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LA HISTORIA DE LA
FILOSOFIA EN EL CO-
MENTARIO DE TEXTOS

- (Racionalismo, Empirismo, Kant)
ANGEL GONZALEZ FERNANDEZ

Delegado Provincial
del Ministerio de Educacién y Ciencia
Oviedo

La ensefianza en la Filosofia es, en si
misma, cuestién sumamente problema-
tica y debatible. Por encima de todo
cuanto diga relacién con el orden de los
contenidos concretos o de los métodos
y procedimientos adecuados, es pro-
blematica 1a misma viabilidad de una
ensefianza de la Filosofia. Aun cuando
no sea ésta la ocasioén de tratar de di-
lucidar adecuadamente la cuestion, si
manifestamos nuestra decidida convic-
cion de considerar que el intento de
ensefar Filosofia s6lo se legitima ade-
cuadamente cuando lo que se pretende
es conseguir una iniciaciéon en el filoso-
far. Esta conviccidn esta presidida por
la adopcién previa del criterio de que
es, a todas luces, de mayor interés el
tratar de conseguir, no el «experto» ni
siquiera el «erudito», sino el «fildsofo».
Y no necesariamente a éste como cien-
tifico enmarcado en un sector concreto

de la investigacién, sino —en dimen-
sién mucho mas profunda y abarcado-
ra— al que se comporta en consonan-
cia con las exigencias de la actitud
critica, sea cual sea la vertiente de la
realidad con que se encuentre: por algo
figura la filosofia en los planes de es-
tudios como materia comun, con inde-
pendencia de aficiones concretas o fu-
turas especialidades.

La Filosofia-asignatura es, pues, no
algo que se aprende, sino algo en que
uno se inicia, y, si es comin a todo
proceso de iniciacion el realizarse por
la via de la identificacién progresiva
con el «poseido» —la via del conta-
gio—, es imprescindible poner al ini-
ciando en condiciones de que pueda
realizar su toma de contacto directo
con el filésofo, alli en donde éste nor-
malmente esta: en sus textos.

Hay varios tipos de comentario de
textos. Normalmente se conciben como
orientados hacia la penetraciéon en un
autor concreto. Pero, en Filosofia, hay
autores y hay lineas de pensamiento,
por mas que no entremos ahora en
tratar de dilucidar la posible prevalen-
cia de los aspectos personalisticos o
de los aspectos impersonalisticos en
el acontecer filoséfico. Nosotros pre-
tendemos presentar aqui un ejemplo
concreto de lo que puede ser el co-
mentario de textos orientado hacia la
penetracién, en vision de conjunto, en
la trayectoria evolutiva de una linéa



de pensamiento. Un tipo de comentario
poco utilizado, pero del que pueden
sacarse grandes rendimientos, en or-
den a los objetivos que la ensefanza
de l|a filosofia pretende conseguir.

Los textos han sido seleccionados de
modo que, a través de ellos, aparezca
clara la linea de evolucién de la filoso-
fia moderna, desde el Racionalismo
hasta Kant. Se pretende, tanto en la
seleccion y ordenacion de textos, como
en la orientacién del comentario, la pe-
netracion en lo nuclear de la doctrina
de los filésofos y la dimension refe-
rencial implicada en sus -doctrinas con
respecto a la linea ideoldégica en que
parecen implicados.

El Dogmatismo ontologista del
principio de racionalidad

TEXTO A-1: «Después de esto, consideré, en ge-
neral, lo que se requiere en una pro-
posicion para que sea verdadera y cierta,
pues ya que acababa de hallar una que
sabia que lo era, pensé que debia de
saber también en qué consiste esa cer-
teza.Y habiendo notado que en la proposi-
cién «yo pienso, luego soy», no hay nada
que me asegure que digo verdad, sino que
veo muy claramente que parapensarespre-
ciso ser, juzgué que podia admitir esta
regla general: que las cosas que con-
cebimos muy clara y distintamente son
todas verdaderas, pero que sélo hay
alguna dificultad en notar cuales son
las que concebimos distintamente.»

(Descartes, «Discurso del método», 4.2 parte)

—,Por qué el «yo pienso, luego exis-
to» reviste caracteres de «claridad y
distincidon»? Hacer calar en el sentido
gue posee la inclusién légico-coheren-
cial del ser en el pensar: no entimema,
sino intuicion de sentido conjunto, que
pronunciaeldogmatismoontologistaim-
plicado en el principio de racionalidad:
la medida de la inteligibilidad es la
medida del ser. Es preciso hacer ver
que en la «logicidad» del existir —pen-
sar y no existir implicaria contradic-
ciéon— esta la garantja de su cumpli-
miento ontolégico.

—Los caracteres de la «idea» defi-
nen el nivel de su cumplimiento en la

realidad: «claridad y distincién», cri-
terios pues, de verdad y certeza.

—;,Qué es lo que conduce a la pet-
cepcion de una idea como «clara y
distinta»? Véase: '

TEXTO A-2: «Ahora bien: si pudiendo yo sacar
de mi pensamiento la idea de una cosa,
se sigue en consecuencia que todo cuanto
reconozco clara y distintamente pertene-
cer a esa cosa, le pertenece en efecto,
¢no puedo hacer de esto un argumento
y una prueba demostrativa de la exis-
tencia de Dios? Es bien cierto que yo
hallo en mi su idea, es decir, la idea de
un ser sumamente perfecto, como hallo
la idea de cualquier figura o numero;
y conozco que una existencia actual y
eterna pertenece a su naturaleza, con
no menor claridad y distincién que cuan-
do conozco que todo lo que puedo de-
mostrar de un ndmero o de una figura
pertenece verdaderamente a la natura-
leza de ese numero o de esa figura...
encuentro manifiestamente que es tan
imposible separar de la esencia de Dios
su existencia, como de la esencia de
un triangulo rectilineo el que la magni-
tud de sus tres angulos sea igual a dos
rectos, o bien de la idea de una monta-
fia la idea de un valle; de suerte que
no hay menos repugnancia en concebir
un Dios, esto es, un ser sumamente
perfecto a quien faltare la existencia,
esto es, a quien faltare una perfeccién,
que em concebir una montana sin valle.»

(Descartes, «Meditaciones
Metafisicas», Med. 5.2)

—Hagase ver cémo lo que hace de
la existencia, referida en este caso a
Dios, algo «claro y distinto» es, preci-
samente, el cumplimiento, por parte de
la idea de existencia, de todas las exi-
gencias racionales con respecto a la
idea de Dios: repugnaria —seria irra-
cional— desvincular a Dios de la exis-
tencia.

—Lla solidaridad légico-racional de
las ideas funda su perceptibilidad como
algo claro y distinto y, por lo mismo, su
verdad éntica.

—Lo captado como contradictorio y
que, por lo mismo, no suscite claridad
y distinciéon no es un modo aiguno afir-
mable de lo real, ni podra siquiera ser
afirmado como posible, teniendo en
cuenta la omnipotencia divina:

TEXTO A-3: «Afirmo decididamente que Dios
puede todo aquello que percibo ser po-
sible: pero no tengo, en cambio, la auda-



cia de negar que él pueda lo que re-
pugne a mi concepto, sino que me li-
mito a decir que eso implica contradic-
cioén. Asi, porque veo que repugna a mi
concepto el que se quite del interior
de un vaso todo cuerpo, y el que quede
en él extensién, digo que implica con-
tradiccion el que tal extensién quede
en el vaso después de quitado el cuerpo,
y que, por lo tanto, deben compenetrar-
se las paredes del vaso... De lo que se
sigue que no se puede pensar con
claridad que Dios quite un cuerpo de
un vaso, sin que a la vez se comprenda
que, en lugar de él, sucede otro cuerpo
con movimiento circular o las paredes
mismas del vaso... no tomamos como
achaque de impotencia el que alguno
no pueda hacer lo que no entendemos
ser posible, sino sélo el que no pueda
hacer alguna cosa de esas que enten-
demos claramente ser posibles.»
(Descartes, «Carta a Morus»)

—Hacer ver como el ambito de la po-
sibilidad (no-contradicciéon y solidari-
dad légico-coherencial) delimita el de
la realidad. No se niega que la omnipo-
tencia divina (ha de destacarse su im-
portancia en el racionalismo) pueda
operar en lo no-légico. Pero esto «no
se puede pensar con claridad» y, desde
luego, no se afirma.

—lLo «claro» —y, en suma, lo real—
es, por el contrario, que Dios opere en
el sentido de lo coherente. Sélo el no
poder secundar, hasta sus implicacio-
nes Gltimas, la linea de lo racional (en-
tiéndase «posible») seria achaque de
impotencia.

RACIONALIDAD, COMPOSIBILIDAD
y VERDAD: LEIBNITZ

TEXTO B-1: «Nuestros razonamientos estan
fundados sobre dos grandes principios:
el de contradiccién, en virtud del cual
juzgamos falso lo que implica contradic-
cién, y verdadero lo que es opuesto o
contradictorio a lo falso, y el de razén
suficiente, en virtud del cual considera-
mos que no podria hallarse ningin he-
cho verdadero o existente, ni ninguna
enunciacién verdadera, sin que haya
una razén suficiente para que sea asi
y no de otro modo. Aunque estas razo-
nes en la mayor parte de los casos no
pueden ser conocidas por nosotros.»

(Leibnitz, «Monodologia», 31-32)

—La no-congruencia légica —con-
tradicciéon— implica falsedad y no-exis-

tencia. La coherencia légica es signo
de realidad y verdad.

—La «razén suficiente» determina la
ampliacién del alcance de la no-con-
tradiccién a todo el orden l6gico-ideal,
gue sélo en la medida en que se cons-
tituye en conjunto compacto y cohe-
rente de unidades solidarias, queda ga-
rantizado como verdadero:

TEXTO B-2: «Hay dos clases de verdades las
de Razonamiento y las de Hecho. Las
verdades de Razonamiento son necesa-
rias, y su opuesto es imposible, y las
de Hecho son contingentes y su opues-
to es posible. Cuando una verdad es
necesaria, se puede hallar su razén por
medio de analisis, resolviéndola en ideas
y verdades mas simples, hasta que se
llega a las primitivas. Asi es como los
matematicos reducen los Teoremas de
especulacion y los Canones de practica
por medio del Analisis a las Definiciones,
Axiomas y Preguntas.»

(Leibnitz: <Monodologia», 33-34)

—Es preciso hacer patente que el
andlisis, la via de «resolucién», expli-
cita los lazos de la solidaridad inter-
ideal que determinan la compactibili-
dad del conjunto sistematico y la no-
contradiccién que hace de las unidades
—verdades— algo posible por com-
posible y, por lo tanto, real: todo al
modo de las modelizaciones matema-
tico-racionales.

—La deduccién, como auténtica «in-
vencién» de pleno alcance ontolégico.

Locke: «un dogmatico que se ignora»

TEXTO C-1: «Yo reconozco que hay otra idea
que seria de gran utilidad para los hom-
bres el tenerla, porque es el objeto de
que universalmente hablan como si la
poseyesen: es la idea de sustancia, que
no tenemos ni la podemos tener por la
via de la sensacion o de la reflexién.
Si la naturaleza se hubiera preocupado
de proveernos de algunas ideas, podia-
mos esperar con toda razdén que ésas
fuesen las que no nos podemos procu-
rar por el uso de muchas facultades:
pero vemos, al contrario, que, como esta
idea no nos viene por las vias por las
que las ideas nos vienen a la mente,
no tenemos ninguna idea clara de elia,
y, por lo tanto, que la palabra sustancia
no significa nada, sino solamente una
incierta suposicién de algo que no sa-
bemos qué es, es decir, de algo de lo



cual no tenemos ninguna idea particular
positiva y distinta, que llamamos sus-
tancia, o soporte (sostén)} de las ideas
que conocemos. »
(Locke, «Ensayo sobre el Entendimiento
humano», libro |, Cap. IV, art. 18)

—Hacer calar en la peculiar situa-
cion mental del que supone —si bien
inciertamente— la existencia de «algo»
que no sabemos qué es. No hay acerca
de él ninguna idea «clara, distinta y
positiva»: por eso la suposicion es in-
cierta (destacar curioso paralelismo
con Descartes).

—No hay idea clara y distinta porque
la representacion de ese algo (idea =
representacion) no la podemos tener
por la via de la sensacion ni de la re-
flexién, Unicas fuentes reconocidas. Es-
to no obstante, su «suposicién» se re-
conoce de «gran importancia».

—Es mas: esta suposicién responde
a un postulado (' de racionalidad?), da-
do en funcién de lo que se reconoce
como necesidad —condicién de posi-
bilidad l6gica y ontolégica. Véase:

TEXTO C-2: «Cuando hablamos o pensamos de
alguna especie particular de sustancias
corporales, como de un caballo, de una
piedra, aunque la idea que tenemos de
una y otra no sea mas que la combina-
cién o coleccion de aquellas diferentes
ideas simples de cualidades sensibles
que solemos encontrar en eso que lla-
mamos caballo o piedra, sin embargo,
como nosotros no podemos concebir ¢é-
mo esas cualidades puedan subsistir
solas, ni la una en la otra, suponemos
que existen y estdn sostenidas en cierto
sujeto comun: al cual designamos con
el nombre de sustancia, aunque es cierto
que no tenemos ninguna idea clara o
distinta de eso que suponemos ser un
sujeto...»

(Locke, «Ensayo sobre el entendimiento
humano», Libro Il, Cap. XXIl|, art. 4)

—EIl «dogmatico que se ignora»: A.—
Por encima de la experiencia pura, y sin
fundamento directo en ella, hay funcio-
nes intelectuales que conducen a la
admision de relaciones metaempiricas
alas ideas.

B.—Al contenido de lo psico-gnoseo-
légicamente postulado se le reconoce
realidad absoluta.

Fenomenismo y dogmatismo:
Berkeley

TEXTO D: «Que ni nuestros pensamientos, ni
nuestras pasiones, ni las ideas formadas
por la imaginaciéon existen fuera de la
mente es cosa que todo el mundo con-
cederd; y no menos evidente parece que
las diversas sensaciones o ideas impre-
sas en los sentidos, por muy combinadas
que estén entre si (esto es, sean los que
sean los objetos a que den origen por
su composicién), no pueden existir sino
en la mente que las perciba. Creo que
puede obtener un conocimiento intuitivo
de esto que digo cualquiera que atienda
a lo que significa el término existe cuan-
do se le aplica a las cosas sensibles.
«La mesa en que escribo, digo, existe»,
es decir, la veo y la palpo, y si estuviese
fuera de mi cuarto de estudio, diria que
existia, queriendo decir con eso que,
si yo estuviese en el cuarto, yo la podria
percibir, o que algin otro espiritu la
percibe de hecho actualmente. Habia un
olor, esto es, se le olia: habia o existia
un sonido, esto es, se oia (un sonido);
un color o una figura era percibido por
esas y semejantes expresiones. Pues por
lo que hace a lo que se ha dicho de la
existencia absoluta de cosas no pen-
santes sin ninguna relacién a su ser per-
cibido, eso parece completamente inin-
teligible. Su esse es percipi (su ser es
ser percibido), y no es posible que tenga
existencia alguna fuera de la mente o
seres pensantes que las perciban.»

(Berkeley, «Tratado sobre los principios
del conocimiento humano», 1.2 parte, n.° 3)

—Hacer ver el elevado grado de fe-
nomenismo implicado en el esse es per-
cipi: en cuanto conlleva un acosmismo,
es postura mas consecuente con el em-
pirismo que se incoa a partir de Locke y
cuyas reticéncias se van superando.

——Con todo, las «percepciones» (sen-
saciones, ideas, pasiones) son algo en
una mente que se piensa asi misma (el
percipi como pliegue del yo pensante
sobre su sustancia propia). No ha desa-
parecido la sombra del cartesianismo.

—Lo cual permite explicar porqué
hay un escape directo al dogmatismo
idealista que mitiga —y, a su vez, es
posibilitado por— el fenomenismo va-
cilante: ha de buscarse «fuera» de
nosotros la causa de nuestras ideas y
de sus regularidades conexivas: «Inte-
ligencia superior a la nuestra que impri-
me en nosotros una participacién de
su sabiduria».



El Fenomenismo escéptico: Hume

TEXTO E-1: «La idea de una sustancia, o mis-
mo que la de un modo, no es mas que
una coleccién de ideas simples que es-
tan unidas por la imaginacién y que
tienen asignado un nombre particular,
por el cual podemos evocar esa colec-
cién a nosotros mismos o a los demas.
Pero la diferencia entre estas ideas con-
siste en esto, en que las cualidades par-
ticulares que forman una sustancia, son
referidas comunmente a un algo desco-
nocido, en el cual se suponen inherir;
0, si se conviene en que tal ficcion no
debe hacerse, se supone al menos estar
unidas estrechamente e inseparablemen-
te por las relaciones de contigiiidad y
causacion. El efecto de esto es que a
cualquier cualidad simple nueva que ve-
mos tiene la misma conexién con las
demaés, inmediatamente la agrupamos
con ellas, adn cuando no entre en la
primera concepcién de la sustancia. Asi,
nuestra idea de oro puede ser en un
principio un color amarillo, peso, ma-
leabilidad, fusibilidad; pero después de
descubrir su disolubilidad en el agua
regia, unimos ésta a las demas cuali-
dades y suponemos que pertenece a la
sustancia lo mismo que si su idea hu-
biese formado parte del compuesto des-
de el principio. Formando el .principio
de unién la principal parte de la idea
compleja, da acceso a cualquier cuali-
dad que después se presente, compren-
diéndola al igual que las demas que se
presenten al principio.»

(Hume, «Tratado de la naturaleza
humana», sec. 6.2)

—1\ a irreversibilidad del proceso del
empirismo: sobre la aceptacién entu-
siasta del fenomenismo de Berkeley,
ahora la autosuficiencia de las realida-
des psiquicas (ideas) corta el puente
hacia toda posible forma de trascen-
dencia.

—FEl principio de la «unién» (funda-
mento de la idea compleja) se explica
perfectamente por la nueva gravitacion
de representaciones, sin que asome si-
quiera, ni a modo de postulado, la exi-
gencia de una ficcion intelectual de
alcance metaempirico que remita a un
«algo» que haga de soporte.

—Ahora bien, nada hay que pueda
despertar la seguridad de que a las
regularidades psicolégicas —habitos,
evocaciones asociativas, sintetizacio-
nes por via de agregacion— responda
un efectivo comportamiento de lo real:
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de ahi la profunda vena de escepticismo
implicada en la «creencia».

TEXTO E-2: «La razén no puede nunca probar-
nos que la existencia de un objeto im-
plique la existencia de otro, de manera
que cuando pasamos de la impresion de
uno a la idea o creencia del otro, no somos
determinados a hacerlo por la razén, si-
no por la costumbre o un principio de
asociacion.»

—Hagase ver la marcada oposicion
entre el contenido de este texto y las
exigencias del «principio de raciona-
lidad».

Kant: ¢ El despertar definitivo del suefio
dogmatico?

