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¢ Como se debe
estudiar
el futuro?

por Jan Tinbergen

Este estudio ha sido tomado de ESPES'2000/INF-19.

1. NECESIDAD DE ESTUDIAR
EL FUTURO Y RESERVAS
EN CUANTO A LAS PREVI-
SIONES A LARGO PLAZO

1.1 Cada vez son méas nu-
merosos los hombres de cien-
cia que estan persuadidos de
que un estudio a fondo del fu-
turo puede contribuir amplia-
mente al bienestar futuro de la

| humanidad. Desde hace tiempo

| se sabe que gobernar, es pre-

ver, al menos si pueden evi-
tarse un cierto nimero de in-
coherencias inherentes a la im-
provisacion. La dnica cuestion
que nos preocupa hoy es la de
saber como debe estudiarse el
futuro. Este es, en efecto, un
punto sobre el cual actualmen-
te no se ha alcanzado todavia
unanimidad. En primer lugar,
conviene distinguir dos orde-
nes de investigaciones que con-
ducen, respectivamente, a lo
que se puede llamar, por una
parte, previsiones, y, por otra,
planes. Todas las previsiones
parten de la hipotesis de base
de que no se producird ningun
cambio de régimen, es decir,
que no cambiardn los medios
de la politica socioeconémica.
Por otra parte, los planes pre-
tenden ofrecer el mejor des-
arrollo entre las posibles even-
tualidades. No es necesario
decir que, para que sean total-
mente claras, estas dos formu-
las sumarias exigirian numero-
sas precisiones de detalle. Sin
embargo, para evitar repeticio-
nes, nos conformaremos con
remitir al lector a nuestras ex-
posiciones anteriores (6) y su-
pondremos que le es conocida
la distincion entre estos dos
grandes tipos de investigacio-
nes y que también sabe que re-
ciben igualmente otros nom-
bres y que a veces se habla
de proyecciones en vez de pre-
visiones y de programas o es-
trategias en vez de planes. En
cuanto a los métodos utiliza-
dos, todos ellos forman una
gama que va desde la mayor
simplicidad hasta una extrema
complejidad.

1.2 La primera opinion que
compartimos es que para pe-
riodos relativamente largos,
que se extienden por ejemplo
sobre mas de cinco anos, las
previsiones no tienen méas que
una utilidad muy restringida.
Esto se debe a la misma natu-
raleza de las previsiones. La




hipétesis de que no se produ-
cira cambio de régimen puede
presentar alguna utilidad cuan-
do se trata de periodos que
no exceden algunos meses o al-
gunos anos; por el contrario,
no tienen interés para perio-
dos mas amplios, como, por
ejemplo, los que nos interesan
cuando hablamos del Segundo
Decenio del Desarrollo, lanza-
do por las Naciones Unidas o
de la situacion socioeconémi-
ca del afo 2000. Lo que dismi-
nuye el valor de las cifras que
han sido avanzadas para este
ano magico es que la hipétesis
de base que sirve de punto de
partida a todas las previsiones
no es utilizable para un perio-
do de treinta anos. Otra debili-
dad de las previsiones es nues-
tro insuficiente conocimiento
de los mecanismos socioeco-
némicos a largo plazo. Por re-
gla general, es mucho méas fa-
cil detectar las fuerzas que ac-
tiian a corto plazo que distin-
guir aquellas cuyos efectos
s6lo aparecen progresivamen-
te, lo que frecuentemente nos
impide discernir los efectos de
las midltiples influencias me-
diante las cuales son determi-
nados los movimientos de las

variables socioeconémicas, in-
cluso sin hablar de las varia-
bles psicolégicas, culturales,
etcétera.

1.3 La conclusion que se
impone es que el estudio del
futuro, cualquiera sea su di-
ficultad, debe realizarse me-
diante planes y no mediante
previsiones. En otros términos,
nos vemos forzados a tener en
cuenta la fatalidad de cambios
de régimen, en tanto que una
componente esencial de nues-
tras investigaciones sobre el
futuro. Ello implica que con-
duzcamos estas investigacio-
nes segln un orden que no es
el de las previsiones y que es-
tudiaremos en detalle (cf., es-
pecialmente, seccién 4). Ade-
mas de esta razon de principio,
existen otras, con un caracter
mas técnico, que militan a fa-
vor de la utilizacién del plan
como marco de investigacion.
Tal como lo he indicado en otro
sitio (6), existe al menos una
categoria de estructuras donde
las principales cifras de un
plan serdan menos imprecisas
que las cifras de una prevision.
Es decir, que la componente
constituida por las cifras cla-
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ve tendra un caracter menos
aleatorio en un plan que en una
prevision. Evidentemente, esta
tesis no es valida mas que
bajo ciertas condiciones, pero
estas condiciones no nos pare-
cen irrealizables.

A fin de cuentas, parece que
la planificacion socioeconomi-
ca es la que ha desarrollado
hasta ahora el marco mas efi-
caz para una investigacion del
futuro. Se trata de un marco,
por una parte, suficientemente
sistemaético para garantizar una
cierta coherencia, y, por otra,
suficientemente flexible para
tener en cuenta un gran ndme-
ro de factores no economicos
cuya influencia es reconocida
por todos. Es probable que, en
virtud de su estado actual y
sobre todo gracias al grado de
cuantificacion al que ha llega-
do, la economia ocupe, entre
las ciencias sociales, esta si-
tuacién estratégica que quiza
no sea mas que temporal, pero
que, al menos por el momen-
to, juega un papel decisivo.

1.4 Dicho esto y antes de
abordar nuestro tema principal,
hay que reconocer que por ra-
zones didédcticas o pedagdgi-
cas, las previsiones de carac-
ter extremadamente simple,
obtenidas por la pura extrapo-
lacion de ciertas cifras, pueden
tener su utilidad. Por ejemplo,
la extrapolacion del nimero de
funcionarios empleados en el
Gosplan soviético revelé hace
unos diez anos que, si no se
cambiaba el método, antes del
ano 2000 toda la poblacion ac-
tiva de la URSS deberia ser
utilizada en la planificacion
central. Evidentemente, se im-
ponia el cambio. Hace algunos
anos, la extrapolacion del pre-
supuesto de las universidades
holandesas revelé igualmente
que antes del aio 2000 los gas-
tos de las universidades absor-
berian la totalidad del presu-
puesto del pais y que unas de-
cenas de anos mas tarde, toda-
la renta nacional deberia con-
sagrarse a la ensenanza.

Es evidente que aunque sean
utiles para senalar algunas ten-
dencias, sin embargo dichas
«previsiones» no resuelven nin-
gun problema.

2. LAS NUEVAS TENDENCIAS
SOCIOECONOMICAS DE-
TERMINANTES

2.1 En ciertos periodos de
la historia socioeconémica, al-
gunas tendencias han demos-
trado tal estabilidad, que algu-
nos economistas, seducidos
por ellas, las han utilizado
como base de sus previsiones
a largo plazo. La estabilidad en
el crecimiento del desarrollo
econémico se manifesté espe-
cialmente durante el periodo
1825-1913, salvo los ciclos muy
conocidos que mas o menos
podemos eliminar hoy. Cierta-
mente, después de 1913 tuvie-
ron lugar algunas «sorpresas»
desagradables, tales como las
dos guerras mundiales y la gran
depresion, que han erosionado
sensiblemente nuestra confian-
za en la estabilidad. Sin em-
bargo, después de la segunda
guerra, la vida econdmica ha
vuelto a alcanzar, sobre todo
en los paises desarrollados,
una tasa de crecimiento rela-
tivamente estable —aunque ne-
tamente mas elevada que an-
tes de 1913— que parece ha-
ber incitado a autores como
Kahn y Wiener (3) a hacer pre-
visiones que van hasta el ano
2.000. Sin embargo, nuevas in-
certidumbres se han ido acu-
mulando desde hace unos diez
anos haciendo dudar del carac-
ter cientifico de tal empresa,
incluso admitiendo, como nos-
otros lo hacemos, que nuestros
dos autores no ignoran estas
incertidumbres en los estudios
que acabamos de mencionar.
Algunas tendencias que mere-
cen ser analizadas mas a fon-
do nos conducen a creer sin
embargo que tedricamente ta-
les certidumbres estén en vias
de desaparicion.

Se puede plantear una pri-
mera pregunta sobre si la ex-
plosion cientifica contempora-
nea favorece o no la estabili-
dad del desarrollo social. Si,
por una parte, la densidad de
las investigaciones puede, en
virtud de la ley de los gran-
des nameros, por asi decirlo,
contribuir efectivamente a re-
gularizar el proceso de la in-
novacion técnica, no resulta
menos verdadero que esta mis-
ma densidad aumenta las po-
sibilidades de realizar descu-
brimientos fundamentales que
provocan enormes choques. El
ejemplo tipico de ello es el




descubrimiento de la energia
nuclear. La explosién cientifica
no se limita por otra parte a
las ciencias de la naturaleza,
aunque éstas constituyan su
campo por excelencia. La cien-
cia social también ofrece ejem-
plos de puesta de nuevo en
cuestion. El pais mas organi-
zado desde el punto de vista
social, la URSS, ha descubier-
to de repente, hace siete u
ocho anos, la necesidad de rea-
lizar reformas en las estructu-
ras jerarquicas de la produc-
cion y de dar a las empresas,
en un cierto nimero de aspec-
tos, los poderes de decision
que pertenecian a la oficina
central del plan o Gosplan.
2.2 Entre las nuevas ten-
dencias contempordneas deter-
minantes, es necesario men-
cionar sobre todo el desafio
del desarrollo deseado por el
Tercer Mundo, desafio que ha
nacido de las esperanzas sus-
citadas por la descolonizacion
y considerablemente fortificado
por la explosién demogréfica
—debida ella misma a las me-
joras médicas, es decir, a la
difusion de las aplicaciones de
la ciencia médica—y que ha
sido todavia mas reforzado por
la decepcion causada por el
Primer Decenio del Desarrollo
(1961-1970), cuyos objetivos
eran demasiado modestos, y es
mantenido por la insuficiencia
de las contribuciones que los
paises desarrollados han con-
sentido o las que han prome-
tido para el Segundo Decenio.
Esta insuficiencia traduce una
falta dramatica de sentido de
la responsabilidad por parte de
los gobiernos comprometidos,
tanto y sobre todo del gobierno
de los Estados Unidos, como
también por parte de la mayo-
ria de los gobiernos europeos,
tratdndose de la politica de la
Comunidad Europea. Para no
mencionar mas que un aspecto
del problema, pero un aspecto
muy concreto, ;cémo imaginar
que los paises subdesarrolla-
dos podréan crear el minimo
de empleos cuya urgente ne-
cesidad se hace sentir tan
fuertemente, si los mercados
americanos y europeos siguen
protegidos contra ciertos pro-
ductos estratégicos, es decir,
los que los paises en via de
desarrollo pueden ofrecer a
precios competitivos? Basta re-
flexionar un poco sobre la si-

tuacion desesperada de las ma-
sas pobres de Africa, de Amé-
rica latina y de Asia para com-
prender que las explosiones so-
ciales no tardarédn en seguir a
ias explosiones demograficas y
para adquirir también la segu-
ridad de que el desarrollo ace-
lerado presenta un caracter de
urgencia que no se deberia des-
conocer.

2.3 Una tercera tendencia
determinante mediante la cual
se caracteriza la situacion ac-
tual de nuestro planeta es la
polarizacion ideoldgica y politi-
ca. Por polarizacion entende-
mos la tendencia a agrupar a la
humanidad en dos campos alre-
dedor de dos tesis ideologicas
y politicas opuestas. Para los
comunistas, estas dos tesis son
las del comunismo y la del ca-
pitalismo; para los occidentales
de derecha, son la de la dicta-
dura y la de la democracia.
Poco importa saber cuéil es el
punto de vista de mayor im-
portancia o si expresan quiza
una mezcla de intereses geopo-
liticos. Lo esencial —y ahi re-
side un peligro mortal— es que
cada uno se mantiene inflexi-
blemente en la tesis que ha
elegido y que ambos campos
poseen armas nucleares en can-
tidades insensatas.

Ciertos filésofos hoy dia su-
perados han sostenido que ia
polarizacion puede contribuir a
la creacion de fuerzas median-
te las cuales se podra finalmen-
te resolver un problema social.
Esta tesis tenia un sentido
hace un siglo. Es la que lan-
z6 Marx bajo el nombre de so-
cialismo cientifico, segun el
cual el agrupamiento de las
masas obreras en el partido
socialista, opuesto a la élite
burguesa, podria instaurar el
socialismo. En aquella época
era una tesis plausible; ha mo-
delado la historia del siglo pa-
sado, y en este sentido era
constructiva. Hoy, por el con-
trario, ha sido superada sobre
todo cuando se trate de pola-
rizar al mundo entero en dos
grupos provistos de armas nu-
cleares. La lucha «de clases»
entre estos dos grupos termi-
naria, en las actuales condicio-
nes, con la muerte de todos.
Actualmente, esta tesis no pue-
de tener sentido mas que para
resolver problemas locales, de
caracter menos general, como,
por ejemplo, la lucha contra

los grandes propietarios en los
paises subdesarrollados. La
experiencia nos ha ensefiado
gue en numerosos casos po-
demos utilizar métodos més di-
rectos y mas eficaces. Un buen
ejemplo de ello nos es ofre-
cido por los ciclos econémi-
cos que hemos aprendido a
eliminar. Durante un cierto pe-
riodo, los economistas han sos-
tenido que la unica forma de
sanear una economia en alza
(o en inflacion), era la crisis,
la depresidn, dicho de otra for-
ma, el extremo contrario. Era
necesario atravesar esta fase
desagradable para lograr un
nuevo equilibrio. Esta tesis ha
sido abandonada desde que
Keynes nos ha mostrado que
existen caminos mas directos y
menos penosos para recuperar
el equilibrio o mas bien el des-
arrollo equilibrado.

A pesar de estos progresos
de la ciencia social, asistimos
a una nueva ola de propaganda
a favor de la polarizacion, pre-
sentada como el método mas
apropiado para la solucion de
algunos de nuestros mayores
problemas, tales como el esta-
blecimiento de un mejor siste-
ma que el actual en materia de
orden social y de orden poli-
tico. Esta ola a favor de anti-
guas ideas es a la vez poco
cientifica y muy peligrosa; de
todas formas, contribuye a
mantener la incertidumbre en
lo que se refiere al futuro de
la humanidad.

2.4 Finalmente, debemos
mencionar, entre las nuevas
tendencias, las que se relacio-
nan con el medio fisico. Consi-
derando el increible desarrollo
de la circulacién de automovi-
les, la calefaccion mediante
aceites minerales y la produc-
cion quimica, numerosos equili-
brios estan amenazados. Como
se sabe, el consumo de oxige-
no tiende a superar la produc-
cion por la naturaleza de este
gas vital; de la misma forma,
el consumo de agua pura tien-
de a superar la produccion de
agua por regeneracion. Ade-
mas, la cantidad de materias
nocivas, destinadas a aumen-
tar la produccion agricola (por
ejemplo, los insecticidas) no
deja de aumentar y los planes
econdémicos elaborados para
asegurar la alimentacion de las
masas pobres de nuestro pla-
neta comportan, como un efec-
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to accesorio, un aumento enor-
me de estas producciones no-
civas.

Entre todas las nuevas ten-
dencias de nuestra sociedad,
esta udltima es la que quiza ha
impresionado mas fuertemente
a la opinion occidental, lo cual
es explicable dado que se tra-
ta de la amenaza mas visible.
Teniendo en cuenta ademéas que
el problema es mas técnico y
mas neutro, la discusién sobre
los remedios a aplicar es mas
facil que las discusiones rela-
tivas a las demds tendencias,
en las cuales los elementos po-
liticos son preponderantes.

Una de las primeras solucio-
nes que se puede imaginar es
que las nuevas invenciones
permitan, por eliminacién de
los productos nocivos, avanzar
de nuevo en materia de oxige-
no y agua fresca hacia balan-
ces positivos. Es evidente que
actualmente nadie puede ase-
gurar que estos descubrimien-
tos se realizardn y que seran
aplicados en la escala deseada.

En la medida en que estos
nuevos descubrimientos no se
realicen, serd necesario redu-
cir un cierto nimero de activi-
dades. Tal reduccion podra ser
obtenida por los mecanismos
de mercado, bien sea tasando
los productos indeseables, bien
incluyendo en el precio de es-
tos productos el coste de las
medidas destinadas a evitar la
polucién. Para los excedentes,
probablemente sera necesario
racionar la produccion de cier-
tas industrias. Considerando
que la atmoésfera y las aguas de
nuestro planeta forman un con-
junto indivisible, las medidas
necesarias deberédn ser toma-
das a escala internacional, lo
que exigira negociaciones y
tratados para la adopcion de
planes a base de nociones ci-
fradas.

Finalmente, es muy probable
que la solucién definitiva exija
también que sea limitada la ci-
fra de la poblacién y cierta-
mente ello no es sdlo un pro-
blema técnico.

Las nuevas tendencias que
acabamos de analizar mues-
tran, de una forma realmente
muy inquietante, hasta qué pun-
to es urgente un estudio del
futuro. Hacen aparecer igual-
mente la necesidad de empren-
der este estudio bajo forma de
planificacion.

3. TODA PLANIFICACION
TIENE COMO BASE UN
SISTEMA DE VALORES

3.1 La planificaciéon es una
préctica que se ha propagado
bastante rapidamente en los ul-
timos decenios. Por ello, encon-
tramos numerosas instituciones
que han sido objeto de pla-
nes. Existen planes de empre-
sa, planes para las municipali-
dades, las regiones y las nacio-
nes. Un poco menos preciso
son los planes relativos, bien
sea a la familia, bien sea, en el
extremo opuesto, al mundo en-
tero. Por lo que se refiere a
este ultimo, la estrategia para
el Segundo Decenio se ha limi-
tado a un plan indicativo para
los paises en vias de desarro-
llo. Todos estos planes estan
basados en sistemas de valo-
res, a veces explicitamente,
pero a menudo so6lo de forma
implicita. Dado que por regla
general las autoridades nacio-
nales son las instituciones mas
poderosas, se puede decir que
los valores que ejercen mas
influencia son aquellos sobre
los cuales reposan los planes
nacionales. En la formulacion
de dichos valores, los gobier-
nos tienen en cuenta aquellos
valores a los cuales esta vincu-
lada la poblacion, pero fre-
cuentemente aportan correccio-
nes. Estas dltimas no tienen
excesiva importancia cuando
se trata de un pueblo que ha
alcanzado suficiente madurez y
donde el parlamento ejerce
una considerable influencia; en
este caso las correcciones con-
sisten primero en eliminar al-
gunas incoherencias en las pre-
ferencias expresadas de forma
cotidiana, y en imponer des-
pués en cierta medida las de
las élites. En otros casos, el
parlamento no desempefna mas
que un papel de fachada, y por
consiguiente es menor la in-
fluencia ejercida por la pobla-
cion. Pero incluso las dictadu-
ras no pueden descuidar com-
pletamente las preferencias de
su pueblo; dado que todos los
seres humanos tienen en co-
mun ciertos deseos, cuando se
comparan entre si las declara-
ciones hechas por diversos go-
biernos se constata que para
una buena cantidad de prefe-
rencias no existen tantas dis-
paridades como se hubiera
creido. Nos encontraremos con

ello al examinar la eleccién
que todos los pueblos tienen
que realizar.

1) La eleccion entre la pro-
duccidn o la actividad produc-
tora y el ocio o las actividades
de recreo. Esta eleccion deter-
minara el nivel y el desarrollo
de la produccién de un pais,
que también depende de la
productividad media por hora
de los habitantes.

) La eleccién entre la pro-
duccién de bienes de consumo
y la de bienes de inversion.
Esta eleccion determina el rit-
mo de crecimiento del «stock»
de capital, lo cual constituye
una de las variables de que
depende la productividad actual
y futura. En cuanto a las in-
versiones, hay que distinguir
entre las inversiones materia-
les y las inversiones humanas,
constituidas estas ultimas por
la ensefianza y la investiga-
cion. De hecho, la eleccion que
se estd analizando determina
la importancia relativa de los
cuatro elementos entre los cua-
les se reparte la produccién,
tomando a ésta en su acepcion
mas amplia. Senalamos inme-
diatamente que respecto al vo-
lumen de la ensefanza y de la
investigacién, la eleccion, a
falta de datos precisos sobre
sus efectos, se realiza general-
mente de acuerdo con nocio-
nes bastante imprecisas.

lll) Otra eleccion que los
gobiernos empiezan a realizar,
de una forma indirecta eviden-
temente es la del numero de
nifos por familia, como lo de-
muestran las campanas a favor
de la limitacién de la natalidad.
Esta eleccion se realiza princi-
palmente por los matrimonios
considerados aisladamente vy
con frecuencia es inconscien-
te; tiene una inmensa influen-
cia sobre el bienestar futuro
del pueblo en cuestion.

IV) Una cuarta eleccion,
que por su parte tampoco se
realiza, sino de una forma re-
lativamente poco consciente,
concierne a la distribucién de
las rentas. Sobre este punto
también es mediocre nuestro
conocimiento de los factores
que determinan esta distribu-
cién; uno de los factores mas
importantes es el acceso a la
ensefnanza. Por su parte, el cre-
cimiento de las capas pobres
de la poblacién en el seno de
una nacién pesa considerable-



mente sobre la oferta de obre-
ros no cualificados y por lo tan-
to sobre sus salarios. Un sis-
tema de seguros sociales tam-
poco deja de influir sobre la
distribucién de las rentas.

V) Para terminar, conviene
mencionar diversas elecciones
relativas a la composicién del
consumo, tomando esta palabra
en el sentido mas amplio, es-
pecialmente la eleccion relati-
va a los gastos plblicos que
conciernen a los servicios de
salud, la construccion de vi-
viendas destinadas a las fami-
lias menos favorecidas y a la
realizacion de otros objetivos
llamados sociales. En cuanto
a los bienes materiales que son
objeto de un consumo indivi-
dual, se pueden repartir en di-
versas categorias, por ejemplo,
en bienes nocivos para la sa-
lud, como el alcohol y el taba-
co, y en bienes favorables a la
salud, como la leche y, mas
generalmente, las proteinas.

Las elecciones que acabamos
de enumerar determinan més o
menos la actual orientacion del
proceso de desarrollo y, en
funcion de esta orientacion,
elegiremos los medios de rea-
lizacion, aunque todavia se co-
nozca demasiado mal la efica-
cia de ciertos medios para al-
canzar el conjunto de los obje-
tivos que nos hemos fijado.

Las nuevas tendencias de la
sociedad, que hemos descrito
anteriormente, anaden a estos
objetivos actuales otros nue-
vos, al tiempo que determinan
nuevas orientaciones, que va-
mos a examinar seguidamente.

a) La aceleracion de la in-
vestigacion cientifica, la conta-
minacion del aire y del agua,
el agotamiento de ciertas re-
servas naturales son otros tan-
tos fenémenos que imponen
una atencion mas consciente a
las direcciones de la investiga-
cion, y ello por tres razones.
En primer lugar, porque le con-
sagramos una parte creciente
de nuestros recursos. Después,
porque estamos en condiciones
de creer que una investigacion
dirigida hacia la compensacion
de la contaminacién nos dis-
pensara de tener que comba-
tir esta contaminacion median-
te medidas que seran dificiles
de adoptar. Finalmente, porque
podemos esperar que el descu-
brimiento de nuevos recursos,
como la energia nuclear vy

ciertos productos sintéticos,
permitirda compensar las penu-
rias futuras.

b) Debemos establecer cier-
tas normas para la distribucion
de las rentas entre las nacio-
nes, sobre todo entre naciones
présperas y naciones pobres.
Esto equivale a generalizar,
desbordando las fronteras na-
cionales, nuestro objetivo de
distribucion oéptima. En la préac-
tica, deberemos conformarnos
con elegir, para los paises en
vias de desarrollo, una tasa de
crecimiento de la renta nacio-
nal o de la renta per céapita
que supere la tasa de los pai-
ses prosperos. Actualmente,
la tasa de crecimiento de la
renta per capita es menos ele-
vada para los paises pobres
que para los paises ricos, y ello
constituye una situacién in-
aceptable.

¢) Deberemos examinar
mas claramente el orden de
nuestras respectivas preferen-
cias respecto al mantenimien-
to de la paz y de nuestra ideo-
logia social y politica. El con-
flicto entre el Este y el Oeste
es presentado como si tuviera
principalmente un caracter ideo-
l6gico; mientras que por una
parte y por otra guardemos
nuestras preferencias tradicio-
nales respecto de nuestros pro-
pios sistemas sociales y poli-
ticos, nos faltara una base para
organizar la supervivencia en
la que tenemos un interés co-
miun. Este es un punto esencial,
al cual nos referiremos de
nuevo (cf. par. 3.2).

La tendencial actual a una
polarizacion que se desarrolla
peligrosamente comporta otra
preferencia, que es la de una
educacion y de una informacion
mas a fondo en lo que se re-
fiere a las implicaciones que
pueden tener acerca de una
parte de la juventud ciertas ac-
titudes destructoras. Es natu-
ral que los jévenes tengan me-
nos conocimientos que las per-
sonas de edad. «Si supiera la
juventud! Si pudiera la vejez»,
se dice justamente. Si este do-
ble deseo se realizara, segura-
mente podrian evitarse muchos
desastres.

d) Finalmente, los proble-
mas relativos al medio fisico,
a saber la contaminacién y el
agotamiento de ciertos recur-
sos, nos ofrecen la posibilidad

de elegir entre ciertos produc-
tos «peligrosos», es decir, que
contribuyen a la deterioracion
del medio, y productos mas
«inocentes». Si, por ejemplo, la
investigacion no consigue eli-
minar la contaminacién de la
atmosfera, tendremos que pre-
guntarnos si los medios de
transocrtes publicos no mere-
cen una preferencia mas pro-
nunciada. Se plantea una cues-
tion anadloga respecto al em-
pleo de materiales tradiciona-
les de embalaje en lugar de
plasticos y a la utilizacion, para
la calefaccion de las casas, del
gas natural o de la electricidad
en lugar de aceites minerales.

Tras haber considerado algu-
nos de los mds importantes
«valores» socioeconémicos Yy
las nuevas elecciones a reali-
zar, deberiamos afnadir que la
crisis cultural en la que nos
encontramos es mucho mas
profunda de lo que indican los
valores socioeconémicos. Cree-
mos que nuestra sociedad ha
perdido su base cultural y que
le es necesario encontrar otra.
La cultura cristiana, que ha de-
terminado ampliamente los va-
lores de tiempos atras, ha per-
dido parte de su influencia,
especialmente por culpa de
cierta hipocresia de las élites.
Debemos eliminar esta hipo-
cresia conservando al mismo
tiempo, o mejor aun, introdu-
ciendo la mayor parte de los
valores antiguos. Ello no es
posible mas que reduciendo la
desigualdad de las rentas vy,
por consiguiente, del consumo
tanto en el plano nacional como
en el plano internacional. Pero
aqui salimos del campo socio-
econémico que es de nuestra
competencia y debemos dejar
a los moralistas la tarea cons-
tructiva de definir una nueva
moral que sea aceptable para
el hombre moderno y compati-
ble tanto con la explosion de
los conocimientos como las
deméas nuevas tendencias que
hemos descrito. Sin embargo,
creemos que virtudes tradicio-
nales como la honestidad, la
compasion, la solidaridad, la
simplicidad, el interés por el
trabajo, la fidelidad, etc., si-
guen siendo virtudes.

3.2 Las nuevas tendencias
de la sociedad que hemos exa-
minado anteriormente (cf. sec-
cion 2), pueden ejercer asi una
influencia sobre la amplitud
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del conjunto de opciones que
permanecen abiertas.

En otros tiempos, si la pla-
nificacion tenia que tener en
cuenta los recursos naturales,
eran muy amplios los limites
que éstos imponian, especia!-
mente en lo que concierne a
muchos bienes «libres», como
el aire y el agua. Por otra par-
te, las devastaciones causadas
por una guerra también eran
entonces menos extensas que
hoy y, después de las dos gue-
rras mundiales, la reconstruc-
cion ha sido més réapida de lo
que muchos de nosotros se lo
hubiera imaginado. Es decir,
que antes las posibilidades en-
tre las cuales se ejercia la
eleccion eran mucho mas nu-
merosas 0 mas bien més aleja-
das unas de otras. Empleando
los términos utilizados por la
programacion lineal, una técni-
ca que se emplea cada vez mas
para resolver nuestros proble-
mas de Optimos, era muy am-
plio el campo de las soluciones
posibles (feasible &rea). Por
consiguiente, contaban mucho
las preferencias en cuanto a la
situacion 6ptima de la socie-
dad. Por el contrario, a medi-
da que las limitaciones bajo
cuyo imperio vivimos se hacen
cada vez mas rigurosas, el
campo de lo posible (o el mar-
gen de maniobra) se reduce
cada vez mas y se puede ima-
ginar facilmente una situacion
en la cual incluso no habria sa-
lido. Ante tal situacién, nos ve-
riamos obligados a permanecer
muy por debajo de lo que su-
gieren las extrapolaciones. Por
ejemplo, se puede concebir que
el aumento previsto de la pro-
duccién tropiece con una penu-
ria de oxigeno o de agua pura,
de forma que, sobre todo si la
poblacion no deja de crecer, el
bienestar disminuya en lugar
de aumentar, al menos en su
concepcion moderna. Esto de-
pendera mucho de las nuevas
invenciones que nos reserva el
futuro.

La situacion actual comporta
el peligro de una guerra mo-
derna, lo que Carl-Friedrich von
Weizsécker ha expresado di-
ciendo que, para evitar una
guerra, «deberiamos querer»
ciertas cosas que antes no hu-
biéramos querido. Esto equiva-
le a decir que hay que cambiar
una parte de nuestros valores
o de nuestros deseos si quere-




mos evitar una guerra moderna,
lo que de todas formas es mas
importante que la realizacion
de cualquier otro deseo. Esta
observacion se aplica sobre to-
do, nos parece, a las preferen-
cias relativas a los sistemas
sociales, tanto de un lado como
de otro, y a las preferencias
relativas a la autonomia nacio-
nal. Los americanos deberédn
aceptar ciertos elementos de
socialismo y los rusos deberan
aceptar ciertos elementos de li-
bertad o de individualismo, si
quieren sobrevivir. En otros
términos, tendremos que Ser
més tolerantes respecto de
otros sistemas sociales o poli-
ticos.

Se pueden dar otros ejem-
plos de los cambios en nues-
tras preferencias que hacen
necesarias las nuevas tenden-
cias enumeradas anteriormente
(confrontese apartado 2). Se
puede concebir que aceptemos,
para financiar la investigacion
destinada a limitar la contami-
nacién, consagrarle mas de lo
que nuestras preferencias nos
hubieran aconsejado en otras
circunstancias. Se puede con-
cebir que cambiemos nuestras
preferencias en lo que concier-
ne al nimero de hijos por fami-
lia. Finalmente, se puede con-
cebir que prestemos relativa-
mente mas importancia a una
distribucién menos desigual de
las rentas que al nivel medio
de las mismas.

3.3 De esta forma nos ve-
mos conducidos a concluir que
el sistema de valores no puede
ser considerado siempre como
si fuera independiente de las
restricciones bajo cuyo impe-
rio vivimos. Depende mucho
del margen de maniobra que
nos dejan las restricciones tec-
nolégicas o naturales a las cua-
les nos vemos sometidos. Las
previsiones de Kahn y Wiener,
igual que las de Verdoorn y
Van den Beld (1) suponen que
este margen de maniobra es
amplio; pero, algunas de las
nuevas tendencias nos condu-
cen a contemplar la posibilidad
de que se reduzca este margen
o incluso que se anule. Esto
dependerad en gran parte de la
naturaleza de los resultados
que obtendran las nuevas in-
vestigaciones que deben em-
prenderse, no s6lo en el cam-
po de las ciencias naturales y

tecnolégicas, sino también en
el de las ciencias sociales.

Solamente la elaboracién de
un plan nos permitird saber
cuél es la posibilidad que real-
mente nos serd ofrecida. Si el
margen de maniobra es estre-
cho, el deseo de sobrevivir nos
impondra un tipo de vida dife-
rente al que nos dejan prever
los estudios citados. Podria
tratarse de una vida mas senci-
lla, la renuncia a muchas nece-
sidades artificiales que la pro-
duccién contemporénea ha sus-
citado, una vida «de velocidad
reducida» vy, quizd, para los
grupos de poblacion prosperos,
una vuelta al pasado. Quiza sea
necesario imponer, como en
tiempos de guerra, una menor
desigualdad en el consumo. Una
menor utilizacion de productos
quimicos y una limitacion de
los transportes por automovil
y de calefaccién nos obligaran
a recurrir de nuevo a un modo
de vida en el cual se nos im-
pondran ciertas tradiciones del
pasado. La interesante cuestion
que se planteara sera saber
cuales serdn las actividades
«inocentes» que nos quedaran;
entendemos por ello activida-
des cuyos riesgos de contami-
nacion sean minimos o que no
utilicen mas que pequefnas can-
tidades de recursos naturales
que habrén llegado a ser raros.
Un analisis provisional nos
conduce a creer que los trans-
portes publicos por via férrea,
algunos procedimientos tradi-
cionales de agricultura o de
embalaje y la construccién po-
drian tener un futuro menos os-
curo de lo que se ha podido
creer durante los Gltimos dece-
nios. Es posible que los despla-
zamientos lleguen a ser menos
frecuentes y que la «cultura
hogar» sustituya a la «cultura
automovil». Quiza tendremos
que desarrollar la utilizacion de
la energia solar, asi como la
que procede de otras fuentes
llamadas primitivas, incluyendo
el viento y las mareas.

4. NECESIDAD DE MODIFI-
CAR LOS METODOS DE
PLANIFICACION

41 Si aceptamos la tesis
de que la planificacién consti-
tuye un método mejor que la
prevision para estudiar el fu-
turo, tenemos que indicar de
una forma mas precisa como
puede ser emprendida una tal
planificacién. Los planificado-
res saben muy bien que existen
diferentes métodos y que la
eleccién de uno de ellos depen-
de mucho del hecho de que el
plan sea a mas o menos largo
plazo. Mostraremos a continua-
cion (cf. par. 4.2) que las nue-
vas tendencias socioeconémi-
cas que hemos analizado an-
teriormente (cf. seccion 2),
exigen que al método mas apro-
piado se anadan ademés algu-
nos elementos especificos.

Recordemos en primer lugar
cuales son las incégnitas que
debe elucidar un problema de
planificacién. Para hablar en
términos generales, se trata de
los medios que un gobierno
debe emplear para alcanzar sus
objetivos, es decir, procurar a
la poblacién el maximo de bien-
estar, teniendo en cuenta todas
las restricciones que se impo-
nen. Para los periodos de corta
duracion, apenas si es necesa-
rio cambiar el marco institucio-
nal o el orden socioeconémico;
entonces lo mas importante es
hacer variar en valor cuantita-
tivo medios o instrumentos ya
utilizados. A titulo de ejemplo,
citemos cambios que afectan a
ciertos impuestos, a ciertos
gastos publicos, a ciertos pre-
cios o salarios. También es po-
sible imaginar, para una plani-
ficacion a corto plazo, que se
recurra a medios no cuantita-
tivos. Pero generalmente es en
materia de planificacién a lar-
go plazo donde estos medios
tienen mayor importancia. El
empleo de medios cualitativos
equivale en general a la crea-
cion de nuevas instituciones y
a la abolicion de instituciones
existentes y la influencia de
tales medidas sodlo se experi-
menta en un plazo bastante
lejano.

Por lo demas, esto no signi-
fica de forma alguna que los
medios cuantitativos no ten-
gan importancia en materia de
planificacién a largo plazo y a
ello se debe que la planifica-

cién a largo plazo constituya un
problema mucho mas dificil
que la planificacion a corto pla-
zo, dado que a los cambios en
los medios cuantitativos se
anaden transformaciones del
orden socioeconémico y que,
ademas, en las actuales cir-
cunstancias se anaden las con-
secuencias de las nuevas ten-
dencias que ya hemos mencio-
nado en varias ocasiones. En
los proximos parrafos, exami-
naremos primero algunos cam-
bios que creemos necesarios
en el orden socioeconémico
(par. 4.2), y después nuevos
métodos que conviene emplear
para estimar los cambios cuan-
titativos (par. 4.3).

42 El orden socioeconémi-
co no deja de transformarse.
Durante el dltimo siglo hemos
visto que el Occidente se des-
plazaba desde un orden casi
enteramente capitalista hacia
un orden mixto que comprende
un nimero considerable de ele-
mentos socialistas. Tengo la
conviccion de que este des-
arrollo va a continuar, es decir,
que nos movemos hacia un or-
den socialista, aunque sea di-
ferente del orden de la Europa
oriental. El socialismo occiden-
tal conservard un cierto nime-
ro de valores ya reconocidos,
como la democracia parlamen-
taria, una mayor tolerancia res-
pecto a preferencias que no
son las de la mayoria y una
mayor libertad individual.

Nuestra evolucién social tie-
ne como fuerzas motoras en
parte la evolucion técnica o,
segln la expresion de Marx, las
fuerzas productivas, y en parte
cambios auténomos en nues-
tras preferencias. La evolucion
técnica ha tenido por efecto,
entre muchos otros, el de dar
lugar a dos fenomenos de ca-
racter mas general. Uno de es-
tos fenémenos es la talla cre-
ciente del equipo industrial; el
otro, es la ampliacién de los
efectos externos, precisando
que entendemos por ello los
efectos de una actividad sobre
personas que no son ni los ven-
dedores ni los compradores del
producto de esta actividad. La
talla creciente del equipo tie-
ne como consecuencia que los
costes marginales de ciertos
productos lleguen a ser meno-
res que los costes medios, lo
que hace imposible la oferta
privada de estos productos a
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precios iguales a los costes
marginales, como el éptimo so-
cial lo exigiria. Por otra parte,
dado que, por definicién no se
interesan por los efectos exter-
nos, las decisiones de los ven-
dedores y de los compradoras,
en cuanto al volumen de la pro-
duccion y a los precios, no
coinciden con el volumen o6p-
timo de la produccion y con
los precios optimos. De estos
dos fendmenos se desprende
que es necesario que la comu-
nidad se ocupe de cuestiones
que eran abandonadas comple-
tamente a la empresa privada a
mediados del siglo XIX. El re-
sultado es que en la Europa
cccidental, la produccion publi-
ca ha sustituido a la produc-
cion privada, mientras que en
los Estados Unidos se ha tra-
tado de resolver el problema
de las diferencias entre benefi-
cios y costes sociales, por una
parte, y por otra, beneficios y
costes privados, mediante el
atajo de concesiones o de
otras intervenciones.

Entre los cambios auténomos
en nuestras preferencias con-
viene mencionar sobre todo el
aumento de la importancia que
se da a los intereses de los
grupos socialmente débiles.
Los seguros sociales, la asis-
tencia social, la progresividad
de los impuestos han llegado
a ser elementos importantes de
nuestro orden social.

Por ello en la Europa occi-
dental, el Estado ha tenido que
asumir numerosas tareas nue-
vas. Existe un sector publico
de la produccién (electricidad,
gas, agua, vias férreas, trans-
portes aéreos, etc.). El gobier-
no utiliza el sistema fiscal para
dominar los ciclos econémicos,
para imprimir al desarrollo el
ritmo que desea y para influir
sobre la composicion de la pro-
duccién. Las autoridades puibli-
cas intervienen para regulari-
zar los mercados que no son
estables. En suma, el cambio
de estructura dista mucho de
ser despreciable, y el habito
que hemos conservado de cali-
ficar a nuestro orden social de
capitalista no corresponde ya
a la realidad; se trata de un
orden que camina hacia un so-
cialismo occidental (7).

