
citadas en la declaracién de intenciones del Libro
Verde, podriamos clasificarlas en los siguientes cuatro
apartados, las que afectan a los Alumnos, al
Profesorado, a la Planificaciéon y a la Programacién
de las Ensefianzas Medias.

Alumnos:

- Incremento alarmante de alumnos que rechazan el
sistema educativo normal.

- Porcentaje de fracaso escolar en aumento, y que las
estadisticas oficiales ponen entre el 60 y el 77 %
para el FPI y el 50 % para el BUP.

- Clasificacién prematura, y casi Iimpuesta, de los
alumnos en las dos vias de FP y BUP.
Profesores:

- Sistema de seleccién que Iignora prdcticamente su
preparacion pedagdgica.

- Una clasificacién administrativa dificilmente justifi-
cable en la actualidad.

- Falta de estructuracién de una verdadera carrera
docente.

- Falta de autonomia pedagggica.

Planificacipn:

- Planes de estudio que no responden a la demanda
social de personas polivalentes con capacidad de
adaptacién.

- Sistemas de acceso Iincoherente desde la FEnseflanza
General Bdsica al BUP y FP.

- Planteamiento de un nivel universitario masivo y un
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nivel profesional minoritario.

- Sistemas de acceso de unas vias a otras meramente
legales, sin Incidencia real.

- Planes de estudio y horarios excesivamente rigidos.

Programacion:

_ Cuestionarios excesivamente rigidos que reflejan la
situacién cientifica y tecnolégica de un momento sin
contemplar la rdpida evolucién de las ciencias y la
tecnologia, y que impiden su adaptacion.

- Se reducen a enumerar un catdlogo de conocimientos.
~ No han conseguido provocar una diddctica activa.

— No han desarrollado un sistema de evaluacién mds
abierto y continuo.

Son mds de doce afios sometiendo a los escolares
a un sistema docente falto de eficacia, y parece que
es hora de Insistir sobre la necesidad de wuna
Reforma, corroborada por la experiencia, nacida de la
opinién de los- mds diversos sectores profesionales de
la ensefianza, de los padres y de los propios alumnos.

NECESIDAD DE LA REFORMA DE LAS ENSENANZAS MEDIAS

Los objetivos a conseguir en la FEnsenanza
Primaria y en la Ensefianza Profesional propiamente
dicha y Universitaria estan relativamente claros y
coinciden prdcticamente en la mayoria de los paises
de nuestra cultura occidental; son otros los problemas
de estas enseflanzas.

El problema de las enseflanzas medias en cambio
se centra fundamentalmente en sus propios objetivos;
una vez que el alumno sale de su primera etapa
educativa con una serie de capacidades bdsicas que le
permiten enfrentarse con su entorno cultural 'y
tecnolégico, ;qué necesita adquirir durante una
segunda etapa educativa antes de concentrar su
esfuerzo en la tercera etapa de especializacién
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profesional o universitaria®.

Durante la segunda etapa escolar, por un lado,
habrd de consolidar las capacidades bdsicas, adquirir
otras mds complejas, y por otro lado habra que
proporcionarle los conocimientos técnicos y aptitudes
previas y necesarias para emprender con garantias su
preparacién profesional.

Tedéricamente la solucién del problema estaria en
la formulacién de unos objetivos diferenciales de esta
etapa. Pero hasta ahora ninguna escuela pedagégica
ha sido capaz de hacerlo, aunque hay muchas
tentativas muy aprovechables.

Parece claro que los objetivos de la enseflanza
secundaria deben participar de los de EGB y los de la
especializacién profesional y universitaria. Pero ;en
qué medida?, ;qué criterio podemos aplicar para que
el grado de trdnsito sea el adecuado, sin repeticiones
tediosas, sin saltos y cortes que aboquen al fracaso?.

Cuando los planes de estudio se Inclinan mds
hacia la consolidacién de las capacidades bdsicas y
adquisicién de otras mds complejas e integradas, los
responsables de la etapa siguiente los critican por
abandonar a los alumnos no preparados e 1ndefensos
para sobrevivir en medio del mar desconocido de los
datos, fechas, autores, principios de la profesién que
hayan elegido.

Si en los planes de estudio se intenta proporcio-
nar ya aquel marco profesional para que cada
estudiante pueda elegir su especialidad con mds
conocimiento de causa, y para que al Iniciar sus
estudios profesionales y universitarios esté familiari-
zado con ello, el enciclopedismo memoristico es la nota
predominante de las acusaciones. No es facil acertar
con la solucidn.

Creemos que en una Reforma de FEnsefianzas
Medias se deben plantear cambios que tiendan
fundamentalmente a:

- Poner el sistema educativo al servicio de los
alumnos para conseguir una formacién integral que
los prepare para la vida, dotdndolos de unos
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instrumentos de trabajo intelectual y manual, y
unas actitudes como persona y como ciudadano.

- Establecer un sistema educativo caracterizado por su
unidad y flexibilidad. Que una variedad de caminos
educativos y salidas estén abiertos y comunicados
entre si con objeto de que los errores vocacionales
y los cambios tecnolégicos no inutilicen las capaci-
dades de los alumnos.

_ Poner el sistema educativo al servicio del conjunto
de la sociedad, mediante el que todos tengan acceso
a la educacidén en igualdad de oportunidades.

- Lograr una mejora de las actuales ensefianzas que
se Imparten en BUP y FP; no se trata de ofrecer
mds ensefianzas, sino otra ensefanza, centrada
preferentemente en desarrollar las capacidades de
los alumnos.

LA REFORMA DEL CURSO 1.983-84.

Como citamos ya en la introduccién, la Reforma
que estd en marcha propone como un modelo modifica-
ble en cursos sucesivos con decisiones a partir de los
datos que se vayan recogiendo en la experimentacion;
y este modelo de Sistema Educativo para las Ensefian-
zas Medias estd configurado por una serie de hipdtesis
de trabajo con distinto peso especifico.

