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Imagínese una escuela de na-
tación que dedicara un año a
enseñar anatomía y fisiología
de la natación, psicología del
nadador, química del agua y
formación de los océanos, cos-
tos unitarios de las piscinas
por usuario, sociología de la
natación (natación y clases so-
ciales), antropología de la na-
tación (el hombre y el agua) y,
desde luego, la historia mun-
dial de la natación desde los
egipcios hasta nuestros días.
Todo eso, evidentemente, a
base de cursos magistrales, li-
bros y pizarras, pero sin agua.
En una segunda etapa se lle-
varía a los alumnos-nadadores
a observar durante otros varios
meses a nadadores experimen-
tados; y después de esta sóli-
da preparación, se les tiraría
al mar, en aguas bien profun-
das, un día de temporal de
enero.

Tal es, más o menos, el es-
quema que sigue la formación
pedagógica del profesorado
(¡cuando existe tal prepara-
ción!), no en un país u otro,
sino en casi todo el mundo: se
empieza con cursos teóricos
sobre la educación; se sigue
con las llamadas «prácticas»,
que no son prácticas de ver-
dad, sino observación y, even-
tualmente, imitación de un mo-
delo oficialmente reconocido,
y, por fin, se lanza al joven
profesor a una clase de cin-
cuenta alumnos.

LOS SISTEMAS VIGENTES
DE FORMACION

PEDAGOGICA TIENEN
ESCASO RENDIMIENTO

Era de esperar que tal sis-
tema no fuese muy eficaz.

Los cursos teóricos, que
constituyen la mayor parte de
la formación, pueden, en el me-
jor de los casos, influir en las
ideas pedagógicas de los estu-
diantes, pero de ninguna mane-
ra preparar a enseñar. En Es-
tados Unidos e Inglaterra, por
ejemplo, donde los colegios de
educación suelen auspiciar la
educación natural, la enseñan-
za activa e individualizada, la
empatía afectiva, la utilización
de los medios audiovisuales,
etcétera, está comprobado a
través de varios tests (1) que,
después del primer año teórico,
los estudiantes maestros es-

tán, en su mayoría, convertidos
a la pedagogía moderna (2).

Pero está también compro-
bado que estas ideas innova-
doras no resisten generalmen-
te al contacto de la clase y a
la influencia de los colegas en
la escuela. Después de seis
meses o un año de docencia,
la mayoría de los jóvenes pro-
fesores se convierten a las
opiniones dominantes en el
cuerpo docente de su escue-
la (3). En muchos casos, ni
hace falta esperar el primer
año de docencia regular, sino
que las llamadas prácticas bas-
tan para deshacer la tarea teó-
rica del colegio de educa-
ción (4).

(1) Los tests más utilizados
son el «Minnesota Teacher Atti-
tude Inventory» (de Cook, Leeds

y Callis, 1951) y los «Manchester
Opinion Sca'es in Education » (de
Oliver y Butcher, 1962).

(2) R. CALLIS: «Changes in
teacher-pupil attitudes related to

training and experience » , Educa-
tional and Psychologicae Measu-
rement, vol. 10, pp. 718-727;
G. DICKSON: The characteristics
of Teacher Education Students in
the British Is/es and the United
States, Research Foundation of

the University of Toledo, 1965;
R A. C. OLIVER and H. J. BUT-
CHER: «Teachers' attitudes to
education. The structure of educa-
tional attitudes», British Journal of
Soc. Clin. Psychol., vol I (1962),
pp. 56-69; D. EVANS: «Teacher
training courses and students
personal gualities», Educational
Research, vol. 10 (1) (1967), pá-
ginas 72-77.

(3) M. D. SHIPMAN: «Theory
and practice in the education of
teachers», Educational Research,
vol. 9 (1967), pp. 208-212; A. MOR-
RISON and D. MCINTYRE: «Chan-
ges in opinions about education
during the first year of teaching»,
British Journal Soc. of Clin. Psy-
chol., vol. 6 (1967). pp. 161-163.

(4) M. SHIPMAN: «The assess-
ment of teaching practice», Edu-
cation for Teaching, mayo 1966,
p 77; National Union of Students,
Report of con ference on Teaching
Practice, London, 1964. Subraya la
incoherencia entre la enseñanza
del colegio de educación y el sis-
tema de evaluación de las prácti-
cas. Para una opinión de los es-
tudiantes, ver HESTER BOLTON:
« Probationary year», Black bored,
número 3, London, 1971.

Lolocell on kilbidoccir
iirsiirs?

por Jacques Bousquet
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En resumen, los cursos del
colegio de educación dan a co-
nocer ideas —posiblemente ex-
celentes—, pero no provocan
en general ningún cambio pro-
fundo de actitud; no enseñan
cómo pasar de la teoría a la
práctica; frente a las dificulta-
des de la docencia y bajo la
influencia conservadora del me-
dio profesional ambiente, el jo-
ven profesor se olvida del bello
ideal pedagógico del colegio de
educación. A menudo, este re-
troceso empieza ya durante las
llamadas «prácticas». La se-
gunda experiencia borra el
efecto de la primera, y todo
el proceso de formación ha
sido finalmente más o menos
inútil (5).

ANALISIS DE ESTE FRACASO

La falta de eficacia del sis-
tema de formación pedagógica
es, en primer lugar, el resulta-
do de una confusión entre filo-
sofía o ciencias de la educa-
ción y arte de enseñar (6).
Existe, desde luego, una larga
tradición de reflexión sobre la
educación, pero esta reflexión
por sí sola no prepara ni mu-
cho menos para enseñar. Una
cosa, por ejemplo, es discutir
sobre la teoría socrática de que
aprender es redescubrir; otra,
completamente distinta, tener
una técnica para ayudar al es-
tudiante a redescubrir y estruc-
turar lo que sabe. Lo mismo
ocurre con las ciencias de la
educación; la connprehensión
de los mecanismos del apren-
dizaje —para citar un caso muy
característico— ha hecho gran-
des progresos en los últimos
años; pero, por interesantes
que sean las teorías de la ope-
ratividad, del refuerzo, de la
pedagogía cibernética, del pro-
ceso electro-químico de la me-
moria, del control de las dis-
tintas ondas cerebrales, etc., no
tienen todavía aplicaciones que
se puedan generalizar con ab-
soluta seguridad. O bien la teo-
ría sigue siendo hipótesis aún
discutida, en cuyo caso no des-
emboca en una tecnología pro-
piamente dicha (7), o bien la
tecnología se halla todavía res-
tringida a experiencias de labo-
ratorio.

Esta situación no es eterna y
podemos pensar que, antes del
fin de siglo, la investigación

básica habrá dado pasos deci-
sivos y que surgirá entonces,
de una indiscutible ciencia de
la enseñanza, una auténtica
tecnología de la misma. Inci-
dentalmente, ello subraya la ne-
cesidad, si se desea de verdad
progresar, de invertir en pro-
yectos de investigación básica
a largo plazo. Pero, de momen-
to, no existe y no puede exis-
tir una tecnología general de
la enseñanza porque la ciencia
de la enseñanza está todavía
por hacer.

Sin embargo, los colegios de
educación y las escuelas nor-
males insisten —ya desde casi
un siglo— en presentar la «edu-
cación» como disciplina inde-
pendiente igual que la psicolo-
gía, la sociología, la biología,
etcétera (8). La razón era, apa-
rentemente, el deseo de obte-
ner para las facultades de edu-
cación el estatuto intelectual
de las otras facultades; el re-
sultado, evidentemente, fue lo
contrario y, en muchos casos,
los profesores de educación
llegaron a ser «los parias de
la comunidad académica» (9),
mientras la pedagogía aparecía
como un «pot-pourri» de diver-
sas disciplinas.

Las consecuencias prácticas
son gravísimas; la formación
pedagógica queda reducida, en
gran parte, a un discurso so-
bre la educación; en el mejor
de los casos, prepara a la in-
vestigación... o para cátedras
de educación; pero no prepara,
en absoluto, para la enseñanza
propiamente dicha. Desde lue-
go, algo semejante ocurre en
muchos otros campos de la for-
mación profesional (medicina,
abogacía, ingeniería...), pero no
hasta tal extremo; en el caso
de la docencia, la preparación
profesional —cuando existe—
es totalmente simbólica.

Una equivocación de la mis-
ma naturaleza domina a menu-
do las «prácticas» pedagógicas.
Si es cierto que enseñar es
todavía un arte, hace falta que
cada joven profesor encuentre
su estilo personal. No me sir-
ven para nada las recetas de
otro; corresponden a su carác-
ter, a su manera general de
ser, no a las mías; y tampoco
le servirán a él las recetas
mías. Las «prácticas» tradicio-
nales, basadas sobre la idea
de un modelo (profesor «expe-
rimentado») propuesto a la ob-
servación e imitación, no pue-

den sino confundir al joven pro-
fesor.

LAS CARACTERISTICAS DE
UNA PREPARACION PEDAGO-

GICA EFICAZ

Es difícil comprender cómo
ha podido nacer y prosperar un
sistema tan flagrantemente in-
útil. Quizá sea la explicación
el que la formación pedagógica,
cuando se estableció hace un
siglo, tenía por principal fina-
lidad no tanto asegurar un cier-
to nivel de calificación profe-
sional, sino seleccionar los
candidatos e integrarlos al in-
cipiente sistema educativo, a
sus valores, a su estilo par-
ticular. Todavía ahora, cuando
se prepara y presenta un plan
de formación del profesorado,
parece a menudo que se pien-
sa más en la selección que en
la educación, y, cuando no
existe un objetivo bien claro,
cualquier prueba sobre cual-
quier programa de estudios
vale para seleccionar y con-
trolar el acceso hacia un cier-
to estatuto profesional.

¿Quiere esto decir que es
radicalmente imposible una for-
mación profesional (pedagógi-
ca) del cuerpo docente? Desde
luego, no; pero necesita cier-
tas condiciones. La primera es
que la formación sea funcional,
es decir, procure resolver las
verdaderas dificultades que en-
cuentra un joven profesor; es
preciso, por tanto, identificar
estas dificultades a través de
un análisis científico (fenome-
nología de la clase, microense-
fianza, estudio psicológico y
fisiológico de la docencia, et-
cétera).

Esta primera condición no es
tan fácil de cumplir como pa-
rece, porque existen poderosas
resistencias psicosociológicas
para reconocer los problemas
más importantes de la docen-
cia (ejemplo: la enemistad la-
tente, en el sistema escolar
actual, entre profesor y alum-
nos).

La segunda condición es la
de aceptar las limitaciones pre-
sentes de las ciencias de la

educación y comprender que
todos los problemas no tienen
forzosamente una solución.
Cuando un problema no tiene
todavía una solución racional,
es preciso saberlo y no inven-
tar un sistema simbólico de

(5) Ver WILLIAM TAYLOR: So-
ciety and the education of tea-
chers, London, 1969, pp. 145, 152-
153, 155, 276: A. MORRISON and
D. MCINTYRE: Teachers and tea-
ching, London, 1969, pp. 70-71.

(6) «Se equivocan gravemente
—decía William James a un gru-
po de profesores en 1882— si
piensan que la psicología, siendo
la ciencia de las leyes mentales,
puede dar las recetas para pro-
gramas, esquemas y métodos de
instrucción de uso inmediato en
el aula de clase. Psicología es una
ciencia, enseñar es un arte...»
(Talks to teachers on Psycholo-
gy..., New York, Dover Publ., 1882.)

(7) Eso es tan cierto que, hoy
día, la palabra «tecnología» de la
educación se entiende, en general,
en el sentido de utilización en la
escuela de los medios electróni-
cos de comunicación y no en el
sentido propio que le da SKINNER
en su obra Technology of teach-
ing (New York, 1968).

(8) El lector encontrará un aná-
lisis de esta historia en CHARLES
E. SILBERMAN: Crisis in the dass-
room, 1970, capítulo 10, «The
teacher as student: What's wrong
with teacher education•, particu-
la rmente pp. 426-430.

(9) MICHAEL B. KATZ: «From
theory to Survay in graduate
schools of education», Journal of
higher education, XXXVI, 1966.
Misma idea en JAMES D. KOER-
NER: The mise ducation of Ame-
rican Teachers, Penguin Books.
1964.
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formación tal como se hace
hoy, confundiendo ciencia (y a
menudo muy dudosa) con tec-
nología y filosofía, con acción.

Se ha señalado anteriormen-
te nuestras limitaciones en el
campo absolutamente esencial
de la teoría del aprendizaje.
Mientras es preciso seguir in-
vestigando, parece poco útil ex-
plicar a los futuros profesores
la historia de las hipótesis su-
cesivas. Una formación profe-
sional es seria y honesta en
cuanto sirve, de verdad, al ejer-
cicio de la profesión. No le
interesa la ciencia (especial-
mente cuando está todavía por
hacer), sino la tecnología, es
decir, las recetas científicas
para la acción. En este caso,
por ejemplo, más interesantes
para el futuro maestro que
teorías contradictorias serían
las pocas técnicas que ya te-
nemos o que podríamos fácil-
mente elaborar: técnicas de
desarrollo de la empatía cogniti-
va, sentir cómo piensa un niño
determinado y, especialmen-
te, cómo se equivoca) (10),
identificación de las dificulta-
des objetivas, tipología de la
comprehensión y de los erro-
res, identificación de los ins-
trumentos más apropiados para
«superar» tal o cual dificultad.

En una palabra, un programa
de formación pedagógica debe
ser bastante modesto y no pre-
sumir de lo que no puede ha-
cer, so pena de no hacer si-
quiera lo que pudiera. Esta mo-
destia es también otra faceta
del funcionalismo.

EL GRAN PROBLEMA DEL JO-
VEN PROFESOR: LA CONVI-
VENCIA CON SUS ALUMNOS

Si procuramos hacer un aná-
lisis algo objetivo de las difi-
cultades de un joven profesor,
aparece con toda evidencia que
su máxima preocupación no es
la enseñanza, sino la conviven-
cia con sus alumnos.

La escuela no constituye una
situación natural. Los jóvenes
no vienen a la escuela y no es-
tudian a hora fija tal o cual ma-
teria por elección propia; cons-
tituyen un grupo obligado y, por
tanto, potencialmente hostil.
Una clase no es este refugio
idílico fuera de las tempesta-
des del mundo exterior, del
cual escribían Alain y Cha-
teau (11); es un lugar de ten-

(10) El laboratorio de enseñan-
za con ordenador del CENIDE pre-
para, a título experimental, pro-
gramas de empatía cognitiva para
la formación del profesorado.

(11) ALAIN: Propos sur l'édu-
cation, 1933, p. 107. CHATEAU: La
culture genérale, 1964, p. 60.
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siones. El alumno tiene miedo
del profesor, juez omnipotente
de los castigos, de las notas,
del paso a la clase superior,
etcétera, y el profesor —repre-
sentante de la sociedad adul-
ta— tiene miedo de la «anti-
sociedad» que constituye la ju-
ventud. La indisciplina juve-
nil no ha nacido en mayo de
1968; es el fenómeno más im-
portante de la vida escolar; es
la preocupación máxima de to-
dos los profesores, y es muy
típico, y excesivamente grave,
que la pedagogía clásica trate
de disimular y ocultar este he-
cho esencial (12).

El joven profesor, entrando
en contacto con sus primeros
alumnos, está sujeto a un trau-
ma por lo menos tan grande
como es el trauma del niño que
entra por primera vez en la es-
cuela. Frente a la indisciplina
potencial de la clase, el joven
profesor se olvida en seguida
de los principios pedagógicos;
no piensa sino en sobrevivir y,
para sobrevivir, adopta actitu-
des «antálgicas» que le mar-
can, después, para toda su vida
profesional (13): se hace tira-
no o demagógico, toma una
máscara de frialdad o de falsa
cordialidad; se hace un baluar-
te de la ironía, de los conoci-
mientos, de la cortesía, del en-
canto personal, etc. Pero, de
todas maneras, abandona su
estilo natural propio y, así,
pierde toda posibilidad de co-
municación normal con los
alumnos y, por tanto, toda es-
peranza de enseñar con cierta
comodidad y eficacia. Desde
luego, es importante también
para el joven profesor conocer
«su» materia; pero, por mucho
que sepa de matemáticas o de
literatura, estos conocimientos
no pueden sustituir la comu-
nicación; esta es primordial.

Sucede aquí como en el telé-
fono: antes de decir las cosas,
las más interesantes, hace fal-
ta establecer la comunicación.
Sin comunicación no hay posi-
bilidad de transmitir nada; y,
recíprocamente, cuando está
establecida la comunicación
existe siempre alguna posibili-
dad de enriquecimiento mutuo
y de descubrimientos mutuos,
por poco que el «educador»
sepa más de lo que sabe el
«educando». Convivencia y co-
municación naturales son, por
tanto, la primera y máxima con-
dición para que haya enseñan-
za por parte del profesor y
aprendizaje por parte de los
alumnos.

ES POSIBLE AYUDAR AL JO-
VEN PROFESOR A CONVIVIR
NATURALMENTE CON SUS

ALUMNOS

No existe una solución uni-
versal ni absoluta a este pro-
blema prioritario de la educa-
ción; pero sí se pueden iniciar
unas acciones concretas para
ayudar al profesor.

La primera acción se sitúa
al nivel de la elección de la
carrera docente. Si hay un cam-
po para el cual la escuela po-
dría fácilmente organizar una
orientación profesional, es para
la misma profesión de educa-
dor. A este efecto, bastaría
promover en las escuelas la
práctica de la enseñanza mu-
tua, la cual, por otra parte, re-
presenta probablemente uno de
los más poderosos y más fáci-
les métodos de educación. En-
señando a sus compañeros,
cada alumno tomaría concien-
cia de si le gusta particular-
mente la docencia, si tiene
facilidad y talento para comuni-
car. Desde luego, se ha habla-

do demasiado y de manera
poco auténtica de la «voca-
ción» del maestro; pero tam-
poco sería lógico negar el he-
cho de cierta disposición o
dificultad para enseñar y no te-
nerlo en cuenta a la hora de
elegir la profesión docente (14).
Esta orientación, está claro,
debe ser una autoorientación.

La segunda serie de accio-
nes corresponde a la prepara-
ción propiamente dicha. Dispo-
nemos aquí de dos instrumen-
tos muy potentes: la autoobser-
vación por videogramas y los
llamados «grupos de diagnósti-
co». Desde hace doce años se
están utilizando la televisión
en circuito cerrado y los videos
para observar una clase sin te-
ner que estar físicamente pre-
sente en la misma (15).

Esta técnica, que permite a
un grupo de estudiantes discu-
tir libremente, sea lo que está
ocurriendo en una aula vecina,
sea el video de una clase pre-
via, ha sido enriquecido por el
análisis de interacciones (16)
y ha desembocado en la, hoy
muy de moda, microenseñan-
za (17).

El método recomendado aquí
no es la microenseñanza (en
mi opinión demasiado sofisti-
cada), sino pura y sencillamen-
te la autoobservación. El joven
profesor da una breve lección
(diez minutos) a unos diez
alumnos; la lección está toma-
da por tres cámaras de televi-
sión: por ejemplo, una que si-
gue al profesor, otra para el
conjunto del grupo y la terce-
ra para detalles a elegir; du-
rante la lección, los compañe-
ros del profesor, en una aula
vecina, observan la clase ana-
lizada, si se puede decir, por
las tres pantallas correspon-
dientes a las tres cámaras y
discuten, libremente, entre sí;

(12) Ver J. BOUSOUET: Movi-
miento de juventudes y educa-
ción, Madrid, 1961, especialmen-
te pp. 36-64.

(13) Que muchos profesores
sean muy infelices en su clase
está claramente indicado por la
cantidad de casos de depresión
nerviosa en el cuerpo docente.

(14) Mientras que muchos jó-
venes maestros eligen la docencia
por razones exteriores, como pue-
de ser la seguridad económica u
otras ventajas profesionales (ver,
por ejemp'o, la encuesta de W. B.
TUDHOPE: «Motives for the choice
of the teaching profession by
training college students», British
Journal of educational Psychology,
volumen 14, 1944, pp. 129-141), y
que un porcentaje se hacen pro-
fesores a la fuerza (A. SMITHERS
and S. CARLISLE: «Reluctant
teachers», New Society, 5 mayo
1970), la «vocación parece tener
un papel decisivo en el caso de
candidatos más maduros que aban-
donan otras profesiones para de-
dicarse a la educación (E. ALT-
MANN: «The mature student
teacher», New Society, 28 diciem-
bre 1967).

(15) Para una descripción de
las experiencias de W. R. Rogers,
C. Swindells, A. D. Schorb, etcé-
tera, ver M. FAUQUET: «Orienta-
tion des recherches sur l'emp'oi
du circuit fermé de télévision pour
la formation des maitres», Les
sciences de l'éducation, núm. 3,
julio-septiembre 1971, pp. 48-61.

(16) NED. A. FLANDERS:
«Teacher influence, Pupil attitu-
des and Achievement», en Con-
temporany research on teacher
effectiveness (Biddle edit.), Holt,
Rinehart and Winston, 1964.

(17) D. W. ALLEN and K. A.
RYAN: Micro-teaching, Reading
(Mass.), 1969.
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terminada la lección, el profe-
sor recibe la grabación o vi-
deo, se encierra en una cabina
con magnetoscopio y allí, solo,
se escucha y se mira enseñan-
do, mira a los chicos que le es-
cuchan, para el video, vuelve
atrás.., aprende a conocerse
en situación de docente. Lo
importante, aquí, es una con-
frontación tranquila consigo
mismo, para corregirse a sí
mismo, encontrar un estilo
propio y su equilibrio frente
a una clase (18).

La técnica del grupo de diag-
nóstico (el «T group» america-
no), utilizada ya en muchos sec-
tores (empresas, administra-
ciones, iglesias...) parece un
elemento imprescindible de la
formación del educador. La
participación en un grupo de
diagnóstico permite compren-
der mejor, desde dentro, la vida
de un pequeño grupo, sus ten-
siones y sus frustraciones, las
combinaciones de sus elemen-
tos, sus corrientes de opinión
y de fuerzas... constituye un
excelente ejercicio para com-
prender la vida íntima de una
clase; pero, más aún, permite
comprenderse mejor a sí mis-
mo dentro de un grupo y en re-
lación con los otros miembros
del grupo; como la autoobser-
vación por video, permite verse
frente a los otros y con los
otros.

Se debe insistir en que no
se trata en absoluto de ense-
ñar al joven profesor la técnica
del grupo de diagnóstico para
que él, después, lo aplique en
su clase con los niños. No se
trata de adquirir un conoci-
miento de la dinámica de gru-
po, sino de cambiarse a través
de una experiencia existencial;
y aquí está toda la diferencia
entre el sistema de formación
antiguo y el sistema que pro-
ponemos. Prácticamente la
participación en un grupo de
diagnóstico prepara al joven
profesor para aplicar, en sus
relaciones con los alumnos, las
tres reglas de la no-directividad
rogeriana, que son las reglas
mismas de la convivencia y de
la comunicación: empatía afec-
tiva, apreciación positiva incon-
dicional y autenticidad (19); le
enseña a no asumir, él perso-
nalmente, la agresividad de los
jóvenes y, por tanto, a amor-
tiguar esta agresividad; en una
palabra, ayuda al joven profe-

sor a desdramatizar la situación
escolar.

En ciertos casos, además, el
grupo de diagnóstico puede ser
orientador, poniendo en eviden-
cia que uno no está —por lo
menos de momento y sin ejer-
cicios complementarios— en
situación psicológica para en-
frentarse con una clase; y evi-
ta, así, muchas infelicidades fu-
turas tanto para el futuro pro-
fesor como para sus alumnos.

Después de la preparación,
viene la docencia misma; y
aquí, en mi opinión, se sitúan,
o se deberían situar, las ac-
ciones decisivas de formación.
Si es cierto que los primeros
meses de clase pueden signi-
ficar un grave trauma para el
joven profesor (tanto más gra-
ve por cuanto, a menudo, ni se
confiesa) sería lógico procurar
que estos primeros meses sean
lo más fáciles posible. Poner
al joven profesor bajo la tuto-
ría de un profesor experimen-
tado (sistema de las «prácti-
cas») no solamente falsifica el
contacto con los alumnos, sino
que añade una preocupación
más: la de complacer al tutor
que le controla... y va tomando
notas de su actuación (20).

La única solución sería dar
al joven profesor, durante el
primer año escolar, por ejem-
plo, una clase pequeña (de seis
a ocho alumnos), para que no
se planteen problemas de dis-
ciplina colectiva, y un horario
reducido de media jornada,
para no pasar nunca el umbral
del cansancio. Este sistema
permitiría al incipiente iniciar-
se tranquilamente en la docen-
cia; no viéndose demasiado
constreñido por la situación,
podría evitar los reflejos de
defensa, los cuales son siem-
pre reflejos de alejamiento y
podría controlar (es decir, en
este caso, aumentar y liberali-
zar) la convivencia y la comu-
nicación dentro de su grupo.
En vez de encerrarse en rece-
tas de disciplina ajenas, ten-
dría la posibilidad de encon-
trar, probar y desarrollar su
estilo propio de docente.

En esta primera experiencia
facilitada de docencia, es esen-
cial que no intervenga ningún
«tutor». Es preciso que el jo-
ven profesor tenga la total y
clara responsabilidad de su pe-
queña clase, que nadie le ven-
ga a controlar, aconsejar y,
finalmente, preocupar. Hay que

insistir en este punto, porque
es muy difícil aparentemente,
en materia de formación, ob-
tener que se deje a los jóve-
nes profesores en paz. Lo que
sí es muy deseable es que los
jóvenes profesores discutan
entre si y contrasten sus ex-
periencias, que intercambien
informaciones e impresiones, a
fin de no encerrarse demasia-
do en las vivencias algo obse-
sivas de sus respectivas cla-
ses. Pero se debe, otra vez,
insistir en que estas discusio-
nes, para ser perfectamente li-
bres y auténticas, deben tener
lugar entre iguales, sin tutor o
experto. Cabe, sin embargo, la
posibilidad de que el grupo de
jóvenes profesores invite a un
especialista para escucharle
sobre problemas de didáctica
especial, de medios audiovi-
suales o de cualquier otro tema
educativo; pero insisto que tal
intervención no debería ser im-
puesta (21).

UN ESBOZO DE PROGRAMAS

Se me objetará que estas
acciones —por buenas que
sean— tienen un alcance limi-
tado, que no tocan todos los
aspectos de la docencia y
constituyen, por sí solas, una
formación muy incompleta.

Justamente aquí radica el
nudo del problema: estas ac
ciones—desde luego limita-
das— son, más o menos, las
únicas acciones útiles que po-
demos, de momento, empren-
der. Es una pena que no dis-
pongamos de más instrumen-
tos de formación; pero así es.
En tal situación, se debe acep-
tar la realidad y no imaginar
un sistema aparentemente
completo, pero meramente sim-
bólico. Todo lo inútil, en esta
materia, es nocivo, porque des-
vía la atención de lo esencial.
Hacer aún mejor y más es el
pretexto habitual para, final-
mente, no cambiar.

Un programa de formación
pedagógica, basado en estos
principios, debería tomar en
cuenta el sistema de formación
académica (22) y el nivel de
enseñanza del futuro profe-
sor (23); pero, las líneas gene-
rales seguirían siendo más o
menos las mismas. Daré, para
fijar las ideas, el esbozo de un
programa de formación pedagó-
gica para licenciados candida-

(18) Ver A. PERLBERG: The
use of video-tape recording and
micro-teaching techniques to im-
prove instruction on the higher
education level, University of Illi-
nois, Dep. of Gal. eng., s. f.; p. 8:
«Self-confrontation through video-
recorders•.

(19) C. ROGERS y M. KINGET:
Psicoterapia y relaciones huma-
nas, Barcelona, 1971.

(20) T. BURGESS (edit.): Dear
Lord James, A critique of teacher
education, Penguin Books, 1971,
páginas 49, 54-55.

(21) Sobre perfeccionamiento
mutuo del profesorado, ver, por
ejemplo: M. GENESTET: «Une ex-
périence d'auto-formation des mai-
tres», Cahiers péclagogiques, nú-
mero 98, marzo 1971.

(22) Se sigue discutiendo, des-
de hace un siglo, si es preferible
enseñar al futuro profesor un
«curriculum ad hoc '. (más o me-
nos el currículum que él tendrá
que enseñar) en una institución
especial (escuela normal o cole-
gio de educación) o darle una edu-
cación «liberal», dejándole seguir
estudios universitarios (los que
sea) en una facultad (:a que sea)
con todos los otros estudiantes.
La elección está entre una forma-
ción específica, la cual puede ser
más inmediatamente funcional,
pero supone siempre algo de
«ghetto», y una cultura más gene-
ral dirigida hacia una mayor movi-
lidad socioprofesional. No existe
probablemente una solución uni-
versal; depende del país y del
momento; en países en vías de
desarrollo, que necesitan una rá-
pida desmultip'icación de los co-
nocimientos básicos, puede ser
económico enseñar al futuro pro-
fesor precisamente lo que él va
a enseñar de la misma manera
que tendrá que enseñarlo, es de-
cir, con los mismos métodos que
deberá utilizar y con los mismos
medios de los cuales él dispon-
drá; mientras, en países más des-
arrollados, parece oportuno retra-
sar todo lo posible la especializa-
ción profesional. Para una discu-
sión de este problema en Estados
Unidos, ver CHARLES E. SILBER.
MAN: Crisis in the classroom,
New York (Random House), 1970,
capítulo 9, «The liberal education
of teacher., pp. 373-411.

(23) Sin embargo, unos autores
aconsejan una formación común
de los futuros profesores prima-
rios y secundarios. Tal es la opi-
nión de J. Piaget, que cita como
ejemplo la experiencia de forma-
ción mixta llevada a cabo por
G. Thomson en la Universidad de
Edimburgo (Encyclopédie Françai-
se, tome Education et Instruction,
mise à jour, p. 47.

7



tos al profesorado de enseñan-
za media.

1. Orientación.— No se
aconseja montar un sistema
formal de orientación (el cual
se burocratizaría —y, por tan-
to, autodestruiría— en segui-
da), sino dar a los estudiantes
oportunidad de orientarse fren-
te a la profesión docente. Por
ejemplo, sería deseable que el
estudiante interesado por la
docencia pueda participar en
un grupo de enseñanza mutua
en su facultad, en seminarios
sobre problemas de educación,
en campos de vacaciones de
niños, etc. Especialmente inte-
resante es el encuentro con
jóvenes fuera de la escue-
la (24). Si estas oportunidades
no existen, la formación —y es-
pecialmente el grupo de diag-
nóstico— tendrían funciones de
orientación.