;Pueden indicarse otros cam-
bios que se impondréan en un
proximo futuro? Percibimos al-
gunos de ellos, que a continua-
cion vamos a analizar:
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a) Los transportes por au-
tomdvil no son solemente una
i-ente dc contaminacién, sino
quz han llegado a ser casi
imposibles. La situacion exige
una intervencién masiva. Sera
necesario cerrar los centros
urbanos a la circulacion auto-
movil y, simultdaneamente, me-
jorar los transportes publicos
no solo en el interior de los
centros urbanos, sino también
sobre largas distancias.

b) La agravacion de la con-
taminacién del aire y del agua
requiere una intervencién, cuya
importancia y forma precisa es
todavia imposible de indicar.
Examinaremos a continuacion
(cf. par. 4.3) los métodos que
deben permitir establecer un
diagnostico.

c) Una menor desigualdad
de las rentas es deseada mas
vivamente. Se tendra que indi-
car las medidas a tomar para
lograrlo, lo que exige previa-
mente un conocimiento a fondo
de los factores que determinan
la distribucion de las rentas.
A continuacién examinaremos
(cf. par. 4.4) cuales son las ten-
dencias de la distribucion de
las rentas y qué factores po-
drian contribuir a atenuar la
desigualdad.

d) Otro deseo gque también
se ha reforzado es el de una
democracia industrial. Creemos
que algunos elementos de la
autogestion yugoslava seran in-
troducidos en las empresas oc-
cidentales.

4.3 Sera necesario desarro-
llar los métodos de la planifi-
cacién cuantitativa a largo pla-
zo para incluir los problemas
del medio fisico que hemos
mencionado (cf. par. 2.4). Este
no es lugar adecuado para pre-
sentar, bajo la forma matema-
tica que deberia revestir ne-
cesariamente, un anélisis com-
pleto de un modelo de planifi-
cacién a largo plazo. Creemos
que es més Util exponer cuéles
serian los elementos a integrar
en las ecuaciones que expre-
san las relaciones técnicas en-
tre las producciones de las
diferentes industrias, en el sen-
tido mas amplio de este tér-
mino.

Como se sabe, estas relacio-
nes técnicas son expresadas
frecuentemente mediante ba-
lances que se establecen para
los diferentes productos, de
donde el nombre de método de

los balances bajo el cual se
utiliza este método en la Eu-
ropa oriental, mientras que en
los paises occidentales se le
designa con el vocablo de mé-
todo input-output. La idea cen-
tral es que, para cada bien,
existe necesariamente igualdad
entre la produccién y la utili-
zacion constituida esta dltima
por la suma de los siguientes
componentes:

1) cantidades utilizadas por
otras industrias (entregas
interindustriales);

2) cantidades consumidas por
los consumidores;

3) cantidades que se invierten
en la expansion del equipo
de diversas industrias;

4) cantidades de las exporta-
ciones netas (es decir, de-
duciendo las importacio-
nes).

Hasta ahora no se han inclui-
do en estos balances mas que
los bienes que tienen un va-
lor econdmico. Convendria
aportar al sistema modifica-
ciones de tres tipos.

I) Sera necesario incluir
en él los balances de los
bienes considerados
como libres, tales como
el oxigeno o el agua na-
tural.

Il) También serd necesario
incluir los balances de
los productos nocivos al
medio.

lIl) Habra que tener en
cuenta, al establecer los
balances de los bienes
libres y de los productos
nocivos, los procesos na-
turales, es decir aque-
llos que no son obra del
hombre, como la gene-
racion de oxigeno por
las plantas, los bosques,
los océanos, etc., al mis-
mo tiempo que el con-
sumo de este producto
por los seres vivientes
y por las actividades in-
dustriales.

Esta triple integracién impli-
card un trabajo gigantesco de
caracter internacional, dado
que, por ejemplo, la generacion
del oxigeno aumenta la canti-
dad de oxigeno contenida en la
atmésfera, que es una entidad
comin a todos los paises del
mundo. Sin embargo, se ne-
cesitaran balances para regio-
nes menos extendidas y, para
cada region habra que tener en

cuenta las corrientes de entra-
da y de salida del aire, la red
de los rios y canales, etc.

Para un cierto nimero de ma-
terias nocivas se podra esta-
blecer cuél es el limite que su
producciéon no debera superar,
limite que puede ser a veces
igual a cero, lo que equivale
a una absoluta prohibicion de
produccion. Ya existen ejem-
plos de este tipo de prohibi-
cion.

En principio, seria deseable
establecer balances que corres-
pondieran cada uno a una si-
tuacion dada de nuestros cono-
cimientos técnicos y rehacer di-
chos balances cada vez que sea
posible eliminar ciertos produc-
tos nocivos gracias a una nue-
va invencion. Por ejemplo,
cuando se consiga fabricar au-
tomdviles y camiones de com-
bustién completa, el balance de
los gases nocivos mejorara.

Es evidente que esta opera-
cion sobre los balances, cuyo
programa acabamos de esbo-
zar, representa un trabajo enor-
me para los estadisticos y re-
quiere una cooperacion interna-
cional. Hay que esperar que la
conferencia de las Naciones
Unidas, que tendra lugar en Es-
tocolmo en 1972, para exami-
nar estos problemas insistirad
sobre la urgencia de afrontar
este programa, el cual, como
todos los de su tipo, tiene un
aspecto internacional que tra-
taremos mas adelante (cf. sec-
cién 5).

44 En los paises desarro-
llados la distribucidn cuantita-
tiva de las rentas era mas des-
igual hace un siglo de lo que
ha llegado a ser recientemente.
Sin embargo, esta tendencia a
una menor desigualdad ha sido
mas o menos detenida duran-
te los dltimos decenios, al me-
nos segun ciertas cifras. Para
responder al deseo de lograr
una distribucién sensiblements
menos desigual, nuestro estu-
dio debe tratar de resolver dos
problemas cuyos datos son
complejos. Por una parte, hay
que elegir la forma mas apro-
piada de expresar cuantitativa-
mente el objetivo de cuya rea-
lizacion se derivard una menor
desigualdad. Por otra parte, es
necesario indicar cudles son
las medidas mas apropiadas
para alcanzar este objetivo.

En lo que se refiere a la
eleccion del objetivo, importa



distinguir cuatro definiciones
de la renta: 1) la renta antes
del pago de los impuestos; 2)
la renta después del pago de
los impuestos directos; 3) la
renta incrementada por el valor
de los servicios prestados por
las autoridades publicas; 4) la
renta después de la redistribu-
cion completa, incluyendo la
que resulta de los seguros so-
ciales, al margen de la inter-
vencion del Estado. Lo que hay
que considerar finalmente es
la renta redistribuida per cépi-
ta. Para lograrlo, es necesario
tener en cuenta el numero de
personas por familia, mientras
que en muchos estudios no se
considera mas que la renta por
persona productora; a nuestro
parecer esto constituye la me-
jor medida de la distribucion.
No es necesario decir que las
estadisticas deben sufrir un
numero considerable de correc-
ciones, para tener en cuenta,
por ejemplo, la evasion fiscal,
correcciones que comportan
un cierto margen variable. Es
probable que las cifras sean
mas exactas para los paises es-
candinavos que para los paises
de la Europa meridional. Sin
embargo, segln ciertas indica-
ciones, la subestimacion de las
rentas, sobre todo las rentas de
los hombres de negocios, esta
mas bien en regresién. Por otra
parte, en una proxima publi-
cacién ofreceremos un conjun-
to de cifras sobre la tendencia
observada en algunos paises
occidentales (8).

Aqui solo nos proponemaos
discutir cualitativamente los
elementos de redistribucién de
que disponen los gobiernos
para conseguir reducir la des-
igualdad.

En primer lugar, existen mul-
tiples impuestos que desempe-
fian un papel en la redistribu-
cion; es el caso de todo im-
puesto progresivo. Por regla
general, tienen este caracter
progresivo el impuesto sobre
las rentas, asi como también
los impuestos sobre la fortu-
na. En la mayoria de los
paises estos impuestos son to-
davia relativamente débiles vy
susceptibles de ser aumenta-
dos. También los impuestos in-
directos pueden tener un carac-
ter progresivo; sucede asi
cuando, por ejemplo, los bienes
de primera necesidad estén
exentos, mientras que los
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bienes de lujo sufren una tasa
mas elevada que la tasa
normal.

En segundo lugar, la des-
igualdad puede ser atenuada
mediante las modalidades que
se fijan para beneficiar gratui-
tamente a los servicios publi-
cos. Los gastos publicos de sa-
lud, de ensefanza, de ayuda
social pueden aumentar las
rentas de los grupos desfavo-
recidos en funcién del volumen
de las ventajas otorgadas y de
las condiciones exigidas para
tener derecho a ellas.

En tercer lugar, el sistema de
los seguros puede contribuir
también a una redistribucion de
las rentas, cuya importancia de-
pendera, aqui también, del ré-
gimen de las contribuciones
percibidas y de las prestacio-
nes pagadas. Existen conside-
rables diferencias de un pais
a otro.

La influencia conjugada de
estas diversas formas de re-
distribucion ha atenuado consi-
derablemente, durante los dlti-
mos decenios, la desigualdad
del consumo por persona.

Sin embargo, la distribucién
de las rentas viene fundamen-
talmente determinada por fuer-
zas de una naturaleza diferen-
te, y todavia no se conoce muy
bien como esta distribucion se
ve influida por las medidas de
redistribucion que acabamos de
examinar. Las rentas primarias,
es decir, las que son anteriores
a toda redistribucion, quiza se-
rian (e incluso es probable que
fueran) diferentes de lo que
son actualmente si los siste-
mas de redistribucion no exis-
tieran. En apoyo de esta tesis,
se puede sostener que en au-
sencia de un régimen de segu-
ros sociales, los salarios serian
mas elevados de lo que ahora
VEMos.

El economista se ve conduci-
do a creer que la oferta y la
demanda son las fuerzas que
fundamentalmente determinan
la distribucion de las rentas.
En una sociedad que utiliza di-
ferentes tipos de mano de obra,
la demanda depende en gran
parte de la estructura indus-
trial del pais, en el sentido mas
amplio, es decir, de la estruc-
tura de las diferentes tareas a
realizar. La evolucion de la téc-
nica tiende a modificar esta
demanda. Por su parte, la ofer-
ta esta constituida por las ca-
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pacidades de la poblacién dis-
ponible o, mas precisamente,
por la distribucion de estas ca-
pacidades en la poblacion. Te-
nemos entonces dos distribu-
ciones, la de las cualidades exi-
gidas y la de las cualidades
disponibles. Las diferencias o
las tensiones entre estas dos
distribuciones determinan la
distribucion de las rentas para
las diferentes cualificaciones.
Para conseguir reducir la des-
igualdad en las rentas, habra
que actuar de forma que haya
mas igualdad entre la distribu-
cion de las cualidades exigidas
y la distribucion de las cuali-
dades disponibles. Uno de los
factores que pueden contribuir
a ello en gran medida es la
ensefianza bajo todas sus for-
mas. No conocemos todavia
méas que de forma muy imper-
fecta estas dos distribuciones,
de forma que actualmente es
practicamente imposible esti-
mar la extension que seria ne-
cesaria dar a la ensenanza
para conseguir reducir, como
lo deseamos, la desigualdad de
las rentas. Sin embargo, es ve-
rosimil que dentro de poco
tiempo podran ser comunicados
algunos resultados prelimina-
res. Las primeras investigacio-
nes nos sugieren que una re-
ducciéon de un 50 por 100 de
la actual desigualdad podria
ser alcanzada por una duplica-
cion de las tasas de participa-
cion en la ensefanza superior.

4.5 Para terminar, resumi-
mos la conclusion intuitiva que
es provisionalmente nuestra.
La aceleracion de nuestros co-
nocimientos cientificos, el au-
mento de la poblacion sobre
nuestro planeta, el crecimien-
to de la produccion y de la uti-
lizacion de materias que provo-
can la contaminacion del aire
y del agua son elementos que
agravan la situacion de incerti-
dumbre en que nos encontra-
mos respecto al futuro. Las dos
hipétesis extremas que debe-
riamos contemplar son funcion
de la naturaleza de las nuevas
invenciones, siendo la mas fa-
vorable aquella segin la cual
seran realizadas todas las in-
venciones necesarias para eli-
minar la contaminacion, y la
mas desfavorable la de que no
se consiga reducir la contami-
nacion. En este ltimo caso po-
dria ser necesario aplicar me-
didas drasticas, tales como la

limitacion de la poblacién del
globo; se plantearian entonces
graves problemas de raciona-
miento a escala mundial. Fren-
te a esta eventualidad, o inclu-
so frente a eventualidades me-
nos extremas, es necesario
profundizar el conocimiento
que tenemos tanto de la pro-
duccién como del consumo de
los bienes actualmente consi-
derados como libres y de los
bienes de valor negativo, asi
como de los procesos natura-
les, es decir, los que no son
obra del hombre, tales como la
formacion natural del oxigeno
(bosques, océanos) o la purifi-
cacion natural del agua. Debe-
mos organizar nuestro estudio
de forma que a cada situacion
dada de nuestros conocimien-
tos cientificos corresponda la
tabla de las posibilidades eco-
nomicas (o el panorama de las
soluciones posibles). Sobre |a
base de estos conocimientos,
tendremos que planificar en la
medida de lo posible la cifra
de la poblacién y la distribu-
cion entre los diferentes nive-
les de vida de las diversas par-
tes del mundo y de las nacio-
nes que comprenden. Es per-
fectamente concebible que, en
las hipotesis menos favorables,
sea imposible aumentar la pros-
peridad en el presente dece-
nio, sobre todo la de las re-
giones ricas. La reduccion de
las desigualdades entre las ren-
tas en virtud de medidas més
modernas que aquellas a que
recurrio el socialismo primitivo
constituirda una posibilidad de
instaurar un socialismo mas
evolucionado, en el cual se con-
servarian ciertos valores de la
cultura occidental. Sera desea-
ble mantener entre las compo-
nentes de esta cultura, como la
libertad, la honestidad, la par-
ticipacion, la felicidad indivi-
dual, la publicidad, mas equili-
brio de lo que comportan las
sugerencias de algunos grupos
de jovenes. Queremos decir
que una libertad excesiva, por
ejemplo en el campo sexual,
seria nociva para los hijos de
las parejas que se arrogaran
este exceso de libertad. Una
publicidad desmedida o una
participacion demasiado a fon-
do entorpecerian la productivi-
dad y, por lo tanto, el bienestar
general. Debatiendo en publico
ciertos problemas se corre el
riesgo de hacer imposible la

soluciéon que se podia haber
adoptado. Un ejemplo sencillo,
que los economistas conocen
bien, es el de la devaluacién:
hacerla piblica antes de que
haya llegado a ser un hecho
consumado no beneficiaria méas
que a los grandes especulado-
res. Discutir plblicamente el
éxito o el fracaso de la politi-
ca de desarrollo de un pais
también puede ser perjudicial
precisamente para el objetivo
ultimo de esta discusion, es de-
cir, el perfeccionamiento de
esta politica.

Por ello serd necesario vol-
ver a una cierta disciplina en
numerosos sectores de la vida.



5. EL ORDEN INTERNACIO-
NAL

5.1 El aspecto mds anticuado
del orden social, es el aspecto
internacional de nuestra socie-
dad planetaria. Marx ha tenido
perfecta razon al decir que, al
desarrollarse las fuerzas pro-
ductivas tienden a hacer ex-
plotar las instituciones que di-
ficultan su 6ptima utilizacion y
ha citado un cierto nimero de
ejemplos. Es cierto que, en el
interior de las naciones o de
los Estados autonomos, muchas
estructuras anticuadas han des-
aparecido o estan en vias de
desaparicién. Lo que, sin em-
bargo, se olvida frecuentemen-
te, es que ningtn elemento de
nuestra sociedad mundial es
tan anticuado como el orden
internacional. En este caso, el
obstaculo a la transformacion
de las estructuras se deriva no
ya de las clases sociales, sino
de las mismas naciones y de
sus hombres politicos. Esté cla-
ro que las «fuerzas producti-
vas» de la energia nuclear im-
plican la posibilidad de la des-
truccion total de la vida huma-
na, lo que se sitia en el lado
opuesto de una optima utiliza-
cion de estas fuerzas. Nadie
discute que existe el peligro de
uan guerra nuclear, que podria
estallar como consecuencia de
la escalada consciente de una
guerra convencional o por acci-
dente, y en innumerables con-
ferencias cientificas y politicas
se ha reconocido que para to-
dos tiene interés eliminar este
riesgo. El fendmeno mas in-
quietante de nuestra época es
que los politicos no se consa-
gran con absoluta prioridad a
resolver el problema de dar una
expresion juridica a este inte-
rés comun. ;Cabe decir que
se trata solo de politicastros
—definidos por sir Winston
Churchill como exclusivamen-
te preocupados por la proxima
eleccion, y de ninguna forma
de hombres de Estado— defi-
nidos como aquellos que se in-
teresan por la generacion fu-
tura? Hay que reconocer que
el mayor servicio que cada uno
puede prestar a sus propios hi-
jos y nietos, por no hablar de
la humanidad entera, es buscar
soluciones préacticas a este
problema. Al precio de la orga-
nizacion de la paz, la estructu-
ra de nuestras universidades o

cualquier otro problema social
en el que se puede pensar —y
son legion— no tienen mas que
una importancia secundaria.

De acuerdo con esta optica,
existe un nimero bastante im-
portante de grupos que tratan
de convencer tanto a la opinion
publica como a los politicos,
que acepten las proposiciones
que tratan de establecer un go-
bierno mundial. Hasta ahora,
ninguno de estos grupos ha te-
nido el menor efecto sobre el
curso actual de los aconteci-
mientos. Las soluciones que
preconizan son rechazadas por
los politicos mas influyentes
que las califican de irrealistas.
No conciernen a los gobiernos
existentes. No es que estos go-
biernos sean ellos mismos rea-
listas; son mas bien miopes.
Si se busca en la historia ejem-
plos de una politica que haya
conseguido instituir una forma
de cooperacién organizada y
duradera entre gobiernos, solo
se encuentra un pequefio nu-
mero de ellos, como, por ejem-
plo, la constitucién de los Es-
tados Unidos de Ameérica en
1776, la del Imperio aleman en
1870, y, quiza, la de la Comu-
nidad Europea (Mercado Co-
mun) en 1970-1971. Quiza haya
que tomar algunos elementos
de dichos ejemplos para hacer-
se entender de los gobiernos
actuales tocando su sentido del
«realismo».

5.2 Para conseguir proposi-
ciones que sean aceptables,
parece que debe tenerse en
cuenta en primer lugar un dato
de la experiencia, es decir que
la cooperaciéon se muestra mas
estrecha cuando tiende hacia
un objetivo muy claramente de-
finido y de caracter técnico. Es
lo que demuestra el éxito de la
Unién Postal Universal o el de
la Unién Internacional de las
Telecomunicaciones. Aunque a
nuestro parecer haya tareas
mas urgentes, parece que lo
que mas corresponde a las con-
diciones planteadas son ciertas
medidas encaminadas a mejo-
rar el medio ambiente, y aqui
es donde habria que tratar de
establecer en primer lugar una
alta autoridad. Evidentemente
convendria comenzar por for-
mular las medidas que serian
necesarias para que pueda ser
satisfecha la condicion de una
tarea bien definida.

Entre los deméas campos que
se prestarian a la institucion
de una autoridad internacional,
se puede citar la explotacion
en comun de los océanos o qui-
za también ciertos temas de
investigaciones cientificas, co-
mo los que conciernen a las
medidas practicas a tomar du-
rante el Segundo Decenio del
Desarrollo lanzado por la Asam-
blea General de las Naciones
Unidas. Una parte de las inves-
tigaciones sera emprendida por
organizaciones ya existentes;
sin embargo, la coordinacion
actual parece susceptible de
mejora. El Comité de las Na-
ciones Unidas para la Planifi-
cacion del Desarrollo podria
desempeniar un papel dtil a es-
tos efectos.

Sin embargo, existen otros
campos en los cuales una au-
toridad internacional se impo-
ne con urgencia, y que son a la
vez mas politicos y mas vitales
para el bienestar mundial. Se
agrupan alrededor de dos ob-
jetivos principales; el desarro-
llo acelerado de los paises en
via de desarrollo y la organiza-
cion de la paz. En ambos casos
habra que definir tareas preci-
sas, pues de lo contrario inclu-
so sera imposible discutir so-
bre la creacion de las autori-
dades internacionales que son
necesarias. A titulo de ejemplo,
vamos a considerar el objetivo
del desarrollo acelerado.

Existen al menos cuatro gru-
pos de medidas para las cua-
les se impone una intima co-
operacion si se quiere aumen-
tar sensiblemente la tasa de
aceleracion deseada. La medida
mas importante es la determi-
nacion del alcance de las trans-
ferencias financieras de los
paises desarrollados hacia los
paises en vias de desarrollo.
Actualmente, todo gobierno es
autonomo respecto a la elec-
cion de estas transferencias.
Por esta razon, las sumas son
todavia demasiado modestas.
Dado que concierne al interés
comun de todos los paises del
mundo, la decision deberia ser
tomada por una autoridad mun-
dial, en el seno de la cual los
votos de los paises ricos y de
los paises pobres serian equi-
librados en namero.

Deberia ocurrir lo mismo pa-
ra la toma de decisiones en el
campo del comercio internacio-
nal, en el de la asistencia téc-
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nica y en el de la financiacion
de las investigaciones dtiles
para los paises en vias de des-
arrollo. Somos conscientes del
grado de lo que se llamara el
«irrealismo» que contienen es-
tas proposiciones. Creemos, sin
embargo, que solamente las
medidas de un alcance com-
parable a las que acabamos de
indicar permitiran dar un mini-
mo de estabilidad a la politica
internacional. Tales proposicio-
nes podran ser consideradas
como equivalentes a una refor-
ma fundamental del sistema de
las Naciones Unidas. Por ello,
terminaremos este ensayo con
un breve examen de las refor-
mas que es necesario aportar
a dicho sistema.

53 La reforma de las Na-
ciones Unidas es un problema
demasiado complicado para ser
tratado en algunas péaginas. No
se puede entonces mas que
esbozar aqui las grandes lineas
y remitir al lector a algunas
proposiciones de otros autores
a quienes ha inspirado la mis-
ma preocupacion y que tienen
la ventaja de haber sido formu-
ladas de una forma mas deta-
llada y por consiguiente mas
préactica.

El sistema de las Naciones
Unidas se compone, como es
sabido, de la Secretaria, inclu-
yendo el Programa de las Na-
ciones Unidas para el Desarro-
llo (asistencia técnica) y la Co-
mision de las Naciones Unidas
de Comercio y Desarrollo, y
una serie de organizaciones es-
pecializadas: el Banco Mundial,
el Fondo Monetario Internacio-
nal, la FAO (Agricultura), la
UNESCO (educacion, ciencia y
cultura), la OIT (trabajo y cues-
tiones sociales), la ONULI (in-
dustria), etc. Existen ademas
las Comisiones Regionales. En
general, estas organizaciones
pueden hacer recomendaciones
a los Estados miembros, lo que
no garantiza que las decisiones
tomadas por los gobiernos
coincidan con las recomenda-
ciones. Las obligaciones de los
gobiernos se limitan a pagar las
contribuciones fijadas por de-
cisiones tomadas en comn,
contribuciones cuyo total no
corresponde més que a una dé-
bil fraccién de las sumas trans-
feridas por los paises desarro-
llados hacia los paises en vias
de desarrollo. Es cierto que al-
gunas decisiones son resulta-
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do de negociaciones especifi-
cas, por ejemplo, sobre el co-
mercio y las tarifas, en el mar-
co del GATT, o sobre tal o cual
mercado (trigo candeal, aztcar,
etcétera), pero los paises no
tienen la obligacién de adherir-
se a ellas, y esta es la razén
de que ni los Estados Unidos
ni el Mercado Comin partici-
pen, por ejemplo, en el acuerdo
sobre el azdcar. Las obligacio-
nes mas estrictas son quizé las
que imponen a sus miembros
el Banco Mundial o el Fondo
Monetario Internacional, organi-
zaciones de las cuales estos dl-
timos no se pueden retirar mas
que después de cierto plazo.
Hace algunos afos todavia, a
una llamada del Banco Mundial,
que pedia una contribucion to-
tal de mil millones de ddlares
de los Estados Unidos durante
tres anos, sus miembros no
respondieron mas que con 400
millones.

Es necesario entonces, en
beneficio de las organizacio-
nes, reforzar la posibilidad de
tomar decisiones que se im-
pongan obligateriamente a to-
'dos sus miembros. Aqui se
plantea el problema de los vo-
tos. Segln el sistema vigente
en las Naciones Unidas y en la
mayor parte de las organiza-
ciones especializadas, cada
miembro dispone de un voto.
Solamente en el Banco Mun-
dial y en el Fondo Monetario
Internacional el nimero de vo-
tos de cada miembro esta de-
terminado por el montante de
su contribucién. Ninguna de es-
tas dos modalidades extremas
es satisfactoria. Seria necesa-
rio un sistema que tuviera en
cuenta por una parte la pobla-
cion de sus miembros y por
otra su contribucion financiera.
En este orden de ideas, se pue-
de recordar que los parlamen-
tos empezaron siendo repre-
sentantes de los contribuyen-
tes y que una evolucién gra-
dual ha hecho de ellos los re-
presentantes de la poblacién
entera. Esta claro que a nivel
internacional no sera posible
empezar por el sistema més
avanzado, el de la pura demo-
cracia. Sin embargo, se puede
transformar el sistema actual
para ir en esta direccién, pa-
sando por algunos estadios in-
termedios. A estos efectos
existen numerosas soluciones
de recambio; por ejemplo, se

puede imaginar un sistema en
el cual el grupo de los paises
desarrollados y el de los paises
en vias de desarrollo, conside-
rados cada uno como un con-

junto, dispusieran uno y otro |

de un nimero igual de votos.
También se puede concebir, en
una etapa intermedia, que se dé
un cierto nimero de votos a
expertos en la materia que es
objeto de discusion. Lo esen-
cial que tenemos que hacer
aqui es constatar técnicamen-
te que /a solucion éptima para
el bienestar mundial no puede
ser alcanzada por el sistema
actual y que una refundicién
fundamental de
Unidas constituye nuestra uni-
ca posibilidad de evitar los
riesgos enormes que nos ame-
nazan. Esta constatacion dista
mucho de ser original y no si-
gue siendo ni menos verdade-
ra ni menos urgente.

Varios autores o grupos de
autores han realizado ya un
trabajo extremadamente impor-
tante y mucho més detallado.
El mas determinante nos pare-
ce ser el de la Comisién de es-
tudio de la organizacion de la
paz. Su XX Informe (2), publi-
cado en 1969, no contiene me-
nos de cien proposiciones prac-
ticas para cambiar la Carta de
las Naciones Unidas. Otro tra-
bajo constructivo es el que la
Fundacion Stanley ha presenta-
do en 1970 (5). Un tercer ejem-
plo es el de la Federacién Mun-
dial de federalistas mundiales
que ha formulado un grupo de
proposiciones constructivas (9).

Soélo son algunos ejemplos,
pero constituyen los mensajes
mas importantes dirigidos a la
joven generacion, a pesar de lo
que crean ciertos jovenes acti-
vistas que esperamos piensen
de nuevo sus ideas, en inte-
rés del futuro de la humanidad.

las Naciones |
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Los centros
de orientacion
psicopedagogica

por M.? Jesls Benedet

1. ¢(QUE ENTENDEMOS POR
CENTROS DE
ORIENTACION
PSICOPEDAGOGICA?

Con la denominacion de «cen-
tros de orientacién psicopeda-
gogica» (0o médico-psicopeda-
gdgica) hemos querido desig-
nar toda una serie de centros
inspirados en los «child guidan-
ce centers» americanos, que,
bajo denominaciones y matices
algo diferentes, funcionan de
un modo semejante y persi-
guen los mismos o muy pare-
cidos fines. Se trata de los
centros de orientacion infantil,
de los institutos medicopeda-
gogicos, de los centros psico-
pedagdgicos, de los servicios
de higiene mental, de los ser-
vicios de neuropsiquiatria in-
fantil y de otros centros seme-
jantes. Todos ellos tienen la ca-
racteristica comdn de agrupar
en un mismo establecimiento a
los diferentes técnicos (médi-
cos, psicologos, asistentes so-
ciales, psicoterapeutas y ree-
ducadores) que, mediante mé-
todos adecuados, realizan un
diagndstico del nifo y de su
familia, dispensando la terapia
mads adecuada, sin separar al
nifio de su ambiente familiar.

Al igual que los «child gui-
dance centers» americanos, to-
dos estos centros tienen por fi-
nalidad fundamental: «mejorar
la adaptacién de los nifios a su




ambiente inmediato, interesan-
dose sobre todo por sus relacio-
nes afectivas y sociales, a fin
de permitirles sacar el mayor
partido posible de sus aptitu-
des individuales» (1).

En sus comienzos, la asisten-
cia psiquiatrica infantil, al igual
que la de adultos, se efectuaba
casi exclusivamente en institu-
ciones con régimen de asilo,
que perseguian méas la segrega-
cion del nifo que su propia
curacion. Estas instituciones
han ido sustituyéndose por los
llamados «internados médico-
pedagbgicos», los cuales, si
bien pretenden en la medida
de lo posible reintegrar al nino
a la sociedad, utilizando para
ello todos los métodos terapéu-
ticos modernos, contindan rea-
lizando su segregacion, al me-
nos temporalmente.

Todos sabemos hoy en dia
que la separacién del nifo de
su ambiente familiar, aunque
en determinados casos pueda
ser beneficiosa, suele tener en
general resultados negativos e
incluso nefastos.

Los centros de orientacion
psicopedagégica responden,
pues, a las modernas tenden-
cias de la psiquiatria infantil,
segln las cuales el nifio debe
ser tratado en su ambiente fa-
miliar, siempre que sea po-
sible.

El primer centro de orienta-
cion infantil («child guidance
center») fue creado por Healy
en los Estados Unidos. Healy
trabajaba entonces con jévenes
delincuentes y habia observa-
do que en la infancia de casi
todos ellos habia existido toda
una serie de sintomas psicopa-
tolégicos. Como resultado de
sus estudios, decidié abrir en
Chicago un centro de observa-
cién y de tratamiento para jo-
venes delincuentes. Su activi-
dad en dicho centro le llevé
pronto a interesarse por la lo-
calizacion y tratamiento precoz
de los sintomas psicopatoldgi-
cos como medida de preven-
cion de la desadaptacion.

Siguiendo su iniciativa, co-
menzaron a crearse en diver-
sas ciudades de los Estados
Unidos centros semejantes al
de Healy; estos centros depen-
dian por lo general de las es-
cuelas, de los hospitales o de
los tribunales.

En 1921, el Commonwealth
Fund se interesé por esta po-

litica de prevencion de la ina- |
daptacion, estableciendo un
plan quinquenal para la crea-
cion de numerosos «child gui-
dance centers» en todo el pais;
en 1927 existian ya en los Es-
tados Unidos unos 500 centros
de este tipo, en los que se |
atendia a mas de 40.000 nifos. |

Esta politica llevada a cabo
en los Estados Unidos pronto
se extendid a Europa. Asi,
pues, ya en 1926 se cred en
Inglaterra el «Child Guidance
Council», que comenzé a or-
ganizar centros de orientacion
dependientes de los centros
escolares; en 1950 existian ya
en este pais 155 centros de
orientacion psicopedagogica.

Aproximadamente, a partir
de aquella fecha, es decir de
1926, todos los paises europeos
comenzaron a crear Sus pro-
pios centros de orientacion
psicopedagbgica. En 1956 la
OMS celebréo en Lausana un
cologuio europeo destinado a
estudiar y difundir el funciona-
miento de estos centros. En
dicho coloquio se establecieron
las bases de una labor de coor-
dinacion entre este nuevo tipo
de centros infantiles y los de-
mas servicios sociales, con el
objeto de realizar entre todos
ellos una eficaz labor social de
conjunto en materia de preven-
cion y de tratamiento de las en-
fermedades mentales en los ni-
nos (2).

En el momento actual, los ni-
fos acuden, por lo general, a
los centros de orientacion psi-
copedagdgica enviados por las
escuelas, por un pediatra, por
un hospital, por un dispensario
0 por un servicio social. El mo-
tivo de consulta suele ser la
aparicion de trastornos de con-
ducta o de trastornos emocio-
nales; en algunos casos los ni-
nos suelen presentar ademas
trastornos somaticos.

Aunque no de una manera
sistematica, en cada uno de es-
tos centros los nifos suelen
ser sometidos a un triple exa-
men médico, psicoldgico y so-
cial, con el fin de llegar al esta-
blecimiento de un diagndstico
y del consiguiente plan terapéu-
tico. Este plan terapéutico pue-
de englobar diversas medidas
de tipo somaético, de tipo psi-
coldégico o de tipo social, y va
dirigido fundamentalmente al
nino o a su familia.

Cuando la terapia va dirigida
principalmente al nifio, hay que
averiguar si es preciso modifi-
car la estructura de su perso-
nalidad, para lograr su mejor
adaptacion social, o si basta
con la aplicacion de algunas
técnicas terapéuticas mas su-
perficiales.

La accién sobre la familia
es una caracteristica peculiar
de estos centros de orienta-
cion psicopedagdgica, en los
que se le concede una gran im-
portancia.

El equipo béasico de un cen-
tro de orientacién esta consti-
tuido por una asistente social
(que analiza la situacion psico-
social de la familia y su reper-
cusion sobre el nifio, ocupén-
dose ademas de toda la rela-
cion del centro con la familia),
por un psiquiatra (que estudia
al nifo desde el punto de vista
médico y psiquiatrico y que
analiza la dindamica familiar) y
por un psicélogo, que es el en-
cargado de estudiar las aptitu-
des del nino, sus dificultades
especificas y la organizacion de
su personalidad, descubriendo
el origen de sus sintomas.

La actividad conjugada de es-
tos tres técnicos —psiquiatra,
psicélogo y asistente social—
permite el establecimiento del
diagndstico y del plan terapéu-
tico a seguir. Si bien estos
tres técnicos colaboran estre-
chamente —cada uno desde su
campo—en la aplicacidn del
plan terapéutico, éste requiere
ademas los servicios de una
serie de especialistas. Asi,
pues, es corriente que todo
centro de orientacion psicope-
dagégica disponga por lo me-
nos de un psicoterapeuta (que
puede ser psiquiatra o psico-
logo) y de un equipo de reedu-
cadores del lenguaje (oral y es-
crito) y de la psicomotricidad.

En algunos casos un primer
diagnéstico y una unica deci-
si6bn terapéutica son suficien-
tes; sin embargo, en la mayo-
ria de los casos el diagndstico
debe estar permanentemente
sujeto a revisiones y, con él,
el plan terapéutico también.

Los centros de orientacion
psicopedagdgica necesitan ade-
méas la colaboracion de diver-
sas instituciones de asisten-
cia social para poder llevar a
cabo la aplicacion correcta del
programa terapéutico del nifo
y de su familia; esta colabora-

(1)

BUCKLE, D., y LEBOVICI, S.
(1958), p. 9 de la versién en len-
gua castellana aparecida en 1959,
editada en Ginebra por la OMS.

(2) La monografia BUCKLE vy
LEBOVICI (1958) constituye un re-
sumen de las ideas expuestas en
dicho coloquio.
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cion permite, ademas, el que
los centros de orientacion psi-
copedagdgica puedan llevar a
cabo otra de sus finalidades
fundamentales, que es la pre-
vencion de la inadaptacién me-
diante la localizacion y el tra-
tamiento precoz de los nifos
necesitados de ayuda.

2. ESTRUCTURACION DE
LOS EQUIPOS DE UN
CENTRO DE ORIENTACION
PSICOPEDAGOGICA.
INTRODUCCION: EL
TRABAJO EN EQUIPO

Todos los que se ocupan de
las dificultades de adaptacion
del nifio y de los medios de
remediarlas, reconocen la nece-
sidad de lograr la colaboracion
de diversos profesionales para
comprender los trastornos del
comportamiento infantil y, en
su momento, prescribir el tra-
tamiento oportuno.

La complejidad de los pro-
blemas presentados por los ni-
nos inadaptados basta para jus-
tificar la necesidad del trabajo
en equipo; es evidente que
esos problemas, sean de indole
psiquiatrica, psicoldgica y psi-
copatoldgica, sociolégica o pe-
dagdgica, son de una amplitud
tal que un solo especialista se-
ria incapaz de abarcarlos en su
totalidad.

Siguiendo a Buckle y Lebovi-
ci (1958):

«La mejor forma de definir el
trabajo en equipo es formular,
como principio, que sobre él
debe basarse toda la accién
diagnostica y terapéutica de los
centros de orientacion. En efec-
to, tanto en la elaboracion de
la anamnesis y en el estableci-
miento del diagndstico como en
la adopcion de la terapéutica
y en la vigilancia ulterior, los
diversos técnicos del equipo
desempenian siempre una fun-
cién cuya importancia varia, por
supuesto, en las diferentes fa-
ses del trabajo. El trabajo en
equipo no solo exige que cada
uno pueda expresar su punto
de vista en cada momento del
trabajo técnico, sino también
que las distintas opiniones se
formulen, se discutan y con-
fronten de un modo constante»
(pagina 31 de la edicion caste-
llana).

«Con cierta frecuencia la je-
fatura del equipo recae en el
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psiquiatra: en efecto, en mu-
chos paises se considera que
por su formacién médica esta
mejor preparado para tener
siempre una vision de conjun-
to de los problemas y para asu-
mir las responsabilidades con
frecuencia graves que entranan
los diversos tratamientos pres-
critos. A decir verdad, el psi-
quiatra sdélo serd un verdadero
jefe si sabe mantener el espiri-
tu de equipo sin ejercer una
autoridad abusiva y compren-
der el punto de vista de cada
uno acerca del problema. Por
ultimo, su labor de jefe de
equipo le obliga a ser ain mas
exigente en cuanto a la ampli-
tud y a la profundidad de su
preparacion» (pag. 32).

«Senalemos, por dltimo, que
a nuestro juicio la direccion del
equipo puede estar a cargo de
un técnico distinto del psiquia-
tra, cosa que por otra parte su-
cede en algunos centros» (pa-
gina 32).

En cuanto a las modalidades
que caracterizan el trabajo de
equipo, diremos que cuando el
grupo adquiere la coherencia
necesaria, el trabajo de equipo
adopta sobre todo la forma de
discusiones sucesivas. La nece-
sidad de tales discusiones es
constante, ya que los datos que
determinan en cada caso la ac-
tuacion diagndstica y terapéuti-
ca deben ser revisados cons-
tantemente de acuerdo con los
nuevos conocimientos adquiri-
dos. Las discusiones tienen
ademas la ventaja de obligar a
cada miembro del equipo a ex-
presar con claridad sus opinio-
nes, a la vez que les ofrecen
la oportunidad de una perma-
nente formacion por el contac-
to con sus companeros.

Segun la estructuracion de
los «child guidance centers»
americanos, el nidcleo de un
equipo de orientacion psicope-
dagdgica debe estar constitui-
do, como ya hemos dicho, por
una asistente social, un psiquia-
tra y un psicologo. Ya hemos
dicho también que este nicleo
debe estar complementado por
un equipo de psicoterapeutas y
de reeducadores que permitan
llevar a cabo el tratamiento en
el propio centro.

Aunque no existe nada regla-
mentado acerca de la prepara-
cion académica que debe po-
seer cada uno de estos técni-
cos, por lo general todos los

centros suelen exigir condicio-
nes de formacion bésica muy
parecidas.

2.1 El psiquiatra

El psiquiatra de un equipo
de orientacion psicopedagdgica
suele ser el personaje principal
del mismo, ya que, en princi-
pio, es el encargado de super-
visar toda la actividad del equi-
po en sus diferentes fases y as-
pectos.

Aparte de su labor especifica
en tanto que encargado de es-
tudiar al nifio desde el punto
de vista somético y psiquiatri-
co y de estudiar la dinamica de
la familia—todo lo cual cons-
tituye su aportacion al estable-
cimiento del diagnéstico—, el
psiquiatra es normalmente
quien decide el tipo de trata-
miento a efectuar y quien debe
supervisar repetidamente ese
tratamiento a lo largo de toda
su duracion; él es también
quien debe promover y dirigir
la labor profilactica, los traba-
jos de investigacion y la labor
didactica de su equipo.

Por todo ello el psiquiatra
es, pues, el personaje del equi-
po que debe poseer una forma-
cién técnica mas completa.

Una vez terminados sus estu-
dios de medicina, el futuro psi-
quiatra infantil (o paidopsiquia-
tra) debe recibir, a la vez que
una buena formacion pediatrica,
una sdlida formacién como neu-
ropsiquiatra infantil y de adul-
tos, ademas de una fuerte for-
macion en psiquiatria general
(de adultos y de nifos). Debe
poseer ademas un buen conoci-
miento de las técnicas de diag-
nostico y de tratamiento utili-
zadas por cada uno de los res-
tantes especialistas de su equi-
po (es decir, el psicélogo, el
asistente social, el terapeuta y
los reeducadores) (3).