A nuestro juicio, las hipdtesis que se presentan
con mds fuerza, mds Innovadoras, como principios
bdsicos de la Reforma, y cuya modificacién supondria
una variacién sustancial en el modelo que se propone,
son las sigulentes:

a) La Reforma como proceso:

El Libro Verde no propone un plan de estudios
acabado, sino una hipétesis de trabajo. La idea es
corregirla y mejorarla a base de los datos que se
vayan recogiendo en su puesta en practica, y asrt
establecer un proceso gradual de reforma siguiendo un
planteamiento de investigacién-experimentacién, segul-
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miento y control hasta llegar a su posible generaliza-
cién. Esto supone por un lado la coexistencia de las
ensefianzas actuales con las reformadas, y por otro la
posibilidad de experimentaciones distintas siempre que
se atengan a las hipdtesis, que hemos llamado
fuertes, o principios de la Reforma.

b) Escolarizacién obligatoria:

Se pretende ampliar la escolarizacién obligatoria
hasta los 16 afios, unificando la FPI y BUP en un
tronco comiun de dos afios como primer ciclo de las
Ensefianzas Medias. Al término de este periodo, o sea
a los 16 afios, los alumnos deben optar entre la
continuacién de estudios que les lleven, o bien a un
Bachillerato previo al ingreso en la Universidad, o a
una Formacién Profesional por un lado, 'y la
incorporacién al trabajo por otro. La organizacién de
este tronco comun de los 14 a los 16 afios pretende
tener una flexibilidad suficiente para responder a
estas tres posibles salidas.

c) Protagonismo del profesorado:

La Reforma se concibe como un proceso par-
ticipativo en el que el profesorado ha de ser el
agente de cambio; sin su participacion convencida y
decidida, la Reforma no llegard a buen término. Es el
profesor el que debe orientar y catalizar el proceso
educativo, hacer su critica e Ir Introduciendo los
factores correctores oportunos en contacto permanente
con el Equipo de Apoyo y la Administracion.

Se ha iniciado ya un plan de reciclaje del
profesorado que contempla tanto la renovacion diddcti-
ca como la actualizacién cientifica.

d) Programacipn por capacidades:

Se opta claramente por una programacién basada
en las capacidades a conseguir por los alumnos,
pasando a segundo plano los contenidos de las
distintas asignaturas; la seleccién de contenidos se
hard en funcién de su viabilidad para instrumentar la
adquisicién de unas capacidades.

Estas capacidades se concretan en los 10
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objetivos comunes enumerados en el Libro Verde. Y a
partir de un andlisis de ellos, aparecen los objetivos
de drea y materia. Estos udltimos objetivos son también
capacidades, o mejor aspectos parciales de aquellas 10
capacidades generales.

El alumno ird adquiriendo los objetivos comunes
a través de los distintos aspectos de la realidad que
le irdn presentando los diversos objetivos de drea y
materia. FEsto supone una estructuracién del tronco
comin con enfoque interdisciplinar, en el que toda la
actividad docente desarrollada en las distintas
asignaturas tienden en alguna medida a la adquisi-
cién de alguno de los 10 objetivos comunes. Y se
propone como hipétesis, que en la medida que se
alcancen las capacidades parciales u objetivos de
asignatura, se alcanzardn las capacidades generales u
objetivos comunes; y no se propondrd como objetivo de
asignatura aquél que de alguna manera no contribuya
a alcanzar los objetivos comunes.

e) Metodologia activa:

El '"aprender haciendo' de Dewey, el contacto
directo del alumno con la realidad fIsica y social es
también uno de los fundamentos bdsicos de la Reforma,
y se presenta como un camino racional para Ir
consiguiendo los objetivos operativos que llevan a la
consecucién de los objetivos de asignatura, y en
definitiva, a los objetivos comunes.

Hasta aqui hemos enumerado lo que a nuestro
juicio son los principios fundamentales de la Reforma.
Se proponen también como principios de la Reforma los
siguientes:

f) Potenciacién de la tutoria:

Todo el equipo de profesores debera cumplir las
tareas tutoriales a través de una buena dosis de
relaciones interpersonales, personalizandose el equipo
en la persona del tutor. Sus funciones deberan recoger
aspectos como la evaluacién global del grupo de
alumnos, su orientacién escolar y vocacional.

g/) Evaluacion:
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Se pretende rescatar para la evaluacién todas
sus funciones: diagnéstico, fuente de datos, pronésti-
co, motivacién, comprobacién, orientacion, etc., y no
sélo utilizarla como calificacién-juicio de la adquisi-
cién de unos contenidos. En relacién con la recupera-
cién, el sistema deberd ofrecer caminos alternativos
para facilitar la introduccién de factores correctores
cuando los resultados de la evaluacién sean Insatis-
factorios.

En cuanto a los aspectos legales, la Direccidn
General de Ensefianzas Medias publica una Resolucidn
con fecha 3 de Abril de 1.984 (BOE de 7 de Abril) en
la que fija 2 sesiones para evaluar los objetivos
comunes, y otras 2 para los de materia; en la sesién
final se evaluardn ambos tipos de objetivos. Al final
del primer curso el equipo educativo emitird un
consejo de promocién o no al curso siguiente, sin
cardcter vinculante, y seran los padres los que
adopten la decisién; en caso de pasar al segundo
curso contra el consejo del equipo educativo, y no
superarlo, deberd repetir el ciclo en su totalidad.

La evaluacién final del ciclo se dard en funcién
de haber superado al menos los objetivos comunes Ay,
2, 3, 5, 7 y 9, y todas menos dos materias, con la
condicién de alcanzar una nota media calculada de
acuerdo con un baremo que se seflala en la
Resolucidn.