2. Formación previa.—Esta
formación debe ser obligatoria,
pero sin notas ni exámenes.
Los seminarios de formación
podrían ser distribuidos duran-
te el último año de la licencia-
tura o agrupados, en el verano
siguiente.

Se sugieren tres seminarios:

autoobservación,
grupo de diagnósticos,
información práctica so-
bre el funcionamiento ad-
ministrativo de la escuela
y de la clase, el estatuto
del profesor, sus obliga-
ciones y derechos, etc.

3. Un año de docencia fá-
cil.—Esta es la parte más de-
licada del programa, pu esto
que necesita unos arreglos ma-
teriales (clase para seis a ocho
alumnos), cambios de horarios
y, sobre todo, sueldo de los
jóvenes profesores. En su con-
junto el sistema aquí propues-
to es más económico que el
sistema tradicional; pero los
gastos, aunque menores, son
de un nuevo tipo y esto suele
siempre crear dificultades ad-
ministrativas.

4. Este primer año de do-
cencia puede tener lugar en
cualquier escuela (bajo la úni-
ca condición de que la escuela
acepte dividir las clases en
grupos de seis-ocho alumnos).
Sin embargo, particularmente
indicados son los centros ex-

perimentales y pilotos; por un
lado, los jóvenes profesores
son probablemente más abier-
tos que otros a la experimenta-
ción y, por otro, el ambiente
de un centro experimental
ofrece, para el joven profesor,
menos riesgo de contamina-
ción pedagógica; formación y
experimentación se ayudan mu-

tua mente.

5. Recordamos que los jó-
venes profesores enseñarán en
plan de media jornada; el tiem-
po libre podría estar ocupado
por discusiones en grupo (por
lo menos un medio día a la se-
mana), participación en proyec-
tos de investigación y/o a ex-
periencias (25), especialización
en una nueva técnica educati-
va (enseñanza programada, en-
señanza con ordenador, televi-
sión y cine escolares)... Me pa-
rece que este tiempo libre
debe quedar bastante libre; el
mayor peligro sería reestable-
cer aquí un programa de cursos
y conferencias los cuales, rápi-
damente, invadirían y neutrali-
zarían el conjunto de la forma-
ción. Es preferible, por tanto,
prescindir (por lo menos en los
comienzos) de unas cuantas
buenas lecciones de didáctica
especial, más bien que correr
el riesgo de la habitual multi-
plicación de conferencias y
cursos.

Este programa no es, ni mu-
cho menos, de vanguardia. De
vanguardia sería, por ejemplo,
un programa de formación con
vistas a la creación de centros
autoservicio de formación per-
manente o un programa de for-
mación de los futuros ingenie-
ros de la educación encargados
de la preparación de textos
programados, de material tele-
visión y CAI, etc. El presente
programa no trata sino de faci-
litar algo la vida de los profe-
sores (y, en consecuencia, a
los alumnos) en la situación
escolar actual; ni siquiera pre-
tende resolver todos los pro-
blemas ni abarcar todos los as-
pectos actuales de la docencia.
Se limita, estrictamente, a ac-
ciones de las cuales se puede
esperar un resultado práctico,
seguro. Es de notar, además,
que este programa no requiere
recursos —sea humanos o fi-
na nc i eros— excepcionales. En
una palabra, es un programa
excepcionalmente modesto.

Sin embargo, por modesto
que sea el programa, sería utó-
pico esperar que un cambio
tan profundo, como es la sus-
titución de los cursos magis-
trales y las tutorías por una
ayuda a la autoformación del
joven profesor, pueda ser acep-
tada y aplicada sin grandes
resistencias.

La única manera de superar
estas resistencias es hacer
constar, por encima de cual-
quier posible discusión, que el
nuevo sistema es mejor que el
anterior. Por eso, el primer
paso práctico es experimentar
y evaluar científicamente un
programa del tipo que acabo
de esbozar, comparándolo con
varios programas tradiciona-
les (26). Si el método de eva-
luación es indiscutible (27), y
si aparece con toda claridad
que el rendimiento del nuevo
programa es superior, un día
u otro, el peso de la eviden-
cia impondrá el cambio.

(24) CH. HANNM, P. SMYTH y
M. STEPHENSON han descrito en
Young teachers and reluctant
learners, Penguin Books, 1971, la
interesante experiencia de Hillvie
en Inglaterra, en la cual cada fu-
turo profesor debe encargarse de
un grupo de cuatro a seis adoles-
centes —más bi en .difíciles—
fuera de las horas de clase y en
plan completamente voluntario por
parte de los jóvenes.

(25) En el Instituto Jean Jac-
ques Rousseau, de Ginebra, por
ejemplo, la formación pedagógica
está combinada con la investiga-
ción (J. PIAGET, op. cit., pp. 47-48).

(26) El Centro Nacional de In-
vestigaciones para el Desarrollo
de la Educación está preparando
una primera experiencia de este
tipo con un grupo reducido de
veinte estudiantes.

(27) Sobre las técnicas de eva-
luación existentes, ver BIDDLE,
op. cit., y DAVID G. RYANS: Cha-
racteristics of Teachers, Wash-
hington (American Council of Edu-
cation), 1970.
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OIII III Ceecle

PRESUPUESTOS EN LOS QUE SE BASA
LA INVESTIGACION

Aproximadamente, en diciembre del
curso 1970-71 comenzamos a pensar en
el tema encomendado. Todas las investi-
gaciones anteriores podían servir de tram-
polín, pero ninguna era fiable para nues-
tros propósitos.

Había que tomar conciencia del nuevo
rumbo educativo y, para empezar, dejar
a un lado todos los planes anteriores. Sa-
bíamos que el cambio era meramente
circunstancial dentro del plano educativo,

• Este trabajo es el resultado de una in-
vestigación en curso llevada a cabo en el
ICE de Barce'ona.

por Adalberto Fernández

pero al fin y al cabo disponía de un mon-
taje que requería una «puesta a punto».

Toda investigación pedagógica va enca-
minada al educando y, en nuestro caso, al
educando escolar. Uno de los primeros
pasos: buscar este valioso material hu-
mano. Para ello había que tener todo un
sistema en estructura armónica para, par-
tiendo de él, encontrar el elemento huma-
no más acorde con la investigación. Este,
que supondría la hipótesis, era el paso
previo a todo lo posterior.

La hipótesis que nosotros intentamos
demostrar podría enunciarse de la si-
guiente forma: existe un sistema de ense-
ñanza individualizada que, adaptándose a
todos los niveles, supone un ahorro eco-
nómico en cualquier centro escolar.

Este aserto, que parece tan elemen-
tal, incluye en su mismo enunciado una
serie de dificultades. Estas no tardaron

en aparecer. En el transcurso de las pri-
meras reuniones con los centros de cola-
boración surgieron la mayor parte de
ellas. El sentido económico que le hemos
dado al trabajo depende de las posibilida-
des de cada centro, que, según esta con-
dición, se distribuyen en una perfecta
campana gaussiana de factura perfecta.

Comenzamos a pensar en los distintos
instrumentos audiovisuales que suponen
un costo elevado. Los colegios privados,
a causa del remanente económico desti-
nado a tales efectos, y los estatales, por
la ayuda que reciben del Ministerio, pue-
den disponer de:

Un retroproyector por cada 90
alumnos.
Un proyector de diapositivas por
cada 50 alumnos.
Un proyector de opacos por cada
120 alumnos.

— Un «cassette» por cada 50 alumnos.
— Un magnetófono (no elimina al «ca-

ssette») por cada 200 alumnos.

Dadas las ventajas anteriormente seña-
ladas, no se habla de presupuestos. Se
pensó que el gasto que ese material te-
nía —caso raro era el tener que adqui-
rirlo—, teniendo en cuenta que la buena
organización en su uso supone una inver-
sión a largo plazo, no iba en contra de
una enseñanza individualizada con base
en lo económico.

No es necesario invertir nada en colec-
ciones de diapositivas, ni de transparen-
tes del retroproyector, ni en películas
adaptadas a los núcleos de experiencia.
Este material hay que construirlo de
acuerdo con los núcleos de experiencia y
la organización y distribución que de ellos
se ha hecho. Más aún: será cambiante de
acuerdo a los contenidos conceptuales y,
sobre todo, a las actividades que se eli-
jan dentro de cada subárea. En principio,
nada de lo que está hecho nos sirve; todo
debe ser elaborado de nuevo de acuerdo
con un criterio previo, que puede ser dis-
tinto al de otros centros.

El tomar esta decisión nació del si-
guiente principio: ante un material elabo-
rado previamente obligamos al alumno a
tomar una vertiente conceptual que le
ha sido impuesta desde fuera. El profesor
no puede encauzar la labor docente de
acuerdo con un programa oficial, pero pro-
pio, ni dentro de su estilo de trabajo y
módulo instructivo.

Lo lógico es que el profesor elabore las
actividades propias de cada núcleo de ex-
periencia y área de expresión, según sus
formas de actuar y teniendo en cuenta las
características de sus alumnos. De esta
forma hemos pensado que estamos más
en la línea de la «educación personaliza-
da», ya que la educación actual tiende a
acomodarse a las peculiaridades de los
alumnos para llegar a la verdadera «per-
sonalizada». Y sólo de esta forma pode-
mos adaptarnos en nuestra investigación

9



a la evaluación satisfactoria, pues el ren-
dimiento suficiente cabe en cualquier sis-
tema que implantemos.

Este primer paso supone actividad pre-
via en el profesor y justa actividad poste-
rior en el alumno.

II

Después de estas series de reuniones
previas con la participación de cuatro co-
legios se pensó en ampliar el número de
éstos de tal forma que en todo el conglo-
merado hubiese colegios económicamente
altos, medios y bajos. La razón fundamen-
tal estriba en investigar dentro del núcleo
general las diferencias existentes entre
aquellos que ya están acostumbrados a
estos medios individualizados y los que
están acostumbrados a la lección magis-
tral. Insisto en que esto supondrá un pe-
queño receso aclaratorio dentro de la in-
vestigación general.

Los colegios seleccionados quedaron de
la siguiente forma:

— Económicamente altos: dos.
— Económicamente bajos: uno.
— Económicamente medios: tres.

Estructurado así el sistema, uno de los
colegios económicamente altos rescindió
su compromiso verbal. Este colegio perte-
necía a la categoría de libre reconocido.
Buscamos un grupo escolar más, pero
no se encontraba el equilibrio perfecto.
Por esta razón entró en la investigación
otro de nivel económico elevado y de tipo
mixto; como el anterior es libre recono-
cido. Eliminado posteriormente uno de los
económicamente medios, queda integrado
el grupo colaborador de la forma que
sigue:

— Económicamente altos: dos.
— Económicamente bajos: dos.
— Económicamente medios: dos.

Disponemos de un material de 500
alumnos, aproximadamente, para llevar a
cabo la investigación.

III
CURSO ELEGIDO

Ante el viraje dado por la nueva co-
rriente educativa teníamos dos solucio-
nes. O bien comenzamos por el primer
curso, los cuales no están maleados por
ningún sistema anterior, o bien programar
e investigar en quinto curso, donde podre-
mos ver mejor las consecuencias del
brusco viraje a la vez que estamos con
el Ministerio respecto a lo de «quinto
experimental». Nos decidimos por el úl-
timo y, de acuerdo con los núcleos de
experiencia del Ministerio y con las exi-
gencias conceptuales de cada área, se
programó, construyó y comenzó, aunque
en escala de tanteo, la aplicación del ma-
terial.

IV
LAS PRIMERAS DIFICULTADES

Ya están claras las ideas a seguir y
los pasos a dar, pero esto solamente en el
papel. Es fácil hablar de núcleos de expe-
riencia, de áreas, de evaluaciones y de
rendimientos. Lo difícil es mostrar el me-
dio que dé unificación a ese conjunto.

De entre los profesores que disponía,
pertenecientes a cada uno de los centros,
ninguno sabía hacer una programación
acorde con el nuevo sistema educativo.
Seleccionar los núcleos de experiencia y
darles un orden conveniente es muy sen-
cillo. Lo difícil viene a la hora de buscar
actividades correspondientes a cada sub-
área para conseguir el dominio de los con-
ceptos, hábitos y destrezas. En una pala-
bra, con qué actividades contamos para
lograr que el alumno se exprese a la vez
que comprenda.

La primera dificultad fue enseñar al pro-
fesor a programar, y, aunque no lograron
ser técnicos en esta materia, aprendie-
ron a seleccionar las actividades para lo-
grar un objetivo y aplicar a esa actividad
el material más idóneo, y por supuesto
este material había que construirlo.

Todo el profesorado que interviene en
la investigación se rige en su actividad
por los siguientes principios:

A. Todo el sistema relacionado viene
concorde a la elección de unos núcleos
de experiencia determinados oficialmente.
Podemos aferrarnos a cualquiera de las
dos elecciones que permite el Ministerio,
pero siempre dentro de lo programado.

B. Necesidad de dejar claro previa-
mente los objetivos a conseguir y los ni-
veles escalonados de estos objetivos den-
tro del curso en investigación.

C. Estos objetivos se desglosan en:

Generales a conseguir por todos los
alumnos.
Optativos. Tienden a ellos los que
han superado suficientemente los
generales.
Libres. Hace falta haber dominado
los dos anteriores.

Cada uno de estos objetivos se presta
a un sistema distinto de individualizada,
intentando llegar en gradiente sistemá-
tica a la conducta original y de ella a la
creatividad.

D. Una vez delimitados los objetivos,
se programan las actividades individuali-
zadas más concorde con cada uno de
ellos: filminas, fichas, instrucción progra-
mada, lectura silenciosa, trabajo creati-
vo, etc.

E. Aplicación de un sistema de con-
trol en pequeños pasos para ir conocien-
do los adelantos del alumno y la bondad
de la actividad y material usado.

F. Conocidos los adelantos del alum-
no, quedan encuadrados en un rendimien-

to. Este ha sido satisfactorio o no; ha lo-
grado rendir suficiente o insuficientemen-
te. En caso de que se dé lo primero, nos
queda un gran esfuerzo individualizado: la
aplicación de unas fichas proactivas lo
llevarán a los objetivos optativos, y de és-
tos, a los libres. En el peor de los casos,
el segundo, también es necesaria la pre-
paración de actividad y material indivi-
dualizado: estamos dentro de las fichas
retroactivas.

V
DISTRIBUCION DEL HORARIO ESCOLAR

Aunque nuestra investigación tiende a
demostrar el poder de la individualizada,
no por eso intentamos que toda la activi-
dad desarollada por el alumno camine por
estos derroteros. Damos igualmente im-
portancia al trabajo socializado y a la la-
bor magistral del profesor. Si no actuá-
ramos así, las conclusiones serían erró-
neas, porque no estarían concordes con
la realidad escolar y estaríamos cayendo,
como muchas veces, en la monstruosidad
del método único.

Hemos pensado que la actividad más
formativa, en lo que al alumno se refiere,
es la individualizada. Razón ésta por la
que hemos asignado más tiempo escolar.
A la individualizada le seguirá el trabajo
socializado, que aunque no nos incumbe,
nos importa un tanto. Finalmente y en
corta escala temporal, la actividad magis-
tral del profesor. Parece que queremos
caer en el extremo opuesto de lo que
hasta ahora se ha seguido, pero en reali-
dad la labor del profesor es continua, y
además dejamos que el alumno haga por
sus propios medios lo que muy bien pue-
de hacer solo sin la ayuda de nadie.

Las horas de clase que disfruta un
alumno durante la semana son veinticin-
co —cinco días semanales a cinco horas
diarias, eliminando los sábados—. Cada
clase o sesión tiene una duración de tres
cuartos de hora, excepto la de Expresión
Dinámica, que es diaria, que debe durar
una hora aproximadamente.

En cuanto a la distribución de cada cla-
se se ha acordado: la clase se divide en
módulos de tiempo de un cuarto de hora
cada uno; existe un margen de cinco mi-
nutos en cuanto al cambio de actividad.
Dentro de cada sesión se buscará que
haya un móduuo para el trabajo indivi-
dualizado como mínimo y uno como máxi-
mo para el socializado. La actividad ma-
gistral entrará, en caso que sea necesa-
rio, bien por la novedad, por la dificultad
o por exigencias aclaratorias.

Las áreas de expresión tendrán las si-
guientes sesiones diarias:

Area de Expresión Verbal: 3 sesiones.
Area de Expresión Numérica: 2 sesio-

nes.
Area de Expresión Dinámica: 1 sesión.
Area de Expresión Plástica: 1 sesión.
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Además de esto queda tiempo para la
tutoría, siempre que se lleve como tal.
El sábado se dedica a las demás activi-
dades un tanto extraescolar.

CONSECUCIONES DURANTE EL CURSO
1970-71

Toda nuestra labor ha consistido —ade-
más de todo el montaje anteriormente
expuesto y estudiado en las reuniones—
en buscar, comprobar y dejar aclarado en
lo posible el material didáctico para todas
las actividades escolares. Parte de este
material no tiene todas las garantías exi-
gidas por terminarse ya en el mes de
mayo y haberse completado las deficien-
cias una vez acabado el curso escolar.
Por el contrario, está preparado el mate-
rial primero en cuanto a los núcleos de
experiencia se refiere.

Estudiadas cada una de las distintas
áreas de expresión y analizadas las sub-
áreas, vimos que no todas eran capaces
de admitir una individualizada:

El área de expresión verbal la ad-
mite en todas las subáreas, excepto
en lo referente a lectura oral y ex-
presión oral. Pensando en cada uno
de estos objetivos, en cuanto a la
primera —velocidad, entonación, rit-
mo y acomodación de signos—, la
descartamos, dejándola para un tra-
bajo de tipo magistral y, en conta-
das ocasiones, socializado. En cuan-
to a la expresión oral, nada se con-
sigue por actividad individualizada
y sus logros son óptimos grupos de
trabajo: el orden lógico y la inter-
vención oportuna se prestan en este
terreno.

El área de expresión dinámica no
tiene sentido en nuestro caso si no
es que toma una vertiente vicaria
de ayuda o aclaración, y esto en
contadísimas ocasiones.

El área de expresión numérica se
presta a la individualizada en toda
su vertiente, aunque es la que más
exige una labor magistral de control
y de ayuda orientadora.

La expresión plástica, en lo que tie-
ne de creativa, es ya individualiza-
da. No acaba todo en esta aclara-
ción, sino que esta expresión tiene
muchos puntos que son fácilmente
conducibles a buen fin por medio de
la individualizada, como luego ve-
remos.

MATERIAL DISPUESTO

1. Area de expresión verbal

Analizando cada una de las subáreas,
tal y como hemos seguido nuestros pa-
sos, veremos el material deducido y el

porqué de cada cual para cada indivi-
dualizada (no se olvide que seguimos de-
rroteros económicos).

1.1 Lectura silenciosa

Se entiende en nuestra investigación
que mediante esta actividad específica in-
tentamos lograr la capacidad de interpre-
tación y la facilidad de captación del sig-
nificado implícito o explícito inmerso en
las líneas de un párrafo. Como se deduce,
el material preparado tendrá que seguir
dos vertientes parecidas, pero no iguales.

Llegar mediante la actividad de la lec-
tura silenciosa a la interpretación y com-
prensión, intentamos lograrlo mediante
una ficha individualizada, que, sin seguir
esquemas tradicionales, se adapta per-
fectamente.

Lo fundamental es seleccionar un trozo
literario o no, pero adaptado a la capa-
cidad del alumno, que tenga relación con
el núcleo de experiencia que hemos se-
guido. Unas veces interesará que este
fragmento sea conceptual; otras, que sea
poético o, en líneas generales, literario.
El antedicho fragmento se pasa a mul-
ticopista y pasa a formar parte del libro
de cabecera, en cuanto a lectura se refie-
re, del alumno.

El niño puede leerlo cuantas veces
quiera, ya que no buscamos la velocidad,
sino la comprensión.

Al final de la lectura hay dos series
de items que fluctúan entre cinco y ocho
cada una. El alumno debe contestarlos.
Uno de ellos intenta conocer la captación
del detalle explícito y claro que aparece
en el texto; la otra, busca dar luz acerca
de lo que el escritor deja entrever en el
texto.

Cada núcleo de experiencia consta de
diez o doce fichas individualizadas: unas
encaminadas a dar a conocer los aspec-
tos conceptuales y técnicos del núcleo
de experiencia sobre palabras relativas a
él y argot propio de los mismos; éstas
suplen en parte a las antiguas Unidades
Didácticas. Otro grupo busca conseguir
los objetivos propios del área de expre-
sión verbal y, aun cuando tiene relación
con el núcleo de experiencia, se caracte-
riza más por su aspecto poético o lite-
rario.

Los ítems finales, además de obligar
al alumno a fijar la atención y desarrollar
su lectura, a veces, de estudio, sirve al
educador como evaluación continua.

1 2 Expresión escrita

Llevada al campo de una investigación
original carece de sentido, porque ha sido
una de las pocas actividades del lengua-
je que ha poseído sello de individualiza-
ción. Se ha intentado variar la monotonía,
la falta de motivación y el aspecto vica-

rio, que como ayuda y complemento po-
see, para llevarla dentro de la individua-
lizada por derroteros más actuales.

Todo va encaminado a que el alumno
comprenda y exprese todos los matices
de esta actividad:

— Descripciones.
— Narraciones.
— Diálogos.
— Frases poéticas.
— Dichos populares, etc.

Cada grupo de fichas va encaminado a
uno de estos aspectos, que no se presen-
tan progresivamente, sino mezclados. Se
suprime el título: el alumno ha de poner-
lo, ya que consideramos un gran acierto
el que el alumno sepa plasmar en una
frase corta —título— el contenido de su
idea.

Para dar tema consecuente, en cada fi-
cha existe:

— Un argumento general que se ha de
expresar.

— Un poster que puede ir enfocado,
en su proyección icónica, a la afec-
tividad o al razonamiento.

— Postales, cuadros, viñetas, etc.
— Dentro de una individualizada con

tildes socializantes, admitimos una
grabación musical, teatro, etc.

— Distintas filminas relativas al tema.

— Diapositivas en las que aparezcan
—mediante una técnica ya experi-
mentada en los cursillos del ICE de
Barcelona— distintas combinaciones
de colores sugestivamente mezcla-
dos.

— Comentarios a lecturas periodísti-
cas previamente seleccionadas por
el alumno.

Todo esto va combinándose para lograr
la captación y complementación con otras
actividades, de tal forma que el alumno
exprese todo lo relacionado al núcleo de
experiencia en su aspecto técnico (Uni-
dades Didácticas) y adquiera otros men-
sajes adquiridos por su propio esfuerzo.

Falta complementar el material que
hasta ahora es «pobre» considerando el
principio básico de que tal material en
principio no existe, sino que debe ser ela-
borado por los investigadores y dar pau-
tas para que el profesor lo complemente.

1.3 Ortografia

Desde un tiempo atrás quedó elimina-
do el sistema memorístico de las reglas:
para nosotros la ortografía tiene una base
mecánica y repetitiva y para solucionarla
hay que buscar los presupuestos sobre
los que estas bases descansan. Se admi-
te que la memoria juega un importante
papel, pero a la vez comprendemos que
la memoria posee muchos enlaces para
llevar a cabo su actividad. El recuerdo de
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una palabra escrita correctamente evita
la mayoría de los errores.

El sistema más apropiado que hemos
encontrado siguiendo nuestro sistema
económico, que a la vez lleva a una acti-
vidad más intensa por parte del alumno,
es el de las fichas individualizadas. Se-
gún lo dicho anteriormente, las hemos ba-
sado en todos aquellos aspectos de los
que se vale la memoria para la captación
de su contenido. Para ello no sólo nos
hemos basado en la memoria visual, que
es el error más corriente, sino también
en la mecánica, táctil, auditiva, etc.

Todo ello, y así viene dispuesto en
cada ficha, está encuadrado en una idea
común mediante un sistema relacionante
que la mayoría de las veces termina en
una regla que une aquella serie de pala-
bras que poseen idéntica dificultad orto-
gráfica.

Aparte de este sistema individualizado,
y siguiendo en la importancia dada a la
memoria y la habituación mecánica, se
ha implantado el sistema «Fichero»: cada
alumno dispone de un fichero con octa-
villas en blanco (para las fichas sirve
cualquier caja). Tal fichero preside toda
la actividad escolar del alumno, ya sea
en una u otra área de expresión. Cuando
encuentra una palabra que para él tiene
dificultad ortográfica, la anota sola en
la cara anterior de la octavilla. No sólo
la escribirá, sino que, a veces, la dibujará
y pintará con colores; otra, recortando
unas letras una a una de un periódico o
escrito y procurando que aquella que sea
causa de dificultad ortográfica realce so-
bre las demás por su tamaño, forma o
colorido. En otras ocasiones habrá un di-
bujo alusivo referente a la idea que la
palabra incluye.

Inmediatamente desqués de que ha es-
tructurado la cara anterior de la octavilla,
construirá unas frases con sentido en las
que el núcleo principal sea la palabra en
cuestión ya escrita en el anverso de la
octavilla.

El fichero que se va construyendo sis-
temáticamente dirige, como ya he dicho,
la acción verbal del alumno en todos los
campos posibles, así como en las demás
áreas de expresión. La ojea constante-
mente y no existe ningún inconveniente
de que la use en los momentos de la eva-
luación.

1.4 Caligrafía

Nos basamos en el siguiente principio:
cada alumno tiene su tipo de letra, en la
que solamente hay que lograr una factura
correcta, nítida e inteligible. Con tal prin-
cipio, como siempre, queremos estar den-
tro de la «personalizada» en su vertiente
de singularidad, autogobierno y apertura.

Para conseguir nuestro propósito derro-
camos todo lo tradicional y nuestra acti-
vidad consiste en escribir palabras tra-
bajadas en ortografía o frases que enca-

becen una expresión escrita o bien que
recopilen todo el sentido o lo más impor-
tante del núcleo de experiencia sobre el
que se está trabajando.

1.5 Vocabulario

No se admiten las listas de palabras,
aunque vayan acompañadas de un elemen-
to vicario de comprensión. Se aceptan las
palabras siempre que estén dentro de una
frase con sentido.

Según esta convicción previa, hemos
elaborado una serie de fichas individuali-
zadas y, dentro de cada una de ellas, se
combina una serie de actividades entresa-
cadas de la lista siguiente:

Buscar en el diccionario las pala-
bras que no entienda o las que no
esté acostumbrado a usar, aunque
las conozca; seguidamente, cons-
truir una frase de forma distinta en
cuanto a la constitución sintáctica
y morfológica, conservando el mis-
mo significado.
Ante dos listas de frases A y B, en-
tresacar aquellas palabras que entre
sí tengan relación. Es un juego ya
tradicional, conocido por muchos
profesores con el epígrafe de «cada
oveja con su pareja».
Ordenar alfabéticamente las pala-
bras de una frase prescindiendo de
artículos, preposiciones y conjuncio-
nes. Formar posteriormente frases
distintas en estructura y significado.
Ante una serie de dibujos y de pa-
labras o frases relacionadas, buscar
la hilación existente entre signifi-
cado y significante.
Ante distintas frases carentes de
verbo, rellenar y colocar aquel que
por su significado pida la frase. Los
verbos, siempre con exceso en re-
lación al número de frases, forman
una lista adyacente a las frases.
Como relax ante un trabajo que exi-
ja un esfuerzo de relación incluido
en una ficha, se coloca, a modo de
juego, la solución de jeroglíficos
sencillos.

1.6 Ciencia del lenguaje

Buscando la expresión y comprensión
de las distintas reglas que laten internas
en cada lengua, no encontramos mejor
sistema dentro de nuestra vertiente que
la enseñanza programada. No aplicamos
ésta a toda la estructura morfo-sintácti-
ca, sino solamente a aquellas partes que
por su dificultad y carácter imprescindi-
ble deben dominarse desde un principio.

Aquellas partes estructurales que sean
imprescindibles desde un principio, pero
que no incluyen mayor dificultad, las va
construyendo el alumno en su fichero-
gramática, haciendo de esta forma un
aprendizaje vivo de la lengua, hoy día tan
en boga.

De esta forma se estructuran las diver-
sas actividades que entren en el área de
expresión verbal. Quizá todo quedaría fal-
to de relación, ya que nada se ha dicho
del carácter común que cada una de las
partes incluye. Para soslayar esta dificul-
tad hemos ideado un sistema de fichas
relacionantes que recogen lo fundamen-
tal del núcleo de experiencia. Las distin-
tas actividades giran alrededor de un prin-
cipio común, aplicando un sistema indi-
vidualizado global, pero a la vez concorde
con el parcial que en cada actividad espe-
cífica se ha sugerido.

Esta ficha tiene formato de folio y pue-
de estar compuesta de más de uno. Están
recopiladas en un cartapacio «ad hoc».
Sirven, y éste es el fundamento primor-
dial junto con el globalizar, cara a la eva-
luación, llevando la individualizada hasta
el último extremo.

AREA DE EXPRESION CUANTITATIVA

Al llevar a cabo una individualizada en
el mundo de los símbolos numéricos es
más fácil que en los símbolos verbales,
y a la vez más importante, a la par que
necesario. El niño, por su cuenta, sigue
leyendo y escribiendo, pero no sigue con-
tando, sumando o restando. Quiero decir
con esto que la individualizada, en el área
de expresión verbal, la hemos proyectado
más allá de la labor escolar, por ser la
única que no nace de la libre iniciativa
del alumno.

Esta misma dificultad y el trabajo lle-
vado a cabo en el área de expresión ver-
bal nos ha restado tiempo para concluir
todo el sistema individualizado en este
campo.

Se ha elaborado, aunque algunas de
las partes están inconclusas, un sistema
compuesto por cinco modelos individuali-
zados.

1. Fichas predispositivas

Su fundamento parte de la considera-
ción de que en el campo de los símbolos
numéricos no se puede entrar a tromba
abierta, sino a pasos sistemáticos, evitan-
do saltos bruscos.

Estas fichas comienzan por impulsar al
alumno a la actividad numérica, basándo-
se en lo más elemental de su experiencia
cotidiana. En un principio, están marcados
por el trampolín de lo concreto e intuiti-
vo. La matemática moderna tiene su cam-
po abonado para una buena recolección.

Poco a poco estas fichas van perdiendo
su carácter concreto, aunque nunca care-
cen de sentido intuitivo.

2. Enseñanza programada

Aquellas partes de esta área que inclu-
yan la adquisición de conocimientos para
una posterior estructuración práctica, es
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la que programamos. Los elementos que
para su comprensión necesita una activi-
dad ejercitiva pasará a control de fichas
individualizadas.