El psicoandlisis personal es
una condicién de formacion ba-
sica en el psiquiatra infantil
que, aunque generalmente ne-
cesaria, no es suficiente y debe
ir completada por una forma-
cion psicoanalitica sistemdtica
como la que se imparte, por
ejemplo, en los institutos psico-
analiticos, que en general suele
ser de unos tres anos de du-
racion.

Al igual que los restantes
miembros del equipo, el psi-
quiatra-jefe ha de practicar bajo

(3) En BUCKLE y LEBOVICI
(1958), p. 49 de la version caste-
llana leemos a este respecto:
«Hace poco tiempo DE SANCTIS
y BOLLEA enviaron a diversos psi-
quiatras de nifos un cuestionario
sobre el problema de la especiali-
zacion en neuropsiquiatria infan-
til. Esos autores llegan finalmente
2 la conclusion de que es necesa-
rio establecer un programa de
cuatro afos de duracién con la
siguiente distribucién de estudios
tedricos y practicos: primer afo,
pediatria; segundo afo: neuropsi-
quiatria de adultos; durante los
dieciocho meses siguientes, neu-
ropsiquiatria infantil, durante los
seis ultimos meses, periodos de
practicas en los institutos médico-
pedagdgicos y en los centros de
orientacion.» [SANCTIS, de C., y
BOLLEA, G. (1952)].



supervision, durante mucho
tiempo, en diferentes centros
psiquidtricos de nifos y de
adultos, antes de estar en con-
diciones de asumir la responsa-
bilidad que supone la direccion
de un equipo de un centro de
orientacion psicopedagogica.

Sélo en las condiciones has-
ta aqui descritas el psiquiatra
de un centro de orientacion psi-
copedagdgica podra honrada-
mente cumplir con su misién
especifica dentro del equipo y
con sus funciones de direccion
y de supervision.

2.2 El psicélogo

La misién principal del psico-
logo de un equipo de orienta-
cion psicopedagogica es la de
evaluar, mediante las técnicas
que le son especificas, los as-
pectos cualitativos y cuantitati-
vos de las aptitudes y de la
personalidad del nifo.

Por lo general, el motivo de
consulta del nifio que acude a
un centro de orientacion es de
orden psicolégico.

El estudio psicolégico del
origen, de la estructura y de la
dindmica del problema es,
pues, de una importancia pri-
mordial en el establecimiento
del diagndstico; sin embargo,
ello no quiere decir que todos
los niflos que acuden a un cen-
tro de orientacion psicopedag6-
gica deban ser sistematicamen-
te sometidos a un examen psi-
coldégico ni que éste deba ser
necesariamente igual para to-
dos los nifos.

Antes de iniciar un examen
psicolégico es conveniente
efectuar un estudio clinico pre-
vio del caso —lo que suele co-
rrer a cargo del psiquiatra del
equipo—, con el fin de poder
decidir si es necesario un exa-
men psicoldgico y, en caso afir-
mativo, qué aspectos deben ser
principalmente estudiados.

El examen psicolégico puede
versar principalmente sobre las
aptitudes mentales del nifo; en
este caso el psicologo debe ha-
cer una estimacion cualitativa y
cuantitativa de esas aptitudes
en el momento actual, haciendo
referencia a las aptitudes ori-
ginales o potenciales y tratan-
do de explicar la causa de las
posibles diferencias que en-
cuentre entre aquéllas y éstas.
Este tipo de examen puede bas-
tar para explicar desde el pun-

to de vista psicoldgico el pro-
blema que presenta el nifio, 0
bien para indicar la necesidad
de profundizar més en el estu-
dio de algin aspecto mental es-
pecifico (por ejemplo, el pensa-
miento conceptual) o de uno de
los aspectos instrumentales
(por ejemplo el lenguaje oral,
el lenguaje escrito o la psico-
motricidad).

En otras ocasiones, el exa-
men psicoldgico tiene por obje-
to principal el estudio de algu-
no de los aspectos instrumen-
tales, mientras que otras veces
puede versar principalmente so-
bre el estudio de la personali-
dad del nifio, en cuyo caso el
psicélogo utiliza las llamadas
pruebas proyectivas, que per-
miten analizar el origen de los
sintomas que presenta un ni-
fio, los mecanismos de defensa
que ha elaborado y el equili-
brio que ha establecido en su
personalidad, asi como el gra-
do de estructuracion y de mo-
vilidad de dicho equilibrio.

Asi, pues, la evaluacion psi-
coldgica del nifo puede com-
portar uno, dos o los tres tipos
de examenes indicados.

El examen psicoldgico, junto
con el examen psiquiatrico y
con el estudio psicosocial, sue-
le ser indispensable para el es-
tablecimiento del diagnéstico y
del consiguiente plan terapéu-
tico.

Ocurre con frecuencia que a
lo largo de un tratamiento el
nino debe ser sometido a su-
cesivas evaluaciones psicologi-
cas con el objeto de controlar
permanentemente la evolucion
de su estructura mental o de
su personalidad.

Aparte de los exdmenes psi-
coldgicos, el psicologo suele
realizar también diferentes tra-
tamientos psicoterapéuticos,
los cuales pueden comprender
desde el simple apoyo pedago-
gico hasta la psicoterapia ana-
litica.

El psicélogo participa, ade-
mas, en los trabajos de inves-
tigacion epidemiologica y de-
mografica que los centros de
orientacion llevan regularmente
a cabo.

El psicélogo de un equipo de
orientacion psicopedagodgica de-
be estar lo suficientemente for-
mado como para poder even-
tualmente hacerse cargo de la
entrevista anamnésica.

Todas las funciones hasta
aqui descritas, que debe poder
desempenar el psicélogo clini-
co que trabaja en un centro de
orientacién psicopedagogica,
exigen que éste posea una vas-
ta y sélida formacion.

Por lo general, la formacion
académica de un psicélogo cli-
nico infantil comprende nocio-
nes de psicologia general, de
psicologia experimental, de psi-
cologia social y de estadistica;
ademas debe comprender soli-
dos conocimientos acerca del
desarrollo somatico y psicold-
gico del nifio, acerca de la psi-
copatologia infantil y de adul-
tos y acerca de la psicopedago-
gia y de las modernas teorias
de la personalidad; a esto hay
que anadir un dominio de la
aplicacion y de la interpreta-
cién de las técnicas del diag-
néstico psicoldgico.

Sin embargo, una sdlida for-
macién académica en cada uno
de estos campos no es sufi-
ciente para capacitar al psico-
logo para el ejercicio inmedia-
to de su profesion en un centro
de orientaciéon psicopedagogica,
por lo que es necesario que
previamente trabaje en régimen
de supervision en diferentes
centros de asistencia mental in-
fantil, con el fin de adquirir la
experiencia practica necesaria.

Por dltimo, se plantea con
frecuencia la cuestion de si el
psicélogo de un centro de orien-
tacién debe estar o no psico-
analizado. Aunque en un prin-
cipio esto no parece indispen-
sable, no cabe duda de que le
sera de gran utilidad en la rea-
lizacion de su tarea, especial-
mente cuando tenga que llevar
a cabo entrevistas, interpretar
pruebas proyectivas o efectuar
ciertos tratamientos de inspi-
racion psicoanalitica. Si el psi-
célogo efectiia psicoterapias
analiticas, su analisis personal
no solo suele ser indispensable,
sino que ha de estar completa-
do por una solida formacion
psicoanalitica.

2.3 La asistente social

La asistente social es la pri-
mera persona de un centro de
orientacion psicopedagdgica
que entra en contacto con la
familia cuando ésta solicita
una consulta. En este primer
contacto la asistente social se
encarga de averiguar el motivo

de la consulta y de ver si el
caso entra dentro de las atribu-
ciones del centro; por otro la-
do, es la encargada de explicar
a al familia cémo funciona el
centro. En algunos centros se
envia a las familias que soli-
citan una entrevista una circu-
lar en la que se explican las
modalidades de su funciona-
miento.

La asistente social suele ser
también la encargada de efec-
tuar la anamnesis.

Los datos de la anamnesis,
junto con los recogidos duran-
te las entrevistas realizadas
con las personas relacionadas
con el nino y su familia (maes-
tro, pediatra, asistente social
familiar, autoridades, etc.),
constituyen su aportacion al
diagndstico.

En lo que respecta al trata-
miento, la contribucién de la
asistente social consiste en
efectuar los tramites necesa-
rios para encontrar una insti-
tucién adecuada para el nifio
cuando éste no puede ser tra-
tado en el centro, y en su ac-
cion sobre la familia mediante
el llamado «case worka.

La labor terapéutica deno-
minada «case work» ha sido
definida por Buckle y Lebo-
vici (1958) como la «técnica
empleada por las asistentes
sociales para ayudar a los
individuos a encontrar una
soluciéon a los problemas de
adaptacion social que son inca-
paces de resolver por si mis-
mos» (pag. 43 de la edicion
castellana). Esta labor puede
constituir una verdadera psico-
terapia, aunque en ella la asis-
tente social se abstiene de
toda intrusion en el terreno de
las motivaciones profundas del
comportamiento.

La asistente social es tam-
bién la encargada de sequir de
modo continuado al nifio y a su
familia, no sdlo a lo largo de
toda la duracion del tratamien-
to, sino ademas una vez termi-
nado éste.

Las asistentes sociales sue-
len recibir en su escuela co-
rrespondiente una formacion
demasiado general, y por lo
tanto, poco profunda, que no
las capacita para trabajar de
inmediato en el campo de la
psiquiatria; sin embargo, en
algunos paises existen ya cen-
tros especificos para la for-
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macion de asistentes sociales
psiquiatricas.

La asistente social de un
equipo de orientacion psicope-
dagdgica debe poseer conoci-
miento de psicologia y de psi-
quiatria infantil y de adultos,
de sociologia, de psicoterapia
y de psicosomatica; debe co-
nocer ademas los reglamentos
administrativos relativos a la
situacion legal del nino.

Los centros de orientacion
psicopedagdgica suelen organi-
zar una formacion sistematica

para las asistentes sociales |

que desean especializarse en
este campo. Esta formacion, al
igual que en el caso del psi-
quiatra y del psicologo, debe
ser completada mediante el
ejercicio practico, supervisado,
en diferentes instituciones so-
ciales que se ocupan de los
nifos y de sus familias.

2.4 Los psicoterapeutas

Por lo general, todo equipo
de orientacion psicopedagdgica
debe disponer al menos de un
psicoterapeuta (psicélogo o psi-
quiatra) especializado, siendo
de hecho frecuente que dispon-
gan de varios.

Las técnicas psicoterapéuti-
cas utilizadas en los centros
de orientacidn psicopedagdgica
son muy variadas, y por ello
los psicoterapeutas pueden
poseer diferentes grados de
formacién. Sin embargo, es de-
seable que estos técnicos es-
tén psicoanalizados y que ha-
yan recibido ademas una sélida
formacidén psicoanalitica, ya
que el analisis personal no jus-
tifica por si solo esa forma-
cion.

Cuando el psicoterapeuta
efectla terapias psicoanaliticas
(psicoandlisis, psicodramas o
psicoterapias de grupo), esa
formacion psicoanalitica es in-
dispensable.

2.5 Los reeducadores

Se trata de técnicos especia-
lizados en las dificultades ins-
trumentales que presentan los
nifos. Estos técnicos suelen
efectuar el examen de esas di-
ficultades con el fin de esta-
blecer un balance lo méas com-
pleto posible y determinar el
tipo de reeducacién que requie-
re cada nino.
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Entre estos reeducadores se
puede distinguir: el pedagogo
especializado, que se encarga
de la reeducacion de las dis-
calculias, de las dislexias y de
las disortografias, el ortofo-
nista, o reeducador de las difi-
cultades del lenguaje, y el re-
educador de la psicomotricidad.

Estos reeducadores suelen
poseer una formacion bésica
en el campo de la pedagogia o
en el de la psicologia general,
ademds de una especializacion

académica de dos o tres afos, |

que comprende las técnicas de
examen y de reeducacion de
sus respectivos campos de es-
pecialidad.

Dado que las dificultades
instrumentales del nino ante-
riormente citadas suelen ir
acompanadas de desequilibrios
afectivos, se aconseja que los
reeducadores posean también
un conocimiento de las técni-
cas psicoterapéuticas, con el
fin de que puedan dar a su re-
cducacién un auténtico matiz
psicoterapéutico.

3. LA LABOR BASICA DES-
ARROLLADA POR LOS
EQUIPOS DE LOS CEN-
TROS DE ORIENTACION
PSICOPEDAGOGICA

La labor béasica desarrollada
en los centros de orientacion
psicopedagdgica suele tener lu-
gar, en cada caso, a través de
una serie de etapas de trabajo
perfectamente definidas, que
esquematicamente y de modo
convencional podemos estable-
cer que son las siguientes:

— La anamnesis.

— EI diagnéstico (en el que
incluimos los diferentes
examenes practicados al
nino).

— El tratamiento.

A estas etapas de trabajo se
superponen la accién profilac-
tica y la labor docente e inves-
tigadora desarrollada por estos
centros permanentemente.

3.1 La anamnesis

La elaboracion de la anam-
nesis, que requiere la colabo-
racion de todo el equipo, si
bien en diferente medida, ocu-
pa un lugar preferente en la
actividad de los equipos de un
centro de orientacion.

La investigacion anamnésica
suele correr principalmente a
cargo de la asistente social y
comienza en el momento de
la primera entrevista, prolon-
gandose a través de las sucesi-
vas entrevistas de
con los diferentes técnicos del
centro, lo que obliga a conti-
nuas revisiones de los datos
recogidos.

En realidad, ya cuando la fa-
milia telefonea al centro pidien-
do una primera entrevista, la
secretaria encargada de con-
certarla puede recoger datos
interesantes. En muchos cen-
tros existe una persona —se-
cretaria o asistente social—

encargada de atender a las fa- |

milias en la sala de espera;
esta persona es al mismo tiem-
po la encargada de observar la
aptitud de las familias y la re-
lacién madre-hijo a lo largo de
la espera; los frutos de esta
observacion constituyen nue-
vos datos que han de sumarse
al estudio anamnésico.

La primera entrevista con
una familia —que ya hemos di-
cho que suele correr a cargo
de la asistente social— sirve
para obtener una visidon gene-
ral del problema y, al mismo
tiempo, para preparar a la fa-
milia a la aceptacion de poste-
riores entrevistas, a lo largo de
las cuales la asistente social
recogera nuevos datos, cada
vez mas concretos, acerca de
los antecedentes familiares del
desarrollo del nifio, de la apa-
ricion de los primeros trastor-
nos y de la evolucién de estos
ultimos.

Forma también parte de la
anamnesis la realizacion de un
estudio minucioso de la reac-
cion del ambiente familiar y
escolar, y en general de todos
los ambientes frecuentados por
el nifo, frente a sus trastor-
nos, asi como un estudio de la
dinamica familiar y de las re-
laciones de la familia con su
medio ambiente.

El trabajo de investigacion
anamnésica no siempre resul-
ta facil, ya que los padres que
acuden a un centro de orienta-
cion con su hijo pueden adop-
tar una actitud ambivalente,
que les lleva, por un lado, a
confiarse al centro y, por otro,
a oponerse a él. Esta actitud
ambivalente, que la persona
encargada de las entrevistas
anamnésicas debe tener en

=2 |
la familia

cuenta y saber superar, com-
plica en cierta medida su tarea.

Ya hemos visto hasta aqui
como la asistente social es,
pues, la artifice principal de
las entrevistas anamnésicas.

La contribucion del psiquia-
tra a la elaboracion de la anam-
nesis es, por lo general, secun-
daria y soélo interviene de un
modo mas activo y directo
cuando los padres del nifio pa-
recen presentar sintomas pa-
tolégicos importantes. Sin em-
bargo, en los centros de orien-
tacion psicopedagdgica de los
paises latinos es frecuente que
sea el médico psiquiatra el en-
cargado de efectuar la entre-
vista anamnésica; ello es de-
bido a que en esos paises el
médico suele gozar de mas
prestigio social que la asisten-
te social y que el propio psi-
cologo, por lo que frente a él
los padres se suelen sentir ge-
neralmente méas motivados.

En cuanto al psicdlogo, en
principio éste no suele interve-
nir de modo directo en la en-
trevista anamnésica; su aporta-
cion a ésta suele quedar limi-
tada a comunicar al equipo los
datos que haya podido obtener
durante el examen del nifio o
durante las conversaciones
mantenidas con sus padres.
Sélo en los centros que excep-
cionalmente carecen de asis-
tente social y en los que, a la
vez, el psiquiatra no puede ocu-
parse de la entrevista anamné-
sica, es el psicélogo quien se
encarga de realizarla.

Asi, pues, vemos que en
principio es conveniente que
todos los miembros del equipo
estén preparados para efectuar
la investigacion anamnésica y
que posean, por lo tanto, los
conocimientos adecuados de
psicodindmica.

La elaboracion de la anam-
nesis requiere por lo general
una serie de entrevistas suce-
sivas y la participacion de los
diferentes técnicos del equipo.
Estas actuaciones sucesivas
con la familia no sélo deben
tender a recoger datos, sino,
ademds, a intentar modificar la
actitud de la familia con res-
pecto al nifio y a sus dificul-
tades; constituyen, por lo tan-
to, una primera intervencion
terapéutica, que en muchos ca-
sos suele bastar de por si; en
otros casos, estas simples ac-
tuaciones sucesivas con la fa-



milia y una pequefa accion
complementaria de case work
(realizada por la asistente so-
cial) suelen ser también sufi-
cientes.

La investigacién anamnésica
debe continuar aun cuando el
tratamiento haya terminado.
Esta tarea, que efectda la asis-
tente social a través de su re-
lacion continuada con las fami-
lias, constituye la catamnesis,
la cual viene a completar la la-
bor anamnésica.

3.2 El diagnéstico

Como se afirma en Buckle y
Lebovici (1958), «es imposible
separar en la practica la fase
diagndstica de la fase terapéu-
tica, puesto que la elaboracion
anamnésica ejerce ya efectos
terapéuticos y puede ser consi-
derada como parte integrante
del tratamiento» (pag. 52).

El diagndstico en un centro
de orientacion debe ser muy
amplio, ya que ha de incluir
no s6lo al nifio, sino también
a su familia, y en general a
toda la dindmica familiar; debe
ademas explorar las motivacio-
nes profundas del comporta-
miento del nifio, asi como la
reaccion del ambiente familiar
y escolar a dicho comporta-

miento y las influencias que
esta reaccion pueda a su vez
ejercer sobre la inadaptacion
del nino.

Por otro lado, el diagnostico
debe ser dindmico, es decir,
que debe tratar de determinar
no solamente la estructura ac-
tual de los conflictos, sino ade-
mas su grado de movilidad y
su posible evolucion, intentan-
do averiguar si se trata de
trastornos reaccionales y pa-
sajeros, que pueden solucio-
narse mediante una accion so-
bre el ambiente del nifo, o si,
por el contrario, esos trastor-
nos han alcanzado ya un grado
de estructuracion tal que re-
quieren una accion directa so-
bre el nino. Igualmente, el
diagndstico debe intentar de-
terminar si se trata de con-
flictos graves (preneurdticos,
prepsicoticos o caracteriales),
los cuales requieren ante todo
una accion profunda sobre el
nino. Estas determinaciones no
siempre son posibles; por otro
lado, un mismo trastorno de
comportamiento puede tener
una significacion muy diferente
segun la edad y las circunstan-
cias en las que se manifieste.

El diagndstico constituye el
fruto de la labor de todo el
equipo, ya que esta basado:

sobre los datos de la encues-
ta social y de la elaboracion
anamnésica (efectuadas ambas
por la asistente social), sobre
el minucioso examen somatico
y psiquiatrico del nino y de su
familia (realizados por el psi-
quiatra), y sobre los resultados
de los examenes psicolOgicos,
efectuados éstos por el psico-
logo.

Cada uno de estos tres espe-
cialistas aporta el resultado de
su trabajo (realizado con el ni-
fio, con la familia o con am-
bos), por lo que el diagnéstico
debe necesariamente surgir de
la discusién conjunta de los re-
sultados y de los puntos de
vista de cada uno de ellos.

De todas formas, en psiquia-
tria infantil, un diagnostico
nunca constituye algo definiti-
vo, por lo que se suele hablar
mas que de diagnéstico de hi-
potesis diagndsticas.

Las hipotesis diagndsticas
deben ser constantemente re-
visadas a lo largo de todo el
tratamiento e incluso, una vez
terminado éste, a lo largo de
toda la vida del sujeto.

A veces el diagndstico no es
posible mas que internando al
nifio en uno de los llamados
centros de observacion. Estos
centros, que suelen funcionar

en régimen de internado, per-
miten observar el comporta-
miento del nino fuera de su
ambiente familiar y en los di-
ferentes momentos del dia:
en la escuela (estos centros
estan dotados de un grupo es-
colar), en las comidas, en el
aseo, en el sueno, en los jue-
gos, etc. Sin embargo, dado
que la separacion del nifo de
su ambiente familiar suele in-
ducir en él un estado depresi-
vo, la estancia del nifio en un
centro de observacion debe ser
lo suficientemente larga como
para asegurar que esa fase de-
presiva haya sido superada.
En cualquier caso, hay que
tener en cuenta que el nifio es
un ser en periodo de evolucion
y que, por lo tanto, esta dotado
de un dinamismo que modifica
constantemente e | equilibrio
de su personalidad; por otro
lado, hay que tener también
siempre en cuenta que el nifo
esta fuertemente sometido a la
influencia de su ambiente fa-
miliar. Se trata, en resumen,
de una personalidad en forma-
cion, por lo que se comprende
que en estas circunstancias
resulte dificil —a veces inclu-
so imposible— establecer un

diagndstico, y sobre todo un
prondstico definitivos.
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3.2 El tratamiento

Los métodos de tratamiento
utilizados en los centros de
orientacion son muy diferentes
de los que utilizaba la psiquia-
tria tradicional. En los centros
de orientacién psicopedagdgica
los tratamientos farmacoldgi-
cos no estan proscritos, si bien
su utilizaciéon estd exclusiva-
mente limitada a los casos en
que parecen estrictamente ne-
cesarios, de modo que en es-
tos centros los métodos psico-
terapéuticos ocupan un lugar
claramente preferente.

El plan terapéutico no suele
establecerse nunca de manera
definitiva; en general se trata
mas bien de un proceso pro-
gresivo cuyos resultados par-
ciales son sometidos a perma-
nentes revisiones y reajustes;
de hecho, no es frecuente que
un problema presentado por
un nifio pueda ser resuelto me-
diante un tratamiento Gnico di-
rigido exclusivamente a él; por
lo general siempre se requiere
una combinacion de métodos
terapéuticos, dirigidos unos al
nifo y otros a su ambiente, re-
cibiendo mayor énfasis unas
veces los primeros y otras los
segundos, seglin los casos.

El diagnostico debe permitir
establecer el grado de profun-
didad que ha de tener todo tra-
tamiento.

En el caso de dificultades
instrumentales, el tratamiento
esta esencialmente basado en
una reeducacion pedagdgica o
en una reeducacion del lengua-
je o de la psicomotricidad. Sin
embargo, puede ocurrir que es-
tas dificultades no aparezcan
aisladas, sino superpuestas a
una estructura patoldgica de la
personalidad més o menos gra-
ve; en estos casos, la reeduca-
cion debe ir acompanada de una
psicoterapia adecuada, y ambos
tratamientos (reeducacion vy
psicoterapia) pueden desarro-
llarse simultdnea o sucesiva-
mente, debiendo en este ulti-
mo caso comenzar por el que
parezca mas urgente de cara a
una adaptacién escolar o fami-
liar més rapida.

Las dificultades instrumenta-
les raramente se presentan
desprovistas de trastornos
afectivos, por lo que su reedu-
cacion debe revestir siempre
un marcado matiz psicoterapéu-
tico.
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Cuando el nifo presenta uni-
camente (o predominantemen-
te) problemas de tipo afectivo,
es necesario tratar de discernir
si éstos revisten un carécter
reactivo a la situaciéon ambien-
tal o si, por el contrario, estan
ya estructurados. En el primer
caso, la actuacién terapéutica
debe ir dirigida principalmente
a la familia, mientras que el
nino podra recibir un simple
apoyo afectivo (por ejemplo
mediante charlas) que tendera
a establecer una buena relacion
entre el nifo y su terapeuta.

Cuando los conflictos estan
ya en vias de estructuracion,
la accion terapéutica con el
nino debe ser marcadamente
maéas profunda. El psicoanélisis
propiamente dicho debe quedar
reservado uUnicamente para los
ninos que presenten una pato-
logia excepcionalmente grave
(preneurdtica, prepsicotica o
caracterial).

La psicoterapia infantil debe

ser muy flexible y requiere que
sus especialistas estén en con-
diciones de poder cambiar de
técnica en cualquier momento;
de hecho, es frecuente que el
terapeuta comience con una
simple psicoterapia de apoyo
y. a medida que ésta avanza,
se vaya viendo la necesidad de
hacerla evolucionar hacia una
mayor profundidad o de darle
orientaciones marcadamente
‘diferentes.
* La psicoterapia basada en el
‘juego suele ser la mas utiliza-
‘da en los centros de orienta-
‘cion psicopedagogica, donde
también se utilizan las psico-
terapias de grupo y los psico-
dramas.

En cuanto a la accién con la
familia, la ayuda puede ir des-
de las simples charlas, que co-
mienzan ya en el momento de
la exploracion anamnésica y se
prolongan a lo largo de todo
el tratamiento del nifo (lo que
suele recibir el nombre de
«apoyo psicosocial»), hasta el
denominado «case work» o las
psicoterapias analiticas. las
cuales pueden ser individuales
o de grupo.

En los centros de orientacion
psicopedagdgica se utiliza ca-
da vez mas la psicoterapia fa-
miliar, que engloba al nifio y a
su madre (juntos o por sepa-
rado) e incluso se extiende a
todos los miembros de la fami-
lia. Hay que anadir, finalmente,

los casos en los que los padres
presentan una patologia severa
y han de ser sometidos a un
tratamiento individual (o de
grupo), el cual se suele reali-
zar en el propio centro o en un
centro para adultos.

En cualquier caso, siempre
que se inicia la psicoterapia de
un nifio —y mas aidn si se tra-
ta de un psicoanalisis— es pre-
ciso ocuparse de sus padres
(especialmente de la madre),
con el objeto de ayudarles a
aceptar el tratamiento del hijo
y a resolver los problemas que
este tratamiento pueda plan-
tearles.

La accion sobre el medio no
queda siempre limitada al me-
dio familiar; de hecho, las asis-
tentes sociales intervienen con
cierta frecuencia en las escue-
las tratando de lograr que los
maestros comprendan el com-
portamiento del nifio o cam-
bien su actitud hacia él.

3.4 La accion profilactica

Los centros de orientacién
psicopedagdgica suelen anadir
a sus funciones de diagnéstico,
de orientacién y de tratamien-
to, una accidén profilactica mas
0 menos extensa. Esta accion
profilactica reviste dos aspec-
tos fundamentales: la educa-
cion de las personas directa o
indirectamente relacionadas
con los nifos, y la localizacion
de ninos con problemas; en
ambos casos los centros han
de tener en cuenta sus posibi-
lidades materiales de atender
a la afluencia de nifos que
pueda resultar de este tipo de
accion, pues seria nefasto aler-
tar a las familias acerca de la
necesidad de atender a sus hi-
jos y no poder proporcionarles
luego los cuidados que éstos
necesiten.

Es norma general que los
centros de orientacion psicope-
dagdgica organicen coloquios
destinados a las autoridades
que se ocupan de la infancia,
a los técnicos especializados
en ninos (asistentes sociales,
enfermeras, puericultoras, pe-
diatras, directoras de guarde-
rias, maestros, etc.) y a las fa-
milias. Estos coloquios tienen
una doble finalidad; por un lado
sirven para informar a esas
personas acerca de las actitu-
des a evitar en su contacto
con los nifios, y por otro lado,

para sensibilizarlas frente a los
sintomas patoldgicos que éstos
puedan presentar y para indi-
carles el tipo de ayuda que
puede prestarles el centro. A
este respecto hay que aclarar-
les muy bien el hecho de que
un mismo sintoma puede ser
patolégico o no, segtn la edad
del nifio, y segun las circuns-
tancias y el contexto, y que en
ocasiones estos desequilibrios
se reestructuran por si solos.
Por todo ello, esta accion edu-
cativa debe poner un especial
cuidado en evitar que los pa-
dres, los maestros y los educa-
dores en general tiendan a ver
automaticamente un caracter
patologico en todas las conduc-
tas del nifio y a culpabilizarse
por ello. Para lograrlo, los téc-
nicos de los centros de orien-
tacion psicopedagdgica deben
poseer una experiencia y una
formacion muy sélidas.

Esta labor educativa puede
llegar a conseguir que sean es-
tas mismas personas las que
seleccionen en una medida
aceptable a los nifios que ne-
cesitan una consulta en un
centro de orientacion. Sin em-
bargo, se trata de una labor
lenta y dificil, por lo que es
frecuente que los centros ten-
gan que actuar durante mucho
tiempo de una manera total-
mente directa, enviando a sus
técnicos a las escuelas para
examinar a los nifos menos
adaptados.

Todo centro de orientacion
psicopedagégica debe atender,
en primer lugar, a los casos
que parezcan mas graves y es-
tablecer una lista de espera
para los menos urgentes; esta
lista de espera no debera ser
nunca demasiado larga, lo cual
exige que la seleccion de los
casos sea muy afinada.

Buckle y Lebovici (1958) di-
cen a este respecto: «Lo ideal
seria que todas las ciudades
europeas dispusieran por lo me-
nos de un equipo de orienta-
cion infantil por cada 45.000
habitantes.»

Es evidente que mientras no
nos acerquemos a ese ideal,
los centros de orientacion se
veran obligados a buscar un
equilibrio entre su accion pro-
filactica y sus posibilidades
materiales de atender a los ni-
nos y a sus familias, mediante
una seleccién cada vez mas afi-
nada de los casos a tratar.



La colaboracién de los cen-
tros de orientacion psicopeda-
gogica con los restantes orga-
nismos de asistencia social no
solamente presenta las venta-
jas indicadas (referentes a la
localizacion y seleccién de ca-
sos 0 a la accion preventiva en
general), sino que, en muchas
ocasiones, es indispensable
para la buena realizacién del
plan terapéutico.

3.5 La labor docente
e investigadora

El sélo hecho de trabajar en
equipo trae consigo un enrique-
cimiento mutuo de todo el per-
sonal técnico de los centros
de orientacién psicopedagdgi-
ca; pero aparte de esta forma-
cién «espontdnea», los centros
de orientacion suelen organizar
toda una serie de ensefanzas,
méas o menos sistematicas, en
forma de coloquios, conferen-
cias o seminarios, destinados
al constante perfeccionamien-
to de su personal técnico.

Especialmente, el psiquiatra
de cada equipo suele dedicar
una buena parte de su activi-
dad a esta labor docente y for-
madora.

En estos centros es frecuen-
te, ademads, la organizacién de
actividades docentes destina-
das a la formacién de especia-
listas ajenos al centro que se
preparan para trabajar en otros
centros de orientacion.

Por dltimo, hay que destacar
también que cada centro de
orientacion psicopedagdgica
suele realizar una serie de tra-
bajos de investigacion sobre
el material humano con el que
trabaja o sobre los diferentes
problemas que les plantea la
practica diaria.
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sarrollados.

3.1.2.2 Efectos indirec-
tos: a través de
la estructura pro-
fesional o de em-
pleo.

3.2 Datos demograficos medibles:
consecuencias sobre los proce-
sos de planeamiento educativo.

3.21 Estructura por sexo y
edad de la poblacion.

3.2.2 Calculo de los datos de-
mograficos basicos.

3.2.3 Previsiones puramente de-
mograficas y demogréfico-
docentes.

* La primera parte de este trabajo ha
sido publicada en la REVISTA DE EDUCA-
CION, ano XX, numero 221-222, mayo-agosto
de 1972.
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3. EDUCACION Y ESTRUCTU-
RA DEMOGRAFICA

La demanda social de educa-
cién depende fundamentalmen-
te de dos variables: la estruc-
tura de la piramide de po-
blacién y las aspiraciones o
deseos de la sociedad (pode-
res publicos, grupos sociales,
padres, etc.) en relacion al ni-
vel educativo a alcanzar por
sus miembros (21). De momen-
to vamos a referirnos sola-
mente al primero de ambos
factores.

De las dos variables, la pri-
mera (presiones y cambios de-
mogréficos) juega en mayor
medida en el nivel de educa-
cion general u obligatoria para
tcda la poblacion, mientras que
la segunda es la determinante
primordial en aquellos niveles
con tasas de escolarizacion re-
ducidas. Logicamente, confor-
me se extiende de hecho la
cbligatoriedad en el tiempo, el
citado factor cobra méas impor-
tancia; en otras palabras, su
influencia es proporcionalmen-
te directa a los porcentajes de
escolarizacion alcanzados.

ESTRUCTURA DE LA PI-
RAMIDE DE POBLACION:
CONSECUENCIAS EDU-
CATIVAS

3.1

Las consecuencias educati-
vas de una determinada modi-
ficacion en la piramide de po-
blacion son observables bien
en las fluctuaciones a corto pla-
zo, bien en las a largo plazo
(éste sera el enfoque al que
demos mas relevancia) (22).

3.1.1 Un ejemplo de cambios
coyunturales o a corto
plazo y de sus efectos
educativos: los supues-

tos de guerra

Un caso de fluctuaciones de-
mograficas a corto y medio pla-
zo (segun la duracién del even-
to) son las que se producen
como consecuencia de los fe-
nomenos bélicos. Durante los
mismos los indices de nata-
lidad disminuyen significativa-
mente y a su finalizacién su-
peran por el contrario, en una
actitud compensatoria, los ni-
veles normales o medios (23).
No obstante ello, pasado el pri-
mer momento de la reunién de

los sexos, las pérdidas de po-
blacion joven originan, durante
el periodo correspondiente, un
fuerte descenso de los matri-
monios y nacimientos. Asimis-
mo, tal disminucién en los in-
dices de natalidad se repetira
anos mas tarde al llegar la po-
blacién nacida en época de
guerra al periodo de fecundi-
dad. En cada uno de estos su-
puestos se producen, a su vez,
las alteraciones consiguientes
en el nimero de poblacion a
escolarizar o escolarizada y en
el de poblacion activa o en su
distribucién profesional.

Un ejemplo concreto de di-
chos efectos sobre el sistema
educativo y profesional ha sido
cbservado, en relacion a la re-
forma educativa soviética de
1958, por F. Fetjo en «Réforme
scolaire et stratification socia-
l2 en URSS» (24), quien toma
los datos demogréaficos, a su
vez, de un articulo de N. De-
wit publicado en el nimero 11
de enero-febrero de 1959 de la
revista Problem of Comu-
nism (25). F. Fetjo, en efecto,
sefnala como una de las causas
de la reforma—no confesada
por sus dirigentes— fue el de-
clinar tras 1958, como conse-
cuencia de las pérdidas de la
segunda guerra mundial (1939-
1945), del grupo de jovenes en
edad de dieciocho afos, cuyos
efectivos en 1961-1962 no lle-
garon mas que a la mitad de
los alcanzados en la preguerra
o en 1950, lo que provocd, jun-
to con otras causas, un fuerte
déficit, sobre todo en el sector
industrial, de personal medio y
obreros cualificados.

Otro supuesto en el que se
aprecian dichos efectos coyun-
turales y el juego de influen-
cias entre un fendmeno bélico,
la estructura de la piramide de

poblacion y el sistema educa-
tivo, es el analizado en L'en-
seignement secondaire. Evo-
lution et tendances (26), en
relacion a las causas que des-
de 1950 a 1965 han ocasionado
en los paises desarrollados el
fuerte crecimiento de los efec-
tivos escolarizados en el nivel
secundario de ensenanza. El
factor principalmente influyen-
te, segln el citado trabajo, ha
sido el aumento de las tasas
de escolarizacion, provocado
por una serie de factores socio-
econdomicos y culturales, pero
también corresponde buena
parte de dicho crecimiento a
la presion demogréfica, ya que
justamente entre 1955 y 1965
se dejaron sentir los efectos
cdel aumento de la tasa de nata-
lidad en la posguerra. Sélo dos
paises fueron la excepcion
(Alemania y Austria) toda vez
que en ellos el descenso de
ratalidad en dicho periodo con-
tribuiria a mantener estaciona-
rio el total de efectivos escola-
rizados (con elevacion parale-
la a la de los demas paises en
las tasas de escolarizacion) e,
iricluso, a disminuirlo.

3.1.2 Cambios estructurales o
a largo plazo

Las consecuencias educati-
vas a largo plazo de una es-
tructuracion determinada de la
piramide de poblacién son fa-
cilmente observables en el
ejemplo propuesto por A. Sau-
vy (27), haciendo abstraccion
de otras variables no demogra-
ficas: en dos paises A y B la
piramide presenta una estruc-
tura diferente; el primero es un
pais «viejo» de baja natalidad
y mortalidad y el segundo ofre-
ce una piramide de amplia base
a causa de una fuerte natalidad

RELACION ENTRE EL MOVIMIENTO DEMOGRAFICO
Y LA POLITICA DOCENTE

CUADRO 1

Poblacion de 20 a 65 anos
Nifios de 6 afos
Poblacién escolar
Jovenes de 20 anos
Proporcién en que se renueva

anualmente la plantilla de per-

sonal docenue

A B
(poblacion vieja) (poblacidén joven)

100.000 100.000
2410 3.200
19.200 23.900
2.380 2930
2,38 % 2,93 %

lz educacién. UNESCO, 1965, p. 101,

Tomado de A. SAUVY. en Aspectos sociales y economicos

del planeamiento de

(21) R. ARON en su introduc-
cion al libro de P. H. Coombs
(versién francesa), La crise mon-
diale de ['éducation, PUF, Paris,
1968, p. 8. Corrientemente se iden-
tifica «demanda social» exclusiva-
mente con el segundo aspecto,
pero en realidad éste viene limi-
tado y condicionado objetivamen-
te por el primero: la estructura
demogréfica.

(22) Es obvio que la diferen-
ciacion entre cambios coyuntura-
les y estructurales reviste un ca-
racter gradual donde hay muchas
«zonas neutras» no enmarcables
en uno u otro campo: asi, por
ejemplo, un fenémeno tipicamen-
te coyuntural como una epidemia
puede presentar caracteres es-
tructurales si se repite con mas
o menos periodicidad e intensidad.

(23) Veéase al respecto A. H.
HAWLEY: Ecologia humana, Edito-
rial Tecnos, S. A., Madrid, 1966,
p. 153.

(24) En L'URSS, droit, écono-
mie, sociologie, politique, culture.
Centre de Recherche sur I'URSS
et les pays de I'Est. Faculté de
Droit de Strasbourg. Tome |. Edt.
Sirey, 1962.

(25) Segin se infiere de L.
MOULIN en «La democratizacion
de la ensefanza en Rusia» (en Va-
rios: «Estructuras y regimenes de
ensenanza en diversos paises, Edi-
torial Magisterio Espaiol, Socie-
dad Anénima, Madrid, 1969, péagi-
na 310), estos datos coinciden con
los obtenidos por P. BARTON en
su trabajo «El déficit demografico
en la URSS», publicado en Le con-
trat social, noviembre 1959.

(26) L'enseignement secondai-
re. Evolution et tendances. OCDE,
Paris, 1969, pp. 13, 26, y 27 y cua-
dro nam. 1.

(27) A. SAUVY: «Factores so-
ciales en los planes de educa-
cion», en Aspectos sociales y eco-
némicos del planeamiento de la
educacién. UNESCO, 1965, pégi-
nas 99-103.
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(28) Aqui se sigue un enfo-
que —parcial en cuanto se cife
s6lo a los aspectos demografi-
cos— exclusivamente cuantitativo
del problema educativo en los
paises subdesarrollados. Un en-
foque cualitativo muy estimable
sobre las consecuencias educati-
vas de la dislocacién de los cua-
dros sociales arcaicos de caréac-
ter tribal y estatico y su mezcla
y sustitucién por una estructura
socioeconémica capitalista inci-
piente puede verse en P. GEORIS:
«Ascension sociale et enseigne-
ment dans les pays d'Africa noi-
re», RIS, 1965, ndm. 1.