La superacién del ciclo permitird la Incorpora-
cién al tercer curso de BUP o al primer curso de FP
II.

h) Plan de Estudios y horario:

Las materias se agrupan en tres dreas: Instru-
mental, Ciencias de la materia y el hombre, y
Tecnolégica y Artistica.

El &rea Instrumental reune las siguientes
materias: Lengua y Matemdticas con 3 horas/sem. cada
curso, Idioma Moderno y Cultura Fisica 2 horas/sem.
el primer curso, y Religién como optativa con 2
horas/sem. el segundo curso. El drea de C(iencias
comprende las Experimentales con 4 y 3 horas/sem. y
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las Sociales con 3 y 2 horas/sem. Por fin el &rea
Tecnolégica y Artistica, por ser la que se reservan 8
y 7 horas/sem., debe ofrecer tres especialidades.

Ademds de estas horas lectivas, quedan a
disposicién del Centro un tiempo de 4, 2 y 3
horas/sem. para las tres dreas mencionadas, con
objeto de organizar actividades paraescolares y de
recuperacién o refuerzo para las materias que lo
precisen.

i) Equipo de apoyo y valoracion de la Reforma:

Se organiza un equipo de apoyo con cuatro
coordinadores generales, 'y wuno o dos mds por
asignatura para asistir el trabajo experimental en
cada uno de los 30 «centros. £FEste equipo estd
encargado también de la valoracién de la Reforma a
través de una evaluacién externa que se pasard a
todos los grupos experimentales y de contraste,
prevista para el principio, al final del primer
cuatrimestre y a final de cada curso.

VALORACION PROVISIONAL.

La valoracién que podamos hacer ahora hay que
presentarla con toda la provisionalidad a que obliga
el poco tiempo transcurrido, 7 meses, y la parcialidad
de la perspectiva desde un solo centro. Tiene que ser
cualitativa; la cuantificacién corresponde al Equipo de
Apoyo. Pero tiene el valor de salir de la experiencia
de primera linea con mds de 800 horas de contacto
directo con dos grupos de 40 alumnos en el CEI de
Gijon.

En principio tenemos que dar a la experiencia
un balance muy positivo. Los principios de la Reforma
que hemos calificado de fuertes estdn dando sus
frutos. El hecho de presentarlo como un proceso
abierto protagonizado por los mismos profesores que la
ponen en practica ha atraido a grupos de ensefantes
interesados en poner en juego toda su creatividad,
dinamizando asi a grupos educativos. Y desde el
punto de vista de los alumnos, la programacion por
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capacidades y la metodologia activa, los ha rescatado
para un quehacer escolar estimulante y casi descono-
cido para ellos; ni una ni otra son nuevas en la
panordmica de los sistemas educativos a nivel
mundial. La programacién por capacidades es un reto,
pero, si se consigue superarlo, eliminard definitiva-
mente lo efimero de la adquisiciéon de conocimientos de
los sistemas mds tradicionales. En cuanto a Ia
metodologia activa sintoniza perfectamente con la
evolucién psicolégica en que se concentran los alumnos
de estas edades.

Los primeros cinco principios de la Reforma nos
parecen tan positivos e 1mportantes para mantener el
modelo en experimentacién, que nuestras criticas se
dirigiran precisamente contra aquellos aspectos que
contradicen, o al menos no fluyen de alguno de estos
principios bdsicos.

a) Escolaridad obligatoria:

Para mantener el principio de proceso abierto,
la obligatoriedad debe ser flexible.

Hasta este momento son ya sels los alumnos del
curso experimental de este Centro que por una razén o
por otra han abandonado los estudios. Esta realidad
nos lleva a matizar la escolaridad obligatoria como
una oferta obligada por parte de la Administracién
para todos cuantos deseen cursarlo, pero nunca como
una Imposicién a los alumnos.

La segunda conclusién es que una planificacién
coherente exige una preparacién por parte de los
alumnos también coherente; el ignorarlo es perjudicial
para los mismos alumnos con preparacion insuficiente
y para el resto de sus compaferos. Para solucionarlo
sélo se intuyen dos opciones: o se clasifica a los
alumnos en grupos de distinto ritmo de aprendizaje,
con lo que incidimos y aun agravamos la situacion
actual de las dos vias, o no se permite pasar a un
curso superior sin que se hayan alcanzado Ios
objetivos del curso anterior, ofreciendo a los que lo
necesiten, y en el mismo momento que lo necesiten,
todas las actividades 'y tratamientos remediales
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oportunos, poniendo a disposicién del alumno 'y
profesores las condiciones necesarias para ofrecer
unas técnicas de recuperacién grupales, individualiza-
das o socializadas, posponiendo la segregacion de los
grupos normales para casos extremos. Nosotros nos 1n-
clinamos por esta segunda opcidn.

Una tercera conclusién nos lleva a tener que
reconocer que el planteamiento de la Reforma no es la
panacea que solucione todos los problemas del rechace
y el fracaso escolar. La escolaridad obligatoria hasta
los 16 afios implica la oferta de vias paralelas de
cursos opcionales para aquellos alumnos que por razo-
nes personales o histéricas, y mientras no se puedan
suprimir estas razones en origen, deciden abandonar
los estudios formales.

b) Capacidades:

Aunque estamos plenamente de acuerdo con la
programacién por capacidades, mds adecuada para
este nivel educativo, lo que nos parece inadecuado es
su temporalizacién. Creemos que un buen tanto por
ciento de las capacidades programadas para este ciclo
llegan demasiado tarde; podriamos citar varias como
observar, medir, clasificar que en oOtros curricula
figuran en la programacién correspondiente a los 12
afios y aun antes. Un alumno debe llegar a los 14
afios con muchas de estas capacidades adquiridas ya
para poder enfrentarse en este nivel con capacidades
mds complejas. En este sentido nos parecen muy
positivos los pasos que se estdn dando para estructu-
rar el ciclo de 11-16 afios.

c) Metodologia activa:

En muchos casos la enseflanza activa queda en
puro nombre ante la realidad de un aula con 40
alumnos. Somos conscientes de que el imperativo del
nimero de alumnos no es una variable pedagdgica sino
econémica; pero quizds haya que plantearse este
problema al menos en algunas dreas eminentemente
prdcticas, si la enseflanza activa ha de ir mds alld
de una declaracién de principios.
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A esto se afade el problema de las 1instala-
ciones. Todas las clases del drea experimental y
muchas del &drea tecnolégica se imparten en laborato-
rios y talleres; en la actualidad, con wuno o dos
grupos no existen problemas insalvables, pero se
deben prever soluciones para cuando el plan se
generalice a todas las aulas del centro. Es verdad
que en este nivel de ensefianzas no exige laboratorios
y talleres muy sofisticados, pero si un minimo de
estructura y material.