TEXTO F-1: «Denomino problematico un con-
cepto que no encierre contradicciéon y
que, ademas, como limitacion de con-
ceptos dados, estd enlazado con otros
conocimientos, pero cuya realidad ob-
jetiva no puede ser conocida de ningdn
modo. El concepto de noumenén, esto
es, de una cosa que no se pretende
pensar como objeto de los sentidos,
sino como cosa en si (solamente me-
diante un entendimiento puro), no es
contradictorio, pues no es posible afir-
mar que la sensibilidad sea la Unica es-
pecie posible de intuicién. Ademas, ese
concepto es necesario para no hacer ex-
tensiva la intuicién sensible a las cosas
en si y, por consiguiente, para fundar la
solidez objetiva del conocimiento... tene-
mos, un entendimiento que problematica-
mente se extiende mas alla de aquella es-
fera, pero no tenemos intuicion alguna, ni
siquiera el concepto de una intuicién
posible que permitiera que se dieran
objetos fuera del campo de la sensibili-
dad, y hacer un uso asertérico del en-
tendimiento mas all4 de ella. Por lo tanto,
el noumendn es meramente un concepto-
limite para poner coto a la pretensién
de la sensibilidad, y, en consecuencia,
es de uso sblo negativo. No obstante,
no es invencién arbitraria sino que es-
t4 enlazado con la limitacién de la sen-
sibilidad, aunque sin poder sentar nada
positivo fuera de la extensién de la
misma».

(Kant, «Critica de la Razén Pura»,
Libro Il, cap. 3.9)

—Hacer resaltar: en Kant hay ya una
auténtica «critica» del objeto en cuanto
tal, fundada en el incontrovertible al-
cance trascendente de la intuicion sen-
sible. Todo lo cual implica que, en prin-
cipio, se supera, por igual, el dogmatis-



mo racionalista y el alcance meramente
psicologista del fenomenismo empiris-
ta. Con todo siguen pesando en é€l:

A.—Del fenomenismo empirista: la
imposibilidad de constatar la realidad
de una intuicién de alcance metaempi-
rico que nos ponga ante «la cosa en si».

B.—Del racionalismo: |a inconfesada
conviccién de que ha de ser admitido
el paralelismo entre necesidad inteli-
gible y realidad objetiva. En efecto, el
concepto de noumendén aparece como:

—no contradictorio. No invencion ar-
bitraria.

—Enlazado con otros conocimientos:
producto, pues, de exigencias sistema-
tico-racionales.

—este enlace funda la «solidez ob-
jetiva del conocimiento».

—Ilimita el alcance de la sensibilidad,
que no cierra pues, el Ambito de la rea-
lidad: hay un mas alla indeterminable,
ciertamente, pero, con toda su pro-
blematicidad, admisible: «<no es posible
afirmar que la sensibilidad sea la Unica
especie posible de intuicién».

TEXTO F-2: «;Cémo hacer comprender que
nuestras categorias (que serian los Uni-
cos conceptos restantes para los noume-
na) siguen significando siempre algo?
Pues para referirlos a algin objeto es

preciso que se dé algo mas que la mera
unidad del pensamiento, que se dé, ade-
méas, una intuicién posible a la cual
puedan aplicarse las categorias... Ahora
bien, nuestro entendimiento obtiene de
esta suerte una ampliacién negativa, es-
to es, no es limitado por la sensibilidad,
antes bien él la limita al llamar noumena
las cosas en si (no consideradas como
fenémenos).»
(Kant, «Critica de 1a Razén Pura»,
Libro Il, cap. 3.9)

—La legitimacion del concepto de
noumenon (salvada, desde luego, toda
su incontrovertible problematicidad)
aparece postulada por la conviccion de
que a la «unidad de pensamiento» ha
de responder una (inconstatable, pero
admitida) unidad fundante de lo real-
fenoménico. En dgitimo término, un algo
que aparezca como condicidon de posi-
bilidad del fendmeno, cuyo caracter
relativo, contingente, no-necesitante,
pondra siempre de relieve Kant.

—En todo caso, queda abierta la po-
sibilidad de que la indeterminacion del
noumenodn en el orden de la razén es-
peculativa pueda superarse en el de la
razén practica. Todo ello esta fundado
sobre la admisién «problematica» (me-
ramente limitativa), pero admision le-
gitima del noumenoén.

" ORFANATO MINERO
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ENCUESTA SOBRE UTILIZACION DE
LAS FICHAS

L. INTRODUCCION

El espiritu de la nueva Ley General
de Educacién de 4 de agosto de 1970
(la ley «Villar Palasi») preconiza, indu-
dablemente, la implantacién, en todos
los niveles, de una auténtica educacion
personalizada.

Esto ha llevado a una propaganda
triunfalista de las excelencias y nece-
sidad de dicha educacién personali-
zada.

Especialmente se ha destacado uno
de los elementos integrantes de dicha
Educacion personalizada cual es la in-
dividualizacion.

Fundamentalmente se ha concretado
dicha individualizacién en una de las
posibles formas en que puede hacerse:
la individualizacién por el sistema de
fichas, siguiendo lineas ya clasicas en
la historia de ia Educacidn a través de
figuras y sistemas como: Mme. Des-
champs, Dotrens, Freinet, Dalton, Faure,
Somosaguas, etc...

Este movimiento ha sido aprovecha-
do rapidamente por las Editoriales de
textos de E. G. B. que, viendo el nego-
cio, han multiplicado hasta el infinito
en estos tres anos los libros de consulta
trabajo, etc., intentando, en teoria, apli-
car el sistema de fichas para la indivi-
dualizacién de la ensefanza.

Y digo en teoria por dos razones prin-
cipales, entre otras muchas que se po-
drian citar.

El sistema de Fichas, tal como Do-
trens (su principal apdstol) preconiza-
ba en su obra «La Educacién Individua-
lizada» se realizaba (de ahi su nombre)
en auténticas fichas, pequefias cartu-
linas, en las que se proponia a los
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alumnos uno o dos ejercicios en cada
una, con lo que se aseguraba un opti-
mismo inicial muy fuerte en los alum-
nos al considerar que aquel trabajo
minimo podia ser realizado con faci-
lidad.

Esto se ha perdido con los libros de
trabajo editados, cuyo grosor y tamafo
son, en muchas ocasiones, bastante su- .
perior al de los propios textos de con-
sulta, con lo que se pierde ese opti-
mismo inicial para sustituirlo por la
incertidumbre y la angustia de pensar
que todo aquello es imposible terminar-
lo durante el curso (cosa que, desgra-
ciada o afortunadamente, ocurre con
frecuencia).

Por otro lado en el sistema de Fichas
de Dotrens habia una adaptacién total
a cada alumno concreto y a sus cir-
cunstancias ambientales y de todo tipo.
(Por esta razén Dotrens se negé siem-
pre a que las fichas usadas en la Es-
cuela del Mail se editasen para ser
usadas por otros Centros).

Al editarse actualmente por las dis-
tintas Editoriales con caracter nacional,
esta adaptacién a cada alumno y a cada
ambiente se pierde por completo.

Hay ademas el problema del precio,
excesivamente caro, de todos los libros
usados actualmente en E. G. B. que
estd reclamando hace tiempo una in-
tervencién pronta, decidida y enérgica
de las autoridades educativas de mas
alto nivel.

Por otro lado todo nuevo método que
trate de implantarse de forma mas o
menos oficial u oficiosa, necesita ante
todo un periodo intenso de propaganda
entre el profesorado que ha de usarlo |
para ganar su adhesién al mismo acom-



pafiado de demostraciones practicas y
entrenamiento concienzudo en el mis-
mo para garantizar la maxima pureza
en su aplicacién. En este sentido hay
que reconocer que no se ha hecho lo
suficiente.

Por estas y otras razones, que seria
largo enumerar, la consecuencia fun-
damental es que un método (como el
de fichas) nacido precisamente para la
individualizacién, se esta convirtiendo
en el ejemplo mas prototipico de en-
seflanza colectiva y recogiendo mas
bien los defectos que las ventajas de
este sistema de ensenanza.

Es el momento, pues, de hacer una
llamada de atencién en este punto a
todas las personas interesadas en la
educacién a fin de reflexionar todos
sobre este problema.

En este sentido se ha elaborado una
encuestadirigida a profesores de E.G.B.
en ejercicio para intentar conocer un
poco la forma de utilizaciéon de las fi-
chas por parte del profesorado.

Il. ENCUESTA PROPUESTA

Las preguntas formuladas en dicha
encuesta han sido las siguientes:

1. :Utiliza el sistema de Fichas en
la ensefianza?

2. Porqué?

3. ‘Lo utiliza en todas las materias
o en cudles? Sefalelas.

4. :Utiliza fichas ya editadas o las
confecciona personalmente?

5. De las fichas méas usualmente uti-
lizadas (Directivas o guia, Infor-
mativas o de Consulta, de Ejer-
cicios, de Evaluacion, de Recu-
peracion y de Desarrollo), :cuéa-
les utilizay cudles no?

6. Ventajas encontradas en la uti-
lizacién de fichas.

7. Inconvenientes en la utilizacién.

8. En el caso de utilizar fichas ya
editadas, ‘piensa que desarro-
llan suficientemente los distintos
objetivos de cada materia y de

cada nivel y con la necesaria re-
peticion y profundidad?

9. Para qué materias y para qué
alumnos considera que es mas
adecuada la utilizacién de fi-
chas?

10. Sugerencias, observacionesy ex-
periencias personales.

Intencionadamente se ha procurado
presentar una encuesta con caracter
muy abierto a fin de dar pie a diversidad
de respuestas con la mayor libertad.

La encuesta podia enviarse firmada
o en forma andénima. Se recogieron 95
encuestas, respondidas casi todas de
forma individual, aunque alguna reco-
gia las opiniones de todo el Claustro de
profesores de algunos Centros.

Se considera que la muestra es bas-
tante representativa (profesores de
E.G.B. en ejercicio de muy diferentes
edades, formacion, lugares de traba-
jo, etc...) y suficientemente amplia (aun-
que podria haber sido mayor).

. EXPOSICION DE LAS RESPUES-
' TAS DELOS PROFESORES A LAS
DISTINTAS PREGUNTAS

1.—SI = 91 profesores (95,8 %).
NO = 4 profesores (4,2 %).

Los cuatro profesores que contestan
NO las habian usado en afios anterio-
res, pero han dejado de hacerlo en
éste.

2.—Se han agrupado las respuestas
al : por qué? en 4 grupos.
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A. Respuestas positivas

a) Razones que afectan al profesorado Respuestas % Prof
a.1. Mejor organizacién del trabajo docente .........c..cccceveeun.... 20 21
a.2. Exigencias (del sistema, autoridades, etC.) ......c.cvverouenens 18 18,9
a.3. Economia de tiempo (lo que permite atender a otros
R o | (V1 o= OSSR 13 13,6
a.4. Actualizacidén y experiencia nueva .... ) 8 8,4
E TR TR Y/ [ To - 4 4,2
a.6. Comodidad ... 3 3,1
b) Razones que afectan a los alumnos
b.1. Mayor eficacia discente y actividad .........cccoeevrecerieivrneens 33 34,7
b.2. Autonomia e individualizacion ...........ccocienrieiiiennn, 26 27,3
b.3. Ayuda a investigar y descubrir .. 13 13,6
b.4. Afianza los conocimientos .............. 8 8,4
b.5. Trabajo mas agradable para los alumnos 3 3.1
c) Otras razones
c.1. Se venden las fichas junto con los libros de texto ........ 3 3.1
B. Respuestas negativas
B.1. No se adaptan a la mentalidad del Nifio .....coccoeeveereceienearieannn, 1 1,05
B.2. Excluyen el ejercicio de la memoria .......ccoeeunnnnnn 1 1,05
B.3. Probiema de correccién en clases numerosas ... 1 1,05
B.4. Fracaso en CUrsos anteriores .........coeeeeceisoroeeeeeeerseessseseessssseans 1 1,05
Los porcentajes parciales son supe- 3.—Las materias en que se utilizan
riores al 100 % por dar cada profesor las fichas son:
diversas respuestas a esta pregunta.
Numero %
de respuestas de los profesores
Matematicas mssnssnsmnmsaiansm R b S A e 90 94,6
Lengua ESpPanola ......cccviiivnvvieirenicin et en 88 92,5
Ciencias Naturales ................ R R 85 96,7
Ciencias Sociales .. 79 83
Idioma Extranjero 48 50,4
Religién ........... 40 42
Otras materias (Tecno|og|a D|bu10 etc) 34 35,7
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4_FEn lo referente al tipo de fichas usadas, se han dado las siguientes res-

puestas:
%
Respuestas de los profesores
a) Fichas editadas ............. 60 63,8
b) Combinan las editadas con ejercmlos propuestos por eI
profesor ........... 31 32,9
c) Fichas e|aboradas persona|mente ....................................... 3,1
A esta pregunta contestaron 94 profesores.
5.—los tipos de fichas mas usadas son:
1
Respuestas % profesores
EJEICICIOS cuiivirieiieiiiereerce et st s ra et sr s 89 93,6
Libro de Consulta ......cccceicmnniiiiniaciicinnies 58 61
EvaluacCion (st i e e s o v S s v a i ea S o 55 57,8
[DL=1:T: 1 fo)] | Lo T PRSPPI 36 37,8
DIFECHIVAS woiiieotieiee ettt e e e e ree e e rr s sre s s s e erae e e saee s 11 11,5
RECUPETACION  vvcesussuressusiasmsssassessaaiassssnsssassssssansanmanmssasessssssssnasnasas 34 35,8
INfOrmMativas ... 4 4,2

Aungue se planteaban seis tipos prin-
cipales de Fichas, 58 profesores con-
testan que sustituyen la elaboracién de
Fichas informativas por la utilizacion
de los Textos de Consulta editados.

6.—En lo referente a las ventajas en-
contradas, hay gran variedad de res-
puestas, dado el caracter abierto de la
encuesta. Se indican por orden de ma-
yor a menor frecuencia.

Respuestas % profesores |
1. Autonomia e individualizacion alumnos ...........ccceeenees 29 30,5
2. Ahorro de tiempo al profesor .......c.ciiiiiiin i, 25 26,3
3. Mas trabajo eficaz .....cccccceeevenenn 24 25,2
4. Mejor organizacion del trabajo ..., 20 21,0
5. Facilita el trabajo escolar .....ccocceerereiinii s 15 15,7 |
6. Consultar y manejar diversos libros . 15 15,7
7. Mas interés y motivacion ... 13 13,6
8. Sirven de orientacion al profesor 8 8,4
9. Producen conocimientos mas amplios .. 6 6,3
10. Trabajo mas variado y ameno ............ 5 5,2
1. Desarrollan mas el esfuerzo de los alumnos ................. 5 5,2
12. Mejoran la lectura de los alumnos ................ 4 4,2
13. Sirven de evaluacién diaria y continua .. 4 4.2
| 14. Producen aumento de vocabulario .......... 3 3.4 |
| 15. Producen colaboracion entre alumnos ... 3 3,1 |
16. No han encontrado ninguna ventaja ................ 3 3,1
17. Constituyen un complemento a la labor normal ........... 1 1,05 |
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Como en las respuestas 2 y 3, al se- 7.—las respuestas a los inconve-
nalar los profesores distintas ventajas, nientes encontrados son ain mas nu-

los porcentajes parciales superan el merosas que en la pregunta 6.
100 %.

: Respuestas % profesores
1. Limitarse a copias del libro de consulta y de companeros 22 23,1
2. Los nifios pequefios no dominan la lectura comprensiva 15 15,7
3. Se necesita mucho tiempo para corregirlas ................ 15 15,7
4. Poca claridad y concrecién de las fichas ..................... 13 13,6
5. Problemas en su utilizacién de las Escuelas Mixtas
con muchos o todos 10S CUISOS .....oocveeeveeeeveeeeevinn, 13 13,6
6. Poca adaptacion a los Centros concretos y a los niveles, 13 13,6
7. Hacen largo y lento el aprendizaje .......cccoicvvoinnon. 10 10,5
8. No sirven para t0dos 10S NIfOS ........oovevvevvevovoo 10 10,5
9. Poca individualizacion .............ococooeoeeeeoooeeoo 10 10,5
10, Trabajo eXCESIVO .ououuiueueeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeoeeoooeoeeo 10 10,5
11. Poca fijacion del aprendizaje ..........ccovvevooeooooooonn, 9 9,4
12. Escasez de material, Laboratorio y Bibliotecas ............ 9 9,4
13. Con mas de 20-30 alumnos por clase, imposible ............ 6 6,2
14. Fomentan mala escritura y ortografia ............cocoooooiiol 5 5,2
15. Rebajan el nivel de conocimientos .. 5 5,2
16. No desarrollan la Memoria .....c.ocoooeveeveoeoooooo 5 5,2
17. Reducir el trabajo a la escritura de fichas 5 5,2
18. Poca relacién con los libros de consulta ... 4 4,2
19. Producen falta de expresion oral ...........® oo 4 4,2
20. Se necesita mucho tiempo para confeccionarlas perso-
NAIMENTE .. vssenmssusismmisiisnmmsmsesss et s 4 4,2
! 21. Poca repeticién de los ejercicios ... 4 4,2
22. Problema de ios nifos con recuperaciones ..... 4 4,2
23. Libros caros ......... 2 4 4.2
! 24, RULING e 3 3,1
25. Cuesta mucho trabajo al principio ......... 3 3,1
26. Anulan iniciativa del profesor ............ 3 3,1
27. Poco espacio para contestar ..................... 1 1,05
28. Falta de creatividad ............coocoeueeimorioiseeeoeeeoeooo, 1 1,05
8 —
Respuestas % profesores
34 35,7
61 64,2
9.—Materias
Respuestas % profesores
LENQUAJE ...ouiiiiiiiiiiciiiienrcenn e essssssssss s srs st sssses e sens 61 64,1
MatemMALICAS .....ccciece et 56 58,9
Ciencias Naturales .. . 56 58,9
Ciencias SoCIAlES ...........cccvviiieiieiece e eer e e e 52 54,6
REIGION ...t 21 22
Idioma ............. 19 20
Otras Materias ...t 18 18,9
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B) ALUMNOS

Respuestas % profesores
B.1. Segun los niveles
—Desde 2.° nivel ....ciiiiienis 18 18,9
—FEn la 2.2 etapa (6 O, w740k 8 °) 15 15,7
—Desde 3.0 minaasrmae R SR 13 13,6
—Desde 4.° S 10 10,5
—En todos |os cursos 10 10,5
—Desde 5.9 . 5 5,2
—Desde 1.0 ..... 5 52
B.2. Segun las aptitudes de los alumnos .........cccceveeennnen.
—NMejor dotados ......... . . . R 14 14,7
—TOHOB iciinsiansi s 10 10,5
—Normales ...... 6 6,3
—Trabajadores ... i 3 3,1
—NINOS 1E8NT0S .evieiiciieeceeicre i er s et e e e e s srmana s enas 3 3,1

10.—Esta pregunta ha sido la menos en las respuestas anteriores. Las res-
contestada ya que generalmente se puestas han sido:
consideraba suficiente con lo expuesto

Respuestas
1. El profesor trabajaria mejor haciendo las cosas personalmente, sin textos,
fichas, etC......cccovverrennes Y - 10
2. El profesor debe servirse de ellas como una ayuda y no como un sustituto ....... 5
3. Para los primeros cursos debe elaborarlas el propio profesor ... 5
4. Dan buen resultado con alumnos sobresalientes ..........cccocvveunen 4
5. Textos y fichas deberian venderse por separado 3
6. Deben realizarse cursillos de ensefianza individualizada para profesores ..... 3
7. Es mejor un sistema mixto de fichas (editadas y personales) adaptarse a cada
alumno R RV S R R 3
8. En los prlmeros Cursos es muy d|f|CI| 5 & i 3
9. Las fichas estan hechas para escuelas urbanas ..... 3
10. Mas fichas guia para el profesor y confeccionar él las de los nifios .... . 1
11. Muchos objetivos se pueden lograr sin fichas ........ccccccveciiinicccccceccec e, 1
12. Las fichas serian mas adecuadas para la consecucién de objetivos optativos 1
13. Se debe prestar mucha atencién al trabajo por equipoSs ......ccccevveeeeeieeeereenene 1
14. Debiera continuarse para algunas materias la ensenanza complementaria
por TV. .iievnicnnn 1
| 15. Debieran unirse varios Centros proxumos para comprar multlcoplsta y elaborar
| TIChAs, ProPias wsuisssinssmsimsimamis e s s s s B M A e EEh s 1
'
-

Como detalle complementario puede cuestas firmadas (60 %) y 38 encues-
sefnalarse que se han presentado 57 en- tas no firmadas (40 %).
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IV. Comentario de algunas respuestas

a) Como puede apreciarse es la in-
mensa mayoria (95,8 %) de los profe-
sores los que utilizan dicho sistema.
Este es un dato facilmente generaliza-
ble al profesorado en general.

b) Entre las razones, destacan las
que se refieren a la posibilidad de una
mejor organizacién del trabajo y una
mayor actividad por parte de los alum-
nos.