El sistema programado no se lleva has-
ta las últimas causas, sino que muchas
veces, dentro del mismo módulo estruc-
tural, se prescinde de él para pasar al
uso de otro sistema. Por ejemplo: una de
estas divisiones llevadas por enseñanza
programada puede ser los quebrados o
fracciones. Vimos que la captación del
mecanismo de las mismas se adaptaba
perfectamente a este tipo de enseñanza.
Al ir avanzando en la programación, nos
percatamos de una dificultad: al llegar a
la reducción a común denominador los
elementos programados adquirían excesi-
vas en extensión. Para eliminar esta di-
ficultad aplicamos, en esta parte, un sis-
tema de fichas muy parecido a Dottren,
rompiendo de esta forma la estructura
hililada que entre sí traían los elementos
programados.

Insisto en que este sistema se aplica
solamente en aquella parte que más teo-
ría incluyen.

3. Refuerzo de los conceptos adquiridos

Un grupo de fichas individualizadas
acompañan a la parte teórica o aquellos
conocimientos que de una forma más o
menos teórica se han adquirido. No van
directamente encaminados a llevar a la
práctica los conceptos teóricos, sino a
reforzarlos. Por ello cada grupo de fi-
chas corresponde a un concepto que se
considera fundamental. Cada grupo de fi-
chas va encabezado por una «madre», que
hace las veces de panel. A ella acude el
alumno cuando encuentra alguna dificul-
tad, pero por profunda que sea siempre
encuentra referencia en la ficha «madre».

4. Fichas relacionantes

Como su mismo nombre indica, ponen
en relación distintos módulos con senti-
do. No son de estudio sistemático, sino
que al finalizar dos módulos conceptua-
les, que por ser matemáticos tienen rela-
ción, los trabaja el alumno sirviendo de
refuerzo y de conglutinación. La idea de
estas fichas nació ante la observación re-
ferente a geometría. Comprobamos que
el alumno tenia la virtud de comprender
lo que llevaba entre manos, pero ante una
situación que incluía relación prescindía
de ella o como máximo se limitaba a
pensar que no había relación. Se compro-
bó entonces las clasificaciones de los
cuerpos y figuras planas explicadas me-
diante conjuntos y subconjuntos. L o s
alumnos, en un 90 por 100, habían adqui-
rido perfecto conocimiento del porqué de
la teoría de conjuntos.

Esto nos llevó a la construcción de es-
tas fichas, que todavía no están acabadas

de confeccionar, ni mucho menos organi-
zadas.

5. Ficha que componen los propios
alumnos

Más que material recopilado, estamos
ahora hablando de una experiencia lleva-
da a cabo personalmente y cuyos resul-
tados son óptimos.

En su primera fase todo comienza por
un trabajo en equipo donde los alumnos
comentan y recopilan lo que creen más
interesante del área de expresión en
cuestión; todo dentro de unos límites
concretos y alrededor del núcleo y de ex-
periencia que rige la labor escolar en
aquella semana. Es importante tener en
cuenta la organización sociométrica de la
clase.

Como la parte técnica de una ficha la
conocen —bien se ha podido explicar o
bien la han adquirido por aquello que ya
se ha trabajado—, pasan a estructurar fi-
chas individualizadas de trabajo combi-
nando las actividades que más les agra-
den. Una vez completado el dossier, se
las pasan de unos a otros, guardando de
esta forma la velocidad en la construc-
ción y, por tanto, avanzando según la ca-
pacidad de cada persona.

Igualmente que sucede en la estructu-
ra de la expresión verbal, aplicamos al
final de cada núcleo de experiencia y mó-
dulo conceptual un dossier de fichas que
afianzan y relacionan todo el conjunto, a
la vez que nos sirven de evaluación.

Cada una de estas fichas consta de las
partes siguientes:

a) Parte conceptual.
b) Sacar partes conceptuales impor-

tantes que se mutilan y el alumno com-
pleta, teniendo los datos necesarios, aun-
que nunca son declaratorios.

c) Ejercicios ante modelos dados o sa-
car el modelo después de haber realizado
ejercicios semejantes.

d) Invención de ejercicios por parte
del alumno, dando previamente las bases
teóricas.

Vuelvo a insistir en que todas las acti-
vidades tienen que caer dentro de la pro-
yección focal del mismo núcleo de expe-
riencia.

AREA DE EXPRESION PLASTICA

La individualizada se encamina más a
aquel tipo de lenguaje que pertenece al
campo de lo simbólico y tiene autonomía
en el trabajo intelectual. Lo plástico, per-
teneciente a lo icónico, camina más bajo
los módulos de lo afectivo y solamente
como momento vicario de complementa-
ción y aclaración, tiene sentido en este
campo.

lndividualizadamente nos hemos valido

de él para aquilatar y motivar. Dejando
aparte un tanto su parte expresiva como
tal y usándolo más para llegar asequible-
mente a los conceptos de los conceptos
del área de experiencia en aquellas par-
tes conceptuales que por otro sistema
del lenguaje hacen agua.

Teniendo en cuenta este principio, ya
que no queremos sacrificar la autonomía
de la persona en aras de la individualiza-
da, hemos elegido la programación de las
siguientes actividades:

a) Proyectar varias filminas relativas
al tema base o núcleo de experiencia y
dentro de él lo relativo a aquellas que
se consideran fundamentales y no bien
interiorizadas en su significado concep-
tual.

Esta proyección de filminas se efectúa
poniendo al alumno en antecedentes res-
pecto al núcleo de experiencia, proyec-
tándolas dos veces. El intenta dibujar y
pintar aquello que ha captado, teniendo
conciencia de lo que quiere, pero sin
coartarle su forma de expresión. Una vez
terminada la labor del alumno, se vuelve
a proyectar para que ellos mismos juz-
guen su obra, fijándose en los detalles
captados. Todo dibujo estará siempre bien,
aunque ha podido dejarse algún detalle.

Mediante este sistema y en lo que al
área se refiere, intentamos fomentar en
el alumno la percepción, la atención y la
memoria pictórica.

b) Se elige una lectura relativa al te-
ma —núcleo de experiencia—, y cuando
éste lo permita, sin forzar la circunstan-
cia. Una vez que el alumno la ha escucha-
do, dibuja todo aquello que la narración
le ha sugerido.

c) En algunos temas se motiva previa-
mente al alumno poniendo la atención en
un punto. Todo consiste en ver cómo el
alumno ha captado aquel detalle y cómo
la motivación ha influido en él. Este deta-
lle sobre el que gira el tema ha de ser
muy representativo del núcleo de expe-
riencia tratado.

PREVISIONES PARA EL CURSO PROXIMO

El material relativo al área de expre-
sión verbal está completo y, en algunos
casos, un tanto experimentado, aunque no
sistemáticamente. Durante el curso 1971-
1972 experimentaremos este material si-
guiendo el módulo de grupos paralelos
para continuar después en grupo de tres
líneas.

En cuanto a la expresión numérica, el
trabajo se reducirá a la investigación del
material para terminar adoptando el que
objetivamente se considere más apto.

La expresión plástica, al tener una mi-
sión vicaria de ayuda y aclaración, se se-
guirá aplicando tomando los datos erró-
neos surgidos de la evaluación, cuya cau-
sa estriba en ella y permutando posterior-
mente su sentido.
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1. FINES Y MEDIOS DE LA EDUCACION

Hace más de veinte años, un filósofo
como J. Maritain sintió la necesidad de
hacer la siguiente advertencia: «Si los
medios son buscados y cultivados por
amor de su propia perfección, y no sola-
mente como medios, dejan de conducir
al fin (...). Esta supremacía de los me-
dios sobre el fin, y la consiguiente au-
sencia de toda finalidad concreta y de
toda eficacia real, parece ser el principal
reproche que se puede hacer a la edu-
cación contemporánea. Sus medios no
son malos; al contrario, son generalmen-
te mejores que los de la antigua pedago-
gía. La desgracia está en que son tan
buenos que hacen que se pierda de vista
el fin» (1).

Como reacción ante la exuberancia y
calidad de unos medios que amenazaban
ocupar el puesto de los fines —y que,
de hecho, lo han ocupado en muchos ca-
sos— la preocupación actual es la de
profundizar y precisar esos fines tanto
como sea posible. Es la única defensa
contra la invasión de la pura tecnología
en una tarea esencialmente humana co-
mo es la de educar. El tema ha dejado
de ser ocupación exclusiva del filósofo.
Los educadores profesionales son quie-
nes están llevando a cabo el estudio de
los objetivos educativos, en conexión di-
recta con los especialistas de la eva-
luación.

Pero los objetivos no son suficientes
por sí mismos. Es necesario que los asu-
ma la persona: tanto quien educa como
quien está educándose. Si no sabemos
interiorizar los valores que proponemos
como «objetivos» de la educación, podría
ocurrir que nos encontráramos pertrecha-
dos con una gran abundancia de objeti-
vos prefabricados, ajenos a nosotros, que
no seamos capaces de asumir personal-
mente, por falta de preparación o de ma-
durez, o de entendimiento, pero que adop-
temos a pesar de todo por no «quedar-
nos atrás».

El tema es delicado y requiere, en
primer lugar, la reflexión sobre sus difi-
cultades.

(1) J. MARITAIN: La educación en este
momento crucial, Buenos Aires, 1950, pá-
ginas 12-13 (cit. por A. MILLAN: La forma-
ción de la personalidad humana, Madrid,
1963, pp. 53-54).
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2. DIFICULTADES DEL TEMA

a) La misma trascendencia de la cues-
tión, ya que nos lleva a los educadores
a plantearnos de raíz cuál es nuestra fi-
losofía; cuál nuestro concepto de educa-
ción; cuáles los papeles de educador y
de educando, y la relación que entre
ellos se establece, y cuáles los resulta-
dos de nuestra acción.

b) La actitud que adoptemos frente
al tema. Puede ser la actitud entusiasta
de quienes están comprometidos libre-
mente en la revisión y renovación de la
educación. Sentar las finalidades de un
«nuevo» estilo de educar es para ellos
el único modo de hacer realidad su pro-
yecto. Los renovadores corren dos peli-
gros: el de identificarse excesivamente
con sus puntos de vista, sin admitir abier-
tamente una crítica constructiva; o el del
desánimo ante un clima de opinión, con-
trario a la necesidad de replantear las fi-
nalidades en un sentido divergente con
el acostumbrado.

Tal opinión, algo escéptica, puede pro-
venir de la actitud de quienes, por su
visión esencial o filosófica predominante,
los teóricos, consideran que tienen las
finalidades suficientemente claras en su
mente, y ven el tema como materia de es-
tudio tan sólo, sin ocuparse de su reper-
cusión en el campo de la práctica; y sin
percatarse de que los principios y finali-
dades, o informan al quehacer educativo
hasta en sus detalles mínimos y en for-
ma concreta, o se quedan en puras ideas,
inertes por lo que respecta a la edu-
cación.

No es ésta la actitud del práctico-teóri-
co, educador y pensador a la vez, que
afirma después de años de experiencia:
«Los objetivos de la educación tienen que
ser minimizados». El mismo que expresa
esta otra opinión: «Los valores trascen-
dentes se descubrirían así incorporados
a la existencia real, a lo próximo, a lo
inmediato» (2).

Tampoco es la actitud propia del me-
ramente práctico. La del «funcionario»
de la enseñanza, que aspira tan sólo a
obtener unos resultados inmediatos y
tangibles, y no se preocupa de que sus
objetivos respondan o no a una filosofía,
o a un marco de referencia amplio y
consistente.

Tales actitudes tendrán una influencia
a la hora de enfrentarse con la selección,
elaboración y utilización de los objetivos
educativos: podrán ayudar o entorpecer
una labor de importancia capital.

c) Los ámbitos en que se produce la
elección de objetivos. Una nueva compli-
cación: uno es el ámbito de las finali-
dades últimas, trascendentales de la edu-
cación; otro, el ámbito institucional de

(2) EZEQUIEL CABALEIRO: «El tiempo y la
educación», Nuestro Tiempo núm. 154, pá-
gina 418.

las metas genéricas que se propone una
entidad educativa (sea la familia, la es-
cuela, la universidad), que responderán
en parte a los fines genéricos vigentes
en una cultura, en una sociedad o sector
social; y, en parte, a la necesidad de co-
rregir, o al menos intentar corregir, las
metas sociales que el centro juzgue ina-
decuadas.

Hay otros ámbitos más reducidos, pero
no menos importantes: quizá los más de-
cisivos. Son: el propio de un determinado
Departamento o Sección de un centro;
el ámbito o esfera personal del profesor-
educador, y el que menos suele tenerse
en cuenta: el dominio de los alumnos,
en cuyo beneficio se elaboran especial-
mente los objetivos del proceso educa-
tivo.

¿Cómo responder a todas estas exi-
gencias y expectativas y cómo coordinar
fines, metas y objetivos de los distintos
niveles y ámbitos?

¿Y quién define los objetivos? Lo acos-
tumbrado es que los determinen los edu-
cadores (padres de familia, directivos de
un centro y profesores...) de acuerdo con
su filosofía, propia o adoptada. Pero se-
gún los postulados de una educación
«participada», en la que la realidad de
los alumnos es tenida muy en cuenta,
¿qué parte les cabe a éstos en la fija-
ción de los objetivos? ¿No hay que tener
en cuenta sus capacidades, intereses y
puntos de vista? Porque, al parecer, se
está llegando a la conclusión, durante los
últimos años, de que las «motivaciones»
y demás estímulos educativos ideados
por los educadores, se alejan demasiado,
en muchos casos, de las expectativas de
los alumnos, y no sólo de los de nivel
universitario.

d) La propia justificación de los obje-
tivos en el proceso educativo. Es ésta la
dificultad máxima, si pretendemos honra-
damente enfrentarnos sin prejuicios al
tema en discusión. Es de suponer que,
como educadores, creemos en algunos
supuestos capitales:

1. La originalidad o irrepetibilidad de
cada persona.

2. La unidad vital de la persona hu-
mana, donde lo cognitivo, lo afectivo y
lo psico-motor forman un todo amalga-
mado, que la ciencia clasifica o distingue
por necesidades de abstracción insosla-
yables.

3. La libertad, creadora de futuro, que
cada persona posee por naturaleza.

4. El carácter de autorrealización per-
sonal que entraña el auténtico proceso
educativo.

A partir de estas convicciones, ¿cómo
mantenerlas ante las siguientes exigen-
cias, no menos reales y justificadas?:

1. La necesidad de la acción educa-
tiva en y con la persona.

2. La necesidad de fijar finalidades a

esa tarea, como es el caso en toda tarea
humana.

3. La exigencia de «minimizar» o pre-
cisar los objetivos y finalidades últimas,
parte de ellas de carácter objetivo y
dado (las que incluyen los aspectos tras-
cendentes del hombre).

4. La exigencia de elevar y actualizar
las potencialidades recónditas y desco-
nocidas por el educando.

5. La necesidad de unos principios de
organización y de una estructura o «sis-
tema» educativo (centro, familia...).

No se trata sólo de la ecuación per-
sona + futuro personal, que todos nos
planteamos y tratamos de resolver con
propia libertad responsable; sino de la
ecuación, necesaria en cuanto educamos
a otras personas, persona±educación+
futuro personal, previsto por los objeti-
vos en cuanto cabe.

¿Es justificable, o posible de aunar,
orientación educativa y autorrealización
personal del educando; sistema y auto-
nomía; plan educativo con finalidades
precisas y originalidad irrepetible del in-
dividuo? ¿Es compatible la fijación pre-
cisa de objetivos educativos con el des-
arrollo de cada persona, según su «me-
lodía no hecha»? ¿Puede imponerse una
«pauta hecha» a la persona que debe ha-
cer su futuro, usando su libertad crea-
dora de modo imprevisible?

A modo de sugerencia, proponemos
una posible vía de solución a las dificul-
tades reseñadas (3).

3. EL PROCESO DE ASUMIR EL LEGADO
CULTURAL DE LA HUMANIDAD

El enfoque que sugiere el mismo sub-
título tintetiza un posible objetivo gené-
rico de la educación, entendida como pro-
ceso «a través» y «en torno a» el eje
crucial de la formación humana: la pro-
gresiva asimilación —o asunción—de la
cultura, objetivo de toda enseñanza o
proceso de aprendizaje.

El supuesto básico sería aquí que el
hombre o asume lo que la humanidad ha
aportado a lo largo del devenir histórico,
o no pasa de ser el «buen salvaje». O, en
palabras ya acuñadas: «Somos enanos
que estamos sobre las espaldas de un
gigante (el legado cultural) y, por ello,
capaces de ver más que el gigante. Pero
no somos gigantes». La tarea del educa-
dor consistiría en poner a disposición del
educando lo que el hombre ha hecho,
procurando que aquél descubra ese lega-
do por sí mismo, en la medida de lo po-
sible.

El educador debe haber asumido sufi-
cientemente ya ese legado; debe tener

(3) Las sugerencias propuestas en el apar-
tado 3 se basan en trabajos inéditos de
Leonardo Polo, profesor ordinario de la Fa-
cultad de Filosofía y Letras (Universidad de
Navarra).
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ciencia, en profundidad y extensión. Tan-
to él como el educando no pueden re-
chazar el pasado sin renunciar a su enti-
dad humana, a su estirpe. La persona en
sí, independiente de la humanidad pasa-
da, actual y futura es su «falso absoluto»,
ficticio, utópico; el hombre no puede cor-
tar con lo comunitario, lo que es produc-
to de la comunidad de los siglos pasa-
dos; ni con lo que debe a la esperanza
del futuro.

Pero la transmisión de la cultura no
debe llevar a una planificación general
que ahogue la iniciativa. Hay que desta-
car lo que de universal hay en el legado:
su carácter de «parábola», abierta esen-
cialmente a la aplicación personal. No se
puede convertir a la cultura en conjunto
de «slogans» o recetas del saber. «Pla-
tón no repite la filosofía de Sócrates, ni
Aristóteles la de Platón; pero ambos rei-
teran, con términos propios, el filosofar
de su maestro respectivo. Así tiene que
obrar la educación» (4). La importancia
del conocimiento estructural se destaca
hoy día por los psicólogos de la educa-
ción: «La comprensión de los fundamen-
tos hace más comprensible una mate-
ria (...). Si el detalle no se sitúa en un
patrón estructurado, se olvida con rapi-
dez (...). Comprender algo como ejemplo
específico de un caso más general (...)
es haber aprendido no sólo algo especí-
fico, sino además un modelo para la com-
prensión de cosas similares» (5).

Tampoco entraña la asunción del lega-
do un determinismo conformador de la
personalidad en un sentido único. Un edu-
cando «es futuro». Es la encarnación de
los objetivos de la humanidad, de la edu-
cación si se quiere, pero prolongados
después de la muerte del educador. Los
jóvenes deben ser los superadores del
educador. Este debe capacitarlos para
que le sustituyan con ventaja. No debe
ser «el Saturno» que devora o deja tritu-
rados a sus hijos; o el «maestro» que
elimina de su equipo a los que valen
más que él. El buen educador debe po-
seer mucha ciencia, para estar «más allá
de sí mismo, de los problemas subjeti-
vos propios».

La ecuación no sería, así, persona+
educación+ futuro personal, previsto por
los objetivos, sino educando + legado cul-
tural libremente asumido, propuesto por
el educador+ futuro imprevisible, sobre
la base de una libertad humana, no ca-
prichosa o propia de un ser extraterres-
tre, sin historia. No es posible rechazar
el pasado; sí es urgente aceptarlo para
ir adelante, construyendo el futuro, re-
construyendo lo que tiene de deteriorado
el pasado.

Consecuencias prácticas de este enfo-
que serían:

1. Humildad intelectual de aceptación
de un legado—u objetividad propia del

sabio—por parte de educador y educan-
do, que obtienen de esa actitud una for-
mación superior a la que exige la actual
sociedad de consumo.

2. Apertura hacia el futuro, libre y ba-
sada en la naturaleza humana, creadora
y realista, no utópica y falsa.

3. Actualización de las potencialida-
des personales, no sólo intelectuales sino
afectivas (intereses, actitudes, valores,
ideales...) y técnicas (modos y destrezas
que lleva consigo la asimilación de la
cultura).

4. Formulación de objetivos específi-
cos y precisos dentro de un marco de
referencia sustancialmente valioso (for-
mativo de personalidades completas y
autónomas); objetivos que, al ser asu-
midos personalmente, evitan el producto
mediocre de un hombre técnico, que
«hace» o «sabe» sin que ello le sirva
para «llegar a ser lo que somos», según
el imperativo de %dar°.

5. En la fijación de objetivos específi-
cos interviene decisivamente el educa-
dor en una primera etapa, pero progresi-
vamente es el educando quien, al ir asu-
miendo la cultura, define libremente los
suyos, respecto al papel que decida adop-
tar cara a la sociedad humana.

Al finalizar estas consideraciones de
fondo, referentes al tema de las finalida-
des y objetivos del proceso educativo,
deseamos insistir en un aspecto decisi-
vo: el de la persona del educador, su
preparación profesional, sus actitudes y
su categoría o excelencia, que son las
que harán que el proceso tenga objetivos
realmente valiosos, procedimientos ori-
ginales y acordes con el estilo personal
y peculiar del profesor, evitando mimetis-

mos de moda, seguro de ineficacia. Y
también en otro aspecto fecundo; si las
finalidades han sido asumidas personal-
mente por el educador, y no sólo eso,
sino superadas, el «profesor-educador»
se hallará en la mejor posición para des-
velar a sus alumnos nuevos horizontes
inexplorados y posibilidades que quedan
sin tocar aún, una vez que ellos hayan
cubierto los objetivos deseados. Hay más;
es posible profundizar más; hay que es-
tar en estado de alerta, vigilantes, en
espera de la oportunidad, que abre todo
saber, de saber más y mejor. Tal puede
ser el mensaje a trasmitir si el objetivo
se ha cumplido. Para, después, desapare-
cer como educador.

(4) JOSE MARIA SANABRIA: La educa-
ción en la sociedad industrial, col. ICE, Pam-
plona, 1969, p. 42.

(5) JEROME S. BRUNER: «The process
of education», Vintage Books, New York, 1963,
páginas 23-25.
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1. INTRODUCCION (1)

1.1 RELACIONES
EDUCACION-SOCIEDAD

El dato básico a partir del
cual es posible construir una
sociología de la educación es
éste: la educación es un fenó-
meno social en cuanto se da
en toda sociedad, y es un dato
inherente y ligado al hecho
mismo de su existencia, con-
servación y desenvolvimiento.

En consecuencia, en cuanto
institución y/o proceso social,
no sólo «es muy difícil enten-
der o comprender la educación
o la reflexión teórica sobre ella
si se prescinde de la influencia
que ejercen el medio socio-
cultural y el momento históri-
co», sino que «también lo es
entender el desarrollo y con-
servación de las sociedades y
las reflexiones teóricas acerca
de ellas si no se toma en cuen-
ta el influjo del proceso edu-
cativo» (2). Es decir, los pro-
cesos educativos, por su carác-
ter social, son influidos y a su
vez inciden sobre el resto de
los procesos, instituciones y fe-
nómenos que tienen lugar o se
dan en la sociedad en la que
se desenvuelven.

1.2 CONCRECION DEL TEMA
A ABORDAR

La delimitación del estudio
es doble:

a) Factores sociales: sólo
interesan aquellos que influyen
o determinan de modo funda-
mental variaciones o peculia-
ridades en el fenómeno educa-
tivo, o aquellos sobre los que
este último incide de forma es-
pecial.

b) Procesos educativos:
Aquí abordaremos tanto los

aspectos formales como los in-
formales, es decir, tanto los in-
tencionales como los funciona-
les. La mejor comprensión de
ambos procesos requiere va-
rias precisiones previas:

— La separación entre am-
bos campos es vaga y gradual.
Quiere ello decir que hay su-
puestos claros y zonas grises,
donde los dos aspectos se en-
trecruzan sin predominar algu-
no de forma evidente.

— Nunca un proceso es to-
talmente intencional o funcio-
nal; siempre presentará algún

aspecto premeditado, metódico
o bien espontáneo.

— Existe una fuerte dinami-
cidad en el tránsito por los di-
versos grados de formaliza.
ción: hay procesos informales
en vías de formalización y pro-
cesos formales que se interio-
rizan, produciéndose espontá-
neamente.

— En las sociedades primi-
tivas no hay distinción entre
escuela y sociedad. La socie-
dad toda es escuela y las ma-
terias o programas se trans-
miten a través de las propias
vivencias sociales múltiples, y
no por medio de una institu-
ción formalmente diferenciada
a la que se atribuye, específi-
camente y de modo fundamen-
tal, la función social de trans-
misión cultural y enseñanza de
roles o tareas a desempeñar.
Esto no quiere decir que el pro-
ceso de modernización social
entrañe, sin más, una progre-
siva formalización de las fun-
ciones educativas, pero sí que:

— La escuela está asumien-
do, cada vez más, funciones
de formación, instrucción y
educación atribuidas ante-
riormente a otros grupos so-
ciales (familia, Iglesia, etc.).
— Un alto grado de forma-
lización y metodicidad en
la realización de las funcio-
nes educativas es indispen-
sable en una sociedad mo-
dernizada y compleja, donde
la especialización o división
del trabajo y la cooperación
o no autosuficiencia indivi-
dual o familiar son dos prin-
cipios básicos de organiza-
ción social.

No obstante ello, se aprecia
actualmente una reacción con-
tra la excesiva rigidez formal
de la institución escolar, en
cuanto causa de un cierto an-
tagonismo o divorcio con 12
sociedad (es decir, entre las
necesidades sociales y las in.
ternas a la propia institución)
y una vuelta a la idea de la
«sociedad educativa» como
ideal a alcanzar. Este objetivo,
sin embargo, provocará, aún
más, una formalización de to-
das las funciones educativas
informales, pero acercará, a la
vez, la escuela a la sociedad,
flexibilizando su actuación. Es
decir, por un lado, los proce-
sos educativos incontrolados
se formalizarán cada vez más,
y, por otro, los procesos edu-

cativos escolares o metódicos
y la institución escolar perde-
rán rigidez formal en su ac-
tuación y estructura gracias a
un fenómeno de « espontanei-
zación».

2. LA EDUCACION COMO
FENOMENO SOCIAL:
FUNCIONES SOCIALES
BÁSICAS DEL PROCESO
EDUCATIVO

Sobre el fenómeno educa-
ción, desde un punto de vista
social, caben dos perspectivas,
parciales en si mismas, que se
complementan cara a su total
comprensión. Por un lado, des-
de una consideración estática,
la educación aparece como una
parte más de una estructura
social coherente y ordenada,
es decir, como un medio o ins-
trumento de cohesión social;
de esta forma, los procesos
educativos se analizan y con-
templan en el marco más am-
plio de los procesos o instru-
mentos sociales de control o
ajuste. Por otro, desde un pun-
to de vista dinámico, la educa-
ción aparece inmersa, conecta-
da, a una realidad social en
constante cambio, más o me-
nos rápido, pero esencialmen-
te dinámica, donde los conflic-
tos o tensiones, es decir, las
incoherencias o no adaptacio-
nes, son procesos constitutivos
de la misma realidad: aquí, el
fenómeno educativo es consi-
derado dentro de la más amplia
perspectiva del cambio social,
en cuanto elemento influyente
e influido por el mismo.

2.1 LA EDUCACION
Y EL CONTROL SOCIAL

2.1.1 Análisis de los procesos
sociales en los que el
fenómeno educativo es
instrumento básico de
control y ajuste

La consideración de los pro-
cesos educativos en el marco
general de los procesos de con-
trol social requiere, para su
mejor comprensión, un desdo-
blamiento que, sin perder la
visión unitaria, nos dé una pers-
pectiva más completa y varia-
da del mismo. Por ello, segui-
damente, se exponen aquellas
cuatro funciones básicas que,
desempeñadas por la educa-
ción, contribuyen a la cohe-

(1) El presente articulo es el
primero de un trabajo más amplio
bajo el titu!o de «Educación y
sociedad. Un análisis de sus pro-
cesos de interacción recíproca».

(2) AGULLA, J. C.: Sociología
de la educación. Ed. Paidos, S. A.
Buenos Aires, 1968, p. 9.
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rencia, mantenimiento y ajuste
de un determinado complejo
social.

2.1.1.1 Función de conserva-
ción del todo social

Engloba las otras tres funcio-
nes, y es, a su vez, consecuen-
cia de las mismas, ya que se
nos muestra como el resulta-
do de la transmisión de deter-
minadas técnicas y pautas cul-
turales, de una cierta homoge-
neización y de la socialización
de los individuos y grupos que
integran la sociedad. La educa-
ción es, de esta forma, un ins-
trumento básico en la realiza-
ción de la tendencia de todo
grupo social a mantenerse en
el tiempo y no desaparecer (3).

2.1.1.2 Función de transmisión
de técnicas, instrumen-
tos y pautas culturales
de comportamiento o
ideológicas

Toda cultura es el producto
de una acumulación temporal,
en proceso permanente de ajus-
te no conseguido, a un medio
determinado, y engloba tanto
aspectos ideológicos o valora-
tivos como instrumentales o de
actuación. El proceso por el
cual se transmiten los conte-
nidos propios de un modo de
vivir cultural es, pues, un pro-
ceso fundamentalmente educa-
tivo, es decir, de aprendizaje
para la vida en un medio de-
terminado. La educación impli-
ca de esta forma, y en todo
supuesto, bien una endocultu-
ración cuando se refiere a in-
dividuos integrados en el me-
dio cultural, bien una acultura-
ción cuando afecta a individuos
procedentes de otros medios
culturales (debe entenderse,
una vez más, que estos térmi-
nos son instrumentos de aná-
lisis y comprensión social que
después, en la realidad, normal-
mente, no se dan totalmente
puros: muy al contrario, lo nor-
mal es asistir a procesos com-
binados de aculturación o en-
doculturación, aunque quizá
sean éstos los que menos
atraen la atención del observa-
dor social).

2.1.1.3 Función de homogenei-
zación social

Su análisis, como una más
de las funciones dentro de la
más amplia de control social,

requiere una precisión previa,
ya que la mayoría de los so-
ciólogos que se han enfrenta-
do con este problema identifi-
can sin más igualación-homo-
geneización con control social
y diferenciación con heteroge-
neidad social - debilitación del
control, y, por tanto, favore-
cimiento del juego de los fac-
tores que promueven el cambio
social, lo cual no deja de ser
una simplificación en una cues-
tión de por sí bastante comple-
ja, ya que, por un lado, los pro-
cesos de diferenciación —apar-
te de venir exigidos por la
sociedad misma para su con-
servación— aumentan el grado
de interdependencia en rela-
ción a los demás miembros y
disminuyen las posibilidades de
autosuficiencia individual o gru-
pal, es decir, refuerzan, en este
sentido, la integración del in-
dividuo en el grupo social, y,
por otro, una homogeneización
excesiva, desde un punto de
vista funcional-profesional, oca-
sionaría hoy en día serias difi-
cultades de control social y
procesos de cambio conse-
cuentes.