En todo caso nos parece poco razonable, y por
tanto irrealizable, el defender un tipo unico de
metodologia activa a ultranza; nos parece mds
adecuado el intentar desequilibrar las técnicas
diddcticas, al wuso, disminuyendo la transmision y
potenciando el aprendizaje activo en su mas amplia
gama que va desde una comprobacién personal de
resultados hasta un aprender descubriendo indepen-
diente, pasado por las diversas modalidades de las
ensefianzas por Sistemas, programada, individualizada,
etc. en las que el protagonismo se lo reparten profe-
sores y alumnos en un tanto por ciento variable.

d) Profesorado:

Si la afirmacién de que la mentalizacién del
profesorado es pieza clave en el proceso de la
Reforma, se debe evitar el dirigismo excesivo en la
organizacién del reciclaje que lleve a encerrarse y
contar exclusivamente con los ya ''convencidos'’.

Es imprescindible también contar con un tiempo
suficiente de preparacién de las actividades docentes
contabilizadas dentro de la jornada laboral del
profesorado que se dedique a la Reforma, sI se qulere
evitar un fraude a los alumnos; son muchas las horas
reales semanales de trabajo personal y de quipo
necesarias para Intervenir eficazmente en un plan
experimental.

Por iltimo conviene aclarar las situaciones del
personal que va Impartir este ciclo para responder a
las reticencias que ya se apuntan desde algunos
grupos y cuerpos.
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e/ Evaluacion:

Las normas legales de evaluacion aparecidas en
la Resolucién del 3 de Abril se nos antojan
excesivamente de ''gabinete', contradiciendo asi prin-
cipios fundamentales como la '"Reforma como proceso’ y
el 'protagonismo de profesorado’.

En una primera lectura, y sin datos experi-
mentales aun por la fecha de la publicacién, surgen
dos comentarios:

- Si los objetivos de drea son aspectos de los
objetivos comunes, no entendemos cémo se pueden
hacer evaluaciones separadas de ellos. Mds bien
habria que concebir una programacién coherente en
que el control de la adquisicién de los objetivos
operativos nos diese una respuesta de la adquisicion
de los objetivos de materia, y de los objetivos
comunes. FEl mantener esta dicotomia nos hace
sospechar que no se ha hecho un estudio analitico
de la programacién. A esto se afade la dificultad,
por no decir imposibilidad, de controlar y evaluar
los objetivos comunes directamente; la evaluacién de
capacidades es dificil, y cuanto la capacidad sea
mas compleja, como las de los objetivos comunes,
mds dificil aun. Y esto se confirma a la vista de la
evaluacién externa propuesta por el Equipo de Apoyo
al final del primer cuatrimestre; la validez de estas
pruebas es muy cuestionable: dan la impresion de
que la''experiencia natural’” era suficiente para
adquirir algunas de las capacidades que se
controlaban, y no era necesario un sistema escolar
formal. Insistimos en que un sistema educativo debe
tender a controlar y evaluar objetivos mds senci-
llos, mds concretos, mds parciales, con la convic-
cién de que la suma de todos ellos nos dard
garantias, sobre la adquisicién de las capacidades.

- Un segundo comentario: no es precisamente pedagogi-
ca la razén para pasar la decisién de promocién de
curso a los padres; con todos los riesgos, es el
equipo educativo el que tiene la responsabilidad de
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decidir si un alumno ha adquirido unos determina-
dos objetivos en un determinado momento y nadie, ni
profesores, ni padres puede predecir la evolucidn
futura del alumno.

f) Equipo de Apoyo:

Dos comentarios al funcionamiento del Equipo de
Apoyo. En el aspecto econémico no es explicable que a
estas alturas algunos centros no hayamos recibido
subvencién alguna para financiar la Reforma. Tampoco
es defendible que los profesores tengan que financiar-
se total o parcialmente la asistencia a los cursos de
reciclaje y perfeccionamiento.

En cuanto al aspecto pedagdgico, la ayuda
recibida en los Centros por parte del equipo de
apoyo, aunque ha ido mejorando sensiblemente, en
algunas ocasiones se ha reducido a unos envios de
material inconexo y sin sistematizar. Seria deseable el
formar bancos de actividades, bancos de controles,
disefio de instrumentos reales y AV, referencias de
lecturas complementarias, etc., todo y cada uno
clasificado en funcién de cada objetivo de asignatura,
de drea y comun.

g) Plan de Estudios:

Creemos que se debe evitar tanto la diver-
sificacién andrquica de planes de estudio sin posible
convalidacién de unos a otros, como una concepcion
demasiado rigida y monocolor. El decretar la necesi-
dad de impartir unos determinados contenidos: Metal,
Electricidad, Electrénica, Administrativo en una deter-
minada drea, contradice la programacién por capaci-
dades; la anarquia se debe corregir con otras
soluciones, para mantener el principio de que las
capacidades son las importantes, que los contenidos
pasan a segundo plano, y que e€s suficiente una
parcela de la tecnologia, por ejemplo, enfocada con
los principios de esta Reforma para ayudar a
conseguir las capacidades propuestas. Por otro lado el
reto estd mds en que un profesor especialista
abstraiga los aspectos formativos de su especialidad,
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que un profesor se vea obligado a recitar una gama
mds o menos amplia de contenidos, seleccionados
previamente 'a prueba de maestro'. Dentro de un
marco comin, se debe mantener una diversificacion de
los Centros que puedan proporcionar una variedad de
oferta a los alumnos. Cada Centro ofreceria un cuadro
de ensefianza variada y asi cada alumno podria elegir
el Centro que mejor convenga a sus perspectivas de
futuro.
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ducdndo al hombre Bl P