Incluso al hablar de economia de
tiempo (respuesta dada con preferen-
cia por profesores de Escuelas unita-
rias y mixtas) se hace alusién a este
aspecto, ya que mientras unos grupos
de alumnos trabajan individualmente en
las fichas, el profesor puede atender
directamente a otro grupo.

¢) Una respuesta que desconcierta
al principio es el alto porcentaje que
dedican en las razones de utilizacién
a la exigencia del sistema. La Ley Ge-
neral de Educacién preconiza la edu-
cacion personalizada y la individuali-
zacién. En ningun articulo sefala que
dicha individualizacién haya de hacerse
por el sistema de fichas.

d) En lo referente a las materias y
dado que el profesorado utiliza en un
91 % fichas editadas (aunque un 31 %
las completen con ejercicios persona-
les) es l6gico que aparezcan con mayor
porcentaje aquellas materias que sue-
len ser publicadas por las editoriales
en general.

El pequefio bajon porcentual que
tiene el idioma extranjero en relacion

a otras materias se puede explicar fun-
damentalmente por dos razones: a) mu-
chos profesores utilizan predominante-
mente métodos audiovisuales en la en-
sefianza de idiomas: b) al ser mayoria
las respuestas de escuelas mixtas y
unitarias donde no se imparten la 2.2
etapa de E.G.B., no hay ensefanza
de idioma extranjero.

e) El porcentaje de otras materias
puede considerarse poco significativo,
ya que en general se ha tomado como
fuente las contestaciones en que los
profesores indicaban que utilizaban fi-
chas en todas las materias, pero expre-
sando, generalmente, en todas las ma-
terias que suelen publicar las Edito-
riales.

f) En cuanto a los tipos de fichas
se ve muy claramente el predominio de
las de ejercicios.

En cambio el poco uso que se hace
de las fichas directivas implica que la
utilizacién para la individualizacion del
sistema de fichas se hace de unaforma
«sui géneris».

g) Las ventajas e inconvenientes
encontrados son todos muy significati-
vos. El porcentaje (aparentemente pe-
quefio) de algunos de ellos no debe
ser considerado totalmente, ya que, da-
do el caracter abierto de la encuesta,
el nimero de respuestas dadas ha sido
muy amplio.

En general se nota una actitud mas
reflexiva en el profesorado ante el pro-
blema de las fichas y la necesidad de
una utilizaciéon mas efectiva.

Los centros docentes que lo deseen pueden remitir
a la Direccion de la Revista AULA ABIERTA fotogra-
fias referentes a la vida escolar de sus centros.
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UNA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SIN
DOGMAS

Es dificil saber quién es el responsa-
ble de una moda educativa determina-
da, si es una teoria psicolégica la que
impone unas practicas didacticas, o si
son una serie de practicas espontaneas
con éxito las que inspiran la teoria.
Posiblemente la explicacién haya que
buscarla en una interrelacién e influen-
cia mutua entre teoria y practica. Pero
la verdad es que a lo largo de la histo-
ria de la educacion siempre encontra-
mos alguna escuela o teoria que se
atribuye y se reserva la racionalizacién
de la practica escolar vigente.

Asi, el Psicoandlisis reduce el com-
portamiento humano a una serie de ins-
tintos e impulsos interiores. Freud pre-
senta la imagen del hombre como «un
producto incompleto de la naturaleza...
empujado por impulsos intimos que
tienen que ser reprimidos para poder
vivir en sociedad».1 De acuerdo con esta
teoria, la practica de la educacién debe
concentrarse en la deteccion, control
o fomento de esos instintos primitivos
e inevitables. A esta ideologia se pue-
den atribuir todas las técnicas y esti-
los didacticos en los que el profesor
es predominantemente un «domadors
de los habitos e instintos del alumno.

El Behaviorismo, o psicologia del
«estimulo-respuesta» (E-R), explica el
comportamiento humano como el re-
sultado de un estimulo externo que se
aplicé al organismo. Ademas pueden
existir reforzamientos positivos o nega-
tivos que acompanian a este comporta-
miento: la respuesta estd entonces
«condicionada». El premio o reforza-
miento positivo favorece la respuesta,
y el castigo o reforzamiento negativo
reduce o extingue la respuesta a cier-
tos estimulos externos. A partir de es-

ENRIQUE SOLER VAZQUEZ
Instituto de Técnicas Educativas—Gijén

tos principios nace una practica educa-
tiva que se dedica a seleccionar y opti-
mizar los estimulos adecuados a una
serie de respuestas, objetivos y com-
portamientos deseados. A esta corrien-
te pertenecen todas las técnicas que,
a falta de otro nombre, podemos llamar
Ensefanza por Sistemas entre las que
la Ensefianza Programada es la mas
conociday utilizada.

Las técnicas educativas psicoanalis-
tas pretenden mover al hombre desde
dentro, utilizando y dirigiendo sus pro-
pios impulsos. Las técnicas conductis-
tas inspiradas en el Behaviorismo pre-
tenden mover al hombre desde fuera a
base de unos estimulos conveniente-
mente seleccionados. Ahora aparece
eén escena una nueva escuela, la Psi-
cologia Humanistica, que se presenta
como una «Tercera Fuerza» en educa-
cién.? Recientemente la literatura pro-
fesional sobre Didactica de las Cien-
cias ha empezado a tratar de temas
un poco inéditos hasta ahora en este
campo de la didactica, tales como: ac-
titudes, creencias, valores y otros con-
ceptos asociados mas bien con el cam-
po afectivo y con otras disciplinas. Esto
no es mas que la expresion, en esta
parcela del Area de las Ciencias de la
Naturaleza, de un movimiento educa-
tivo mas amplio, y cuyo responsable es
esta «Tercera Fuerza», la Psicologia
Humanistica.

Los defensores de esta nueva escue-
la salieron de las filas del Behavioris-
mo y del Psicoanalisis. Creyeron que ni
uno ni otro explicaban completamente
el comportamiento humano; se habian
dedicado a estudiar y explicar sola-
mente algunos segmentos de la natu-
raleza humana'y, a su juicio, los menos
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importantes. En el afio 1962 se funda
en América la Asociacioén para una Psi-
cologia Humanistica que se autodefi-
nié de la siguiente manera:

La Psicologia Humanistica es ante
todo una orientacién hacia una psi-
cologia total, mas que una escuela.
Respeta el valor de las personas,
respeta las diferencias de enfoques,
la abertura a nuevos aspectos del
comportamiento humano. Es una
«Tercera Fuerza» en la psicologia
contemporanea que trata de temas
qgue no aparecen en las teorias psi-
coldgicas clasicas como: amor, crea-
tividad, desarrollo, organismo, satis-
faccidn de necesidades basicas, au-
to-actualizacién, valores superiores
del ser, llegar a ser, espontaneidad,
juego, humor, afecto, naturalidad, ob-
jetividad, autonomia, responsabili-
dad, honradez, experiencia transcen-
dental, experiencia de climax, valor
y otros conceptos que se relacionan
con éstos.?

La Psicologia Humanisticase fijaprin-
cipalmente en la persona y pretende
describirla en su pleno funcionamiento:
«La Psicologia Humanistica trata de
ayudar a que el hombre desarrolle sus
valores en potencia de la manera mas
completa posible» .4 Se preocupa de los
métodos, factores y técnicas que favo-
recen y ayudan al desarrollo personal
del hombre y a su relacién con otros
individuos, grupos sociales y en defi-
nitiva con toda la sociedad. La Psicolo-
gia Humanistica no ha tenido tiempo
adn para desarrollar una metodologia
adecuada para tratar los datos relacio-
nados con este mundo de actitudes y
valores personales. Precisamente por
considerar a cada individuo como un
ser Unico que necesita un tratamiento
distinto, no le valen las metodologias
clasicas que se basan en generaliza-
ciones del comportamiento humano.
Pero a pesar de estas limitaciones, el
mismo hecho de centrarse en los valo-
res exclusivos de cada persona ha cau-
.sado impacto en todos los aspectos de
la Didactica de las Ciencias, desde sus

18

Orientaciones Generales, Objetivos,
Organizacion del profesorado, el papel
del alumno, la Interrelacién entre alum-
no y profesor, hasta los minimos deta-
lies de la Organizacién Escolar. Vamos
a examinar ahora como han influido
estas ideas en cada uno de estos ca-
pitulos.

ORIENTACIONES GENERALES DE LA
DIDACTICA DE LAS CIENCIAS

La Ensefanza de las Ciencias se
reducia a preparar especialistas; el
Unico motivo por el que un alumno es-
tudiaba Fisica o Quimica era para es-
tudiar mas Fisica o Quimica. Ahora em-
pieza a parecer que esto no justifica
la Ensenianza de las Ciencias a nivel
general. La Fisica, la Quimica, la Cien-
cia en general, tiene algo mas que apor-
tar a la sociedad. Descubrir y conocer
los conceptos del mundo fisico es im-
portante, pero descubrir y conocer el
significado personal que estos concep-
tos pueden tener para cada individuo es
aln mas importante. Los programas de
Ciencias se han limitado a proporcio-
nar los resultados de unos métodos,
pero se han olvidado de la relacién que
pueden tener esos mismos resultados
y conceptos cientificos con la vida real,
personal del alumno. Parece como si
hasta ahora sbélo nos hubiéramos pre-
ocupado de la misma disciplina y nos
hubiéramos olvidado de la persona ha-
cia la que iba dirigida. Se trata ahora
de orientar la Didactica de las Ciencias
hacia las necesidades personales del
alumno, utilizarla para ayudar a que el
alumno se realice y se desarrolie como
un ser humano.

Estas corrientes humanisticas han
hecho entrar a la Didactica de las Cien-
cias en su tercera fase. La primera fase
se preocupd de los productos de la
ciencia: hechos y teorias cientificas. La
segunda fase dio gran importancia a
los procesos de la ciencia y tuvo como
resultado la aparicidn de programas
como PSSC, CHEMS, CBA... de los i-
timos veinte afios. Ahora se afade el
elemento humano; en esta tercera fase



se tratan tanto los productos como los

procesos de la ciencia pero en tanto
en cuanto son importantes para la per-
sona del alumno como individuo y como
miembro de una sociedad:; el Ultimo
programa de Fisica publicado en Es-
tados Unidos, el «<Harvard Project Phy-

sics», surge de esta preocupacion. P

OBJETIVOS EDUCACIONALES

Podemos clasificar todos los Obje-
tivos Educacionales en dos grandes
grupos: Objetivos de Conocimiento y
Objetivos de Desarrollo. Los primeros
van dirigidos a la adquisiciéon de una
informacién y unos contenidos cienti-
ficos; los Objetivos de Desarrollo se
preocupan de todo lo que favorece cier-
tos modos de pensar y actuar que pro-
porcionan al alumno una integracion
cada vez mayor dentro de la sociedad
en la que tiene que vivir.

Hasta ahora, la Educacién Formal se
proponia alcanzar principalmente Ob-
jetivos de Contenido, aunque en este
mismo proceso, y sin pretenderlo re-
flejamente, el alumno se iba desarro-
llando e integrando en la comunidad.
La Psicologia Humanistica ha forzado
un giro de las preocupaciones educa-
cionales desde Objetivos de Contenido
hacia Objetivos de Desarrollo. Entre
otros, se sefialan para el Area de Cien-
cias los siguientes: que el alumno ejer-
cite y asimile los procesos y esquemas
de pensamiento que son peculiares de
la investigacién y saber cientificos, que
el alumno adquiera habitos sélidos de
pensar para poder enfrentarse con los
problemas de la vida diaria, que ad-
quiera una filosofia personal de la vida
basada en la verdad, la comprensién y
la 16gica, que adquiera una manera de
pensar critica, que el alumno compren-
da las relaciones entre ciencia y so-
ciedad.®

EL PROFESOR DE CIENCIAS

Empieza a ponerse en duda la efec-
tividad de la organizaciéon tradicional
en la que los profesores estan yuxta-

puestos, uno al lado del otro, repitiendo
todos las mismas actividades, y en la
que se les exige a todos la capacidad de
realizar las funciones mas dispares del
proceso educativo.

Bajo la presién de la «Tercera Fuer-
za», también el profesor empieza a ser
una persona con sus valores, sus inte-
reses, sus cualidades, sus actitudes y
sus limitaciones particulares. Nace asi
la «<Ensefianza en Equipo» (Team Tea-
ching) que pretende profesionalizar y
especializar al profesorado. Cada pro-
fesor no es responsable de la instruc-
cién de cuarenta alumnos, sino que es
todo el equipo de profesores de Cien-
cias del Centro el responsable de la
educacién cientifica de todos los alum-
nos. Dentro de ese equipo, cada profe-
sor realizara unas actividades de acuer-
do con su personalidad, su preparacién
y su dedicacién a la ensefianza. Cada
uno se encargara predominantemente y
se especializara en una labor distinta:
laboratorio, evaluacion, clase magis-
tral... La responsabilidad de la progra-
macién total caera sobre todo el equi-
po de profesores que, en Centros no
excesivamente masivos, podra reunir
a varios Departamentos y adn a todo
el equipo educativo.

EL ALUMNO

En la Ensenanza tradicional lo im-
portante era la «clase». El alumno era
s6lo un componente del grupo. Todo
estaba programado para la «clase»,
y el individuo se beneficiaba de la En-
sefianza Formal en tanto en cuanto su
ritmo de aprendizaje coincidia con la
media del grupo.

Las nuevas corrientes humanis-
ticas fuerzan el retorno al individuo.
La palabra «individualizado» tiene un
tono humanistico que hace que se acep-
te, casi sin mas, todo libro, programa,
método, Centro que se anuncie como
tal. Sin embargo, se impone una acla-
racién del significado, o mejor de los
contenidos, que entran dentro de esta
palabra, porque se proponen como «in-
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dividualizados» los métodos mas dis-
pares: La Ensefanza por Correspon-
dencia es Ensenanza Individualizada: la
«Educacion de Principe» es Ensefan-
za Individualizada.

De entre los muchos criterios de cla-
sificacién, podemos elegir el de los
condicionamientos que el profesor da
al alumno, es decir quién toma las de-
cisiones. Cuando el profesor se dirige
a toda la clase, estamos ante una En-
sefianza en Grupo: cuando el profesor
se dirige de alguna manera a cada
alumno, se trata de una Ensefanza In-
dividualizada. Dentro de esta Ensefan-
za Individualiza, si es el profesor el
que toma siempre todas las decisiones

y controla la situacién, estamos ante
una Ensefianza Individualizada Directi-
va. Si se deja al alumno tomar la mayo-
ria de las decisiones y el profesor pasa
a proporcionarle los medios para reali-
zar y llevar a la practica sus opciones,
tenemos una Ensefanza Individualiza-
da Permisiva. Si el profesor prepara el
ambiente, la atmésfera, y los factores
que rodean al alumno para dirigirle
en cierta direccién, tenemos una En-
seflanza Individualizada Cooperante.
En todas ellas siempre es posible una
relacién directa profesor-alumno, o una
relacién indirecta a través de fichas u
otros medios didacticos. En el diagrama
siguiente ofrecemos algunos ejemplos
de estas modalidades de Ensenanza
individualizada.®

INDIVIDUAL

ENSENANZA

EN GRUPO

DIRECTIVA

]

|

PERMISIVA

|

COOPERANTE

I

| l

INDIRECTA DIRECTA
E. Program. Rogers
E. Dirigido

£. Correspond.

DIRECTA
Tutorial

Lec. Privada E. Personal
Recuperacién

Fichas

I

DIRECTA
Montesori

INDIRECTA
E. Elegido

INDIRECTA
Ambiente

Condicionante

Todas ellas son reales y se han pues-
to en préactica en algin Centro Edu-
cativo, unas veces con exclusividad, por
ejemplo en la Escuela Montesori se usa
una Ensefanza Individualizada Coope-
rante Directa; pero mas frecuentemente
se utilizan varias para las distintas eta-
pas del proceso educativo, por ejemplo:
Las unidades obligatorias con concep-
tos basicos que todos deben asimilar,
se da por medio de una Ensefanza In-
dividualizada Directiva; las unidades
complementarias de nivel medio son
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propuestas por el profesor, y los alum-
nos escogen aquellas que se acomo-
dan mas a sus intereses y aptitudes,
es decir, se emplea una Ensefianza Indi-
vidualizada Cooperante; por fin, aque-
llos alumnos con cualidades especiales
que asimilan las unidades programadas
por el profesor con mas facilidad y en
menos tiempo, proponen y realizan tra-
bajos especiales, cumpliendo asi una
Ensefianza Individualizada Permisiva.
La Directiva es el grado minimo de En-
sefianza Individualizada, casi sin los



requisitos indispensables para ser ca-
lificada como tal. La Permisiva es la
Unica que llega a un grado de indivi-
dualizacion completo.

INTERRELACIONES
PROFESOR - ALUMNO

Las caracteristicas y necesidades
de las personas condicionan también
las técnicas de Interrelaciéon profesor-
alumno. Ya no hay técnicas definitivas,
exclusivas, panacea de los males de
la educacién. Ni las maquinas de ense-
fiar, ni el circuito cerrado de T.V,, ni la
Ensefianza por ordenador son la solu-
cion. Cada situacion con sus coordena-
das de profesor, alumno y materia, dic-
tara la técnica apropiada. Unas veces
serd la exposicion de Gran Grupo, otras
las fichas de trabajo o las discusiones
de Pequeno Grupo. En consecuencia,
el profesor tendra que dominar una ga-
ma amplia de técnicas did4cticas para
poder hacer la eleccion adecuada. Aqui
entran la creatividad y experiencia del
profesor como variables decisivas pa-
ra elegir y aplicar el método correcto.
No siempre los montajes mas caros
son los mas efectivos. Con frecuencia
es preferible una idea ingeniosa reali-
zada con materiales simples.

