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La dimensién exclusivamente clinica de la accién psicopedagégica, que tantas
veces ha desembocado en la denostada aplicacién masiva de pruebas, no ataca
de lleno el problema. Diagnosticar y curar al individuo sin analizar el funcionamiento
del sistema que favorece/genera/desarmrolla/potencia la enfermedad, sin someter
a un anélisis riguroso el concepto mismo de la «anomalfa», es, cuando menos,
ingenuo.

El planteamiento que Juana Marfa Sancho Gil ha hecho (y ha desarrollado fe-
lizmente) respecto a su actividad son un ejemplo vivo de cémo puede trabajar un
psicopedagogo en un Centro escolar.

Esta obra es, pues, un intento logrado de hacer avanzar la teoria y la practica
educativa. El lector que esté inmerso en la dindmica de un Centro y el que se preo-
cupe exclusivamente por ahondar en la vertiente epistemolégica, encontraran en
este trabajo muchos caminos abiertos a la reflexién.

Nos encontramos ante un libro que marcaréd un hito, al menos, en los dos as-
pectos que he mencionado: la evaluacién de Centros y la funcién del psicopeda-
gogo en los mismos.

La gran leccién de la autora es que no planta el indicador en el comienzo de
la senda (lo cual no serfa desdefiable) sino que tiene el valor y la clarividencia de
recorrer el camino v, luego, afade la paciencia, el rigor y la amabilidad de contar-
nos precisa y amenamente cémo ha recorrido el camino,

Porque muchos no caminan. Otros lo hacen sin direccién. Y la mayoria, que
avanzan con buen sentido y entusiasmo, no cuentan a los demaés las peripecias
del recorrido, los peligros de la ruta y las caracteristicas del paraje al que han llegado.

Esta obra es una invitacién contundente a la innovacién. Y es un estimulo por-
que nos ha dicho c6mo hacer el cambio de una manera eficaz. De una manera
auténtica. Los artesanos espanoles hacen biombos chinos; los artesanos de China
hacen, sencillamente, biombos.

Miguel Angel Santos Guerra,
El 21 de agosto de 1987 Universidad de Mdlaga.
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En el diagrama 1 de la p4gina anterior quedan sintetizados el principio v la evo-
lucién de este estudio. En un primer momento se recogi6 la demanda realizada
por el centro, centrada en la problemética del fracaso de los alumnos, como punto
de partida de un posible cambio de perspectiva. Sila demanda se hubiese descon-
siderado, el rechazo inicial hubiese podido alcanzar cotas inabordables. Esta de-
manda se recogi6é v amplié desde mi propuesta de trabajo, en la que se formulé
la problemaética institucional, a partir de la consideracién de la misma como resul-
tado del funcionamiento de un determinado sistema. Para ello se llev a cabo un
seguimiento sistemético de mi tarea como psicopedagoga, en el centro y, en para-
lelo, un estudio ecolégico del mismo. Esto permitié reconceptualizar el plantea-
miento del problema, implicar a los profesores v profundizar en la linea de actua-
cién que parecié mas adecuada.
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tema més amplio, que puede informar la calidad de relaciones y la organi-
zacién de las unidades del primero.

En el sentido utilizado por Eggleston (1977) para poder determinar la distri-
bucién de los recursos educativos en el centro y en el drea donde éste se
encuentra, asf como la utilizacién de estos recursos por parte de sus distri-
buidores y usuarios.






investigacién de descripcidn, prediccién o explicacién sisteméticas» (Cohen y Ma-
nion, 1980, p. 241).

El registro de datos relevantes en y fuera de la institucién

Una parte importante de nuestro trabajo lo hemos dedicado a recoger informa-
cién sobre todos aquellos aspectos que pudiesen condicionar el desarrollo y confi-
guracién de la tarea educativa del centro; factores econédmicos, administrativos,
y burocréticos de la ensefnanza, del héabitat de los alumnos, de las caracteristicas
de los profesores, etc. Con todo ello, hemos comenzado la elaboracién de un ban-
co de datos (Barker, 1968, 1969) que nos ha permitido tener una visién més am-
plia a la hora de entender/explicar la situacién educativa motive de nuestro interés.

La encuesta

Con el fin de contar con un espectro cultural, lo més amplio posible, sobre los
alumnos del centro, que nos permitiese conocer el mundo de estos adolescentes,
sus opiniones, expectativas, etc. hemos elaborado una encuesta que ha sido con-
testada por una muestra representativa de alumnos del centro (ver anexo I). Tam-
bién hemos utilizado el sistema SPSS para tabular los datos obtenidos asf como
la existencia/no existencia de diferencias significativas entre los distintos cursos,
en alguno de los items considerados como maés relevantes.
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tidores que aparentemente estaba situada en el curso 1982-83 en un 11,90 %,
si se contabilizaban tantos centros piblicos como privados, y en un 15,73 % para
los piblicos (De la Torre, 1982).

Sin embargo en este centro, no todos los alumnos que tenfan que repetir curso
volvieron a matricularse. En realidad de 1.° por ejemplo, més de la mitad abando-
né los estudios (o el centro), sélo se matricularon el 46,5 %, del total.

Este hecho abrfa el capitulo de otra gran preocupacién de muchos profesores,
padres y algunos sectores sociales, que es el del abandono escolar, fenémeno tan
comiin como poco estudiado y abordado en nuestro pafs (Sancho, 1984). Ade-
maés de los alumnos repetidores de 1.° que no se volvieron a matricular, tampoco
lo hicieron 20 de los que podian pasar perfectamente a segundo (11,11 % del to-
tal). Es decir, que sélo en el paso de primero a segundo se habfa perdido aproxi-
madamente un 30 % de los alumnos.

Asimismo, a lo largo de los tres cursos del bachillerato se solfa producir un aban-
dono de los estudios progresivo que se concretd, por ejemplo, en que los siete gru-
pos de primero que habia durante el curso 1981-82, quedaron en 1983-84 redu-
cidos a tres (unos 100 alumnos). Lo que significa que précticamente 2/3 de los
alumnos que comenzaron han abandonado antes de obtener el titulo de bachille-
rato. Esta proporcién, ain teniendo en cuenta aquellos alumnos que hayan podi-
do dejar el centro para continuar en otro, es bastante similar a la media que parece
estar en torno al 35 %. '

Hasta aqui, parece obvio que la problemética general que envuelve a los estu-
dios de bachillerato, por las razones que fuese, se veian agravadas en este centro.