[FoRMACION PROFESIONAL

del fyturo. Yrou

| futuro ya esta aqui. Nuestros jovenes seran
los protagonistas de un nuevo milenio y de una nueva
época en la historia de la humanidad

Conscientes de este hecho, EDICIONES S. M. tiene
50 arios de experiencia acumulada para enfrentarse
a este desafio.

Con nuevos planteamienros: Donde lo primero es
crear interés por aprender. Con una base cientifica
y rigurosa, pero €on un estilo cémodo y ameno para
el profesor y el alumno. Persiguiendo la comprensién
y motivando para lograr un aprendizaje mds creativo.
Con nuevas soluciones a nuevos problemas.

Para educar al hombre del futuro.
Edic:one!

Abiertos al fuluro.







INFORMACION




ACTIVIDADES DEL I.C.E.

RELACION DE CURSOS PREVISTOS REALIZAR
(MAYO-JULIO)

Apoyo a lo nifios con dificultades de aprendizaje.
Mayo.

Orientacidén y tutoria. Mayo
Aprender y crecer desde el entorno. Mayo.

El movimiento, la musica, la expresividad: una
esperanza al futuro de la educacién. Mayo

La comunicacién audiovisual en la ensefianza. Mayo.
Organizacién de centros de E.G.B.. Mayo.
Lectoescritura en E.G.B. Mayo.

Geologia ambiental. Mayo.

Interdisciplinareidad. Mayo.

Programacién Basic para profesores de BUP. Mayo.
Avilés.

Introduccién a la Informatica. Mayo. Oviedo.

Introduccidn a la Informdtica aplicada a la
ensefianza. Mayo. Mieres.

Lenguaje y pensamiento infantil. Junio.

Introduccién a los aspectos psicopatolégicos del
nifio. Junio.

Percepcién y expresiéon de la forma y la imagen en
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las Ensefianzas Medias. Junio.

Teatro en el aula de Preescolar y Ciclo Inicial.
Julio.

Educacién musical para profesores de Preescolar y
Ciclo Inicial. Julio.

Los trastornos del lenguaje y habla en el deficiente
mental: programacién logopédica 'y tratamiento.
Julio.

Organizacién de centros de E.G.B.. Julio.

[.a creatividad en el curriculum de Preescolar y
Ciclo Inicial. Julio.

Introduccién a la Informdtica:Lenguaje Basic. Julio.
Literatura Infantil. Julio.

Diddctica de las Ciencias Naturales. Utilizacién del
entorno. Aula laboratorio. Actividades y experien-
cias. Julio.

Diddctica de las C. Sociales a través del entorno y
medio ambiente. Julio.

Diddctica de las Matematicas en los Ciclos Inicial y
Medio. Julio.

Procedimientos educativos en el aprendizaje de la
lengua del Ciclo superior. Julio.

Educacién Fisica. Julio.

Organizacidén, puesta en marcha y prdcticas de
laboratorio de Fisica y Quimica. Julio.

Ceramica. Julio.
Metodologia del Inglés. Julio.
Metodologia del Francés. Julio.
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OTRAS ACTIVIDADES

SE FUNDA UN CLUB INTERNACIONAL DE PRODUCTOS
DE VIDEODISCO.

Nueve empresas editoriales de otros tantos paises
europeos y de Estados Unidos acaban de crear la
Asociacion Internacional de Editores Educativos de
Videodisco (EVP). Ediciones Anaya es la unica empresa
espafiola que se Incorpora a la creacién de EVP,
importante acontecimiento que ha tenido lugar por
iniciativa de la casa editorial alemana Klett, después
de intensas negociaciones durante la mayor parte del
ario 1.983.

El objetivo de esta Asociacién es promover la
difusién del videodisco interactivo en centros educati-
vos y formacién de personal en las empresas. A fin de
lograr este objetivo, los miembros de la Asociacion
desarrollardn actividades conjuntas tales como la
recogida y transmisién de informacién y experiencias
prdcticas; negociaciones con fabricantes de ""hardware'
relativas a la tecnologia y a la produccién de los
nuevos equipos; desarrollo conjunto de las posibilida-
des que para la educacién y el adiestramiento de
personal ofrecen estos nuevos medios y desarrollo de
un programa de 'software' coordinado para los centros
educativos y la formacién empresarial.

Entre los miembros de EVP se encuentran
destacadas editoriales: Enciclopaedia Britannica (EE.-
UU.), Heinemann (Gran Bretafia), Klett (Alemania
Federal), Nathan (Francia), Anaya (Espafa), Asche-
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hourg (Noruega), Esselte (Suecia), Gyldendal (Dina-
marca) y Otava (Finlandia).

Ediciones Anaya, que ya habia anunciado
recientemente su incorporacién a la sociedad VIFI
INTERNACIONAL junto con otras editoriales europeas
~algunas de las cuales vuelven a encontrarse en esta
nueva sociedad- se pone asi en la vanguardia de la
investigacién, disefio y produccién de los nuevos
medios electrénicos puestos al servicio de la educa-
cion.

La sociedad VIFI se dedica muy especialmente al
desarrollo de productos Informdticos en tanto que esta
nueva sociedad internacional se centra especialmente
en el videodisco.