Es de suma importancia,
pues, distinguir entre diferen-
ciación profesional, según las
funciones a desempeñar en un
grupo social, y homogeneiza-
ción básica suprafuncional-pro-
fesional. Es decir, por encima
de toda diferenciación de esta
índole, o subyacente a la mis-
ma, actúa un proceso de homo-
geneización social más o me-
nos independiente (el lo se
aprecia claramente dentro de
una perspectiva comparada en-
tre los pueblos conocidos con
la denominación de «primiti-
vos» y «modernos», toda vez
que en los primeros la función
de homogeneización se realiza
en base, por un lado, a la no
diferenciación profesional y,
por otro, al predominio de las
prescripciones sobre las alter-
nativas culturales, mientras
que en los segundos dicho pro-
ceso se realiza gracias, preci-
samente, a la mayor diferen-
ciación profesional y alternati-
vidad). Así lo ha observado
Durkheim (4) cuando señala
que «para encontrar un tipo de
educación absolutamente ho-
mogénea e igualitaria sería pre-
ciso remontarse hasta las so-
ciedades prehistóricas, en el
seno de las cuales no existía
diferenciación alguna», preci-

sando, seguidamente, que, sin
embargo, «tal tipo de sociedad
no representa sino un momen-
to imaginario en la historia de
la humanidad». Por lo demás,
aunque «hay tantos tipos de
educación, en una sociedad de-
terminada, como medios diver-
sos coexisten en ella», estos
sistemas especiales «no cons-
tituyen la educación en su to-
tal i dad . Hasta puede decirse
que no se bastan a sí mismos;
como quiera que se les consi-
dere, no divergen unos de otros
sino a partir de un cierto pun-
to, más allá del cual todos se
confunden. Poseen, en conse-
cuencia, una base común. No
hay pueblo en que no exista
un cierto número de ideas, de
sentimientos y de prácticas que
la educación debe inculcar a
todos los niños, indistintamen-
te, sea cual fuere la categoría
social a que pertenezcan...

Es decir, la fundamentación
en los pueblos «primitivos» del
proceso de homogeneización
en el de no diferenciación fun-
cional y el elevado grado de
prescriptividad cultural no debe
ser impedimento para distin-
guir en los pueblos «moderni-
zados», sobre la base de una
mayor diferenciación profesio-
nal y un más elevado número
de alternativas culturales, un
proceso social básico de homo-
geneización que p re c i sa de
ambos factores (diversidad y
alternatividad), exigido por la
misma tendencia a la conserva-
ción de todo grupo social, uno
de cuyos instrumentos de rea-
lización es la educación. Como
advierte Durkheim, «la socie-
dad no puede exitir sin homo-
geneidad entre sus miembros;
la educación perpetúa y refuer-
za esa homogeneidad».

2.1.1.4 Función de «socializa-
ción»

El término «socialización» o
«sociabilización» es un concep-
to básico en la sociología edu-
cacional que ha permitido, por
un lado, una mejor compren-
sión del fenómeno educativo en
un sentido amplio y esencial-
mente social, y, por otro, unir
las investigaciones en este
punto, a través del estudio de
los procesos de aprendizaje y
del papel de la interacción so-
cial en la formación de la per-
sonalidad, con los datos sumi-

(3) Sin embargo, esta tenden-
cia de todo grupo social a dife-
renciarse de otros conservando
su propia cultura, se ve de hecho
mitigada por la complejidad de las
relaciones intergrupales, el predo-
minio de unos grupos sociales so-
bre otros y la subsunción o inte-
gración en complejos grupales de
índole más amplia en cuanto al
territorio o los miembros.

(4) Las citas o ideas siguien-
tes proceden del fragmento de
«Educación y Sociología., recogi-
do en PEREIRA, LUIZ y FARAC-
CHI, M. N.: Educación y Sociedad.
Ensayos sobre sociología de la
educación, Ed. El Ateneo, Buenos
Aires, 1970, pp. 31 a 33 (se trata
en realidad de unas lecturas o
textos básicos de sociología de
la educación con breves comenta-
rios de los recopiladores). En el
original francés de la edición de
PUF, 1968, corresponde a las pá-
ginas 37 a 41.

21



nistrados por la biología, antro-
pología física y sicología.

Por «socialización» se entien-
de un proceso social de apren-
dizaje de roles, comprensión de
las situaciones y estructuras
sociales y del puesto del «yo»
y «los demás» en las mismas,
que se lleva a cabo por la mera
inserción o participación so-
cial. Se trata, pues, de una fun-
ción no «manifiesta», sino «la-
tente», que corresponde a la
denominada educación espon-
tánea o funcional, y se origina
a partir del hecho básico de la
interacción social, es decir, de
la introducción del individuo en
la vida social como miembro
participante, en mayor o me-
nor medida, en la misma. Es,
por tanto, un concepto más am-
plio que engloba el de educa-
ción intencional o metódica
(formal), toda vez que, aunque
siempre que se produce un pro-
ceso de esta índole, existe a la
vez un proceso de socializa-
ción, no siempre que se da
este último se presenta un pro-
ceso formal educativo (5). En
este sentido, lo característico
de las sociedades «modernas»
es, junto con la multiplicación
de las instituciones formales
educativas y de su influencia,
la sustracción del niño a su me-
dio de socialización tradicional,
es decir, la formalización de
los procesos socializadores y,
en consecuencia, la asunción
por la escuela de la función so-
cial básica asignada a otras
instituciones, primordialmente
a la familia (6).

El proceso de socialización
es un elemento indispensable
en la formación de la persona-
lidad humana. La adquisición
del sentido del «yo» y los «de-
más», de la propia individuali-
dad y todo lo que ello lleva
consigo (identificación, sentido
de inserción social, percepción
en mayor o menor medida de
la estructura social global y de
las varias posiciones que en
ella se poseen, etc.) sólo es
posible a través y gracias a la
interacción y convivencia so-
ciales, es decir, a la socializa-
ción como proceso organizado
y coherente. La personalidad,
en cuanto «sistema organizado
de rasgos corporales, hábitos,
actitudes e ideas», precisa del
»aprendizaje social» como fuen-
te de ordenación básica (7).

La otra fuente de ordenación
básica en la formación de la

personalidad es la influencia de
la herencia, y en este punto
entramos en una de las cues-
tiones más debatidas entre bió-
logos y sociólogos: la de las
relaciones y papel jugado por
la herencia y el medio social o
la de la distinción entre rasgos
o cualidades innatas y adqui-
ridas. La postura general hoy
en día, superadas antiguas ten-
siones derivadas de una acti-
tud de incomprensión e «impe-
rialismo» en relación a otros
campos científicos o perspec-
tivas, es la de encuentro y com-
plementariedad. Los postulados
básicos de los que se parte
son los siguientes:

a) Biológicamente, el hom-
bre está potenciado para la
vida social (8).

b) La interacción social es
un elemento indispensable en
la formación de la personalidad
y desarrollo de los órganos,
funciones y actividades físicas
y biológicas. En otras palabras
—esto lo desarrollaremos con
más amplitud seguidamente—,
la convivencia social afecta a
las estructuras biológicas del
ser humano, de tal forma que,
si lo biológico es un potencial
con diferentes alternativas en
su desarrollo —dentro de cier-
tos límites insalvables y con
pronunciamiento a favor o en
contra de ciertas soluciones so-
bre otras—, lo social juega:

— Bien porque no se da (ca-
sos de extremo aislamiento).

— Bien porque, dándose, in-
cide a favor del potencial bio-
lógico, llevándolo a sus límites
máximos.

— Bien porque, dándose, jue-
ga en contra del potencial bio-
lógico, pero, bien entendido, no
en contra de su mero desarro-
llo básico, como en el caso del
aislamiento total, donde lo bio-
lógico es cercenado en su mis-
ma raíz, sino de la posibilidad
potencial biológicamente favo-
recida de desarrollarse en un
determinado sentido.

c) Si el ser humano está
potenciado biológicamente para
la convivencia de forma sustan-
cial, el aislamiento social, es
decir, su ausencia, afecta ne-
gativamente las posibilidades
de desarrollo y actuación del
instrumental biológico. Esta
conclusión viene reforzada por
los pocos estudios científicos
que se han realizado sobre
determinados seres humanos

sometidos por diversas cir-
cunstancias a situaciones de
aislamiento en sus primeros
años (9).

Lo real, en consecuencia, es
un único proceso indisoluble en
el que se confunden ambos
aspectos: la aprehensión y es-
tructuración de lo exterior in-
cide sobre los órganos de cap-
tación y comprensión, modifi-
cándolos de tal forma que el
citado proceso de aprehensión
le facilita y posibilita el paso
hacia la estructuración de as-
pectos más complejos, antes
inalcanzables. Justamente por-
que lo real no es dado sin más,
sino estructurado —es decir,
no copiado, sino organizado—,
el instrumental biológico se po-
sibilita al máximo en este pro-
ceso de creación y, en otras
palabras, alcanza madurez or-
gánica a través y gracias al
mismo ejercicio o activi-
dad (10).

Como advierte Piaget, «edu-
car es adaptar al niño al medio
social adulto, es decir, transfor-
mar la constitución psicobioló-
gica del individuo en función
del conjunto de aquellas reali-
dades colectivas a las que la
conciencia común atribuye un
cierto valor». La «adaptación
progresiva al medio físico y so-
cial» tiene lugar a través de
«dos mecanismos indisociables:
la asimilación» de lo exterior
y «la acomodación>, de lo inter-
no u orgánico como consecuen-
cia del anterior proceso y como
base, asimismo, para posterio-
res asimilaciones más comple-
jas y reflexivas. Se da, pues,
una situación de equilibrio di-
námico, «autorregulador » , entre
«la asimilación del medio al
organismo y de ésta a aquél»,
con base en una «actividad es-
tructuradora continua». En con-
secuencia, si no se produce
una adecuada inserción social
y física, esta «actividad estruc-
turadora» y el nivel de «equili-
brio», se darán en niveles tan
bajos que las potencialidades
biológicas, si se trata de una
situación duradera, pueden re-
sultar afectadas de tal forma
que determinados procesos de-
vienen inalcanzables y determi-
nados aspectos de lo exterior
inasimilables. Como es lógico,
pues, el aislamiento tendrá con-
secuencias más importantes en
el desarrollo biológico, en pri-
mer lugar, cuanto menor sea la
edad del ser humano afectado

(5) AGULLA, J. C.: Sociología
de la educación. Ed. Paidos, S. A.
Buenos Aires, 1968, p. 193.

(6) Ya se ha advertido ante-
riormente que, como reacción con-
tra esta tendencia «formalizado-
ra», existen hoy en día fuertes
corrientes de opinión dirigidas a
flexibilizar o espontaneizar las re-
laciones escolares, e incluso a
conseguir que la función de so-
cialización que tiene lugar en la
escuela se produzca, fundamen-
talmente, gracias a las influencias
recibidas mediante la inserción
del niño o del joven en grupos
de edad semejantes al suyo (so-
cialización horizontal a diferencia
de la vertical donde la influencia
viene de las generaciones adul-
tas), lo que no vendría más que
a reflejar algo que cada vez con
mayor fuerza se da, en las socie-
dades modernas, fuera del ámbi-
to escolar.

(7) YOUNG, K., y MARCK,
R. W.: Sociología y vida social.
Ed. UTEHA, México, 1964, pp. 140
y siguientes.

(8) AGULLA, J. C.: Sociología
de la educación. Ed. Paidos, S. A.,
Buenos Aires, 1968, pp. 122 y si-
guientes.
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y, en segundo, cuanto mayores
sean su duración e intensidad.

La realidad exterior (social y
física) es para el niño un sim-
ple «alimento funcional» de su
propia actividad, y su interés
por los objetos está en función
de la puesta en ejercicio de
determinados órganos con una
clara tendencia interna a des-
arrollar sus potencialidades
operativas. Dos de los planos
fundamentales en los que es
más visible e importante el pa-
pel jugado por la inserción en
el medio ambiente son el de la
inteligencia y el del lenguaje,
es decir, el de la capacidad de
comprensión y análisis y el de
la comunicación conceptual o
dación de forma codificada para
la transmisión de los aspectos
aprehendidos y asimilados. La
inteligencia es una actividad
en «continua construcción», en
ajuste ininterrumpido a los da-
tos de la experiencia, que en
el niño tiene un claro sentido
práctico (en su egocentrismo
inicial, el interés por los obje-
tos no reside en ellos mismos,
sino en su utilización como ali-
mento necesario para el des-
arrollo de sus potencialidades

biológicas) y activo (carácter
sensorial-motriz), como base,
gracias a la toma de concien-
cia de sus resultados y estruc-
turaciones coherentes, para el
pase posterior a la inteligencia
reflexiva y conceptual. En otras
palabras, «la inteligencia re-
flexiva, en su plano propio, que
es el de los signos o concep-
tos, sólo llega a crear algo nue-
vo a condición de fundar sus
construcciones sobre la base
organizada de la inteligencia
práctica», es decir, «la adapta-
ción práctica en el niño peque-
ño, lejos de ser una aplicación
del conocimiento conceptual,
constituye, por el contrario, la
primera etapa del conocimiento
mismo y la condición necesaria
para todo conocimiento reflexi-
vo ulterior». Ahora bien, el paso
de una inteligencia práctica a
otra reflexiva, conceptualizada,
y capaz, por lo tanto, de comu-
nicación y transmisión, sólo tie-
ne lugar a través del lenguaje,
que reviste a la vez el doble
carácter de instrumento de asi-
milación de lo exterior y aco-
modación a ello, y cuya com-
prensión y adquisición sólo tie-
ne lugar a través de la inser-

ción social. En definitiva, el
desarrollo y grado de operativi-
dad (nivel de aprehensión y
análisis de lo real) del lenguaje
dependen de los procesos lógi
cos ligados a su utilización, es
decir, de su conexión con ac-
ciones y operaciones, de tal
forma que es, en cada instante,
el resultado de «construcciones
sucesivas» en dependencia di-
recta, a su vez, del medio so-
cial donde se aplican, adquie-
ren y tienen lugar.

Las consecuencias de esta
perspectiva en la comprensión
y posibilidades de actuación so-
bre los procesos de aprendiza-
je y desarrollo infantil son tras-
cendentales. Ni éstos se deben
«únicamente a la experiencia»
ni a un proceso de maduración
interna, puramente hereditaria,
con una serie de etapas deter-
minadas en su contenido y épo-
cas, es decir, con fases nece-
sarias que «corresponden a
edades constantes», sobre las
que no es posible operar por
no admitir variaciones. Existen,
en efecto, etapas de desarrollo,
pero se caracterizan, más que
por «un contenido fijo», por
«una cierta actividad potencial

(9) Nos referimos a los casos
de Anna e Isabelle expuestos por
KINGSLEY DAVIS en «Extreme
Isolation of a Child», en American
Journal of Sociology, 1940, núme-
ro 45, pp. 554-565, y en «Final Note
on a Case of Extreme Isolation»,
en American Journal of Sociology,
1947, núm. 52, pp. 432-437, y los
más extremos, conocidos por el
sobrenombre de «nifios lobos» u
hombres salvajes o no domestica-
dos («feral man»), estudiados por
J. A. L. SINGH y R. M. ZING en
Wal Children and Feral Man, Har-
per & Brothers, Nueva York, 1942.

(10) Las siguientes ideas, así
como buena parte del aparato con-
ceptual (se entrecomillan los pá-
rrafos transcritos literalmente),
están tomadas, con ligeras varia-
ciones, de J. PIAGET: Psicología
y pedagogía, Ed. Ariel, Barcelona,
1969, especialmente de las pági-
nas 34 a 52 de «Educación e ins-
trucción a partir de 1935», texto
redactado en 1965, y de las pági-
nas 157 a 208 que contienen otro
texto redactado en 1935, bajo el
título de «Los nuevos métodos
educativos y sus bases psicoló-
gicas».

1.
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susceptible de conducir a uno
u otro resultado, según el me-
dio en que vive el niño», pre-
cisamente porque lo exterior
determina variaciones en esa
misma maduración interna. En
todo caso, pues, la diferencia
entre unas etapas y otras debe
señalarse o cifrarse por «índi-
ces de actividades potencia-
les», según los medios de refe-
rencia, ya que «el pensamien-
to del niño (por otra parte, no
más que el del adulto) no pue-
de ser captado nunca en sí mis-
mo e independientemente del
medio».

Las principales conclusiones
podrían ser, siguiendo a Piaget,
las siguientes:

— «Sin que pueda fijarse ac-
tualmente con certeza el límite
entre lo que proviene de la ma-
duración estructural... y lo que
emana de la experiencia del
niño o de las influencias de su
medio físico y social, al pare-
cer se puede admitir que am-
bos factores intervienen cons-
tantemente y que el desarrollo
es debido a su incesante inter-
acción.»

— El niño «parte de un esta-
do puramente individual.., para
llegar a una socialización pro-
gresiva que jamás queda ter-
minada. Al comienzo no cono-
ce reglas ni signos, y mediante
una adaptación gradual, que va
realizándose por asimilación de
los otros a sí mismo y por
adaptación del yo al otro, debe
conquistar dos propiedades
esenciales de la sociedad ex-
terior: la mutua comprensión,
fundada en la palabra, y la dis-
ciplina común, basada en nor-
mas de reciprocidad».

— «La evolución social del
niño procede del egocentrismo
o la reciprocidad, de la asimi-
lación al yo inconsciente de sí
mismo a la comprensión mutua
constitutiva de la personalidad,
de la indiferenciación caótica
en el grupo a la diferenciación
fundada en la organización dis-
ciplinada.»

2.1.2 Fuentes sociales de con-
trol educativo

Una vez estudiado el papel
que los process educativos jue-
gan en las funciones básicas
de control social, importa co-
nocer —en un cambio de pers-
pectiva que nos muestre cómo
los sistemas de educación for-

mal contribuyen al control so-
cial—, en primer lugar, qué ór-
ganos, instituciones o grupos
sociales ejercen o detentan po-
siciones «controladoras», deter-
minando de esta forma en los
demás pautas de comporta-
miento o ideológicas, para pa-
sar, seguidamente, a analizar
los medios a través de los cua-
les estos órganos, instituciones
o grupos ejercen su control y
las finalidades del mismo.

Su exposición la haremos en
función de aquellas personas,
órganos o grupos sobre quie-
nes recae el control siguiendo
una línea que irá desde aque-
llos órganos, grupos o institu-
ciones que determinan pautas
y comportamientos en el alum-
nado hasta llegar a aquellos
otros que ejercen su influencia
sobre la globalidad del sistema
escolar, pasando por los que
ejercen su influencia, en una u
otra forma, sobre las activida-
des de los grupos intermedios
de control (maestros, juntas es-
colares, administradores esco-
lares, etc.):

a) El maestro o profesor: Es
la fuente básica de control y
autoridad sobre el alumnado, a
la que el mismo sistema esco-
lar coloca en situación y espe-
ra de él que ejerza tal función.
Las técnicas y métodos de en-
señanza podrán diferir y acen-
tuar en más o en menos este
aspecto, pero en lo esencial
permanece un dato: el maestro
o profesor se encuentra en re-
lación al alumno en una situa-
ción de preeminencia formal
que le es conferida y exigida
por el mismo sistema escolar.
Aun en aquellas direcciones
pedagógicas en las que tal
preeminencia formal es ataca-
da y suprimida la mayor can-
tidad de información y el ac-
ceso a las fuentes que la pro-
porcionan, le otorga de hecho,
por lo general, una posición
central en los procesos de co-
municación dentro del grupo de
trabajo, convirtiéndose en el
eje y punto de referencia o con-
trol del mismo.

b) Juntas o claustros de
profesores: Su autoridad recae,
fundamentalmente, sobre el
profesorado, y sólo en esporá-
dicas ocasiones, de forma di-
recta, sobre los alumnos.

c) Gerentes y administrado-
res escolares: La complejiza-
ción creciente de carácter or-

ganizativo que comporta el cre-
cimiento o expansión de las
instituciones de enseñanza
pone en un primer plano, a la
hora de adoptar decisiones, la
figura del manager o geren-
te, que conoce las técnicas or-
ganizativo-burocráticas y el ma-
nejo de organizaciones comple-
jas. Su autoridad se ejerce,
bien a través de cometidos o
competencias propias —en no-
table expansión—, bien a tra-
vés de las juntas escolares en
las que se integran, tanto sobre
los profesores como sobre los
alumnos, y aunque sólo de for-
ma indirecta por lo que se re-
fiere a los contenidos y méto-
dos de enseñanza, de una for-
ma sustancial en lo que afecta
a las condiciones organizativas
de base (económicas, presu-
puestarias, control y coordina-
ción general de actividades,
distribución de tiempos y ta-
reas, etc.), que posibilitan el
funcionamiento de las institu-
ciones complejas.

El personal que realiza estas
funciones puede ser, según la
naturaleza del centro, estatal o
privado, pero tanto en uno
como en otro caso puede pro-
ceder del campo docente con
o sin experiencia o conocimien-
tos de las técnicas empresaria-
les de organización, o del sec-
tor de los managers con o sin
experiencia docente. En el pri-
mer supuesto (personal estatal
o privado, según los centros,
de procedencia predominante-
mente docente) se produce un
abandono en el profesorado de
sus actividades específicas, y
en el segundo (managers pro-
cedentes, fundamentalmente,
de la empresa privada o del
sector público que administran
empresarialmente las institu-
ciones escolares), el expansivo
poder de las técnicas no do-
centes origina abundantes ten-
siones o interferencias en las
actividades educativas, no
siempre bien vistas ni acepta-
das. Claro está que lo expues-
to son sólo casos límite: nor-
malmente, los profesores que
se dedican a estas funciones
directivas poseen una cierta
experiencia al respecto, y los
managers conocen, a su vez,
los problemas peculiares que
la dirección de una institución
educativa comporta, pero el
hecho básico que permite la
distinción permanece, así como
las tensiones en él implícitas,
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aun cuando sean posibles —y
ello es lo común— sistemas
mixtos o no definidos clara-
mente en uno u otro sentido.

d) Juntas escolares especí-
ficas de cada centro o de ca-
rácter local: Aquí nos referi-
mos a aquellas juntas en las
que se integran profesores, ad-
ministradores y representantes
de las fuerzas o grupos socia-
les con interés e influencia so-
bre las cuestiones relaciona-
das con la enseñanza. Sus ca-
racterísticas, composición, gra-
do de control y estructura in-
terna de poder varía de unos
supuestos a otros, pero, en ge-
neral, suelen ser un claro ins-
trumento organizado de control
sobre la marcha y funciona-
miento de las instituciones es-
colares que cobra más impor-
tancia allí donde los medios in-
directos o informales de con-
trol se resquebrajan y los gru-
pos sociales interesados ven la
necesidad de acudir a interven-
ciones más directas, externas
y evidentes.

e) Autoridades y órganos
con autoridad social o política
de carácter local o supralocal

(regional, provincial, nacional e
internacional).

La influencia de los grupos
e instituciones con preeminen-
cia social o política (aspectos
confluyentes en último térmi-
no) se realiza, con carácter pre-
ferente, en los sistemas edu-
cativos descentralizados, a tra-
vés de las juntas o centros de
decisión local o a nivel de las
mismas instituciones educati-
vas, y en los centralizados, a
través de los órganos de deci-
sión central, cuando no se con-
funden o están integrados, en
una u otra forma, en ellos.

2.1.3 Instrumentos educativos
a través de los cuales
se ejerce el control so-
cial

Los medios a través de los
cuales los grupos sociales ejer-
cen su control sobre los siste-
mas escolares pueden ser más
o menos difusos o formaliza-
dos. En este segundo supuesto,
las dos formas más caracterís-
ticas son:

— Los procedimientos de se-
lección y control sobre la ac-

tuación de los maestros o pro-
fesores.

— Las presiones sobre las
decisiones presupuestarias o
económicas (sobre este punto
no es inoperante recordar, una
vez más, que, en aplicación del
principio general según el cual
la línea de dependencia sigue
una dirección inversa a la de
los fondos económicos, las ins-
tituciones escolares dependen
de quien suministra los fondos
necesarios para su funciona-
miento, sea éste el Estado, los
órganos provinciales o locales,
instituciones privadas, grupos
ideológicos, religiosos, etc., y
que esta influencia sólo se
hace evidente, normalmente,
cuando son inobservados aque-
llos límites que de forma so-
breentendida se incorporan a
sus miembros). Hay otros ca-
sos, sin embargo, en los que
tal influencia puede apreciarse,
sin más, a través de documen-
tos o actuaciones formales (es-
tatutos, actos de inauguración
o clausura de curso, ceremo-
nias, etc.).

El medio más eficiente, sin
embargo, a través del cual las
pautas socialmente predomi-

nantes son observadas y trans-
mitidas en el seno de la so-
ciedad escolar, reviste un claro
matiz interno e informal, ya que
la mayoría de las veces no
existe una clara consciencia
del proceso precisamente por
su misma «normalidad» fácti-
ca: el maestro incorpora las
actitudes e ideologías y se con-
vierte en el instrumento trans-
misor y controlador de su ob-
servancia. Las vías por las que
se llega a esta interiorización
de las normas y comportamien-
tos dominantes en el entorno
social son, principalmente, las
siguientes:

— La selección: Por un lado,
el que pretende u opta por el
ejercicio de la función docente
procura, en las actuaciones di-
rigidas a seleccionar los candi-
datos, plegarse a los compor-
tamientos o conocimientos que
le son exigidos, y, por otro, los
seleccionadores se ven influi-
dos en sus juicios por los gru-
pos sociales dominantes o bien
pertenecen a ellos mismos; la
consecuencia final es una inte-
riorización de las pautas exi-
gidas.
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(11) R. DAHRENDORF: «Más
allá de la utopia», en Sociedad y
libertad, Ed. Tecnos, S. A., Ma-
drid, 1966, p. 92. Escrito redactado
en 1957 y publicado en 1958 en
American Journal of Sociology. En
otro trabajo contenido en el mis-
mo libro («Estructuras y función»,
redactado en 1954 y publicado en
la Kölver Zeitschrift für Soziologie
und Sozialpsychologie, en 1955),
en la página 84, se puede leer:
«... el caso especial patológico de
la vida social no está constituido
por el conflicto y el cambio, sino
por la estabilidad y el orden».

— La interacción del profe-
sor en un grupo —el docente—
muy homogéneo y culturalmen-
te definido, en cuyo sistema de
valores ha de integrarse, den-
tro de ciertos límites y flexi-
bilidad, si desea bien ascender,
bien no ser separado de su
función.

— El deseo —biológicamen-
te enraizado, como veremos se-
guidamente— de obtener segu-
ridad y aprobación y de mejo-
rar la posición social por parte
del profesor.

— La influencia y someti-
miento que los grupos social-
mente dominantes esperan y
exigen en su actuación sea o
no docente.

— En definitiva, los compor-
tamientos y actuación que la
sociedad o sus grupos más in-
fluyentes esperan y adscriben
al «rol» social de profesor.

2.1 .4 Fines del control social
y educativo: la seguri-
dad y el orden como ex-
presión de la necesidad
biológica de equilibrio y
adecuación al medio f í-
sico y social

La finalidad más inmediata y
visible del control social ge-
neral y del ejercicio sobre los
sistemas o procesos educati-
vos es, simplemente, el man-
tenimiento de situaciones de
preeminencia social o ideoló-
gica y, en general, del statu
quo. Cuando las influencias se
dirigen a la transformación del
mismo nos hallamos, por el con-
trario, ante un intento de cam-
bio social. Como es lógico, am-
bas posiciones coinciden en el
tiempo y espacio, pero ahora,
de momento, lo que hemos in-
tentado destacar es la existen-
cia y características de los pro-
cesos de control social a tra-
vés de los procesos educativos.

Sin embargo, en el fondo,
subyacente a esta finalidad in-
mediata y directa, los procesos
de control social y manteni-
miento de unas determinadas
estructuras sociales e ideológi-
cas responden a una necesidad
básica del individuo cual es la
de integración en el medio fí-
sico y social en búsqueda de
un margen de seguridad y arrai-
go que tal adecuación propor-
ciona. En general, el adulto con
una estructura biológica sin
cambios nobles a corto plazo

y una situación social ya conso-
lidada y enmarcada, precisa en
mayor medida moverse dentro
de un ambiente y situaciones
conocidas. Su capacidad de
adaptación al cambio ha dismi-
nuido notablemente en relación
a los años de la infancia o ju-
ventud y el orden y la seguri-
dad que proporciona la actua-
ción dentro de unos límites
geográficos y ambientales co-
nocidos se convierten para él
en elementos requeridos por el
mismo equilibrio orgánico in-
terno. Los ejemplos más paten-
tes de perturbaciones psíquicas
y fisiológicas producidas por el
cambio social y su consiguien-
te inadaptación al mismo nos
lo proporcionan los emigrantes
en países extranjeros o los in-
dividuos que, procedentes de
medios rurales, emigran a las
ciudades: en estos supuestos
la facilidad de integración está
en razón inversa a la edad del
individuo, es decir, al grado de
integración en el medio social
y físico de procedencia.

2.2 LA EDUCACION
Y EL CAMBIO SOCIAL

La perspectiva que ofrece la
educación como fenómeno so-
cial dentro de los procesos de
control social es insuficiente y
parcial. Necesita ser completa-
da con un estudio de las inte-

rrelaciones e influencias recí-
procas entre la educación y los
procesos sociales de cambio.
Ambos aspectos no se exclu-
yen, sino que se complemen-
tan y coinciden en el seno de
toda sociedad.

La clasificación que los so-
ciólogos establecen entre so-
ciedades estables y dinámicas
sólo puede tener un sentido
comparativo. Una determinada
sociedad o grupo son más es-
tables o dinámicas en relación
a tal otra sociedad o grupo.
Pero lo específico de toda so-
ciedad no es la estabilidad,
sino el cambio, y lo que verda-
deramente se trata de medir en
estos casos es su profundidad
e intensidad. Como afirma
R. Dahrendorf: »El cambio pue-
de ser rápido o lento, brusco o
regulado, total o parcial, pero
no falta jamás por completo allí
donde los hombres crean for-
mas determinadas de organiza-
ción para vivir en comuni-
dad» (11). Se trata, pues, asi-

mismo de un proceso social
básico inherente al mismo he-
cho social, en el que resultan
implicados como agentes pasi-
vos o activos todos los elemen-
tos que lo integran.