Esta situacién llevd a la junta directiva del instituto, de acuerdo con el claustro
de profesores, al menos con la mayorfa, a buscar una colaboracién externa. De
este modo, y dado que la administracién no contempla el trabajo de los psicélogos
y/o pedagogos en los centros de ensefianza media, se recurri6 a la Asociacién
de Padres, con el fin de que fuera ésta la que corriese con los gastos de la contra-
tacién de un/a psicélogo/a.

Las demandas de la instituciéon

La junta directiva del centro, que era la que habfa apoyado y propulsado la con-
tratacién de un psicélogo, fue la que formulé las demandas que a su modo de
ver deberfa cubrir éste.

Estas se concretaban en:

a) Seguir la evolucién de los alumnos de 1.° de BU.P,, en colaboracién con
los tutores, estableciendo un puente entre el trabajo que se suponfa habfa
realizado otro psicSlogo en los centros de los que provenian, en forma de
una ficha psicopedagégica, para intentar una mejor adaptacién de estos alum-
nos al centro, de la forma mas eficaz posible.

b) Atender, de forma individual, a aquellos alumnos que por cualquier motivo,
tuviesen problemas de tipo afectivo, intelectual y/o social, que pudiesen re-
percutir en su vida académica.
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c¢) Elaborar una encuesta de tipo socio-cultural, para dotar a los profesores del
centro con un instrumento (o unos conocimientos) que les permitiese acer-
carse a los alumnos, a sus formas de vida, a sus opiniones... para intentar
salvar esa brecha cultural que parecfa existir entre ellos y que a veces se mos-
traba insalvable.

La propuesta del psicélogo

En las demandas formuladas por la directiva del centro habia una notable incli-
nacién hacia un modelo de intervencién centrado exclusivamente en el alumno
que era el que, en definitiva, «creaba los problemas». No parecia necesario dedi-
car la atencién a otros estamentos del centro susceptibles de incidir en el compor-
tamiento de los alumnos. El alumno era el que suspendfa, faltaba a clases o deja-
ba los estudios, lo l6gico pues era descubrir cuales eran sus problemas y ayudarles
a «adaptarse» a la institucién.

Sin embargo, en este momento, contamos con estudios suficientes sobre los dis-
tintos aspectos que pueden influir en los resultados de la educacién, tales como:
su funcién de reproduccién social (Bernstein, 1975; Bowles y Gintis, 1976; Bau-
delot y Establert, 1975, entre otros); la importancia de las expectativas de los pro-
fesores con respecto a sus alumnos y los condicionamientos en funcién de los ro-
les institucionales (Rosenthal y Jacobson, 1968; Hargreaves, 1977; Gilly, 1981);
la relevancia de la seleccién que se hace de los conocimientos para ser transmiti-
dos, y de su estructuracién en el curriculum y las estrategias de evaluacién (Brun-
ner, 1974; Keddie, 1971; Bernstein, 1971); asf como, y sin afédn de ser exhausti-
vos, sobre las diferencias en el comportamiento académico y social de los alum-
nos, en funcién de la organizacién del centro al que asisten (Rutter, 1979) que
no podfamos abordar la tarea que se nos proponia, en la forma que se hacfa, sin
tener conciencia de hacerlo desde una perspectiva totalmente reduccionista que,
a la larga, no tenfa salida.

De este modo, ademés de considerar las demandas formuladas por el centro,
se presentd un plan de trabajo con el que se intentaba ampliar las &reas de anélisis
e intervencién. La necesidad de proponer esta ampliacién se basaba en el hecho
de entender el acto educativo como un proceso complejo, en el que convergen
factores muy distintos que configuran los resultados' del mismo, en funcién de
la calidad de las interacciones que se realizan en el desarrollo de la vida académica
cotidiana. En la linea que hemos apuntado en el apartado referido en los modelos
de intervencién.

El proyecto presentado al claustro de profesores y a la junta de la Asociacién
de Padres, quedé explicitado como sigue.

Areas de intervencién y tareas a realizar:

16, Al hablar, aquf de resultados, no nos referimos a las nolas, es decir, a los aprobados o suspensos,
sino a las repercursiones que para la vida de los alumnos puede tener su paso por un centra educativo,
en lo que se refiere a su actitud ante los conocimientos académicos, su capacidad para estudiar, sus in-
quietudes culturales, etc.
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1) Con los alumnos: Ayudarles en sus dificultades tanto intelectuales como afec-
tivas, buscando las posibles causas de las mismas e intentando sus posibles
soluciones. (En el caso de que algiin problema concreto traspasase el marco
puramente escolar, se buscarfan las conexiones necesarias fuera del centro).
Orientarles sobre las posibles salidas académicas y/o profesionales que pue-
den elegir, una vez hayan acabado el bachillerato, teniendo en cuenta sus
propias posibilidades, su motivacién y el momento socio-econémico.

2) Con los profesores: Colaborar con ellos para favorecer el entendimiento
con/de los alumnos, analizando la dindmica de las clases, viendo distintos
modelos de situaciones de aprendizaje, informéandoles sobre aquellos aspec-
tos de los alumnos que puedan ser relevantes para mejorar el funcionamien-
to del centro.

3) Con los padres: Asesorarles sobre todos aquellos aspectos de interés educa-
tivo relacionados con sus hijos, tanto en el marco del instituto, como en el
de las relaciones familiares y/o sociales.

Era evidente que la extensién y la profundidad con que iban a poder ser realiza-
das estas funciones estaba directamente relacionadas con dos puntos bésicos: a)
la cantidad de horas de dedicacién en el centro. b) Las demandas concretas que
fueran formulando los distintos estamentos: alumnos, profesores y padres.

En lo que al primer aspecto se refiere, el hecho de haber sido contratada por
un total de 4 horas a la semana'’ condicionaba a todas luces de forma dréastica
la capacidad de actuacién.

El proyecto, aunque aceptado en el claustro, causé no pocas reticencias ya que
podia implicar, en algunos casos, el cuestionamiento de una determinada forma
de llevar a cabo la tarea docente. Pero sobre todo, y lo que es més importante,
era el reconocimiento implicito de que no es solamente la conducta del alumno
la que hay que analizar e intentar adecuar, sino que también los profesores tienen
que revisar su actuacién como parte integrante del proceso.