ORGANIZACION ESCOLAR

La Organizacién y el Horario escolar
dejan de ser funcion de unas exigen-
cias administrativas. El Horario rigido
de cinco clases diarias de cincuenta
minutos facilita la labor de la direc-
cion del Centro, pero. ignora el factor
mas importante en educacién: las ne-
cesidades del alumno. Se pide ahora
un Horario Flexible que permita a cada
profesor y a cada alumno programar su
jornada escolar de acuerdo con sus
necesidades. Es posible que un profe-
sor de Fisica necesite periodos largos
de clase para poder realizar experien-
cias de laboratorio significativas y que
no le basten los cincuenta minutos es-
tablecidos y suficientes para un profe-
sor del Area Social. Es posible que

unos alumnos necesiten orientaciones
y explicaciones del profesor frecuentes
para poder realizar su trabajo, mien-
tras que otros, con unas pequefas di-
rectrices puedan realizar la misma la-
bor por su cuenta en estudio individual.
Los primeros tendran mas «Clases»,
los segundos mas trabajo personal. El
Horario Flexible estd en funcion del
alumno, la Gnica variable que manda en
Educacién, y no en funcion de un orden,
una disciplina o una facilidad admi-
nistrativa.

% %k %k

La Psicologia Humanistica aplicada
a Educacién destruye todo dogma, todo
idolo, toda técnica que se quiera impo-
ner como exclusiva. Sélo queda un pi-
lar en pie, la persona, el alumno.
Pero como hay cuarenta alumnos en un
aula, como cada curso trae nuevos
alumnos a nuestra aula, cada uno im-
pone su ley de educaCIon la Unica ley
véalida de educacion, UNA ENSENANZA
SIN DOGMAS.

NOTAS
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Washington, 1961.
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Durante el primer trimestre del presente curso
se han desarrollado en nuestro Distrito las ac-
tividades que se relacionan seguidamente, al-
gunas de las cuales, por su mayor duracion,

continuaradn realizdndose en
meses.

1) Seminario sobre Metodologia de la Inves-
tigacion Educativa. Se celebr6 del 15 al 19 de
octubre y fue dirigido por el profesor W. Stra-
sser, del Max Planck Institut de Munich. Asis-
tieron al mismo investigadores del ICE, profe-
sores de Escuelas de Formacion del Profeso-
rado y de Institutos de Bachillerato, Inspecto-
res de Educacién y profesores de E. G. B., hasta
un total de 30 participantes.

2) Seminario sobre Problemética de la For-
macién del Profesorado de Lengua Extranjera.
Con la participacién de 19 profesores gue co-
laboran en los cursos de formacion del profe-
sorado del area de lengua extranjera, se cele-
bré en Oviedo, durante los dias 9 y 10 de no-
viembre, un seminario que estudié la proble-
matica que plantean las didacticas especiales
en los cursos para la obtencién del C. A. P. y
en los de especializacién lingliistica de la se-
gunda etapa de E. G. B. Fue dirigido por la
profesora Beatriz Baldemoro, catedratico de
Bachillerato y asesor del Gabinete de Innova-
cién Metodolodgica del Ministerio.

3) Seminario sobre Técnicas Correctivas de
Lenguaje. Se han venido reuniendo todos los
primeros viernes de cada mes un grupo de
20 profesores de E. G. B. que participaron en
los Cursos de Logopedia de! pasado curso para
contrastar experiencias sobre esta problemé-
tica. Actia como coordinadora la profesora
Dolores Garcia.

los préximos
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ACTIVIDADES DEL
PRIMER TRIMESTRE

4) Curso sobre Tutorias para profesores
de E. G. B. La divisiéon de OQOrientaciéon del ICE
ha desarrollado del 12 de noviembre al 7 de
diciembre, con una duracién total de 80 horas,
un curso para formaciéon de tutores a nivel
de EGB. Han participado en el mismo 35 pro-
fesores.

5) CAP para profesores de Bachillerato. Pri-
mer ciclo. Han comenzado el dia 26 de no-
viembre las clases del Primer ciclo del CAP
para profesores de Bachillerato. Las clases se
imparten los lunes, miércoles y viernes (de 6
a 9,30) y los sabados (de 10 a 1) en el Instituto
Femenino de Oviedo. Asisten 56 cursillistas.

6) Curso de Perfeccionamiento Lingiiistico
del Francés para profesores de E. G. B. En
colaboracién con el Servicio Cultural de la Em-
bajada de Francia y la Alianza Francesa de
Oviedo, dio comienzo el dia 29 de noviembre
un curso de Perfeccionamiento Lingiiistico del
Francés para profesores de EGB. Asisten 25
cursillistas y las clases se imparten los martes
y jueves (7,15-9,15) y los sabados (10-12).
El curso corre a cargo del profesor Lucien
Cugnac.

7) Curso sobre Técnicas de Evaluacién para
profesores de EGB. Se est4d celebrando en
Ledn, del 6 al 21 de diciembre, un curso sobre
Técnicas de Evaluacién, en el que participan
la Inspeccién Técnica de Educacion vy la, Es-
cuela de Formacion del Profesorado de EGB.
Las clases se imparten, de lunes a viernes, de
6,30 a 9,30. El curso tiene una duraciéon de 39
horas.

8) Curso de Redagogia Terapéutica. Con
la participacion de la Delegaciéon Provincial,
Inspeccién y Escuela Normal, se ha organizado



en Leon un curso de Pedagogia Terapéutica.
Las clases dieron comienzo el dia 13 de no-
viembre y tendra una duracién de 400 horas.

9) Segunda fase de los Cursos de Especia-
lizacién para la Segunda Etapa de EGB. Han
dado comienzo en Oviedo y Leén, en el mes de
noviembre, las clases de la segunda fase de
los cursos de especializacion para profesores
de EGB.

10) Programacién de COU. Se han enviado
a los centros que imparten COU las programa-
ciones correspondientes a Mateméticas, Histo-
ria, Inglés y Literatura.

11)Programacion de las Técnicas de Trabajo
intelectual en el COU. La Divisién de Orienta-
cién del ICE ha confeccionado y enviado la
Programacién de las Técnicas de Trabajo In-
telectual con destino a los Seminarios encar-
gados de este sector en el COU.

12) Estudio sobre el alumnado de COU.
A partir de los datos obtenidos en la encuesta
administrativa a los alumnos de COU del pa-

sado curso, la Division de Orientacién ha ela-
borado un estudio-informe sobre los siguientes
aspectos: intereses académico-profesionales,
elecciones de materias optativas, distribucién
de la matricula en los centros universitarios
del Distrito y solicitudes de carreras que no se
cursan en Oviedo-Ledn.

13) Reuniones de la Junta de Orientacién.
Se han reunido dos comisiones de la Junta de
Orientacion para el estudio de la programacién
de las Técnicas de Trabajo Intelectual en el
COU y de los Cursos de Tutorias. Asistieron
los Sres. De Miguel, Fueyo, Gorrochategui, De
la Puente, Gonzalez Fernandez y la Srta. Gil
Carnicero.

14) Curso de Programacién de las Ciencias
de la Naturaleza en la Segunda Etapa de EGB.
En el Colegio «Primo de Rivera» de Gijén se
esta celebrando un curso de Programacion de
las Ciencias en la EGB. Tiene una duracién de
60 horas y se completara en el mes de enero.

puericultores, pediatras...
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1) Cursos de Educacién Especial. Se estan
ultimando los trAmites para poner en marcha
los cursos anunciados en el primer trimestre
de Pedagogia Terapéutica, Técnicas de Len-
guaje y Audicién y Psicomotricidad. Se impar-
tirAn en Oviedo en horario de tardes y sabados.

2) CAP para profesores de Bachillerato. Pri-
mer ciclo. Las clases del Primer ciclo del
CAP, que se imparten en el Instituto Femenino
de Oviedo, se reanudaran, pasadas las vaca-
ciones de Navidad, el dia 14 de enero, en las
mismas condiciones de horario. En esta sequnda
fase se desarrollaran los contenidos relativos
a Tecnologia Educativa y Did4cticas Especiales.

8) CAP para profesores de Bachillerato. Se-
gundo ciclo. Los seminarios del Segundo ci-
clo del CAP comenzaran en Oviedo y Ledn en
el mes de enero. Oportunamente se comunicara
a los matriculados el tutor, dia y hora de ini-
ciacion de las sesiones de trabajo.

4) Seminario sobre Técnicas Correctivas de
Lenguaje. Siguiendo el régimen de trabajo ya
establecido, continuara funcionando el Semi-
nario Permanente de Técnicas Correctivas de
Lenguaje. Se recuerda que las sesiones se ce-
lebran los primeros viernes de mes por las
tardes en el Centro de Paraliticos Cerebrales
de Oviedo (C/Dr. Fleming, 5).

5) Curso para Formacién de Tutores de EGB.
En el mes de febrero se celebrard en Ledn un
curso sobre Tutoria para profesores de Segunda
Etapa de EGB, que tendrd una duracién de 80
horas. Las clases se impartiran en sesiones de
tarde y sabados.

6) Curso sobre Tutoria para profesores de
Bachillerato. Durante el mes de marzo se
celebrara en Oviedo un curso de formacién de
Tutores para profesores de Bachilierato. Ten-
dré una duracién de 80 horas y se desarrollara
en sesiones vespertinas y de sabados.

7) Cursos de Perfeccionamiento Lingiiistico
del Francés para profesores de EGB. Se con-
tinuara el curso iniciado en Oviedo en el primer
trimestre y se impartira seguidamente otro curso
de ampliacién de otras 60 horas con el mismo
régimen de trabajo.

8) Curso de Técnicas Directivas para profe-
sores de EGB. Segunda fase. De acuerdo con
la Resolucion de la Direccién General de Orde-
naciéon Educativa de 17 de octubre de 1973,
la segunda fase de estos cursos se desarro-
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llara entre enero y junio de 1974 y se ajustara
a las instrucciones que se dictaran oportuna-
mente.

9) Curso de Perfeccionamiento Lingiiistico
del Francés para profesores de EGB. En co-
labaracién con el Servicio Cultural de la Emba-
jada y la Alianza Francesa se impartira en Leén
un curso de las mismas caracteristicas que el
celebrado en Oviedo.

10) Curso de Técnicas de Evaluacién para
profesores de Bachillerato. En el mes de
marzo, se impartird en Gijéon un curso sobre
Técnicas de Evaluacién para profesores de Ba-
chillerato. Tendra una duracién de 40 horas y
se desarrollara en sesiones de tarde y sabados.

11) Seminario de Programacién de la Len-
gua Espafiola del C. O. U. En el mes de fe-
brero se desarrollara en Oviedo un Seminario
sobre Programacion de Lengua para profesores
que imparten clases en COU.

12) Seminario de Lengua Extranjera. Se
organizard en Leén, a partir del mes de enero,
un Seminario Permanente sobre la ensefianza
de la Lengua Extranjera.

13) Curso de Programacién de las Ciencias
Sociales en EGB. En el mes de marzo se de-
sarrollara en Oviedo un curso para profesores
de Segunda Etapa de EGB sobre Programacién
del Area Social, con una duracién de 40 horas.
Las clases se impartiran Ios sdbados y las
tardes (lunes a viernes).

14) Curso sobre Técnicas de Programacién
para profesores de EGB. En el mes de febrero
se desarrollara en Avilés un curso sobre Téc-
nicas de Programacién para profesores de EGB,
con una duracién de 40 horas, en sesiones ves-
pertinas y de sabados.

15) Guia de Estudios Universitarios del Dis-
trito. Se enviara a los centros de Bachillerato
una Guia de los Estudios que se cursen en el
Distrito de Oviedo, a fin de que pueda ser uti-
lizada en las tareas de orientacion.

Divulgue entre sus compaiieros
la revista
AULA ABIERTA




ESTUDIO SOBRE LAS MATERIAS OPTATIVAS
QUE CURSAN LOS ALUMNOS EN EL COU Y
LA ELECCION DE ESTUDIOS QUE EFECTUAN

NOTA ACLARATORIA

Publicamos una sintesis del trabajo de in- Media al ofrecer a sus alumnos las materias
vestigacion estadistica realizado por la Divi- optativas del COU, y de orientar a la propia
sion de Orientacion del ICE., con la doble fina- Universidad sobre las necesidades reales de
lidad de asesorar a los Centros de Ensefianza ensefianzas preferidas por los alumnos.

H K ok

Pretendemos estudiar la relacién existente cursan en el COU y la eleccién de estudios que

entre las materias optativas que los alumnos efectdan en la vida universitaria.

|. ENCUESTA A LOS CENTROS DE COU. DATOS SOBRE LAS
MATERIAS OPTATIVAS.

La encuesta cursada a la totalidad de los sobre los 7.240 que constituyen la poblacién
centros de COU (64) fue contestada por 48 de total del Distrito Universitario de Oviedo.
los mismos, que representaban 5.204 alumnos Los datos obtenidos respecto a las optativas

son los siguientes:

1. GRUPO: CIENCIAS
1.1. Fisica . 1.866
1.2. Quimica 1.969
1.3. Biologia .. 1.882
1.4, GeO0lOgia oot 99
1.5, MatEMALICAS ESPE. ...iiuiisiisiiasisnaissomsismisesserssisntonsaiassnssumsmmasmns smssssessanssarars 2.341
2.° GRUPO: LETRAS
. 2.1, ANtropologia CUIUIAL .....ccicieeecieeieeieecrciesssssse e assess s be s sssaessesaessensensereesaesaennassenns 88
2.2. Geografia HUMANA ........ccocooviiiveiiiiiee et ees e e ens 288
2.3. Filosofia . e A e R S NS R S e S 673
2.4. Historia ............... ; . @ 879
2.5. Literatura 1.716
2.6. Historia del Arte ... 452
2.7. Latin i 623
2.8, GriEgO .civcerrrccrinrerree s 207
2.9. |dioma MOAEINO ....cccccicviciiiiiiinisicossasesesseseeseseeenns 1.300
—Inglés, Francés y Aleman—
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3.0

GRUPO: INTRODUCCION A LAS C. JURIDICAS, SOCIALES,
POLITICAS

3.1, Introduccion @ 18s C. JUMGICAS ...vveverrseereeereeessesesssessseesseesssess e sese s seeseeesssessns 346
3.2. Introduccidn a 18s C. MEAICAS ....eccoicviieeieieeieeeeoreeeeee e 122
3.3. Introduccién a las C-. Sociales ¥ ECONOMICES .oovovvuversremeerossetoeoooeoeso, 171
3.4. Introduccion a las C. de la EJUCACION ......ccccoiommeresioeeessiosseseeessee e 100
3.5. Introduccion a la Tecnologia ........ccocccvervcrinnns R e e 64
4.° GRUPO: TECNICAS ARTISTICAS Y GRAFICAS
4.1, TECNICAS GIAfICAS ..oereeieeeceeceee et ee v e e ee e et 614
4.2. Expresiones Artisticas ...............icnns 374

Il. DISTRIBUCION DEL ALUMNADO EN LAS DIVERSAS
FACULTADES Y ESCUELAS DE DISTRITO UNIVERSITARIO
DE OVIEDO EN EL CURSO 1973-74

La matricula del alumnado que en el curso
anterior realizé el COU, en el presente curso se
distribuye de la siguiente manera:

1. FACULTADES UNIVERSITARIAS
Y=o 1T o3 T L ; SRR R A R 795
FIlOSOfIa ¥ LEIAS ...ttt st eee e ees e eeee e 664
CIBNCIAS Liiiuiciiiiniinienisinsarsrmrenssnsessensassssesmassssessssmsnssonsaesensessenstasenssonsssnsssenssassensstsssemssbossnses 589
Derecho ... S R 586
Ingenieros (Escuela Técnica de Minas) ..........cceceun.... 450
Veterinaria ........c.ccccecrvenns e R R S s s 2 3 148
Total s R 3.232
2. ESCUELAS UNIVERSITARIAS:

E. U. de Formaciéon del Profesorado - wee 2.045
E. U. de Ingenieria Técnica ........cc........ R G s 343
E. U. de EStudios EMPrESAriales .......iiiiiiiiiiiinssiorssessnssssssssessssessssssssssssssseseos 336

TOtal o snnnns | DT 2T
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3. EXPEDIENTES DE TRASLADO CURSADOS A OTROS DISTRITOS
UNIVERSITARIOS

a que se dirigen los alumnos que se trasla-
dan de nuestro Distrito y Universidades a
que se dirigen.

Para completar la informacién sobre las
elecciones académicas de los sujetos hemos
recogido el nUmero y los principales estudios

A) Principales estudios que eligen:

1. Ciencias Econémicas y Empresariales ........c.ccccveevincienniinnsninsnenin e 190
2. Arquitectura 122
3. Filosofia y Letras it du s S nlanaimsinmamsdnas 120
4. ESCUEIAS TECNICAS wuvimivsinisisissivsesisnsssisssrasassssavsavnssesssssasssnssssnssasuarssrisiasssasmrassin penises) 8 106
5. Ciencias de 12 INfOrMACION .........cooiieiiiieiiieetee et 106
6. Medicina 80
7. Ciencias Exactas 63
8. Farmacia ......cccococeinee 63
9. Profesorado de E.G.B. 63
10. Aparejadores 57

Y otras en cuantia mucho menor hasta un
total de 1.130 de COU y Preuniversitario que
este curso se trasladan de este Distrito.

IV. CONCLUSION:

A modo de resumen elaboramos las siguien-
tes conclusiones:

1. EI COU, tal como funciona hoy en los
centros educativos, no realiza su tarea orienta-
dora.

a) Los alumnos se ven obligados a elegir
entre un ndmero limitado de optativas.

b) Apenas funcionan las optativas del grupo
tercero e incluso la introduccién a las Ciencias
Médicas y Educativas, que son las opciones mas
elegidas por los alumnos, aparecen con las
menores frecuencias.

c) No funcionan generalmente los semina-
rios de Técnicas de Trabajo Intelectual ni de
Orientacién.

d) El elevado numero de elecciones en unas
carreras concretas —fuera de toda légica—
hace suponer que la tutoria y orientacién del
alumno en el COU, ha sido mas bien deficiente
y que este curso; no ha supuesto nada nuevo
para los alumnos, como orientador.

Por todo ello urge solucionar los problemas
del COU a efectos de que tal curso realice la
misioén que se le asigna.