(29) Todos los cuadros y gra-
ficos estin tomados de P. H.
COOMBS: La crise mondiale de
I'education, PUF, Paris, 1968, y de
Ta Ngoc Chau: Les aspects démo-
graphiques de la planification de
I'enseignement, UNESCO, IIPE,
1969. Un examen mas detenido y
detallado de la cuestion podra ver-
se también en B. LIU: «Estima-
tions des efectifs scolaires futurs
dans les pays en voie de dévelop-
pements, New York, ONU (Etudes
démographiques, num. 40, ST/
©0A/Serie A), libro que, desgra-
ciadamente, no he podido con-
sultar.

26

Yy muy corta esperanza de vida. |
Como se observa en el cua-
dro 1 si se supone —simplifi-
cando la cuestion— que la po-
blacion adulta es idéntica en
ambos paises y que el periodo
de escolaridad obligatoria es
semejante (seis a catorce
anos), asi como el nimero de
alumnos por clase, el pais B
soporta, en todo caso, una ma-
yor carga cuantitativa de alum-
nos y profesorado.

En una primera aproximacion,
pues, podemos observar que la
estructura de la pirdmide de
poblacién ejerce su influencia
en los sistemas educativos a
través de dos vias:

a) Directa: afecta al nime-
ro de alumnos en edad escolar
y a los posibles déficit o exce-
sos de profescrado en relacién
al mismo.

b) Indirecta: afecta al siste-
ma educativo a través de los
déficit o excesos, globales o
sectoriales, que se producen en
la estructura profesional o de
empleo, lo que origina, a su
vez, cambios en los sistemas
de ensenanza a fin de paliar
dichas alteraciones.

Seguidamente estudiaremos
ambos aspectos para pasar, a
continuacion, a exponer sus
consecuencias en los procedi-
mientos y métodos de planea-
miento educativo.

Efectos directos sobre
la poblacién escolar y
el profesorado: anéli-
sis especial de la si-
tuacion en los paises
subdesarrollados

3:1.24

Las diferentes consecuencias
cuantitativas (28) sobre el nu-
mero de alumnos, tasas de es-
colarizacion y disponibilidades
de profesorado, segln la es-
tructura de la piramide de po-
blacién, han sido ya esbozadas
anteriormente. Ahora corres-
ponde concretar el tema, a fin
de observar toda su trascen-
dencia e implicaciones, dentro
de la problemética especifica
de los paises subdesarrollados
que presentan por lo general
una estructura de poblacion de
amplia base a causa de la alta
tasa de natalidad y corta ex-
pectativa de vida. Desde esta
perspectiva los rasgos caracte-
risticos de estas naciones son
los siguientes (29):

a) La poblacion en edad es-
colar arroja un indice de creci-
miento mas elevado que en los
paises desarrollados (cuadro 2).
Las consecuencias de este he-
cho, reforzadas por las mayo-
res dificultades de todo tipo
que se presentan en estos pai-
ses para un desenvolvimiento
0 crecimiento adecuado del sis-
tema educativo, son, bien un
descenso en las tasas de esco-
larizacion, bien su manteni-
miento a base de sobrecargar
las clases y ofrecer una ense-
nanza mediocre.

b) El indice de crecimiento
de la poblacién joven en edad
escolar, es, en estos paises,
superior al de la poblacion to-
tal. Es decir, son cada vez mas
«jovenes» y el problema tiende,
por tanto, a agudizarse a causa
de los progresos crecientes en
la mejora de las condiciones
sanitarias que afectan, primor-
dialmente, a la poblacion infan-
til (la mortalidad infantil decre-
ce mas rapidamente que la
adulta), y del mantenimiento o,
incluso, acrecentamiento de las
tasas de natalidad.

Como se desprende de los
cuadros 3 y 4, por un lado los
porcentajes de crecimiento na-
tural se han elevado en los pai-
ses subdesarrollados a causa
del aumento de las tasas de
natalidad y disminucién de los
de mortalidad (cuadro 3), y, por
otro, como consecuencia de lo
anterior la poblacion en edad
escolar crece mas rapidamente
que la poblacion total (cua-
dro 4).

c¢) En estos paises puede
darse el caso de que el simple
crecimiento del alumnado vaya
acompanado de un descenso en
las tasas de escolarizacion. Pa-
ra que esto no suceda, la linea
que graficamente represente el
nimero de alumnos inscritos
deberd crecer con mas fuerza,
es decir, ofrecer una pendien-
te mas pronunciada, que la de
las tasas de escolarizacion: o
sea que, cuantitativamente, ha
de crecer mas que proporcio-
nalmente en relacion a esta dl-
tima. Sin embargo, si se quiere
que el total de la poblacién sin
escolarizar no disminuya, el
crecimiento de las inscripcio-
nes habra de ser todavia maés
elevado ya que, a causa del
fuerte aumento del total de po-
blacion en edad escolar, un cre-
cimiento en las tasas de esco-

larizacion podria ir acompana-
do de un aumento de la pobla-
cion sin escolarizar.

Los gréficos 1 y 2 y el cua-
dro 5 nos muestran claramente
este fenémeno: por un lado
(gréfico 1) una simple eleva-
cion en la poblacién escolari-
zada en Uganda no garantiza un
aumento en las tasas de esco-
larizacion, e, incluso, puede su-
ceder que se eleven las tasas
de escolarizacion, pero no tan-
to que se logre una reduccion
en el total de la poblacién es-
colarizada; por otro, el cua-
dro 5 y la expresion gréafica del
mismo (num. 2) nos muestran
como un aumento en las tasas
de escolarizacion sélo es posi-
ble en la India si crecen méas
réapidamente los efectivos ins-
critos (la linea que los repre-
senta ofrece una mayor pen-
diente que la de los porcenta-
jes de ninos escolarizados en
relacion a la poblaciéon total en
edad escolar del nivel corres-
pondiente).

d) Desde el punto de vista
presupuestario la explosion de-
mogréfica representa para los
paises subdesarrollados una
carga especifica. A iguales por-
centajes de inversion del PNB
en el sector educativo los efec-
tos sobre las tasas de escola-
rizacion son menos notorios
que en los paises desarrollados
con una pirdmide de poblacion
de forma maéas rectangular. Es
decir, habiéndose llegado ya,
en algunas de las naciones del
tercer mundo, a limites dificil-
mente superables en cuanto a
la parte del PNB invertida en
educacion, tal tasa de aplica-
cion no da los frutos que en
un pais desarrollado con una
estructura demogréfica distin-
ta produciria. El ejemplo més
claro, consecuencia directa del
punto analizado anteriormente,
nos lo ofrece el cuadro 6, re-
ferente a Uganda: para mante-
ner una tasa de escolarizacion
del 43 por 100 en ensefanza
primaria la parte del PNB que
se ha de invertir en este sector
(gastos de funcionamiento) os-
cila entre el 2,36 por 100 y el
2,48 por 100, con tendencia de-
creciente, mientras que para
contener el nimero de ninos
no escolarizados en 763.000 los
porcentajes suben del 2,48 por
100 al 3,49 por 100 (se supo-
ne en ambos casos un coste
unitario fijo en cada ano).



e) La carga que la pobla-
cion activa en estos paises de-
be soportar ante cualquier in-
tento de elevar las tasas de
escolarizacién o alargar el pe-
riodo de escolaridad obligato-
ria reviste un mayor peso, a
causa de su debilidad numéri-
ca frente a los grupos de edad
escolar. Esta situacion se ve
agravada, precisamente, por la
extension del sistema educati-
vo que tiende a retrasar la edad
de incorporacion al trabajo o
vida profesional. El cuadro 7
refleja la importancia numéri-
ca de la poblacién activa y de
los nifios en edad escolar en
varios paises desarrollados y
subdesarrollados. La baja edad
media, en estos Ultimos, y al-
tos porcentajes de poblacion
en edad escolar son la causa
de los bajos indices ofrecidos
por la relacién nimero de tra-
bajadores de la poblacién acti-
va/alumno escolar, en compa-
racion con los paises desarro-
llados.

3.1.22 Efectos indirectos: a
través de la estructura
profesional o de em-
pleo.

Las alteraciones demografi-
cas inciden en el sistema edu-
cativo, asimismo, a través de
su influencia sobre la estruc-
tura profesional o de empleo,
determinando en la misma dé-
ficit o excesos —globales, sec-
toriales o incluso especificos
de una especialidad profesional
concreta— que fuerzan la in-
troduccion de cambios en la
distribucién del alumnado en-
tre las diferentes titulaciones
que el sistema de ensefanza
ofrece, o bien variaciones en
estos ultimos a través de los
programas y materias escola-
res. Dichos efectos indirectos
pueden, pues, ser apreciados:

a) Globalmente: el ejemplo
mas claro es el expuesto ante-
riormente en relacion a los pai-
ses subdesarrollados, pero pue-
den darse, asimismo, otros su-
puestos en los que la dindmica
demogréfica origine, por un ba-
che o déficit de poblacion en
la edad de incorporacion al tra-
bajo, dificultades en la prolon-
gacién de la escolaridad obli-
gatoria (un ejemplo lo consti-
tuye el caso, también anterior-
mente analizado, de la URSS,
donde para conseguir este (l-

CUADRO 2

CRECIMIENTO DE LA POBLACION EN EDAD ESCOLAR (CINCO A
CATORCE ANOS) EN LAS DIFERENTES REGIONES DEL MUNDO
(BASE 100 = 1950)

Regién l 1965 1970 1975 1980
Total mundial ..............-- 1059 1223 131,7 1422
América del Norte ......... I 110,3 1153 116,7 1257
EGFO0E oo i) 10239 1037 | 1023 | 10138
URSS .| 1160 1185 1127 112,2
Africa 112,7 1270 1447 166,7
Ameérica Latina ..... s 117.7 136,3 1571 1 179,5
Asia del Este (1) ......... 1077 1117 115,1 119,8
Asia del Sir .oo.ooan| 1174 1348 1517 | 1664
(87701 TR e ey 109,6 1177 1248 ‘ 1341

(1) Las cifras de Asia del Este son engafiosas, pues incluyen las de Japén
(84,0; 77.0;: 76,0: 79.7), Asia del Este continental (109.9; 114,7; 118,1; 122,4) y otros
paises, que es, justamente, el epigrafe significativo (123.4; 139,6; 153.3; 165,5).

Fuente: UNESCO, Annuaire statistique 1965, Paris, 1966, pp. 24-27. Tomado de
P. H. COOMBS, ob. cit.,, p. 274.

CUADRO 3

TASAS BRUTAS DE NATALIDAD, MORTALIDAD Y CRECIMIENTO
NATURAL EN ALGUNOS PAISES, 1954-1964 (POR MIL)

Pais 10 | Toas | 192 | 1080 | 1961 | 1062 l 1963 | 1964
Inglaterra:
Natalidad ............. 183 | 159 | 164 | 175 179 | 183 | 184 | 18,7
Mortalidad ..........| 11,6 | 11,7| 116 115| 120| 119|122 | 113
Crecimiento natural.| 6,7| 42| 48| 60| 59| 64| 62| 74
Japon:
Natalidad ............. 30,1 (237|182 172 | 169 | 171 | 17.3 | 17,7
Mortalidad ........... 168| 94| 78| 76| 74| 75| 70| 69
Crecimiento natural,| 13,3 | 143 | 104 | 96| 95| 96| 103 | 10,8
Gambia:
Natalidad ............. 336|373| 444 | 440| 43,2 | 479 | 46,7 | 449
Mortalidad ........... 199 | 175|179 | 121 | 145| 150 | 157 | 13.2
Crecimiento natural.| 13,7 | 198 | 265 | 319 | 28,7| 329 | 31,0 | 31,7
Colombia:
Natalidad ............ 33,7|374| 424 | 424 | 434 | 441 | 476 | —
Mortalidad ........... 147 | 134 | 130 13,0 121 | 120 | 11,7 | —
Crecimiento natural.| 19,0 | 24,0 | 294 | 294 ‘ 31,3| 321|359 | —

Fuente: Naciones Unidas: Annuaire démographique 1963, New York 1964, cua-
dros 19 y 23, y Annuaire démographique 13964, New York 1965, cuadros 16 y 20.
Tomado de TA NGOC CHAU, ob. cit., p. 69.

CUADRO 4

INDICES DE CRECIMIENTO DE LA POBLACION EN EDAD ESCOLAR
(CINCO A CATORCE ARNOS) Y DE LA POBLACION TOTAL EN
REGIONES SUBDESARROLLADAS

Tasa anual

Regidn Poblacién 1960 1970 de cre-

cimiento
Africa septentrional ...... Edad escolar., 17.174| 22656| 275
Total ............ 65955 86.712| 275
Africa oriental ..... e Edad escolar ‘ 23.478 31.117‘ 285
Total LG 85.973| 112.862 2,75
Africa occidental ............ Edad escolar ‘ 18.927| 22.420| 1,75
Total ........... | 75.032| 90.397| 1,90
Asia meridional sudeste. |Edad escolar .| 52024 74.128| 3,70
Total i s 218.866| 282.032I 2,60
Asia meridional central ... |Edad escolar..| 138.938| 184.097| 285
Total ...........| 579.906| 730.334 2,30
Ameérica central ............. Edad escolar..| 12.523| 18.011| 3,75
Total ..o....... | 46811| 64595 325

América tropical meridio-

Al e e e e Edad escolar..| 29.068| 40.546| 3,40
Total ........... 112.479| 152.896 3,15

Fuente: UNESCO, Anuario estadistico 1965. Paris, 1966. Tomado de P. H. COOMBS,
ob. cit., p. 47. El autor explica las excepciones de Africa septentrional y occiden-
tal en base a la incertidumbre de los censos de poblacién.
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(30) J. TINBERGEN: «Las eva-
luaciones en la educacién», en As-
pectos sociales y econdmicos del
planeamiento de la educacion.
UNESCO, 1965, pp. 191-192.

(31) H. CORREA: Economia de
los recursos humanos. FCE. Méxi-
co, 1970, pp. 20-22.

(32) Un estudio méas detenido
de la cuestion puede verse en
J. TINBERGEN: «Las evaluaciones
en la educacion», y en K. G. BRO-
LIN: «Las estadisticas, necesarias
en el planeamiento educativos,
trabajos ambos contenidos en el
volumen Aspectos sociales y eco-
némicos del planeamiento de la
educacién, UNESCO, 1965. En con-
creto, el problema se aborda en
las paginas 167 a 173 por lo que
respecta al primer estudio, y en
las péaginas 228 a 230 por lo que
respecta al segundo. En cuanto a
las técnicas de calculo y obten-
cion de la piramide de poblacidn,
es fundamental el estudio de TA
NGOC CHAU: Les aspects démo-
graphiques de la planification de
I'enseignement. UNESCO, IIPE, Pa-
ris, 1969, aunque en cualquier ma-
nual de demografia se encontra-
ran referencias utiles al tema.

28

timo objetivo se recurrié en la
reforma de 1958 a la introduc-
cion del «trabajo productivo»
bajo determinadas condiciones
en los planes de estudio o pro-
gramas escolares —aqui se de-
jan a un lado motivaciones
ideolégicas no menos validas
y operativas pero no significa-
tivas en este momento—).

b) En un sector, rama de
produccion o tipo de profesion
o profesiones semejantes:

Dejando a un lado las varia-
ciones cuantitativas originadas
por la movilidad de una a otra
profesion o sector de produc-
cién, el ndmero de personas
que entrasen a formar parte de
la misma depende de los falle-
cimientos, retiros y nuevos
puestos de trabajo creados (30),
siempre y cuando haya perso-
nal formado para cubrirlos. En
cuanto al primero de dichos su-
puestos depende de la tasa de
mortalidad que esté ligada, por
un lado, a la profesién y, por
otro, a la edad del personal
empleado, es decir, a la estruc-
tura demografica de cada sec-
tor o grupo de profesiones. En
otras palabras, pueden darse
situaciones en las que la dina-
mica en la estructura de pobla-
cion afecte de forma mas efec-
tiva a unos que a otros secto-
res o profesiones en razon a
las diferencias existentes en
la edad del personal empleado
y las tasas de mortalidad o re-
tiro (riesgo, peligrosidad o du-
reza del oficio).

En conclusion, podemos pues
afirmar que la estructura de
poblacion por edad y sexo, de-
jando a un lado otras variables
socioecondmicas, incide por via
indirecta en el sistema educa-
tivo en cuanto afecta al nime-
ro de trabajadores (poblacion
activa) y a sus capacidades de
trabajo, con arreglo a las si-
guientes posibilidades (31):

a) Una reduccion en la tasa
de natalidad aumenta la pro-
porcion de poblacién en edad
de trabajar.

b) Un aumento de la longe-
vidad dentro de los limites de
la edad activa aumenta, tam-
bién, la proporcién de pobla-
cion en edad de trabajar.

c¢) Un aumento de la longe-
vidad fuera de los limites de la
edad activa produce, sin em-
bargo, el efecto contrario.

d) Las migraciones, normal-
mente, afectan a los jévenes

en edad de trabajar incorpora-
dos ya a la poblaciéon activa,
por lo que las variaciones de-
mogréaficas a causa de este fe-
némeno son especialmente sig-
nificativas al respecto, redu-
ciéndola o aumentandola segin
la direccion del fenémeno.

e) Pueden producirse, asi-
mismo, variaciones en la pobla-
cion activa o en determinadas
profesiones ocupadas preferen-
temente por alguno de los dos
sexos a causa de cambios en
la incorporacion de la mujer a
las mismas. Por otra parte, las
modificaciones en la estructura
demogréafica en razon del sexo
produciran cambios mas o me-
nos importantes en la pobla-
cién activa o en un determina-
do sector profesional segtn el
grado de participacion en el
mismo del sexo afectado.

f) El principio general que
se detrae de las anteriores
consideraciones es el siguien-
te: cuanto mayor sea la propor-
cion de personas en edad acti-
va y la proporcién demografica
de hombres, mayor sera la fuer-
za de trabajo. Este principio
impone un serio limite a los
intentos de extension de la es-
colaridad, entendida como fase
de no-trabajo o preparacion
para la produccion futura, cuan-
do la poblacién activa bien por
unas altas tasas de natalidad,
bien por una elevacion de la
longevidad fuera del limite de
la vida activa, soporta una fuer-
te carga en base a la elevada
proporcion de la relacion nd-
mero de trabajadores por alum-
no o numero de trabajadores
por cada no-trabajador.

3.2 DATOS DEMOGRAFICOS
MEDIBLES: CONSECUEN-
CIAS SOBRE LOS PROCE-
SOS DE PLANEAMIENTO
EDUCATIVO

La importancia de la dinami-
ca demogréafica sobre el siste-
ma escolar, por via directa o
indirecta, obliga a que en todo
proceso de planeamiento edu-
cativo sea inexcusable, como
punto de partida previo, el co-
nocimiento de una serie de da-
tos béasicos. El andlisis anterior
nos permite fijarlos de la si-
guiente forma (32):

a) La poblacion total por

sexo y edad, asi como su pro-
yeccion en el tiempo, para lo

que sera preciso conocer las
tasas de natalidad y mortalidad
por sexo y grupo de edad (la
primera mas sujeta a variacio-
nes bruscas que la segunda), la
expectativa media de vida y el
saldo migratorio neto por gru-
pos de edad y sexo.

b) Una vez conocido lo an-
terior se podran hacer las pro-
yecciones de matricula en ra-
zon al periodo de escolaridad
obligatoria y tasas de escolari-
zacion que se fijen, asi como
los de aulas y maestros nece-
sarios; para ello se tendra en
cuenta el nimero que se haya
establecido de alumnos por au-
la y maestro y las variaciones
en el personal docente como
consecuencia de la estructura
de poblacion, toda vez que se
trata de un determinado grupo
definido profesionalmente con
una concreta composicion por
sexo y edad.

c¢) A la vista del influjo que
la estructura demogréfica pue-
de ejercer a través de la estruc-
tura profesional o de empleo
en los sistemas educativos, se-
ra preciso, asimismo, conocer
la composicién y dindmica de
la poblacién activa globalmente
y por sectores, principalmen-
te en cuanto al sexo, edad y
titulacion educativa requerida
y realizar las correspondientes
proyecciones.

Como se habrd observado,
en estos tres puntos se resu-
men los aspectos principales
que debe abordar toda planifi-
cacion de la educacion. Sin en-
trar de momento en el dltimo
de ellos —cuyas técnicas y es-
tado actual de la cuestion co-
rresponderd examinar en la
parte en que se estudien las
relaciones entre educacion y
estructura profesional o de em-
pleo—, aqui vamos a hacer so-
lamente una pequefa referen-
cia a las técnicas de mediacion
y célculo de aquellos datos de-
mogréaficos basicos antes cita-
dos, asi como a algunos de los
problemas que plantean.

3.2.1 Estructura por sexo Yy

edad de la poblacion

El punto de arranque de toda
investigacion en este sentido
es el conocimiento del estado
actual y pasado de la poblacién
total por sexo y edad que se
obtiene a través de los censos.



CUADRO 5

INDIA: INFLUENCIA DEL CRECIMIENTO DEMOGRAFICO Y DEL
AUMENTO DE LAS TASAS DE ESCOLARIZACION SOBRE LOS EFEC-
TIVOS ESCOLARES (BASE 100 = 1950)

Grado de ensei 1965

Primaria: primer ciclo

Poblacion clase edad
Tasa escolarizacion ....
Efectivos inscritos .

Primaria: segundo ciclo

Poblacion clase edad
Tasa escolarizacion ...
Efectivos inscritos

Secundaria

207
594
1.232

Poblacion clase edad ... 137
Tasa escolarizacion ... 309
Efectivos inscritos .... 420

Fuente: Datos d2l Report of the Commission... Ob. cit., P. H. COOMBS, p. 279.

GRAFICO 1

ENSENANZA PRIMARIA EN UGANDA: CRECIMIENTO DE LOS EFEC-
TIVOS NECESARIOS PARA MANTENER CONSTANTES LA TASA DE
ESCOLARIZACION Y EL TOTAL DE POBLACION NO ESCOLARIZADA
(SEIS A DOCE ANOS)
1970

1975 1980

2.000.000

Poblacién no escola-
rizada (763.000 ni-
1.500.000 - = - fos)

Efectivos a admitir
para mantener
constante la po-
blacién no escola-
rizada.

1.000.000

Efectivos a admitir
para mante
constante |a

500.000 de escolarizac

Fuente: Estimaciones del Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacidn,
en base a datos proporcionados por dos informes del Gobierno de Uganda. Tomado de
P. H. COOMBS, ob. cit., p. 48.

Sobre el particular es preciso
sefalar que:

a) Hay que ser conscientes
y evaluar la fiabilidad de los
datos proporcionados por los
censos, teniendo en cuenta la
proporcién de personas encues-
tadas en relacion al total de
las existentes (representativi-
dad de la muestra), y la forma
de obtencién de datos (conte-
nido de las encuestas, técnica
de realizacién, nivel sociocul-
tural de la poblacién censada
o encuestada, etc.).

b) Los censos o fuentes de

informacién al respecto han de
ofrecer los datos globales, en
la medida de lo posible, desga-
jados por zonas o regiones.
c) Normalmente los censos
se elaboran no anualmente, si-
no con una mayor periodicidad,
por lo que en estos supuestos
hay que efectuar las correc-
ciones y extrapolaciones opor-
tunas.

d) En las zonas o paises de
bajo nivel cultural se da una
tendencia en los declarantes a
integrarse en los grupos de
edad que terminan en 5 y 0 con
el correspondiente déficit en
las cifras que terminan en 4,
6, 1y 9, o bien a preferir las
cifras pares a las impares. Ello
obliga, en estos casos, bien a
ajustar las pirdmides obteni-
das (33), bien a obtener grupos
de edad quinquenales o dece-
nales (algunos censos, por otra
parte, proporcionan los datos
solo de esta forma) que debe-
ran ser, posteriormente, frac-
cionados en los correspondien-
tes grupos de edad (34).

3.2.2 Calculo de los datos de-
mograficos basicos

Una vez conocida la piramide
de poblacién en su estructura
actual y evolucion pasada, es
necesario, como fase previa a
la de prevision demogréfica y
docente, el calculo de al me-
nos los siguientes datos basi-
cos (la eleccion en la utiliza-
cion de unos u otros condicio-
nara la «finura» de los célculos
y previsiones):

a) Tasa bruta de natalidad:
relacion existente entre el nu-
mero de nacimientos vivos en
un afio y la poblacion media
(en 1 de julio) de dicho ano.

b) Tasa global de fecundi-
dad: relacién entre el nimero
de nacimientos vivos y el de

(33) Véanse paginas 23 y 24 de
TA NGOC CHAU: Les aspects dé-
mographiques de la planification
de I'éducation. UNESCO, IIPE, Pa-
ris, 1969.

(34) Las técnicas de fracciona-
miento y célculo pueden verse en
las péginas 24 a 26 de TA NGOC
CHAU: Les aspects démographi-
ques de la planification de I'édu-
cation, UNESCO, IIPE, Paris, 1969.
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CUADRO &

ENSENANZA PRIMARIA EN UGANDA. EVOLUCION DE LOS EFECTIVOS
Y DE LOS COSTES CON TASA DE ESCOLARIZACION Y CON NUMERO
DE NINOS NO ESCOLARIZADOS CONSTANTES

Tasa escolarizacién

763.000 nifios no escolari-

43 por 100 zados
Pobla- PNB = ey — ——— —
cion mone-
Afo 6a12 tario Gastos Gastos
(milla- {millo- Inscrip- | funcio- | Porcen- | Inscrip- | funcio- | Porcen-
res) nes ciones | namien- taje ciones | namien- taje
libras) (milla- to (mi- del (milla- to [(mi- del
res) llones PNB res) llones PNB
libras) libras)
1966 1.340 97,7 577 490 248 577 490 248
1970 1.509 | 2611 649 6,36 244 746 731 2.80
1971 1.749 | 3791 752 9,02 2,38 986 | 11,83 3,12
1981 2.088 | 600,0 898 14,19 2,36 1325 | 2093 349
Fuente: Célculos del Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacidn.
Tomado de P. H. COOMBS, ob. cit., p. 302.
CUADRO 7

LA POBLACION ESCOLARIZABLE Y POBLACION EN EDAD DE TRA-

BAJAR EN DIVERSOS PAISES (LA POBLACION DE LOS SUBDESARRO-

LLADOS ES MAS JOVEN Y SUPONE, POR TANTO, UNA CARGA MAS
PESADA PARA LOS ADULTOS APTOS PARA EL TRABAJO)

Pais

Nicaragua

Costa R
Filipinas

Venezuela

Peru
Marruec
India
Chile

([]

0s

Nueva Zelanda .......

Jap6n

Francia
Suecia

R. Federal Alemana .

1963
1963
1960
1961
1960
1964
1964
1961
1960
1961
1960
1961
1960
1960
1962
1960
1961

Poblacién
5 a 14 anos (1)

462.710 |
387.718 |

7.804.825
406.580
1.163.238
3.651.000
2.289.157
2.618.558
2955570

| 113.937.000
1.817.798
529,620
20222173
35.465 272
8.238.302

| 1143870
7.740.800

Poblacidn Porcentaje

1528405 (2) | 1) 55070 (2)
749.745 61,7
655.259 59,1
13.792.280 56,6
744.480 54,6
2132099 | 545
6.749.000 | 54,1
4.361.544 52.4
5236393 | 50,0
5981930 | 494
245110000 | 465
4134852 | 440
1.407.393 37,6
59.939.100 | 33,7
106.977.422 | 33,1
29.137.697 | 282
4949016 | 23,1
36221018 | 214

Fuente: Naciones Unidas

Annuaire démographique 1964, New York, 1965. Cuadro 5.
Tomado de TA NGOC CHAU, ob. cit., p. 29,

Primer ciclo primaria

1950

1965

Efectivos inscritos.

1980

Segundo ciclo primaria

GRAFICO 2

CRECIMIENTO DEMOGRAFICO Y DE LAS TASAS DE ESCOLARIZA-
CION: REPERCUSION SOBRE LOS EFECTIVOS ESCOLARES EN LA

INDIA (BASE 100 = 1950)

Secundaria

1950 1965 1980

Tasas de escolarizacién.

1 1965

’V.

1980

@ Poblacidn del grupo de
edad correspondiente.

Fuente: Datos del Report of the Education Comission (1964-1966). Educational and
National Development. New Delhi. Ministry of Education, 1966. Tomado de P. H. COOMBS,

ob. cit.,
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efectivos total de mujeres en
edad de procrear (quince a
cuarenta y cinco anos).

c) Tasa de fecundidad por
edad o grupo de edad: relacién
entre el nimero de nacidos vi-

vos de mujeres de un grupo |

de edad o edad determinada y
el efectivo total de mujeres de
esa edad (es muy util su refe-
rencia a las mujeres en época
de mayor fertilidad —diecinue-
ve a treinta afos—).

d) Razén de fertilidad: rela-
cion entre el nimero de nifios
de menos de cinco afios y el de
mujeres en edad fértil (quince
a cuarenta y cinco afos).

e)] Medida del tamafo fa-
miliar: ndmero total de hijos
dados a luz o vivos por las mu-
jeres de méas de cuarenta y cin-
co anos.

f] Tasa bruta de mortalidad:
relacion entre el ndmero total
de fallecidos en un afo y el
de la poblacién media (en 1 de
julio) de dicho afo.

g) Tasa de mortalidad por
edad: relacién entre el niimero
de fallecidos de una cohorte de
edad en un afno determinado y
el de efectivos totales de esa
cohorte a principio del afo.

h) Tasa de mortalidad infan-
til: relacién o proporcién entre
el numero de fallecidos de cero
a un ano y el efectivo total de
nacidos vivos de una genera-
cién o cohorte determinada.

i) Tablas de mortalidad («li-
fe table»): nimero de sobre-
vivientes en las diferentes eda-
des de un grupo de personas
de una misma cohorte o gene-
racion.

j] Esperanza de vida: nime-
ro medio de afos que serén
vividos por los diferentes indi-
viduos en diversas edades (se
calcula, por tanto, en relacién a
cada edad determinada el ni-
mero medio de afos de vida
que restan a los individuos que
en ella se integran). Especial
interés reviste el célculo de la
esperanza de vida en el mo-
mento del nacimiento por una
cohorte determinada.

k) Tasas de migracién netas:
se obtienen al poner en cone-
xién el nimero de emigrados
con el de inmigrados en rela-
cién a un espacio demogréfico
determinado. A fin de manejar
unos datos mas refinados ser4
necesario conocer la proceden-
cia y destino de los movimien- |
tos migratorios distinguiendo |

entre externos e internos y den-
tro de éstos por regiones, y la
estructura por sexo y edad de
la poblacion afectada por los
mismos (35).

3.2.3 Previsiones puramente
demogréficas y demo-
grafico-docentes

Por lo que respecta a las pre-
visiones puramente demografi-
cas los datos y célculos basi-
cos son los siguientes:

a) Tasa bruta de creci-

miento natural: diferencia en-
tre las tasas brutas de natali-
dad y mortalidad.

b) Tasa de reproduccién o
medida de sustitucién de una
generacion por otra:

— Bruta: relacion entre el
nimero de nacimientos
femeninos de una cohor-
te o generaciéon y el nd-
mero de mujeres de la
misma nacidas vivas, o
sea, el nimero medio de
nifias dadas a luz por una
mujer de una cohorte de-
terminada.

Neta: relacién entre el
nimero de nacimientos
femeninos de una cohor-
te o generacion y el nd-




mero de mujeres en edad
fértil de esa generacion
(quince a cuarenta y cin-
co afos).

— Tabla de reproduccion de
la cohorte o generacion:
expresa para cada afo el
namero de nacimientos
femeninos de la misma.

En cuanto a las previsiones
demografico-docentes el primer
aspecto a tratar se refiere al
nimero de alumnos futuros en
los distintos niveles de esco-
laridad. En relacién a este pun-
to hay que considerar que:

a) Los indices de natalidad
son a corto plazo mas variables
que los de mortalidad (pueden
darse alteraciones bruscas en
los mismos de caracter impre-
visible a largo plazo).

b) Los movimientos migra-
torios externos no afectan por
lo general a la poblacion en
edad escolar, a diferencia de
los internos que son de pobla-
cién joven en su mayor parte.

c) El célculo por lo que res-
pecta al periodo de escolaridad
obligatoria sélo implica el ma-
nejo de datos puramente de-
mogréficos, aunque en aquellos
casos en que la realidad difie-
ra de la legalidad serad preciso
conocer la edad real por sexos
en cada afio escolar (es decir,
el curso o grado real en que
estan los componentes de cada
grupo de edad) y las tasas de
escolarizaciéon reales. En los
deméds niveles de ensefianza
habrd que manejar conjunta-
mente los datos demogréficos
y las tasas de escolarizacion
que se pretenda alcanzar o que
se espera se alcancen (segun
se parta de una mera proyec-

cién sin méds o de una proyec-
ci6n teniendo en cuenta deter-
minadas actuaciones dirigidas
0 encaminadas a su orientacién
o fijacién en un sentido deter-
minado).

Conocido el numero de alum-
nos a escolarizar en los diver-
sos cursos o grados, la fase in-
mediatamente siguiente es la
previsién de necesidades espe-
cificamente docentes en los re-
ferentes a aulas, edificios y
profesorado que —al igual que
los deméas aspectos sélo que
aqui con mucha més razon—
deberd hacerse en base a es-
tudios realizados al nivel local,
comarcal y provincial. Como es
I6gico ello requiere la previa
fijacion de las orientaciones
que se estimen oportunas so-
bre el nimero de alumnos por
aula y el nimero de alumnos
por profesor.

Por ultimo, sélo queda cono-
cer las necesidades de perso-
nal docente en causa a razones
puramente demograficas que
afectan sobre todo a dos de
las posibles causas de baja:
jubilaciones y fallecimientos.
Para su célculo serd necesario
conocer la estructura por sexo
y edad y la tasa de mortalidad
por edad. En cuanto a las ex-
cedencias o ceses a petici6n
propia, guardan, por lo general,
cierta relacién con la edad vy,
principalmente, con el sexo, por
lo que habré que analizar la
incidencia de ambos factores
en el cese y retorno a la fun-
cién docente (caso tipico de la
mujer que cesa al contraer ma-
trimonio y reingresa al cabo de
cierto tiempo cuando sus hijos
ya no precisan una atencion
muy constante).

(35) Sobre los problemas que plantea el conocimiento de estos
datos, puede verse W. PETERSEN: La poblacién. Un anélisis actual,
Edit. Tecnos, S. A. Madrid, 1968, pp. 59 a 63 (estadisticas de migra-
cién), 147 a 160 (la migracién interna) y 521-546 (determinantes de
la migracién y tipos de la misma), aunque casi todas las referencias
son a la realidad estadounidense.
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Ensayo de coordinacion
_entre la ensehanza
individualizada y la

enseiianza por equipos.

por M.* Luisa Rodriguez Moreno

APORTACIONES DE LAS TECNICAS
INDIVIDUALIZADORAS

Las constantes innovadoras en el cam-
po de la Didéactica, en su realizacion prac-
tica y en su preocupacion por la relacion
alumno-maestro (1) y alumno-materia, han
cristalizado en los hallazgos de las mas
modernas técnicas individualizadoras. Es-
tas, basadas y dirigidas por el principio
de la personalizacion, que respeta la li-
bertad individual y el desarrollo de fun-
ciones, aptitudes y actitudes especificas
de la persona humana, se han desarro-
llado con fructifera eficacia en distintos
paises y variadas circunstancias. Paises
que, en algunos casos, son mas afortu-
nados en sus medios y en el despliegue
de sus curriculums y en los que se dan
unas circunstancias mas favorecedoras o
mas aceptadoras de esas modalidades pe-
dagogicas. En cualquiera de los casos
siempre se obtuvieron resultados acepta-
bles y dignos de ser examinados o inclu-
so imitados. Lo mismo miss Helen Park-
hurst, con el Dalton Plan; que Carleton
Washburne, con el Winnetka Plan, defen-
dieron a ultranza el principio de la liber-
tad del alumno, la necesidad del desarro-
llo de la responsabilidad individual vy
social y la necesidad de crear, por medio
de sistemas individualizadores, un am-
biente propicio a la iniciativa personal,
desarrollo de la creatividad y respeto a
las caracteristicas personales (2).

La trascendencia de la individualiza-
cion, basada unicamente en la discusion
de si ha de tener lugar en grupos homo-
géneos o heterogéneos, no es tan arro-
lladora si se tiene presente que lo ver-
daderamente importante y especifico es
la adecuacién a la realidad personal, al
«tempo» del aprendizaje, al ritmo de la
asimilacion de los conceptos y a la idio-
sincrasia del alumno, que, homogénea o
heterogéneamente incluido en nuestras
aulas, es sin lugar a dudas, un ser indi-
vidual y unico.

De ahi que tengan importancia los es-
tudios encaminados a refundir las técni-
cas individualizadoras estrictas y las téc-
nicas socializadoras estrictas.

(1) «[...] de esta dltima la comunicacion
del hombre con el hombre se ocupa prefe-
rentemente la Pedagogia, al estudiar las re-
laciones entre el educador y el educando,
problema que constituye, sin duda, la colum-
na vertebral de la educacién.» Vid. REDON-
DO, E.: «Comunicacién», Diccionario de Peda-
gogia, Labor, Barcelona, 1964, p. 197.

(2) «[...] una actitud pedagégica que yo
llamaria personalista y que cargara su pre-
ocupaci6n en el cuidado y perfeccionamien-
to de las tendencias espontidneas en cuanto
sirvan para hacer aflorar las notas persona-
les.» Vid. GARCIA HOZ, V.: Cuestiones de
filosofia individual y social de la Educacion.
Rialp, 1962 (2 edicién), p. 81.
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(3) Para los conceptos de leyes de con-
tinuidad, logicidad, finalidad, libertad, origi-
nalidad, vid. BOUCHET, H.: La individualidad
del nino en la Educacién, Kapelusz, Buenos
Aires, 1959, p. 77 y ss.

(4) Vid. la relacién e interrelacién entre
ensefanza individualizada y ensefianza pro-
gramada en KLOTZ, G.: La ensefianza progra-
mada, Redondo, Barcelona, 1971, p. 44 y ss.

(5) «Es preciso persuadirse de que el nifio
posee infinitos recursos, por poco que se
haga por sacarlos a la superficie, que es
capaz de concentracién en su trabajo y sus-
ceptible de iniciativa y de esfuerzo.» Vid.
MORY, F.: Travail individuel, travail par équi-
pe. Les voies d'un enseignement actif, Co-
llection Bourrelier, Libraire Armand Collin,
Paris, 1971, p. 16.

(6) «Se propone averiguar si es cierto que
los miembros de los distintos grupos y cla-
ses sociales difieren en sus aptitudes, en qué
medida difieren, y c6mo se desarrollan estas
diferencias a partir del nacimiento.» Vid. Sl-
GUAN SOLER, M.: «Psicologia y Pedagogias,
Revista de Educacién, num. 217, Madrid, sep-
tiembre-octubre 1971, p. 8.

(7) Vid. ESTARELLAS, J.: Preparacién y
evaluacion de objetivos para la ensefanza,
Anaya, Salamanca, 1970.

(8) Vid. VICENS, A., y TARIN, L.: Los ob-
jetivos en la programacién, Ponencia presen-
tada en la IV Reunién Nacional del Semina-
rio Nacional Permanente de Ensefianza Pro-
gramada y Automatizada, celebrada en Pal-
ma de Mallorca, enero 1972, bajo los auspi-
cios del CENIDE.

(9) «[...] la satisfaction, d'abord, est gé-
nérale [...].» Vid. MORY, F.: Travail indivi-
duel, travail par équipe, Collection Bourrelier,
Librairie Armand Collin, Paris, 1971, p. 84.