Discusidn sobre el trabajo efectuado

En primer lugar me referiré al desarrollo de las demandas realizadas por el cen-
tro, para pasar después a ocuparme del resto de los &mbitos de mi intervencién.
En estos apartados, més que describir los pormenores de las distintas tareas efec-
tuadas, me interesa destacar la problemética que subyace en cada una de ellas.
Este interés proviene de la necesidad de buscar modelos de actuacién que permi-
tan analizar, en este caso, las repercusiones que puede tener la accién de un psicé-
logo educacional en los procesos de una determinada institucién.

17. El caricter asistencial que se le daba, desde el claustro de profesores y la junta de la A.P. al trabajo
del psicélogo; unido al coste que suponfa a la junta de la A.P. correr con los gastos de ese servicio, llevé
que se estipulasen 4 horas semanales para el mismo. A final de curso, se vio que era totalmente insuficien-
te y al curso siguiente se aumenté a 10 horas semanales.
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Cuestiones previas

Para poder responder a las peticiones formuladas por la direccién, apoyadas por
un grupo del claustro de profesores, era necesario tener en cuenta una serie de
cuestiones previas.

En primer lugar, si se tenfa que hacer un seguimiento de los alumnos de prime-
ro, en colaboracién con sus tutores y contando con unos informes psicolégicos pre-
vios, que habfan sido efectuados por un psicélogo en los respectivos centros de
E.G.B., parecia l6gico pensar que se tenfa que contar: a) Con estos informes. b)
Con articulacién institucional, entre tutores y psicélogo, para poder discutir el con-
tenido de ese seguimiento, asi como clarificar los objetivos prioritarios a alcanzar
con los alumnos de primero y las estrategias méas convenientes, en funcién del alum-
nado, para poder llevarlos a cabo.

En segundo lugar, si se pretendia que se atendiese a los alumnos de forma indi-
vidual, éstos tenfan que ver clara la figura del psicélogo educacional, pudiéndola
diferenciar claramente del psicélogo clinico, asimilado habitualmente a conductas
patolégicas. En este sentido, era absolutamente necesario proporcionar a los alumnos
una informacién clara sobre el contenido de las funciones del psicélogo educacio-
nal de un centro de BUP.

Por otra parte, dada la edad de los alumnos, la iniciativa de utilizar los servicios
del psicélogo tenfa que partir de ellos. Podia ser por indicacién de su tutor, de un
determinado profesor y/o de sus padres, pero, en definitiva, si la entrevista era
individual, tenfa que ser desde el consentimiento o la necesidad sentida por el
alumno/a.

Finalmente, en lo que a la elaboracién de la encuesta se refiere, la problemética
no estribaba tanto en su elaboracién, tabulacién y andlisis de los resultados, como
en el uso que después el centro hiciese/no hiciese de la informacién obtenida.
Es decir, el contar con una informacién sobre un hecho, en este caso sobre el ba-
gaje cultural, la situacién socio-econémica y las opiniones de los alumnos sobre
una serie de puntos relacionados con su vida en el instituto, no significaba auto-
méticamente que se fueran a arbitrar una serie de estrategias para tener en cuenta
esas opiniones, partir de la simbologfa cultural del alumnado, etc...'.

Sobre la evolucién del trabajo en los dos primeros puntos se tratara en el aparta-
do dedicado a mi relacién con los alumnos y con los profesores. A continuacién
me referiré a la encuesta.

La encuesta

Para poder responder a las demandas de la junta directiva y de algunos de los
profesores, en el sentido de obtener informacién sobre distintos aspectos de la vi-
da de los alumnos, «para poder acercarse mas a los mismos y a su problemaética

18. Incluso, a veces, el hecho de constatar que los alumnos no estdn siendo socializados en el mismo
marco cultural que los profesores puede llevar, a estos, a un cierto determinismo ambiental: «cdmo pode-
mos ensefarles si viven de tal manera, o leen tales revistas, o su universo cultural es tan reducidos.
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real» (segiin palabras de algunos profesores), se elabor6 una encuesta en la que
se intent6 recoger todos aquellos aspectos que pudieran parecer relevantes al ob-
jetivo de la misma.

Para que la colaboracién con los profesores pudiese establecerse desde el pri-
mer momento y para que los aspectos que quedasen reflejados en la encuesta
fueran realmente aquellos que les pudieran ser més dtiles, se hicieron varias co-
pias de la primera redaccién de la misma y se les pasé a todos aquellos profesores
que les interes6. Con sus aportaciones se llegé a la redaccién final, tal como pue-
de verse en el anexo I. La encuesta se pasé a 212 alumnos/as, cuyo porcentaje
por cursos fue el siguiente:

I s ierrstrnsa ki atiriibie 33,96 % 72 alumnos/as
2% iiiiiiiiiiiineeneen, 27,35 % 57 alumnos/as
B i 2 emca s g AR CR st AR i 23,11 % 50 alumnos/as
COU. .occoviviieiinnnensn. 15,66 % 33 alumnos/as
400 17 ) E P ey, 99,98 %212 alumnos/as

y que corresponde al porcentaje real de la composicién del alumnado en el cen-
tro. La eleccién de los alumnos que contestarian la encuesta se hizo eligiendo al
azar dos cursos de cada nivel. La distribucién de los grupos, realizada de manera
fortuita en primero vy en funcién de las optativas en el resto de los cursos y no
por resultados académicos, por ejemplo, garantizaba la aleatoriedad de los grupos.

Los resultados de la encuesta (ver anexos II, IIl y IV), tal como hemos sugerido
antes, podian utilizarse/no utilizarse de muchas formas.'® En este caso, desde mi
punto de vista, no se le sacé el partido que se le podia haber sacado. Si la encues-
ta tenfa que servir para «acercarse més a los alumnos y a su probleméticas, pare-
cerfa l6gico que este acercamiento se hubiese plasmado en algiin tipo de medida:
didéctica, pedagégica y/o institucional. Sin embargo, al menos en el plano colec-
tivo (es dificil saber hasta qué punto pudo influir en la actitud de los profesores
como individuos respecto a los alumnos) no se introdujo ninguna modificacién
visible.

En principio parece ser que los profesores esperaban poder contar con los resul-
tados enseguida. Sin embargo, el intentar que la encuesta tocase el mayor niime-
ro posible de aspectos de la vida social y académica de los alumnos, llevé a que
la longitud de la misma y la cantidad de variables contempladas fueran considera-
bles. De este modo, la recogida de los datos de carécter cerrado en las plantillas
para pasar al ordenador y el anélisis de las contestaciones abiertas, ocuparon una
gran parte de los dos primeros trimestres.