El videodisco de Laservisién, con su amplia
gama de posibles aplicaciones Yy simple manejo, es
especialmente adecuado como medio para la enseflanza
y el entrenamiento en la interaccién de "descubrimien-
to" o 'pregunta-respuesta'’.

El Videodisco permite el wuso de diferentes
elementos: Imdgenes en movimiento, imagen fija, textos
y explicaciones verbales. La posibilidad de avance o
retroceso acelerados y el acceso inmediato a Imdgenes
concretas, etc., libera al wusuario de la mera
contemplacién o consumo pasivo hasta un punto
imposible de alcanzar hasta ahora. El Videodisco
permite al usuario intervenir activamente y constituye
asi un medio audiovisual que mds que ninguno de sus
antecesores se convierte en un util Iinstrumento de
ensefianza en los centros educativos 'y en las
empresas.

| alsoab skt
R

MUSEO DEL PRADO

El Director del Museo del Prado nos envia esta
carta que gustosamente publicamos para informacién de
nuestros lectores:

El Museo Nacional del Prado, empefiado en la
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mayor divulgacién de su conocimiento entre los
estudiantes de todos los niveles, pasa sin embargo,
dada la afluencia de visitantes y las limitadas
condiciones de espacio, por la dificultad de tener que
regular de algun modo Ia visita de los grupos
escolares, concediéndoles, a peticién, dia y hora de
visita determinados.

Este sistema forma parte hace mucho tiempo del
mecanismo de funcionamiento de este Museo, pero se
nos siguen planteando problemas "cuando los centros
escolares de otras comunidades y provincias, en viaje
de estudios a Madrid, acuden a nuestro Museo sIn
haber cursado la correspondiente peticion.

Confiamos en que Uds., utilizando sus canales
habituales, puedan hacer llegar esta informacién a los
centros de enseflanza de todos los niveles, potenciales
visitantes de este Museo en sus desplazamientos de
viaje de estudios.

La direccién y teléfono al que deben solicitar la
correspondiente autorizacion son:

Grupos de Visita

Museo del Prado

Paseo del Prado s/n

Madrid 14 - TIf.: 230-34-39.

AL afaabo sl AL 3L st Al
P N

FUNDACION SANTA MARIA

La "Fundacién Santa Maria'' ha convocado los
sigulentes Concursos:

"Libro Infantil 1.984"

7° Premio "El1 Barco de vapor"
"Libro Juvenil 1.984"

7¢ Premio '"Gran Angular”

Para solicitar mayor informacién dirigirse a
"Fundacién Santa Maria', Doctor Esquerdo, 125, 3°.
MADRID - 30.

3 3 e 3 36 Ak Ak 3k
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REFORMA DE LAS ENSENANZAS MEDIAS

Para conocimiento de nuestros lectores publicamos
a continuacién el anuncio que la Sociedad Espafiola de
Estudios Cldsicos ha insertado en su Boletin Informati-
vo n® 10, correspondiente a Febrero-Marzo 1.984, y
que dice asi:

"En la udltima Asamblea General de la SEEC se
nombré una Comisién para estudiar los Informes y
noticias sobre el proyecto de Reforma de las Ensefian-
zas Medias, que prolonga de hecho dos aiios mas la
E.G.B. y limita el Bachillerato a dos aros en contra
de la situacion existente en todos los paises europeos.
Esta Comisién se ha reunido ya en dos ocasiones y
estd elaborando un Informe al que se dara la
oportuna publicidad, aparte de realizar otro tipo de
actuaciones en defensa del nivel cultural del pais".
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DOCUMENTACION
e —————————————



BIBLIOGRAFIA SOBRE FORMACION Y PERFECCIONAMIENTO
DEL' PROFESORADO

Corresponde al articulo: Situaciones sociales de
la Formacigén docente. No se pretende dar una relacion
exhaustiva, sino una serie bastante amplia de
documentos validos para el desarrollo y estudio de la
situacién, formacién y perfeccionamiento del profesora-
do/.

ABRAHAM, A.: El mundo interior del docente, Barcelona, Ed. Promocidn
Cultural, 1.974.

ADAMS, SAM y GARRET, J.L.: Cémo ser buen maestro. Buenos Aires,
Kapelusz, 1.970.

AGOSTON, G. y NAGY, J.: "Nueva Orientacién en la formacién del
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RECENSIONES

STANLEY, F. BONNER: La educacién en la Roma
antigua. Desde Catén el Viejo a Plinio el
Joven. Versién castellana de José M2
Domenech Parde, de la obra en inglés,
Education in Ancient Rome. Barcelona, Ed.
Herder, 1.984.

El ilustre catedritico de Latin de la Universidad inglesa de
Liverpool, S. Bonner, ha sabido darnos el resultado condensado de muchos
afios de investigacién sobre la educacién en Roma, en un meritorio
volumen de cerca de 500 piginas, magnificamente editado, como todas sus
publicaciones, por la Editorial Herder, de Barcelona.

Los dieciséis apartados en que, al final del libro, se resume la
anplia Bibliografia sobre el tema ofrecida por el autor, indican bien a
las claras la concienzuda labor de consulta a que se ha sometido el
investigador en un afan de ofrecernos algo nuevo en el extenso campo de
la educacién en la antigua Roma, republicana e imperial.

Por si fuera poco, cada pagina del libro aparece ilustrada al pie
de la misma con las citas concretas de los autores clésicos, en
particular Quintiliano, de las que extrae Bonner los datos originales
que le sirven, agudamente interpretados, para la confeccidn novedosa de
su obra.

Se engafiaria quien supusiera que el concepto de "educacién"
(educatio, de e-ducere = sacar de, extraer) se refiere exclusivamente al
enriquecimiento intelectual del educando, y no, de acuerdo con el
sentido primigenio de la palabra, al desarrollo vy perfeccionamiento de
las cualidades inherentes a la conducta del sujeto de la educacién.