(10) Vid. RODRIGUEZ MORENO, M. L.
La ensefanza individualizada (Apuntes de cla-
se, cursillo organizado por el ICE de la Uni-
versidad de Barcelona, 22 de abril-20 de mayo,
e impartido a profesores de EGB, 1972).
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Ventajas de la individualizacién

Las ventajas del sistema individualiza-
dor, tales como la adecuacién a las di-
ferencias primigenias en el alumno, el
paralelismo entre las leyes de la indivi-
dualidad y sus correspondientes conse-
cuencias pedagdgicas (3), el aprendizaje
activo, las posibilidades de correccién y
de diagndstico preventivo incluso, la fa-
cilidad de una evaluacion continua, el fun-
cionamiento eficaz y simultdneo de varias
secciones en la escuela o institucién a
todos los niveles, el esfuerzo continuo y
real de todos los escolares (trabajo con
fichas, trabajo con libros o méaquinas pro-
gramados) (4), la autoevaluacion, etc., la
introduccién de los principios de la acti-
vidad en la clase, la iniciativa personal y
la creatividad (5), y la introduccién de un
nuevo concepto de disciplina, son eviden-
tes y aceptadas por el pedagogo actual.

Pero estas ventajas generan serios in-
convenientes a nivel de estructura educa-
tiva y de desarrollo didactico: por una
parte, el esfuerzo del docente, continuado
y actualizador, su dedicacion y ardua
concienciacién de la nueva metodologia,
y por otra, la necesidad de tener pre-
sentes varias dimensiones caracteristicas
del procedimiento individualizador, tales
como el conocimiento del educando —su
procedencia y su ambiente (6), su psico-
logia—; la consecucién de unos medios
privativos en este tipo de ensefianza —lo-
cales adecuados, distribucién de las aulas
segun sea impartida la ensefianza en gru-
pos homogéneos o heterogéncos, en gran-
des o en pequefios grupos, locales que
faciliten el trabajo en laboratorio, edifi-
cios especialmente disefiados para simul-
tanear individualizada y socializada, pre-
sencia de docentes, tutor, etc.—; el
dominio del contenido a ensefar —con-
cepto claro de que el proceso ensefante
es dual: aprender y ensefiar, correcto y
previo andlisis de los objetivos a des-
arrollar y conseguir durante el periodo de
trabajo individualizado (7), organizacién
del profesorado en team teaching (de
muy dificil practica y puesta en marcha
en ciertos paises), radical actualizacion

del concepto de objetivo educacional en
términos de comportamiento (8)—; y, por
dltimo, conocimiento y dominio de las
técnicas evaluadoras clave, y no sélo del
alumno, sino del método, del material, del
personal docente escolar y paraescolar.

Evaluacién critica de la
individualizacién

Tras los primeros intentos con grupos
homogéneos, con el sistema ya clésico
de individualizacién (clases para nifios
retrasados, Binet, Decroly, Mme. Des-
coudres; clases de desarrollo, Siklinger y
Moses en Mannheim; clases moviles,
Hésli, en Zurich; sistema Oakland, en
California; Adjustment rooms, de A. H.
Sutherland, en California; Trinidad Plan;
Escuelas Primarias de Ginebra, dirigidas
por R. Dottrens) y otros muchos, seguidos
a continuacién o simultdneamente por sis-
temas basados en la heterogeneizacion
(Dalton Plan, Escuelas Winnetka, Experi-
mento Remy, ensefianza con fichas, Ro-
bert Dottrens, en Francia, y Ferndndez
Huerta, en Espafa), se ha comprobado
una cierta satisfaccién general (9), por
los resultados obtenidos y por la posibi-
lidad de diagnéstico y tratamiento pos-
terior de las dificultades del aprendi-
zaje (10).

El consenso general de aceptacién de
las técnicas individualizadoras ha conse-
guido organizar escuelas con varios cur-
sos simultdneos, donde se realizan dife-
rentes tareas gracias a la flexibilidad del
trabajo con fichas o con textos y fichas
programados, que han permitido conse-
guir una total autonomia en el desarro-
llo y planificaciéon de los programas. Au-
tonomia que, definida a nivel de alumna-
do, es apta para todo tipo de discente,
mas o menos adelantado o dotado.

Por otra parte, el control del trabajo
—Ila evaluacién— responde a baremos
reales y aporta datos concretos y fun-
cionales al pedagogo a la vez que le
permite conocer mejor al alumnado, com-
pletar lagunas en el despliegue del sa-
ber y reconocer desviaciones en sus
hébitos de estudio, métodos y procedi-
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mientos de trabajo, ya desde temprana
edad (11).

La adaptacién al ritmo personal esta
muy perfeccionada, aumenta la calidad
del trabajo y la ductilidad del aprendiza-
je se hace patente en los méas concretos
detalles de la organizacién de la clase.

APORTACIONES DE LAS TECNICAS
SOCIALIZADORAS

Todas las corrientes pedagdgicas han
admitido a priori la necesidad de la or-
ganizacioén colectiva del trabajo en la cla-
se como analdgico al de la vida, social
por definicion. En la colectividad escolar
se desarrollan gradualmente los hébitos
de cooperacion, comunicacién intercon-
discipular y de alumno-educador, y la
problemética de la autoridad magistral
queda admitida con un enfoque maés di-
namico y con caracteristicas menos tra-
dicionalistas: el maestro o ensefante no
trata de hacerse obedecer o dar 6rdenes
méas o menos rigidas, sino que propone,
acoge, coordina, guia, opina. Ejemplos
concretos de colectividades escolares se
hallan en la practica pedagdgica de John
Dewey y sus comunidades escolares, el
trabajo en grupos de Roger Cousinet o la
cooperativizacién de Freinet. También el
papel del alumno sufre un cambio y cobra
otra importancia, pues en ellas puede ini-
ciar la integracién en un equipo, con pre-
ferencia de un modo esponténeo, con un
jefe o guia escogido entre el alumnado
por el docente, y con un conjunto de tres
o cuatro compaiferos mas, debidamente
controlados —en los detalles de organi-
zacion— por el maestro.

El escolar tiende a realizar, de ese
modo, una de sus naturales dimensiones
de la actividad vital: la vida y el trabajo
en sociedad, en comunidad, y, ya sea
porque la clase se convierte en un lugar
de intercambio de ideas, de realizaciones
y de opiniones, ya sea porque incluso los
alumnos menos favorecidos salen de su
inercia al integrarse en el ritmo de tra-
bajo de los otros compaferos, este sis-
tema de trabajo por equipos se considera
natural, paralelo a la vida cotidiana y



extraescolar, y tendente a desarrollar una
serie de hébitos que van a complemen-
tar, en profundidad, las técnicas indivi-
dualizadoras.

Condicionamientos esenciales para la
practica de la socializacion

Los equipos mas idoneos para el des-
arrollo de un tema o de un proyecto son
los compuestos por cuatro o cinco alum-
nos (12). En cada equipo hay un jefe y la
totalidad de estos jefes se relne con el
maestro intermitentemente, siempre que
se juzgue necesario, para aclarar detalles
del progreso individual y colectivo, de la
organizacion del trabajo y de su evalua-
cién. Cuando se considera que el subdivi-
dir la clase en grupos permanentes du-
rante todo un curso escolar pueda ser
nocivo o inconveniente, se organizan gru-
pos que desarrollen una tarea o proyecto
concreto, muy similarmente a un contrato
de trabajo, a cuya finalizacién de los gru-
pos se disolveran y podran formarse
otros nuevos.

La técnica a seguir es clara y univer-
salmente aceptada; podria resumirse en
estos términos:

1. Limitacién, desde el principio, de
la tarea a realizar.

2. Definicién concreta y eficaz de los
fines traducidos, a ser posible, en
términos de comportamiento.

3. Redaccién de un cuaderno-guia
para que el alumnado pueda traba-
jar independientemente del profe-
sor y con un minimo de organi-
zacion.

4. Exigencia de que la presentacion
final de los trabajos en equipo pue-
da procederse a una evaluacion

justa de los equipos y de los
componentes individuales de los
mismos.

5. Necesidad de que cada alumno se
especialice, dentro de su equipo,
en una tarea concreta (recogida de
documentacion, correccién de los
pasos, revisiones, modificacién de
algunas aportaciones de los demas
alumnos, etc.)

Evaluacién critica de socializacion

Idénticamente a las directrices socio-
céntricas de Gary, en Middle West y a la
orientacién de la ensefanza por equipos
de las escuelas de Detroit —dirigida por
C. L. Spain—, el método de proyectos,
de W. H. Kilpatrick, fue francamente acep-
tado por los pedagogos norteamericanos
y, posteriormente, por los europeos
—Cousinet, Freinet, Petersen, Profit,
Agosti, Garcia Hoz (13), Feery, Mory, en-
tre otros—. Las constantes del método
denominado de «Proyectos» —intenciona-
lidad, preparacion, ejecucion y evalua-
cion (14)— han iluminado las posteriores
metodologias por equipos que, con modi-
ficaciones méas o menos sustanciales, si-
guen en la linea del activismo y del
practicismo tendentes a concienciar en el
alumnoc las particularidades y la necesi-
dad de la vida socializada.

Toda esta metodologia, orientada hacia
e! trabajo en equipo, se ha visto perfec-
cionada actualmente con los hallazgos de
las dinamicas de grupo, de dificil ejecu-
cion por parte del docente, pero de efi-
cacisimos resultados en relacién con la
psicologia social de nuestros tiempos.
Estas consecuciones se polarizan en téc-
nicas con expertos —mesa redonda, pa-
nel, didlogo o debate publico, entrevista
piblica y colectiva, etc.—y técnicas en
las que todo el grupo interviene con su
aportacion activa —debates dirigidos, pe-
quenos grupos de discusion, foro, cuchi-
cheo, comision, técnicas de riesgo, semi-
nario, torbellino de ideas, estudio de
casos, proceso incidente, role-playing, et-
cétera— (15).

COORDINACION METODOLOGICA
DE AMBOS SISTEMAS

Los horarios de clase deben permitir
e! trabajo individual y el socializado por
partes iguales o parecidas. Seria absur-
do dedicar el conjunto de un horario se-
manal de trabajo escolar a un desarrollo
de los temas por uno u otro procedimien-
to con exclusion de un segundo. El tra-
bajo por equipo es la solucién indispen-

(11) Vid. BUISSAN SERRADELL, C.: La Di-
ddctica del Lenguaje (Apuntes de clase, cur-
sillo organizado por el ICE de la Universidad
de Barcelona, abril-mayo 1972, impartido a
profesores de EGB).

(12) Vid. MORY, F.: Op. cit, p. 110.

(13) «El pedagogo espafiol Garcia Hoz
quiere conseguir una eficiente educacién so-
cial mediante tipicos centros de interés o
unidades de trabajo que tengan por objeto
el estudio del ambiente a través de contac-
tos vivos con los elementos y las personas
que lo constituyen.» Vid. TITONE, R.. Meto-
dologia Didéctica, Rialp, 1966, p. 279.

(14) KILPATRICK, W. H.: The project Me-
thod, Teachers College, Columbia University,
New York, 1921.

SAINZ, F.: El método de proyectos, Ma-
drid, 1928.

(15) Vid. abundante bibliografia en AN-
ZIEU, D., y MARTIN, J. Y.: La dynamique des
groupes restreints, Preses Universitaires
Frangaise, Le Psychologue, Collection SUP,
Paris, 1971.
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(16) MORY, F.: Op. cit. p. 103.

(17) FERNANDEZ HUERTA, J.: Los progra-
mas escolares y el desarrollo de la creativi-
dad, Curso en la Universidad Internacional
Menéndez Pelayo, Santander, Publicacién del
SEM, 1967.

(18) Libros de consulta eran, entre otros,
MUNDFORD, L.: Técnica y civilizacién; ZISCH-
KA: Pasado, presente y futuro de la energia;
GEORGE, P.: Geografia de la energia; MINIS-
TERIO DE INDUSTRIA: Estadisticas de pro-
duccidn; etc.
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sable para desarrollar la ayuda mutua y
la cooperacion, y los habitos positivos
adquiridos con el trabajo en solitario van
a servir en mucho a las realizaciones del
trabajo por equipos. Las fichas redacta-
das y resueltas por medio del trabajo in-
dividualizado pueden, salvando las oportu-
nas distancias, ser convenientes para
guiar el trabajo de grupos. Como afirma
Mory, «[...] ce sont les mémes classes,
ouvertes & l'esprit de I'école nouvelle, qui
practiquen les deux formes d'activités,
si différentes qu'elles puissent parai-
tre [...]» (16).

Opiniones como la del catedratico de
Didéactica de la Universidad de Barcelona
aconsejan dedicar un 15 por 100 del ho-
rario escolar al trabajo individual y un
10 por 100 al trabajo por equipos (17).

ESTUDIO DE UN CASO DE COORDINA-
CION Y SU EVALUACION

Las opiniones de la escuela nueva y
activa, sobre la conexion de ambos siste-
mas se han plasmado en nuestro pais en
algunas realizaciones aisladas, aunque no
por ello menos interesantes. Significati-
vo es el caso del programa de «proyec-
tos» combinado con la individualizada que
se ha desarrollado en la Escuela de For-
macién Profesional «José Antonio Girén»,
de Barcelona, programa planificado y con-
seguido por el maestro nacional y jefe
de talleres, don Luis Rodriguez Pérez. El
camino que ha seguido para este dificil
trabajo es natural y tendente a conside-
rar como primer factor la libertad y la
iniciativa personal del alumnado.

Sintesis del proceso

A. Eleccion de los grupos

Se procurd iniciar el trabajo en el mes
de noviembre, cuando ya los alumnos se
conocian aproximadamente algo. De este
modo se prescindié de cualquier tipo de
sociometria y se les dio libertad comple-
ta para el agrupamiento, libertad —como
ya se ha visto anteriormente— aconseja-
da por los pedagogos socializadores,
como Ferry y Freinet, por ejemplo.

B. Eleccion del tema

Se debia tratar sobre la Energia, si-
guiendo el método de proyectos y estu-
diandola, claro estd, desde variados y
exhaustivos puntos de vista: aspecto
muscular, anatémico, alimenticio, respira-
torio, circulatorio y nervioso; aspectos
energéticos de los carbonos minerales y
vegetales, de la fotosintesis, del vapor,
del trabajo de los mineros, problemati-
ca social que plantea, politica, seguridad
e higiene en el trabajo, capitalismo in-
dustrial, sistema métrico decimal y ma-
tematica financiera, geografia del carbon,
estadistica, la energia en la combustién,
productos en relacién con ella y con la
contaminacion atmosférica, ciclo del car-
bono en la naturaleza; especial estudio
del petrdleo: antecedentes histéricos, no-
ciones geoldgicas, su extraccién, refine-
rias espanolas, producciéon mundial, pro-
ductos derivados, transporte y oleoductos,
las medidas de capacidad, la mateméa-
tica aplicada, refinerias en Escombre-
ras y Puertollano; la energia eléctrica:
constitucion del atomo, fendmenos ele-
mentales de la electrostatica, la transfor-
macién de la energia mecénica en otras
energias. Ventajas de la electricidad. Las
presas hidroeléctricas, térmicas y nuclea-
res. Los riegos y las inundaciones, sumi-
nistro de aguas potables y tréafico fluvial.
Unidades eléctricas, precios y consumo.

C. Desarrollo del tema

—Propuesta de que, durante las vaca-
ciones navidenas, construyeran una presa
hidraulica en escayola y que més adelan-
te se construiria un alternador de corrien-
te. Era una técnica motivadora cercana.

—EI maestro confeccioné un guidn de
trabajo para evitar la excesiva concreti-
zacion o extension en el desarrollo del
mismo.

—Todos los grupos estudiaban todos
los temas, pero dentro de cada equipo
cada alumno estudiaba por su cuenta (in-
dividualizacién), consultando libros ya a
su disposicion en el laboratorio y biblio-
tecas generales (18).

—EI grupo iba seleccionando notas de
estos textos aconsejados.



—Cada grupo, en reunién y en inter-
cambio, contrastaba los apuntes de sus
componentes.

—Redaccion del tema y estudio del
mismo, con la guia del profesor.

—Confeccion de una larga serie de
preguntas, que iban a ser la evaluacion
del aprendizaje por grupos e individual.
Esta serie fue excesiva y el maestro se
vio obligado a hacer una seleccién para
reducir a ochocientas las cuestiones.

Ejemplo de fichas de evaluacion y au-
toevaluacion:

| PoO. I

1. ¢A cuéantos grados esta el polo sur
magnético del polo sur geogréfico?

2. ;Coémo se llama el dngulo que for-
man el eje magnético y el eje geo-
grafico?

3. iA qué se llama inclinacion mag-
nética y por qué se forma?

4. ;Cémo se construye el electro-
iman?

P.O. I-2

1. ;Qué es un fenémeno?

2. ;Qué son cargas?

3. ;Con qué aparato se mide la cuan-
tia de la fuerza de atracci6n?

4. ;Qué se entiende por potencia de
un iman?

P.O. ll-4

;Quién fue Tales de Mileto?
;Qué es un transformador?

(Qué es una bobina secundaria?
;Cuél es la caracteristica mas no-
table de los transformadores de
alta frecuencia?

SN =

P.O. II-5

1. ;Qué atomo no tiene electrones
que giren alrededor de su nicleo?

2. ;Para qué sirve un niquelado?

3. ;Quién descubrié los rayos alfa,
beta y gamma?

4, ;Qué es la fotoelectricidad?
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P.O. V4

1. ¢Qué es un motor de explosién?
;Como se mide la fuerza electro-
motriz de un generador?

3. (Quién inventd el telescopio eléc-
trico?

4. ;Qué es la energia?

—Construccién de una presa hidraulica
en vacaciones: Una presa cada alumno
(trabajo individual).

D. Revisiones tematicas y comple-
mentos

Del estudio de la electricidad, a nivel
de octavo curso, que se explané siguien-
do idénticos procedimientos de proyec-
tos que el tema de la energia, surgié un
interesante desarrollo posterior muy uni-
do a la clasica y famosa cuestion de la
terminologia. El grupo, una vez estudiado
el guién propuesto por el docente, redaz-
tado el tema individualmente y refundido
en una redaccion definitiva todos los te-
mas, eliminando lo accesorio y mante-
niendo lo util, procedié a una seleccidn
de vocablos que se consideraban dificiles,
raros, significativos y funcionales, muy
necesarios para el dominio del vocabu-
lario técnico.

Los vocablos asi seleccionados se es-
cribian en rojo o se subrayaban, para ser
transportados a las fichas de consulta de
dificultades. A continuacién se describe
un ejemplo de dicho procedimiento de
trabajo en equipo:

TEMA 1. ELECTROSTATICA

El electroscopio (2,22). El electrosco-
pio es un aparato que sirve, mejor que el
péndulo eléctrico, para apreciar la exis-
tencia de la electricidad y el signo de la
misma. Consta de una bola de vidrio cuyo
tapon esta atravesado por una varilla me-
talica. Esta termina en el extremo supe-
rior por una bolita metélica. Para apreciar
si un cuerpo esta electrizado, se toca con
€l la bolita metélica; en caso positivo, la
varilla y los dos panes de estano (2,23)
se cargan de electricidad del mismo sig-
no, con lo que los dos dltimos diver-
gen (2,24), se repelen. [...] El de la fi-
gura consiste en una vasija metélica que
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lleva su tapon aislante (2,27) atravesauo
por una varilla metélica. Esta soporta una
hoja de oro (2,28) muy fina o una aguja
de aluminio (2,29), que puede girar so-
bre un arco graduado. Cuando se esta-
blece una tension (2,30) entre la vasija
y la varilla, la hoja de oro es atraida por
la pared del recipiente, con lo que se
puede deducir, de la magnitud de la de-
rivacion, la tension entre ambas [...].

FICHAS DE CONSULTA

Ejemplos relativos al tema Il

J 22

Electroscopio: aparato que sirve para
saber si un cuerpo esté
electrizado.

w22 |

Panes de estano: Hoja finisima de es-
tano u otros meta-
les, que sirven para
dorar o platear.

_J 22

Divergen: partiendo de un punto se se-
paran progresivamente.
J 1-2,27

Tapén aislante: tapén que sirve para
que no se comuniquen
unas sustancias con
otras una vez electri-
zadas.

|20

Aguja de aluminio: pequefio hilo de
aluminio que pue-
da girar sobre un
arco graduado.

| 230

Tensién: grado de energia eléctrica
que se manifiesta en un
cuerpo.

E. La opinién de los alumnos

Tras la practica de este nuevo modo
de trabajar en conjunto se pasé a la to-
talidad del alumnado que formé los equi-
pos una encuesta, cuyas respuestas re-



sultaron heterogéneas, pero confluyentes
al opinar sobre la actividad del trabajo,
el rendimiento Gtil, lo agradable de las
relaciones maestro-discipulo vy, sobre
todo, de lo integral de la formacién al
tener que indagar en momentos y circuns-
tancias fuera de los estrictamente es-
colares.

F. Consecuencias

Las afirmaciones del realizador de este
trabajo coordinador de ensefanza indivi-
dualizada y en equipo, don Luis Rodri-
guez Pérez, explanadas publicamente (19),
concuerdan con las de eminentes peda-
gogos como Ferry o Mory y podrian re-
sumirse brevemente en estos términos:

1. Los alumnos mostraron, ya desde
el principio, un interés grande por
el trabajo, todavia incégnito.

2. Se perfilaron cuidadosamente los
incentivos (construccién de maque-
tas individualmente realizadas y
de proyectos reales y concretos
—transformadores, chasis de auto-
moviles, electroimanes—).

3. La responsabilidad en el uso ade-
cuado de la libertad aumenté en
considerable grado la iniciativa y
la creatividad (20). Cada compo-
nente del equipo, considerado co-
mo ente individual, contribuyé al
trabajo con notas diferenciales ca-
racteristicas que influyeron pode-
rosamente sobre la creatividad.

4. Era notorio el interés por resolver
problemas concretos.

5. Existieron facilidades para seguir el
ritmo que convenia mejor al des-
arrollo del programa.

6. El resto de la plantilla de profe-
sorado en contacto directo con los
atrumnos de octavo curso opinaban
que ese tipo de trabajo era «escan-
daloso» por la minima adecuacion
a las normas tradicionales de disci-
plina y silencios.

7. La motivacién resulté facil.

8. La acertada utilizacion de la liber-
tad eliminé totalmente las conoci-
das tensiones a todo nivel.

Estos programas también se constitu-
yeron entre los alumnos de torneros, los
cuales estudiaron un proyecto de tala-
dradora, su construccion, calculo de las
dimensiones, herramientas necesarias pa-
ra construirla, calculos matematicos, pre-
supuestos de material necesario, tiempo
preciso para las operaciones, considera-
das independientemente, y, finalmente, la
ejecucion propiamente dicha. La conse-
cuencia directa mas significativa fue que
los alumnos tuvieron que pensar y prever
con antelacion todos los pasos a seguir,
y esa prevencion se hizo, asimismo, en
equipo.

PAPEL DEL DOCENTE EN LA PEDAGOGIA
COORDINADORA

En el panorama actual de nuestra peda-
gogia y de las implicaciones de la puesta
en marcha de la nueva Ley General de
Educacion, el docente debe adoptar una
actitud prospectiva, de esfuerzo personal,
abierta a las nuevas modalidades y libe-
ral. Las formas de disciplina y de orga:
nizaciéon del trabajo en el aula tienden
progresivamente a la autogestion y la no-
directividad, que debidamente controla-
das y guiadas, influyen poderosamente en
el desarrollo de la responsabilidad indi-
vidual y de la responsabilidad social.
Como dice Ferry, «el educador deja de
ser un mago o técnico para convertirse
en el practico de esta relacion que es a la
vez disimétrica y reciproca y que le pone
a prueba continuamente» (21).

La incipiente y audaz labor de los Ins-
titutos de Ciencias de la Educacién, en
todas las provincias donde han sido crea-
dos, esta tratando de coadyuvar a esta
tarea de actualizaciéon del cuerpo docen-
te, interesado, todo hay que decirlo, en
la aplicacion de las nuevas normas.

Maria Luisa Rodriguez Moreno,
profesora de la Universidad de
Barcelona. Colaboradora del ICE
de la misma Universidad.

Mayo 1972.

(19) Participacion del citado profesor en
una de las sesiones del Curso de Ensefan-
za Individualizada, impartido por dofia Ma-
ria Luisa Rodriguez Moreno, como colabora-
dora del ICE de la Universidad de Barcelona,
dia 5 de marzo de 1972, a profesores de EGB.

(20) Vid. MARIN IBANEZ, R.: Principios
de la educacién contemporénea, Rialp, Ma-
drid, 1972, pp. 241-242. «Es conveniente uti-
lizar las técnicas del agrupamiento flexible
para el aprendizaje creador.» Lo cual coin-
cide con la idea a priori del director de este
trabajo en equipo.

(21) FERRY, G.: Op. cit, pp. 42 y ss.
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Produccion
automatica

de
abstractos.

por Ricardo Salvador Urbikova

® El autor da las gracias al Chemical Abstracts, a
la Ohio State University y, especialmente, a sus dos
compafieros de proyecto, J. Rush y A. Zamora, sin
cuya colaboracion este trabajo no hubiera sido posible.

A pesar de recientes adelantos en la
tecnologia de la documentacién, la pro-
duccién de abstractos de alta calidad to-
davia tiene que hacerse manualmente.
Por consiguiente, la preparacién de abs-
tractos y sus indices vienen a represen-
tar mas de la mitad de los gastos en
tiempo y dinero por parte de las editoria-
les de revistas de abstractos. Asi, pues,
uno tiene que tener en cuenta factores
de costo y tiempo cuando quiera com-
parar la produccién de abstractos por
medios manuales y automaéticos.

Evidentemente existen dos alternativas

como posibles soluciones al problema de
la producciéon manual de abstractos:

Yebidh o

TR R

1. Disponer de que los abstractos
sean preparados por los propios
autores como prerrequisitos a la
publicacién de sus articulos.

2. Mecanizar la produccion de abs-
tractos.

En efecto; los editores de las revistas
han tratado estos dltimos afios de con-
vencer a los autores de incluir los abs-
tractos. El éxito, sin embargo, ha sido
muy variable, ademas de que estos abs-
tractos han demostrado ser de un valor
cuestionable.

Por otro lado, la escasez de abstrac-
tores profesionales y factores de tiempo,
costo y calidad han dado impulso hacia
la investigacion de métodos para produ-
cir abstractos e indice automéaticamente.
Asi, pues, vamos a describir una técnica
nueva para producir autométicamente
abstractos de lo llamado «full texts, es
decir, a partir de documentos enteros.
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Primero repasemos brevemente las fun-
ciones de un abstracto, que son las si-
guientes:

1. Anunciamiento.—Para dar alerta so-
bre la existencia de un documento.

2. Filtrado.—Para juzgar la pertinencia
de un original.

3. Sustitucion—Para actuar como
fuente de informacion en vez del
original.

4. Bidsqueda retrospectiva.—Para bus-
car uno entre una coleccion de do-
cumentos.

Asimismo se pueden agrupar los abs-
tractos en cuatro clases:

1. Indicativo.—Dando al lector la su-
ficiente informacion como para de-
cidir el mismo si le interesa o no
leer el documento original.

2. Informativo.—Procurando la sufi-
ciente cantidad de informacién para
que el abstracto sirva en vez del
original.

3. Critico—Una critica del documen-
to original, pero escrita en forma
de abstracto.

4. Extractos.—Dando excertos de fra-
ses extraidas directamente del do-
cumento original.

Se puede también enfocar un abstrac-
to con arreglo a su orientacion, es decir,
en funcion a su aplicacion o utilizacién
particular. Este es un factor importante y
que hemos tenido en cuenta en nuestro
sistema porque permite al usuario deci-
dir €l mismo lo que desee o no en un
abstracto.

Ademas, los abstractos que producimos
automaticamente se caracterizan por lo
siguiente:

1. Una dimensién aproximada del 10
por 100 del original. (Este corte es
arbitrario porque evitamos un crl-
terio estricto de limites.)

2. Se utiliza en el abstracto la misma
terminologia del original, es decir,
producimos extractos con la misma
fraseologia escrita por el autor.

3. Con excepcion de los resultados fi-
nales, se procura excluir en el ex-
tracto datos numéricos, expresio-
nes cardinales o sentencias de un
valor indefinido.

4. Se evita incluir en el extracto ob-
servaciones preliminares, citacio-
nes, notas al pie de péagina, expre-
siones parentéticas, referencias o
resultados de otras personas o tra-
bajos, datos catalogados o histori-
cos, ecuaciones, tablas, esquemas,
figuras, etc.

5. Se excluyen datos negativos, a me-
nos de que se saquen de las con-
clusiones del documento.

6. Se excluyen metodologia de expe-
rimentos, montaje de aparatos, pre-
paracién de muestras, etc.

7. Se excluyen ejemplos, explicacio-
nes, opiniones, comentarios, com-
paraciones, en general declaracio-
nes de tipo especulativo o subje-
tivo.

Por otro lado, a esta lista de exclusio-
nes hay que anadirle factores positivos y
deseables dentro de un abstracto:

1. Incluir el objetivo o propdsito del
proyecto, investigacién o tratado.

2. Incluir los resultados y conclusio-
nes.

En resumidas cuentas, que para produ-
cir abstractos de esta clase hay que con-
tar con dispositivos especiales para pri-
mero poder identificar y luego eliminar o
aceptar frases de documentos.

La mayoria de los sistemas desarrolla-
dos con anterioridad al nuestro se han
basado equivocadamente en métodos es-
tadisticos a partir de la frecuencia de las
palabras como criterio Unico para selec-
cionar o rechazar frases del documento
original. Estos métodos parecen contra-
rrestar el esfuerzo intelectual empleado
tradicionalmente en producir abstractos,
y se ha demostrado que no producen abs-
tractos de calidad alguna.

Nuestro sistema, en cambio, se basa
en métodos de sugestién, colocacion y
titulacion. Estos tres métodos pueden re-
sumirse diciendo que utilizan una técnica
de inferencia contextual por donde con
palabras o conceptos claves y con ayuda
de su contexto circundante se puede de-
ducir si una frase del documento debe o
no incorporarse al abstracto. Describire-
mos cada uno de estos tres métodos,
pero antes mencionaremos que nuestra
unidad bésica del trabajo es el articulo
entero o por lo menos el parrafo, ya que
aquellos sistemas que utilizan solamente
la frase o sentencia como unidad de tra-
bajo son inadecuados porque dentro de
todo documento existe una cierta inter-
dependencia o referencias intercruzadas
entre sus elementos, que son las senten-
cias y el parrafo con resto del articulo.

METODO DE COLOCACION

En este método aprovechamos el orden
y colocacién de ciertos elementos lingiiis-
ticos de una sentencia para descubrir su
valor semantico con relacién al resto de
la frase. En nuestro caso la primera cléu-
sula es primordial para la identificacion
del significado semantico de la sentencia
entera.

Por ejemplo, la frase:

«Evidentemente esto no esté bien he-
cho, porque uno piensa en seguida
que ...»

Evidentemente empieza la frase, con lo
cual se deduce que lo que continda es
claro, y si una cosa es evidente y clara,

no es importante y no pertenece al abs-
tracto. Por otro lado, esto es una anéfora
colocada en la primera clausula y refe-
rencia intercruzada a la sentencia ante-
rior. Si deducimos que la frase menciona-
da arriba es de rechazarse, habrd que
excluir la anterior a ella por motivo de
estar las dos interrelacionadas directa-
mente por medio del pronombre esto.

Asi, pues, si descubrimos que la pri-
mera cldusula es negativa, como el caso
anterior, y si dentro de la sentencia no
encontramos algo méas positivo, esta pri-
mera cldusula se elimina, pero acarrea
que automéaticamente podamos eliminar
el resto de la sentencia, porque una sen-
tencia sin su primera clausula no tiene
sentido.

En cambio esta permitido eliminar otras
cldusulas que no sean la primera y ob-
tener adn resultados sensatos.

Por ejemplo:

«La casa era muy bonita en el invier-
no, aunque era mas confortable en
el verano.»

Sentencia que puede truncarse a:

«La casa era muy bonita en el in-
vierno.»

Dentro de las clausulas esta permitido
también eliminar expresiones preposicio-
nales:

«La casa era muy bonita.»

Lo cual conserva el sentido de lo ori-
ginal, pero pierde en cuanto a su califi-
cacion.

El método de colocacién lingiiistico na-
turalmente depende del estilo del escri-
tor. Para ello nuestro programa tiene in-
corporado un analizador sintdctico parcial
que descubre la estructura superficial de
la sentencia, lo cual es suficientemente
satisfactorio para poder operar gramati-
calmente con el texto.

METODO DE SUGESTION

Dijimos anteriormente que no que-
riamos incluir en los abstractos opi-
niones, nociones subjetivas o expresio-
nes cardinales. Bajo este criterio enton-
ces podriamos eliminar la frase «la casa
era muy bonita», porque el concepto «muy
bonita» encierra una nocién cardenal y
subjetiva.

En general podemos decir que conta-
mos con unas 2.000 palabras claves, ex-
presiones guias e idiométicas y clisés
que proveen una indicacion inequivoca
sobre opiniones, comentarios, observacio-
nes, etc. Estos conceptos que tenemos
en diccionarios en discos contienen un
atributo seméntico para ser emparejados
con elementos lingiiisticos existentes en
las sentencias del documento. Existen,
por ejemplo, palabras guias que sabe-
mos que a priori predisponen al lector
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de que algo importante va a decirse (y
naturalmente deseariamos incluir en el
abstracto). Conceptos claves y positivos
como «nuestro trabajo», «este proyecto»,
«|la presente investigacion», «importanti-
simo», son expresiones que satisfacen
este criterio.

Por otro lado captamos opiniones, ex-
plicaciones, comentarios, etc., con pala-
bras guias negativas como «por ejemplo=,
«porque», «claramente», «creemoss=, «fi-
gura 6», «previamente», «sin embargo»,
«pero», interrogaciones, comillas, excla-
maciones...

El peso o gravamen de estas palabras
guias también depende de su posicion
dentro de la sentencia. Por ejemplo, fra-
ses que empiezan con «un=» <«algln»,
«muchos», es probable que incluyen des-
cripciones mas indefinidas que aquellas
frases que contengan este articulo o adje-
tivos en situacion mas central. La razén
de ello es que estas palabras tienen una
funcién muy cuantitativa cuando empie-
zan una frase.

Lo mismo ocurre con sentencias que
empiezan con participios o preposiciones,
los cuales tienden a dar a la frase un sen-
tido condicional indicando suposiciones,
conjeturas o explicaciones.

«Dado que en Madrid hay muchos
coches, ocurren accidentes» (conje-
tura).

«Algunos investigadores intentaron
incluir los rasgos fundamentales de
la personalidad...» (comentario).
«En otro experimento se utilizaron
técnicas similares...» (indefinido).

METODO DE TITULACION

Este método se basa en un glosario de
palabras del titulo y subtitulo (excluyen-
do palabras nulas y funcionales).

Su ldgica se basa en que el mismo
autor en el titulo ha descrito en pocas
palabras la esencia del trabajo, lo que
aprovechamos para asignar automatica-
mente un positivo significado semantico
substantivo a las palabras del titulo.

Sentencias que contienen palabras
substantivas que también aparezcan en
el titulo tendran algo mas peso que aque-
llas que no las contengan (asumiendo
igualdad de condiciones en otros aspec-
tos).

Mencionamos anteriormente que habia
que definir un abstracto no solamente en
funcion de sus datos internos, sino tam-
bién en funcién de su utilizacién por el
usuario. Esto convierte nuestro sistema
en uno de recuperacién de datos.

Utilizando el mismo mecanismo de la
titulacidn, podemos «desde fuera» incluir
en el diccionario de palabras guias un
nimero de conceptos substantivos que
le interesa al usuario y darles un valor
positivo para que sentencias que las con-
tengan puedan tener una mayor oportu-
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nidad de salir en el abstracto. Por ejem-
plo, se podria analizar los archivos del
Instituto Nacional de Prevision y construir
abstractos desde el punto de vista Segu-
ridad Social incluyendo en el diccionario
conceptos positivos como asistencia sa-
nitaria, hospitalizacion, maternidad, inva-
lidez, vejez, accidentes de trabajo, des-
empleo, etc.

REFERENCIAS INTERCRUZADAS
DE FRASES

Estas referencias dan mucha informa-
cion sobre la relacion y estructura ldgica
del texto.

Hemos visto como la primera clausula
de la sentencia es indispensable para el
entendimiento de la frase entera. Estas
primeras clausulas pueden contener pala-
bras que son de referencia intercruzadas
de frases. Palabras como «este», «esto»,
«su», «tales» son ejemplos de referen-
cias que indican que la frase que los con-
tiene requiere otra como antecedente se-
mantico.

Por otro lado, existen referencias in-
tercruzadas de otro tipo. En vez de utili-
zar el pronombre, utilizan el mismo nom-
bre de la otra frase. Este método de
anaforas sirve para detectar frases rela-
cionadas entre si, llamémoslo variaciones
sobre el mismo tema, porque si descu-
brimos que una de ellas tiene que elimi-
narse, la otra probablemente que tam-
bién, y viceversa.

CRITERIOS DE FRECUENCIA

Mencionamos mas arriba que criterios
exclusivamente basados en frecuencias
son nocivos para la extraccion de frases.
En efecto, no se puede producir abstrac-
tos aplicando la ley de que una frase es
importante solamente porque proporcio-
nalmente la frecuencia relativa de su con-
tenido en conceptos es grande.

Nosotros, y siguiendo la regla de la
teoria de la informacion, hacemos lo con-
trario y aplicamos la ley de la frecuencia
inversamente modificando dinamicamen-
te el peso semantico de las palabras
guias segun su frecuencia en el docu-
mento original.

Si cierta palabra guia aparece en el ori-
ginal un nimero de veces superior a un
valor umbral (que depende de la exten-
sion del texto entero), se hace una de
dos: o se baja el valor seméantico si era
positivo o se reduce el peso negativo a
menos negativo.

DICCIONARIO

El diccionario que llamamos World Con-
trol List (listado de palabras de control)
consiste en un grupo de palabras guias
clasificadas alfabéticamente. Cada ele-
mento de este listado contiene ademés
de la palabra o expresion dos argumen-

tos: un valor semantico y/o un atributo
sintactico, de la manera siguiente:

Serie de letras, peso semantice, atribu-
to sintactico.

Los codigos semanticos utilizados para
representar un valor significativo se des-
criben a continuacion y estan clasifica-
dos en orden jerarquico de implementa-
cion dentro del programa:

M Valor negativo méximo, equivalen-
te al NOT del algebra booliana.

I Valor positivo méaximo, algo que in-
equivocadamente descubre algo im-
portante («esta investigacion», «im-
portantisimon).

A Muy negativo, descubre frases que
no queremos en un abstracto («cla-
ro», «posibilidad»).

K Valor positivo menor que | («a
nuestro juicio», «digno de aten-
cion=).

B Valor negativo menor que A («sin
embargo», «por otra parte», «no
obstante=»).

E Para intensificadores y determinan-
tes, valor negativo dependiente de
su colocacion en la frase («mu-
chos», «mas», «muy», «pesado»,
«alto»).

L Calificativos de introduccién. Valor
negativo dependiente de coloca-
cion («una vez», «Se», «partici-
pios»).

C Para referencias intercruzadas («es-
to», «tales»).

H Términos de introduccién a frases
modificadoras («cuyos», «es de-
cirn).

G Asignado por el programa a con-
ceptos del texto que aparecen en
el titulo.

D Palabras nulas.

J Continuacion del cédigo semantico
de la palabra anterior.

Los atributos empleados por el anali-
zador sintactico son los siguientes:

Articulo.

Conjuncion.

Pronombre.

Preposicion.

Exclusivo de OF.

Exclusivo de TO.

Exclusivo de AS.

Verbo.

Verbo auxiliar.

Exclusivo de IS, ARE, WAS, WERE.
Negativos («ningln», «no»).
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Ejemplos del diccionario WCL:
A nuestro juicio*K

A pesar de*B

A* *p

Ahora* A

Con* *P

Descrito*A

Digno de atencion*K

Esta investigacidn*|

Esto es*B



Evidente* A
Importante*K
Maés bien*A
Naturalmente* A
Ningin*E*Z

No obstante*B
No*L*Z
Nuestro*K*N
Otros*E

Por otra parte*B
Posibilidad* A
Principal *K
Siguiente parrafo*A
Son* *X
Tabla* A

Vamos describir®|
Fig. 1

IMPLEMENTACION DEL PROGRAMA

La figura 2 muestra de una manera ge-
neral el esquema del sistema.

El programa central MAIN Ilama como
una docena de modulos, cada uno de
ellos, a su vez, llamado una serie de sub-
rutinas, y tiene la funcion de coordinar,
correlacionar y controlar los pasos bési-
cos para la implementacion del sistema.