En este sentido hubieron algunas reticencias por parte de algunos profesores
que consideraban que los resultados se estaban retrasando demasiado. Finalmen-
te, cuando la informacién estuvo a punto, el traspaso a los profesores se hizo de
la siguiente forma:

19. Una parte importante de la Informacién obtenida mediante la encuesta ha sido utilizada para llevar
a cabo el estudio del centro que ser§ el contenido de la segunda parte de este estudio.
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po «haciendo deberes», es decir, ejercicios, trabajos, pasando apuntes, di-
bujando l&minas; estudiar, es decir, ponerse delante de un libro (o de los
apuntes) y tratar de asimilar unos conocimientos sélo lo hace un poco an-
tes del examen y entonces su empefio es memorizar, lo mejor posible, las
probables preguntas del examen. Segin ellos, esto es asi: porque no les
da tiempo de estudiar después de hacer los deberes, porque «se aburrens,
porque «estan agobiaos», etc.

En cuanto a su deseo de seguir estudiando hasta acabar BU.P,, para lue-
go ponerse a trabajar o para ir a la universidad, se intenté remarcar la dis-
tancia que suele existir entre «el deseo» y «la realidad». La mayor parte de
los alumnos que desearfan realmente acabar B.U.P. e incluso tener una ca-
rrera universitaria, suelen tener expectativas que van més alld del mundo
del trabajo que ellos conocen y que es bastante duro. El problema puede
estribar en cémo satisfacer estas expectativas. La frustracién que les produ-
cen los suspensos; la monotonia que sienten en las clases, el desinterés por
los conocimientos que les son impartidos, van haciendo mella en la gran
cantidad de alumnos que abandonan los estudios, pero no, en sus propias
palabras, en «las ganas de aprender», En definitiva, expresar lo que a uno
le gustaria hacer no significa que se tenga la fortaleza y la energfa suficien-
tes para llevarlo a cabo, ni que se cuente con los medios més adecuados pa-
ra su realizacién.

De hecho, algo que se ha ido mostrando como una constante en mi tra-
bajo con los alumnos del centro, ha sido sus ganas manifiestas de aprender.
Sin embargo, el problema parece estribar, sin tener en cuenta aquf cuestio-
nes extraacadémicas, que podrfan influir en la actitud de los alumnos frente
a los conocimientos escolares y que analizaremos en la segunda parte de
este trabajo, en tres puntos clave que tienen que plantearse en todo sistema
educativo: qué se ensefia, c6mo se ensefia y c6mo se evaltia (Bernstein,
1971). Los alumnos consideran que algunas asignaturas de BU.P. no «les
van a servir para nada»,* suelen considerar que la estructura de la clase
se presta poco para la participacién (s<como estamos tomando apuntes, no
nos da tiempo para pensar») y, por (ltimo, no suelen ver la conexién entre
el sistema de exdmenes y su aprendizaje, estudian, en el mejor de los casos,
para aprobar no para aprender.

Aqui se argumenté sobre la necesidad de llevar a cabo proyectos de in-
vestigacién educativa o/y tener en cuenta los estudios realizados. La inves-
tigacién educativa proporciona a los profesores (y trabajadores de la ense-
fianza en general) conocimientos de gran valor sobre temas tales como: ¢6-
mo y qué aprenden los alumnos y en funcién de qué, tipos de interaccién
profesor-alumno, alumno-alumno, etc., y sus implicaciones en los aprendi-
zajes, efc. etc.

21. Los alumnos tienen una visién bastante utilitarista de los aprendizajes. Al no disponer de
una informacién sobre el por qué del curriculum que se les imparte, tienden a pensar que aquellas asigna-
turas que no estén directamente relacionadas con la carrera que ellos quieren estudiar, o aquellas que
no les reconocen un valor en su medio social, como el latfn, la misica, etc., son una total pérdida de tiempo.
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d) La falta de un espacio institucional, concretado en unas horas de reunién
con los profesores y otras de trabajo conjunto con los alumnos para llevar
a cabo esta tarea.

Esta situacién que afectaba a la realizacién de las demandas explicitas del cen-
tro, hacfa practicamente imposible el intentar desarrollar el plan propuesto por la
psicéloga que las recogia y ampliaba.

Con los alumnos se llevé a cabo dos tipos de trabajos uno de forma individual,
seg(n la propuesta del centro y otro, sugerido por la psicéloga, de manera colecti-
va. El centro sélo arbitré el primer contacto con los alumnos. Durante los primeros
dias del curso se destiné una hora del horario escolar para cada curso. Es decir,
una hora para todos los primeros, una para todos los segundos, etc.

Esta forma de aproximacién primera a los alumnos, si bien resulté operativa,
hizo que el primer contacto con ellos fuese un poco «masivos, pese a todo, se es-
tablecié un didlogo, mas amplio cuanto mayores eran los alumnos. Varios grupos
expresaron que les parecia muy positivo poder contar con la colaboracién de un
psicélogo en el centro.

En esta presentacién se les explico en qué podia consistir la tarea de un psicélo-
go en un centro de BU.P. y, por supuesto, se tuvo que establecer la diferencia que
existe entre las distintas ramas de la Psicologfa v, sobre todo, entre la Psicologia
Clinica y la Educativa.

A los alumnos del primer curso les pedf que, de forma escueta, escribiesen su
primera sensacién en el instituto. Sus opiniones podrian resumirse como sigue:

1. Miedo ante lo desconocido, especialmente debido a «las cosas que les han
contado del institutos.

2. Sensaci6n de estar perdidos al encontrarse en un entorno nuevo y, sobre to-
do «con chicos y chicas tan mayoress.

3. Entre los repetidores, un sentimiento mezcla de alegrfa por «el reencuentro
con sus amigos» y de desazén ante la perspectiva de repetir.