2.2.1 Intensidad y extensión
del cambio social

Para analizar, en concreto, el
papel o función de los procesos
educativos en el cambio social
es preciso, con anterioridad,
conocer y mostrar aquellos as-
pectos o factores que determi-
nan su producción, intensidad
y extensión. Así tenemos que
los cambios sociales depen-
den de:

2.2.1.1 El tipo de relaciones
con otras culturas

Toda cultura está, en mayor
o menor medida, en contacto
con otras, lo que origina fenó-
menos de «difusión cultural»,
es decir, transvase de técnicas,
comportamientos e ideologías.
La importancia de los cambios
producidos por el contacto cul-
tural dependerá, a su vez, de:

— El grado de aislamiento
de una determinada cultura: co-
municaciones, condiciones o
características geográficas,
existencias autárquicas, etc.

— La situación de dependen-
cia o tipo de relaciones entre
una cultura y otra: conquista,
colonización, predominio ideo-
lógico, económico, etc.

— Resistencia al cambio o
adaptabilidad a la nueva cultu-
ra de la transmitida.

2.2.1.2 La estructura interna
de cada cultura

Buena parte de los sociólo-
gos dedican una atención pre-
ferente y casi exclusiva a los
cambios originados por el con-
tacto entre dos o más culturas
distintas, olvidando, por un
lado, que el concepto de «cul-
tura» no es una realidad uni-
forme, sino que engloba, en
todo caso, distintas subcultu-
ras en continua y recíproca in-
fluencia y, por otro, que tam-
poco es una realidad estable en
sí misma, es decir, que su di-
namicidad es un dato social bá-
sico inherente a su misma exis-
tencia. En consecuencia, la in-
tensidad y extensión de los
cambios sociales estará tam-
bién en función de:
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a) El grado de receptividad
y asentimiento al cambio (toda
innovación provoca una mayor
o menor resistencia).

b) El predominio de la tarea
de «reconstrucción» que reali-
za cada generación sobre la de
«transmisión»; se trata de dos
«aspectos del mismo fenómeno
de la educación que se realiza
entre dos generaciones, una de
las cuales, la de los adultos,
ejerce una acción para "trans-
mitir" las formas de experien-
cia socio-cultural, y la otra, la
de los jóvenes, reaccionará, al
recibirlos, modificándolas y re-
construyéndolas» (12). Es de-
cir, la relación en que se en-
cuentran en una determinada
sociedad y momento los proce-
sos de control social con los
de cambio y los factores o ele-
mentos que juegan a su favor
o en contra.

c) La estructura que presen-
ten determinados factores so-
ciales, especialmente:

— Demográficos: pirámide
de población.

— Estratificación social: gru-
pos afectados por el cambio y
posición social de los mismos.

— Estructura ocupativa y de
empleo.

— Nivel tecnológico.

d) La estructura y orienta-
ción de los factores ideológicos
o valorativos.

2.2.1.3 El contenido objeto de
difusión o modificación

Por un lado, juega el grado
de adecuación o ruptura con las
estructuras, valores y normas
establecidas y, por otro, el tipo
de contenido o aspecto al que
afecta el cambio. Así, por ejem-
plo, los cambios que afectan a
lo material e instrumental son
más fácilmente introducibles
que los que afectan a los as-
pectos ideológicos o valorati-
vos (13) y los relativos a esfe-
ras informales más suscepti-
bles de imponerse que las re-
ferentes a aspectos formaliza-
dos socialmente.

2.2.2 Los fenómenos educati-
vos como agentes y re-
sultado de los procesos
de cambio social

La posibilidad de considerar
la educación como un agente
de cambio social va ligada a la
creciente formalización y con-

figuración como institución o
subsistema social con una cier-
ta independencia (14) capaz de
iniciar una transformación. En
concreto, y por el momento,
son tres las circunstancias que
exigen y posibilitan la utiliza-
ción de los sistemas educati-
vos como agentes promotores
del cambio social:

— En los países subdesarro-
llados recientemente independi-
zados la educación aparece por
un lado como el medio óptimo
para crear y consolidar una
conciencia nacional autónoma
y, por otro, como la única vía
para formar las élites de go-
bierno y la mano de obra ne-
cesarias para explotar sus ri-
quezas naturales. En ellos, en
consecuencia, se refuerzan al
máximo la dependencia del as-
censo y movilidad sociales en
relación al nivel educativo al-
canzado.

— Los gobiernos que llegan
al poder para provocar profun-
das transformaciones revolucio-
narias o que adoptan una polí-
tica de tal índole, tienen en la
educación un «agente podero-
so de cambio» siempre que,
como es lógico, el Estado in-
tervenga, asimismo, en los
«medios y técnicas de comuni-
cación para establecer una ac-
ción convergente, dispuesta a
la promoción y al desenvolvi-
miento de los cambios en una
dirección determinada de la
mentalidad, de los valores y los
estilos de vida» (15).

— En las sociedades des-
arrolladas la rapidez de los
cambios tecnológicos, alta mo-
vilidad en el empleo y obsoles-
cencia de las cualificaciones
precisa por su misma dinamici-
dad unos sistemas educativos
que preparen, mediante los co-
nocimientos de base apropia-
dos, y faciliten, mediante una
flexibilización o diversificación
de sus titulaciones y su exten-
sión a lo largo de la vida pro-
fesional, la adaptación al cam-
bio. A la vez, y a fin de evitar
los peligros de desorganización
social que esta dinamicidad
cambiante provoca cada vez
con más fuerza, se pide a los
sistemas educativos que pre-
paren, asimismo, desde un pun-
to de vista ideológico o valora-
tivo, al hombre que ha de asu-
mir tales cambios e integrarse
en ellos, sin que por ello resul-
te dañada la cohesión social

hasta tales extremos que de-
vengan imposibles la coopera-
ción y la convivencia. En conse-
cuencia, cuando la adaptación
al cambio es un objetivo exigi-
do por la misma sociedad para
su supervivencia, el instrumen-
to idóneo para su consecución
es el sistema educativo.

De hecho, sin embargo, la
realidad impone serias limita-
ciones a las esperanzas pues-
tas en la educación como agen-
te de cambio social, toda vez
que, por lo regular, es más
bien un resultado del mismo.
En efecto, como advierte Ches-
ter L. Hunt «los centros educa-
tivos pueden acelerar los cam-
bios culturales, pero se ven im-
potentes para producir tales
cambios cuando la influencia
de toda la sociedad transcurre
en dirección opuesta» (16). Los
cambios, pues, en los sistemas
educativos —a salvo situacio-
nes excepcionales— se produ-
cen normalmente como con-
secuencia de modificaciones
sociales que provocan la diso-
ciación, desajuste y retraso de
los primeros en relación a los
segundos y, con ello, la necesi-
dad de proceder a su reforma.
Las transformaciones surgidas,
primordialmente, de la misma
dinámica del sistema de ense-
ñanza y que suponen un adelan-
to o intento de promover cam-
bios sociales —si se tienen en
cuenta los dos principios gene-
rales de que todo cambio en
una institución social repercute
en las restantes según el grado
de interdependencia recíproca
y que los cambios satisfacen
más las necesidades de los in-
dividuos o grupos sociales
cuando son cooperativos e inte-
gran a los afectados— sólo al-
canzarán vigencia en la medida
proporcional que (17):

— Los poderes utilizados
tengan un «status» jerárquico
más elevado desde el punto de
vista socioeducativo.

— No se violen los objetivos
ideológicos abstractos social-
mente impuestos a los siste-
mas educativos o aceptados
por ellos mismos (no se trata,
en todo caso, de una violación
real, sino aparencial o no exis-
tente para los grupos que con-
trolan su aplicación).

— Se integran los grupos so-
ciales afectados e interesados,
para lo cual se ha de acomodar
en mayor o menor medida a

(12) F. DE AZEVEDO: Sociolo-
gía de la educación, FCE, México,
7.' ed., 1969, p. 249.

(13) En consecuencia, no es
raro observar desfases entre am-
bos aspectos (desarrollo tecnoló-
gico y cambios ideológicos), o
bien variaciones forzadas, en es-
ta última esfera, para acomodarse,
aun a un nivel puramente concep-
tual, a los cambios impuestos por
las modificaciones tecnológicas en
las estructuras sociales y ocupa-
tivas de producción y consumo.

(14) Como dicen J. L. ROME-
RO y A. DE MIGUEL, «cuando la
educación se independiza como
institución, ésta comienza a li-
garse el cambio social. Los siste-
mas de enseñanza no sólo trans-
miten conocimientos, sino que
acostumbran a verificar lo apren-
dido y desarrollan por ello una
extraordinaria capacidad de crea-
ción• (en El capital humano, Con-
federación Española de Cajas de
Ahorro, Madrid, 1969, p. 97).

(15) F. DE AZEVEDO: Sociolo-
gía de la educación. FCE, México,
7.' ed., 1969, p. 251.

(16) CH. L. HUNT: Social As-
pects of Economic Development,
New York, McGraw-Hill Book Co..
1966, p. 107. Cita tomada de
J. L. ROMERO y A. DE MIGUEL:
El capital humano, Confederación
Española de Cajas de Ahorro, Ma-
drid, 1969, p. 135.

(17) R. J. STALCUP: Sociologia
y educación. Ed. Paidos, S. A.,
Buenos Aires, 1969, pp. 122 a 125.
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sus aspiraciones: las posibili-
dades de realización serán me-
nores cuanto más se choque
con los intereses de las jerar-
quías de «status» superior, éli-
tes dirigentes de tipo social y
político y grupos profesionales
educativos. En los supuestos
en que exista una contradicción
de intereses, la viabilidad real
de la reforma depende de que
obtenga un apoyo suficiente de
otros grupos sociales (niveles
sociales inferiores, alumnado,
otras asociaciones profesiona-
les, etc.). Lo normal, sin embar-
go, es que el resultado final
sea una «componenda» o acuer-
do —si es que éste se produ-
ce— entre los intereses encon-
trados, donde el principio
determinante es el grado de
poder o situación social predo-
minante.

En conclusión, puede afirmar-
se que, normalmente, si el res-
to de las fuerzas sociales no
varían (es decir, si no hay un
cambio social global o parcial,
pero suficiente y significativo)
la posibilidad de que la escue-
la inicie y sostenga un determi-
nado cambio en !os aspectos
ideológicos o estructuras socio-
económicas es muy remota.
Sólo en el supuesto de que ta-
les fuerzas o «condiciones» jue-
guen a favor del cambio, los
sistemas educativos pueden uti-
lizarse en tal sentido. Sin em-
bargo, dejando a salvo cambios
o procesos revolucionarios, lo
normal es que los cambios edu-
cativos se produzcan como
consecuencia de otros sociales
previos que, al originar un re-
traso o desfase en los prime-
ros, fuerzan el establecimiento
de modificaciones en los mis-
mos. Una reforma educativa
que, más que acomodarse, se
adelante a la sociedad de su
tiempo y «tire» de ella provo-
cando y favoreciendo el cambio
social (es decir, «quemando»
etapas) sólo tiene posibilidades
de realizarse con un alto grado
de consenso social en cuanto
a sus objetivos y medidas a
adoptar y con una clara, prefe-
rente y determinada decisión
en sus gobernantes acerca de
su necesidad y viabilidad. Co-
mo ha observado W. B. Brooko-
ver, la educación en cuanto
«parte integrante de la socie-
dad, funciona como un agente
de cambio solamente dentro
de la estructura de la sociedad
y no como un organismo exter-

no» (18) e independiente de
ella. En consecuencia, «la edu-
cación no constituye actualmen-
te un medio muy eficaz de re-
estructuración social, aunque
pueden señalarse éxitos aisla-
dos en determinadas culturas y
situaciones. Por lo general, la
enseñanza más bien refleja que
modifica la estructura social y
la política pedagógica y el pla-
neamiento de la educación
como estímulos a la movilidad
social están lejos de producir
los efectos esperados, por lo
menos más allá de un cierto
estudio de desarrollo económi-
co debido a la influencia de la
familia y del medio socioeconó-
mico en que viven los alumnos
durante su infancia. En los paí-
ses en vías de desarrollo los
efectos de la educación sobre
la movilidad parecen más posi-
tivos» (19).

Las anteriores consideracio-
nes, sin embargo, son, a veces,
producto o consecuencia de si-
tuaciones en las que a la pro-
funda fe puesta en el sistema
educativo como instrumento de
cambio social ha sustituido una
actitud más realista —incluso
un tanto escéptica— en sus po-
sibilidades al respecto. De he-
cho —como tendremos ocasión
de ver en otros apartados pos-
teriores—, los sistemas educa-
tivos formal y funcionalmente
diferenciados son, a la vez,
agentes y resultado de los pro-
cesos de cambio social dentro
de una serie múltiple de situa-
ciones sociales encadenadas,
superpuestas y dialécticamen-
te acopladas y encontradas en
movimiento continuo de ajuste
y modificación (cohesión y dis-
locación). En esta ocasión, a
guisa de ejemplo, nos basta
con una muestra: la explosión
educativa como agente y resul-
tado de modificaciones socia-
les básicas en la naturaleza de
los conflictos sociales (se trata
de un mero esquema aproxima-
tivo no muy desarrollado).

El crecimiento cuantitativo de
los sistemas educativos, a cau-
sa de la presión demográfica
—factor más influyente confor-
me se desciende de nivel de
enseñanza— y el aumento de
las tasas de escolarización
—factor más influyente confor-
me se asciende de nivel educa-
tivo—, tiene su origen en diver-
sos fenómenos socioeconómi-
cos ligados a la revolución in-
dustrial y crecimiento urbano

(18) W. B. BROOKOVER: Socio-
logía de la educación. Departa-
mento de Publicaciones de la Uni-
versidad Naciona! Mayor de San
Marcos, Lima, p. 88.

(19) H. M. PHILLIPS: «La edu-
cación y el desarrollo», en Aspec-
tos sociales y económicos del
planeamiento de la educación,
UNESCO, 1965, pp. 21 y 22.

(20) A. H. HALSEY: «Sociolo-
gía de la educación», en Socio-
logía, de N. J. SMELSER y otros,
Euramérica, S. A., Madrid, 1970,
pp. 497-500.

28



en los países de Occidente.
Esta «explosión» educativa, una
vez producida y en vía de ex-
pansión hacia arriba en la es-
tructura interna de los siste-
mas de enseñanza, ha origina-
do diversas modificaciones en
la naturaleza, sentido y direc-
ción de los conflictos sociales
básicos. En una sociedad con
profundas diferencias sociales
y una educación de «elite» el
conflicto social básico es el re-
sultante de la estratificación
social. Sin embargo, en una so-
ciedad de clases medias o de
«consumo de masas» con una
instrucción de base generaliza-
da y unas tasas de escolariza-
ción próximas al 100 por 100
en la niñez y adolescencia, el
conflicto básico se desplaza
desde la estructura de estrati-
ficación social a la estructura
generacional, es decir, el con-
flicto entre generaciones se su-
perpone al existente entre cla-
ses sociales a causa de:

a) La mayor homogeneidad
cultural y social entre los grupos
de edad de cada generación.

b) La mayor heterogeneidad
socio-cultural entre generacio-
nes, en base a la rápida evo-
lución cualitativa y cuantitativa
(contenidos y métodos) de los
sistemas educativos que origi-
na, a su vez:

a') Que los valores imparti-
dos difieran en gran medida de
aquellos que constituyen el
«núcleo» cultural y valorativo
de las generaciones anteriores.

U) Que el mayor número de
influencias e interacciones edu-
cativas provenga de miembros
de la misma generación a los
que une cierta similitud de in-
tereses (es decir, que el indi-
viduo se «socializa» no ya tan-
to por el influjo de la genera-
ción adulta cuanto por el influ-
jo de su misma generación
como grupo social diferenciado
y homogéneo).

c) Que cada nueva genera-
ción presente un nivel de edu-
cación más elevado.

Este proceso ha sido analiza-
do por A. H. Halsey (20) al co-
mentar la obra de J. Coleman
Adolescent Society (New York,
Free Press, 1961) y destacar
como uno de los rasgos del in-
dustrialismo avanzado «la sepa-
ración de una cultura caracte-
rística de los adolescentes» y
su constitución en una «socie-
dad dentro de la sociedad» que
juega un «papel central en el

análisis 	  de los procesos
de socialización en las escue-
las secundarias». Las investiga-
ciones de Coleman revelan, por
un lado, «una reducción extraor-
dinaria del impacto de la clase
sobre la vida de la escuela», y
por otro, la sustitución de los
padres y maestros como ele
mentos con «control directo so-
bre los resortes» de motivación
de los alumnos, por los demás
niños que devienen en sí mis-
mos resortes de motivación
Todo ello provocado y unido a
casi una total escolarización en
la niñez y adolescencia convier-
te al sistema educativo de re-
sultado, como consecuencia de
transformaciones socioeconó-
micas, en agente de cambios
sociales, en concreto —en el
ejemplo aquí considerado—, en

la dirección de los conflictos
sociales cuyo factor básico
tradicional —estratificación—
es sustituido progresivamente
por otro nuevo —generación.
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Cin oficein
por imoccdo

ordeno-dore_
Por Anthony V. Frasca

En un mundo como el actual, sometido
a constantes transformaciones, el hom-
bre ya no cuenta con el lujo del tiempo
para acostumbrarse a nuevas ideas, sino
que, más bien, ha de acomodarse a un
progreso más rápido que el mantenido
en el pasado. La tendencia de estas
transformaciones indica que la tecnolo-
gía jugará un papel cada vez más im-
portante, con una interacción entre hom-
bre y máquina más y más compleja cada
día. Irónicamente, la educación, que ha
hecho posible la edad de la tecnología,
es la que más sufre las consecuencias
de las exigencias del futuro. Actualmen-
te, atravesamos una etapa de creciente
expectativa respecto a la educación. Es
quizá por estas razones por las que un
número cada vez mayor de educadores

buscan afanosamente solucionar algunos
de sus problemas por medio de esta mis-
ma tecnología. Un ejemplo es el uso de
ordenadores en el área de la educación.
Cada día se utilizan más ordenadores en
la enseñanza elemental, media y supe-
rior para ayudar al proceso educativo.
No cabe duda, sin embargo, que las apli-
caciones administrativas, de dirección,
científicas y técnicas de la tecnología de
los ordenadores exceden con mucho las

. aplicaciones directas en el campo de la
educación. La enseñanza por medio de
ordenadores (CAI) tiene menos de una
década de antigüedad, pero si se logra
comprender en todo su alcance las po-
sibilidades de su utilización, el carácter
y la naturaleza de la educación cambiarán
radicalmente. Los educadores de la era

pretecnológica trataban con sus alumnos
en un plano totalmente personal, por lo
cual se hallaban en una posición inme-
jorable para conocer las necesidades y
capacidad de cada estudiante. Hoy en
día, los educadores se enfrentan con la
explosión de la población estudiantil y
han de confiar cada vez más en ordena-
dores para determinar y satisfacer la ca-
pacidad de aprendizaje de los estudian-
tes. El método descrito en este artículo
es un planteamiento experimental del
CAI, diseñado para comprender las teo-
rías de comportamiento aplicables en un
método CAI sólido, práctico y de fácil
ejecución.
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El concepto CAI

Una de las características sobresalien-
tes del CAI es la enseñanza individuali-
zada, ese tipo de enseñanza del que, hace
ya algún tiempo gozaban únicamente los
miembros de la aristocracia. Con el ad-
venimiento de los ordenadores al campo
de la educación, este tipo de enseñanza
puede llegar a todos los estudiantes,
cualquiera que sea su nivel intelectual.
A través de la enseñanza individualizada,
un programa de ordenador ocupa el lu-
gar de un profesor y dirige al estudiante
a través de una serie de conductas es-
pecíficas, diseñadas y secuenciadas con
objeto de que sean mayores las probabi-
lidades de que el alumno se comporte
en el futuro en una forma deseada, es
decir, aprenda lo que el programa debe
enseñarle.

Existen diversos conceptos para pre-
cisar la naturaleza de la enseñanza indi-
vidualizada. Algunos consideran el CAI
como una metodología que solamente en
su naturaleza está relacionada con el
magisterio. Sin embargo, la mayoría de
los educadores opinan que el CAI com-
prende una amplia variedad de funciones,
de las cuales sólo una es de magisterio.

En un ambiente educativo real, se podría
diseñar un sistema que permitiera al es-
tudiante pasar de un modo educativo a
otro, según sus necesidades. En un es-
fuerzo por conseguir una enseñanza in-
dividualizada eficaz, los educadores bus-
can inventar programas que respondan
tanto a las necesidades del estudiante
como a sus habilidades. Las cualidades
únicas de los ordenadores deberían uti-
lizarse para ocuparse de las caracterís-
ticas personales de los estudi-ntes.

Existe un vasto panorama de teorías re-
lativas a conceptos que se derivan de
análisis experimentales de conducta para
la correcta implantación de estas teorías
en el contexto del CAI.

¿Cuál es la mejor forma de implantar
estas teorías? ¿Qué técnicas son las que
proporcionan una mayor eficacia del pro-
grama en términos de interface hardware-
software? La mayoría de los analistas de
la enseñanza coinciden en que la res-
puesta a estas y a otras preguntas simila-
res no está clara aún, a pesar de los
éxitos obtenidos en áreas específicas.
Todavía deben recogerse muchos más
datos experimentales antes de que em-

piecen a aparecer algunos patrones. Con
la ayuda de programadores y analistas
de la enseñanza, se hallará una respues-
ta y el CAI colaborará ampliamente en
la empresa educativa.
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Consideraciones
teóricas

El CAI ha producido un número de po-
siciones teóricas que van desde la muy
general (en la que aparece envuelto el
proceso educativo), hasta la específica
(que se refiere sólo a ciertos tipos de
aprendizaje en situaciones educativas es-
pecíficas). El modelo cibernético general-
mente aceptado del proceso educativo es
primordialmente adaptable en su natu-
raleza y ha sido modificado para su uti-
lización en el método de pistas, según
los siguientes componentes:

Características del alumno.
Instalaciones de entrada (interac-
ción hombre-máquina).
Variables de salida (relativas a los
tipos de conducta utilizados para
juzgar la capacidad de aprendizaje).
Estándares de capacidad (formula-
dos en términos de estándares de
error y niveles de progreso, en
cuanto están relacionados con los
objetivos de las tareas).
Función comparativa (la salida del
alumno se compara con los obje-
tivos estándares del curso y se toma
una decisión estratégica respecto a
la naturaleza de la siguiente se-
cuencia de aprendizaje).

— Biblioteca de información educati-
va potencial (en la que se realiza
la selección apropiada y óptima de
los materiales de enseñanza).

— Variables de realimentación, tal
como se manifiestan en los pro-
gramas de refuerzo y las variables
de motivación.

El reto del diseñador del programa con-
siste en relacionar estos siete compo-
nentes en un proceso adaptable que pro-
duzca el máximo de aprendizaje. La difi-
cultad de esta tarea viene subrayada por
la diversidad de características humanas
de aprendizaje. Desde la Segunda Guerra
Mundial, el alcance y definición de las
áreas de investigación psicológica, encar-
gadas de la formulación de la teoría del
aprendizaje, ha cambiado radicalmente.
Nuevas teorías se han formulado, mien-
tras otras, consideradas básicas, han per-
dido importancia.

El concepto de aprendizaje, aplicado a
la educación, puede referirse a veces a
simples cambios en la posibilidad de las
respuestas o a la adquisición de conoci-
mientos motores. Sin embargo, el apren-
dizaje se refiere generalmente al control
del estímulo a través de la educación

discriminada. Cuando una persona ha
aprendido algo, su conducta ha sido so-
metida a un agudo control del estímulo.
La mayor parte del proceso educativo
lleva consigo el establecimiento de for-
mas cada vez más integradas al control
del estímulo. El problema consiste en
determinar cuáles son las variables de
la conducta humana que más afectan al
establecimiento del repertorio de conduc-
tas y al desarrollo del apropiado control
del estímulo. Una vez determinadas,
¿cómo pueden controlarse estas varia-
bles en el método CAI?
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Habilidad
del alumno

Entre las muchas variables importantes
que controlan la eficacia del aprendizaje
discriminado, la capacidad de los estu-
diantes es la que merece una conside-
ración más crítica en la producción de
un eficaz paradigma CAI. Teóricamente,
todos los estudiantes podrían llegar a
dominar todos los programas que se les
presentasen si los alumnos más lentos
gozarán de tiempo ilimitado para apren-
der. Sin embargo, en la práctica, los es-

' tudiantes lentos o retardados están su-
jetos a un límite de tiempo. Al término
del proceso educativo, sus resultados son
inferiores a los de los estudiantes más
brillantes. Incluso en el caso de que se
permitiera a los inteligentes y a los tor-
pes alcanzar el mismo nivel de progre-
sos, al final existirían importantes dife-
rencias entre sus conductas. La conducta
del alumno lento es más variable que
la del rápido. (El rendimiento medio de
ambos podría ser igual, pero la variabi-
lidad de sus respectivos rendimientos
seria diferente.) Esto no sólo se produ-
ciría en el caso de una simple discrimi-
nación, sino también en el de la conduc-
ta más compleja de los alumnos al res-
ponder a instrucciones programadas y
CAI. La capacidad del organismo huma-
no está limitada según las habilidades

de cada uno, y si se fuerza al organismo
a moverse demasiado rápidamente, el
control sobre el mismo puede fallar.
Cuando esto ocurre, es necesario regre-
sar a un punto anterior y comenzar de
nuevo la diferenciación en forma más
gradual. Es importante reconocer cuando
se ha impuesto una tarea demasiado difí-
cil a un sujeto. Además, el permitir que
los estudiantes más inteligentes avancen
demasiado lentamente puede entorpecer
su progreso al causar serias obstruccio-
nes motivacionales. El mantener interesa-
dos a los estudiantes inteligentes ha sido
siempre una tarea difícil y las soluciones
actuales sólo han demostrado ser poco
satisfactorias.

Las variables del aprendizaje comple-
jo producen dificultades en el diseño de
un programa simple que haga frente a
los diferentes niveles motivacionales y
de capacidad de los estudiantes. Por
esta razón, se formuló la hipótesis de
que las dimensiones de los escalones de
aprendizaje deberían basarse en estas
consideraciones. Las dimensiones de un
escalón de aprendizaje (duración ope-
rante) depende en gran medida de los
individuos: algunos individuos inteligen-
tes pueden avanzar a grandes pasos,
mientras que otros progresan con mayor

lentitud; estos pasos cortos deben con-
solidarse cuidadosamente.

La búsqueda de la sensibilidad educa-
tiva fue responsable del método de pis-
tas, en el que se tienen en consideración
los factores de variabilidad asociados con
la capacidad de aprendizaje. En este mé-
todo, cada pista posee una duración ope-
rante proyectada para un pequeño seg-
mento del nivel de capacidad. Utilizando
términos de los técnicos en conducta,
diríamos que la densidad del programa
de cada pista es diferente. La correcta
duración operante para grupos de capa-
cidades individuales diferentes, la selec-
ciona generalmente un analista experi-
mentado. Puede retroceder a programas
previos y realizar cualquier estudio psico-
lógico para formular su juicio inicial. Se-
guidamente, mediante una cuidadosa ob-
servancia y evaluación del programa pi-
loto, pueden detectarse y corregirse los
errores de juicio antes de que aparezca
la versión final del programa. Afortuna-
damente, a medida que los esfuerzos de
investigación psicológica se basen más
decididamente en estudios de las dife-
rencias individuales, estas decisiones
tendrán un carácter más científico.
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Técnicas de medición

Examinando más detenidamente la va-
riabilidad individual de aprendizaje, se
comprende que antes de que se puedan
desarrollar programas significativos de-
ben utilizarse métodos significativos para
detectar y medir las diferencias de ren-
dimiento individual. Una técnica frecuen-
te es la de determinar simplemente cuán-
do una respuesta es suficientemente só-
lida para permitir que la lección dé paso
a otras materias. Sin embargo, definir la
solidez de las respuestas es una tarea
difícil. Una de las soluciones que gene-
ralmente se utilizan en la instrucción de
grupos es la de dar a todos los estudian-
tes el número de prácticas que, según
pasadas experiencias, es el apropiado
para el estudiante medio. De esta forma,
naturalmente, se ignoran las diferencias
entre los individuos, por lo cual está en
contradicción con la hipótesis de que el
rendimiento, y por tanto la estrategia
educativa, varían según la capacidad in-
dividual. Una técnica más apropiada es
continuar las prácticas hasta que cada
estudiante alcance el criterio de conduc-
ta que satisfaga los objetivos educativos.
La medida que generalmente se utiliza
para determinar si se ha alcanzado ese

criterio es la frecuencia de respuesta.
Esta es además la medida más razonable
en la mayoría de los casos, ya que la
meta de la educación puede generalmen-
te definirse en términos de aumentos de
frecuencia de las respuestas correctas o
apropiadas. Sin embargo, las medidas de
frecuencia pueden perder su sensibilidad
a mediela que la probabilidad de las res-
puestas llega a su límite.

En cualquier curso de educación es
deseable que el estudiante retenga lo
que ha aprendido y la retención es una
función del aprendizaje. A este respecto,
los trabajos experimentales sugieren que
una medida llamada espera de respuesta
podría ser un complemento útil de las
medidas de frecuencia; y el CAI mide
fácilmente la espera. La espera de res-
puesta es el intervalo de tiempo que
transcurre entre la presentación de un
estímulo y la aparición de una respues-
ta apropiada a ese estímulo. Aunque exis-
ten muchos problemas asociados con la
medición de la espera de respuestas (los
procedimientos de medición la deforman
fácilmente), se cree que si se aplica en
la forma apropiada en el sistema, los
alumnos de cada pista mejorarán bilate-

ralmente la técnica de medición total. La
mejoría es bilateral, ya que la verdadera
naturaleza de los medios más críticos de
medición mejoran a su vez la naturaleza
individual de la pista.

Existen otras medidas de la solidez de
las respuestas, como la magnitud de la
respuesta, la posibilidad y la resistencia
a la extinción. Cada una de ellas posee
sus propias credenciales teóricas y em-
píricas de su adecuabilidad para la me-
dición de la conducta. La elección, sin
embargo, depende de las características
particulares del análisis. En el caso de
CAI, la importancia de las diferencias in-
dividuales dicta un sistema de medición
que posee una sensibilidad extrema para
aquellas variables pertinentes, en tanto
que restringe las influencias irrelevantes
y extrañas de esta medición.
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Un programa educativo se considera
adaptable cuando el estímulo presentado
al estudiante varía, generalmente, en
función de su inmediato rendimiento pa-
sado. Un sistema compuesto de un solo
estudiante y un profesor sería adaptable
en este sentido. El instructor variaría la
dificultad de las tareas del alumno en
función de su rendimiento; esta ense-
ñanza individual es adaptable por su pro-
pia naturaleza.