2. Respecto a las elecciones académico-
profesionales, se observa lo siguiente:

a) Necesidad urgente de un estudio de mo-
tivaciones y factores que inciden en la eleccién
de determinadas carreras ej. Medicina y Profe-
sorado de E. G. B.

b) Planificacion de necesidades de trabajo
cualificado a 10 afos visto, para que los alumnos
al decidir su opciéon académica conozcan de
antemano la demanda futura de su profesién,

c) Creacién en el Distrito de las Facultades
y Escuelas Universitarias mas solicitadas por
los alumnos, que no sdélo atenuarian los trasla-
dos, sino que muchos de los que eligen opciones
recargadas en este Distrito, harian otra eleccién,
caso de que ésta existiera.

d) Efectuar una politica restrictiva respecto
a los traslados de matricula a otras Universi-
dades, caso de que la Facultad en que deseen
cursar estudios exista en el Distrito Universita-
rio de Oviedo.
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ATENAS

LIBROS

SECCIONES ESPECIALIZADAS EN:

—PSICOLOGIA
—PEDAGOGIA
—FILOSOFIA
—LITERATURA
—HISTORIA
—DERECHO
—SOCIOLOGIA
—BELLAS ARTES
—INFANTIL
—PAPELERIA
—SUSCRIPCIONES

Cuentas de libreria
Envios a distancia

Calle 19 de Julio, n.° 12-Tel. 222228 - OVIEDO
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PROGRAMACION DE "HISTORIA MODERNA"
EN LA FACULTAD DE LETRAS

Como muestra de la programacién del trabajo
docente-discente a nivel universitario presenta-
mos la formulada por el Departamento de His-
toria Moderna de la Facultad de Letras de la
Universidad de Oviedo.

. SISTEMA PEDAGOGICO

1. La necesidad de transmitir al alumno lo
esencial de la mutacién epistemolégica hoy en
curso en el estudio del pasado, y de formarle en
el nuevo caracter de la ciencia histérica actual,
aconseja —por de pronto— destinar la parte de
accién docente que el profesor imprescindible-
mente ha de ejercer a través del llamado «ma-
gisterio de la palabra» a ofrecer una muestra
global de la nueva problematica, de las fuentes
explotadas para servirla, de los factores de ba-
se implicados, y de los mecanismos de cambio
histérico, cuyo analisis es el que principalmente
ha permitido a la Historia transformarse de una
secular disciplina narrativa en una joven ciencia
explicativa. A modo, pues, de ejemplo historio-
grafico y como vehiculo de las requeridas infor-
maciones, el profesor desarrollara, en clases
colectivas, un curso titulado E/ proceso de las
estructuras sociales y econémicas de la Moder-
nidad (siglos XV-XV1ii).

2. Por otra parte, la prevaleciente pedagogia
activa al implicar que el alumno no sélo ha de

"recibir una verdad cientifica, sino ejecutar tam-
bien los movimientos necesarios para llegar a
apoderarse por si mismo de ella, opera transfor-
maciones en el planteamiento de la tarea docen-
te, en la concepcidon de la funcién del profesor
y en el papel del alumno. Por un lado, impone
el adiestramiento basico en las técnicas ins-
trumentales correspondientes, la realizacion
de temas y cuestiones histéricas donde ejerci-
tarlas y la iniciacién en la investigacién cienti-
fica: un conjunto de trabajos practicos, en suma,
por los que el estudiante abandone su tradicio-
nal condicién de elemento pasivo limitado a
incorporar, a través del trabajo del profesor, los
contenidos de una materia, y asuma una parte
activa y responsable en su propia formacién
cientifica. Correlativamente, la funcién del pro-
fesor ha de ampliarse para incluir la de organi-
zador de la indicada tarea practica, la de peda-
gogo de la manera de adquirir los conocimientos
y la de director del aprendizaje personal del
alumno.

Este esquema se completa con la recensién
de la obra del Profesor Escandell titulada «His-
toria Moderna» (estructura y autoridades), que
constituye la fuente documental para el segui-
miento del programa.

Como uno de los instrumentos para realizar
esta necesaria labor, la Catedra de Historia Mo-
derna tiene publicado un temario que, al tiempo
que presenta una estructuracion de los procesos
histéricos inspirada en la nueva historiologia,
ofrece un corpus bibliogréafico sistematizado por
temas y estd pensado como sistema de distri-
bucién de tarea practica en cuya realizacion el
alumno opere la localizacién y uso critico de
datos, la seleccion de opciones, la articulacién
organica de hechos, la sintesis de resultados y
éstos puedan formularse seguin el actual lengua-
je historiografico, que incluye la medicién en
la exposicion del conocimiento del pasado, y el
cual habra ejercitado en sesiones que el Depar-
tamento prevé al efecto.

3. Silo que antecede perfila ya los términos
de un preciso modelo docente compuesto de dos
tipos de pedagogia —teérica y practica, colecti-
va e individualizada— acontece, sin embargo,
que las posibilidades, intereses y situaciones
de los alumnos en la realidad son, de hecho,
muy variadas: peculiaridades y circunstancias
personales, en ocasiones, tan atendibles como
las propias razones teodricas fundamentadoras
del sistema pedagoégico adoptado. Por ello, éste
se prevé aqui con flexibilidad suficiente como
para dar cabida a las indicadas condiciones per-
sonales y situaciones especiales.

4. En consecuencia, aunque lo expuesto dic-
ta un concreto sistema pedagdgico ello mismo
mueve, a la vez, a que su formalizacién ofrezca
el estudio de las asignaturas de «Historia Uni-
versal Moderna» e «Historia Moderna de Espa--
na», a través de diversas modalidades, las cua-
les se concretan aqui, a libre eleccién del alum-
no, en las tres opciones siguientes:
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OPCION |

OPCION I

PEDAGOGIA COLECTIVA

Curso sobre «El proceso histérico de las estructuras sociales y
econdmicas de la Modernidad (S. XV - XVIil)»

PEDAGOGIA PRACTICA |2
INDIVIDUALIZADA

Practica de técnicas instrumentales y de lenguaje historio-
grafico (sélo primer trimestre).

b) Realizacién trimestral de un |b)
trabajo monografico de ba-
se bibliografica.

Elaboracién trimestral de
temas (3 de Hist. Univ.y 3
de Hist. de Espafia)

¢) Trabajo de investigacion

CONTROL A)
DEL APROVECHAMIENTO
ACADEMICO

Calificaciones trimestrales de los trabajos realizados (prac-
ticas y monografia /temas)

B) Calificacién final del traba- B)
jo de investigacién.

Trimestralmente: Prueba
objetiva escrita sobre los
temas realizados

C) Prueba oral final sobre el curso explicado en clase

OPCION Hli

— Preparacién libre del temario de la asignatura.
— Controles trimestrales: A. Comentario de textos /cartografia de fendémenos histéricos.

B. Prueba objetiva escrita.
C. Prueba oral.

Il. ORGANIZACION Y REALIZACION DEL TRABAJO INDIVIDUALIZADO

1. Para que la realizacién del trabajo pro-
gramado se despliegue de forma regular a lo
largo del curso y la labor requerida sea rendida
en plazos determinados y comunes, el curso se
considera dividido en tres trimestres que, a es-
tos efectos, se dardn por terminados el 10 de
enero, el 30 de marzo y el 15 de junio respec-
tivamente, fechas tope de entrega de trabajos
y realizacién de controles. La materia compren-
dida en los indicados trimestres sera la siguien-

te: primer trimestre, siglo XVI (temas 1 a 24);
segundo, siglo XVII (temas 25-48); tercero, si-
glo XVIII (temas 49 a 72).

2. El aprendizaje de técnicas instrumenta-
les y lenguaje historiogréafico (destinado a pro-
porcionar conocimientos basicos para el trata-
miento de los contenidos de Historia Moderna
y para la realizacién de trabajos e investigacio-
nes futuras) se verificara mediante el tipo y vo-
lumen de practicas siguiente:

— Practicas instrumentales:

a) Paleografia (lectura de microfilm/laminas de letra cortesana y procesal ...
Manejo de catdlogos de fUSNIES ........cccoeveeerecteiereeeeeeeseee s sese e eseaes

b)

¢} Manejo de colecciones documentales ......
d) Documentacién bibliografica de temas
e) Recensiones criticas .....cccoeeeeveannnn...

N = NN N
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— Lenguaje historiografico:

a) Cartografia histérica (de hechos econdémicos politicos, de estructura) .
b) Diagramas /representaciones cartesianas
c) Estadistica descriptiva (cuantificacion y tabulacion de datos mediante la cal-

culadora del Departamento ..ot

La practica de esta labor —para la que se dis-
pone de fichas especiales adecuadas a cada
tipo de técnicas— se realizara bajo la direccién
de los profesores del curso, durante el primer
trimestre y por el orden y con el ritmo que el
alumno prefiera. Los conocimientos adquiridos
se aplicaran y ejercitaran luego en los trabajos
de los trimestres siguientes.

3. En relacién con los temas /trabajos mono-
gréficos trimestrales: Una vez sehalados, el
alumno recibira las orientaciones precisas —a
medida que las requiera y con el grado de in-
dividualizacién necesario— en consultas perso-
nales y directas con el Catedratico. A estos

MATURAL ¥ BOCRAL.

Q,;;_a]‘|'.21;wmj

GEOGRARA DE ESPARA.- 4.° Nivel de E.G.B.- Consta de tres unidades
teméHcas que abarcan aspectos que requleran actlvidades maitiples,
1.- INFORMACION DADA: Suministra dalos esenclales.
2.- INFORMACION A ADQUIRIR: Exigs lacturas ampliotorlos y loma de notos.
3.- TRABAIOS A REAUZAR: Fichas con frabajos gréficos y de sintesls a
ejecutar.

Lo parte da dicha coleccidn que sa reflers al AREA NATURAL ¥ SOCIAL da
Importancla esenclal a los trabajos de cartografia deatro de los précticos que
corresponda al fercer niclea que abarca la astructura de cado ejemplar de
la misma,
1.S.B.N. B4-7144-027 X
Todas nuestras obras las hallard en su habltual provesdor.
Sollclte catélogo y muestras con sl 50°/, de Dio. diractamente o

Editoricl Studium - Josd Conters, Editer

Calle Bectus, n.° 8 - BARCELOHA-3

efectos se destinan unos dias y horas semana-
les: los martes y jueves, de 6 a 8 de la tarde.

4. En relacién con el trabajo de investiga-
cién: Se planteara deseablemente sobre fondos
de archivo, pero, al menos, sobre fuentes im-
presas. Tiende a ser una sencilla iniciacion en
las técnicas cientificas de conduccion del cono-
cimiento hacia la novedad. Para ello, el alumno
se adscribira, de acuerdo con su vocacién y
preferencias personales, a uno de los siguientes
GRUPOS DE INVESTIGACION: (I) de estructuras
sociales; (I} de cuestiones econémicas; (I!l) de
mentalidades; (IV) de Historia politica; (V) de
Americanismo. Los componentes de cada grupo
recibiran temas individuales, o para realizar en
equipo, asi como las pertinentes explicaciones
sobre las respectivas técnicas de investigacion.

EVALUACION DEL RENDIMIENTO,
PREVISION DE ACTIVIDADES DE
RECUPERACION,
CALIFICACIONES

1. Con objeto de descartar los peligros de
una unica evaluacion final, cuyo eventual resul-
tado insatisfactorio pudiera ser reflejo sélo de
un fortuito o circunstancial bajo nivel de res-
puesta del alumno, se prevé que las opciones
indicadas comporten, por igual, controles tri-
mestrales, de caracter liberatorio respecto de
la materia abarcada, y, en todos los casos, se
operaran las calificaciones sobre trabajos es-
critos y respuestas orales. La frecuencia trimes-
tral también estd pensada para poder dar un
diagndstico periédico con objeto de que, si de-
nunciaran deficiencias en el proceso del apren-
dizaje, puedan realizarse actividades de recu-
peracion.

2. Si, pese a elias, hubiera alumnos que no
tuvieran acreditados los conocimientos en grado
liberatorio, los exdmenes extraordinarios de sep-
tiembre incluirian sélo la parte, o las partes, no
liberadas durante el curso.

3. Las «pruebas objetivas» previstas en las
opciones Il y Ill se calificaran aplicando al nud-
mero de cuestiones planteadas las proporcio-
nalidades de la escala tradicional (de 0-10),
o sea: aprobado, para el 50-60 % de contestacio-
nes; notable, para el 70-80 % ; sobresaliente, para
el 90-100 %.
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FELICITE
LAS
NAVIDADES

CON UN LIBRO
QUE HAGA MAS FELIZ EL

NUEVO ANO 1974

lo encontrara en

LIBRERIA SAN PABLO

Santa Susana, 25-OVIEDO-Tel. 23 12 36
— una libreria nueva, genialmente dispuesta

—donde todo esta al alcance de la vista y la mano, como en un super-
mercado.

—donde cada cual busca, hojea y elige su libro.
— donde uno se siente con la familiar confianza de la propia casa.

—donde mas rapido es el servicio librero.

LIBROS INFANTILES DE REGALO
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SEMINARIO SOBRE EDUCACION PERMANEN-
TE EN EL CENIDE.

Se ha celebrado en el CENIDE, entre el 29 y
el 31 de octubre, un Seminario sobre «Educa-
cién Permanente», organizado con la asistencia
de la UNESCO, en el que han participado miem-
bros de todos los sectores involucrados en este
campo: Direccién General de Ordenacién Edu-
cativa, Direccién General de Formacién Pro-
fesional y Extensién Educativa, Direccién Gene-
ral de Promocién Social, Extensién Agraria, Ins-
titutos de Ciencias de la Educacién, Inspeccio-
nes Técnicas, Archivos y Bibliotecas, eic.

Los objetivos del Seminario fueron abordados
en sesiones plenarias y grupos de trabajo. De
un modo general puede afirmarse que la fina-
lidad basica de la reunién era estudiar las ac-
ciones emprendidas en materia de educacién
permanente y sus posibles integraciones en el
marco de los nuevos conceptos que se van
abriendo en este nuevo campo de la educacién,
con objeto de formular las estrategias recomen-
dables que puedan enmarcar la accion politico-
pedagoégica.

En la sesién de apertura, el profesor Lengrand,
consultor de la UNESCO, pasé revista a los
principios fundamentales que presiden la mo-
derna concepcién de la educaciéon permanente,
analizando también los supuestos sociopoliticos
que conforman las realizaciones en Francia.

Especial interés revistié la ponencia del pro-
fesor Nigairou, asesor del Ministerio de Educa-
cién francés, que expuso la ordenacién norma-
tiva (Ley de 1971) y realizaciones en los dos
Gltimos afios en su pais. La citada Ley prevé que
las empresas aporten el 0,8 % del importe
de los salarios para financiar las acciones de
educacién permanente que programan unas Co-
misiones Regionales creadas ad hoc. Los tra-
bajadores tienen derecho a recibir 1.200 horas
de educacién en su vida profesional, con cargo
a las cantidades anteriores. Por lo que se refie-
re a la realizacion de cursos, los individuos pue-
den cubrir su programa en diversas fases o
unidades capitalizables, cuya suma total abar-
cara el crédito personal de educacion.

Como consecuencia de las bases expuestas,
las comisiones han puesto en marcha diversos
proyectos tendentes a multiplicar las acciones
formativas, estudiar las necesidades individua-
les y grupales, integrar en el proceso formati-
vo los medios extraescolares, investigar las

perspectivas nuevas y unir las fuerzas econémi-
cas, sociales y politicas que pueden incidir en
la educacién permanente.

Como aspiracién basica, todos los proyectos
de educacion permanente tienen como horizon-
te de reflexién la imagen de la llamada «ciudad
educativa», modelo posiblemente utépico, pero
motivador y sugerente, que ya fue apuntado por
Edgar Faure y los coautores del informe Apren-
der a ser de la UNESCO.

Algunas ciudades experimentales nuevas, co-
mo las de Grenoble, Marsella, Lyon y los alre-
dedores de Paris, han incorporado determi-
nados principios de educacién permanente in-
tegradora. Posiblemente, la experiencia mas su-
gestiva se ha llevado a cabo en Grenoble. En
esta ciudad se ha construido una unidad con-
vivencial nueva de unos 30.000 habitantes, con-
cebida en equipo por urbanistas, sociélogos,
educadores y expertos de diferentes campos,
tomando como imagen un modelo tedrico muy
préoximo a la ciudad educativa. El centro educa-
tivo se caracteriza por ser abierto e integrado.
A él acuden no sélo los nifios y jévenes, sino
toda la poblacién, en busca de formacién aca-
démica y cultural en su mas amplio sentido.
Para los adultos, los horarios son totalmente
flexibles para acomodarse al régimen laboral.

Los dos anos de experiencia han desencade-
nado fenémenos sociopedagégicos de singular
importancia. Entre éstos destacan: a) la supe-
racion de la tradicional resistencia de los adultos
a la educacion formalizada; b) una nivelacién
del estatuto docente en todos sus niveles y as-
pectos (dedicacion, salario, etc.); ¢) la renova-
cién metodolégica y convivencial (algunos pro-
fesores, que no se han adaptado a las nuevas
condiciones profesionales, han tenido que
abandonar el centro).

La estrategia reformadora no es de tipo cen-
tralista. Por el contrario, se espera que cada
comunidad formule su propio proyecto de edu-
cacién permanente. El papel de la Agencia Na-
cional para el Desarrollo de la Educacién Per-
manente se limita a tareas de asistencia, coor-
dinacion y potenciacién.

Los grupos de trabajo del Seminario estudia-
ron los aspectos parciales de la educacién per-
manente: a) perfeccionamiento y promocion pro-
fesional; b) articulacién de los programas regu-
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lares para adultos; c¢) aportacién de la llamada
«escuela paralela» a la formaciéon permanente;
d) adaptaciéon de la ensefianza escolar de los
jovenes para su integracién en el marco de la
educacién permanente; e) estudio de las difi-
cultades que pueden encontrar las medidas in-
tegradoras de las distintas acciones educativas
en la perspectiva de la educacién permanente.

En la sesion de clausura intervino el director
general de Formacién Profesional y Extensién
Educativa, quien expuso un amplio y esperan-
zador programa de actuaciones préximas para
lograr los objetivos de la educacién permanente.
Las més destacables fueron las siguientes: a) de-
finicién y autorizacién de centros de educacién
permanente; b) dotacion y formacion de profe-
sores de educacién permanente, que se conci-

ben, mas que como instructores, como anima-
dores sociales (aproximadamente 5.000 para
cubrir las previsiones del 1l Plan de Desarro-
llo); ¢) organizacién de ensefianzas nocturnas
(100 aulas por provincia en 1974, hasta llegar
en 1978 a 800); d) puesta en marcha de un Ba-
chillerato para adultos; e) apoyo a la «cultura
del ocio»; f) fomento y extensién de la forma-
cién familiar.

El programa es ciertamente una respuesta
integradora de los medios educativos formales
e informales que, si se ejecuta con pericia y
participacién de las comunidades en formacion,
puede generar resultados de un valor altamente
estimable..

A. ESCOLANO.

COLEGIO AUSEVA

LA LLUVIA NOS RECLUYE EN LA TIENDA. PONEMOS BUENA CARA CON LA MUSICA
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SEMINARIO SOBRE METODOLOGIA DE LA
INVESTIGACION EDUCATIVA

Lugar.—Instituto Femenino de Oviedo.

Fecha.—Del 15 al 19 de octubre.

Director del Seminario.—Profesor Strasser.
Max Planke Institut de Munich.

Participantes.—Investigadores del |.C.E., pro-
fesores de Escuelas Universitarias, inspectores
técnicos de Educacion, directores de Centros
de Bachillerato y de E.G.B., catedraticos de Ba-
chillerato y profesores de E.G.B.