4. Tras empezar a conocer a otros compaieros y a los profesores la sensacién
de que «no es tanto como dicens.

Estas apreciaciones de los alumnos vienen a corroborar la idea de la pérdida
de energia y el desconcierto que supone para los alumnos, que van por primera
vez a un centro, el «descubrimientos del nuevo entorno. Esto podrfa evitarse o ami-
norarse, tal como expliqué en una reunién de profesores, organizando de forma
diferente el comienzo de las clases. Los alumnos de primero como es habitual en
pafses como'Inglaterra y en algunos centros mayoritariamente privados del nues-
tro, comienzan el curso un dfa antes que el resto de los compafieros. Esto les per-
mite familiarizarse con el edificio, del que se les puede ensefiar todas las depen-
dencias,?” propiciar un primer contacto con sus nuevos profesores en un ambiente

27. A pesar de lo reducido de las instalaciones del centro a los alumnos les puede costar meses «ente-
rarse» de lo que hay en él.
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c) Problemas escolares: inadaptacion a la vida del instituto (sobre todo los de
primero), falta de comunicacién con algunos profesores, falta de perspecti-
vas sobre los estudios que estaban realizando,? agobio por la cantidad de
horas que tenfan que pasar en el centro y por el «aburrimiento» que sentian
en algunas clases, falta de un método de estudio adecuado y de concentra-
ci6bn para poder disfrutar de los aprendizajes escolares y rendir
académicamente.

El sistema utilizado con los alumnos, tanto en las sesiones individuales como
en las colectivas, se basaba en analizar el problema que ellos planteaban en su
complejidad (o en su contexto ecolégico). Se intentaba llevar al/a los alumnos/as
que llegasen a distinguir qué facetas del problema que les preocupaba podian ser
resueltas por ellos y s6lo por ellos mismos y cuéles entraban en la esfera del centro
vy su determinada dinédmica, de la familia, de la sociedad, etc. Tras la fase del reco-
nocimiento, se elaboraba conjuntamente la estrategia que parecfa més indicada para
su resolucién. Esta podfa consistir desde un plan de socializacién con sus compa-
fieros, hasta unas técnicas de concentracién y un método de estudio, pasando por
la forma de plantear sus problemas de manera més conveniente a profesores y/o
a padres.® Finalmente, siempre que era posible, se realizaba un seguimiento.

. Presentacién del problema

. Contextualizacién.

Anélisis de las facetas del problema que se sitian en el &mbito del alum-
no, de las que lo hacen en el del profesor, del centro, la politica
educativa, los padres, la sociedad, etc.

4. Toma de decisiones sobre las estrategias a utilizar para resolver/amino-
rar el problema.

WM =

Cuadro 2. Fases seguidas en las intervenciones psicopedagédgicas.

La evaluacién de los resultados de estas intervenciones resulta diffcil de objeti-
var. Primero, porque el seguimiento fue imposible hacerlo de forma sistemética.
Y segundo, porque un afio es poco tiempo para que se produzcan cambios visi-
bles en aspectos que requieren que los alumnos realicen una serie de procesos,
Por otra parte, el hecho de que los adolescentes se encuentren en un momento
de maduracién importante y que estén expuestos a muchas influencias, nos lleva
a ser cautos a la hora de querer ver una relacién de causa efecto entre la interven-
cién del psicélogo y las conductas de los alumnos.

30. La desinformacién de los alumnos sobre la articulacién del sistema educativo (orientacién escolar)
Y sobre las posibles salidas profesionales de cada nivel de estudios realizados (orientacién profesional)
era preocupante.

31. Este punto se revel6 muy importante ya que, en muchas ocasiones, los alumnos no tienen la sufi-
ciente confianza en sf mismos como para proponer sus dudas/problemas a los profesores v, otras veces,
cuando lo hacen, no encuentran Ja manera més adecuada, con lo cual la situacién puede empeorar y
con ella menguar su confianza personal y autoestima.
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dos explicdndoles las funciones de un psicopedagogo y respondiendo a sus
demandas.

Esta dltima faceta, la de ir modificando las actitudes del profesorado frente a
su trabajo v frente al psicélogo, es, como bien puede entenderse, la més diffcil pe-
ro a la vez la més interesante. La més dificil por todas las razones que hemos ido
analizando a lo largo de esta primera parte del trabajo y la més interesante porque
si al psicélogo se le llama, como ha sido en este caso, porque existe un alto indice
de «fracaso escolar» (es decir, suspensos), la optimizacién de la accién educativa,
{inica manera de paliar los suspensos y las deserciones de los alumnos, en dltima
instancia, sélo podré ser llevada a cabo por los profesores y alumnos que, en defi-
nitiva, son los que ensefian, aprenden, aprueban y/o suspenden.

Sin minimizar por ello otros factores (sociales, administrativos, etc.) capaces de
informar la propia actuacién de profesores y alumnos y que también serén objeto
de estudio en la segunda parte de este trabajo.
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formada por un director elegido por el claustro, que cumple la funcién de puente
con la administracién; un vice-director, un jefe de estudios, que se encarga de la
elaboracién de los horarios y de los problemas de disciplina en general, tanto en
lo que se refiere a alumnos como a profesores; un sub-jefe de estudios, un secre-
tario y un subsecretario.

Con la junta directiva trabajaba el Consejo de Direccién, en el que también par-
ticipaban dos profesores del claustro, dos padres de la Junta de la Asociacién y
dos alumnos. Dicho consejo trataba de todas aquellas cuestiones educativas, con
carécter méas o menos burocrético, que afectaban a alumnos, padres o profesores.

Ademés, existia un coordinador de nivel por curso, es decir, uno para primero,
otro para segundo, etc., que tenfa la responsabilidad de coordinar las actividades
realizadas por los distintos profesores y reunirlos en el caso que los juzgase nece-
sario. Durante el curso en que se llevé a cabo el estudio, sélo la coordinadora de
primero convocé alguna reunién. Para tratar de problemas bésicos: reuniones de
padres, etc., o por cuestiones de disciplina.

Cada curso tenia un tutor que, en general, cumplia un papel burocrético: con-
trol de faltas de asistencia, notas, etc. No existfa ningtin modelo de tutorfa ni se
discutié nunca la conveniencia de que lo hubiera.

En el plano académico el centro se organizaba en un total de 14 seminarios:
Mateméticas, Fisica y Quimica, Dibujo, Mdsica, Filosoffa, Lengua castellana, Len-
gua catalana, Latin, Griego, Inglés, Francés, Ciencias Naturales, Educacién Fisica,
Geografia e Historia. El jefe de seminario, que era un catedrético en nueve de los
casos, es el responsable de la infraestructura educativa de su dmbito. La relacién
entre los seminario a la hora de planificar el curriculum escolar (inter/intracursos)
era minima, incluso dentro de los mismos seminarios, aunque habfa que redactar
una memoria de programacién, la coordinacién en cuanto al qué y al cémo esta-
ba bastante situada en el talante personal de los profesores.