La característica esencial de un pro-
grama adaptable es un ciclo de realimen-
tación por medio del cual se cambia el
estímulo como consecuencia del buen
rendimiento del estudiante. En este caso,
la variable adaptable es el nivel de difi-
cultad que se modifica, atendiendo a ren-
dimentos previos, para proporcionar al
estudiante el suficiente avance que le
anime a seguir progresando. La lógica
adaptable se expresa a veces en forma
de ecuación que describe las relaciones
entre una medida y algunas variables ele-
gidas; también podría ser una regla que
indicase, por ejemplo, que el sistema
será más difícil en un promedio deter-
minado cuando cada uno de los diversos
criterios de rendimiento se hallen dentro
de unos límites definidos.

Las técnicas adaptables son una forma
de hacer los sistemas educativos más efi-
caces. Sin embargo, el uso de este mé-
todo en sistemas mecánicos es comple-
tamente nuevo, por lo que se carece de
investigaciones y experiencias en esta
área. Por otro lado, los psicólogos y técni-
cos de los factores humanos advierten
sobre el peligro de la aplicación impro-
pia de este concepto: los sistemas educa-
tivos pueden ser menos eficaces si se
hacen adaptables en forma errónea. Las
preguntas de tipo práctico siguen sur-
giendo, como cuál es la mejor forma de
hacer adaptable un particular programa
educativo. El método de pistas es un in-
tento de incorporar la función adaptable
en forma tal que no interfiera con los
elementos esenciales de la buena pro-
gramación.

Función I

adaptable
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El método de pistas
(«Track method»)

El método de pistas consiste esencial-
mente en un grupo de registros de pistas
y pistas de niveles individuales de ca-
pacidad. El número de pistas es flexible.
Si se determina que la variabilidad de la
población estudiantil es mayor, se pue-
den utilizar más pistas. La creación de
sistemas de múltiples pistas no es fácil
debido a diversas razones: la compleji-
dad de la técnica de registro y el pro-
blema de la necesaria unificación de lo-
gros de las pistas entrecruzadas.

El registro de pistas tiene lugar antes
del proceso educativo e intenta clasificar
al futuro alumno en uno de los niveles
de capacidad elegidos, representados por
las pistas. En este aspecto, un cuidadoso
análisis previo de la población estudian-
til proporcionará los criterios para deci-
dir la variabilidad del programa al objeto
de que comprenda todos los niveles de
capacidad.

El registro de pistas puede adoptar di-
versas formas, según cómo se implante
todo el concepto en una instalación de-
terminada. En algunos casos, cuando se
conservan almacenados en el ordenador
los archivos con los resultados escolares,

el registro de pistas puede basarse casi
exclusivamente en estos datos. Si no exis-
te tal información se pueden utilizar dos
métodos: un breve examen comprensivo
(para comprobar los conocimientos del
alumno), realizado por el ordenador; o un
breve y cuidadoso cuestionario de pala-
bras (para determinar los antecedentes
educativos del estudiante), realizado asi-
mismo por el ordenador. Este último mé-
todo es el que se considera más desea-
ble, tanto desde el punto de vista del
alumno como del administrador.

Un reciente proyecto de investigación,
realizado por Sperry Rand, sometió a cin-
cuenta estudiantes a diversas pruebas
de matemáticas durante un curso de orde-
nadores con el objeto de determinar si
un breve cuestionario proporcionaría da-
tos dignos de confianza sobre las capa-
cidades individuales dentro del ámbito
dado. El breve cuestionario se repartió
entre los alumnos, seguido de un test
(escrito) mucho más amplio, que com-
prendía los conocimientos de matemáti-
cas necesarios para acabar con éxito el
curso de ordenadores. En esta prueba
se cronometraron todos los apartados
para determinar si los antecedentes pre-

vios (resultados escolares) coincidían
con las puntuaciones del test y para ob-
tener datos sobre la espera. El resultado
fue una validez moderada (0,57), pero
muy esperanzadora por otras razones:
primera, al colocar a cada estudiante en
una pista que indica su capacidad gene-
ral, la cifra de validez adquiere mayor
significación, ya que cada pista se desti-
na a un grupo de estudiantes dentro de
una esfera de puntuaciones de test (no
una simple puntuación de test); segunda,
no se hubiera producido un gran perjuicio
si se hubiera colocado temporalmente a
un estudiante en una pista errónea, siem-
pre que el error no fuera más que el
de una pista en capacidad y la porción
inical del programa fuera lo suficiente-
mente sensible como para detectar y co-
rregir rápidamente la falta. De ahí que
para una implantación sencilla y econó-
mica ahora se utilice un simple cuestio-
nario para determinar la pista a la que
pertenece cada estudiante.

Cuando se registra a un estudiante en
una pista, la decisión no es en absoluto
definitiva. La primera porción del progra-
ma, la zona de sensibilidad de disonancia
coanoscitiva (CDS), es extremadamente

39



sensible al rendimiento del alumno y re-
presenta la única parte del programa en
la que tienen lugar rápidas fluctuaciones
entre pistas. Los que mejor conocen la
lógica adaptable probablemente desapro-
barían esta técnica; sin embargo, se es-
timó que en este caso era necesario un
rápido ajuste para corregir los errores
iniciales en el registro de pistas y evitar
que los estudiantes experimenten fraca-
sos en los comienzos del programa. Un
alumno que tropieza demasiado pronto
con un desafío a su intelecto podría vol-
verse inquieto. Los efectos de la inquie-
tud sobre el aprendizaje y otros procesos
cognoscitivos han sido objeto de una
amplia investigación. Resumido muy bre-
vemente, si la tarea es difícil y comple-
ja o las respuestas previamente aprendi-
das son incorrectas, la inquietud interfie-
re en el aprendizaje. Los estudiantes muy
inquietos tienden a dar respuestas irrele-
vantes e incluso a confundirlas con ma-
yor frecuencia que los estudiantes poco
inquietos, y el efecto resalta más en el
caso de problemas difíciles. Por estas
razones, se eligió el sistema de cuestio-
narios como la mejor técnica de registro
de pistas.

Los estímulos presentados a los alum-
nos son los que mejor se acomodan a su
inteligencia. Al confeccionar el programa,
las pistas dedicadas a los estudiantes de
menor capacidad contienen mayor núme-
ro de series de aprendizaje individual y
se diseñan para aceptar una mayor varia-
bilidad de rendimientos. Todas las pistas
son adaptables en sí mismas. Se anima
al estudiante a progresar mediante pe-
queñas variaciones de la dificultad del
estímulo en toda la longitud de la pista.
Sin embargo, la verdadera adaptabilidad
del programa descansa en los cambios
del estímulo presentado al estudiante
cuando cruza de una pista a otra.

Cuando un alumno falla ante una par-
ticular secuencia de aprendizaje, no exis-
ten series especiales remediadoras (como
es lo acostumbrado) para ayudarle. En
lugar de ello, se le coloca temporalmen-
te en la pista inferior para que aprenda
el mismo material con mayor lentitud.
Una vez que domina la secuencia objeto
de sus dificultades, se le vuelve a situar
en la pista original para que prosiga. Si

el alumno comete un error en la pista
inferior, se pueden utilizar series reme-
diadoras opcionales o el programa puede
sugerir la presencia de un consejero y
después terminar.

Varios errores en la misma secuencia
educativa producirían no sólo el traslado
del alumno a una pista inferior, sino tam-
bién su permanencia allí. Una serie cui-
dadosamente definida de reglas de pistas
es una exigencia imperativa del sistema.
Por ejemplo, la regulación de pistas se
mantuvo extremadamente bien en un pro-
grama que contaba con las siguientes
reglas:
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MODO CDS INICIAL

Paso a una pista
inferior

Un simple error-
regreso no pro-
gramado.

Espera de respues-
ta excesiva.

Paso a una pista
superior

Dos respuestas co-
rrectas consecu-
tivas.

Espera de respues-
ta activa.

MODO DE SECUENCIA EDUCATIVA

Paso a una pista
inferior

Dos errores conse-
cutivos - errores
en cualquiera de
las tres series
que siguen a la
respuesta erró-
nea.

Paso a una pista
superior

Respuesta correcta
a dos series cla-
ve, más espera
de respuesta ac-
tiva en esas se-
ries.

Mediante un cuidadoso examen de las
reglas de pistas, se observa que el sis-
tema favorece el paso a pistas inferiores,
siendo ligeramente más difícil el ascen-
so a pistas superiores. Además, puede
notarse que la medición de la espera de
respuesta no se utiliza en todo el pro-
grama, sino primordialmente en la fase
CDS y en las series clave. Las series
clave han sido diseñadas por el autor
del programa como medidas importantes
de la comprensión del material previo.
En algunos casos, las series clave pueden
escribirse expresamente para comprobar
el conocimiento de los alumnos del ma-
terial previo. En otros casos, las series
clave se pueden seleccionar del progra-
ma existente sobre la base de su impor-
tancia estratégica para la instrucción en

curso.
El material que aprende cada estudian-

te es básicamente el mismo en cada pis-
ta, pero varía respecto a la técnica de la
presentación. Existen pruebas evidentes
que indican que la estrategia de la pre-
sentación de las instrucciones debe va-
riar según los niveles de capacidad in-
dividual. Esto significa que las pistas in-
dividuales no sólo varían respecto al
número de series que contiene cada una

(según el nivel de capacidad), sino tam-
bién en cuanto al método de presenta-
ción del contenido de las respectivas se-
ries. Por ejemplo, cada grupo de capaci-
dad difiere respecto a la eficacia relativa
de las palabras en comparación con los
grabados en el aprendizaje de asociacio-
nes verbales. Más aún, las diferencias de
capacidad exigen diferencias de motiva-
ción e indicaciones. La utilización de in-
dicaciones de identificación mediante ad-
vertencias, círculos y rótulos varía según
la capacidad. En realidad, todo el pro-
grama de refuerzos varía según el nivel
de capacidad.
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Los valores relativos de las palabras
y grabados en la enseñanza del teorema
binomial o de la segunda ley de termo-
dinámica pueden ser completamente di-
ferentes para cada grupo de capacidad.
Añadamos a esto el hecho de que los
diferentes tipos de tareas pueden reque-
rir diferentes tipos de respuestas y po-
dremos hacernos una idea de la comple-
jidad de intentar jugar con todas las va-
riables en el programa eficaz. El mayor
problema con que se enfrentan los psicó-
logos interesados en este campo es que
la naturaleza de las funciones que rela-
cionan las respuestas de los alumnos con
esquemas óptimos de presentación no
es bien conocida. Esta tarea, muy difícil
en sí misma, seria virtualmente imposi-
ble sin una técnica como la del método
de pistas. Los programas actuales incor-
poran técnicas de bifurcación como re-
medio infalible para las respuestas im-
propias. Sin embargo, la característica de
bifurcación en todos, excepto unos pocos
programas selectos, tienden a no diag-
nosticar, a no ser adaptable ni selectiva
en lo que se refiere a la discriminación
de niveles de capacidad.

Las técnicas para perfeccionar los pro-
gramas educativos realizados por ordena-
dores se están desarrollando rápidamen-
te. Continuamente se inventan nuevas
teorías y aplicaciones asociadas. Sin em-
bargo, lo que hoy en día parece constituir
la técnica más eficaz, es probable que
no continúe siéndolo por mucho tiempo.
Las mejores técnicas deben desarrollarse
partiendo de la aplicación de nuestros
conocimientos de la teoría de aprendiza-
je. En el método de pistas se confía en
que, aprovechando la variabilidad de
aprendizaje y utilizando los principios de
presentación selectiva y los programas
de refuerzo, se produzca la conducta de-
seable. En algunos casos, una conducta
que, de otra forma, jamás habría apare-
cido en el repertorio del alumno.

Conclusión
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natural en el concepto de diccionario,
fundamental en la lingüística matemática.

3. El teorema 2.10 tiene quizá interés
en sí mismo, como notará el lector inte-
resado en las investigaciones que en la
actualidad se llevan a cabo sobre «algo-
ritmos paralelos». En este mismo punto 2
se define un modelo aplicable a diversos
modelos analíticos lingüísticos (4).

4. En el punto 3 presentamos un mo-
delo que contiene, como caso particular,
el algoritmo de Ferrari.

5. En el punto 4 se aplica el meca-
nismo a la clasificación de los «docu-
mentos«, previa interpretación de los
«conceptos».

1. NOCION DE ASOCIACION SEMANTICA
EN UN DICCIONARIO

DESCRIPCION DEL TRABAJO

1. El Mecanismo Semántico que pre-
sentamos es un esquema matemático que
unifica diferentes aspectos del Recono-
cimiento de Formas, Lenguajes Formales
y Diagnóstico Automático. Sin embargo,
intencionadamente, este trabajo presen-
ta sólo el Mecanismo proyectado en su
aplicación al problema de la Clasificación
e Interpretación Automática de Documen-
tos. Esta particularización la hemos esco-
gido en base a lo siguiente:

1) Es altamente heurística y, por tan-
to, un importante test para nuestro me-
canismo.

2) El Tratamiento de la Información,
en el aspecto anteriormente citado, ha
adquirido una gran importancia en los
últimos años, pese a lo cual creemos que
nuestra exposición es auténticamente
nueva y completa.

2. En el punto 1 presentamos un mo-
delo para un posterior desarrollo. Merece
atención especial, dado que introduce la
noción de «proyectividad» de una manera

A continuación damos un desarrollo del
concepto de diccionario, el cual viene con-
siderado en este trabajo como un Sistema
General. Además, nuestro planteamiento cons-
tituye un modelo que consigue, de una for-
ma simple, la idea de proyectividad, esencial
en la estructuración formal de los lenguajes
naturales, y, pensamos, en los sistemas je-
rarquizados coordinables. También nuestro
sistema puede tratarse fácilmente mediante
la Teoría de Modelos (1).

1.1 Esencialmente, en un diccionario cada
palabra, x, se describe mediante un conjun-
to finito, C(x), de palabras.

Sea PY el conjunto de todos los subcon-
juntos finitos de un conjunto dado Y, no
vacío, y sea X un conjunto, no vacío, que
eventualmente puede ser el mismo Y.

A un sistema ScXx PY lo llamaremos

en este apartado diccionario.
El diccionario debe dotarse con alguna re-

gla de decisión sobre problemas extremales
en la cantidad de sinónimos.

Para cada x E X, C(x) � 0, sea P un con-
junto de símbolos de predicados, tal que
cada P E P (el grado P.-=n) transforma el con-
junto producto

C(x) x C(x)	 x C(x)

n veces

en el conjunto 0,1

Nota. El conjunto [C(x), 13 ] constituye un
modelo de la palabra x.

1.2 Sea primero el espacio de asociación
de un x E X

S(x)=)(x. y,,	 y„) 1 (y) y. C(X) .

y„) E P(x)

donde

P(x) significa el conjunto de símbolos pre-
dicados definido en C(x).

(y,,	 yn) E P(x) significa que existe un
Pc P(x) tal que P(y,,	 y)=1.

Un conjunto AcC(x) es una asociación de x
si para todo y 1 ,	 y„ tal que PcP(x), y
P(yi ,	 existe un i tal que y, E A.
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Si A es una asociación de x, lo mismo su-
cede para todo BcC(x) que contenga A.

Sea el espacio de asociación del diccio-
nario

S	 y„) IxE X (V,) Y, E C(x)
: (y,.	 y) E P(x)/i

Dos espacios de asociación, S1, S2, sobre
(X, C),

C= U C(x)I x E X

son equivalentes, si para todo x E X el con-
junto AcC es una asociación x para ambos
espacios.

1.3 Podemos enunciar el siguiente teo-
rema:

Sea

S =(x, y,...., y„) I xE X (V,) y; E C(x)

y fi l E P(x)ii

es un espacio de asociación. Consideremos
el conjunto de símbolos predicados:

P'(x) definido sobre C, de tal manera que
su dominio sea exactamente (y 1 ..., don-
de existe un i tal que

Y, E C—C(x), y ( V i g i) y; e C(x)

Entonces, el espacio

Si =(x, y 1 ,

	

	 y„) Ixe X (v,) y, E C:
y„) E P(x) u P'(x)

es equivalente a S en el sentido de que AcC
es una asociación de x en S, si y sólo si
A n C(x) lo es en S.

La demostración se deja al lector.

1.4 Consideremos ahora para cada x E X
una pareja, C(x) y Clx), de conjuntos rela-
cionados con x.

Sea,

(1-)=(x,x') I x • 	 x'i e C'(x) u

u (x, A) l x) E C(x) u (A x',) x'; E C'(x)

Nota: •\ es la palabra vacía. En la práctica,
a cada x se le puede asociar diversas pare-
jas C,(x), C',(x).

El par (x,(1)) significa verbalmente que el
«punto» x está situado o contenido en (1,.

Sea (II una familia de elementos definidos
como antes. A cada x situado en 1) le aso-
ciamos un « entorno» xE (I) tal que:

1) x (TI xE(I)

2) xEcl)ce

3) Si x está situado en 4), y en

	

y xE J 1 cç,c J 1 , entonces xE	 =- xE (1).2

1.5 Ejemplo: Sea x tal que

C(x)=xii	x„,

Clx) =	 .

Un entorno de orden 1, para x, lo defini-
mos como el conjunto formado por

[x,, A] ; [A, x' 1 ] c (1)

Un entorno de orden k se define como:

a) Todos los elementos de orden k
b) Los elementos

[x,,, A ]	 ; [A, x.] E (1.,

c) Todos los elementos

Xj ] E ci>

j=1,	 k —1
[xj, xk ] E (I)

¡=1,	 k —1

Por tanto existe un sistema de entorno
para cada x; es decir,

<1.) C z E k(1-,1

2. APLICACION A MODELOS ANALITICOS
Y ALGORITMO CUASIPARALELO

La noción de sistema diccionario introdu-
cida en este apartado puede aplicarse a
los modelos analíticos (4). Los resultados
de (6) son válidos aquí.

2.1 Definición.—Llamaremos «diccionario»
a una cuádrupla (X, Y, f, g),

donde:

a) X, Y, son conjuntos no vacíos.

b) : X	 2, tal que a xE X le hace
corresponder un subconjunto finito Y1 e 2Y.

c) g: X	 X, de modo que existe un k
tal gk=gk-li

d) fg está siempre definido, dado que
f, g en la práctica no necesitan más que es-
tar parcialmente definidas.

2.2 Definición.—Sean PcY finito. Decimos
que una variable x es efectiva respecto a P,
si se verifica que f(x) n P

Sea D=- (X, Y, 1) una proyección de un dic-
cionario.

Sean D i y D. dos proyecciones, de manera
que

Di=(X, Y,, f i ) D2 =-(X, Y, f2)

2.3 Definición.—Decimos que D i > D. si
y sólo si para todo x i , x2 E X, sucede lo si-
guiente:

Si f i (x i ) c f i (x2 ), entonces f(x) c f 2(x

Escribimos:

D i (N-, D 2 si D i > D2 y D i < D2

2.4 Sean

D=(X, Y, f) y D'=-(X, Y', 1')

tal que

1) Y' = Y
2) f'(x)=P n f(x) para XE X.

Teorema: D'	 D (DT D' .

Demostración:

1) 1(x 1 ) c f(x,) si y sólo si P n f(x i ) c P n
n 1(x2).

2) Sea x E X:

f"(x)=P n flx)=f1x)

2.5 Sea ahora h un mapa de X en 22‘, de
forma que

h(x)=	 E XI IP n [f(x)—f(x')] I

es decir, el conjunto de x' E X, tal que el
cardinal de P n [f(x)—f(x')]	 e.

Teorema: h=h'

Demostración: Es decir,

1P n f(x)—
si 1P n f(x)— f(x') 1	 ()

En efecto,

P n [r(x)— f(x')]=P n[P n f(x)]—[P n f(x")] =
=P n [1(x)— f(x")]

2.6 Sea ahora /5 definido como sigue:

1.0 Y=Y.

2.0 f(x)=P n U f(x) para x EX

x E h(x)
Teorema:

1.0 (D')=D .

2.0 (D)' = D.

Demostración: Es similar a las anteriores.

2.7 Definición.—Sea )A i e I una familia

finita de conjuntos finitos. Un documento es
un elemento d, de la forma

d c X A,

Nota: A efectos prácticos, se supone que
cada documento es equivalente a sí mismo
respecto cualquier relación.

Todos los resultados de (2) interesan aquí.

2.8 A continuación daremos un teorema
que afectaría a la recogida automática de
documentos.

Sean ahora X, Y conjuntos finitos; deno-
tamos por 7 permutaciones sobre elementos
de PX, H permutaciones sobre elementos
de PY.

Sean las parejas

A -- (I, A,)
B=(J, Bi)

donde 1, JcX, para todo i, jA,, EticY
con	 simbolizamos II; entonces

(A) H An (0

Si
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entonces
/31

2.9 Definición.—A	 si existen dos
permutaciones II, 7, tales que

II All ,„=Bi

lo representamos también por (A)=B.
Es fácil demostrar el siguiente teorema:

cn-, es una relación de equivalencia.

2.10. Sea ahora la relación

[A, B] 1 2 I (A)=B

Entonces

ß [A, B]=3/3 2 E [A, B]

Definición:

[A, 8] r‘-' [A',	 ] si E/3

tal que

/3 [A, B]=[A", 13]

Teorema: Sean A, 13, C tres parejas, como
antes. Se verifica:

A cn-, B	 [C, A ]	 C , 8]

Demostración: Sea

7 =	 E [C, A]

entonces

IIn (C) =II C„,„

Sea

— ][I,n1 tal que 11 11, A=11 1 A 111

Entonces

(I1411 11 11) pertenece a [C, 8]

En efecto:

Hui 11 11 (C) = Ir in (II	 =-	 (A)=Bk

Si y está en [C, B], entonces será de la
forma

(C)=13„

Entonces

	

pertenece a	 A]

En efecto, basta comprobar

3. MODELO DE ESTRATEGIA DE BUSQUEDA
EN BLOQUES DE GRAN MASA DE
INFORMACION

La búsqueda y recuperación de información
en un conjunto no estructurado de elemen-
tos necesita una previa actividad, normalmen-
te basada en criterios no bien definidos,

para la descripción de los elementos. Esa
descripción debe permitir el agrupamiento
de los datos mecánicamente y, posiblemente,
tal procedimiento de clasificación automática
admite asignar nuevos documentos a las ca-
tegorías existentes.

La búsqueda de información consiste en
un proceso de decisión sobre parte o toda
la masa de documentos, escogiendo primero
el grupo o grupos de elementos que cubren
o «responden» a la pregunta realizada sobre
el sistema, debiendo llegar, normalmente, a
la individualización de los documentos per-
tenecientes a los grupos elegidos.

Este párrafo está relacionado con un mé-
todo óptimo y versátil para descomponer un
bloque de gran masa de información hasta
individualizar la totalidad de sus elementos.

Cada elemento lleva asociado un conjunto
de atributos. Aplicando un procedimiento so-
bre un subconjunto de los atributos se ex-
plicita el grafo de la descomposición.

La filosofía general del método que pro-
ponemos es la siguiente:

a) La masa de información es condensa-
da en un conjunto de parámetros. Cada
grupo de documentos relacionados es pro-
cesado independientemente. Los parámetros
de información (PDI) asociados con cada
bloque no son ni «palabras-clave», ni «re-
súmenes», sino características o propiedades
de la información respecto algún criterio
dado.

b) La recuperación de la información es
un proceso que se realiza utilizando en me-
moria los PDI y no la masa de información
misma.

Nota.—De esta manera es posible obtener
gran aprovechamiento de la memoria, así
como tiempos de respuesta rápidos. Por
ejemplo, una masa de información de 4.000
documentos tiene un árbol explícito asocia-
do de 11 niveles de promedio para clasificar
todos los documentos. Este trabajo no con-
tiene los programas escritos en A I .GOL 60
que se utilizaron sobre la máquina IBM-7090
del CCUM.

3.1 Sistema de Información.— Llamamos
Sistema de Información a la cuádrupla

(X, Y, M, T)
donde

X, Y, son conjuntos abstractos.
X, conjunto de documentos.
Y, conjunto de atributos.

M, es un mapa: M : X —›- Y.
T, es una constante; .tolerancia» del

sistema.

A cada elemento x, X le asociaremos un
conjunto de elementos «próximos»:

1 IM(x) n M(x')11-

donde IM(x) 1 representa el cardinal asocia-
do con M(x).

Tenemos así el conjunto de documentos
clasificado en bloques redundantes, cuyo nú-
mero puede ser controlado fácilmente por la
tolerancia del sistema.

La definición anterior nos encuadra el pro-
b'ema objeto de este párrafo; es decir, clasi-
ficar los documentos pertenecientes a blo-
ques de gran masa de información descritos
mediante un número grande de atributos y
controlados por T.

El proceso descompone el bloque de in-
formación 8, en los subbloques B„ tal que
U 13 p = 8, n B=O. El proceso se repite con-
tinuamente hasta obtener individualizados
cada uno de los documentos.

3.2 Resolución general aproximada—Sean
X, Y, Z, conjuntos arbitrarios.

Sea y una función de X x Y en el conjun-
to Z ; Z parcialmente ordenado; W, una apli-
cación, tal que para cada elemento y E Y,
transforme U v (x, y) en Z; es decir:

X E X

y : XxY--->-Z
w: U v (x, y) —e- Z

X E X

La desigualdad

v (x, y)w [U v (x, Y)]	 [1)

x E X

define para cada y el subconjunto X, c X.

que constituye la información del bloque 81;
(Xy constituye el bloque 13,, por ejemplo.

La cuádrupla (X, Y, v, w) especifica la re-
solución del problema, y cualquier elemento
y que satisfaga la desigualdad [1] para al-
gún subconjunto X, constituye una «solución».

La pareja (y, O), donde

)--=-w [U v (x, y)]
XEX

se denomina «parámetro de información» per-
teneciente al bloque B.

Aún podemos controlar la clasificación me-
diante la quíntupla

(X, Y, y , w, P)

donde los elementos X. Y, y , w son definidos
como antes. P es un predicado de grado
1 X 1, donde 1 X 1 es el cardinal de X.

Por último, puede utilizarse la desigualdad

I y (x, y) —(-)1

en lugar de [1]. Donde es un «punto de
corte» definido de antemano según las carac-
terísticas de cada elemento de Y.

3.3 Documentos y atributos afectados.—
Una situación frecuente en los Sistemas de
Información es la de contar con una infor-
mación extra sobre los conjuntos X e Y.

La quíntupla
(X, Y, y, w, P)

junto con un «peso» que caracterice la im-
portancia del atributo respecto a los docu-
mentos contenidos en el bloque, permite la
clasificación hasta en cuatro subbloques en
el mismo nivel.
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Procedimiento similar hemos empleado en
el caso de conocer información extra so-
bre X. En este caso definimos una función

F : X —>10,

tal que

F (x)= 1 si i	 m, y;

i=1,...,I yl

donde m, representa los • pesos» de cada
elemento de Y respecto de X.

Nota: Los procedimientos anteriores solu-
cionan de una manera eficiente la clasifica-
ción automática de bloques de gran masa de
información contenida en el computador en
forma secuencial.

La pregunta p —broleana o secuencial-
realizada al sistema se procesa con un pro-
grama general junto con los PDI, obtenidos
en un tratamiento anterior, sobre la informa-
ción del bloque.

4. DESCRIPCION DEL MECANISMO

4.1 Usamos la palabra «algoritmo» en el
sentido de Markov. Entonces, un algoritmo A
es aplicable a una palabra P si el proceso
de aplicar A termina finalmente en alguna
palabra O. Se dice que A transforma P en O,
lo cual se expresa así: A (P)=0. Un algo-
ritmo es recursivo si es posible determinar
para cualquier palabra R, si ésta es gene-
rada por A desde P (4).

Un conjunto se dice que es recursivo si
existe un algoritmo recursivo definido en él.

El mecanismo produce la sucesión

(Ti, T*)

para todo i, T,c X , T, • c Y.

La clasificación de documentos se realiza
por los elementos T,.

Entonces se verifica el siguiente teorema:

	

T'o (P,	 T (P, O)

4.4 Definimos la sucesión

To,T,,T2,

tal que

T.=T„,_,L qjI3 i E T._, : 1= g(i),1(1)flP � 41

Teorema: El conjunto X es recursivo, es
decir, para cada x E X podemos decir si es
o no efectivo a P.

Demostración: Para todo m,	 T„, por
construcción.

Todo elemento x E X efectivo a P debe
pertenecer a algún T. Unicamente basta mos-
trar que el algoritmo calcula hasta algún k,
tal que

T„= T,_,

Entonces, si x no está en T,, no estará en
ningún T,i> k; por tanto, x no es efec-
tivo a P.

4.5 Definición.—Una sucesión cualquiera
entrada-salida,

(T,,T)

	

O	 n

está dirigida por un diccionario

D=(X, Y, f, g)

si

donde t. , -g son las extensiones a conjuntos
de f, g.

Teorema: Si la sucesión (T, ,T ) está diri-
gida, entonces

Ti -=T„ implica T,=T, y Ti+,=T„,

Demostración: Sea
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(T „ Ti")4.2 Sea 1 un subconjunto finito de X, y
P un subconjunto finito de Y.

dirigida por

Sea

T„(P)=-_x I x E 1,1(4 n P

Es	 inmediato probar que:

Teorema:

si

pero

D=(X, Y, f, g)

T,=Tk , T i+1 =gi+' (T„)= g	 (T,)

a) P < O	 T„ (P) 4T (0)
	

(T,)= 	 (T „)=T „+,

b)

c)

T„(P U 0)=T(P) U T„ (0)

T o (P	 0)	 T„ (P) T„ (0) 4.6

T,"=f (T,)=7 (T„)=T,'

Definición.—Sea G la familia de-

4.3 Aparte, puede interesar la utiliza-
ción de

T'„(P, 0),= V 1 x 1 : f(x) n P

Y f(x) n 0441

cimos que

d,	 d Si X E X I d i (x)=d2(x) E G

Es fácil demostrar el siguiente teorema:

es una relación de equivalencia.
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Cursos
y seminarios
(marzo y abril 1972)

Una de las funciones asig-
nadas legalmente al CENIDE es
la de la formación y perfeccio-
namiento del profesorado de
los Institutos de Ciencias de la
Educación. Para dar cumpli-
miento a esta tarea el CENIDE
viene organizando programas
de cursos y seminarios para el
profesorado de los ICEs.

Formando parte del progra-
ma de seminarios para perfec-
cionamiento del profesorado en
Educación General Básica, du-
rante el mes de abril de 1972
se impartieron en el CENIDE
los siguientes seminarios:

Titulo del seminario: Area
del lenguaje. Ponente: Manuel
Muñoz Cortés. Fecha: 10-12
de abril. Número de asisten-
tes: 13.