Los datos de entrada, es decir, el ar-
ticulo entero, se almacena en memoria
en un area de entrada-salida (I/O AREA),
y a partir de ella se crea una TABLA con-
teniendo los datos del 170 AREA organi-
zados de tal manera que permita un pro-
ceso eficiente en orden alfabético, cro-
nolégico y jerdrquico de los datos del
1/0 AREA.

Esta tabla contiene por cada palabra
del texto los siguientes elementos en
un campo fijo de ocho caracteres, distri-
buidos de la siguiente manera:

1 caracter - la longitud de la palabra

3 caracteres - direccion de la palabra en
en el 1/O AREA.

1 caracter - valor semaéntico.

1 caracter - atributo sintactico.

2 caracteres - vector alfabético.

En la tabla, el elemento n-simo corres-
ponde a la palabra n-sima del 1/O AREA.
Sin embargo, en el vector alfabético, el
elemento n-simo contiene un nimero que
corresponde a la palabra n-sima en el or-
den alfabético. Este vector alfabético
sirve de apuntador para secuencialmente
emparejar los elementos lingiiisticos del
texto con el diccionario WCL.

Por ejemplo:
1/0 AREA
Direccion:
02 8 11 21 31 34
Texto:

A pesar de recientes adelantos en la
Direccion:

37 48 51 54 67
Texto:

Tecnologia de la documentacion,

TABLA CORRESPONDIENTE AL 1/0 O AREA

| | |
Vector

Long. Direc. Seman. | Sintac. i
1 0 B 0
b 2 J 4
2 8 J 2
9 11 A 8
9 21 10
2 31 P 5
2 34 A 6

10 37 9
2 48 P 1
2 51 | A 3

13 54 | 7
1 67 11

Las frases que constituyen el abstrac-
to se extraen del 1/O AREA con un mo-
dulo llamado semantico, el cual incorpo-
ra mas de un centenar de reglas que
aplica jerarquicamente trabajando exclu-
sivamente con las estructuras interno-
semanticas y los atributos sintacticos tal
como aparecen en la TABLA.

El lector puede seguir en el apéndice
la l6gica del programa con un ejemplo
practico como el hacer un abstracto de
las doce primeras sentencias de este
mismo articulo.

APENDICE

PRODUCCION AUTOMATICA
DE ABSTRACTOS

A pesar de recientes adelantos en la
tecnologia de la documentacion, la pro-
duccién de abstractos de alta calidad to-
davia tiene que hacerse manualmente.
Por consiguiente, la preparacién de abs-
tractos y sus indices vienen a ser mas
de la mitad de los gastos en tiempo y en
dinero por parte de las editoriales de re-
vistas de abstractos. Asi, pues, uno tiene
que tener en cuenta factores de coste y
tiempo cuando quiera comparar la pro-
duccién de abstractos por medios manua-
les y automaticos.

Evidentemente existen dos alternativas
como posibles soluciones al problema de
la produccion manual de abstractos:

1. Disponer de abstractos preparados
por los propios autores como pre-
rrequisito a la publicacion de sus
articulos.

2. Mecanizar la produccion de abs-
tractos.

En efecto, los editores de las revistas
han tratado estos tltimos anos de con-
vencer a los autores de incluir los abs-
tractos. Sin embargo, el éxito ha sido muy
variable, ademés de que estos abstractos
han demostrado ser de un valor cuestio-
nable. Por otro lado, la escasez de abs-
tractores profesionales y factores de
tiempo, costo y calidad han dado impulso
hacia la investigacion de métodos para
producir abstractos e indices automatica-
mente. Asi, pues, vamos a describir una

técnica nueva para producir automatica-
mente abstractos de lo llamado «full
text», es decir, a partir de documentos
originales enteros.

Primero repasemos brevemente las fun-
ciones de un abstracto, que son las si-
guientes:

1. Anunciamiento.—Para dar alerta so-
bre la existencia de un documento.

TITULO: PRODUCCION AUTOMATICA DE
ABSTRACTOS

Textos:

1. A pesar de recientes adelantos en
la tecnologia de la documentacion,
la produccion de abstractos de
alta calidad todavia tiene que ha-
cerse manualmente.

2. Por consiguiente, la preparacion
de abstractos y sus indices vie-
nen a ser mas de la mitad de los
gastos en tiempo y en dinero por
parte de las editoriales de revis-
tas de abstractos.

3. Asi pues, uno tiene que tener en
cuenta factores de coste y tiempo
cuando se quiera comparar la pro-
duccién de abstractos por medios
manuales y automaticos.

4. Evidentemente existen dos alter-
nativas como posibles soluciones
al problema de la produccién ma-
nual de abstractos.

5. 1. Disponer de abstractos prepa-
rados por los propios autores
como prerrequisito a la publica-
cién de sus articulos.

6. 2. Mecanizar la produccién de
abstractos.

7. En efecto, los editores de las re-
vistas han tratado estos dltimos
afios de convencer a los autores
de incluir los abstractos.

8. El éxito, sin embargo, ha sido muy
variable, ademds de que estos
abstractos han demostrado ser de
un valor cuestionable.

9. Por otro lado, la escasez de abs-
tractos profesionales y factores
de tiempo, costo y calidad han
dado impulso hacia la investiga-
cion de métodos para producir
abstractos e indices automética-
mente.

10. Asi, pues, vamos a describir una
técnica nueva para producir auto-
maticamente abstractos de lo lla-
mado «full text», es decir a par-
tir de documentos originales en-
teros.

11. Primero repasemos brevemente
las funciones de un abstracto que
son las siguientes.

12. 1. Anunciamiento.—Para dar aler-
ta sobre la existencia de un docu-
mento.
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TABLA 1

Sentencia Palabra guia de mayor influencia
1 A pesar de .......... s
Recientes .............cooooooiii...
2 Por consiguiente ...................
Vienen a ser ............. b
3 ASi pUBS ...
tno ........ e e
Tener en cuenta ...................
4 Evidentemente ......................
Posibles ..........cooiiiiiiil.
5 e e o S S R
6 B e MR S e
7 Ultimos afos ........cocoevvvnnnnn.
8 Sintembargo’
MUy .o
9 Por- ofre lade oot aaas
ABSIractos coivorinis i
10 Vamos desecribir ............ s
[ ADSITACIOS) i e
Espedit’ i ey
11 Repasemos .......................
Brevemente ..............ccoeenin...
12 e e N e

Valor seméntico

W>r Wrw w >m

Anéfora

Anéfora

........... A

Omw mm

........... ‘ A
.......... \ B

Anafora

Giro dado a la frase

Comentario
Historico
Explicacion
Indefinido

Interpretacion
Indefinido
Conjetura

Opinién
Conjetura

? (Opinidn) <—
? (Opinién) <—
Historico

Comentario
Indefinido

Comparacién
(Titulo)
IObjeti\.ro
(Titulo)
Modificador
Histérico =
Limitador

? (Histdrico) <!

Implicacién

Resultado inicial
sobre frase

Resultado final
sobre frase

Negativa
Negativa

Negativa
Negativa

Negativa
Negativa
Negativa

Neg.
Negativa

? (Neg.) <—
? (Neg.) —
Negativa

Negativa
Negativa

Negativa
~v Positiva

Positiva
2 positiva
Nulo

Neg. |
Negativa

? (Neg.) <—

Desaparece
Desaparece

Desaparece
Desaparece

Desaparece
Desaparece
Desaparece

Desaparece
Desaparece

?
?
Desaparece

Desaparece
Desaparece

Desaparece
Desaparece

Se queda
Se queda
Desaparece

Desap. —
Desaparece

? (Desap.) <

Desaparece
Desaparece

Desaparece
Desaparece

Desaparece
Desaparece
Desaparece

Desap. —
Desaparece

? (Desap.) <«
? (Desap.) <
Desaparece

Desaparece
Desaparece

Se queda <
Se queda '

Se queda |
Se queda -/
Desaparece

Desap. —

| Desaparece |
|

. [
? (Desap.) <

La escasez de abstractos profesionales
y factores de tiempo, costo y calidad han
dado impulso hacia la investigaciéon de
métodos para producir abstractos e indi-
ces automaticamente.

Vamos a describir una técnica nueva
para producir automaticamente abstrac-
tos de lo llamado «full texts.

Nota.—Las sentencias 1-4 desaparecen por
su peso negativo.

Las sentencias 5-6, por si mismas nulas,
se vuelven negativas por las anaforas «1»
y «2», que las relacionan con la anterior,
la 4.

Las sentencias 7 y 8 desaparecen por su
peso negativo.

La sentencia 9, por si misma suavemente
negativa, tendria que desaparecer, pero esta
tan fuertemente influenciada por la 10 que
se queda. Sin embargo el «por otro lado» de
esta sentencia se elimina por ser expresion
parentética.

La sentencia 10 indudablemente se queda
por ser fuertemente positiva, pero el «Asi
puess y «, es decir a partir de...», también
se eliminan por ser expresiones parentéticas.

La sentencia 11 se va por negativa, y la 12,
ella misma nula, también desaparece por el
anafora «1».
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El Desarrollo por la Ciencia (Unesco) 100 ptas.

1. Joaquin Rodrigo 60 ptas. T : bt
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5. Eduardo Chillida 60 ptas. Investigacion Educativa 100 ptas.
6. Luis de Pablo 60 ptas. s
7. Victorio Macho 60 ptas. Educacion
8. Pablo Serrano 60 ptas. Educacion General Basica (Orientaciones
9. Francisco Mateos 60 ptas. Pedagogicas) 100 ptas.
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27. Amadeo Gabino 60 ptas. Monasterio de Guadalupe 500 ptas.
28. Fernando Higueras 60 ptas.
29. Fisac 60 ptas. ici imi
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34. Cristobal Halffter 60 ptas. Testamento de Isabel La Catolica 1.000 ptas.
35. Eusebio Sempere 60 ptas. Libro del Ajedrez 1.100 ptas.
36. Cirilo Martinez Novillo 60 ptas.
37. José Maria Labra 60 ptas.
Suscripcion por 10 titulos © 500 ptas.
Informatica
Cobol 100 ptas.
Fortran 100 ptas.
Métodos matemiticos de
Aplicacion a la Informatica 250 ptas.
Legislacion
Ley General de Educacion y
Disposiciones Complementarias 700 ptas.
Ley General de Educacion
(con indices y notas) 200 ptas.
Contratacion del Estado 75 ptas.
Tesoro Artistico 100 ptas.
Coleccion Legislativa de Educaciéon
y Ciencia, aios 1961 a 1970 1.000 ptas.
(por tomo)
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i o y sobre técnicas
l Iogl'ﬂ Iﬂ basicas

de evaluacion

por
Juan Martinez Ruiz

1.1 Interdependencia entre
evaluacion y ensefanza

Ralf W. Tyler: «The Functions
of Measurement in Improv-
ing Instruction», en Educa-
tional Measurement, dirigido
por E. F. Lindquist. American
Council on Education. Wash-
ington, D. C., 1951.

En pégina 48: «La palabra
"evaluacion' designa un pro-
ceso de apreciacion que im-
plica la aceptacion de valores
especificos y la utilizacion
de diversos instrumentos de
observacion, v. gr., la medi-
cion, como base de los jui-
cios de valor.»

Ralf W. Tyler: «Basic Principles
of Curriculum and Instruc-
tion», Syllabus for Education,
305. University of Chicago
Press. Chicago, 1950.

En péagina 70: Clasifica los
instrumentos y procedimien-
tos de evaluacion en: 1) tests,
2) cuestionarios, 3) entrevis-
tas, 4) observacion directa,
5) anélisis de los trabajos de
los alumnos y 6) registros
hechos para otros fines.

1.2 Las estrategias docentes
y la evaluacion

Frederick J. McDonald: «Educa-
tional Psychology», 2.2 ed.
Wadsworth Publishing Co.
Belmont, California, 1965.

En pagina 690 define la
moderna expresion «estrate-
gia docente» como «un plan
para producir aprendizaje,
que abarca tanto las decisio-

48



nes representativas de la
concepcion del plan como
las acciones en que consiste
su ejecucion».

Hilda Taba, Samuel Levine y
Freeman Elzey: «Thinking in
Elementary School Children»,
Office of Education, Coope-
rative Research Project, nu-
mero 1.574, sin fecha. San
Francisco State College, Es-
tados Unidos.

En pégina 47 describe la
«estrategia docente» como
«...un plan formulado cons-
cientemente para suscitar de-
terminados cambios de con-
ducta en los alumnos. Estos
planes se transforman en
condiciones y actividades de
aprendizaje, distribuidos en
secuencias de acuerdo con
las exigencias l6gicas de las
tareas de aprendizaje y con
las exigencias psicoldgicas
de los alumnos. Aunque al-
gunos aspectos de la estra-
tegia estan predeterminados,
otros surgen en respuesta a
problemas de aprendizaje
diagnosticados como resulta-
do de la interaccién entre
los alumnos y el maestros.

1.3 El uso de hipdtesis y la
evaluacion

Arthur P. Coladarci: «Tho Rele-

vance of Psychology to Edu-
cation», en Foundations of
Education, 22 ed., dirigido
por George F. Kneller. John
Wiley. New York, 1967.

En paginas 395-396 expone
el papel de profesor en la
formulacién de hipotesis:
«Los actos del educador son
hipétesis y, como tales, tie-
ne que probarse en el crisol
de la experiencia: su validez
no puede presumirse... Si
aceptamos el argumento de
que los métodos educaciona-
les deben considerarse como
hipétesis, nos veremos obli-
gados a evaluar el grado en
que estas hipotesis se cum-
plen, es decir, a determinar
si los métodos dan lugar a
los cambios de comporta-
miento esperados.»

1.4 El proceso de aprendizaje
y la evaluacion

Ernest R. Hilgard: Theories of

Learning, 22 ed. Appleton-
Century-Crofts. New York,
1956.

En pagina 3 define el sig-
nificado de «aprendizaje»:
«El aprendizaje es un proce-
so por el cual se origina o
se modifica una actividad
por reaccion ante una situa-
cion dada, siempre que las
caracteristicas de esa modi-
ficacion no puedan explicar-
se por las tendencias natura-
les de respuesta, la madu-
racion o un estado temporal
del organismo (fatiga, dro-
gas, etc.).»

G. L. Anderson y A. |. Gates:
«The General Nature of
Learning», en Learning and
Instruction, 49th Yearbook of
the National Society of Chi-
cago Press. Chicago, 1950.

En pégina 34 observa como
el primer principio del apren-
dizaje nos dice que éste sdlo
avanza en la direccién de un
fin determinado cuando el
nifio muestra disposicion pa-
ra esa clase de aprendizaje.

0. H. Mowrer: Learning Theory
and Behavior. John Wiley.
New York, 1961.

En pagina 300 se enuncia
el segundo principio de
aprendizaje: «Toda actividad
o proceso mental relaciona-
do con el aprendizaje deriva
de un esfuerzo por alcanzar
fines que se suponen poten-
cialmente capaces de satis-
facer ciertas necesidades.»

Donald Snygg y Arthur W.
Combs: Individual Behavior.
Harper & Row, Publisher,
New York, 1949.

En paginas 51-52 el tercer
principio de aprendizaje nos
dice que los procesos men-

tales del alumno, sus reac- |

ciones emocionales y su
comportamiento exterior de-
penden a menudo de cémo
percibe la situacién, de como
concibe la situacion y de
coOmo se ve a si mismo, que
son cosas muy relacionadas.

A. A. Lumsdaine: «Instruments
and Media of Instruction», en
Handbook of Research on
Teaching, dirigido por N. L.
Gage. Rand McNally. Chica-
go, 1963, p. 643.

Benton J. Underwood: «Labora-
tory Studies of Verbal Learn-
ing=, en Theories of Learning
and Instruction, 63rd Year-
book of the National Society
for the Study of Education,
Part |, dirigido por Ernest R.
Hilgard. University of Chica-

go Press. Chicago, 1964, pé-
gina 140.

En la pagina citada se
senala en relacién con el
cuarto principio de aprendi-
zaje, como la repeticion es
esencial para que se produz-
ca un aprendizaje con el gra-
do de permanencia deseado.

Frederick J. McDonald: Educa-

tional Psichology, pp. 162,
176 y 194, formula un quinto
principio de aprendizaje: el
aumento de la disponibilidad
y peculiaridad de las carac-
teristicas de un concepto y
la reduccion de la cantidad
de informacién que se ha de
recordar facilita el aprendi-
zaje de conceptos.

| 1.5 El papel orientador del

profesor

Pauline S. Sears y Ernest R. |

Hilgard: «The Teacher's Role
in Motivation of the Learner»,
en Theories of Learning and
Instruction 63rd Yearbook of
the National Society of Edu-
cation, Part |, dirigida por Er-
nest R. Hilgard. University of
Chicago Press. Chicago, 1964.

En péginas 195-199 se se-
nala la importancia de la mi-
sion orientadora del profe-
sor, aun en la postura extre-
ma de admitir el aprendizaje
de la asignatura como Unico
objetivo escolar digno de va-
lor. De hecho los problemas
emocionales y la ansiedad de
los alumnos pueden interfe-
rirse seriamente en el apren-
dizaje.

1.6 El planeamiento en la cla- |

se y la evaluacion

i William H. Burton: Orientacion

del aprendizaje, Ed. Magiste-
rio Espanol, S. A., Madrid,
1970.

En el planeamiento de una
unidad didactica sugiere las
siguientes secciones:

1. Vision de conjunto.

2. Objetivos del maestro.

3. Enfoque.

4. Aspiraciones u objetivos
de los alumnos.

5. Periodo de planeamiento

y periodo de trabajo.

Técnicas de evaluacidn.

Bibliografia.

8. Medios audiovisuales y
otros materiales didacti-
cos con sus referencias.

SLER

| 2. COMPROBACION DE LOS

EFECTOS NO PLANEADOS

2.1 Efectos no planeados en

los programas educacio-
nales

Hiida Taba: Curriculum Deve-

lopment, Theory and Practi-
ce. Harcourt, Brace & World.
New York, 1962.

En paginas 314-315 recoge
un caso interesante de resul-
tado «no planeado»: «Recor-
demos el caso de un centro
que se preocupaba mucho de
fomentar la objetividad cien-
tifica y el pensamiento cri-
tico, y que aconsejo la utili-
zacion de materiales fidedig-
nos y seguros de objetividad
incuestionable. Al someter a
los alumnos a una bateria de
tests que median sus modos
de pensar, se descubrié con
sorpresa que eran tremenda-
mente crédulos. Como no ha-
bian tenido oportunidad de
comparar las fuentes buenas
con las mediocres, tendian a
aceptar como verdadero préac-
ticamente todo lo que estaba
impreso. Alimentados exclu-
sivamente con ideas excelen-
tes y seguras, cultivaron una
actitud conformista. La eva-
luacion no sélo sirve para
comprobar las hipotesis en
las que se basa el plan de
estudios, sino también para
revelar los efectos mas am-
plios de un programa que si
bien puede lograr su prop6-
sito principal, pueda al mis-
mo tiempo dar lugar a sub-
productos no deseables.»

. P. Guilford: The Nature of

Human Intelligence. McGraw-
Hill Book Co. New York, 1967.

En paginas 171-184 senala
el efecto no planeado de las
practicas educacionales que
desarrollan un pensamiento
convergente, que sigue una
pauta preestablecida, que ca-
rece de originalidad, de de-
ducciones escasamente logi-
cas, de conformidad con las
expectativas. Ocurre cuando
acostumbra el profesor a so-
focar las discusiones, las
preguntas o las dudas de los
alumnos sobre el porqué de
la veracidad de ciertas cosas
o cuando favorece y estimu-
la la memorizacion de las
respuestas ya aportadas por
él mismo o por el libro de
texto, en lugar de hacer hin-
capié en el proceso de la re-
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solucién de problemas. El ex-
cesivo conformismo ahoga la
originalidad y la creatividad.

A. Bandura y A. C. Huston:
«|dentification as a Process
of Incidental Learning», Jour-
nal of Abnormal and Social
Psychology, vol. 63, 1961, pé-
ginas 311-318.

Bandura, D. Ross y S. A. Ross:
«Transmission of Agression
trough Imitation of Agressive
Models», Journal of Abnor-
mal and Social Psychology,
vol. 63, 1961, pags. 575-582.

En ambos estudios se
prueba como los profesores
pueden contagiar también a
sus alumnos determinadas
caracteristicas de su perso-
nalidad, como las tendencias
agresivas.

Pauline S. Sears y Edith M.
Dowley: «Research on Teach-
ing in the Nursey Schools,
en Handbook of Research on
Teaching, dirigido por N. L.
Gage. Rand McNally. Chica-
go, 1963.

En pagina 855 trata del
comportamiento dominante
de los alumnos contagiados
por profesores de tal carac-
ter.

Benjamin S. Bloom: «Testing
Cognitive Ability and Achie-
vement», en Handbook Re-
search on Teaching, dirigido
por N. L. Gage. Rand Mc
Nally. Chicago, 1963.

En pagina 392 senala el
efecto no planeado que pro-
duce la forma de realizar los
examenes hasta el punto de
que los alumnos estudian de
distinta manera segun la cla-
se de exédmenes, si pueden
contestar por la simple me-
morizacion de datos materia-
les especificos a un nivel
superficial, estudiaran en for-
ma también superficial. En
cambio, si los exdmenes son
profundos y completos, estu-
diarén a fondo y concienzuda-
mente para prepararlos. Una
buena puntuacion en los exa-
menes es la recompensa que
reciben por sus esfuerzos.

3. EL METODO CIENTIFICO Y
LA EVALUACION

2.1 Fases principales del mé-
todo cientifico

John Dewey: How We Think.
D. C. Heath & Co. Boston,
1933, pp. 106-108. Pueden se-
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nalarse las siguientes fases
fundamentales:

1. Existencia de una necesi-
dad sentida.

2. Formulaciéon del proble-
ma.

3. Formulacion de hipodtesis.

4. Recogida de datos.

5. Extraccién de conclusio-
nes.

6. Andlisis de las conclu-
siones.

Ralph W. Tyler: «Basic Princi-
ples of Curriculum and Ins-
truction», Syllabus for Edu-
cation, 305. University of Chi-
cago Press. Chicago, 1950,
paginas 74-75, ofrece un cua-
dro de relaciones entre las
fases del método cientifico
y las de elaboraciéon de un
test de rendimiento.

2.2 Caracteristicas del méto-
do cientifico

Ernest Nagel: The Structure of
Science, Harcourt, Brace &
World, New York, 1961, pa-
ginas 4 y 9.

Morris R. Cohen y Ernest Na-
gel: An Introduction to Logic
and Scientificic Method, Har-
court, Brace & World, New
York, 1934, p. 192.

Ambos trabajos sefalan la
primera caracteristica del
método cientifico: proveer
de medios para comprobar
la precision y validez de las
afirmaciones a la luz de la
experiencia sensible.

T. H. Huxley: «The Method of
Scientific Investigation», en
Science: Method and Mean-
ing, dirigido por Samuel Rap-
port y Helen Wright, New
York University Press. New
York, 1963, pp. 4-5.

Sefala como segunda ca-
racteristica del método cien-
tifico en hacer el mejor uso
posible de todos los datos
disponibles y relevantes.

M. R. Cohen y E. Nagel, op. cit.,
paginas 191-192.

La tercera caracteristica
del método cientifico es que
su uso supone un analisis
l6gico y concienzudo de los
resultados.

Abraham Kaplan: The Conduct
of Inquiry. Chandler Publish-
ing Co. San Francisco, 1964,
pagina 380.

La cuarta caracteristica del
método cientifico se expresa
a veces como la honradez
intelectual.

Max Black: «The Definition of
Scientific Method», en Scien-
ce and Civilization, dirigida
por Robert C. Stauffer. Uni-
versity of Wisconsin Press.
Madison, Wis., 1949, pagi-
nas 84-85.

La quinta caracteristica del
método cientifico consiste
en que la investigacion siem-
pre esté dirigida a un punto
concreto.

E. Nagel, op. cit.,, p. 9: La sexta
caracteristica del método
cientifico es que las medi-
ciones u observaciones de-
ben ser tan precisas y fide-
dignas como sea posible.

Carter V. Good y Douglas E.
Scates, Methods for Re-
search: Educational Psycho-
logy. Appleton - Century -
Crofts. New York, 1954, pa-
gina 494.

La séptima caracteristica
del método cientifico consis-
te en que toda ciencia pre-
cisa una clasificacion.

Benjamin S. Bloom, director de
Taxonomy of Educational Ob-
jectives, «The Classification
of Educational Goals, Hand-
book |: Cognitive Domain».
David McKay Co. New York,
1956.

Recoge un interesante sis-
tema de clasificacién de los
fines educacionales; el ren-
dimiento no puede conside-
rarse como algo simple y
unitario en casi ninguna asig-
natura, pues se pueden con-
seguir distintas clases de
logros: recuerdo y memori-
zacion de datos, compren-
sion, aplicacion en situacio-
nes reales y concretas, nivel
analitico con aplicaciones
mas complejas en las que es
preciso relacionar varios con-
ceptos.

E. Nagel, op. cit., p. 12.

Deobold V. van Dalen, Under-
standing Educational Re-
search. McGraw - Hill Book
Co. New York, 1966, p. 30.

Ambos trabajos sefalan
como octava caracteristica
del método cientifico la sus-
pension de los juicios, la
conveniencia de no precipi-
tarse en las conclusiones so-
bre la base de los primeros
resultados. Sélo después de

rigurosas comprobaciones se
podran formular conclusio-
nes.

E. Nagel, op. cit., p. 13.

Marshall Walker, The Nature
of Scientific Thought. Prenti-
ce - Hall. Englewood Cliffs.
N. J., 1963, p. 6.

Senalan la novena carac-
teristica del método cienti-
fico, que consiste en conti-
nuar afinando las hipétesis y
no en obtener la prueba fi-
nal. Este continuar afinando
la hipétesis hace que el pro-
fesor en ningin momento
considere cerrado el caso de
un alumno, pues nuevas
pruebas pueden hacer cam-
biar de opinién sobre un mu-
chacho.

D. V. van Dalen, op. cit., pagi-
nas 53 y 57.
T. H. Huxley, op. cit., p. 4.

La décima caracteristica
del método cientifico es que
los estudios deben ser re-
producibles; otros investiga-
dores pueden repetir los mis-
mos estudios para compro-
bar los resultados.

El profesor debe conser-
var todos los registros de
los resultados de la evalua-
cion de forma que otras per-
sonas, como el profesor que
se haga cargo de los alum-
nos al aino siguiente, puedan
extraer conclusiones de ellos.
Los registros deben permitir
que otras personas, aunque
no estén familiarizadas con
la forma de recoger la infor-
macion, puedan encontrar fa-
cilmente lo que buscan.

M. Walker, op. cit.,, p. 5, sefa-
la lo que podemos llamar un-
décima caracteristica del mé-
todo cientifico; la ciencia es
acumulativa. Los estudios
cientificos deben planearse
de forma que se basen en
los hallazgos de investigacio-
nes anteriores. Muchos me-
ses en las bibliotecas, co-
rrespondencia con otros cien-
tificos, permitirdn al cienti-
fico un cuerpo integrado e
interrelacionado de conoci-
mientos.

Los datos de la evaluacion
educacional deberan ser acu-
mulativos, evitando repeticio-
nes innecesarias, cuando el
profesor comienza el curso
partiendo de los datos acu-
mulados susceptibles de nue-
vas adiciones.



4. INSTRUMENTOS Y PROCE-
DIMIENTOS DE EVALUA-
CION. ANALISIS DE LAS
CARACTERISTICAS

4.1 Formulacién de objetivos

e hipétesis descriptivas

Robert F. Mager, Preparing Ins-
trumental Objectives. Fearon
Publishers. Palo Alto, Califor-
nia, 1962.

Los objetivos deben ser
lo suficientemente amplios
como para abarcar todo el
campo de realizaciones y lo
bastante especificos como
para indicar claramente las
clases de cambios que deben
tener lugar en los alumnos.
Pueden empezar en un nivel
general para pasar progresi-
vamente a los deméas especi-
ficos, como en el siguiente
ejemplo:

a) Aptitud para enfrentar-
se a los problemas de la
vida.

b) Aptitud para comuni-
carse con eficacia.

c) Aptitud para formar
frases completas y gramati-
calmente correctas.

d) Si se le presenta una
frase con defectos de con-
cordancia entre el sujeto y
el verbo, el alumno debe lo-
calizar el error y corregirlo.

Ralph W. Tyler, «Some Persis-
tent Question on the Defin-
ing of Objectives», en Defin-
ing Educational Objectives:
3. A Report of the Regional
Commission on Educational
Coordination and the Learn-
ing and Research Develop-
ment Center, dirigido por
C. M. Lindvall. University of
Pittsburgh Press, Pittsburg,
1964, p. 78.

Los objetivos pueden ex-
presarse en términos de pen-
samientos y sentimientos,
ademas de acciones. Esto se
puede evaluar con un regis-
tro de respuestas observa-
bles.

Robert E. Stake, «Toward a
Technology for the Evalua-
tion of Educational Pro-
grams», en Perspectives of
Curriculum Evaluation, AERA
Monograph Series on Curri-
culum Evaluation, nam. 1.
Rand McNally. Chicago, 1967,
pégina 3.

Senala que la insistencia
en expresar los objetivos
sélo en términos observa-
bles puede falsear el propo-
sito. Su postura parece jus-
tificada en campos de ense-
fianza como la historia o la
filosofia.

Enoch |. Sawin, Técnicas bdsi-
cas de evaluacién. E. Grafi-
cas Torroba. Madrid, 1971,
paginas 84-86.

Senala como primer prin-
cipio para la formulacién de
un objetivo el fijar lo que se
desea del alumno, haciendo
alusion a la conducta y al
contenido. Por conducta se
entienden resultados tales
como la comprension, la ap-
titud para interpretar datos,
las actitudes, los intereses,
las habilidades y la aptitud
para aplicar lo aprendido.

El contenido puede consis-
tir en: 1) objetos; 2) activi-
dades, y 3) abstracciones.

En las paginas 88-91 se se-
nalan otras caracteristicas
de los objetivos: 1) deben
ser plausibles; 2) deben for-
mularse de modo que per-
mitan considerar una forma
de evaluar si se han logrado;
3) en la formulacién de los
objetivos debe emplearse un
lenguaje lo mas sencillo po-
sible, sin perjuicio de la cla-
ridad o plenitud del significa-
do; 4) los objetivos comple-
mentarios deben formularse
en forma interrelacionada;
5) los objetivos deben indi-
car la direccion en que debe-
rian tener lugar los cambios
en los alumnos, pero no im-
plican la necesidad de que
se logran por completo.

Richard C. Cox y Nancy Jordan
Unks, A Selected and Annot-
ed Bibliography of Studies
concerning the Taxonomy of
Educational Objectives: Cog-
nitive Domain. Working Pa-
per 13. Learning Research
and Development Center,
University of Pittsburgh, ju-
nio 1967.

Recoge una valiosa biblio-
grafia sobre la adecuacion de
la clasificacion y los posibles
medios de mejorarla. El pen-
sar a través de objetivos y
métodos supone una ayuda
valiosa para evaluar los ob-
jetivos.

4.2 El concepto del muestreo

Enoch |. Sawin, op. cit., pagi-
nas 95-97.

El muestreo permite com-
probar el grado de realiza-
cion de los alumnos en un
ambito bastante amplio, me-
diante la comprobacién de
una pequena fraccion del to-
tal de conceptos o habilida-
des especificos que pueden
incluirse en la medicidn.
Condiciones fundamentales:
1) los items o elementos es-
tudiados pueden ser una pe-
quena parte del total, pero 2)
los incluidos en la muestra
deben ser representativos
del total. Los tipos de pro-
blemas incluidos en una prue-
ba deben reflejar fielmente
toda la gama de problemas
que el alumno debe dominar.

4.3 Criterios para la seleccion
de hipotesis y objetivos

Enoch 1. Sawin, op. cit., pagi-
nas 97-98.

Los criterios para la selec-
cion de hipétesis y objetivos
se pueden ajustar a las si-
guientes normas:

1) La importancia en fun-
cién de los propdsitos o jui-
cios de valor de las perso-
nas responsables o afectas
al centro.

2) La importancia en fun-
cion de su utilidad para fa-
cilitar el aprendizaje.

3) Exigencias para un
muestreo adecuado.

4) La viabilidad de la eva-
luacién de las hipétesis u ob-
jetivos con los instrumentos
disponibles, la cantidad de
tiempo que puede dedicédrse-
le, la preparacion técnica del
profesor, etc.

4.4 Las hipotesis u objetivos
en funcion del contenido
y de la conducta

Ralph W. Tyler, «Basic Princi-
ples of Curriculum and Ins-
truction», Syllabu for Educa-
tion, 305, University of Chica-
go Press. Chicago, 1950.

Es de gran utilidad la clasi-
ficacion de las hipotesis u
objetivos; en funcién de los
elementos de contenido y de
la conducta a que aluden,
pueden utilizarse dos codi-

gos de clasificacién, uno
para el contenido y otro para
la conducta. Un cuadro de
doble entrada permite una
relacion grafica, o mejor una
representacion gréafica de las
relaciones entre ambos ele-
mentos.

En las paginas 30-40 en-
contramos una amplia infor-
macion sobre el uso de los
cuadros de doble entrada.

5. OBSERVACION Y EVALUA-
CION

5.1 El valor de la observacion

directa

E. |. Sawin, op. cit., pp. 103-104.
Es el procedimiento basico
para obtener datos en la eva-
luacion. Observando el com-
portamiento exterior pode-
mos inferir lo que hace o
piensa el alumno. La obser-
vacion es escuchar, ademas
de mirar. Se puede dirigir
una conversacion y ver como
reaccionan los alumnos. Con
la observacion directa se
evalia la medida en que los
alumnos estdn logrando los
diversos objetivos y también
la naturaleza de los efectos
no planeados.

La realimentacion inmedia-
ta de los resultados de la en-
sefianza es uno de los mejo-
res rendimientos de la obser-
vacion. La ventaja esta en
que no requiere ningun tra-
bajo adicional del profesor,
atento a realizar sus obser-
vaciones durante la jornada
escolar.

52 Problematica de la obser-
vacion directa

E. . Sawin, op. cit., pp. 105-106.
La observacion directa pre-
senta dificultades. En primer
lugar son muchas las cosas
que ocurren en una clase
para poder observarlas to-
das. El segundo problema es
el peligro de que las obser-
vaciones se impregnen de
sus propias expectativas,
preferencias, parcialidades o
necesidades psicoldgicas.
Otro problema es la forma de
analizar e interpretar poste-
riormente las observaciones.
Si el profesor se dedica a
anotarlo todo, puede no tener
tiempo de realizar suficien-
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tes observaciones para obte-

ner resultados fiables. Si se |

fia de la memoria, puede ol-
vidar o tergiversar observa-
ciones importantes.

Bernard Berelson y Gay A. Stei-
ner, Human Behavior, An in-
ventory of Scientific Find-
ings. Harcourt, Brace & Worls.
New York, 1964, pp. 181-183.

Se hace cargo de los pro-
blemas que plantean las ob-
servaciones directas y como
no es cierto que todas las
cosas conservadas en la me-
moria tengan la misma pro-
babilidad de olvidarse. Ten-
demos a olvidar lo que
queremos, es decir, las co-
sas que difieren de nuestras
propias creencias y previsio-
nes, mas rapidamente que las
que concuerdan con ellas.
Los acontecimientos agrada-
bles se recuerdan con mas
facilidad que los desagra-
dables.

5.3 Forma de hacer observa-
ciones irregulares

E. |I. Sawin, op. cit., pp. 106-111.
Para realizar e interpretar
cualquier clase de observa-
ciones es preciso tener en
cuenta las fases principales
del método cientifico.

Recordemos la posibilidad
de comprobacion por medio
de la experiencia sensible
para procurar que nuestras
observaciones deberan ex-
traerse de la conducta exte-
rior de los alumnos, lo que
los alumnos hacen o dicen,
no las impresiones o inter-
pretaciones subjetivas del
profesor en el momento.

Ademas de los actos de
los alumnos es necesario ob-
servar ciertos datos referen-
tes a la situacion en que tu-
vieron lugar.

Otro principio es la méxi-
ma precision y fiabilidad po-
sible en las mediciones u
observaciones, también la
honradez intelectual hara que
el profesor no deje que sus
deseos influyan sobre lo que
observa y recuerda.

La observacion como el
método cientifico requiere
enfoque, mediante las hipd-
tesis descriptivas y los ob-
jetivos.

E. l. Sawin, op. cit., pp. 108-
111, designa con el nombre
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de perspectiva, la orienta-
cion general de observador
sobre la situacion observada.
Los componentes de la pers-
pectiva son: 1) los objetivos
de la ensenanza, 2) las ne-
cesidades psicolGgicas del
alumno, 3) el conocimiento
del proceso del aprendizaje
humano, 4) las etapas o es-
collos comunes en el apren-
dizaje de la materia concre-
ta de ensefnanza, 5) los mo-
delos normales de conducta
del alumno, 6) conocimiento
de las aptitudes del alumno.

54 Los registros anecdéticos

American Council on Education,
Helping Teachers Inderstand
Children. American Council
on Education. Washington,
D. C., 1945, pp. 32-33.

Los diversos tipos de
anécdotas se pueden reducir
a cuatro tipos: 1) formula-
cion evaluativa, 2) formula-
cion interpretativa, 3) des-
cripcién generalizada, 4) des-

cripcién especifica. Esta dl- |

tima es la mas eficaz para
el registro anecdético, pues
relata exactamente lo que el
nino dijo o hizo, la situacion
en que tuvo lugar, la accion
o el comentario, lo que di-
jeron o hicieron otras per-
sonas.

Roger G. Barker y Herbart F.
Wright, Midwest and Its Chil-
dren, the Psychological Eco-
logy of an American Town.
Harper & Row, Publishers.
New York, 1954, pp. 216-218.

Dichos autores han elabo-
rado un indice de normas
para realizar registros anec-
déticos, basadas en una rica
experiencia. Se pueden resu-
mir asi:

1. Dirigir la atencion a la
conducta y la situacion del
sujeto.

2. Observar y registrar,
del modo mas completo po-

sible, la situacion del sujeto |

y el estimulo especifico ante
el que reacciona.

3. No hacer nunca inter-
pretaciones que lleven la car-
ga de las descripciones.

4. Dar el «<como» de cada
cosa que el sujeto hace.

5. Dar el «como» de cada
cosa que hace cualquier per-
sona que se relaciona con el
sujeto.

6. En la version final, re-
gistrar por su orden todas
las fases principales en el
curso de cada accion del su-
jeto.

7. Siempre que sea posi-
ble, formular descripciones
de la conducta en forma po-
sitiva.

8. Describir con algtin de-
talle la escena tal cual es al
comienzo de cada periodo de
observacion.

5.5 Interpretacién de los re-

sultados

E. |. Sawin, op. cit., pp. 114-116.
Da normas para interpre-
tar los resultados de la ob-
servacion directa, siempre
con la guia de las caracteris-
ticas del método cientifico:
a) suspender el juicio hasta
contar con el ndmero de
observaciones suficientes,
b) tratar de perfeccionar
las hipétesis mejor que bus-
car una prueba definitiva,
c) utilizar todos los datos
disponibles y relevantes,
d) la clasificacion de los da-
tos observados, de acuerdo
con una amplia gama de ca-
tegorias.

Los cuadros de doble en-
trada, con las dos dimensio-
nes, de contenido y de ob-
jetivos, suelen ser muy dtiles
para el registro de los datos
de evaluacion de observacion
directa.

6. ANALISIS DEL CONTENIDO

6.1 Definicion

Fred N. Kerlinger, Foundations
of Behavorial Research, Holt,
Rinehart y Winston. Nueva
York, 1964, p. 544.

Un profesor familiarizado
con los procedimientos de
andlisis del contenido sera
capaz de extraer, de los ejer-
cicios escritos y de las con-
versaciones, mas informacion
util de la que pudiera sacar
sin conocer dichos procedi-
mientos. También estard me-
jor preparado para juzgar la
fiabilidad y validez de las
conclusiones.

F. N. Kerlinger, /oc. cit., «el
analisis del contenido es un
método para estudiar y ana-
lizar las comunicaciones en




forma sistematica, objetiva y
cuantitativa, con la finalidad
de medir variables».