No existfa ninguna linea de centro. Las opiniones de los distintos profesores, en
ocasiones bastante encontradas, prevalecfan sobre cualquier intento de plantear
unas coordenadas minimas de actuacién conjunta. El argumento era: «no nos po-
demos llegar a entender», «no merece la pena seguir discutiendo algo que no lle-
va a ninguna partes.

El horario de los alumnos, estipulado desde la administracifén se extendfa de
830al4ydedab b7, excepto los miéreoles que las clases acababan a las 12
para poder tener un espacio de reunién en el que todos pudiesen estar presentes.
Sin embargo, el hecho que los profesores tuvieran horario de mafana o tarde, difi-
culté que pudieran cumplir este objetivo.

Articulacién del curriculum

Tal como hemos apuntado con anterioridad, en nuestro sistema escolar altamente
centralizado, la decisién primera sobre el qué del curriculum viene dictada desde
las instancias administrativas.

56. En el centro, como en otros muchos de ensefanza media, cada vez es més dificil encontrar una
junta directiva que lo quiera ser por voluntad propia.
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Tercer curso

a) Materias comunes
Lengua extranjera
Literatura catalana
Geograffa e Historia de Espafia y de los Paises Hispénicos
Filosoffa
Formacién Politica, Social y Econémica
Formacién Religiosa
Educacién Fisica y Deportiva

b) Ensefianzas y Actividades Técnico Profesionales

c) Materias optativas
(Cada alumno habré de elegir tres materias de cada una de las dos opciones

expresadas)
Opcién A: Lengua castellana y Literatura
Latin
Griego
Matematicas

Opcién B: Lengua castellana y Literatura
Ciencias Naturales
Fisica y Quimica
Matemaéticas

El MEC, ademés de enunciar las distintas disciplinas que han de conformar el
curriculum, también publicé las metas de cada una de ellas, su contenido en for-
ma de programa y unas orientaciones metodolégicas (BO.E. 18 de abril de 1975).
Asi, por ejemplo se establece que «el 4rea de lenguaje tiende a ampliar la capaci-
dad de expresién y comprensién verbal del alumno, tanto en la lengua nacional
como en otras lenguas modernas, con el fin de llevarle a adquirir un dominio sufi-
ciente del lenguaje como medio de comunicacién, lo que le permitird expresar sus
vivencias y comprender adecuadamente los mensajes intelectuales y afectivos que
reciba. En fntima conexién con esta tarea, se llevaré al alumno al conocimiento
e interpretacién de obras literarias, poniendo de relieve los aspectos de la cultura
de un pueblo que se manifiesta en el idioma.

En cuanto a los contenidos de las diferentes asignaturas responden al tipo de
curriculum que hemos visto en el apartado anterior y que, siguiendo la tipologia
de Bernstein (1971) contiene una organizacién del conocimiento educativo fuer-
temente clasificada, por tratarse de un «curriculum/coleccién», no especiali-
zado (dada la cantidad de materias que se abordan), cuya base son las displicinas
clésicas (ya que no tiene en cuenta las aportaciones de las ciencias més modernas
como las Sociales, o los nuevos planteamientos de las Ciencias Naturales).

Por lo que se refiere a la metodologfa de ensefianza, la LGE (27.2) recomienda
unas lineas bésicas de actuacién: promover la iniciativa personal, la originalidad,
la actitud creadora, dotar a los alumnos de técnicas de trabajo intelectual, tanto
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individual como colectivo. Los métodos serdn activos, matizados de acuerdo con
el sexo y tendientes a la educacién individualizada.

Concretando estas directrices generales a la asignatura de Lengua de 1.° nos
encontramos con las siguientes recomendaciones: «la metodologfa debe ser esen-
cialmente activa, de modo que no exista nunca una separacién entre la considera-
cion de la lengua como sistema, y la comprobacién empirica de los fenémenos
descritos...». Para 2.° y 3.° no se dan directrices metodolégicas.

En el centro, como hemos sugerido con anterioridad, a pesar de seguir las coor-
denadas bésicas marcadas por la administracién cada profesor se organizaba a su
manera, poniendo en sus clases su estilo personal y profesional tal como se vera
maés adelante.

Descripcién contextualizada de los elementos que
configuran el nivel bdsico

La clase como unidad de base

Tal como ya hemos argumentado en otra parte (Sancho y Hernandez, 1981)
la clase es uno de los escenarios de conducta clave en un centro escolar. La clase
es el espacio en el que de manera formal tienen lugar los aprendizajes escolares.
Es el recinto en el que el profesor puede intentar llevar a la practica atin con las
restricciones que puede suponer las disposiciones de la administracién, sus pro-
pias teorfas sobre la ensefianza y la educacién. En general se reconoce el derecho
de cada profesor a llevar su clase como crea mas oportuno.®” El tipo de interaccio-
nes y conductas que tienen lugar en el espacio-clase posee una cualidad que las
diferencias de las que suceden en otras partes del centro (patio de recreo, reunio-
nes deportivas, despacho del profesor, etc.). Y existe una relacién isomérfica entre
el modelo de conducta que se desarrolla en una clase y los elementos no conduc-
tuales —la conducta de los objetos— por ejemplo, si las sillas y mesas estén situa-
das de cara al proféesor, los alumnos también estardn de cara a él.

De este modo, cuando hablamos de la clase, no sélo nos referimos a un lugar
fisico, sino a una entidad que viene configurada fundamentalmente por las con-
ductas que genera, aunque lo habitual es que se dé en un determinado contexto
fisico cuyos componentes también puedan influir en la calidad de las interacciones
que en él tienen lugar.

El marco fisico de la clase

Las clases, del centro que nos ocupa, se realizan en una serie de aulas dispues-
tas a derecha e izquierda de un largo corredor tal como puede verse en el gréfico

57. Incluso en aquellas ocasiones en que los profesores planifican su intervencién de forma coordina-
da, es obvio que cada uno la desarrolla en su clase de forma personal.
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3. Lo tnico que las diferencia es su orientacién: unas estén orientadas al norte
y otras al sur. La luz les entra a todas (excepto a las que estén en las 4 esquinas)
por la pared situada frente a la puerta de entrada. Por la disposicién de las mesas,
los alumnos la suelen recibir de espaldas (ver gréfico 1). Todas las aulas tienen
précticamente las mismas dimensiones, exceptuando las dos de audiovisuales, el
laboratorio y la de dibujo (que por ser el lugar més grande del centro hace las ve-
ces de salén de actos, lugar de reuniones, etc.).