En el seminario se llegó a la
conclusión de que las necesida-
des del aprendizaje de los alum-
nos en el área de lengua son,
entre otras, las siguientes: pro-
nunciación correcta de los so-
nidos de su propia lengua,
práctica sistemática de la ex-
presión oral, ampliación del vo-
cabulario, adquisición de técni-
cas especificas de la expre-
sión escrita, desarrollo de su
comprensión lectora, aprendiza-
je de un sistema coherente de
gramática, consideración y aná-
lisis de textos literarios en
cuanto al lenguaje y, median-
te ellos, adquisición de cona
cimientos de socioliteratura.

Título del seminario: Area de
las matemáticas. Ponente: Ma-
ría Paz Bujanda. Fecha: 12-14
de abril. Número de asisten-
tes: 13.

Las posibilidades educativas
de la matemática aparecen con
mayor claridad a la luz de la
actual orientación. Quizá sean
la axiomatización y el estructu-
ralismo las características más
acusadas de la matemática de
hoy. La formulación de concep-
tos muy generales y el manejo
preciso de diversas técnicas
han permitido estudiar con niti-
dez los problemas fundamen-
tales de la matemática y llegar
a una globalización entre sus
diversas partes. Es interesante
señalar que no existen unas
matemáticas modernas en opo-
sición a las clásicas. Sería más
correcto hablar de un enfoque
moderno de la matemática de
siempre.

Titulo del seminario: Area de
expresión dinámica. Ponentes:
Francisco Cubells, Antonio Tort
y Maria Cateura. Fecha: 19-21
de abril. Número de asisten-
tes: 13.

En el seminario se abordaron
los campos, objetivos y meta
dología del área de expresión
dinámica, analizándose los te-
mas de la psicomotricidad (es-
quema corporal, percepción del
espacio y el tiempo, etc.), la
expresión corporal (niveles de
percepción, expresión, equili-
brio emotivo, etc.) de los niños.

Titulo del seminario: Area se.
cial y cultural. Ponente: Pilar
Beneján. Fecha: 24-26 de abril.
Número de asistentes: 16.

Se analizaron los contenidos
y didáctica de la Historia y
Geografía, destacándose la ne
cesidad de estudiar más ade-
lante otras disciplinas que inte-
gran dicha área social. Respec-
to a la didáctica de la Historia,
dado que el objetivo puede ser
llevar al alumno a que pueda
adaptar sus actitudes a la me-
jor comprensión del medio en
que vive y de las sociedades
que han contribuido a la forma-
ción del mismo, se recomendó
como metodología que sin rele-
gar totalmente la forma exposi-
tiva, se conceda especial im-
portancia a procedimientos ac-
tivos, como diálogos, lecturas
comentadas de textos históri-
co& esquemas, resúmenes, me-
dios audiovisuales, etc.

Respecto a la Geografía se
insistió en la necesidad de que
el alumno observase directa-
mente el medio en que vive
por medio de paseos escolares
y excursiones hacia espacios
concretos, sin descuidar la ob-
servación indirecta a través de
la interpretación de láminas,
diapositivas, películas, mapas,
etcétera.

Título del seminario: Area
de las ciencias de la naturale-
za. Ponentes: Rosa Carric!, y
Carmen Tomás. Fecha: 2648
de abril. Número de asisten-
tes: 14.

Dentro del entorno general
de .EI ser vivo y su ambienten
se desarrollaron varios temas
tipo para distintos niveles de
EGB con sus correspondientes
técnicas de trabajo. Se analiza-
ron los objetivos y la metodo-
logía de estos temas modelo,

proporcionando fundamental-
mente técnicas de trabajo ac-
tivo y experimental y biblio-
grafía comentada.

Dentro del programa de se-
minarios para perfeccionamien-
to del profesorado del Bachille-
rato Unificado Polivalente se
impartieron en marzo y abril en
el CENIDE los siguientes:

Título del seminario: Proble-
mática general de la educación.
Ponente: Jacques Bousquet. Fe
cha: 6-8 de marzo. Número de
asistentes: 19.

En el seminario se dio una
visión integrada de las cien-
cias que inciden en el hecho
de la educación y desde esa
perspectiva se insistió en la
necesidad de crear un material
base de motivación e informa-
ción sobre esas ciencias para
ser usado como documento
inicial en el curso para el Cer-
tificado de Aptitud Pedagógica.

Titulo del seminario: Micro-
enseñanza. Ponentes: Vito Mi-
naudo y Vicente Ortuño. Fecha:
9-11 de marzo. Número de asis-
tentes: 24.

El seminario tuvo un carác-
ter eminentemente práctico,
haciéndose ejercicios de simu-
lación de profesor y clase real
a través de circuito cerrado de
televisión. El objetivo es des-
cubrir las habilidades básicas
que todos los profesores nece-
sitan. Las habilidades específi-
cas son diferentes según las
áreas a que cada uno se dedi-
ca. Se insistió en la idea de
que para la microensefianza no
existe el educador modelo, ni
hay una tipología o tabla de
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valores que nos lleve a un mo-
delo de profesor.

Título del seminario: Psico-
sociopedagogia. Ponentes: Jac-
ques Robert, Felicidad Loscer-
tales y Mariano Peñalver. Fe-
cha: 13-15 de marzo. Número
de asistentes: 26.

El seminario se orientó hacia
el estudio de los principales
problemas del campo psicoso-
ciopedagógico, definiéndose es-
te campo, analizándose las téc-
nicas que se deben utilizar,
describiéndose experiencias de
trabajo en equipo y en grupo
realizadas por algunos Institu-
tos de Ciencias de la Educa-
ción.

Título del seminario: Didác-
tica del francés. Ponente: Fran-
cisco Navarro de Diego. Fecha:
24-26 de abril. Número de asis-
tentes: 9.

Se señaló la necesidad de
que en el primer ciclo la obten-
ción del Certificado de Aptitud
Pedagógica figure un programa
de didáctica del francés (len-
gua y civilización) que tendría
como finalidad Introducir a los
profesores-alumnos en los cam-
pos científicos que intervienen
directamente en las técnicas
de enseñanza y en la forma de
aprendizaje de las lenguas mo-
dernas. Para el segundo ciclo
quedaría la exposición de las
técnicas de enseñanza de la
lengua, así como la práctica
intensiva de cada uno de los
ejercicios tendentes al adies-
tramiento del profesor-alumno
en cada uno de los niveles de
la lengua.

Título del seminario: Didác-
tica de las lenguas clásicas.
Ponente: Jesús Lenz Tuero. Fe-
cha: 26-28 de abril. Número de
asistentes: 11.

Se habló de la crisis actual
referida al estudio del mundo
clásico y de sus posibles cau-
sas, estudiándose a continua-
ción diversos aspectos de la
problemática que presenta el
aprendizaje de las lenguas clá-
sicas, expresándose la necesi-
dad de dedicar una parte im-
portante del tiempo al apren-
dizaje de un vocabulario selec-
cionado científicamente, pre-
sentar al alumno el campo de
la cultura clásica en su enor-
me variedad, no olvidando la
Importancia que puede tener
para explicar la civilización clá-
sica el uso de los medios au-
diovisuales.

Formación de becarios nacio-
nales en el CENIDE

Para facilitar y estimular a
los titulados superiores en la
especialización en materia de
Investigaciones y técnicas apli-
cables al proceso educativo, y
posibilitar así su posterior In-
corporación a las tareas de la
Reforma Educativa, por Orden
ministerial de 13 de enero de
1972 (BOE 11-11-72) se convoca-
ron 20 becas para formación
de personal en el CENIDE. Es-
tas becas se han visto poste-
riormente incrementadas con
26 más que se financiarán con
cargo al Fondo Especial de
las Naciones Unidas. La la-

bor de los becarios estará re
lacionada con trabajos, estu-
dios e investigaciones referen-
tes a la problemática actual del
proceso educativo.

Durante los meses de marzo
y abril se ha realizado una pri-
mera propuesta de selección
de los candidatos a estas be
cas, esperándose que para el
mes de junio se llevará a cabo
la selección definitiva de los
becarios.

Formación de becarios naciona-
les en el extranjero

La necesidad de un profeso-
rado competente formado en
las más modernas técnicas y
métodos de innovación para el
desarrollo de la Reforma Edu-
cativa hace preciso el desarro-
llo de una tarea formativa que
lleva a cabo el CENIDE median-
te un programa internacional de
becas, iniciado en octubre de
1970, cuyo objetivo primero es
el envío al extranjero de perso-
nal docente e investigador, per-
teneciente a los institutos de
Ciencias de la Educación o al
CENIDE. Su carácter flexible
hace que este programa está
abierto, no obstante, a todo ti-
tulado superior que esté dis-
puesto a incorporar su esfuer-
zo a las tareas que la reforma
exige.

Por ello, la Orden ministerial
de 14 de febrero de 1972 con-
vocó estas becas para titulados
superiores, habiéndose inicia-
do el proceso selectivo de los
candidatos durante el mes de
abril.

Reunión anual
de la Asocia-
ción Inglesa
de Enseñanza
Programada
y Tecnología
Educativa

Del 27 al 30 de marzo se ce-
lebró en la Universidad de Bath.
Inglaterra, la reunión anual or-
ganizada por la Asociación In-
glesa de Enseñanza Programada
y Tecnología Educativa.

Las ponencias presentadas
se agruparon bajo los siguien-
tes temas:

1. Diseño de cursos y pla-

nes de estudios.
2. Selección de métodos y

medios.
3. Evaluación.
4. Divulgación y formación.
5. Educación médica.

La asistencia española estu-
vo constituida por representan-
tes de la Universidad Laboral
de Cheste, del Instituto Nacio-
nal de Enseñanza Media de Vi-
Ilarreal (Alicante), de EPISE y
del CENIDE.

Entre el 5 y el 8 de abril, en
Berlín, la Asociación de Ense-
ñanza Programada Alemana or-
ganizó su X reunión anual. El
tema de la reunión versó so-
bre problemas y perspectivas
de la tecnología de la ense-
ñanza. En la reunión estuvo re
presentado el CENIDE por me
dio de su Departamento de
Enseñanza Programada.
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lumnos; que también contribu-
yen a ello, al lado de la psico-
logía intuitiva, fruto de la ex-lEaeriencia, la psicología cienti-
*ca y la pedagogía experimen-

I; y que la determinación del
método no depende únicamen-
te del nivel mental y de la es-
tructura de los procesos men-
tales, sino también de los fines

lr

ue la enseñanza se proponga.
mporta señalar que este pró-
ogo se refiere a la actual es-
ructuración de la enseñanza
spariola, después de nuestra

'eforma educativa, a la que,
espués, en el desarrollo de
ada capítulo, se aplican las
octrinas y realizaciones refe-
idas a la experiencia francesa.

Siguen al prólogo catorce ca-
pítulos agrupados en las si-
guientes referencias:

LOUIS LEGRAND

PSICOLOGIA
APLICADA

a la
EDUCACION

INIELECTUAL

-stvdrvm-

LOUIS LEGRAND: Psicología
aplicada a la educación inte-
lectual. Madrid, Studium,
1971. Un vol., 190 pp.

Estamos ante un interesante
libro de pedagogía intelectua-
lista, que, en el ámbito tradi-
cional escolar, ha sido, es y
será el aspecto absorbente de
las actividades educativas, por
mucho que hagamos para que
se integre en concepciones y
realizaciones del desenvolvi-
miento humano de más amplio
alcance. Si un hada madrina
nos invitara a elegir, con ex-
clusión de las demás, una de
estas tres cosas: inteligencia,
sensibilidad o voluntad, es casi
seguro que la mayoría de los
optantes se decidirían por la
primera, que es, en definitiva,
aquella luz con que Goethe
quería equiparse para el gran
viaje. Y, dentro de esa línea,
las tareas escolares dedican su
atención preferente a instruir a
sus alumnos con repertorios
de saberes formativos e infor-
mativos útiles, porque también
la inteligencia es, como se ha
dicho, «la capacidad de adap-
tarse con éxito a situaciones
nuevas».

A todo ello atiende la obra
que comentamos del director
de Especialidades Pedagógicas
del Instituto Pedagógico Nacio-
nal de París. En el breve pró-
logo del libro se subrayan es-
tas ideas fundamentales: que
la escuela francesa, por tradi-
ción y necesidad, se fija, so-
bre todo, en la inteligencia;
que la psicología es indispen-
sable para fijar las aptitudes y
poderes intelectuales de los

— Generalidades sobre el
trabajo intelectual en los
niños hasta las fronteras
de la adolescencia.

— El trabajo intelectual en
la expresión oral y es-
crita.

— El trabajo intelectual en
la comprensión del núme-
ro y del espacio.

— La concepción de la na-
turaleza.

— La comprensión de lo hu-
mano y el sentido de la
historia.

Y cada capítulo se desarro-
lla en tres partes:

— Doctrina psicológica rela-
tiva al trabajo intelectual
respectivo.

— Aplicaciones pedagógicas.
— Bibliografía.

Se trata, en resumen, de
una magnífica didáctica peda-
gógica relativa a las materias
de estudio y conocimiento de
lo que en España es la Educa-
ción General Básica, muy útil
para nuestros educadores en
ese ciclo escolar.

En los capítulos referentes
al primero de los agrupamien-
tos que hemos indicado hay un
estudio sobre el juego infantil
y sus relaciones con el trabajo
intelectual (distintas en el niño
y en el adulto), siguiendo las
doctrinas de Wallon en su obra
L'Eyolution psychologique de
l'enfant; y concluye con una
frase que convendría meditar
mucho: «el juego puede ofrecer,
en el niño, el enraizamiento in-

58



dispensable de la inteligencia
abstracta». En ese mismo gru-
po de consideraciones figura
un capítulo muy importante de-
dicado a »las condiciones afec-
tivas del trabajo intelectual».
Subraya, con tal motivo, el va-
lor del ambiente familiar en la
vida afectiva de los alumnos;
la raíz afectiva del trabajo inte-
lectual y las leyes de transfe-
rencia afectiva por la cual «cual-

quier perturbación de una cu-
riosidad particular puede exten-
derse a toda la inteligencia en-
tera». Y afirma que por causas
afectivas el niño «finge anore-
xia intelectual» como finge fal-
ta de apetito o se orina volun-
tariamente». Aparte esa afecti-
vidad condicionante, Legrand se
plantea los problemas de las
aptitudes intelectuales, su in-
vestigación, medida y expre-
sión gráfica; la inteligencia ge-
neral y su definición por el «co-
ciente de inteligencia» (según
Binet, Simon y Termann); la
inmutabilidad o educabilidad de
ese cociente, etc. Y llega a la
conclusión de que es indispen-
sable poner el trabajo intelec-
tual y la materia al nivel men-
tal del alumno y que «la capa-
cidad intelectual está condicio-
nada no solamente por la natu-
raleza del individuo, sino tam-
bién por el medio, es decir, por
la educación misma».

Pasando al trabajo intelectual
en la expresión oral y escrita,
Legrand empieza por aludir al
problema de la motivación, fi-
jándose a lo difícil que es «en
nuestras clases hacer hablar a
los alumnos», y distingue el
funcionamiento autónomo del
lenguaje, «en vacío», del len-
guaje al servicio de la comu-
nicación, con esa gradación in-
termedia del n'importequisme
de Piaget, que se da muchas
veces en el diálogo pregunta-
respuesta. «El modo de expre-
sión natural y funcionalmente
útil es aquel que expresa una
intención de expresión, aquel
que está motivado», dice; y,
en nombre de ese principio, re-

chaza lo que se ha llamado
«método pastiche» en la redac-
ción y preconiza en su lugar lo
que llama «método de texto li-
bre». Hay un progresivo enri-
quecimiento de los medios lin-
güísticos de expresión en dos
aspectos: el de la sintaxis y el
del vocabulario (de la yuxtapo-
sición al enlace y de la palabra

a la frase), siempre como «es-
fuerzo para traducir en palabras
una intención global de signifi-
cación». El autor apunta ideas
muy dignas de meditación acer-
ca del valor del sentido del es-
pacio y del sentido del ritmo en
el progreso de la expresión, que
debe ser capaz de captar «la
verdadera melodía gramatical
con la entonación que se une a
ella, como la letra puede hacer-
lo con la música». Rechaza la
creencia de que «una expresión
correcta se construye por ele-
mentos como el muro del alba-
ñil», cuando, «en orden a la pe-
dagogía del idioma nativo no se
trata de construir, sino de recti-
ficar y precisar». El aprendizaje
gramatical —agrega— parte del
uso para desembocar en la cos-
tumbre. Seguidamente, aporta
observaciones, llenas de ciencia
y experiencia, sobre la adquisi-
ción del vocabulario por los ni-
ños (como significante y signifi-
cado); sobre las diferencias en-
tre vocabulario utilizado y voca-
bulario comprendido; sobre las
creaciones personales del voca-
bulario con «un sentido asom-
broso de lógica intuitiva para
racionalizar conjugaciones y de-
rivaciones»; sobre la evolución
de lo sincrético a lo analítico,
de lo afectivo a lo objetivo, de
lo indiferenciado a lo diferen-
ciado, etc. A continuación, estu-
dia los problemas del aprendi-
zaje de la lectura y de la escri-
tura, analizando la actividad
psicofísica de una y otra, en
términos que recuerdan las
aportaciones, poco superadas
actualmente, de Th. Simon y
Meumann; y llega a la conse-
cuencia pedagógica de que el
mejor método es el global y
silencioso sin seguir las líneas
con el dedo y evitando la sepa-
ración de las palabras en síla-
bas desde la iniciación del pro-
ceso.

De gran profundidad es la
parte de la obra dedicada a la
comprensión de los conceptos
matemáticos de número, espa-
cio y medida. «El estudio del
pensamiento infantil entre los
cinco y los siete años, yuxta-
puesto sobre el estudio lógico
de los objetos matemáticos, es
condición indispensable para la
pedagogía sana de las matemá-
ticas en la escuela elemental»,
dice al comienzo de sus consi-
deraciones sobre estos aspec-
tos didáctico - metodológicos.

Trata, primero, de la compren-
sión del número, como símbolo
y como concepto: una propie-
dad común a conjuntos cualita-
tivamente distintos y un con-
cepto dotado de coherencia in-
terna; en suma, «una colección
abstracta, engendrada y seria-
da. (El número 3, por ejemplo,
es una abstracción de tres ni-
ños, tres manzanas, tres pelo-
tas; es 1, más 1, más 1, o 2
más 1, o 1 más 2; es mayor
que 2 y menor que 4.) Com-
prender un número no es «ver-
lo», sino «concebirlo». Y afir-
ma, con Piaget, que el pensa-
miento del niño hasta los seis-
siete años de edad es incapaz
de realizar las operaciones de
abstracción, engendramiento y
seriación necesarias para esa
comprensión. «La comprensión
del número pertenece al «saber
hacer», y por eso la manipula-
ción y el juego de las operacio-
nes deberían ocupar un lugar
preponderante en el primer cur-
so de Enseñanza General Bá-
sica», dice. Debe evitarse
—agrega— la enseñanza pre-
matura de las matemáticas; y
parece prudente, antes de la
introducción del número mis-
mo, una preparación lógica so-
bre un material cualitativo, co-
mo la constitución de conjuntos
y subconjuntos de objetos so-
bre cualquier propiedad de co-
lor, tamaño, etc., que puedan
ofrecer. Se refiere, seguida-
mente, a la concepción del es-
pacio, que diferencia entre «es-
pacio vivido» y «espacio conce-
bido» (de los cuales el segun-
do se alimenta del primero). En
el niño se advierte esa distin-
ción al observar, respecto al
espacio geométrico, cómo es
más precoz la percepción y dis-
criminación de las formas geo-
métricas simples que su repro-
ducción gráfica: sólo a los siete
años el niño es capaz de repro-
duci r correctamente un rombo
que es percibido y diferencia-
do a los cuatro. La conclusión
es que el espacio matemáti-
co se «construye» por medio
de la operación y que en la
Enseñanza General Básica la
geometría será esencialmente
el aprendizaje del trazado geo-
métrico. Por otra parte, está
todo lo relativo a la medida y
a la comprensión y uso del sis-
tema métrico decimal; y dice:
«es indispensable considerar la
medida efectiva realizada por

cada uno de los alumnos no
como una simple ilustración
discrecional de una lección,
sino, al contrario, como la sus-
tancia misma del aprendizaje»;
es decir, que se base en el mé-
todo activo auténtico, como re-
comienda Piaget. Finalmente se
refiere Legrand al razonamien-
to matemático por medio de la
resolución de problemas: cómo
llega el niño a resolverlos, ti-
pos de problemas y métodos
de planteamiento y resolución.
Lo primero es que el problema
sea vivido como situación pro-
blemática y que el alumno sea
capaz de buscar y encontrar
el enlace entre operaciones
(que es su esencia); y debe ad-
vertirse a este propósito que
«el razonamiento matemático
puro como búsqueda de una
congruencia entre los datos
aritméticos, es inaccesible para
más del 25 por 100 de los suje-
tos menores de catorce años».

Respecto a la didáctica y me-
todología del trabajo intelectual
al abordar los temas sobre con-
cepción de la naturaleza, hay
que partir del asombro, del in-
tento de comprensión de acon-
tecimientos y apariencias natu-
rales y de las propias explica-
ciones (a menudo muy aleja-
das de las de los adultos) que
se dan en los niños como con-
secuencia de su posición cos-
mocéntrica y de su afán de sa-
ber y preguntar. Son páginas
dignas de la mayor atención las
que Legrand dedica a lo que
podríamos llamar la «pedagogía
del asombro», de la que ya ha-
blaba Aristóteles, y que pare-
ce un poco olvidada en la frial-
dad de los esquemas con que
se resume la ciencia escolás-
tica actual. Sobre la actitud
precientífica del alumno de tres
a diez años de edad (artificia-
lismo mítico y artificialismo
técnico), llegará la posibilidad
de la explicación científica. Pe-
ro no bastará la mera pedago-
gía de la observación, porque
el niño no quiere solamente
contemplar, sino actuar ante
las cosas y se cansa de las ob-
servaciones que no plantean ni
resuelven ningún problema. Es
decir, hay que sustituir la pura
observación por la observación
funcional y por la observación
comparativa del grupo y sus
comprobaciones.

Al lado de las enseñanzas
dedicadas al conocimiento y
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aprovechamiento del mundo
material, de los objetos de la
naturaleza, están en otra área
de conocimientos y saberes, las
materias que se refieren a la
comprensión del hombre, de
sus actos y sus sentimientos.
En este aspecto, Legrand se
ocupa, en el último capítulo del
libro que comentamos, de la
comprensión de la historia, tan
interesante y tan difícil para
los niños, si no se trata de una
mera relación de reyes, dinas-
tías y batallas. El autor alude
a textos históricos preparados
para el quinto curso, y señala
la insuficiencia de los mismos,
incluso por su lenguaje, para
alumbrar en los alumnos la re-
viviscencia del pasado y su in-
terpretación en el encadena-
miento de los hechos y de las
culturas, en el quehacer colec-
tivo a lo largo del tiempo para
el progreso humano. «Compren-
der la historia es comprender
el tiempo», dice Legrand. El
niño, que no tiene pasado, lo
comprende difícilmente. Ape-
nas percibe la duración y care-
ce de recursos para medirla.
El empleo correcto del reloj y
del calendario; la ordenación de
recuerdos personales (diarios,
semanales, mensuales, anuales,
etcétera; la sucesión histórica
de hechos destacados sobre una
«línea del tiempo»; las pers-
pectivas de un futuro próximo,
etcétera, serán recursos útiles,
al lado del empleo de «cuadros
separados» y de «historias», de
lecturas históricas, de pelícu-
las, etc. Habrá que procurar la
adquisición del vocabulario his-
tórico por los alumnos y la ca-
pacidad para orientarse en el
tiempo. Pero, con todo, antes
de los ocho-nueve años será
difícil estudiar historia a fon-
do. Quizá—decimos nosotros—
deberán ir juntos el emplaza-
miento del alumno, simultánea-
mente, en el tiempo y en el es-
pacio, como quería Wells; y
será recomendable un método
retrospectivo (al que el autor
no alude) que, partiendo del
momento actual, considere si-
tuaciones pasadas en torno a
algún hecho fundamental: el
descubrimiento del fuego; la
invención de la rueda; la com-
probación experimental de la
redondez de la Tierra, etc., a
lo largo de todo lo cual pueda
verse la continuidad de ese
«quehacer» a que nos hemos

referido antes para encontrar
(con aciertos unas veces, con
equivocaciones, otras) recursos
y fórmulas de progreso mate-
rial y espiritual, de conviven-
cia política y social.

En fin —concluimos y repeti-
mos—, estamos ante un libro
de lectura, estudio y medita-
ción para todos los educadores,
especialmente los de Enseñan-
za General Básica, centrado en-
tre fórmulas caducas y moder-
nismos de última hora, con la
ponderación «cartesiana» del
espíritu francés.

JUVENAL DE VEGA Y RELEA

GIL DE FAGOAGA, L.: Notas
de psicología para educado-
res. Madrid, Escuela Españo-
la. Un vol. de 314 pp., en
cuarto.

Quedan ya muy lejos los tiem-
pos en los que pudo decirse
que «la psicología que debe sa-
ber un educador cabe en un
papel de fumar», aunque, des-
graciadamente, para la eficacia
de la profesión, quedan aún
educadores (en el amplio sen-
tido docente de la palabra) cu-
yos saberes psicológicos son
escasos o inoperantes.

Hoy nadie ignora ni niega
que, en la base de las activida-
des pedagógicas de la docen-
cia, está la psicología general
y evolutiva como una de las
ciencias imprescindibles y fun-
damentales de la educación. Si
ésta ha de partir del conoci-
miento del educando, lo más a
fondo posible para aplicar una
pedagogía «a la medida» que,
con seguridad, permita llevarle
a la plenitud de su desenvolvi-
miento, es evidente que una
gran parte de ese conocimiento
está en la ciencia psicológica y
en sus técnicas de exploración
de cada individualidad.

Por eso abundan tanto en
nuestros días, y cada vez más,
publicaciones orientadoras del
quehacer pedagógico psicológi-
camente, que absorben una par-
te muy importante de la biblio-
grafía a la educación y sus
problemas.

Dentro de esa orientación ge-
neral está, con destacados mé-
ritos, la obra que ahora reseña-
mos del profesor Gil de Fagoa-
ga, de la Universidad Complu-
tense, en la que la psicología
para educadores no se presenta

en fórmulas secas y abstractas,
sino llena de sentido filosófico
y humanista, conservando el ca-
lor de las clases comunicativas,
en las que el docente impartió
esas doctrinas y experiencias,
ante un grupo de asistentes al
curso de perfeccionamiento,
dedicado a maestros y licen-
ciados, en el Consejo Superior
de Investigaciones Científicas
en el año 1969.

Presenta, en primer lugar, en
esta obra el doctor Gil de Fa-
goaga un estudio de las rela-
ciones entre psicología y edu-
cación, y considera la primera
como ciencia natural decisiva
para la segunda, en cuanto tie-
ne como objeto la conciencia,
la subconciencia y la incons-
ciencia. No todo lo que el au-
tor dice nos parece indiscuti-
ble; pero sí muy superior, in-
cluso en los que nos parece
rechazable o dudoso, como ocu-
rre cuando considera la educa-
ción como adquisición de hábi-
tos adecuados a un fin (que es
sólo un aspecto de la educa-
ción ya formulado hace muchos
años por Gustavo Le Bon) aun-
que haya un escape de salva-
ción al afirmar que el hábito se
forma con la reiteración y «se
consolida cuando se justifica».

Al hablar de la educación
más ampliamente, el autor tra-
ta de sus factores fundamenta-
les: herencia y medio. En rela-
ción con este último, acepta el
influjo educativo del medio fí-
sico y social (en el sentido eti-
mológico, respectivamente, del
milieu francés y del ámbito de
raíces latinas), con lo que, sin
decirlo, se sitúa en el campo
de la educación permanente
(tan de actualidad), que actúa
constantemente, desde la con-
cepción hasta la muerte del
individuo, mediante los estímu-
los. positivos o negativos, que
dichos dos dominios del entor-
no ofrecen. Con este motivo, el
profesor Gil de Fagoaga hace
un verdadero alarde de sus co-
nocimientos en la materia,
aportando los testimonios de
Darwin, Ribot, Mendel, De
Vries, Lamark, Hellpack, Tarde,
Simmel, etc.; destacando, en
relación con este último, la teo-
ría acerca del fenómeno psico-
social de la «moda» que da lu-
gar al concepto del «hombre
lujoso» (siempre creador de
nuevas necesidades y de nue-
vos modos de satisfacerlas),

como consecuencia de que la
moda, cuando sale de una mi-
noría selecta y llega al pueblo,
deja de ser moda para conver-
tirse en tradición, y acepta la
importancia de la Geopsique,
que, junto con los mecanismos
sociológicos de la imitación, la
sugestión y el contagio, hacen
posible la educabilidad (desen-
volvimiento diferenciado) de
los individuos, incluso sobre
fondos hereditarios idénticos.

Antes, el autor explica las
doctrina psicológicas que inten-
tan perfilar el modo de ser y
de actuar de las estructuras y
funciones de la psique, y llega
a considerar el individuo como
personalidad y carácter. De la
primera, nos recuerda un poco
a Unamuno, cuando escribió
sobre «los cuatro Juanes de la
personalidad»; y distingue en
ella el «yo físico», el «yo inte-
lectual», el «yo social» y el
«superego» o «sí-mismo». Pone
sobre la personalidad, el carác-
ter, entendido como integración
práctica y permanente, dinámi-
ca de nuestra vida. Es curiosa y
digra de meditación su defini-
ción de la personalidad, toma-
da de Benavente: «es lo que
está lejos de nuestra vida y es
nuestra vida verdadera». Alude,
con estos motivos, a las tipolo-
gías más conocidas de Krechs-
mer, Künkel, Spranger, Mala-
pert, quedándose en la duda de
si el carácter no es un ingre-
diente de la personalidad (por
un lado, «mismidad», conoci-
miento de sí mismo, clarifica-
ción de lo que se es, de lo que
se quiere ser, de lo que se
puede ser, y, por otro, manifes-
taciones dinámicas del compor-
tamiento ante los demás según
la idiosincrasia temperamental).