Ithiel de Sola Pool, «Trends in
Content Analysis Today: A
Summary», en Trends in Con-
tent Analysis, University of
lllinois Press, Urabana Ill,
1959, pp. 191-192.

Admite que el andlisis del
contenido también puede uti-
lizarse en forma cualitativa,
para comprobar si una comu-
nicacion posee 0 no ciertos
atributos.

6.2 Normas para el analisis
del contenido

E. l. Sawin, op. cit., pp. 120-126.
Se pueden considerar las
siguiente normas:

1) Deben delimitarse es-
crupulosamente las unidades
en que se registraran los re-
sultados.

2) Deben definirse escru-
pulosamente las categorias
de clasificacion. Si la unidad
de registro es una frase,
puede ser conveniente esta-
blecer categorias de frases
simples, complejas, compues-
tas, declarativas, interrogati-
vas, etc.

3) Todo el contenido (o
una muestra representativa)
relevante para el problema
de la investigacion, debe ana-
lizarse segun todas las cate-
gorias aplicables.

4) Debe mantenerse un
nivel de objetividad lo mas
alto posible.

5) Los resultados deben
tener la maxima precision y
Tlabilidad posibles.

6) Si resulta posible y
adecuado al propdsito de la
investigacion, el anélisis de-
be cuantificarse por compu-

tos de frecuencia del nime- |

ro de veces en que las uni-
dades del contenido se re-
gistran en cada una de las
diversas categorias.

6.3 Aplicaciones del analisis
del contenido

E. l. Sawin, op. cit., pp. 131-132.
Se pueden hacer distintas
clases practicas de andlisis
de contenido: a) determina-
cion de los tipos de errores
en las hojas de examen,

b) andlisis de las redaccio- |

nes dz los alumnos en fun-
cion de los tipos y frecuen-
cias de los errores (por in-
dividuo o por grupo), c) ana-
lisis del contenido de tareas
especiales de redaccion, co-
mo «La clase de persona que
me gustaria ser», «Lo que
espero ser», «La clase que
yo quiero», d) andlisis del
contenido de los informes de
los alumnos sobre los libros,
e) anélisis del contenido de
las interpretaciones escritas
en un poema o relato, f) ana-
lisis del contenido de los de-
beres, para identificar tipos
y frecuencias de errores, de-
limitar el grado de aptitud
para aplicar los principios,
juzgar la aptitud para pun-
tuar correctamente, etc.,
g) anélisis informal del con-
tenido de las intervenciones
de los alumnos durante las
discusiones de clase.

6.4 Variantes del analisis del
contenido

Sefalamos algunas variantes:

Anélisis cuantitativos (o con
cémputo de frecuencia)

E. |. Sawin, op. cit, p. 134.
Consisten en identificar los
elementos o unidades de co-
dificacion y definir las cate-
gorias. Luego se realiza un
cuidadoso computo del nu-
mero de veces que aparecen
en la comunicacién las uni-
dades subsumibles en las di-
versas categorias.

Anélisis cualitativos o no fre-
cuenciales

Paul L. Dressel y Lewis B. Ma-
yhew, Handbook for Theme
Analysis. William C. Brawun
Co. Dubuque, lowa, 1954.

Es semejante al anterior,
pero no se computan las fre-
cuencias con que las unida-
des se subsumen en las di-
versas categorias, solo se
trata de averiguar si ciertas
categorias de unidades apa-
recen o no en la comuni-
cacion.

Andlisis de contingencia

ithiel de Sola Pool, op. cit., pa-
ginas 196-202.
Se trata de contar el nu-
mero de veces que aparecen
combinaciones de dos o mas
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categorias de unidades en
una comunicacion o subdivi-
sion de la misma.

Andlisis de las afirmaciones
de evaluacion

Charles E. Osgood, «The Repre-
sentational Model and Rele-
vant Research Methods», en
Trends in Content Analysis,
dirigido por Ithiel de Sola
Pool, pp. 41-54.

Es una técnica bastante
elaborada de medicién de ac-
titudes. Primero se identifi-
can en la comunicacion las
palabras que representan ob-
jetos de actitud, es decir, co-
sas, respecto a las cuales se
tienen actitudes. Luego se
sustituyen por simbolos ci-
frados, como X o Z. Se iden-
tifican entonces los enuncia-
dos referentes a objetos de
actitud y se traducen en for-
mas tipificadas para facilitar
el anélisis. Jueces indepen-
dientes determinan si los
enunciados son favorables o
desfavorables, y en qué me-
dida. Se obtiene una puntua-
cion de cada enunciado y se
preparan resumenes referen-
tes al grado en que todos los
enunciados evaluativos de la
comunicacion respecto a ca-
da objeto de actitud, son fa-
vorables o desfavorables.

Escala de comparacién dual

R. C. North, O. R. Holsti, M. G.
Zaninovich y D. A. Zinnes,
«Content Analysis». North-
western University Press.
Evanston, Ill, 1963, pp. 79-89.

Mide el grado de intensi-
dad de los sentimientos ex-
presados en las afirmaciones.
Se selecciona una muestra
bastante reducida de afir-
maciones y los jueces califi-
can su intensidad, comparan-
dolas con cada una de las
deméas formulaciones de la
muestra. En esta fase se pro-
duce una lista de afirmacio-
nes ordenada seg(in su inten-
sidad (por ejemplo, segun el
grado de hostilidad expresa-
do). A continuacion se califi-
ca la intensidad de las demaés
afirmaciones del documen-
to, comparandolas con la es-
cala ordenada de la muestra.
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Método de Cloze

W. L. Taylor, «Recent Develop-
ments in the Use of "Colze
Procedure'», Journalim Quar-
terly, vol. 33, nim. 1 (1956),
pp. 42-48 y 99,

Método sencillo y efectivo
para medir el grado de co-
munalidad de dos o mas per-

sonas. Se sustituyen por es- |

pacios en blanco ciertas pa-
labras de la copia de una
comunicacion pronunciada o
escrita por el primer indivi-
duo. Entonces se pide al se-
gundo que rellene los espa-
cios en blanco tal como él
piense que debia ser el ori-
ginal, sin darle oportunidad
de que lo vea.

La prueba se puntia sim-
plemente segin el nimero
de espacios en blanco que es
capaz de rellenar con la mis-
ma palabra que aparece en
la copia originaria. El proce-
dimiento también puede usar-
se con grupos.

6.5 Ejemplos de nuevas va-

riantes del analisis del

contenido

Irene T. Blythe, «The textbooks
and the New Discoveries,
Emphases, and Viewpoints in
American History», Historical
Outlook, vol. 23 (dic. 1932),
pp. 395-402.

Comprueba el grado en
que los hallazgos de las in-
vestigaciones histéricas im-
portantes se han incorporado
a los libros de texto.

Bernard Berelson, op. cit., pa-
gina 493.

Analiza hasta qué punto el
contenido de los programas
de televisién concuerda con
algunos objetivos educacio-
nales.

Bernard Berelson, op. cit., pa-
ginas 496-497.

Estudia la legibilidad de
un libro en funcién de la di-
ficultad de las palabras, la
longitud de las frases y su
complejidad, asi como la uti-
lizacion de cldusulas indeter-
minadas, frases prepositivas,
etcétera.

J Kounin y P. Gump, «The Com-
parative Influence of Punitive
and Nonpunitive Teachers
upon Children's Conceptsm
of School Misconduct», Jour-
nal of Educational Psycholo-

gy, vol. 52 (febrero 1961),
pp. 44-49.

Determina los efectos de
un profesor mads o menos
dado a castigar, tanto sobre
la percepcién de la mala con-
ducta por parte de los nifios,
como sobre la relacién entre
esa tendencia suya a casti-
gar y la agresividad y mala
conducta de los nifios.

Alma Homze, «Iterpersonal Re-
lations in Children's Litera-
tura, 1920-1921», Elementary
English, vol. 43 (enero 1966),
pp. 26-28 y 52.

Identifica los comporta-
mientos, bagaje de conoci-
mientos y temas interperso-
nales utilizados en los libros
infantiles publicados entre
1920 y 1960.

7. ENTREVISTAS, CUESTIONA-

RIOS, INVENTARIOS Y ES-
CALAS DE ACTITUDES

7.1 Entrevistas

Enoch. |. Sawin, op. cit., pagi-
nas 140-141.

Senala las aplicaciones y
clases de entrevistas. Los fi-
nes son: 1) diagnosticar las
dificultades de aprendizaje y
proporcionar ayuda individual
al alumno, 2) ayudar al alum-
no a fijarse metas para su
progreso, 3) ayudar al alum-
no a preparar un proyecto
especial, 4) enfrentarse a un
problema de disciplina, 5) ha-
cer un examen oral al alum-
no, 6) averiguar los intereses
del alumno, 7) proporcionar
ayuda al alumno en un pro-
blema personal, 8) proporcio-
nar realimentacion evaluativa
y ayudar al alumno a com-
prenderla y utilzarla, 9) obte-
ner informacién para el estu-
dio de un caso en colabora-
cion con varios profesores,
10) conseguir datos para un
proyecto de investigacion que
afecte a toda la institucién
escolar.

Los tipos de entrevista
principales son: estructura-
das, parcialmente estructura-
das y sin estructurar.

Bernard S. Philips, Social Re-
search, Strategy and Tactis.
McMillan Co. New York, 1966,
p. 118.

La llamada «técnica del
embudo» es un ejemplo de
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entrevista estructurada, pro-
gresivamente se pasa de pre-
guntas generales a otras muy
especificas.

Philip B. Gove, director de
Webster's Third New Inter-
national Dictionary of the En-
glish Language Unabridge. G.
y C. Merriam Co. Springfiels.
Mass., 1963, p. 111.

Otra entrevista estructura-
da es la llamada entrevista
enfocada. El entrevistador lle-
va un marco de referencia y
una lista de posibles temas,
pero utiliza su criterio para
decidir qué preguntas debe
formular, qué temas introdu-
cir y cuédndo, para lograr los
propdsitos de la entrevista.

Enoch I. Sawin, op. cit,, p. 41.
Cita entre las entrevistas
sin estructurar, las de final
libre o no dirigidas. La per-
sona es invitada a hablar de
lo que le interese, o si se le
menciona un tema, se le da
siempre entera libertad. El
estimulo es vago y la elec-
cién de la respuesta es fun-
damental.

Hay también la entrevista
de preguntas incluidas que
puede ser de items abiertos
y de items fijados alternati-
vamente.

Preparaciéon de las entre-
vistas

William H. Burton, Orientacion

del aprendizaje. Edit. Magis-
terio Espanol, S. A. Madrid,
1970.

Las preguntas deben for-
mularse de acuerdo con las
siguientes normas: 1) las
preguntas deben organizarse
en torno a una linea o nu-
cleo, 2) no deben sobrepasar
la experiencia y conocimien-
to del alumno, 3) deben for-
mularse los propdsitos cla-
ros y definidos evitando am-
bigiiedades y formulaciones
intrincadas, 4) el vocabulario
no debe rebasar la compren-
sion del alumno.

C. F. Cannel y R. L. Kahn, «The
Collection of Data by Inter-
viewing», en Research Me-
thods in the Behavioral Scien-
ces, dirigido por L. Festinger

y D. Katz. Dryden Press.
New York, 19, 1953, pégi-
nas 327-380.

Ofrecen las siguientes di-
rectrices para la formulacién



de preguntas: 1) los propé-
sitos deben traducirse a pre-
guntas especificas, cuyas
respuestas proporcionen los
datos necesarios para com-
probar las hipdtesis, 2) la ex-
presion de las preguntas de-
be ser tal, que dé lugar a
que el alumno comunique la
informacion requerida, 3) el
vocabulario y sintaxis utiliza-
dos en las preguntas deben
ofrecer el maximo de opor-
tunidades para establecer
una comunicacién completa
y precisa de ideas, 4) las
preguntas deben empezar
«donde estd el alumno»,
5) cada pregunta debe estar
expresada de modo que en-
lace con el nivel real de in-
formacion del entrevistado
de un modo significativo. No
deben hacerse suposiciones
irrealistas sobre su experien-
cia o la cantidad de informa-
cién que posee, 6) no debe-
ran formularse preguntas que
contengan sugerencias de la
respuesta méas apropiada,
7) las preguntas se presen-
taran en la secuencia que
tenga més sentido para el
entrevistado, debe seguir la
I6gica.
Bernard Philips, op. cit., p. 120.
Ofrece la siguiente orien-
tacion para determinar la se-
cuencia de las preguntas:
a) las preguntas generales
deben preceder a las especi-
ficas, b) la secuencia com-
pleta de preguntas debe se-
guir algin orden légico, para
no exigir al alumno transi-
ciones abruptas, como por
ejemplo secuencia de tiem-
po, pasado, presente y futu-
ro, o de movimiento de lo
concreto o mas conocido a
lo abstracto o menos cono-
cido, c¢) algunas preguntas
deberan hacerse al final de
la entrevista para que no in-
fluyan sobre otras respues-
tas, como aquellas que pue-
dan provocar el antagonismo
del alumno.

71.2 Lugar y clima de la en-
trevista

Enoch |. Sawin, op. cit., pégi-
nas 144-146.

El lugar tranquilo donde
pueda desarrollarse un cier-
to grado de intimidad, el
alumno debera comprender

qgue la finalidad de la entre-
vista es ayudarle a él y al
centro.

Se le hard comprender gue
las «reglas del juego» le per-
mitiran dar respuestas criti-
cas o impopulares.

El entrevistador no debera
mostrar ninguna reaccion
evaluativa ante las respues-
tas del alumno.

No se debera exigir al
alumno una captacién de las
cosas méas penetrante de lo
que esté a su alcance.

Se dara a la entrevista el
tiempo suficiente.

7.1.3 Interpretacion de los da-

tos de las entrevistas

Enoch |. Sawin, op. cit., pagi-
nas 146-150.

En estrecha conexion con
el método cientifico se pue-
den perfilar las caracteristi-
cas para poder interpretar de
forma positiva los datos de
las entrevistas:

1.2 La experiencia sensi-
ble base de comprobacion,
por ello debemos llegar a los
hechos, lo que el alumno
hizo o dijo, registrando a ve-
ces ruidos, interrupciones,
entradas de otras personas
en la habitacion.

2° El enfoque debe ser
previo.

3° Los datos requieren la
maxima precision y fiabilidad.

47 Los datos no deben
conducir a un juicio definiti-
vo, se deberan perfeccionar
continuamente las hipotesis.

5° Los datos se deberan
recoger y consignar de for-
ma que cualquier otro entre-
vistador competente pueda

obtener los mismos resul-
tados.
6.° Los datos recogidos

deben abarcar todos los as-
pectos pertinentes del pro-
blema o cuestidn.

7.2 Cuestionarios

Oscar K. Buros (dir.), The Sixth
Mental Measurements Year-
book, Gryphon Press. High-
land Park, N. J., 1965.

Ofrece una excelente fuen-
te de informacion sobre in-
ventarios.

Marcela R. Bonsall, Charles E. ‘

Meyers y Louis P. Thorpe,
Examiner Manuel for What |
Like to Do, Copyringht 1954,
Science Research Associa-
tes, Inc.

El inventario «lo que me
gusta hacer» tiene un doble
propésito: proporciona un
medio de identificar los inte-
reses del alumno para su
utilizacién en orientacion y
ensefnanza, y proporciona un
instrumento de investigacion
para el estudio psicolégico
de los intereses de los ninos.

Roos L. Mooney y Leonard V.
Gordon. Mooney Problem
Checklist. Copyright 1950,
The Psychological Corpora-
tion, New York.

Se recogen problemas co-
munes en la edad del alum-
no, éste debe marcar los que
le afectan.

Leonard V. Gordon, Gordon Per-
sonal Inventory, Copyright
1955-1963, por Harcourt, Bra-
ce & World, Inc.

Este instrumento da cua-
tro puntuaciones: espiritu de
precaucion, pensamiento ori-
ginal, relaciones personales
y vigor. Los items se organi-
zan en grupos de cuatro, dos
de los cuales son favorables
y los otros dos desfavora-
bles, el alumno debe selec-
cionar una de las respuestas
como la mejor y otra como
la menos apropiada.

Edwin A. Lee y Louis P. Thorpe,
Occupational Interest Inven-
tory, Copyright 1956, por
McGraw-Hill, Inc. California
Press. Bureau, Del Monte Re-
search Park, Monterrey, Ca-
lifornia.

Este inventario de intere-
ses profesionales ofrece seis
campos de interés (personal-
social, natural, mecanico, ne-
gocios, artes y ciencias), tres
tipos de interés (verbal, de
manipulacién y de céalculo) y
tres niveles de intereses (ac-
tividades rutinarias, activida-
des que exigen una habilidad
considerable y actividades
que requieren un conocimien-
to experto o de supervision).

7.3 Escalas de actitudes

Donald E. Kaldenberg, Attitu-

des toward Industrialization.
Psychometric Affiliates. Chi-
cago, 1959.

Se elaboré para medir las
actitudes de los adultos ante
la industrializacién. Se ofre-
ce una lista de afirmaciones
y deberd indicar su actitud
ante ellas, se le advertird
que no hay respuestas co-
rrectas ni incorrectas, lo que
se pide es una indicacion de
sus creencias, las respues-
tas esperadas son: acuerdo
absoluto, acuerdo, indecision,
desacuerdo y desacuerdo ab-
soluto.

Allen L. Edwards, Techniques
of Attitudes Scale Cons-
truction, Appleton - Century-
Crofts. New York, 1957, pa-
ginas 140-171.

En el capitulo sobre el mé-
todo de las apreciaciones
anadidas se ofrecen detalles
sobre la elaboracion de es-
calas de actitudes.

D. R. Krathwohl, B. S. Bloom y
B. B. Masia, Taxonomy of
Educational Objectives, The
Classification of Educational
Goals, Handbook Il: Efective
Domain. David McKay. New
York, 1964.

Proporciona un sistema de
clasificacion para elaborar
las especificaciones de las
actitudes que deben ser eva-
luadas, junto con ejemplos
de varios tipos de instrumen-
tos para medir distintas cla-
ses de actitudes.

8. PRUEBAS Y EJERCICIOS
DE RENDIMIENTO

8.1 Elaboracién de pruebas

Enoch |. Sawin, op. cit., pp. 166-
i I
Cada item debe estar dise-
fiado de forma que se ajuste
al tipo de aptitud que la prue-
ba debe medir. Se puede se-
guir el siguiente proceso: en
primer lugar, estudiar el ob-
jetivo y adquirir una idea cla-
ra del tipo de conducta a
que se refiere; es decir, 10
que se pretende que el alum-
no haga para lograrlo. A con-
tinuacién, anotar algunas
ideas sobre las preguntas,
estas ideas deberdn enton-
ces analizarse para averiguar
la clase de conducta que se
requiere del alumno.
Otro principio de elabora-
cion de pruebas es que de-
ben incluir un muestreo re-
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presentativo (y, por tanto, | Stanley S. Blank, Descriptive
Statistics. Appleton-Century- |

comprensivo) de la materia
de estudio y de las clases
de aptitudes que la prueba
abarca. Un cuadro de doble
entrada sera (til, por permi-
tir valorar el contenido y los
objetivos.

Robert L. Ebel, Measuring Edu-
cational Achievement. Prenti-
ce-Hall. Englewood Cliffs,
N. J., 1965.

Ofrece una amplia expe-
riencia para la elaboracién de
items de cada prueba.

J. Stanley Ahmann y Marvin
D. Gloock, Evaluating Pupil
Growth, 3. ed., Allyn y Ba-
con. Boston, 1967, pp. 72-212.

Estudio més breve, pero
util en la elaboracién de
pruebas.

Dorothy Adkins Wood, Test
Construction. Charles E. Mer-
ril Books. Colombus, Ohio,
1961.

Libro de bolsillo dtil en la
elaboracion de pruebas.

8.2 Analisis e interpretacion
de las pruebas

Enoch |. Sawin, op. cit., pp. 183-
194.

Ofrece sucesivamente las
técnicas de los anélisis de
los items, comprobacién de
la fiabilidad y correcciones
de las preguntas que se han
tratado de adivinar.

8.2 Pruebas de rendimiento
estandarizadas

Oscar K. Buros (dir.), The Sixth
Mental Measurements Year-
book. Gryphon Press. High-
land Park, N. J., 1956.

Obra fundamental para se-
leccionar pruebas de rendi-
miento estandarizadas, con
comodos indices, informacio-
nes sobre los editores de
pruebas, revisiones de casi
todas las pruebas hechas por
profesionales.

8.3 Estadistica elemental

Freeman F. Elzey, A First Rea-
der in Statistics. Wadsworth
Publishing. Belmont, Califor-
nia, 1967.

Es un librito muy econo-
mico de iniciacién elemental
a la estadistica.
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Crofts. New York, 1968.
Como el anterior.

LOS TESTS DE APTITUD
MENTAL GENERAL
Y DE APTITUDES
ESPECIFICAS

2.1 Clases de tests para cen-

tros escolares

Oscar K. Buros, The Sixth Men-
tal Measurements Yearbook,
Gryphon Press. Highland
Park, N. J., 1965.

Contiene informacién com-
pleta sobre el manejo de
test. Entre los de aptitud
mental tenemos los indivi-
duales: Escala de inteligen-
cia para ninos de Weschler,
Escala de inteligencia de
Stanford-Binet. Forma L-M.
Entre los test de aptitud men-
tal colectivos se encuentran
el Test de madurez mental
de California, los Tests de
aptitud mental de Henmon-
Nelscn, los Tests de inteli-
gencia de Lorge-Thorndike y
los Tests de aptitud para pa-
sar de un curso a otro.

Los tests de aptitudes es-
pecificas sirven para medir
toda una gama de aptitudes,
tales como idiomas, matema-
ticas, arte, musica, mecénica,
relaciones espaciales y ta-
reas administrativas. Cita los
siguientes: Test de aptitud
para idiomas modernos, Test
de prondstico en élgebra de
Orledns, ed. revisada, e! In-
ventario de aptitudes para el
arte de Horn, Medicién de
talentos musicales de Seas-
hore, ed. revisada, Test de
aptitud para la mecanica de
McQuarrie, el Test de apti-
tudes administrativas de Min-
nesota, los Tests de aptitu-
des diferenciales, y los Tests
RSA de aptitud educacional
para los grados 4-12.

9.2 Tests y pruebas de rendi-
miento

Benjamin S. Bloom, «Testing
Cognitive Ability and Achie-
vement», en Handbook of Re-
search on Teaching, dirigido
por N. L. Gage. Rand Mec-
Nally. Chicago, 1963, p. 386.

Una importante relacion
que se puede establecer en-
tre las pruebas de rendi-
miento y los tests de aptitu-
des es que las primeras, por
extrafio que parezca, suelen
servir mejor para predecir el
rendimiento que los segun-
dos.

| Lee J. Cronbach, «Course Im-

provement through Evalua-
tion», Teachers Collegge Re-
cord, vol. 64, nim. 8 (mayo
1963), p. 682.

Los tests de aptitudes es-
pecificas también pueden
usarse para medir los efec-
tos de la ensefanza, como
las pruebas de rendimiento.
Segun Cronbach, el aumento
de ciertas aptitudes puede
ser uno de los resultados
importantes de un programa
de ensefanza.

| 8.3 Seleccion de los tests

Enoch I. Sawin, op. cit., pp. 205-
206.

Sefala una serie de crite-
rios practicos para la elec-
cion del test apropiado a
cada coyuntura, en primer lu-
gar habra que determinar cla-
ramente los propdsitos para
los que va a usarse, y revi-
sar tests de las tres clases:
de aptitud mental, de aptitu-
des especificas y de rendi-
miento. Los criterios son: 1)
que el test escogido supon-
ga un tipo de actuacién ante

alumnos similares a los nues- |

tros y en circunstancias am-
bientales parecidas; 2) que
el contenido y las puntuacic-
nes del test representan cla-
ramente lo que se desea me-
dir; 3) informacion sobre el
indice de fiabilidad del test:
4) que el test pueda adminis-
trarse, puntuarse e interpre-
tarse por el personal docen-
te disponible; 5) que el
alumnado pueda comprender
facilmente las instrucciones
y la mecanica del test; 6) si
Se usan normas, ver en qué
medida los alumnos en que
se basan son semejantes a
los que van a contestar al
test; 7) extension adecuada
del test, en relacion al tiem-
po disponible; 8) posibilida-
des del centro para costear
los costes de los test, im-
presos, hojas de respuesta y
servicios de puntuacion.

| 9.4 Forma de realizar o admi-

nistrar los tests

Znoch |. Sawin, op. cit., p. 207.
Recomienda las siguientes
precauciones especiales: 1)
utilizar una clase cémoda y
bien iluminada, aislada de
los ruidos del patio y otras
distracciones; 2) no contes-
tar a las preguntas de los
alumnos, a excepcién de las
autorizadas en el manual de
instrucciones; 3) seguir exac-
tamente los limites de tiem-
po propuestos, y 4) no hacer
comentarios especiales con
determinados alumnos acer-
ca de lo que se espera que
hagan en el test, cualquier
estimulo especial tenderd a
producir una puntuacién fal-
samente alta.



10. OTROS DISPOSITIVOS DE EVALUACION

101 Escalas de apreciacion de realizaciones Haggerty, Olson and Wickman, Rating Schedules. Copyright 1930,
por Harcourt, Brace & World, Inc.
DIVISION 1| Inventario B: Escala de apreciacion de la conducta.
1. ;Qué grado de inteligencia Imbécil Torpe Igualdgllzillc;”rgedic Brillante Muy brillante
posee? (5) (4) (3) (2) (1)

Continuamente con-

Se abstrae frecuen-

Narmalmente cons-

Completamente des-

Vivamente despier-

2 :'nEes:?e ag:;;:::n‘? completa- cent;ﬁg;]sn = temente ciente pierto to y alerta
: (5) (4) (2) (1) (3)
g;g‘;ﬂgﬂe s(ajl;a ur:; Es dificil mantener- Atiende adecuada Estd absorto en lo gagiéng?omﬁtggfé
3. ¢Mantiene su atencion? AbEe 4 ntia le en (341; tarea mfzsr;te queﬂt;ace laraas periodos
(5) (2)
‘ _
| Extremadamente Piensa a velocidad vt Extraordinariamente
4. ;Piensa lenta o rapidamente? lento Perezoso, tardo normal De mente &gil rapido
P (4) 1
| (5) (2) (3)
e . Muy descuidado e Inexacto, poco pro- Moderadamente " 2
5. ‘('I:l?i:idearll ufsuz';na descuida- | ilégico funds cidadeso Congrue?ﬁv 16gico Prt[eg}lso
’ ' (5) (4) (2)
i Perezoso e indo- Letérgico, pierde el Ordinariamente : Muestra hiperacti-
L ;E:ivr:?e aimentd perezeso o lente tiempo activo AEIQ'?O vidad
: | (5) (4) (1) (3)
- | e Falto de curiosidad, Pt . : Tiene un interés ab-
7. (Es indiferente o se interesa Es 'Sr;d'iﬁ;igtseé M%  raras veces intere: y%ﬁfﬁ:gscﬁg:’nﬁﬁ:g 96 mt;;gtsea facil- sorbente por casi
por las cosas? (5) sado ) () todo
i (4) (3)
R. Murray Thomas, Judging | Los datos se registran con 1) pruebas de reconocimien- lectivos de las discusiones

Student Progress, 2. ed., Da-
vid McKay Co. New York,
1960, pp. 280-314.

Ofrece varios tipos de es-
calas de apreciacién y deta-
lles sobre su elaboracion y
uso.

10.2 Escalas de apreciacion

de resultados

Ayres’ Hand riting Scale, No-

10.3 Listas de comprobacion

Ralph W. Tyler, «A Test of Skill |

ble & Noble, Publishers. New
York, 1957.

En este tipo de escalas se
observa algo que el alumno
ha producido. Contiene va-
rias muestras de letra, cada
una de las cuales esta codi-
ficada de acuerdo con una
escala ordenada del 20 al 90.
Los alumnos deben copiar de
su puio y letra una frase
escrita. La escritura se com-
para entonces con las mues-
tras de la escala para deter-
minar su valoracion.

de actuaciones

in Using a Microscope», Edu-
cational Research Bulletin,

vol. 9 (19 nov. 1930), pp. 493- |

496.

un si o un no, en lugar de
usar valoraciones que repre-
senten los puntos de la es-
cala.

10.4 Listas para la evaluacion
de los resultados

Se diferencian de las esca-
las en que los items toman la
forma de puntos de comproba-
cién, en lugar de escalas.

Home Economics. Appleton-
Century-Crofts. New York,
1953, pp. 196-213.

Contiene dispositivos para
evaluar la costura y la coci-
na en las clases de economia
doméstica.

L. V. Newkirk y H. A. Greene,

Industrial Education, John Wi-

ley. New York, 1935.
Emanuel E. Ericson, Teaching

the Industrial Arts. Chas. E.

pp. 192-193.
|

10.5 Pruebas de actuaciones

Enoch |. Sawin, op. cit., p. 224.
Distingue tres grandes cla-
ses de pruebas de este tipo:

Clara Brown Arny, Evaluation in |

Tests and Measurements in |

Bennet Co. Peoria, lll, 1960, |

to; 2) pruebas relativas a
condiciones simuladas, y 3)
pruebas de muestras de tra-
bajo.

D. G. Ryans y N. Frederiksen,
«Performance Tests of Edu-
cational Achievement», en
Educational Measurement, di-
rigido por E. F. Lindquist,
American Council on Educa-
tion. Washington, D. C., 1951,
p. 458.

Retne pruebas de actua-

\ ciones clasificadas en gru-
pos. Con un valioso informe
sobre la forma de elaborar
dichas pruebas en las pagi-
nas 455-494.

Carl E. Willgoose, Evaluation in
Health Education and Physi-
cal Education, McGraw-Hill
Book Co. New York, 1961, pa-
ginas 125-187.

Contiene pruebas de ac-
tuacion relacionadas con la

! higiene y la educacion fisica.

10.6 Grafico de las corrientes
de participacion

| R. Murray Thomas, op. cit., ca-
pitulo 10, pp. 261-279.

Reline gran nimero de dis-
positivos para representar
graficamente los procesos co-

R.

N.

de clase, las formas concre-
tas de participacion del
grupo.

10.7 Los sociogramas

Murray Thomas, op. cit., pa-
ginas 237-256.

Contiene abundante y va-
liosa informacion sobre el
uso de los sociogramas.

E. Gronlund, Sociometry in
the Classroom, Harper & Row
Publishers. New York, 1956.

Obra de especial interés
para la sociometria.

10.8 Medidas tomadas sin co-

E.

11
|G

| 11.

nocimiento del sujeto

J. Webb y otros, Unobtrusive
Measures. Rand McNally.
Chicago, 1966.

LA REALIMENTACION
Y AUTOEVALUACION
DEL ALUMNO

1 Realimentacion

M. Blair, R. S. Jones y R. H.
Simpson, Educational Psycho-
logy, 22 ed., McMillan Co.
New York, 1962, pp. 182-189.
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El conocimiento de los re-
sultados por parte del alum-
no mejora su aprendizaje.

Fred T. Wilhelms, «Evaluation
as Feedback», en Evaluation
as Feedback and Guide, diri-
gido por Fred T. Wihelms. As-
sociation for Supervision and
Curriculum Development,
NEA, Washington, 1967, pa-
ginas 2-3.

La explicacion de que el
conocimiento de los resulta-
dos sea util al aprendizaje
estriba en que la realimenta-
cién ayuda al alumno a rea-
lizar percepciones méas pre-
cisas y, de este modo, le
lleva a decisiones y actos
mas apropiados para seguir
adelante, con realizaciones
cada vez mejores.

112 La autoevaluacion del
alumno

E. P. Hagen y R. L. Thorndike,
«Evaluation», en Encyclope-
dia of Educational Research,
3.2 ed., dirigida por Chester
W. Harris McMillan Co. New
York, 1960, p. 485.

D. H. Russell, «What Does Re-
search Say about Self-Eva-
luation? Journal of Educatio-
nal Research, vol. 46 (abril
1953), p. 568.

R. W. Tyler, «Some Persistent
Questions on the Defining of
Objectives», en Defining Edu-
cational Objectives, 3. A Re-
port of the Regional Comis-
sion on Educational Coordi-
nation and the Learning Re-
search and Development
Center, dirigido por E. M.
Linwall. University of Pitts-
burgh Press. Pittsburgh, 1964,
pp. 81-82.

En muchos dmbitos educa-
cionales se concede gran im-
portancia al aprendizaje auto-
dirigido.

J. S. Ahmann y M. D. Glock,
Evaluating Pupil Growth, 3.:
edicion. Allyn y Bacon. Bos-
ton, 1967, p. 555.

Los profesores deben ayu-
dar a los alumnos a lograr
cierta destreza en la auto-
evaluacién, que deberd con-
siderarse como un objetivo
educacional importante.

R. H. Simpson, Teacher Self-
Evaluation. McMillan Co.
New York, 1966. El profesor
debe practicar también la au-
toevaluacion y explicar de
vez en cuando a sus alum-
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nos como ésta le ha servido
para mejorar su ensefanza
y otras aptitudes.

R. A. Clark, «Mr. Newman and
Joe», en Evaluation as Feed-
back and Guide, dirigido por
Fred H. Wilhelms, pp. 101-
104.

Ofrece el ejemplo de una
entrevista individual con un
alumno que tiene dificultad
de realizar autoevaluacién
por si mismo.

12. EVALUACION DE PARTES
MAS AMPLIAS DEL PRO-
GRAMA EDUCATIVO

12.1 El papel de los profe-

sores

Ralph W. Tyler, «Basic Princi-

ples of Curriculum and Ins- |

truction», Syllabus for Educa-
tion, 305. University of Chi-
cago Press. Chicago, 1950,
pagina 54.

Los diversos profesores
componentes del programa
de un centro deben organi-
zarse en forma tal que pro-
duzcan efectos acumulativos
méaximos, de forma que las
diversas partes del programa
se refuercen mutuamente du-
rante un periodo de varios
anos, necesarios para lograr
los objetivos educacionales.

Michael Scriven, «The Metho-
dology of Evaluation=, en
Perspectives of Curriculum
Evaluation, AERA Monograph
Series on Curriculum Eva-
luation, nim. 1. Rand. Nc-
Nally. Chicago, 1967, p. 43.

La evaluacién de los pla-
nes de estudios es necesa-
ria para encontrar forma de
mejorarlos, para ver si estan
produciendo los efectos pro-
gramados, para responder a
las criticas. Se pueden dis-
tinguir dos tipos completa-
mente distintos de evalua-
cion de los planes de estu-
dios: evaluacion formativa,
que obtiene datos para el
perfeccionamiento del plan
de estudios, y evaluacion adi-
tiva, que determina el valor
del programa y su posible
implantacion en otros cen-
tros.

Lee J. Cronbach, «The Psycho-
logical Background for Curri-
culum experimentation», en
Modern Viewpoints in the
Curriculum, dirigida por P. C.

Rosenbloom. McGraw-Hill
Book Co. New York, 1954,
pagina 26.

Lo ideal seria que la eva-
luacién incluyera medidas del
grado en que los alumnos re-
tendran y utilizarén lo que
aprenden, aun afos después
de haber abandonado el cen-
tro. En algunos casos el cri-
terio puede no ser cuénto re-
cordardn los alumnos, sino
con cuénta rapidez serédn ca-
paces de aprender de nuevo

las materias, cuando las ne- |

cesiten en alguna etapa de
su vida.

12.2 La evaluacién del progra-
ma educativo

Ralph W. Tyler, «Changing Con-
cepts of Educational Evalua-
tion», en Perspectives of Cu-
rriculum  Evaluation, AERA
Monograph Series on Curri-
culum Evaluation, nim. 1,
pagina 14.

En la evaluacién de un pro-
grama escolar seria desea-
ble disponer de ejercicios
tan faciles que todos los
alumnos deberian contestar-
los y otros tan dificiles, que
solo los mds avanzados po-
drian hacerlos bien. La ma-
yoria de los ejercicios, a un
nivel medio de dificultades,
facilitara la diferenciacion en-
tre los niveles de logro de
los alumnos.

Robert E. Stake, «Toward a
Technology for the Evaluation
of Educational Programs», en
Perspectives of Curriculum
Evaluation, AERA Monograph
Series on Curriculum Evalua-
tion, p. 6.

En la evaluacién de progra-
mas se usaran mas a menu-
do pequenos grupos de items
o subpruebas que instrumen-
tos largos y altamente fia-
bles.

J. S. Ahmann y M. D. Glock,
op. cit., pp. 468-473 y 514-515.

Ofrece interesantes siste-
mas de registros acumulati-
vos valiosos para la evalua-
cion del programa, aparte
del registro acumulativo nor-
mal que se guarda en la se-
cretaria de los centros.

F. R. Link y P. B. Diederich,
«A Cooperative Evaluation
Program=», en Evaluation os
Feedback and Guide, dirigi-
da por Fred T. Wilhelms. As-
sociation for Supervision and

Curriculum Development,
NAE. Washington, D. C., 1967,
pp. 121-180.

Ofrece el ejemplo de eva-
luacion colectiva de un pro-
grama en el anuario de 1967
de la Association for Super-
vision and Curriculum Deve-
lopment.

13. LAS CALIFICACIONES

13.1 Problemas

Fred T. Wilhems, «Evaluation
as Feedback», y C. F. S. Be-
bell, «The Evaluation We
Have», en Evaluation as Feed-
back and Guide, dirigida por
Fred T. Wilhems, Association
for Supervision and Curricu-
lum Development. Washing-
ton, 1967, pp. 6-45.

Las practicas de la cali-
ficacién representan un con-
junto de problemas muy com-
plejos. Los autores creen
que las notas deben abolirse.

Robert L. Ebel, «Measuring Edu-

cational Achievements. Pren-
tice-Hall. Englewood Cliffs.
N. J., 1965, pp. 399-401.

Defiende el uso de las no-
tas y de sistemas de califi-
caciéon e informacion a los
alumnos y padres.

Ann Z. Smith y John E. Dobbin,

«Marks and Marking Sys-
tems», en Encyclopedia of
Educational Research, dirigi-
da por Chester W. Harris.
McMillan Co. New York,
1960, p. 788.

J. S. Ahmann y M. D. Glock,

Evaluating Pupil Growth 3.2
edicion. Allyn and Bacon.
Boston, 1967, p. 540.

Se muestra que la media
de notas senaladas por va-
rios profesores constituye
una de las mejores previsio-
nes del éxito en estudios
posteriores; las notas finales
del bachillerato predicen el
exito en la Universidad.

13.2 Sistemas de calificacion

D. T. Campbell y J. C. Stanley,

«Experimental and Quasiex-
perimental Designs for Re-
search on Teaching», en
Handbook of Research on
Teaching, dirigida por N. L.
Gage. Rand McNally. Chica-
go, 1963, pp. 180-182.
Muestran las razones téc-
nicas que no aconsejan infor-



mar de las notas en términos
de la relacion entre rendi-
miento y aptitud.

William L. Wrinkle, «Improving

Marking and Reporting Prac-
tices in Elementary and Se-
condary Schools». Holt, Ri-
nehart and Winston. New
York, 1974.

Informe de varios anos de
estudio y revision de los sis-
temas de calificacion y regis-
tro, valioso para el personal
del centro que participe mas
activamente en la califica-
cion y registro. Indica los
caminos validos y los «calle-
jones sin salida».

Marvin D. Dunnette y Austin

C. Hogatt, «Deriving a Com-
posite score from Several
Measures on the Same At-
tribute», Educational and Psy-
chological Measurement, vo-
lumen 17, nim. 3 (otofo
1957), pp. 423-434.

La importancia asignada a '

cada puntuacion también
puede verse afectada por el
efecto de la covarianza, que
consiste en la practica en
que las puntuaciones de las
pruebas y de los instrumen-
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tos que estén estrechamante
relacionados entre si, se pon-
deraran, de hecho, de un

modo més eficaz que los que
tienen muy poca relacion con

las otras puntuaciones in-
cluidas en el
combinacidn.

J. F. Rummel, A Practical In-
troduction to Measurement
and Evaluation, 2.2 ed. Harper
Row, Publishers. New York,
1965, p. 295.

La «calificacion segtn la
curva» se basa en la distri-
bucién normal en forma de
campana que caracteriza las

proceso de |

H. R. Remmers, N. L. Gage y

mediciones de muchos fenc- |

menos naturales y numero-
sos tipos de resultados de
evaluacion con muestras am-
plias. Por ejemplo, que los
profesores den 7 por 100 de
calificaciones A, un 25 por
100 de calificaciones B, un
38 por 100 de C, un 24 por
100 de D, un 7 por 100 de F,
ya que estas son las propor-
ciones de casos que caeran
en cada nive! si se divide la
distribucion normal en cinco
partes.