Las paredes de las aulas, al igual que el resto de las del centro, son de color
gris (color de los ladrillos de la construccién) sélo algunas estén pintadas de blan-
co. En general, no hay decoracién alguna: ni posters, ni cuadros, ni murales... La
sensacién global del espacio es gris.

Todas las clases parecen iguales: la mesa y la silla del profesor, las mesas y las
sillas de los alumnos, una papelera, una pizarra, unas perchas...

El centro ha sido vandalizado en varias ocasiones (resulta facilisimo levantar un
trozo de uralita del techo y entrar). El robo continuado de aparatos y material ha
llevado a la construccién de una cdmara blindada para guardar todo lo que tenga
valor (econémico o profesional). Esta situacién aumenta la sensacién de provisio-
nalidad y desproteccién.

Las paredes que dividen los diferentes espacios son tan finas que se oye todo
lo que sucede al lado. Si las ventanas se abren, por calor o necesidad de ventila-
cién (que es bastante mala) el ruido ambiental, aunque no es excesivo, en algunas
partes es un tanto molesto.

Alumnos y profesores parecen resentir el estado de este entorno. Los primeros,
al llegar por primera vez se sienten un tanto defraudados: «parece una fébrica»,
«parece una granja». Los segundos consideran que es totalmente inadecuado.

Aunque tradicionalmente no se le haya dado importancia al entorno fisico de
la educacién. una serie de estudios llevados a cabo desde los afios 50 han revela-
do que «las caracteristicas fisicas de un entorno pueden tener influencia tanto en
la conducta de los usuarios como en el programa educativo» (Rivlin y Weinstein,
1984).

En este sentido, Wollen y Montagne (1981) en un estudio realizado sobre el as-
pecto estético de las aulas de un centro, encontraron que los alumnos que habfan
recibido sus clases en aulas decoradas de manera atractiva y animada, obtuvieron
mejores resultados académicos que los que lo habfan hecho en aulas sin decora-
cién y monocrométicas. Ademas, los profesores que dieron clase en el primer tipo
de aulas fueron valoradas de forma positiva y las actitudes hacia la clase fueron
también més positivas.

Por su parte, Santrock (1976) llegé a la conclusién de que la «calidad afectiva»
de un escenario podfa influenciar positivamente en el aprendizaje debido a la per-
sistencia de los alumnos en las tareas. Creb tres tipos de entorno: alegre, triste y
neutro, decorando la clase con posters/cuadros considerados como «alegres», «tris-
tes» o «neutros» y encontré que los alumnos trabajan més tiempo en las aulas
alegres.

Finalmente, para no eternizarse, nos referiremos a los trabajos realizados por Som-
mer y Olsen (1980) sobre los éfectos del disefio del aula en la participacién para
poder enlazar, més adelante, con los procesos interactivos que tienen lugar en ella.
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Estos autores modificaron un aula, més bien poco atractiva y tradicional, convir-
tiéndola en lo que ellos denominaron un espacio maleable, con gradas, bancos
tapizados, moqueta, luces adaptables, etc. Y observaron que la participacién de
los alumnos en este tipo de espacio era mucho més alta que en las clases de tipo
tradicional que ellos habfan observado previamente.

A pesar de poder contar con evidencias empiricas de la importancia de la in-
fluencia del medio fisico en la conducta académica del alumno y en la actitud de
los profesores, cuando se ha intentado introducir como elemento a tener en cuen-
ta en el anélisis de los bajos resultados de los alumnos en el centro, los profesores
en general piensan y dicen que «es una tonteria».*® La poca atencién prestada por
los profesores a la disposicién de los elementos fisicos de la clase que se constata
en el centro que nos ocupa, parece una constante. Sanders (1958) en un estudio
llevado a cabo con un grupo de profesores que disponia de un mobiliario variado
y mévil comprobé que los objetos, a pesar de su facil manejo, raramente se mo-
vian en la préctica. Por lo que este autor llega a la conclusién de que las innova-
ciones en la disposicién de las aulas van a tener un dudoso valor si no se realiza
una previa formacién de los profesores.

Si bien existen unos elementos bésicos e imponderables que configuran el en-
torno fisico del aula, tales como la calidad de los materiales de construccién, los
ruidos, etc., parecen existir otros factores susceptibles de ser controlados por el pro-
fesor, que informan de manera importante el tipo de interaccién que se va a dar
en la clase, unido o como consecuencia del estilo de ensefianza utilizado por el
profesor. En este sentido Sommer (1969) tras haber realizado numerosos estudios
sobre el tema, es bastante contundente: «La escuela como institucién y como en-
torno, no es el mero resultado de la casualidad y de un teorizar inadecuado, sino
que surgié como respuesta a un determinado tipo de ensefianza (sentarse y apren-
der) en el seno también de una determinada sociedad».

El marco organizativo

En este apartado no s6lo consideramos la organizacién de la clase desde el punto
de vista espacial sino, y sobre todo, desde el punto de vista de los modelos de
ensefianza mas utilizados por los distintos profesores.

Desde el punto de vista espacial, en general, los alumnos solian estar distribui-
dos en filas y columnas (ver gréfico 1), sélo en algunas situaciones de clase espe-
cial (idiomas) o en el laboratorio, se rompia este esquema para pasar a sentarse
en forma de U o en pequefios grupos, posiciones ambas que favorecen la comu-
nicabilidad y el trabajo de cooperacién entre alumnos.

En cuanto a los modelos de ensefianza més utilizados la situacién era como si-
gue. No existia en el centro discusién alguna sobre la manera més o menos idénea
de llevar a cabo las clases. Asf cada profesor las organizaba segiin sus propios cri-

58. Luego manifiestan que en las condiciones que esté el centro se les hace dificil trabajar, aunque
suelen referirse a las condiciones fisicas, en las que no se puede intervenir.
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existen diferencias estadisticamente significativas entre los distintos cursos. Entre
los alumnos de COU se encuentra el grupo més numeroso de los que no cambia-
rian «a ningiin profesor» y entre los de 2.° esta el grupo méas numeroso de los
que cambiaria «de uno a tres» (ver tabla Xlll, anexo IV).