Sesiones de trabajo.—De 9 a 13 horas y de
18 a 21 horas de la tarde. Los objetivos propues-
tos por el Seminario fueron los siguientes:

—~Analizar los problemas y exigencias de la
realizacién de un plan de Investigacion.

—Estudiar las técnicas de investigacion: ob-
tencién, andlisis y aplicacién de resultados.

—Suscitar la creatividad en la investigacion
educativa.

El tema de la interdisciplinaridad, con toda
la problematica actual, fue el primero que se
propuso para un plan de investigacion, confec-
cionandose en comln un cuestionario de 27
items para medir la resistencia a la interdisci-
plinaridad.

Se formaron grupos de trabajo para realizar
disefos de investigacion en torno a los siguien-
tes temas:

— Formacién del Profesorado.

— Diseno de Investigacion de las ciencias de
la naturaleza.

— Investigacién sobre condicién de grandes
clases.

— Aprendizaje de alumnos.

Los disefios se ajustaron a las siguientes
fases:

— Definicién del problema.

— Definicién del comportamiento (primitivo y
final),

— Construccion de estrategias.

— Evaluacién de estrategias.

— Medida del comportamiento final.

Partiendo del cuestionario elaborado, se ex-
pusieron los distintos tratamientos estadisticos
necesarios para elaborar una hipoétesis, obtener
unos resultados y analizarlos.

Se hizo una exposiciéon y comentario de la
investigacion de Selb, sobre educacion compen-
satoria, entregandonos toda la documentacion
para un estudio detallado y personal.

En general se trabajé con entusiasmo, cum-
pliéndose asi el tercer objetivo del seminario.

Entre los proyectos futuros a corto plazo figu-
raron: las investigaciones que actualmente pre-
para el I.C.E. y que en breve serian dadas a co-
nocer. Sugerencias para futuras investigacio-
nes. La necesidad de un seminario sobre anali-
sis factorial.

Otros aspectos positivos del seminario fue-
ron las comunicaciones interpersonales entre los
participantes dedicados, dentro del campo edu-
cativo, a actividades distintas y en distintos ni-
veles. El comprobar una vez mas el gusto por el
trabajo en grupo y su eficacia.

Con la conciencia de la necesidad de nuevas
investigaciones educativas y la buena disposi-
cién para contribuir a esta tarea, se clausurd el
seminario.

I CONFERENCIA EUROPEA DE EDUCACION

Durante los dias 27 del pasado noviembre al
3 del presente mes se ha celebrado en Bucarest
la 1l Conferencia Europea de Educacién, a la que
han asistido delegados de 32 naciones de toda
Europa y el director de la UNESCO René Maheu.

El ministro de Educacién y Ciencia de Espana,
don Julio Rodriguez, asistié al acto de clausura,
ostentando una de las vicepresidencias de dicha
Conferencia.
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En sintesis se ha tratado de conseguir una
mejora cualitativa de la ensenanza superior y
una mayor comunicacion en todos los aspectos
entre las diversas Universidades europeas.

La proxima Conferencia se celebrara pro-
bablemente en Madrid.



DOCUNMENTACION.

BIBLIOTECA DEL ICE.

La Biblioteca del ICE, que en la actualidad
cuenta con unos tres mil volimenes, distribui-
dos entre sus diversas secciones, esta abierta
de lunes a viernes, de 5 a 8 de la tarde. Los
profesores que lo deseen pueden realizar con-
sultas en la misma sala de Biblioteca (calle
Quintana, 32) o llevar libros a domicilio en con-
dicion de préstamo por un plazo no superior a
cuatro dias.

BIBLIOGRAFIA SOBRE
METODOLOGIA DEL
TRABAJO ESCOLAR.
METODOS Y TECNICAS

En esta seccion de documentaciéon biblio-
gréafica resefiamos hoy nuestras existencias en
torno al tema de metodologia del trabajo es-
colar —apartado 7.2 de la clasificaciéon de nues-
tra Biblioteca. El motivo de incluir hoy esta bi-
bliografia sobre Métodos y Técnicas se debe
a que en este mismo ndmero aparece un es-
tudio relacionado con esta materia.

A efectos de sistematizar la bibliografia que
citamos, hemos clasificado los textos en cua-
tro apartados:

1.—Bibliografia sobre Métodos Generales.

2.—Ensefanza Individualizada.

DOCUMENTACION
BIBLIOGRAFICA

3.—Ensefnanza Programada.

4.—Trabajo en grupos.

Se incluye una valoraciéon indicativa sefialan-
do con un asterisco (*) los libros que nos pa-
recen mas recomendables y practicos.

METODOS GENERALES

ALMENDROS, H—La imprenta en la escuela.
Buenos Aires, Losada, 1947.

ALVES DE MaTT0S, L—El lenguaje diddctico
en la ensefianza moderna. Buenos Aires,
Libreria del Colegio, 1970.

BaLL, R.—Pedagogia de la comunicacion. Bue-
nos Aires, El Ateneo, 1972.

BANDET, J. v ABBADIE, M.—Cdmo ensefiar a
través del juego. Barcelona, Fontanella
1973.

BAXTER, B—C6mo tratar a los alumnos. Bue-
nos Aires, Kapelusz, 1959.

BEAUDOT, A.—La creativité a l'école. Paris,
Presses Universitaires de France, 1969.
BuUrTON, W.—Orientacion del aprendizaje. (To-
mos I y II). Madrid, Magisterio Espafol,

1970.

CASTRO DE AMATO, L—Centros de interés re-
novados. Buenos Aires, Kapelusz, 1971.

CRroS, M.—Escuela; nuevos testimonios, nuevas
experiencias. Madrid, Narcea, 1972.

* DECOTE, W.—El libro de los nuevos métodos

de ensefianza. Barcelona, Omega, 1973.

DecroLy, Dr. y BooN, G—Iniciacién general
al método Decroly. Buenos Aires, Losada,
1968.

D’ELis, E. B—Club de expresion. Orientacio-
nes, sugerencias, planificacion. Buenos Ai-
res, Kapelusz, 1971,

DotTRENS, R. y OTROS.—Diddctica para la es-
cuela primaria. Buenos Aires, Eudeba-
UNESCO, 1971.
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* FAURE, P.—Ideas y métodos en la educacion.
Madrid, Narcea, 1972.

FrRewWEeT, C. — Las invariantes pedagdgicas.
Barcelona, Laia, 1972.

Fucus, W. S.—El libro de los nuevos métodos
de enserianza. Barcelona, Omega, 1973.

FurTHZ, H.—Las ideas de Piaget. Su aplicacion
en el aula. Buenos Aires, Kapelusz, 1971.

GARcCiA GONZALEZ, E—Técnicas modernas en
la educacion. México, Trillas, 1971.

GIUDICE, S.—Nueva Diddctica Especial. Bue-
nos Aires, Kapelusz, 1968.

GUILLEN DE REZZaNO, C—Los centros de inte-
rés en la escuela. Buenos Aires, Losada,
1967.

Hammonps, C. y LAMAR, C.—La ensefianza, su
orientacion. México, Trillas, 1972.

HARMER, E.—La prdctica de la ensefianza. Bue-
nos Aires, Kapelusz, 1970.

HERNANDEZ, R.—La escuela unitaria completa.
Madrid, CEDODEP, 1961.

HoMeRr, C. R—El instructor y su tarea. Buenos
Aires, Troquel, 1970.

LEPLAT, J. y OTROS.—Formaciéon y aprendiza-
je. Madrid, Narcea, 1972.

Luzuriaca, L—La educacion nueva. Buenos
Aires, Losada, 1964.

Maiiro, A. y OtrRos.—Guia prdctica para las
escuelas de un solo maestro. Madrid, CE-
DODEP, 1967.

McKEaN, R. C—Principios y métodos en la
educacion secundaria. Buenos Aires, Tro-
quel, 1972.

NEervy, J. R—La prdctica docente y sus fun-
damentos psicodiddcticos. Buenos Aires,
Kapelusz, 1971.

SANCHEZ PEREZ, A—EI trabajo en la escuela
unitaria. Madrid, Magisterio Espanol, 1968.

* SKINNER, B. J—Tecnologia de la ensefianza.
Barcelona, Labor, 1970.

Spier, O.—Disciplina sin castigo. Barcelona,
Labor, 1970.

* TrroNe, R—Merodologia diddctica. Madrid,
Rialp, 1966.

ENSENANZA INDIVIDUALIZADA

ALT, R. Y.—Fichas para la ensefianza indivi-
dualizada del lenguaje. Buenos Aires, Ka-
pelusz, 1963.

Buy JiMENO, A —<«Individualizacién de la ense-
flanza». QOrientaciones pedagdgicas para di-
rectores. Madrid, CEDODEP, 1965, (pa-
ginas 147-162).

* BOUCHET—La individualidad del nifio en la
educacién. Buenos Aires, Kapelusz, 1963.

Buyse, R.—~L’individualization du traiment
pédagogique». Revue Bélgue de Pédagogie.
1925, (pags. 157-215).

DEeva, F—Verso l'apprendimento individuali-
zzato. Bolonia, Leonardo, 1968.

* DOTTRENS. — La ensefanza individualizada.
Buenos Aires, Kapelusz, 1949.

FERNANDEZ HUERTA, J—«Pluralismo didactico
en el ambito de la ensehanza individuali-
zada». Rev. Perspectivas Pedagdgicas, nu-
mero 27, Barcelona, 1971, (pags. 303-339).
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FERNANDEZ HUERTA, J—«El trabajo individua-
lizado en la escuela primaria». Rev. Vida
Escolar, n.° 21, 1960.

FLANAGAN, J. C.—<«Individualising Education».
Rev. Education, n.° 3, 1970, (pags. 191-
206).

FrREINET, C.—<«Vers l'individualization de ’en-
seignement de la pédagogie Freinet». Rev.
L’Educateur, n.° 19, supl. al n.° 10, 1966.

GALLEGO, A.—«La instruccién individualizada».
Revista de Educacién, n.° extraordinario,
enero-febrero, 1972, (pags. 17-20). -

Garcia Hoz, V. — Educacién personalizada.
Madrid, Instituto de Pedagogia del C.S.1.C.,
1971.

GORDON, I.—FEl maestro y su funcién educadora.
México UTEHA, 1967.

GUTIERREZ Ruiz, I.—Experiencia Somosaguas.
Madrid, Iter, 1970.

«Hacia el concepto de individualizacién didac-
tica». Rev. Magisterio Espariol, n.° 9.797,
1968, (pag. 5).

«L’apprendimento individualizzato». Rev. I Di-
ritti della scuola, nims. 13-14-15, 1970,
(pags. 28, 29, 37, 38, 41, 42).

LyNcH, A. J—EIl trabajo individual segiin el
Plan Dalton. Buenos Aires, Losada, 1966.

MARTIN IBANEZ, R—«Respuestas de la E.G.B.
a las diferencias individuales de los alum-
nos». Revista de Educacién, n.° 214, mar-
zo-abril, 1971, (pag. 18).

MARTINEZ UGARTEMENDIA, J.—«Las nuevas téc-
nicas de la educacién personalizada». Rev.
S. M., n.° 25, enero, 1972, (pags. 8-13).

MINGUEZ, S.—El trabajo dirigido. Madrid, Ma-
gisterio Espafiol, 1969.

Mory, F.—Ensenianza individual y trabajo
por equipos. Buenos Aires, Kapelusz, 1970.

OsBORN, A.—L’imagination constructive. Pa-
ris, Dunod, 1971.

PArRkKer, H. D.—La ensenanza a multinivel.
México, Pax, 1969.

PARKER, H. D.—Schooling for individual excel-
lence. New York, Nelson, 1963.

PayA IBArs, M. R.—«Los ficheros documenta-
les en el desarrollo del trabajo escolar».
Rev. Vida Escolar, n.° 21, 1960.

PLANCHARD, E—La Pedagogia contempordnea.
Madrid, Rialp, 1961.

PurpiLLo Ruiz, A. J—«Fichas para el traba-
jo individualizado». Rev. Escolar, nime-
ros 51-52, 1963.

Rio SarponiL, D.—«La individualizacién di-
dactica: problemas y soluciones». Rev.
Borbén, nimeros 156-157, 1968 (pags. 169-
203).

Rivas NAVARRO, M.—La ensefianza individua-
lizada. Madrid, C. E. D. O. D. E. P., 1970.

STRANG, L. y OTROS.—Motivacion y diferencias
individuales en la escuela. Buenos Aires,
Paidés, 1966.

TaoMmas, G.—Ensenianza individualizada por
materias. Madrid, Magisterio Espaifiol,
1970.

TORRANCE, P.—Orientacion del talento creati-
vo. Buenos Aires, Troquel, 1969.

WasHBURNE, C. W.—Winnetka. Historia y sig-
nificacion de un experimento pedagdgico.



Buenos Aires, Losada, 1968.

WasHBURNE, C. W.—«Principios basicos de la
individualizacién del trabajo». Rev. Vida
Escolar, n.° 66, 1965, (pags. 5-7).

ENSENANZA PROGRAMADA

ALLEN, D. CALVIN—Ensefianza Programada.
México, Limusa-Wiley, 1971.

AMSEL, A.—Las respuestas erréneas y planes
de esfuerzo en mecanismos de auto-ense-
fianza. De Teaching machines and pro-
grammed learning, Washington A. A.,
Lumsdaine E. R. Glaser, 1960.

Benac-DELGADO.—<«Un curso programado pa-
ra la lectura del inglés». Revista de Educa-
cion, n.° 218, diciembre, 1971, (paginas
86-90).

BRESSON, F. y MONTMOLLIN, M.—La Recherche
en Enseignement Programmé; Program-
med Learnig Research, Paris, Dunod, 1969.

* CaNpAU, V—La Ensefianza Programada. Ma-

drid, Iter, 1970.

CARR, W. J—Andlisis de los mecanismos de
autoensenanza desde el punto de vista de
la funcion. De teaching machines and pro-
grammed Learning, Washington, A. A.
Lumsdaine e. Glaser, 1960.

Coursou, J. E—Programmed Learning and
Computer, Based Instruction. New York.
John Wiley and Sons Inc. 1962.

Decote, G—La ensefianza programada. Bar-
celona, Redondo, 1971.

DERRIAULT, J—Enseignement programmé. Pa-
ris, Dunod, 1969.

* DETERLINE, W. A—Introduccién a la ensefian-

za programada. Buenos Aires, Troquel,
1969

Escupero, T—«La ensenanza programada en
los cursos de aptitud pedagdgica». Revista
de Educacién, n.° 218, diciembre, 1971,
(pags. 100-102).

EUREQUIP.—/niciacion al ordenador. Barcelona,
Editores Técnicos Asociados, 1970.

EUReQuiP.—La periferia del ordenador. Barce-
lona, Editores Técnicos Asociados, 1972.

* FERNANDEZ DE CASTRO.—La ensefianza progra-
mada. Madrid, Instituto de Pedagogia del
C.S. 1.C., 1973.

FERNANDEZ HuUERTA.—«La ensefianza progra-
mada ylas maquinas de ensefiar». Tiempo
y Educacion. Diddctica, Madrid, Compi,
1967, (paginas 129-144).

Fry, E—Mdquina de ensefiar y enseflanza pro-
gramada. Madrid, Magisterio Espafiol,
1969.

GARNER, W. L.—Instruccién programada. Bue-
nos Aires, Troquel, 1970.

GaviNI, G—Manuel de formation aux techni-
ques de I’enseignement programmé. Parfis,
Hommes et techniques, 1965.

GREEN, E.—El! proceso del aprendizaje y la ins-
truccidn programada. Buenos Aires, Tro-
quel, 1970.

GREFFET, P.—«Breve panorama de la ensenan-
za programada». Revista de Educacion,

namero extraordinario, enero-marzo, 1968,
(pags. 48-49).

GUGLIELMT, J.—La ensefianza programada en
la escuela. Buenos Aires, Paidds, 1972.
HiNGUE, F.—La ensefianza programada. Hacia
una Pedagogia cibernética. Buenos Aires,

Kapelusz, 1971.

INFORME.—«La instruccién programada en la
empresa». Revista de Educacién, n.° 218,
diciembre, 1971, (pags. 100-102).

I. T. E. pE LA UNIVERSIDAD LABORAL DE GIION.
«Experiencia sobre ensefianza programa-
da». Revista de Educacién, n.° 218, di-
ciembre, 1971, (pags. 97-99).

Kowmoskl, P. K.—Ensefianza programada. Téc-
nicas basadas en las ciencias del comporta-
miento y medios diddcticos. Madrid, No-
tas y Documentos, 1962.

Krotz, G—La ensefianza programada. Barce-
lona, Redondo, 1971.

LetTH, G. O. M—A Handbook of Program-
med Learning. University of Birmingham,
1966.

LumspAINE, y OTrROS.—Instruccion programa-
da y mdquinas de ensefiar. Buenos Aires,
Hvmanitas, 1965.

MEYER MARKLE, S.—Instruccién programada.
Andlisis de cuadro buenos y malos.

MONTMOLIN, M.— Ensefianza programada. Ma-
drid, Morata, 1966.

MORENO, J. M.—«Ensenanza programada». En-
ciclopedia de la Nueva Educacién, 11, Ma-
drid, Apis, 1966, (pags. 817-832).

Notas y Documentos—Nam. 5, octubre-di-
ciembre, 1962.

ORDEN, A.—<«Bibliografia sobre Ensefianza Pro-
gramada». Rev. Sup. Escolar, n.° 4, di-
ciembre, 1967 (pags. 139-146) y n. 5,
enero-marzo, 1968, (pags. 121-128).

PeERNIN, D—<«Qu’est - ce que I’instruction pro-
grammee? «Revista, Homes et techniques,
Paris, Janvier, 1964, pp. 13, numero espe-
cial dedicado a la instruccion programada.

PLANQUE, B—Mdquinas de ensefiar. Barcelona,
Plaza-Janes, 1970.

* RUBBENS, F.—Ensefianza Programada. Madrid,
Philips, 1971.

SCHESTAKOW, A.—L’enseignement programmé
et les machines a enseigner en URSS.
Paris, Dunod, 1968. :

TRABAJO EN GRUPOS

* ANZIEU, D. y MARTIN, J—La dindmica de los
grupos pequefios. Buenos Aires, Kapelusz,
1971.

AUBRY, J. y SAINT-ARNAUD, Y.—Dindmica de
grupos. Madrid, Euramérica, 1970.

Bair, M. y JounsoN, L. V—La dindmica de
grupo en la educaciéon. Madrid, Aguilar,
1970.

BATTEN.—EI! enfoque no-directivo en el trabajo
social de grupo y en comunidad. Madrid,
Eurameérica, 1969.

¥ BeaL y OTROS.—Conduccién y accién dindmica
del grupo. Buenos Aires, Kapelusz, 1964.

39



danada



BENNE, K. y OTROS.—Sobre dindmica de gru-
pos en educacién. Buenos Aires, Humani-

tas, 1964.

BioN, W.—Experiencias en grupos. Buenos Ai-

res, Paidés, 1972.
CoUSINET, R—Un nuevo método de trabajo

libre por grupos. Buenos Aires, Losada,

1969.

la secundaria. Buenos Aires, Troquel, 1969.