£]l autor enmarca su obra en tres amplios capitulos, titulados: "El
marco histérico", "Condiciones de la ensefianza" y "El programa normal de
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la ensefianza". En ellos pasa revista a lo que en términos pedagbgicos
actuales podriamos denominar objetivos, contenidos y métodos y medios
materiales para desarrollar éstos y conseguir aquéllos.

Una atenta lectura de la obra nos convencerd ensequida de que, una
vez mas, "nihil novum sub sole’.

La participacién de los padres y de la familia, en general, era
imprescindible para la consecucién del ideal romano de la educacién:
"yir bonus dicendi peritus", "un hombre de bien, diestro en hablar en
piblico".

Cuando esta funcién de los padres se debilité, en tiempos del
Imperio, trajo consigo la deformacién moral y la indisciplina del alum-
nado, que en vano trataban de frenar las sanciones impuestas desde el
exterior de la familia.

Los programas desarrollaban todo el contenido cultural de tradicidn
romana, enriquecidos con la aportacién de la cultura griega, hasta
formar un sélido blogue que constituia el fundamento de la formacidn del
hombre clésico.

Si nos fijamos ahora en los aspectos materiales de la ensefianza
antigua, sentiremos un poco de vergiienza al considerar que, al cabo de
cerca de dos mil afios, todavia persistan en nuestra sociedad actual
vestigios poco evolucionados de aquella época, como podrian ser mesas,
bancos, estrados, tizas vy pizarras, sin excluir las mentalidades
docentes con pedagogia anquilosada en el método didéctico y en el trato
con los alumnos.

Sélo pondriamos una critica ponderada a la traduccidén de esta obra,
que podria corregirse en una futura edicién. Es la que se refiere al
descuido ortografico en la puntuacién y acentuacién de frases y
palabras, y a la misma expresién gramatical que deja, a veces, en dudosa
interpretacién el contenido del texto original.

T. RECIO

HHHHHRHK

FULLAT, O. y SARRAMONA, J.: Cuestiones de Educa-
cipn. Andlisis bifronte. Barcelona, C.E.A.-
C., 1.982.

Los libros de Pedagogia y Filosofia de la Educacién que, desde la
Universidad espafiola, se escriben suelen soslayar los cuernos del toro
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de la educacidn. A veces son manuales para la formacién del profesorado,
confeccionados a la zaga del mercado editorial del magisterio; otras son
ensayos de relativo (sélo relativo) interés epistemolégico. Pero la
ténica de la mayor parte de estas obras suele ser el intento de zafarse,
a toda costa, de los problemas que realmente preocupen a los educadores.
Por ello es frecuente que estos libros hablen de imputs y ouputs, de
feed-back, de procesamiento de la informacidn humana y de equilibrio
sistémico; pero, en cambio, nada dicen acerca de cémo debe ser la
educacién moral, o la educacién estética, o la educacién politica de
nuestros nifios. Tampoco osan decir esta boca es mia ante las cuestiones
en eterno debate, pero siempre candentes en pedagogia: los temas clasi-
cos acerca de la educacién en la libertad, la felicidad, la virtud, etc.
es decir, esos temas en torno a los cuales la tradicidén de los autores
cldsicos se ha pronunciado siempre, sin agotar nunca, sin embargo, la
permanente zozobra de los educadores.

El mérito principal de Fullat y Sarramona consiste precisamente en
haberse atrevido a penetrar en las Cuestiones de Educacién més
espinosas. Como el Tobfas de la Biblia, los autores de este libro de
pedagogia se han lanzado, en efecto, a coger el pez de la educacidén por
las agallas. Con su atrevimiento abren, ademis, una cierta esperanza de
esclarecimiento ante temas tan oscuros. En un ddo no siempre acorde,
pero tampoco discorde, van pasando revista a algunos de los problemas
més delicados: ";Es la educacién wun atentado a la libertad?"
“Creatividad ;para qué?"; "Educacidén social, porque no estamos solos';
"Sentido y metas de la educacién politica'; "El sexo, una preocupacidn
mas"; "La educacién preescolar, una necesidad"; "Formacién profesional:
la renovaci6n pendiente", etc.

El libro esti dividido en tres partes. La primera aborda ciertos
principios de la educacién contempordnea y algunos de sus mds impor-
tantes valores y fines. Los autores se van preguntando, a la par, por la
justicia, la paz, la libertad, la democracia o la felicidad como
valores. La segunda parte trata de los diferentes aspectos o direcciones
de la educacién, es decir, de cémo debe ir encauzada la educacién
fisica, la educacién artistica, la educacién religiosa, etc... La
tercera parte pone el dedo en la llaga de los problemas principales que
afectan a cada uno de los grados de la ensefianza: preescolar, bésica,
bachillerato, etc.

La obra estd escrita en tono desenfadado y deliberadamente
divulgador. El estilo resulta, a veces, incluso, demasiado efectista
-sobre todo de la pluma de Fullat, que escribe siempre como disparando
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su polvorin de fuegos de artificio. Pero ello no tiene por qué consti-
tuir un demérito, antes al contrario.En cambio, la apostilla que
acompafia al titulo del libro y lo tilda de "analisis bifronte" resuena
con poca fortuna. Bifronte era Jano, el dios de las puertas con su doble
cara, de las aperturas y clausuras. Pero estos dos autores que yuxtapo-
nen sus interesantes puntos de vista sobre cuestiones en educacidn que
ni ellos han abierto -porque son cuestiones cldsicas- ni pueden cerrar,
sino a lo sumo enfocar desde sus dos inspiraciones distintas -una més
filos¢fica (la de Fullat), otra mis pragmética (la de Sarramona) no
deberian llamar "anilisis bifronte" a su trabajo que es, en todo caso,
un analisis pedagbgico a dos voces.

PILAR PALOP JONQUERES

GOMEZ OCANA, C.: Los objetivos de los sistemas
educativos: Una perspectiva mundial.
Valencia, Ediciones Rubio Esteban, 1.983.