El sistema tiene valor en
grupos muy numerosos, en
varios cientos de alumnos,
pero no en clases normales
de treinta o cuarenta alum-
nos, donde el sistema rigido
daria lugar a injustas valora-
ciones.

Frederick B. Davis, Educational

Measurements and Their In-
terpretation. Wadsworth Pu-
blishing Co. Belmont, 1964,
pdgina 292.

Recomienda no practicar
un sistema rigido de califica-
cion segln la curva, aunque
sea util como guia primaria
de la proporcion de notas
que deben asignarse a los
diversos niveles.

| Robert L. Ebel, op. cit., pp. 404-

405.

Al establecer los criterios
de calificacion, senala la con-
veniencia de que todos los
simbolos, conceptos y proce-
dimientos importantes deben
definirse claramente.

MNorman E. Gronlund, Measure-

ment and Evaluation in Teach-
ing. McMillan Co. New York,
1965, p. 379.

Las notas deben tener el
mayor valor diagnéstico po-
sible, sin dejar de ser préc-
ticas.

. S. Ahmann y M. D. Clock,

op. cit.,, pp. 545-548.

Ofrecen detalladas suge-
rencias sobre las cartas de
informacién a los padres,
que informan con mayor pre-
cision que el sistema sim-
bolico de las calificaciones,
aunque requieran mucho
tiempo para su preparacion.
Se limitaria a los casos mas
necesarios.

Henry J. Otto y Dwain M.

Estes, «Accelerated and Re-
tarded Progress», en Ency-
clopedia of Educational Re-
search, dirigida por Chester
W. Harris. McMillan Com-
pany. New York, 1960, p. 8.
Las notas proporcionan
una base para decidir qué
alumnos deben pasar al cur-
so siguiente; segun investi-
gaciones recientes, raras ve-
ces existe una buena base
para esperar que los alum-
nos aprovechen tanto repi-
tiendo curso como siguiendo
adelante con el programa.
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comment définir
des objectifs
pédagogiques

r.f. mager

ROBERT F. MAGER: Comment
définir des objectifs pédago-
giques. Traduccion al francés
por G. Décote. Gauthier-Vil-
lars, 2.2 ed. Paris, 1971, 60 pp.

Robert F. Mager, doctor en
filosofia, demuestra en este li-
bro las cualidades de un exper-
to pedagogo.

Segtin lo indica el titulo
—Coémo definir los objetivos
pedagdgicos—, el libro no se
ocupa de cudles sean los ob-
jetivos mencionados, sino de
una cuestion previa. La necesi-
dad de lograr una ensefianza
eficaz, asi como la actualiza-
cion de ésta y los estudios so-
bre programacién en la ense-
fanza, colocan en un primer
plano el problema de la defini-
cion de los objetivos pedag6-
gicos, o lo que es igual, el
problema de saber qué es un
objetivo pedagdgico.

Nos encontramos ante un tra-
bajo de pionero en el que se
describe cémo estd dentro de
lo posible una adecuada deter-
minacion.

El autor no se toma como ta-
rea determinar cuéles sean los
objetivos deseables y justos,
sino la manera en que debe ser
formulado un objetivo para que
sea eficaz. Los conocimientos
adquiridos por los estudiantes
les deben servir para alcanzar
los objetivos de la ensefanza
que se les comunicd.

La presentacion de la obra es
muy original. Se encuentra di-
vidida en cortos capitulos al fi-
nal de los cuales el lector llega
a una pregunta, debiendo él
elegir la respuesta adecuada,

para llegar asi a la compren-
sion total del tema.

Haremos una breve recopila-
cion del contenido.

«Un objetivo es una 'inten-
cién’ comunicada por medio de
una declaracion que describe la
modificacién que se desea ob-
tener en el estudiante... Se tra-
ta de la descripcion de un con-
junto de comportamientos que
nosotros deseamos ver al es-
tudiante capaz de manifestar.»

El autor nos lleva a distinguir
entre presentacion, resumen de
un curso, descripcion de activi-
dades, etc., y el objetivo peda-
gbgico que describe un resul-
tado esperado.

La evaluacion puede hacerse
mediante tests.

Toda la educacion ha de te-
ner lugar en funcién de obje-
tivos previamente delimitados,
cuyo logro debe manifestarse
a través de la actividad del
alumno: ambos, profesor y
alumno, tienen que alcanzar en
comun los objetivos. Y como
ya hemos dicho, éstos no indi-
can otra cosa, para R. F. Mager,
que los resultados que se de-
sean alcanzar, o en otras pala-
bras, las actividades que el
alumno debe ser capaz de rea-
lizar una vez acabado el curso.

Se trata siempre de la nece-
sidad de que el educador ad-
quiera desde el principio una
idea clara acerca de la activi-
dad que exigira del alumno
como prueba de su aprovecha-
miento y asimilacién de la en-
sefianza recibida. Esta idea cla-
ra debe extenderse a las con-
diciones y circunstancias en
que el alumno tiene que poder
realizar la actividad en cues-
tion: en qué casos tiene que
poder realizarla, con qué instru-
mentos, hasta qué grado de di-
ficultad, etc.

Pongamos por caso, dice el
autor, que nuestro objetivo sea
ensefiar a los alumnos a resol-
ver ecuaciones. Aparte de que
hay que aclarar qué clase de
ecuaciones, con cuantas incog-
nitas, etc., resulta evidente que
para comprobar si el objetivo
estd cumplido serd necesario
hacer que los alumnos resuel-
van ecuaciones, cosa muy dis-
tinta a exigirles una disertacion
sobre lo que son las ecuacio-
nes, o también a ponerles a
resolver problemas mediante
ecuaciones.

El libro termina con un test
para el propio educador.

La forma clara de exposicion,
asi como todo lo dicho, hacen
este libro eminentemente préc-
tico. No dudamos en recomen-
darlo. La idea que propone es
muy sencilla, e incluso se en-
cuentra poco desarrollada en la
obra, pero puede servir de an-
tidoto contra la tentacion de
sustituir la eficacia del apren-
dizaje por la erudicién memo-
ristica.

CARMEN PENELLA DE SILVA

PSICOLOGIA
PROFUNDA
PARA EDUCADORES

WALTER J. SCHRAML: Psicolo-
gia profunda para educado-
res. Barcelona, Herder, 1971.
Un vol. de 287 pp.

Quedan ya muy lejanos —y,
desde luego, muy superados—,
aquellos tiempos en que circu-
laba por los medios pedagdgi-
cos la frase atribuida a W. Ja-
mes: «la psicologia que debe
saber el educador cabe en un
papel de fumar». En nuestros
dias, se estima, por el contra-
rio, que el buen educador, el
auténtico educador, en su fun-
cién total, que va mucho més
alld de ser un mero transmisor
de conocimientos, necesita sa-
ber mucha psicologia, teérica
y préctica (psicologia general y
diferencial, genética, experi-
mental, de la inteligencia, de
la afectividad, de la voluntarie-
dad, de la personalidad, del



aprendizaje), dentro del com-
plejo de ciencias de la educa-
cién en su aspecto propedéuti-
co descriptivo de la realidad
del ser, individual y social, que
se educa con las manifestacio-
nes, insoslayables educativa-
mente, biolégicas, psiquicas y
ambientales determinantes. Y
no tenemos inconveniente en
afirmar que la adquisicion vy
aplicaciéon de esos saberes
(mas que las especialidades
lingiiisticas, matematicas, cien-
tificas, artisticas, etc.) es lo
que da categoria y prestigio de
educador al docente, especial-
mente de los grados bésico y
medio de la ensefianza, en los
que, recordando expresiones
de Unamuno, el «molde» tiene
prioridad de estimacién sobre
la materia.

A esta idea responde el libro
que hoy presentamos de Walter
J. Schraml, magnificamente
editado por la editorial Herder,
de Barcelona, y en el que el
autor expone una pedagogia te-
rapéutica, orientada psicoanali-
ticamente, sobre sus experien-
cias en los servicios de Pro-
teccién de la Juventud, de Mu-
nich; en el Departamento de
Psicoterapia del Josefheim, de
Wurzburgo; en el Departamen-
to infantil de la Clinica psiquia-
trica de la Universidad de Ber-
keley, de San Francisco; en la
Policlinica para nifios y jévenes
del Instituto de Psicoterapia de
Stuttgart; y en el Consultorio
para nifios y adolescentes de
la ciudad de Mannheim. Y no
se crea, por lo dicho, que el
libro trata exclusivamente de
aspectos patolégicos de lo que
se ha llamado «nifios-proble-
ma», pues su punto de vista
es mucho més amplio y abar-
ca el extenso campo de los
«nifios con problemas» con
que, normalmente, se encuen-
tran los educadores en sus cla-
ses y a los que debe atender
con una psicoterapia infantil y
juvenil que responde positiva-
mente a la pregunta que el au-
tor se formula en la péag. 218:
«;Ofrece la psicologia profun-
da a la pedagogia moderna
resultados y sugerencias utiliza-
bles en su teoria y en su préac-
tica?» Hay, en efecto, una pe-
dagogia psicoanalitica que se
propone la tarea de ayudar a
la sublimacién de los instintos
primarios y la adaptacién de
los deseos del «ello» a la rea-

lidad de la sociedad; pedagogia
psicoanalitica de la que se em-
pezé a hablar a partir de 1926
y que trata de fundamentarse,
més que en una antropologia
ideal, en una antropologia real
de lo que el hombre es (pégi-
na 217 y ss.). Y, dentro de esa
pedagogia psicoanalitica, el au-
tor incluye (y es una de las no-
vedades del libro) el capitulo ti-
tulado «La higiene-psiquica del
pedagogo», referido no al edu-
cador ideal, a sus cualidades,

formacién, etc., sino al pedago- |

go real, como es, con sus
problemas, sus conflictos, sus
frustraciones, su caracterolo-
gia, etc. (pags. 238 a 268).

Se inicia el libro, después de
un breve prélogo, con una sus-
tanciosa «Introduccién» que se-
nala cinco aspectos de la «psi-
cologia profunda» (tépico, dina-
mico, genético, socio-cultural,
psico-conflictivo) en los que
esa psicologia (iniciada por
Freud y seguida por Jung, Ad-
ler, Kiinkel, McDougall, K. Lo-
renz y otros) y la pedagogia
se encuentran, teniendo en co-
mun «una labor sobre el hom-
bre en su concreta situacion
vital», y de lo que deduce tres
aplicaciones précticas para el
pedagogo: Una, de caracter in-
formativo para la comprensién
del nifio, del joven y del adulto
y de sus necesidades educati-
vas. Otra, de mejor interpreta-
cion de las dificultades que
ofrece el desarrollo normal de
cualquier nifio, y asi de posibi-
lidades de colaboracién en la
psicoterapia indicada. Otra, fi-
nalmente, de caracter psicohi-
giénico, para aclarar las rela-
ciones educador-alumno con
sus mutuas reacciones, deter-
minando un positivo beneficio
para los dos términos de esa
relacion.

Y siguen nueve capitulos y
dos apéndices de apretada doc-
trina sobre fundamentos de la
psicologia profunda y su me-
todologia; sobre la psicologia
profunda del desarrollo y de la
personalidad; sobre el trata-
miento de los trastornos psiqui-
cos en las dificultades del com-
portamiento, educacion y apren-
dizaje del desarrollo normal, en
las neurosis infantiles y su re-
percusion adulta, en las técni-
cas de psicoterapia infantil y
juvenil; sobre problemas de pe-
dagogia psicoanalitica con la
consiguiente higiene psiquica

del pedagogo; y sobre el psico-
diagnostico a base de tests de
rendimiento y proyectivos; todo
ello avalorado con una biblio-
grafia selecta y de primera
mano.

Al tratar de los fundamentos
de la psicologia profunda, ex-
pone en primer lugar su evolu-
cién histdrica a partir del estu-
dio por Breuer y Freud del fa-
moso caso de Ana O., del que
salieron las ideas de trauma
psiquico, de represiones, de ob-
sesiones y fobias, de psicoca-
tarsis, etc., hasta llegar, méas
tarde, a la de sublimacién como
«primer enlace importante con
la pedagogia» (pag. 39). «Si
entendemos por educacion
—dice— la formacién del nifio
hacia el hombre adulto de nues-
tra cultura, esto significa colo-
car al nifio en la situacién de
dominar y dirigir sus impulsos
instintivos de manera que pue-
da ordenarlos consciente y li-
bremente en la realidad de
nuestra sociedad». «Lo que in-
teresa es aprovechar la fuerza
psiquica que se encuentra en
el instinto, elaborarla y em-
plearla en fines socialmente
reconocidos y culturalmente
valiosos». La sublimacién —di-
ce més adelante— es el proto-
tipo de un mecanismo de adap-
tacién logrado; mientras que la
represion es el prototipo de los
malogrados mecanismos de
adaptaciéon patdégenos, genera-
dores de enfermedad (pégs. 79
y ss.). Se entiende por subli-
macién una modificacién del fin
u objeto del instinto de acuer-
do con lo que exigen o esperan
del individuo la sociedad o la
conciencia. Se entiende por re-
presion el proceso en el cual
la energia instintiva no obtiene
su fin ni encuentra ningtn obje-
to y es rechazada, reprimida,
devuelta al inconsciente (al in-
consciente dindmico, segln la
terminologia freudiana), vol-
viendo a la superficie de la
conciencia (al repetirse los
conflictos) como sintomas de
trastornos psiquicos y enfer-
medades.

Gran interés para todos los
educadores tiene el capitulo en
que el autor estudia las rela-
ciones entre la psicologia pro-
funda y el desarrollo de la per-
sonalidad. Empieza por distin-
guir y precisar los conceptos
de maduracion y desarrollo, in-
separables en el orden précti-

co, pero de distinto origen: la
primera, proceso interno que no
se puede o, por lo menos, no
se debe adelantar; el segundo,
proceso social, aparato estimu-
lante de la circunstancia desti-
nado a servir, a preparar y a
aprovechar la realidad madura-
tiva. Del encuentro de una y
otro, de la maduracién de los
instintos con la actitud exte-
rior de la circunstancia (en sen-
tido orteguiano) resulta el des-
arrollo de la personalidad, for-
jada por el contraste entre los
problemas y conflictos de las
necesidades impulsivas del su-
jeto y las exigencias y reaccio-
nes de la madre y de los adul-
tos que rodean al nifio. De ello
ha concluido la psicologia evo-
lutiva profunda, psicoanalitica
que el proceso de desarrollo
humano, desde el nacimiento a
la adultez no puede realizarse
sin crisis, quedando destruida
la leyenda de la infancia feliz
y sin penas, tanto en las perso-
nalidades sanas como en las
enfermas. E| autor, sobre ese
punto de vista, estudia en pri-
mer lugar el desarrollo infantil
en el primer afio de vida, fijan-
dose en la llamada por Spitz
«angustia de los ocho meses»,
caracteristica de esa primera
fase del desenvolvimiento indi-
vidual (fases oral, anal, félica,
edipal, de latencia, de puber-
tad) que se manifiesta, como
todas ellas, seglin zonas, mo-
dos y modalidades, en la ter-
minologia de Erikson, cuyo cro-
quis cartogréfico reproduce y
explica.

Entra después en el plantea-
miento de los problemas de la
caracterologia profunda, enten-
diendo que «una personalidad
es un hombre con una marcada
manera de ser en el que no
influyen féacilmente modas pa-
sajeras y al que las contrarie-
dades no retraen del camino
emprendido» (pag. 129). Y ex-
pone el modelo psicoanalitico
de la personalidad con sus tres
regiones de funciones psiqui-
cas: el «ello», el «yo» y el «su-
peryé», conceptos y contenidos
que ilustra graficamente en los
que el «yo» es como un centro
piloto encargado de coordinar
los impulsos del «ello» con las
realidades del medio ambiente
humano y fisico y con los im-
perativos y prohibiciones del
«supery6», y en el que el hom-
bre se experimenta como algo

61



dnico y permanente durante el
tiempo de la vida a través de
todos los cambios, como porta-
dor de la identidad. El <ello»
es dado; el «superyé» se ad-
quiere, y el «yo=, entre ambos,
partiendo de la regién «prima-
ria, autébnoma y sin conflictos»,
interviene en la dindmica del
proceso y da lugar, normalmen-
te, a la personalidad sana con
sus mecanismos de defensa y
adaptacion donde «se sella més
profundamente la idiosincra-
sia individual del hombres (pa-
gina 136). Si en la formacién
de un cierto tipo de personali-
dad no se han sublimado de-
terminadas fuerzas instintivas
—agrega Schraml— puede ocu-
rrir que personas correctas en
el cumplimiento de sus debe-
res civicos y profesionales; es-
crupulosas en el cuidado de su
vestido y de su cuerpo; preo-
cupadas por una buena conduc-
ta moral y juridica; comedidos
en la expresion de sus afectos
(en suma, miembro ideal para
el funcionamiento de una socie-
dad moderna), se muestren, en
determinadas situaciones, con
una brutalidad y una agresivi-
dad que nunca se hubiera sos-
pechado. «Unica y exclusiva-
mente por el camino de la su-
blimacién es como se pueden
transformar los deseos instinti-
vos completamente, es decir
sin residuo inconsciente. La
energia instintiva dirigida a
otros fines y objetos sirve asi a
fines social y culturalmente po-
sitivos. En el caso de una subli-
macioén lograda de tendencias
instintivas ya no se dan mas
inclinaciones a conflictos en
este terreno... El objetivo de
toda formacién de personalida-
des es alcanzar el mayor lote
posible de material sublimado
dentro de la personalidad...
Ahora bien, la sublimacioén sélo
es posible cuando las necesi-
dades de la primera infancia
han podido ser integradas en
el curso del desarrollo. Ahi es-
ta la importancia de la primera
infancia en cualquier clase de
quehacer pedagdgico» (pégi-
na 145).

A base de toda la doctrina
citada, el autor de este libro
expone a continuacién un deta-
llado estudio sobre trastornos
psiquicos y su tratamiento. Em-
pieza con la presentacién de
casos diversos de lo que po-
driamos llamar «nifos dificiles»
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en el curso de su desenvolvi-
miento normal. Nifios afecta-
dos del miedo a la separacion,
del fenomeno denominado por
los pediatras hospitalismo; ni-
fos que mojan la cama; nifos
con excesiva curiosidad sexual;
nifios con incompatibilidades
escolares; nifios que =regre-
san» en su evolucidn, etc. Y
continda con la consideracion
de diversas formas de neuro-
sis infantiles y su significacién
para la edad adulta. Presenta
una teoria general de las neu-
rosis, para uso de educadores:
clasificacion en psiconeurosis y
neurosis somaticas; causas
cuantitativas y cualitativas de
las neurosis en las frustracio-
nes inevitables sin el debido
clima afectivo, por ejemplo, en-
tre el nifo y la madre, o entre
el nifo y su medio educativo;
formas esenciales de las neu-
rosis: la neurosis obsesiva, la
fobia y la histeria; mecanismos
de defensa en cada una de
ellas, etc.

De especial interés, es el ca-
pitulo dedicado a la psicotera-
pia en la edad infantil y juve-
nil, en el que distingue las fun-
ciones que corresponden en
esas terapias al psiquiatra in-
fantil, al psicélogo, al psicote-
rapeuta infantil, al analista, al
psicagogo, al pedagogo, etc.,
destacando la de los pedago-
gos terapéuticos, cuyo come-
tido se ha ampliado de los ni-
fios subnormales y deficientes
a los nifos dificiles de educar
o lesionados por el medio am-
biente; y es importante su dis-
tincion entre psicoterapia como
«tratamiento de trastornos so-
maéticos y psiquicos con me-
dios psiquicos» y psicoandlisis
(forma especial de psicotera-
pia) que atiende no al sintoma,
sino al origen de la perturba-
cion y que es una scorreccion
vivencial retrospectiva» (pégi-
na 202). Expone algunas tera-
pias, como la no directiva de
R. Tausch, la ludoterapia de Zul-
linger, la terapéutica de gru-
pos, de Slavson, etc.; y reco-
mienda el trabajo en conjunto
de pedagogos y psicoterapeu-
tas infantiles representantes de
intereses diversos que se con-
jugan en la total recuperacion
de cada individuo.

En un orden de aplicaciones
generales de la teoria de la psi-
cologia profunda a la pedagogia
normal, el autor se refiere con-

cretamente a dos temas de
gran interés: uno, el de la pe-
dagogia de la agresividad; y
otro, el de la pedagogia psico-
analitica del castigo, siempre
a base de su doctrina funda-
mental de la sublimacién a que
antes nos hemos referido. En
relacion con la primera, se
formula la siguiente pregunta:
«; Como puede el educador ayu-
dar a los nifios y adolescentes
a elaborar provechosamente
sus impulsos agresivos, a su-
blimarlos y dominarlos?» Par-
tiendo del supuesto de que «la
agresividad pertenece a la es-
tructura elemental del hombre»
(pag. 226), cree que no basta
la pedagogia negativa de recha-
zar los juguetes guerreros y
evitar la contemplacion de es-
cenas de violencias contra las
personas o de situaciones pro-
vocativas de impulsos sadicos;
hace falta, ademés, sublimar
ese instinto de agresion con
una pedagogia positiva que ca-
nalice el impulso primario ha-
cia la lucha por nobles ideales
de mejoramiento individual y
social.

Para formular una pedagogia
psicoanalitica del castigo, dis-
tingue cuatro formas de puni-
cion: orientada hacia el com-
portamiento; orientada hacia
las normas; orientada hacia los
motivos; y orientada hacia el
desahogo afectivo del educa-
dor. En el primer caso, se tra-
ta de un amaestramiento; ca-
rece de ambiciéon moral; se fun-
da en aquello de que «el gato
escaldado del agua fria huye»;
pueden valer de modo incom-
pleto para nifios pequefos. En
el segundo caso, se trata de
cultivar la concepcion de las
normas que ya aparece, segun
Piaget, en el tercero 'y cuarto
anos de la vida y que, en el
quinto ano, es ya, conciencia
moral, «superyé» segin la ter-
minologia psicoanalitica. Exige
la aceptacion, por parte del ni-
o, de la norma alterada. En el
tercer caso, nos encontramos
con la auténtica direccién psi-
coanalitica: indagacion de los
motivos, a menudo inconscien-
tes, de la accion que se quiere
castigar, no para quedarse en
aquello de «comprenderlo todo
es perdonarlo todo», sino para
ver el modo de sublimar los
impulsos conducentes al mal
obrar segln los casos. En cuar-
to lugar, nos encontramos con

un problema verdaderamente
importante: el de si el educa-
dor debe estar desprovisto de
afectos, aséptico, o, si ello es
una utopia, si no es mas de-
seable que el educador sea
consciente, clarividente de sus
afectos como corresponde a
auténticos educadores y no a
robots de la educacion. Cuando
un castigo, de la clase que sea,
deja de ser expresion de un
afecto espontédneo que el edu-
cando percibe, «tiene visos de
ejecucién»=. En cualquier caso,
y mas cuando se trata de ado-
lescentes, el trato pedagdgico
ird dirigido a lograr que el mu-
chacho «se encuentre a si mis-
mo=, a que supere las crisis de
identidad entre la imagen de
si mismo y las actitudes que la
sociedad espera del sujeto (si-
tuacion tanto mas problemaética
cuanto mayor es la compleji-
dad de la sociedad en que se
vive).

Se ha dicho que el psicoans-
lisis es una filosofia (interpre-
tacion de la vida); un método
cientifico de investigacion psi-
coldgica; un medio terapéutico
de tratar enfermedades (trau-
mas) espirituales. Agreguemos
que sobre todo ello puede y de-
be formularse una pedagogia
(pedogogia psicoanalitica) y
que este libro a que nos esta-
mos refiriendo es una magnifi-
ca introduccién para ello.

JUVENAL DE VEGA Y RELEA



sociologia
dela
educacion

P. W. MUSGRAVE: Sociologia
de la Educacién. Barcelona,
1972. Un vol., 370 péags.

P. W. Musgrave, actualmente
profesor de Sociologia en la
Universidad de Aberdeen y
antes jefe del Departamento
de Ciencias de la Educacion del
Bede College de Durham, nos
ofrece en este libro un intere-
sante estudio de sociologia
educativa, dentro de esa linea
macroeducativa de nuestros
dias, que incorpora al pensa-
miento y a las actividades pe-
dagdgicas una superabundancia
de colaboradores de muy diver-
sas procedencias. Sociedad y
educacién son, en verdad, tér-
minos inseparables. La socie-
dad crea culturas que, en cada
ciclo historico, la definen y
configuran; y la educacién
transmite, conserva y renueva
las culturas, siendo, al propio
tiempo, causa y efecto de ellas.
Asi hay, entre sociedad y edu-
cacion, una interaccién por la
cual la primera condiciona la
segunda, y ésta, con signo po-
sitivo y negativo, influye en la
primera. Por eso Natorp decia,
con frase que muchas veces
hemos citado, que la «pedago-
gia o es social o no es». El
hecho educativo intencional es
social por los medios y por los
fines; la educacion se ha con-
vertido en un derecho (y a la
vez, un deber) de todos los
hombres, sin discriminaciones
de clase alguna, y se considera
ya como proceso permanente
que acompafa y da forma al
desenvolvimiento individual a
lo largo de toda la vida; la in-

teraccién socioeducativa llega
a las infraestructuras materia-
les de la convivencia colectiva,
a los aspectos econémicos de
la vida colectiva que, por otra
parte, se han humanizado des-
de que, a partir de Adam
Enith, se empezd a hablar de
«capital humano»; la planifica-
cion educativa no es solamente
incumbencia del educador fren-
te al educando, ni del director
pedagdgico ante el centro es-
colar, sino amplia visién y or-
denacion de fines y medios de
desenvolvimiento de un pueblo
hasta sus maximas posibilida-
des por via educativa, inserta
en la filosofia politica y en la
politica nacional de un Estado,
definidor y realizador del bien
comn.

Musgrave, a través de la edi-
torial Herder, que tan buenos
servicios estd prestando a las
Ciencias de la Educacién, en
general, con sus publicaciones,
estudia en este libro, y en esas
direcciones, después de una in-
troduccion explicativa, los si-
guientes temas: En una prime-
ra parte, bajo el titulo «La edu-
cacién y la estructura social»,
los de la familia, la familia y
la educacién, la clase social,
las clases sociales y la educa-
cién, la economia y la econo-
mia y la educacion. Después,
las «funciones sociales de la
educacién», con los temas de
estabilidad y cambio, la fun-
cién politica, la funcién de se-
leccion y la funcién econémica.
Y, por dltimo, la «Sociologia
de la ensefianza» vista en las
cuestiones de el educador
como miembro de una profe-
sion, el educador en el centro
de la ensenanza, el educador en
el aula y el rol del educador.

En su introduccién explica
cémo la creciente atencidn que
se presta a la educacion ha he-
cho surgir la sociologia educa-
tiva, que —dice—no debe te-
ner prejuicios para hacer un
analisis imparcial de su objeto,
dejando de lado la politica,
«aunque con gran frecuencia
las decisiones en el campo edu-
cativo constituyen la esencia
misma de la politica». Algunas
veces, el socidlogo se ve si-
tuado en una posicién mas alla
de la que puede alcanzar sin
tomar una postura filoséfica de-
terminada; vy, en tal caso, debe
ser consciente de cuando basa
sus razonamientos en la eviden-

cia y cuando los fundamenta en
creencias politicas o de otro
orden.

En los dos primeros capitu-
los de la obra, Musgrave (refi-
riéndose siempre a la expe-
riencia socioeducativa inglesa)
trata de la familia como insti-
tucién social, en primer lugar,
y, después, como institucion,
ambiente o agente de educa-
cién. En cuanto institucién so-
cial, es uno de los pequefos
grupos humanos denominados
«primarios», diferenciado de
los otros por la relacion hom-
bre-mujer, por la afectividad y
por el parentesco. Realiza di-
versas funciones: la vida matri-
monial y la estabilidad emocio-
nal necesaria a sus miembros
para la plenitud de su existen-
cia; la subsistencia economica
de tipo unitario o con la indivi-
dualizacion laboral de los tiem-
pos modernos, cada dia mas le-
jos de lo que Kelsall ha llamado
el «autorreclutamiento» profe-
sional; la socializacion y des-
arrollo de la personalidad de
los jévenes, que surgen del en-
cuentro, a veces conflictivo, de
tres codigos de valores y de
conducta: el del hogar, el de
la escuela y el de la fabrica.
Hay, por otra parte, diversos
sistemas familiares, descubier-
tos y enumerados por los an-
tropdlogos: el de la «familia
extensa» (agrupacion de tres
generaciones), anterior a la re-
volucién industrial; el de la
«familia nuclear» (mamé, papé
y los nifios), predominante en
la clase media y, en general, en
la familia moderna, de mayor
movilidad geogréfica y social
como exigen los tiempos que
corremos. Parsons —recuerda
Musgrave— considera la fami-
lia como tipo muy peculiar de
grupo reducido, en el que, abar-
cando todas las diferencias ca-
talogadas por los antropélogos,
hay un papel (el del padre)
«instrumental» y otro (el de la
madre) «expresivo»; y, dentro
de ese pequefio grupo, se en-
cuentran subsistemas (relacio-
nes padre-madre, relaciones de
la fratria, relaciones madre-hi-
ja, relaciones padre-hijo). La so-
ciologia de la familia (cuyo
conocimiento es necesario al
educador, sobre todo si el tipo
de la familia propia es distinta
del de las familias de los alum-
nos), investiga especialmente
cinco aspectos demograficos:

tasas de natalidad, promedio
de miembros familiares, prome-
dio de edad en que se contrae
matrimonio, tasa de divorcios y
porcentajes de mujeres que tra-
bajan, que nuestro autor expla-
na seguidamente. Asi conside-
rada la familia como institucién
social, Musgrave se plantea los
problemas de la familia y la
educacion. Esos problemas va-
rian mucho segln se trate de
la familia extensa o de la fa-
milia nuclear, para la que se
hace més patente la separacion
entre familia y escuela y la do-
ble necesidad de una colabora-
cién entre ambas y de una pre-
paraciéon del padre y de la
madre a efectos de su mision
educativa sustantiva y de cola-
boracién. (Problemas que no
existen, por ejemplo, como dice
Margaret Mead en la familia
y en los nifios de Samoa y
Nueva Guinea, porque los ni-
fios reciben en el ambiente
familiar todas las ensefianzas
de socializacién que precisan.)
Musgrave sefala, ahora que tan
de moda estd hablar de edu-
cacion personalizada, la impor-
tancia familiar para la forma-
cion de la personalidad. «Aun
cuando el desarrollo de la per-
sonalidad es un proceso que
continda a lo largo de toda la
vida —dice— los cimientos se
ponen antes de que el nifio
vaya a la escuela.» ;A qué se
debe que un londinense o un es-
cocés tengan su propia perso-
nalidad tipica?, se pregunta el
autor que comentamos. Y la
respuesta es que se debe a la
influencia familiar, que no sélo
acttia en la personalizacion de
cada individuo, sino en la per-
sonalizacion tipica colectiva.
Un ejemplo de esa influencia
es la experiencia del Israel ac-
tual, en el que se encuentran
dos tipos de jovenes, los de los
moshavim y los de los kibbut-
zim, a pesar de la identidad de
los sistemas de ensefianza, de-
bido a las diferentes organiza-
ciones familiares de uno y otro
tipo de granjas cooperativas. Fi-
nalmente, en estos aspectos en
que se relacionan la familia y
la educacion, Musgrave senala
la correlacién entre las tasas
de natalidad y el nimero de
puestos escolares y de educa-
dores; entre los niveles del
C. I. de los nifos y el namero
de miembros de la familia; la
relacion entre los matrimonios
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prematuros y los contenidos de
la ensefanza; las implicaciones
del mal comportamiento esco-
lar y los divorcios; las previ-
siones de las autoridades esco-
lares ante el porcentaje cre-
ciente de madres que salen de
sus casas para trabajar.

De la familia, pasa Musgrave
a estudiar «la clase social».
Considera, en primer lugar, la
estratificacion social (con ter-
minologia geolégica), que da
lugar a una «jerarquia» de cla-
ses como indica la etimologia
griega de esta palabra, que
quiere decir «gobierno de sacer-
dotes=». La diferenciacion social
de esas jerarquizaciones es una
institucion social tan antigua
como universal. Analiza los
tres tipos principales de estra-
tificacion: el de castas (las
castas hinddes y las castas por
el color de EE. UU. y Sudafri-
ca); el de estados (nobles, cle-
ro y plebeyos) de la Edad Me-
dia en el sistema feudal, pro-
gresivamente menos complica-
do y rigido; y el de clases so-
ciales (superior, media e infe-
rior), que se diferencian de los
otros dos tipos en que tienen
en cuenta las propias realiza-
ciones del individuo méas que la
posicion adquirida por el naci-
miento. Surgen, por eso, en
ellas, el hecho y el concepto de
la «movilidad social», ascen-
dente o descendente, que es
uno de los problemas centrales
de la sociologia y forma parte
de los ideales democraticos en
el sentido de que cada uno «sea
hijo de sus obras». Y surgen
también el hecho y el concepto
de la «distancia social», de la
separacion entre las clases que
esos mismos ideales tratan de
eliminar en todo lo posible. La
clase social es un amplio gru-
po sociocultural y econémico,
como acusa aquella definicion
de que hace afos oimos res-
pecto a la clase media: «es un
sefor que no tiene dinero». La
posesion de riquezas materia-
les, de cultura y de poder poli-
tico parecen ser determinantes
principales de las clases socia-
les. A pesar de la movilidad so-
cial, las «clases» se transmiten
de generacion en generacion a
través de la familia. ;Qué rela-
cion existe entre la clase social
y la educaciéon? En primer lu-
gar, que cada clase representa
una «cultura», o si se quiere,
una subcultura que impone
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unos moldes permanentes de
«enculturacién» llevados a to-
dos los aspectos del compor-
tamiento. Pero, por otra parte,
y para facilitar la movilidad so-
cial y el acortamiento de dis-
tancias, hay, como ideal politi-
co general, el principio de igual-
dad de oportunidades que se
ha definido como «posibilidad
que todos tienen de convertirse
en desiguales». La subcultura
social en que los nifios, jove-
nes y adolescentes viven y se
desenvuelven, y que los con-
ciona, incide sobre la persona-
lidad, la capacidad perceptiva
y la manera de razonar. Es una
dificultad para llegar a «una
comun cultura de clase» que se
elaboraria haciendo que la en-
sefnanza de nivel secundario se
generalizara en las mismas con-
diciones que la primaria o ba-
sica. Pero para ello sera nece-
sario fijar cuidadosamente los
rasgos esenciales de esta co-
mun cultura secundaria para to-
dos, cosa nada facil cierta-
mente.

Sigue Musgrave con el estu-
dio de la estructura econémica
y sus interacciones con la edu-
cacion. Dentro del campo de
la economia (la primer discipli-
na autéonoma en el campo de
las ciencias sociales), hay tres
temas especialmente relaciona-
dos con la educacidn: capita-
lismo, division del trabajo y
pleno empleo. La sociedad in-
dustrial en que vivimos se ca-
racteriza por la existencia de
unidades de produccion de
gran tamafo, directores de em-
presas profesionales, interven-
cionismo estatal, aceptacion de
las innovaciones cientificas y
técnicas para el mejoramiento
cuantitativo y cualitativo de la
produccién de bienes de todo
orden, y actitud general favo-
rable hacia los cambios. Por
otra parte, esta creciendo el
porcentaje de poblacidn activa
perteneciente al sector tercia-
rio y secundario. Y todo ello
plantea problemas de tipo edu-
cativo general y profesional y
de relacién entre los planes de
estudio académicos y el em-
pleo futuro, tanto més cuanto
més répidamente cambie éste.
Todos los tipos de educacion
en la época actual constituyen
un tema central de la teoria
economica. Gran parte de la
educacion académica ha llega-
do a ser considerada como

educacion profesional. Los eco-
nomistas han tratado de elabo-
rar una «economia de la edu-
cién» una vez comprendida la
nueva funcién que desempena
la educacién en las sociedades
industriales; y hoy cabe consi-
derar la educacion como una in-
dustria eficiente, cuya produc-
tividad puede medirse. Asi, por
ejemplo, en Inglaterra se ha
comprobado que los trabajado-
res con escolarizacion hasta los
quince anos, alcanzaban una
renta de 636 libras; con escola-
rizacion hasta los dieciocho
anos, de 1.034 libras, y con es-
colarizacién hasta los diecinue-
ve afnos o mas, 1.583 libras.
Refiriéndose a las funciones
sociales de la educacion, Mus-
grave sefiala cinco: transmision
de cultura, de caracter conser-
vador; formacion de innovado-
res cientificos, técnicos, politi-
cos, artisticos para asegurar la
renovacion, el cambio, la his-
toricidad esencial al hombre;
formacién politica en el doble
sentido de producir dirigentes
a todos los niveles de una so-
ciedad democrética y de ganar
la lealtad popular a los siste-
mas de gobierno; formacién
de la seleccién social para des-
tacar y elegir los elementos
humanos maéas capaces en el
conjunto de las actividades so-
ciales; formacién econémica
para que en todos los niveles
de la escala laboral dispongan
de mano de obra cualificada,
segun las exigencias de la téc-
nica. Equilibrio entre estabili-
dad y cambio; preparacién para
la participacién democratica;
cultivo del «pool de talento» o
«pool de idoneidad» (C. I. més
esfuerzo); revision de los pla-
nes educativos y seleccion de
materias de ensefanza y apren-
dizaje al servicio de las nece-
sidades sociales de bienes ma-
teriales y espirituales.
Finalmente, Musgrave se
plantea las cuestiones relativas
a la profesionalizacion educati-
va. Empieza por preguntarse
qué es una profesion y si exis-
te una «profesion docente». La
profesién como «hecho social»,
segin definicion de Durkheim,
se caracteriza porque el exper-
to que la ejerce es requerido
por el ignorante de ella para
resolver sus problemas. Una
profesién exige: una base de
conocimientos; inteligencia y
practica; una mistica de dedi-

cacion y entrega mayor o me-
nor (casos extremos el sacer-
docio, el magisterio, la medici-
na). La actividad docente es
una profesion plena; pero se ve
amenazada en los tiempos ac-
tuales por la concurrencia de
los medios de comunicacién so-
cial, de los medios audiovisua-
les, de las maquinas, de la en-
senanza programada; y, de ser
arte y artesania, pasa a trans-
formarse en una ciencia técni-
ca, mecanizada, deshumanizada
diriamos. Al tratar de quiénes
son los miembros de la profe-
sion docente, Musgrave apunta
una idea muy digna de ser me-
ditada. «Los empleados en car-
gos de cardcter administrativo
—dice— referentes a la edu-
cacién, se hallan en una rela-
cion sociolégica muy diferente,
puesto que se encuentran muy
alejados de los clientes de la
profesion, los alumnos; cabria
excluirlos.» Ahora bien; el pro-
fesional docente estéd sometido
en su actuacion a un «conjunto
de roles» en torno al «rol prin-
cipal del educador», a veces
contradictorios; y ello plantea
problemas tan delicados como
el de la libertad del educador y
sus limites, los derechos y de-
beres de los alumnos, de la so-
ciedad, de la autoridad, de los
padres, de los propios maes-
tros en la realizacion del «he-
cho educativo=. Especialmente
es digna de consideracion la
posicion del educador dentro
del aula y la aplicacién de la
sociometria a la investigacion
de la dinamica manifiesta y
oculta del grupo correspondien-
te. Musgrave cita tres tipos de
educador: el profesor intelec-
tual, centrado en su asignatura;
el profesor centrado en el alum-
no; el profesor misionero, cen-
trado en preocupaciones socia-
les, afanado por el perfeccio-
namiento colectivo y enfrenta-
do con los sintomas de deca-
dencia. Y hace reflexiones acer-
ca de las posibilidades y limi-
taciones de cada uno de esos
tipos, muy dignas de tenerse
en cuenta cuando se trata de
educadores de ensefianza me-
dia, de adolescentes (la etapa
mas dificil de la vida), conde-
nados al fracaso si proceden
centrados en la disciplina de
una asignatura, como meros
transmisores de conocimientos.
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