DEaN, S.—«Team Teaching». Rev. Borddn,
ntims. 140-141, abril-mayo, 1966, (pagi-
nas 163-176).

Fau, R—Grupos de nifios y adolescentes. Bar-
celona, Miracle, 1967.

Ferry, G.—E! trabajo en equipo. Hacia la
autogestion educativa. Barcelona, Fontane-
lla, 1971.

FreY, G—El trabajo en grupos en la escuela.
Buenos Aires, Kapelusz, 1967.

Garcia Hoz, V.—Técnicas de trabajo coopera-
tivo en lu Ensefanza Universitaria. Ma-
drid, Condor, 1972.

GiBB, J—Manual de dindmica de grupos. Bue-
nos Aires, Humanitas, 1971.

HEeRrRBERTY FERRY, G.—Pedagogiay psicologiade
los grupos. Barcelona, Nova Terra, 1969.

KAYE, B. y RoGers, 1.—El trabajo de grupo en
las escuelas secundarias y capacitacion de
los profesores en sus métodos. Buenos Ai-
res. El Ateneo, 1972.

CrEsPO, O. V.—Trabajo de equipos en la escue-

KAYE, B. y RoGERS, I—Pédagogie de groupe.
Paris, Dunod, 1971.

* LoBROT, M.—La pédagogie institutionnelle. Pa-
ris, Gauthier-Villars, 1966.

MiLES, M.—Aprendizaje del trabajo en grupos.
Buenos Aires, Troquel, 1969.

NaVvARRO, M. L—E! método de trabajo por
equipos. Buenos Aires, Losada, 1966.
ORDEN, A. DE LA—«La ensefianza en equipo
(Team Teaching)». Rev. Supervision Esco-
lar, n.° 1 septiembre, 1966, (pags. 79-88).

ORDEN, A. DE LA—<«Team Teaching». Tiempo
y Educacién, 1. Organizacién Escolar. Ma-
drid, Compi, 1967, (pags. 497-512).

RaNpaLL, E—El plan de los grupos de estudio.
Buenos Aires, Losada, 1967.

SaiNz, F—El método de proyectos en las es-
cuelas rurales. Buenos Aires, Losada, 1959.

* VILLAVERDE, C. y CIRIGLIANO, G.—Dindmica de
grupos y educacion. Buenos Aires, Hvma-
nitas, 1972.

WAYNE, J. y OTROS.—Educacion y grupos esco-
lares. Buenos Aires, Libreria del Colegio,
1971.

WELLS, M. E—Un programa desarrollado en
proyectos. Buenos Aires, Losada, 1966.
YATES, A—Agrupamiento en educacion. Bue-

nos Aires, Paidés, 1970.

M. DE MIGUEL

BIBLIOGRAFIA SOBRE TECNICAS DE TRABAJO
INTELECTUAL

CORRECCION DE OMISION

En la Bibliografia sobre este tema resefiada en
el nimero anterior, se indica a pie de pagina que
a efectos de una valoracion indicativa de la misma,
sefialdbamos con un asterisco los libros que, a

BrLay FONTENBERTA, A—Curso completo de lec-
tura rapida de 12 lecciones. Edit. Iberia.
Barcelona, 1971 (2 tomos).

Corzo, J. M.—<«Técnicas de trabajo intelectual».
Edit. Anaya. Salamanca, 1972.

GUINERY, M.—«Aprender a estudiar», Edit. Fon-
tenella. Barcelona, 1971.

ILLUECA, L—«Cbémo ensefiar a estudiar». Edit.
Magisterio Espafiol. Madrid, 1972.

LAzARO MARTINEZ, A—~«Problemas y controles
Técnicos de Trabajo Intelectual». Rev. Bor-
'dén, n.° 187. Madrid, 1972.

nuestro juicio, eran mas recomendables y practi-
cos. Dicho asterisco fue omitido involuntaria-
mente. Citamos a continuacion los textos que en-
tonces senalabamos.

Mabppox, H—«Cdémo estudiar». Edit. Oikos-tau.
Barcelona, 1967.

MEENES, M—«COmo estudiar para aprender».
Edit. Paidés. Buenos Aires, 1965.

Mira Y L6PEZ, E—«Cdmo estudiar y cOmo apren-
der». Edit. Kapelusz. Buenos Aires, 1947-68.

Moraa, C. y DEgsg, E—«Como estudiar». Edit.
Magisterio Espanol. Madrid, 1966-72 (2 to-

mos).
StaTON, T.—«COmo estudiar». Edit. Trillas. Mé-
xico, 1967.
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RECENSIONES

ESCANDELL BONET, B.: Historia Moderna. Estructura y autoridades. Oviedo,

Universidad, 1972, 141 pp.

Tradicionalmente, las teorias pedagdgicas y
sus aplicaciones técnicas se han proyectado mas
en los ambitos de la educacién primaria o fun-
damental que en los sectores secundarios y su-
periores, donde la componente cientifica ha do-
minado sobre cualquier otra consideracion. Esto
no quiere decir, claro esta, que la ensefnanza
universitaria haya estado desprovista de estruc-
turas didacticas —toda accién docente compor-
ta inevitablemente una concepcién del proceso
ensefianza-aprendizaje—; mas bien quiere sig-
nificar que la metodologia de la educacién su-
perior se ha desarrollado alrededor de las con-
cepciones cientificas del saber que se imparte
y de las observaciones empiricas que el ejerci-
cio profesional ha ido acumulando en los do-
centes. No creo emitir un juicio nuevo al afir-
mar que la ciencia pedagdgica no ha gozado del
prestigio suficiente en la Universidad, entre otras
razones, quizas, porque no ha podido ofrecer
formulas suficientemente rigurosas para el tra-
tamiento de los problemas de la ensefianza su-
perior.

Este panorama, vigente ain en buena parte,
comienza ya a desmoronarse. La creciente acu-
mulaciéon de los saberes de cada disciplina y
el crecimiento del alumnado han evidenciado
la ineficacia de las viejas rutinas pedagégicas,
basadas fundamentalmente en la exposicion
oral y la leccién magistral. Los departamentos
universitarios, sin prescindir de las pautas tradi-
cionales de ensefianza, mejor aun, situandolas
en su justo papel, se han visto en la necesidad
de ofrecer al alumnado unos instrumentos de
trabajo personal acordes con los postulados de
la moderna pedagogia activa: participacién del
estudiante en su propia formacién, realizacion
de trabajos practicos, conocimiento y aplica-
cion de técnicas instrumentales, polarizacién del
programa en las estructuras y procesos mas que
en la informacién, individualizacién del aprendi-
zaje, etc.

A estos principios responde el sistema didac-
tico del Departamento de Historia Moderna de
la Universidad de Oviedo, dirigido por el Dr. Es-
candell Bonet, cuyo texto se inserta en este
mismo nimero de la revista. El libro que recen-
sionamos aqui es un instrumento basico para la
cumplimentacién del programa. Desde el punto
de vista metodolégico constituye un conjunto
de fichas directivas para el estudio personal
de las diversas unidades tematicas en que se
estructura el programa, que corresponde a los
principios indicados anteriormente.
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La presentacion de la obra precisa las bases
en los que se apoya la programacion de la dis-
ciplina.

Evidentemente, el esquema difiere del cla-
sico programa de catedra, toda vez que no se
reduce a un inventario de enunciados. Implica,
por un lado, una peculiar concepcién de la His-
toria, que «no es fundamentalmente un cono-
cimiento de hechos, sino de estructuras», 0, mas
exactamente, «un sistema de razones, estruc-
turas, procesos y significados». Como conse-
cuencia de esta concepcién epistemolégica, la
didactica de la Historia consistira, ante todo, en
la organizacion de la informacion para «recons-
truir los conjuntos organicos y los desarrollos
significativos del pasado».

Como advierte el autor, asumir asi la disci-
plina implica «tener dilucidada una axiomaitica,
poseer un esquema de la légica combinatoria
peculiar de la Historia, desentranar los mecanis-
mos del cambio histérico...». Desde el punto
de vista pedagdgico, el docente ha de «definir
el significado global de la marcha histérica con
un sistema de enunciados capaz de conferir sen-
tido de conjunto a cada tema particular; encon-
trar la sucesién de los procesos que lo objeti-
van; mostrar el juego de los factores de que
dependen; patentizar la dialéctica de sus rela-
ciones solidarias; seguirlas segin los propios
ritmos que las animan». Finalmente, desde el
punto de vista discente, serd preciso que el
alumno tome contacto con los medios bibliogra-
ficos, que aprenda a localizar y usar la informa-
cion, que se ejercite en la seleccién de opciones,
en la critica y en la sintesis.

Desde el punto de vista orgénico, la obra apa-
rece estructurada en las siguientes partes:

— Temario: Introducciéon general. Siglos XV-
XVI. Siglo XVII. «Siglo de las luces».

— Bibliografia:

e Edad Moderna. Obras generales. (Visiones
de conjunto. Bibliografia por materias. Bi-
bliografia por paises. Instrumentos de con-
sulta).

e Siglo XVI. Obras generales. Bibliografia por
temas y organica de sus contenidos.

® Siglo XVIl. Obras generales. Bibliografias
por paises. Bibliografia por temas y organi-
ca de sus contenidos.



e Siglo XVIIl. Obras generales. Bibliografia
por paises. Bibliografia por materias. Bi;
bliografia por temas y organica de sus con-
tenidos.

El trabajo del Dr. Escandell supone, tanto
cuantitativa —por la incorporacion de cerca de
3.000 referencias bibliograficas— como cuali-
tativamente —por la ordenacion de estos datos
documentales en sus respectivos niicleos te-
maticos— un esfuerzo estructural verdadera-

mente importante en el orden cientifico y di-
dactico. Estimamos que su consulta y uso sera
interesante, no sélo para los alumnos del De-
partamento de Historia Moderna, a los que va
especificamente destinado, sino también para
todo el profesorado de Historia de ensenanza
superior, Bachillerato y C.0.U.

A-ESCOLANO

Reforma cualitativa de la educacion. Instituto de Pedagogia del C.S.I.C,,

Madrid, 1973.

La presente publicacion recoge las ponencias
y conferencias del V Congreso Nacional de Pe-
dagogia, celebrado en Madrid del 6 al 9 de
noviembre de 1972. Como indica el profesor
Garcia Hoz en la presentacion de la obra, los
trabajos que se insertan en este volumen, al
proceder de los profesionales de todos los sec-
tores educativos, son representativos de las
preocupaciones hoy vigentes en los medios pe-
dagégicos espanoles.

El motivo central del Congreso y de la publi-
cacioén, que confiere caracter a todas las sec-
ciones, es poner de relieve que una reforma de
la educacion ha de ser fundamentalmente cua-
litativa, incidiendo de modo eficaz en la renova-
cion de las estructuras, métodos y profesorado.
La accién politico-administrativa, condicionante
ciertamente de la eficacia pedagdgica, se en-
frenta sobre todo con los problemas cuantitati-
vos de la educacién. A ella le compete hacer
posible la extensién de la ensefanza y la crea-
cién de las condiciones que faciliten la calidad.
Pero el mejoramiento de la educacion impartida
depende evidentemente de la capacidad reno-
vadora de los técnicos y profesionales de la
ensenanza.

La publicacién aparece estructurada en las
siguientes secciones:

|. Formacién y perfeccionamiento del perso-
nal docente.
Il. Personalizacion educativa.
lIl. Contenidos de la ensenanza y de la orien-
tacién.
IV. Métodos educativos.
V. Instrumentos didacticos.
VI. La comunidad educativa.
VII. Evaluacién educativa.
VIIl. Problemas actuales y perspectivas de la
reforma educativa espanola.

Cada una de estas secciones incluye diversos
trabajos, hasta un total de 42 colaboraciones,
que abordan los aspectos mas interesantes de
las diversas tematicas pedagégicas.

En el apéndice de la obra se transcriben las
conclusiones del V Congreso de Pedagogia,
formuladas en torno a los sectores senalados
anteriormente.

Por lo que se refiere a la formacioén del pro-
fesorado, el Congreso, expresé la necesidad de
realizar estudios experimentales, armonizar la
componente pedagdgica y especializada, seha-
lar los objetivos asignados a cada uno de los
niveles administrativos y docentes, flexibilizar
la realizacién de los cursos y facilitar la dedi-
cacién de los docentes a sus multiples tareas
extraclase.

En el campo de la personalizacién educativa,
las conclusiones apuntan a la necesidad de or-
ganizar un Seminario Permanente de Educacién
Personalizada, temporalizar la aplicacién de los
principios y técnicas, fomentar el desarrollo de
métodos creativos, estimular la cooperacién en-
tre las autoridades académicas, el profesorado
y los alumnos, valorar las experiencias realiza-
das en materia de coeducacion, favorecer la
estabilizacién del personal docente, etc.

En cuanto a los contenidos didacticos y orien-
tadores, el Congreso puso de manifiesto la
necesidad de actualizar los programas educati-
vos, equilibrar los aspectos técnico-cientificos
y humanisticos de los mismos, prever contenidos
obligatorios y optativos, promover e! desarrollo
interdisciplinar de los programas, coordinar to-
dos los niveles y ciclos, someter a experimenta-
cion las innovaciones, atender sobre todo a los
aspectos que coloquen al sujeto en la via del
aprendizaje permanente, estimular la elabora-
cién de prototipos de material adaptados a las
programaciones, entrenar sistematicamente a
los profesores en el desarrollo del curriculum,
organizar en los centros los servicios de orienta-
cién al estudiante y adaptar convenientemente
los contenidos y la orientacién a la estructura
y dinamismo del empleo.

La seccién de métodos educativos subrayo
la importancia de los siguientes aspectos: apli-
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cacién de la teoria de sistemas y modelos a la
metodologia educativa, planificacién del tiempo
libre, utilizacién de las técnicas individualizadas
y de grupo, atencidn a los métodos de ensefianza
especial, favorecer el intercambio nacional e
internacional en las innovaciones didacticas y
ampliar los estudios universitarios de Ciencias
de la Educacion.

Por lo que se refiere a los instrumentos didac-
ticos, las conclusiones insisten en la necesi-
dad de insertar los medios en sistemas técnico-
educativos, normalizar la produccién de equipos
y documentos, formar al profesorado para su uso,
investigar los problemas fundamentales de la
tecnologia educativa y los cédigos de transmi-
sién, unificar la terminologia utilizada e integrar
los esfuerzos y realizaciones emprendidos, en
diversos ambitos nacionales, para el fomento
de la tecnologia de la educacién.

En la seccién que estudié la problematica de
la comunidad educativa se aboga por la aplica-
cién de los modelos democréticas y participati-
vos, la experimentacién de los problemas orga-
nizativos, la aplicacion de los principios y téc-
nicas de socializacién a profesores y alumnos,
el control pedagégico de los medios de comuni-
cacibn social, la institucionalizacién de las aso-

ciaciones de padres con fines educativos, el
estudio de los problemas de orientacién fami-
liar y la atencién efectiva a los hijos de espafio-
les que se forman en el extranjero en la ad-
quisicién de la lengua y cultura nacional.

Finalmente, las conclusiones relativas a eva-
luacién apuntan la necesidad de experimentar
las innovaciones antes de generalizarlas, la con-
veniencia de conjuntar los aspectos cuantitativos
y cualitativos, las implicaciones de formacién
de profesorado, el interés de las investigaciones
en materia de evaluacién de centros y docentes
y la utilidad de concebir esta evaluacién de mo-
do cooperativo.

Como se desprende del analisis anterior, las
conclusiones del Congreso, y de modo particu-
lar los trabajos incluidos en el presente volumen,
constituyen un completo inventario de los pro-
blemas y objetivos que afectan a una renova-
cién cualitativa de la educacion. Puede, pues,
afirmarse que su lectura ser4 (til a todo el per-
sonal docente y directivo del amplio grupo de
profesionales de la ensefianza.

A. ESCOLANO

FAURE, E.; Y OTROS AUTORES: Aprender a ser. Madrid, Alianza Universidad-

UNESCO, 1973.

La Conferencia General de la UNESCO en-
comendé, en 1971, a una comisién internacio-
nal de expertos en materia educativa, presidida
por Edgar Faure, la elaboracién de un informe
que recogiera los rasgos mas significativos de
la situacion del sector educacién a escala mun-
dial y pautara las estrategias para su desarrolio.

Aprender a ser es el titulo de la publicacion
que recoge el informe del citado comité. La
tesis central del documento se formula del si-
guiente modo: «La educacién del futuro no de-
bera circunscribirse a sectores sociales privi-
legiados, ni limitarse a determinados grupos de
edad, ni ser confiada a las instituciones pedago-
gicas tradicionales, ni ser impartida de forma
segmentada y especializada; si realmente se
desea que los hombres se enraicen en la revo-
lucion cientifico-técnica y gobiernen su destino
en com(n es preciso organizar la formacioén per-
manente y global mediante la transformacion de
toda la sociedad en una ciudad educativa que
permita el pleno florecimiento de las facultades
de cada individuo y sepa exiraer de las masas
su potencial creador».

En la presentacion del informe, Edgar Faure
expresa los cuatro postulados adoptados por el
equipo investigador al hacerse cargo del tra-
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bajo encomendado: a) la solidaridad internacio-
nal, por encima de las divergencias nacionales
y opciones politicas; b) la creencia en una de-
mocracia, cuya clave es la educaciéon plena
y participativa de los hombres; c) la aceptacion
de que el desarrollo tiene como objeto el des-
pliegue completo del hombre; d) la necesidad
de que la educacion sea una respuesta global
y permanente para hacer frente a los peligros
de fragmentacion del individuo. La nueva edu-
cacion no debe prestar tanta atencion a la ad-
quisicién de conocimientos definitivos cuanto
a la preparacion para la elaboracion del saber
en constante evolucion, es decir, para «apren-
der a ser».

La primera parte del documento, bajo la ru-
brica de «resultandos», somete a revision la he-
rencia educativa del pasado y los puntos de
referencia actuales, para estudiar seguidamente
los problemas en que se ve envuelta la educa-
cion en nuestros dias, las posibilidades y los
recursos disponibles. También se consideran
las concepciones de la relacion educacion-
sociedad y las vias para una democratizaciéon
de la cultura.

En la segunda parte del informe, titulada «por-
venires», se analizan los interrogantes, pers-



pectivas, fosos, prejuicios y amenazas con que
se enfrentan los sistemas educativos de cara a
su futuro desarrollo. Igualmente se estudian los
hechos que se consideran «portadores de por-
venir», como las investigaciones psicoldgicas,
epistemolégicas, pedagdgicas y didacticas, asi
como las nuevas dimensiones del humanismo
cientifico, de la democracia social y de la inte-
gracion educativa.

Particular interés tiene, en nuestra opinion,
la tercera parte, en la que los autores de este
informe dibujan, como horizonte de las estra-
tegias, la ciudad educativa, verdadero modelo
sociopedagdgico que puede ser considerado co-
mo el marco de referencia utopico de la plani-
ficacion educativa. «La ciudad —leemos en el
informe—, sobre todo cuando sabe mantenerse
a escala humana, contiene, con sus centros de
produccion, sus estructuras sociales y adminis-
trativas y sus redes culturales, un inmenso po-
tencial educativo, no sélo por la intensidad de
los intercambios de conocimientos que alli se
realizan, sino por la escuela de civismo y soli-

daridad que ella constituye». No hay que olvi-
dar que la ciudad es en (ltimo término, como
apuntaba Plutarco, el mejor instructor.