No es menos importante y
profunda la exposición que el
autor hace de las bases de la
psicología evolutiva del indivi-
duo humano y de sus caracte-
res diferenciales correspon-
dientes a cada etapa, cuyo co-
nocimiento es indispensable
para el educador que ha de es-
tar pendiente de la madurez de
los alumnos para recibir los es-
tímulos educativos de cada mo-
mento y reaccionar ante ellos.
(Por ejemplo, pensemos en el
valor del estímulo «muñeco
roto» ante un bebé de un mes
o ante un niño de tres años.)
Y, en ese aspecto, concede una
gran importancia a la psicolo-
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gía prenatal, en la que Gil de
Fagoaga (como antes Turró) en-
cuentra el origen del conoci-
miento, por el instinto de con-
servación en la fase nutritiva
del hambre. Esa psicología pre-
natal pone de manifiesto —se-
gún Gil de Fagoaga— la prima-
cía del totalismo sobre el ato-
mismo; la del funcionalismo so-
bre el estructuralismo. Conti-
núa estudiando las constantes
de la evolución psicológica del
hombre en la primera y segun-
da infancias: primeros reflejos
y primeras emociones, senti-
mientos, movimientos, etc., a
partir del llamado «vagido ute-
rino». Estudia detalladamente la
evolución del lenguaje infantil
a través de sus diversas eta-
pas, hasta llegar a la de sociali-
zación como forma adaptiva de
comportamiento. Y continúa la
explanación de sus doctrinas y
experiencias en la evolución de
la segunda y tercera infancias,
progresivamente clarificadoras
de lo humano, de lo racional,
de lo personal. de las estructu-
raciones lógicas, del comporta-
miento a través de toda la ni-
ñez, pubertad y adolescencia.
Es interesante todo lo relativo
a la percepción, al juego y al
dibujo de los niños. Entre la
tercera infancia y las etapas
siguientes, considera Gil de Fa-
goaga las funciones y activida-
des de abstracción, de enjuicia-
miento, de sentido crítico, de
sociabilidad y el pandillaje con
sus desviaciones patológicas,
que ya había considerado ini-
cialmente, allá por los años
veinte, R. Cousinet. Dentro de
la adolescencia, distingue nues-
tro autor una pubescencia, una
pubertad y la final madurez de
la etapa que es, por otra parte,
una inmadurez en relación con
la edad adulta, puesto que la
adolescencia (como han seña-
lado Stanley Hall, Schneider y
otros) es, según indica su eti-
mología, una etapa enferma, re-
belde, conflictiva, en la que se
da predominantemente el caso
no del niño-problema, pero sí
el del niño con problemas, en
la que lo malo no son los pro-
blemas en sí (necesarios para
el desarrollo), sino la falta de
capacidad para resolverlos. Las
orientaciones para la vida, para
la profesión, para la comunica-
ción social, para el autodomi-
nio, son fundamentales por par-
te del educador, en esta etapa

en la que, como hemos dicho
en alguna ocasión, el hombre
se estrena en todas sus dimen-
siones.

No podía faltar en un estudio
tan completo como este del
doctor Gil de Fagoaga, una par-
te dedicada al tema del apren-
dizaje ya desde la segunda in-
fancia, a la que llama «período
pedagógico por excelencia». Y
el autor expone las leyes clási-
cas de ese proceso, seguidas
de las teorías conexionistas
(Watson, Thorndike) y de las
cognitivistas (Wertheimer, Koff-
ka). Termina esta exposición
sobre tema tan interesante con
referencias al aprendizaje inte-
lectual y el decálogo del buen
estudiante de Garret.

En su marcha evolutiva, nues-
tro autor llega a la adultez, esa
larga etapa de la vida humana,
en la que se inscriben la juven-
tud, la madurez, la posmadu-
rez y la ancianidad. La palabra
adulto, de la misma raíz latina
que la de «adolescente», signi-
fica «el que ha crecido» y se
inicia con la juventud, edad
también conflictiva, pero no por
motivos biopsíquicos, como en
la adolescencia, sino por moti-
vos sociales de renovación.
Después llega la madurez, la
más larga y fecunda de la vida
humana, con sus tres factores
—dice— de personalidad, ca-
rácter y trabajo, con indepen-
dencia, realismo y autocontrol.

Gil de Fagoaga se pone a la
cabeza del recentísimo movi-
miento de atención a la vejez
no con la conmiseración nega-
tiva o contemplativa del asilo
o la residencia en que puedan
almacenarse restos gloriosos e
inútiles, sino con el sentido so-
cial, dinámico de atención a
unas vidas que no deben ser
marginadas, sino integradas, en
cuanto sea posible, en la vida
total del país, incluso en I -
aspectos económicos de p
ductividad. Gil de Fagoaga di
que «en el viejo sano hay mu-:
cho positivo que espigar».

Pero nuestro autor no se li-
mita a mostrar un panorama,
más o menos amplio, de siste-
mas psicológicos y del suy
propio. Aspira a preparar a su
lectores para la investigación
psicológica y a sus discípul
educadores para que puedan e
plorar la individualidad de cada
uno de los alumnos a quienes 1

deban educar. Así, la última
parte del libro a que nos esta-
mos refiriendo está dedicada
a la metodología en su doble
dimensión de métodos instru-
mentales (captadores de he-
chos) y etiológicos (investiga-
dores de las causas de esos
hechos). Después de explicar
las aportaciones investigadoras
de Binet-Simon Termann, Ger-
mán-Rodrigo, Yerkes, Rossoli-
mo, y aparte de la exposición
de otras técnicas e interpreta-
ciones matemáticas como las
de Woodworth, Jung-Bleuler,
Baumgarten, Pearson, Bravais-
Pearson. Spearman, etc., se de-
tiene más ampliamente en dos
de esas metodologías de ex-
ploración. Primero, la de profe-
siogramas de Strong, con su
álbum  correspondiente. Des-
pués, la de Szondi, con sus 48
fotografías para investigación
de los instintos y su influencia
en el destino humano.

La obra que comentamos del
doctor Gil de Fagoaga es un
auténtico libro de consulta. No
se trata de una lectura científi-
co-recreativa, que se lee una
vez como información sobre la
marcha o el estado de cual-
quier aspecto de las activida-
des humanas. Hay que leerlo,
primero, de una vez; después,

Rana Zalliger
LA PUBERTAD
DE LOS MUCHACHOS

herder

muchas veces en fragmentos
como orientación a los educa-
dores en cualquier momento de
sus tareas profesionales, para
ayuda en la interpretación de
una situación conflictiva; para
encontrar el mejor procedimien-
to de exploración de un alum-
no o un grupo de alumnos; para
fundamentar filosófica, antro-
pológica y humanísticamente
cualquier actuación relacionada
con el conocimiento del hom-
bre en general o del hombre
concreto que se tenga delante.

Porque el profesor Gil de Fa-
goaga es un filósofo, un antro-
pólogo, un humanista, un psi-
cólogo que llega a la psicolo-
gía para educadores con una
gran ideológica y afectiva al
servicio del mejor desenvolvi-
miento posible del individuo y
de la colectividad, que es su
medio y su fin. Lo que hemos
llamado en alguna ocasión
«animalidad  espiritualizada»,
que tiende progresivamente a
someter la materia al espíritu,
necesita un profundo conoci-
miento de la interacción soma-
topsíquica; y en este libro se
encuentran valiosas aportacio-
nes para llegar a él y para sa-
ber aplicarlo.

JUVENAL DE VEGA Y RELEA

Hans Zulliger, el conocido
psicólogo, cuyas obras se en-
cuentran muy difundidas entre
los educadores de muchos paí-
ses europeos, dedica el pre-
sente libro, La pubertad de los
muchachos, a los problemas de
la adolescencia.

Con anterioridad la misma
editorial, en su escogida Biblio-
teca de Psicología, publicó dos
obras de Zulliger dedicadas a
la niñez: Introducción a la psi-
cología del niño y Evolución
psicológica del niño (reseña-
das en anteriores números de
esta revista). El mérito de am-
bas obras —sobre todo el de la
última mencionada— es indu-
dablemente superior al de la

HANS ZULLIGER: La pubertad de los muchachos. Ed. Herder, Bar-
celona, 1972, pp. 22
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que ahora comentamos, debi-
do a que se sitúan en un plano
de mayor objetividad y acopio
de datos. La presente ofrece
algunos matices de subjetivi-
dad e incluso de superficiali-
dad: pero las tres son útiles al
educador para perfeccionar su
conocimiento de la psicología
infantil y juvenil. La exposición
siempre clara y amena contri-
buye a la utilidad de su lectura.

Zulliger pertenece a la co-
rriente psicoanalítica de Freud.
En una versión de particular
simpatía humana y de gran
compenetración con los peque-
ños sujetos a quienes trata o
estudia, ajusta sus interpreta-
ciones fielmente a las teorías
freudianas. En La pubertad de
los muchachos interviene su
experiencia de camaradería con
sus propios alumnos y alumnas
en el ambiente escolar. Esto
significa, por una parte, una
ventaja, y un ejemplo bastante
interesante para los educado-
res, pero, por otra parte, intro-
duce un factor quizá demasia-
do personal, ya que el profesor
siempre es parte integrante del
grupo escolar e influye podero-
samente en los alumnos, que
se amoldan de un modo natu-
ral a sus valoraciones, teorías
y expectativas.

El libro estudia la prepuber-
tad, la pubertad y la adolescen-
cia en los muchachos.

El primer capítulo está dedi-
cado a la diferencia sexual psi-
cológica entre los niños y ado-
lescentes según los sexos.
Repasa las teorías de Freud
sobre la libido infantil y sus fa-
ses a partir de la etapa oral,
la formación del complejo de
Edipo y sus diferencias en ni-
ños y niñas. Insiste sobre todo
en el complejo de castración,
manifestado en los niños como
temor consciente o subcons-
ciente a la castración y en las
niñas como sentimiento de ha-
ber sufrido una castración.
Creemos que la importancia
que da Zulliger a este comple-
jo es excesiva y crea un cierto
desenfoque interpretativo: bas-
ta recordar que la mayoría de
los psicoanalistas no ortodo-
sos, por ejemplo Horney,
Fromm e incluso Osterreieth,
han moderado esta doctrina
que algunas corrientes llegan
incluso a rechazar. De todos
modos, se trata de un valioso
elemento de comprensión para
algunas conductas que pueden

presentarse en ciertos casos,
conductas que podrán ser in-
terpretadas como normales a
pesar de su apariencia aberran-
te. Lo que debe ponerse en
duda es la universalidad de
dicho complejo, así como su
universal carácter determinan-
te. La explicación freudiana del
juego de muñecas a través del
complejo de castración también
debiera ser revisada.

Un capítulo posterior trata
de las tres escuelas que se
han ocupado más intensamen-
te de la adolescencia: la psico-
logía fisiológica, la psicología
académica (Spranger) y la psi-
cología profunda (Freud, Jung,
Adler). Las tres posturas se
ilustran con el caso de Leo,
un adolescente afectado por la
manía de la lectura.

El capítulo siguiente se ocu-
pa de la prepubertad en su cur-
so normal. Después de exponer
sus prrincipales características,
el autor dedica un nuevo ca-
pítulo a «El malestar del ado-
lescente. Sentido y finalidad
del aumento de las actividades
sensoriales » , título éste quizá
demasiado prometedor para el
contenido. El estudio de la pre-
pubertad se cierra con obser-
vaciones sobre esa edad en »los
apuntes personales de Simón»,
alumno de nuestro pedagogo.

A continuación el autor tra-
ta sobre la pubertad propia-
mente dicha, utilizando como
ejemplo el material suministra-
do por los apuntes y cartas del
mismo muchacho, Simón. Re-
pasa los signos externos de la
pubertad, las actitudes con que
los púberes enfrentan esos sig-
nos y algunos problemas psico-
lógicos que esta maduración
suscita. Dedica también espe-
cial atención a «la fantasía ba-
rata de los adolescentes
masculinos .. , refiriéndose prin-
cipalmente a los libros de aven-
turas y violencia, y en absoluto
a las lecturas de índole sexual,
sin duda porque éstas cobran
importancia en la adolescencia
más avanzada.

Posteriormente aborda la psi-
cología del muchacho de quin-
ce-dieciséis años y de dieci-
séis-diecisiete años, en gran
parte utilizando ejemplos di-
rectos. Conviene al lector te-
ner en cuenta que la descrip-
ción se ha tomado de la juven-
tud suiza, cuya maduración es
notablemente más tardía que la
latina (los dieciséis-diecisiete
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años corresponden aproxima-
damente a los catorce-quince
de nuestros adolescentes). Zu-
Iliger sitúa el estudio en su pro-
pia patria.

Sigue un capítulo interesante
sobre la masturbación de los
adolescentes, sus problemas y
las mejores actitudes a tomar
frente a ella. A continuación un
capítulo sobre el amor juvenil,
tanto en las muchachas como
en los muchachos: se trata so-
bre todo del amor romántico,
vivido en forma intensa aunque
pasajera.

El libro se cierra con el tema
de las aberraciones en el des-
arrollo de la pubertad masculi-
na, en un capítulo de escasa
precisión, como si hubiera un
deliberado afán de no recargar
el libro.

Señala el autor al final que
se ha valido casi exclusivamen-
te del abundante material obte-
nido en su trato con los mu-
chachos y utilizando sólo en
escasa medida la vasta litera-
tura existente sobre la adoles-
cencia.

Ya hemos indicado la ligera
arbitrariedad y subjetividad que
se introduce a causa de esto.
Este defecto tiene una com-
pensación, que consiste en fa-
cilitar al lector la tarea de ha-
cerse un juicio propio, tarea
que un mayor aparato científi-
co podría inhibir.

Zulliger nos ha dado el ma-
terial básico y vivido de sus
propias deducciones, apoyadas
en el pensamiento esclarece-
dor de Freud.

CARMEN PENELLA DE SILVA

EL MENSAJE DE PAULO FREI-
RE: Teoría y práctica de la
liberación. Textos seleccio-
nados por el INODEP. Colec-
ción Fondo de Cultura Po-
pular, Editorial Marsiega,
Madrid. 1972, 157 pp.

Carácter de acontecimiento
ha de revestir para nosotros la
edición, por primera vez en Es-
paña, de un libro de Paulo Frei-
re. La importancia del pedago-
go brasileño y el interés y
utilidad de su teoría sobre la
educación y la cultura popular
bien merecían esta publicación.

Era de esperar, por otra par-
te, que tarde o temprano la
colección de Fondo de Cultura
Popular de la Editorial Marsie-
ga contase entre sus volúme-
nes con una obra de Paulo
Freire. Aprovechamos la oca-
sión para expresar nuestro más
decidido aplauso a esta colec-
ción que va ya por el número 18
y que constituye una ayuda in-
apreciable para todos los que
se dedican a la promoción cul-
tural del pueblo. Precisamente
con este propósito surgió la ci-
tada colección.

Es evidente la importancia
que está tomando poco a poco
en España la preocupación de
una serie de grupos por la edu-
cación de adultos. Las corrien-
tes internacionales contribuyen
a que esto sea así. La Unesco
ha dado muestras de su inte-
rés en este campo. La procla-
mación del Año Internacional
de la Educación y la celebra-
ción en 1972 de la tercera Con-
ferencia Internacional sobre
Educación de Adultos son bue-
na prueba de ello. Este interés
internacional se refleja en Es-
paña con la promulgación de la
Ley de Educación, que abre po-
sibilidades a una educación
permanente y a una promoción
cultural de adultos. De aquí la
oportunidad y el loable esfuer-
zo realizado por la colección
Fondo de Cultura Popular, cuya
lectura interesará a todos los
que trabajen en este campo.

Pasemos ahora al volumen
que no ocupa, no sin antes de-
cir unas palabras de la organi-
zación responsable de la selec-
ción de los textos de Freire que
forman este libro, ya aparecido
con anterioridad en Francia (1):
el INODEP.

El INODEP (Institut Oecume-
nique au service du Développe-
ment des Peuples), cuyo presi-
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dente es precisamente Paulo
Freire, es una asociación inter-
nacional comprometida en la
promoción y la liberación de
los pueblos basadas en la ac-
ción educativa y cultural. Como
hemos señalado anteriormente,
el libro que ahora comentamos
responde en su mayor parte a
la edición francesa citada. Tan
sólo añade una cuarta parte,
hasta ahora inédita, que bajo el
título «Obstáculos a la libera-
ción» recoge una serie de frag-
mentos de una conferencia
pronunciada por Freire en el
Congreso sobre «Educación,
crisis y esperanza» (Lima, julio
1971), de cuya organización fue
responsable el Consejo Ecumé-
nico de las Iglesias.

Quizá sea conveniente una
presentación de la figura de
Paulo Freire: nacido en 1921
en Recife (Brasil), estudió la
carrera de Derecho, pero casi
no llegó a ejercerla, y pronto
empezó a dedicarse a tareas
educativas. Recogiendo las pri-
meras experiencias, llegó a
concebir su método educativo,
iniciado en 1961 con el Movi-
miento de Cultura Popular de
Recife, del que fue fundador.
El éxito alcanzado por los
Círculos de Cultura organiza-
dos por Freire y sus colabora-
dores hizo que se extendiera a
otras muchas áreas del Brasil.
El golpe de estado de 1964 no
sólo acabó con esta acción
educativa, sino que además
condujo a Freire a prisión. Fi-
nalmente salió del país. Poste-
riormente llevó a cabo en Chile
experiencias parecidas a las
desarrolladas en su país natal.

El pensamiento y el método
de Freire se hallan contenidos
en dos obras extensas: Peda-
gogia del oprimido y La educa-
ción como práctica de la liber-
tad (2), y en gran cantidad de
artículos y conferencias.

La primera parte del libro
que aquí reseñamos, titulada
«El hombre y su experiencia».
contiene, después de un frag-
mento autobiográfico —en el
que el lector podrá ampliar los
datos que sobre la vida del au-
tor hemos apuntado—, el análi-
sis de los contextos históricos
en que Freire llevó a cabo su
experiencia: Brasil y Chile.

La segunda parte («Alfabeti-
zación y concientización») ex-
pone primero la filosofía frei-
nana de la educación. La
acción educativa, para Freire.

es una acción liberadora: per-
sigue la toma de conciencia
—«concientización— de las si-
tuaciones de opresión deshu-
manizadora; hace comprender
al hombre la necesidad de
transformación de esas situa-
ciones. gracias al descubri-
miento de su capacidad crea-
dora y de su compromiso con
el momento histórico. Esta ac-
ción es interacción, comunión,
diálogo. «Educador y educando,
los dos sujetos creadores, se
liberan mutuamente para llegar
a ser ambos creadores de nue-
vas realidades.

El método alfabetizador de
Paulo Freire se aparta de los
métodos puramente mecánicos.
El analfabeto no es en él un
elemento pasivo; es el sujeto
de su proceso de alfabetiza-
ción: «desarrolla la actividad y
la vivacidad de la invención y
de la reinvención, característi-
cas de los estados de bús-
queda».

Previa a la etapa alfabetiza-
dora es la etapa de motivación
del analfabeto. Fase fundamen-
tal en que, a través de la dis-
cusión de una serie de temas
—que aparecen «codificados»
ante la mirada de los educan-
dos en unas cuantas láminas—
se llega a la toma de concien-
cia de una cadena de puntos
básicos, como, por ejemplo, la
existencia de dos mundos, el
de la naturaleza y el de la cul-
tura, el papel de mediación que
juega la naturaleza en las rela-
ciones y en las comunicaciones
entre los hombres, la valora-
ción de la cultura que todo
hombre posee como resultado
de su trabajo, de su esfuerzo
creador y recreador, el apren-
dizaje de la lectura y de la es-
critura como claves con las
cuales el analfabeto comenza-
rá su introducción en el mundo
de la comunicación escrita, et-
cétera.

El proceso alfabetizador, a
grandes rasgos, se desarrolla
con una serie de palabras per-
tenecientes al «universo ver-
bal» del analfabeto. Para la se-
lección de estas «palabras
generadoras» se tienen en
cuenta simultáneamente estos
tres criterios: primero, el de la
riqueza silábica, segundo, el de
las dificultades fonéticas (difi-
cultades que se ordenan en
sentido creciente), y tercero,
el del contenido práctico de la
palabra, lo que implica el bus-

car la mayor riqueza posible
del término con vistas a un diá-
logo acerca de lo que esa pa-
labra contiene en cuanto reali-
dad de hecho, social, cultural,
político...

Las sílabas —nunca los fone-
mas sueltos— que van surgien-
do se combinan luego entre sí
utilizando las diversas vocales
y tratando de formar con ellas
otras palabras con contenido.
Y el proceso sigue su marcha.

La tercera parte («Praxis de
la liberación») analiza tres no-
ciones claves del pensamiento
de Freire, íntimamente relacio-
nadas con su método concien-
tizador: la opresión, la de-
pendencia y la marginalidad.
Estudia además la nueva rela-
ción pedagógica, que es una
constante de su pensamiento:
la supresión de la relación tra-
dicional profesor-alumnos, la
no imposición por parte del
profesor del contenido de la
educación, etc. Superada esta
dicotomía, que es impositiva y
alienadora, que hace del edu-
cando un mero objeto, llega
Freire a la concepción dialógi-
ca, comunitaria del proceso
educativo.

Cierra el libro, como ya he-
mos señalado, el texto de un
conferencia de Paulo Freire e
que puntualiza el concepto d
concientización, saliendo a
paso de una mala interpret
ción —o de una interpretació
a medias— de dicho aspecto d
su pensamiento. Lo sitúa den-
tro de la dialecticidad dinämic
de reflexión-acción, puntuall-I
zando que el conocimiento
crítico de la realidad es ins
parable de la acción transfor
madora sobre ella.

La riqueza del pensamient
de Freire no puede plasmarse
en una reseña de estas dimen-
siones. Este libro recoge con
acierto selectivo lo más impor-
tante y representativo. Esta-
mos seguros de que su lectu-
ra incitará a más de uno a
ampliar y profundizar en el
pensamiento de Paulo Freire.

P. A. M.

(1) Conscientisation, R ech er-
che  de Paulo Freire. Document
de travail INODEP. 1971.

(2) No existen más versiones
en castellano de estas dos obras
que las publicadas en paises de
Sudamérica. Consideramos más
fáciles de encontrar para el lec-

tor español las siguientes: L'edu-
cation, pratique de la liberté. Edi-
tions du Cerf. París. 1971. Y Pe-
dagogy of the Opressed. Herder
and Herder, New York. 1970. Las
ediciones en castellano son de
«Tierra Nueva», Montevideo, 1969
y 1970, respectivamente.

FRANÇOIS MOURVILLIER y
ANNE-MARIE BARDET: Qué
deben saber los padres. Ver-
sión castellana de Enrique
Molina. Editorial Herder, Bar-
celona, P71, 176 pp.

Francois Mourvillier
Annehlarie Bardet

eet

K1 3

herder

Los autores ofrecen a los pa-
dres, de un modo ameno, sen-
cillo y breve, y basados en una
sólida información psicológica,
una serie de consejos prácti-
cos y de criterios útiles, refe-
rentes a los principales pro-
blemas familiares relacionados
con la educación de los niños.
Al decir esto no se pretende
en ningún momento que la lis-
ta de temas tratados, o el tra-
tamiento de los temas, sean
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exhaustivos. El libro • no es un
tratado de educación», sino un
agradable paseo por los domi-
nios de la educación familiar,
que busca ayudar a los padres
a encontrar seguridad, horizon-
tes nuevos, confianza en su pa-
pel frente a los hijos.

Va dirigido especialmente a
los padres católicos, y por ello
hace hincapié en los aspectos
religiosos cuando el tema lo
permite; pero por otra parte
se mantiene en una línea me-
ramente calificable de sana pe-
dagogía, válida para cualquier
familia, ante las exigencias de
nuestro tiempo.

Muchos padres lo dicen: «No
es cosa de educar a nuestros
hijos como se nos educó a nos-
otros.» Tienen razón. Son muy
pocos los que no han notado
el cambio con respecto a épo-
cas pasadas. Al mismo tiempo
esto no significa que tengan re-
suelto el problema de dar a los
hijos una educación actual. El
capítulo 1 se hace eco de este
problema de los padres, y re-
conoce que «es necesario que
inventen, día a día, una educa-
ción nueva». No existen mode-
los previamente ensayados a
los que uno pueda acogerse.
Por ello es necesaria la intui-
ción, el buen sentido, y tam-
bién resulta natural no sólo la
consulta entre los esposos,
sino los coloquios de padres,
así como la consulta a educa-
dores y psicólogos, si algún
problema no queda suficiente-
mente resuelto.

Las transformaciones que vi-
vimos son debidas, en parte, a
los cambios de la vida social y
económica, y por otra parte a
la evolución de las ideas sobre
la mujer, el amor y la familia.
En relación a otros tiempos,
la familia se ha reducido en
número de personas: ya no
consta de tres o cuatro genera-
ciones de padres e hijos presi-
didos por un abuelo-patriarca.
Son fenómenos nuevos la mo-
vilidad espacial, la mujer que
trabaja fuera de casa al mismo
tiempo que cuida del hogar y
de los hijos, el padre que ayu-
da en el cuidado de los niños
pequeños, la invasión en el ho-
gar de las ideas e imágenes
que llegan a través de la tele-
visión y los demás medios de
comunicación de masas, la in-
jerencia de la escuela.

El capítulo 2 se ocupa de las
actitudes básicas, tanto men-

tales como emotivas, que con-
viene a los padres conservar o
desarrollar. Una de ellas es la
paciencia y el saber contar con
el tiempo. La maduración del
niño va resolviendo unos pro-
blemas al paso que va creando
otros. Otra actitud básica es la
benevolencia y el diálogo. El
niño pequeño tiene una con-
fianza total en sus padres, se
siente amado, lo cuenta todo.
Justamente por esto los pa-
dres dialogan poco con él; les
basta escuchar, y apenas nece-
sitan hacer preguntas; es el
niño el que habla, le basta con
tener un auditorio, una mirada
cariñosa, unas respuestas a
sus preguntas, según su grado
de curiosidad. Pero a medida
que el niño crece, el diálogo
debe volverse más activo de
parte de los padres, hasta
crear una verdadera correspon-
dencia, un verdadero intercam-
bio de ideas y opiniones.

En el capitulo 3 se estudian
las situaciones cotidianas, tales
como el momento de las comi-
das, los ritos familiares, el via-
je de toda la familia en coche,
la relación con los abuelos, las
vacaciones, etc.

Más adelante se habla de
los horizontes religiosos de la
vida familiar y de los signifi-
cados teológicos que a los ojos
de la fe se encuentran incardi-
nados en la realidad de la fa-
milia. El libro termina con unas
reflexiones sobre la familia y
la comunidad social, a la luz
del Concilio Vaticano II.

Repetimos que no es un li-
bro que deba leerse con afán
de documentación, pues sólo
pretende ayudar a los padres a
encontrar el adecuado temple
de ánimo; orientarlos a través
de unas palabras de diálogo.

No es, pues, un libro para
educadores, ni para padres que
hayan realizado amplias lectu-
ras sobre el tema, sino más
bien para padres que no tie-
nen tiempo para lecturas y que
buscan, a través de breves ra-
tos de lectura informal, forta-
lecerse y actualizarse en su ac-
titud de padres.

Un tema que queda sin tocar
es el de la adolescencia. Esto
constituye posiblemente una
laguna, ya que los padres se
ven ante el problema de cono-
cer y comprender a sus hijos
adolescentes.

CARMEN PENELLA DE SILVA

MAURO LAENG: Vocabulario
de Pedagogía, Herder, Barce-
lona, 1971, 305 pp.

El autor es doctor en Filoso-
fía por la Universidad Católica
de Milán. Ha ejercido como
profesor en institutos de En-
señanza Media y en escuelas
normales. Actualmente es pro-
fesor de Pedagogía fundamen-
tal en Roma.

En la introducción de este li-
bro afirma que sería prematu-
ro abordar la tarea de construir
un diccionario especializado en
Pedagogía. «Esta disciplina, na-
cida en el terreno empírico del
arte de educar, como reflexión
sobre el mismo, y profundizada
luego como filosofía de la edu-
cación, sólo recientemente se
encuentra comprometida en la
tarea de verificar sus hipótesis
según los métodos de la cien-
cia moderna.»

La confección del presente
Vocabulario de Pedagogía está
inspirada en la preocupación por
seleccionar aquellos vocablos
que puedan ser considerados
patrimonio común del lenguaje
pedagógico actual. Muchos pro-
ceden del lenguaje común o
han sido tomados del lenguaje
especializado de las diversas
ciencias humanas que guardan
relación con la Pedagogía.

El tratamiento que recibe
cada uno de los doscientos se-
senta términos seleccionados
responde lealmente a estos cri-
terios, y lo hace de una mane-
ra ágil, articulada, libre de ex-
cesivo rigorismo, por lo que
resulta particularmente útil su
lectura a quien busque una in-
formación global sobre su uso
y concepto.

Generalmente el autor co-
mienza ofreciendo una breve
definición del concepto tratado,
según género y diferencia, ofre-
ciendo a veces los sinónimos y
antónimos y algunas indicacio-
nes acerca de su etimología.

En seguida, o al mismo tiem-
po, señala la evolución de su
significado e historia del uso
empírico del vocablo. Lo con-
sidera bajo el punto de vista
de las distintas disciplinas que
lo tratan —filosofía, psicología,
biología, sociología, etc.—, ha-
ciendo referencia a las teorías
más sobresalientes.

Por último, se extiende en
forma descriptiva sobre sus
resonancias propiamente peda-
gógicas y sus connotaciones
según escuelas.

La lectura de cualquier tema
remite a otros relacionados con
él, con lo que se pone de ma-
nifiesto la estructuración inter-
na de esta obra que aspira a
ser algo distinto de una simple
lista de definiciones. Un índice
analítico al final del libro permi-
te al lector hallar suficiente in-
formación, aun cuando eventual-
mente no encuentre desarrolla-
do el término preciso que desea.

El autor se ha documentado
en numerosos trabajos que ya
existían, como él mismo seña-
la en la introducción. Dejando
de lado obras enciclopédicas
que considera anticuadas hoy,
ha preferido otras, entre las
que se encuentra, a manera de
ejemplo, la Enciclopedia Fisher
(en su edición italiana); para
las voces de origen filosófico:
Dizionario de Filosofia, de N.
Abbagnano, UTET (traducción
castellana del Fondo de Cul-
tura Económica, 1963), y otros.
Para los térrminos de origen
psicológico ha seguido las
Cuestiones de Psicología, edi-
tado por La Scuola (traducción
castellana: Herder, 1966). En
la citada introducción detalla
una interesante bibliografía.

Creemos que con este Vo-
cabulario de Pedagogía, de
M. Laeng, Herder pone un ins-
trumento accesible, de manejo
sencillo y contenido fácilmen-
te asimilable, en manos de
cuantos relacionándose de mil
maneras con la ciencia y el que-
hacer de la educación, deseen
ampliar o clarificar sus conoci-
mientos sobre tan vasto tema.

TRAUDI PENELLA DE SILVA
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