En cuanto a la relacién profesor/alumno, en general, si bien un 26,88 % la con-
sidera «cordial», es decir, sin demasiadas tensiones, sélo un 9,90 % la considera
«igualitaria»®® y para el 53,30 % era «autoritaria» (22,64 %) o «inexistente»
(30,66 %).™

El marco interrelacional

Todos y cada uno de los niveles del sistema, con sus componentes especificos,
que hemos ido describiendo a lo largo de las paginas anteriores, adquieren su mé-
xima significacién en este fltimo punto, que parece en definitiva la clave de toda
transmisién educativa; el marco interrelacional.

Entendemos la educacién sobre todo como un acto de comunicacién, en la que
participan basicamente el profesor/profesores y los alumnos, en un determinado
contexto. En este sentido la calidad de las interacciones (relaciones) profesor/alum-
no, alumno/alumno e incluso profesor/profesor, parece bastante decisiva, tanto
a la hora de definir el carécter de la dindmica institucional, como en lo que al pro-
pio progreso de los alumnos se refiere (Rosenthal y Jacobson, 1968; Keddie, 1971;
Rulter, 1979, entre otros).

En general, son los profesores los que definen (de forma més o menos explicita)
el marco interrelacional, en el entorno-clase, en el centro y fuera del mismo. Esta
definicién en principio puede ser individual y venir propicia por la construccién
que un determinado profesor, desde su propia personalidad, haya realizado sobre
su rol, que a su vez es un concepto que viene definido socialmente. Pero la defini-
cién/aceptacién personal del rol, no suele ser algo estéatico, sino que se perfila,
modela, incluso cambia, cuando se contrasta con la realidad de una determinada
situacién institucional, en un movimiento mas o menos continuo de reequilibra-
cién (Hargreaves, 1977). Es decir, el marco interrlacional varfa (o puede variar)
incluso sin que se modifiquen otras variables del sistema. De hecho, este es uno
de los factores que explica que los resultados de la educacién (no sélo en cuanto
a notas se refiere) puedan ser tan distintos de un centro a otro, aunque tengan
muchos factores en comiin.

69. Aunque no existe diferencia estadfsticamente significativa entre los distintos cursos en este punto,
vale |a pena sefialar que entre los alumnos de segundo encontramos, por una parte, el menor porcentaje
de alumnos que considera las relaciones <cordialess, por la otra, y hasta aqui no parece que haya ninguna
contradiccién, el mayor porcentaje que piensa que son =autoritariass, pero, lo curioso es que también
encontramos el grupos més numeroso de los que consideran que la relacién es sigualitarias.

70. A pesar de que la denominacién del tipo de relacién no se definié operativamente a los alumnos,
el hecho que un porcentaje importante considere que es «inexistentes, cuando pasan con todos los profe-
sores un minimo de 3 horas a la semana en el mismo espacio de clase y que una de las facetas més
importantes de una situacién de ensefianza/aprendizaje sea la comunicacién, no puede dejar de ser
preocupante.
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acuerdo desacuerdo

% %
Las drogas pueden hacer que mejoren las relacio-
nes entre la gente. 8,49 91,03
Las personas que toman drogas o son delincuentes
o acaban siéndolo. 60,37 39,15
A pesar de lo que dicen algunas personas, las con-
secuencias de tomar bebidas alcohélicas no son tan
graves. 25,47 74,05
Me gustarfa tener la ocasién de pasédrmelo bien to-
mando drogas. 10,37 88,67
Las personas que toman drogas crean muchos pro-
blemas a la sociedad. 70,28 28,72
Las personas que toman drogas son més interesan-
tes que las que no toman. 11,32 87,73
No pasa nada por fumar tabaco. 47,64 51,41
Las bebidas alcohélicas animan las fiestas. 71,22 28,77

Las personas que toman drogas son valientes por-
que se enfrentan a los que mandan y no cumplen
lo que se les ha prohibido. 14,15 85,84

Un 66,50 % de los encuestados opinan que la informacién que tienen sobre
las drogas es suficiente y real.

Motivos por los que se esfuerzan los alumnos
Nada Poco Muy

impor- impor- Impor- impor-
tante tante tante tante

% % % %
Complacer a sus padres. 2,35 13,67 53,77 30,18
Aprender tanto como sea posible. 0,94 518 139116 54,71

Vivir segiin sus ideales religiosos. 4433 3443 12,26 6,13
Vivir segiin sus ideales politicos. 35,84 33,49 16,50 11,32
Ser aceptado y querido por sus

compaiiergs. 3,02 10,84 34,43 48,58
Pasarlo lo mejor posible sin
preocupaciones. 10,37 25,00 32,07 28,30
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ANEXO III

OPINIONES DE LOS ALUMNOS EN EL APARTADO
«OBSERVACIONES»!*)

1. En relacién con los profesores y el centro como institucién

— Estoy deseando salir de aqui y perder de vista a los profes. (1.°)

— Me gustarfa tener aunque fuera una hora a la semana para que la psicéloga
nos atienda. ¢Qué problemas tenemos con los estudios? (1.°)

— Me gustarfa que hubiera fiestas. Las clases podrian ser o sélo de mafana o
sélo de tarde. (1.°)

— Algunos profes no intentan comprenderte ni intentan ayudarte ni tratan de
llevarse mejor con los alumnos. (1.°)

— Algunos profes no son comprensibles con nosotros y no nos hacen caso por-
que siempre nos hechan la culpa de todo, algunas veces la tenemos pero
otras no y ellos siempre nos las hechan. (1.°)

— Muchas veces los profesores nos echan la culpa a quienes menos la tene-
mos. No se si serd para quitarse un peso de encima o no. «Ellos tampoco
son perfectos». (1.°)

— Yo creo que hay muchas horas y cuando llegan las dltimas de la tarde estéas
ya agotado. Yo prefiero que sean de turno de mafana. (1.°)

— En los programas de BU.P. y COU. las clases menos llenas de gente y los
programas sélo un turno (ya sea de mafana o tarde-noche). (1.°)

() Las opiniones expresadas aqui por los alumnos han sido recogidas textualmente.
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acuerdo con nuestras ideas y mejor con



















































«Entre pasillos y clases» (un estudio ecolégico
de un centro de bachillerato desde una pers-
pectiva psicopedagdgica), ha obtenido el pre-
mio convocado por el Centro de Investigacién
y Documentacién Educativa (C.I.D.E.) del Mi-
nisterio de Educacién y Ciencia de 1986.



"~
ﬁ\,/f MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA

Centro de Publicaciones