El planteamiento de esta via hacia la ciudad
educativa es, como reconocen Sus propios
formuladores, una salida con una fuerte dosis
de utopia, aunque numerosas tentativas prefi-
guran la evolucién hacia ella. Por otro lado, es
preciso considerar que «no hay buena estrategia
sin prevision utépica», toda vez que cualquier
actuaciéon con perspectiva implica una imagen
previa a la que dirigirse.

No cabe duda que Aprender a ser es una obra
atrevida e innovadora, cuya lectura juzgamos
del mayor interés para quienes, superando la
parcial perspectiva que ofrecen las tareas indi-
viduales, quieran penetrar en las lineas de ten-
dencia de los sistemas educativos actuales y en
sus prolongaciones hacia el porvenir.

A.ESCOLANO

MICHEL ROUSSELET: L’enseignement du Latin. Nouvelle Encyclopédie Péda-
gogique. Presses Universitaires de France. 108, Boulevard Saint-Germain,

Paris. 1966.

A lo largo de nueve capitulos desarrollados
en 150 péaginas se propone el autor, Profesor
«agrégé» en el Liceo Henri-Poincaré de Nancy,
romper una nueva lanza mas en defensa de la
persistencia del Latin en los estudios del Ba-
chillerato francés.

Las consideraciones previas a los fines que
fija en la ensefianza de esta lengua, no le auto-
rizan a pretender que el estudio del Latin sea in-
dispensable e irreemplazable.

Solamente, —y esto es bastante— que, orien-
tado de una determinada manera, este estudio
estimula las cualidades de anélisis, de precision
y de razonamiento, que son los soportes mismos
del espiritu l6gico.

Esto mismo podria tal vez conseguirse de
otro modo, es decir, cuitivando otros estudios,
pero el autor subraya que el estudio del Latin
senala el medio mas seguro y frecuentemente el
mas rapido de estimular dichas cualidades.

A continuacién va desplegando los conteni-
dos que abarcan las Instrucciones oficiales
sobre la Ensefianza del Latin en ias clases del
primer ciclo, proponiendo para cada uno de ellos
el método directo y el uso de los «realia» en una
amplia gama de posibilidades, colocando de
nuevo asi en un complejo vivificante los cono-

cimientos lingliisticos que haya adquirido el
alumno: bene se res habet et contentos auguror
esse deos.

Tal vez los Capitulos dedicados a los ejerci-
cios fundamentales de la clase de Latin: tema,
lectura de textos y versiéon sean los mas in-
teresantes desde el punto de mira pedagdgico.
El proceso de cada uno de ellos, detallado y
valorado en cada uno de sus datos, es suma-
mente aleccionador.

Pero la versidn, en particular, queda consa-
grada como el ejercicio ideal en el estudio del
Latin. Ella revela el «ingenium», las cualidades
de imaginacién, de sensibilidad, de inteligencia
y de caréacter de su autor.

Contra lo que muchos tal vez no esperarian,
el autor no se opone al uso del latin vivo, tan
preconozado por la Asociacién Internacional en
su Organo «Vita latina», reduciéndolo, eso sf,
a un simple valor pedagégico o a una posible
lengua internacional de la cultura.

Al final de la lectura de esta breve y sugerente
obrita, queda el lector todavia mas prendado de
las excelencias del estudio de esta lengua,
haciendo suya la frase de Jaeger: «quien no ha
estudiado la estructura del latin ignora todavia
de lo que es capaz el lenguaje humano».

TOMAS DE LA A. RECIO
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BECAS DEL GOBIERNO FRANCES

El Gobierno Francés concede cada afio becas
de Cooperacion Cultural y Técnica a los espa-
noles que deseen, al terminar sus estudios,
Ampliar sus conocimientos o especializarse en
Francia, en alguno de los campos siguientes:
técnico, cientifico, literario, artistico y linglifs-
tico.

Dichas becas podran ser solicitadas por:

—os licenciados, sin excepcién, de todas las
Facultades;

—los ingenieros de las Escuelas Técnicas
Superiores;

—los diplomados de las Escuelas de Bellas
Artes, Conservatorios, etc...

Segun el objeto deseado, el Gobierno Fran-
cés ofrece las diferentes clases de becas si-
guientes:

Becas de Finalidad Duracién Plazo de solicitudes
«ES- Proseguir estudios o inves- | Curso universitario (como Del 1.° de octubre
TUDIOS» tigaciones para la obtencién [ minimo) hasta el 10 de
de un titulo francés Prérroga posible enero
«STAGES» Especializarse De 2 a 9 meses como Del 1.2 de octubre
o Perfeccionarse maéaximo hasta el 10 de
Renovacién imposible febrero
Reservadas a profesores nu-
VERANO merarios de francés para | mes Del 1.° de octubre
* ”| ampliar sus conocimientos | Ninguna prérroga posible hasta el 10 de
lingtiisticos, literarios o de enero
civilizacion francesa

Para mas informacién:

SERVICIOS DE COOPERACION CULTURAL Y
TECNICA, EMBAJADA DE FRANCIA.

Departamento de Becas.

Marqués de la Ensenada, 10-2.2 Planta.

MADRID-4.
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Entrevistas personales:

MARTES 'por la tarde de 16 a 19 horas previa
cita y SABADOS por la mafiana de 9 a 13 horas.



NORMATIVA LEGAL

EDUCACION GENERAL BASICA

RESOLUCION de la Direccion General de Orde-
nacion Educativa, de fecha 3 de octubre de 1973
(BOE, n.° 250), por la que se dan normas sobre
la realizacion de trabajos escolares fuera de los
Centros de Educacion Bésica.

Tanto por el caracter de los métodos que tradicio-
nalmente se han empleado en la ensefianza, como por
la fuerza de la bre, ha ido siendo norma en
muchos tablecimientos de Ensefianza Primaria la
imposicion de ciertos trabajos que los escolares
habian de hacer en sus propios domicilios. La exten-
sion y naturaleza de estas actividades no han sido, ni
son, en muchos casos, las mas adecuadas para la co-
rrecta for ion de los ed d

Promovidas nuevas {écnicas de trabajo escolar,
que cambian ibl los principi y los sis-
iemas de las actividades educativas, es necesario de
nuevo reconsiderar esta cuestion, de acuerdo con las
exigencias de la situacion actual, estableciendo unas
normas que sirvan de orientacién tanto al profesorado
como a las familias.

1.° Los programas de los ceniros seran elabora-
dos de forma que eviten como norma general el recar-
go de actividad de los alumnos con tareas suplemen-
tarias fuera de la jornada escolar.

2.° Con caracter transitorio y excepcional se po-
dran asignar deberes mas intensos y de forma indivi-
dual a aquellos alumnos que, por ausencia prolongada
u otras graves razones no hayan podido seguir el
ritmo normal de trabajo en el centro.

3. Cuando en estos casos excepcionales se con-
sidere necesario por parte del equipo de profesores
programar actividades cooperativas o individuales para
ser realizadas por los alumnos fuera del Colegio
habran de ponderarse en sus aspectos cuantitativo
y cualitativo.

Cuantitativamente se graduara cuidadosamente esie
tipo de actividades de forma tal que su intensidad sea
directamente proporcional a las edad res ti

tarias y de P para el acceso al Bachillera-
to de los alumnos en posesion del titulo de Graduado
Escolar, pudiéndose extender también al COU y a la
Formacion Profesional de primer grado.

ESCUELAS Y COLEGIOS UNIVERSITARIOS

DECRETO 2293 /1973, de 17 de agosto (BOE,
n° 231), por el que se regulan las Escuelas
Universitarias.
Las normas sobre creacion de dichas Escuelas se
refieren tanto a las de caracter estalal como no estatal.

DECRETO 2854 /1973, de 5 de octubre (BOE,
n.% 273), por el que se crea el Colegio Universi-
tario de Gijén, integrado en la Universidad de
Oviedo.

Se autorizan las f corresp ites  al
primer ciclo de las Facultades de Filosofia y Letras
(Seccion de Filologia) y de Ciencias (Seccion de
Quimicas), cubriendo inicialmente cuatrocientos pues-
tos escolares.

UNIVERSIDADES

ORDEN de 27 de sepliembre de 1973 (BOE,
n.° 234), sobre calendario para la aplicacién
de los nuevos planes de estudio en las Faculta-
des universitarias.

llustrisimo senor:

Promulgadas por el Ministerio de Educacién y Cien-
cia las directrices conforme a las cuales han de ser
elaborados los planes de estudios de las distintas
Facullades universitarias, y desaparecidas, por tanto,
las razones que aconsejaron aplazar, por Derecho
2552 /1872, de 18 de agoslo, la implantacién gradual
del primer ciclo de las Facultades prevista, en el Decre-
to 2459 /1970, de 28 de agosto, sobre calendario para
aplicacion de la reforma educaliva, es llegado el

y sin que en ningun caso disminuya el tiempo que los
nifios de este nivel de ensefianza deben disponer para
el descanso, el juego y la convivencia en el seno del
hogar.

Cualitativamente, las tareas que se realicen fuera
de la clase se ajustaran también a las edades y nive-
les alcanzados, evitindose el encargo de trabajos
mecanicos, pasivos o repetitivos. Para estos casos,
parecen mas ad fas las actividad

de dictar la normativa adecuada para im-
plantar el si ducativo previsto para las Facul-
tades universitarias en la Ley General de Educacién.

Con el fin de proporcionar mas y mejor educacion
universitaria, ha de construirse un sistema educativo
que desarrolle al maximo la capacidad de todos y cada
uno de los alumnos, mediante la racionalizacion de al-
gunos aspectos del proceso educativo, aunque para
lograrlo deban someterse a revisién algunos esquemas

que supong
la consulla de libros, busqueda de informacién y de
materiales diversos, tareas de expresion y creatividad,

4.2 Cuando, como sucede en la segunda etapa de
Educacion Basica, exislan varios profesores para un
grupo de al s, se t a la debida coordinacién
entre |los mismos para evitar la sobrecarga de tareas
y el consiguiente agobio de los escolares. Los pro-
fesores aleclados se pondran de acuerdo respecto a
la forma de asiagnar estos trabajos, debiendo atribuirse
al tutor la regulacion de los mismos.

5.9 En aquellos centros que tengan establecida vo-
luniariamente la realizacién de actividades exiraesco-
lares, que supongan prolongacién de la jornada escolar
normal, quedaran totalmente suprimidas las tareas para
realizar por los alumnos en sus domicilios.

Lo que comunico a VV. SS.

Dios guarde a VV. SS. muchos aiios.

Madrid, 3 de octubre de 1973.—El Director general,
José Giménez Mellado.

ENSENANZA MEDIA

ORDEN de 18 de septiembre de 1973 (BOE,

n.° 230), sobre establecimiento de las actividades

docentes del Instituto Nacional de Enseftanza
Media a Distancia en el presente curso.

Las ensenanzas seran las siguientes: Bachillerato

Elemental, Bachillerato Superior, Ensenanzas para

adultos, equivalentes a la EGB, y Ensenanzas comple-

“tradicionales.

Fiel a esta idea, se adopta en la presente Orden la
medida de politica educativa consistente en modificar,
con caracter experimental, el tradicional calendario
universitario, adecuando el afio académico al afio na-
tural, con el convencimiento de que con ello se con-
tribuye a hacer realidad la parte esencial y mas noble
de la reforma educativa. La calidad de la educacién.

En efecto, en el orden academico. la estructura-
cién del curso a lo large del afio natural permite una
mejor distribucién del tiempo docente, porque determi-
na una mas ad da ord démica del tiemp
destinado a formacién, el mas trascendental y nece-
sario.

En el orden sociolégico, dado el derecho de todo
ciudadano de un liempo dedicado al d 150, €l

i que se bl permite que todos los alum-
nos puedan tener su periodo de vacaciones veraniegas
obviando los ince ient en este to, de la
estructura actual del curso académico, que motiva que
los al dotados o en los que influyan cir-
cunstancias de la mas variada indole no tengan real-
menteé vacaciones, porque cumplido el actual periodo
lective deben proseguir su preparacion para los exa-
menes de septiembre,

En el orden financiero, es evidente la conveniencia
de hacer coincidir la vigencia del presupuesto de la
Universidad con la actividad del curso académico, ya
que la discrepancia actual es causa de diferentes
problemas.

lgualmente, la correspondencia curso académico y
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castrense comporta venta;as indudables por la con-
veniente adecuacion que ofrece en muchos aspectos
en orden a las especiales disposiciones que regulan
el servicio militar de los universitarios.

Por ultimo, el bio que se respeta
i los legitimos derechos de los alumnos de
los planes a exlinguir, con la novedad de cursos in-
tensivos de recuperacion, al tiempo que se les con-
cede la posibilidad de incorporarse con plenitud de
derechos a los nuevos planes de estudios.

Por cuanto antecede.

Este Ministerio, oida la Junta Nacional de Univer-
sidades, ha dispuesto.

Primero.—1. Se establece, con caracter experimen-
tal, para la implantacion de los nuevos planes de es-
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tudlos la correspond ia del afho démico con el
ano natural, y comprendera doscientos veinte dias
lectivos.

2. Las ensenanzas de los planes a extinguir segui-
ran impartiéndose de octubre a junio y de acuerdo con
la normativa vigente, salvo lo establecido en el apar-
tado séptimo de la presenle Orden

Segundo.—1. i6n del educa-
tivo establecido por la Ley General de Educaciéon en
las Facultades universitarias sera gradual y se llevara
a cabo con arreglo al siguiente calendario para la en-
senanza oficial.

2. En el afo académico 1974 se implantara, con
caracter general, el primer curso del primer ciclo de
las Facultades universitarias, continuando su implan-
tacion en anos sucesivos.

3. En el ano académico 1977 se implantara, con
caracter general, el primer curso del segundo ciclo
de las Facultades universitarias, continuando igual-
mente su impiantacién en afos sucesivos.

4. A partir del aio d > 1979 se imp an,
con caracter general, los estudios del tercer ciclo
de las Facultades universitarias.

Tercero.—Las ensefanzas comunes obligatorias co-
rrespondientes al primer ciclo de Facultades univer-
sitarias se impartiran durante todo el periodo lectivo,
distribuyendo sus materias de acuerdo con la natu-
rajeza de las mismas.

Cuarto.—En el segundo ciclo de las Facultades uni-

versitarias, las nanzas bligatorias se
impartiran en el periodo lectivo comprendldo de enero
a junio. En to a las p se estara a

la naturaleza y caracteristicas de las mismas, pudiendo
impartirse bien durante todo el curso o en el dltimo
trimestre del mismo.

Quinto.—En las disciplinas de los dos primeros ci-
clos de Facultades universitarias, la valoracién del
aprov de los al se hara en la forma
que establezca el Estatuto de cada Universidad, con
arreglo a las directrices del articulo 38 de la Ley Ge-
neral de Educacion y previo informe de la Junta Na-
cional de Universidades. En todo caso se celebraran,
durante el curso académico, tres pruebas parciales li-
beratorias.

Sexto.—1. La extincion de los planes de estudios
vigentes que se cursan en las Facultades universitarias
se efectuara en la forma que se indica en el anexo de
la presente Orden.

2. Continuaran en vigor las normas que actualmen-
te regulan las convalidaciones de estudio en los planes
vigentes, hasta la total exti de los mi

Séptimo.—1. Los alumnos del curso que corres-
ponda extinguir que, una vez terminado el mismo, no
hubiesen aprobado la totalidad de las diciplinas, po-
dran participar en un curso intensivo de recuperacion,
a celebrar en el periodo comprendido entre los meses
de octubre y diciembre de cada aiio.

2. Los alumnos que superen dicho curso se incor-
poraran al curso siguiente del plan a exiinguir.

3. Los que no superen el citado curso de recupera-
cién podran acogerse, desde el primer momento, a los
nuevos planes, segin vayan entrando en vigor, con las
convalidaciones que se determmen y con todos los de-
rechos que a los al de h se reco-
nozcan, o seguir sus estudios por ensefianza libre,
con arreglo a lo establecido en el punto dos de la
disposicion transitoria primera de la Ley General de
Educacién.

Octavo.—Queda autorizada la Direccién General de
Universidades e Inveshgacwn para dictar cuanias dis-

ias sean pr: para el desa-
rrollo y apllcacmn de esta Orden la cual entrara en
vigor el mismo dia de su p ion en el Bolel

Oficial del Estado.
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RESOLUCION de la Direccién General de Univer-
idades e Inv 5n por la que se determinan
las directrices que han de seguir los planes de
estudio de las Facultades de Veterinaria y de Far-
macia (BOE, de 25 de septiembre de 1973, n.® 230),
El primer ciclo de ensenanzas basicas y de lres afos
de duracion sera comun para todos los alumnos. Se
necesitara tener aprobadas todas las materias de este
primer ciclo para poder pasar al segundo.
Una vez aprobados los Planes de estudio, las Uni-
versidades procederan a su implantaciéon gradual y
a la extincion también gradual de los planes vigentes.

RESOLUCION de la Direccion General de Uni-
versidades por la que se aprueba el Plan de
Estudios del primer ciclo de la Facultad de Vete-
rinaria de Oviedo (BOE, n.° 280, de 22 de no-
viembre de 1973).

RESOLUCION de la Direccion General de Univer-
des e Inv ion por la que se aprueban los
Planes de Estudio para el primer ciclo de Ia Uni-
versidad Nacional de Educacién a Distancia (BOE,
n.° 275, de 16 de noviembre de 1973).
En el presente curso funcionaran las siguientes Di-

visiones: Derecho, Geografia e Historia, Filologia,
Filosofia y Ciencias de la Ed 1, Ciencias Fisicas,
Ciencias Matematica Ci i Qui Ciencias

Econdémicas y Ciencias Empresariales.

También se determinan las asignaturas que se im-
parhran de cada Divisién, y se aprueban las normas
de on de los pl anteriores a los nuevos
en Derecho y Filosofia y Letras.

PROMOCION ESTUDIANTIL

ORDEN de 18 de septiembre de 1973 (BOE,
n.% 232), por la que se reorganizan los servicios de
la Subdireccion General de Promocién estudian-
til.
Se establece un nuevo procedimiento para la tra-
mitacién de los expedlemes de gastos y pago de be-
cas y ayudas didas a los est

DECRETO 2780 /1973, de 19 de octubre (BOE,

n.° 270), por el que se regulan los Colegios Ma-
yores Universitarios).

Se refunde en una sola y nueva disposicién, con

caracter de Reglamentacién, la variedad de normas

existentes sobre los Colegios Mayores Universitarios.

ORDEN de 21- de noviembre de 1973 (BOE,
n.% 287), por la que se dan normas para el funcio-
namiento de Centros de Vacaciones Escolares..
Estos Centros podran ser organizados para alumnos
de todos los niveles y grados educativos y podran
ser eslatales y no estatales.
Algunos de ellos podran tener caracter de Centros
de Vacaciones Internacionales.
Las Deleg Provinciales de Educacién y Cien-
cia programaran los Centros de Vacaciones Escola-
res que puedan funcionar anualmente.