Los matices, los acentos, en educacién, son importantes. Siempre lo
son. Pero al tratarse de una actividad compleja en la que se mezclan
comportamientos aislables con otros que dependen de amplias zonas
difusas, ambiguas de la personalidad, los matices acumulados forman
constelaciones que marcan pautas y terminan en procesos que desvirtdan o
potencian cuanto tocan.

La obra de Concepcién Gémez Ocafia, desde esta perspectiva, nos
permite clasificarla inmediatamente en un campo de preocupaciones.
Tritase del extenso marco de los objetivos con todo lo que este término
ha suscitado en reclutamientos y rechazos pedagdgicos. Sin embargo, en
el nomento de descender a la realizacién especifica del trabajo, la
cuestién se torna fundamental. Porque se realiza en é1 una reflexidn
aguda, ampliamente contrastada y comprobada, recurriendo a soportes
formales y matematicos, sobre los temas b4sicos de la educacidn., Y
anilisis de esta indole son siempre necesarios. "En efecto, como escribe
la autora, los sistemas educativos son mecanismos socio-politicos que
deben, en primer lugar, dar razén del para qué, y eso es dar respuesta a
las dos instancias que conforman el vector de los objetivos: las
necesidades concretas y singulares de cada pafs y las metas, ideales y
aspiraciones que esa realidad ofrece. Por eso, son objetivos del
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"sistema", es decir, generales y para todos" (p.13).

En un mundo en el que todo es constantemente puesto en entredicho,
en el que las concepciones y teorfas se suceden répidamente, en el que
se vierten sin pausa elementos nuevos que obligan a una reorganizacidn
inintterrumpida del conjunto general, establecer el horizonte hacia el
que caminamos, los limites dentro de los que nos movemos, los fines
esenciales, socialmente validos, es ir trazando lineas de futuro,
cimientos firmes de realizacién. El simple planteamiento del problema es
una necesidad acuciante. Mucho mas lo serd un intento como el de Gémez
Ocafia en el que, ademis, hay un contraste a nivel mundial y un esfuerzo
de concrecién totalmente serio y ponderado. Y a la hora de formular las
preferencias se obtienen los siguientes resultados:

"Conseguir la escolarizacién total de la poblacién es un objetivo
que estd presente explicitamente en 72 paises. Hay que tener en cuenta
que este objetivo afecta primordialmente a los paises en vias de
desarrollo. Los econémica, social y politicamente evolucionados no lo
incluiran porque para ellos es un objetivo cumplido.

"Formar la personalidad o Formacién integral de la personalidad"
es el objetivo que "aglutina el mayor peso'. Aparece como presente en 86
paises. Junto a él es natural que destaque como meta el "Alcanzar/Lograr
el progreso social del pais".

Otro de los objetivos preferentes es '"Preparar para la vida
profesional', priori%ario en 54 paises, etc. etc. (p. 252).

£1 mero enunciado de estas preferencias es una seria invitacidn a
la reflexién. Tal es quizéd el mayor mérito de la obra que presentamos.
Pues, decir "Formacién integral de la personalidad" es inmediatamente
cuestionarnos lo que debemos y podemos entender hoy por '"personalidad".
Y esto es algo que ha de ser dilucidado antes de ponernos pedagdgicamen-

te a caminar,

T. R. N.
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Este primer cuaderno del Departamento de Fundamentos de Educaciédn
de la Universidad de Valencia incluye trabajos de un grupo de pedagogos
espafioles que tienen un peso especifico en el 4mbito nacional. Los
estudios estan reunidos en torno a un tema decisivo de los saberes
pedagégicos: "Teoria de la Educacién: conceptos y propuestas".

Colaboran: Pilar AZNAR MINGUET: VYEl concepto de optimizacidn: su
sentido en el 4mbito educativoe"; José Luis CASTILLEJO BRULL: "EI
concepto de educacién desde una perspectiva intervencionista y '"Modelos
educativos y praxis: critica para una propuesta intervencionista';
Antonio CERVERA ESPINOSA: "Educacién, Antropologia y funcién critica"
Arturo DE LA ORDEN HOZ: "E1l producto de la educacién y su evaluacién";
Concha GOMEZ OCAfA: "Educacién" versus "conformacién™; José Manuel
TURINAN LOPEZ: "An4lisis tedrico del caracter 'formal', 'no formal' e
'informal' de la educacién".

Sin duda, cada aportacién destaca un aspecto fundamental, mejor,
subraya un elemento dentro de un tono y unas concepciones que discurren
parejas en el campo educativo y cuyos contrarios estén situados en el
amplio reino del innatismo, el espontaneismo, la no directividad y el
laissez-faire. En este sentido adquiere forma paradigmitica la conclu-
sién que establece Castillejo en uno de sus articulos: "Asi, pues, la
educacién en el contexto y perspectiva que hemos intentado describir,
puede entenderse basicamente como:

a) Proceso tecnificado de intervencién referido a un pattern tenido como
éptimo.
b) Procesamiento de las intervenciones.

F1 estudio de ambas conceptualizaciones, permite generar una teoria
de la educacién, de base cientifica, que integre las dimensiones
especulativas/normativas/préxicas, y que permita generar una tecnologia
educativa que vaya resolviendo el proceso de la educacién, Al final, no
se puede olvidar que la educacidn 'se hace", 'y las reflexiones
pedagégicas se justifican para hacerla "mejor', y el camino, nos parece
que pasa inexcusablemente por la ciencia, y no por la opinidén, la
improvisacidn, la tradicién, las buenas intenciones, etc... si, como es
nuestro caso, concebimos la accidén educadora como intervencidén tecnifi-
cada" (p. 25).

La seriedad y el rigor con el que se formulan estas concepciones
pedagégicas hacen de ellas un factor importante a tener en cuenta en el
panorama cientifico pedagdgico nacional.

T. R. N,
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