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editoriadl

RECONQUISTAR

n este nimero de Miscelanea presen-

tamos a los lectores una variedad de
articuios, experiencias e informacion acer-
ca de diversos e importantes aspectos re-
lacionados con la educacién.

La sociedad espafiola, que se halla some-
tida a un profundo proceso de evolucién
y de transformacidn, estd exigiendo del
sistema educativo que se adapte a este
cambio y contribuya a su consolidacién
definitiva educando a los nifios y jovenes
en los principios morales y cientificos
propios de una sociedad evolucinada tanto
politica como cultural y tecnolégicamente.

La Administracién educativa estd siendo
sensible a esta necesidad. Ha potenciado
v Hevado a la practica una reforma cualita-
tiva del sistema educativo en sus niveles
basicos, tanto en los aspectos formales
(renovacién de los programas escolares,
promulgacién del Estatuto de Centros...)
como en los materiales (amplio programa
de construcciones escolares, renovacion
del mobiliario y material didactico --bi-
bliotecas escolares, laboratorio, etc.) vy
en los personales (politica de especiali-
zaciéon y perfeccionamiento del profeso-
rado, reduccién de la edad de jubilacion...).

La renovacién educativa, creemos, esta
en marcha. Es un reto que nuestra sociedad
tiene planteado. Se desea, esta en sl am-
biente, la necesidad de una educacién
innovadora en sus métodos y en sus con-
tenidos. Pero para que se transforme en
una realidad hace falta el entusiasmo reno-
vado y creativo del profesorado. Los pro-
fesores deben esforzarse ellos mismos en
cambiar el estilo del trabajo escolar, articu-
lando el saber sobre lo vivido por los nifios,
dandoles la oportunidad de expresarse y de
ejercer responsabilidades, respetando sus
intereses y partiendo de ellos,

LA EDUCACION

PARA LA SOCIEDAD

Los centros escolares deben también asu-
mir el reto de transformarse en verdaderas
comunidades educativas adecuando sus ob-
jetivos y su funcionamiento interno a lo
que de ellos pide la nueva sociedad. Fl
Estatuto de Centros Escolares aplicado en
su amplitud permite, sin duda, esta trans-
formacién. En el Documento sobre la Di-
reccion de Centros que presentamos en
este nimero se analizan diversos aspectos
relacionados con la organizacion y funcio-
namiento de los Centros escolares que
pretenden Hevar al profesorado, a los pa-
dres vy a los directores escolares unas refie-
xiones que les ayuden en esta tarea de
transformacién, en la biusqueda de una
educacion mejor.

La entrevista que se inserta con el Director
General de Educacion Basica presenta una
amplia panoramica de las medidas tomadas
por la Administracién educativa en los
Gltimos afios.

La necesidad de que lleguen a la escuela
los resultados de la investigacion educativa
como uno de los medios de ayuda y esti-
mulo a la renovacion deseada y la necesidad,
asimismo, de que los propios profesores,
las mismas escuelas, sean participes activos
de los proyvectos de innovacién y de inves-
tigacidn, se analiza en la larga Mesa redonda
que sobre este tema organizé Vida Escolar.

Conscientes de la necesidad de incremen-
tar una politica de estimulos efectivos a
todo el estamento docente, y de que éste
debe potenciar y articular su accion en
estrecha colaboracién con los padres, co-
participes de la educacién, queremos desde
aqui renovar nuestra fe en la labor cotidiana
y esforzada de los profesores y alentarlos en
estos momentos en que la sociedad espa-
fiola tiene una exigencia profunda y critica
respecto de la educacion de sus hijos.
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Pedro Caselles,
Director General de Educacion Basica

EL HOMB
EN EGB

Hoy es 25 de septiembre
de 1982, Cuando el curso
escolar ha comenzado en los

- nhiveles de Preescolar y E.GB.,
. nos hemos acercado a un
personaje que tiene ideas claras

para la educacion bdsica
espariofa. Més que politico es
un profesional de la educacion
con el antecente de haber sido
Maestro, Inspector, Delegado
y Subdirector General de
Centros. Ahora, desde hace
cinco anos, ocupa el cargo de
Director General de Educacion
Basica sobreviviendo a los
conlinuos vaivenes ministeriales
durante los cuales esta haciendo
frente a las reformas de la E.G.B.
como uno de los logros mas
importantes de la ensefianza
en los aitimos tiempos. Pedro
Caselles Beltran.

Piensa que las carencias
histéricas que tiene el sistema
educativo se van resolviendo y
que”estamos llegabdo a cotas
satisfactorias en algunos
aspectos”, £/ secreto para hacer
un trabajo eficaz —afirma— no
es otro que dedicarle mucho
tiempo, trabajar en equipo y
conocer profundamente el tema.
“Los objetivos que me propuse
al llegar a esta Direccidn
General arguye don Pedro

Caselles— se han cumplido

en un 90 ¢ 95 por 100".
Asegura que no es bueno
politizar la escuela en un sentido
partidista: "'la mejor politica
que se puede aplicar,

en nuestro sistema educativo,
es desarroliar la Constitucion
de 1978". Comenta que la
presencia en los puestos de
poder, o de poder factico, del
sector docente ha sido baja y
“habria que potenciar la
presencia de docentes en todas
las escalas de la Administracidn
Educativa. Sobre el "status"”
del profesorado cree que aun
queda un amplio abanico de
reivindicaciones que estdn sin
satisfacer: “los sindfcatos deben
sequir luchando por los
derechos de Jos profesores’.

Considera tres reivindicaciones
muy importantes: El Estatuto
de la Funcidén Publica, Estatuto
de fa Funcién Docente y la

Ley de Seguridad Social para
los funcionarios. ""El tratamiento
periodistico que se le ha dado
al tema del fracaso escolar es
poco profundo y nada
cientlfico”, contesta tajante el
sefior Caselles. Pera enire otras
muchas satisfacciones del
Dijrector General de Educacion
Bésica, estéd, sin duda, la de
haber sido, "'con muchas
dificultades’, creador de/
CENEBAD; sin ofvidar '“las
tremendas batallas libradas”
—como &l mismo dice— por
potenciar y sacar adelante

la Educacién Permanente

de Adultos.




Pregunta. Todos hemos vivido
los innumerables conflictos que con
motivo del comienzo de cada curso
escolar se venian repitiendo en nues-
tro pals. Sin embargo, desde unos
aflos a esta parte, notamos que se
ha mejorado sensiblemente: los con-
cursos de traslados se vienen cele-
brando con regularidad, fos profe-

- sores, salvo minimas excepciones,
estdn en sus lugares de trabajo el
dia que comienzan las clases, y
todo, desde mi punto de vista, ha
cambiado de una manera ostensi-
ble. ¢Cémo ha conseguido la Di-
recciébn General de Educacion Ba-
sica anular esa leyenda negra?

Respuesta. El mérito de que
una operacion tan dificil y tan com-
pleja como es el comienzo del curso
salga bien no es de la Direccion
General de Educacién Baésica, sino
del Ministerio de Educacién y Cien-
cia en su globalidad. ;Por qué los
comienzos de curso salen mejor?
En primer lugar, evidentemente, las
carencias histéricas que tiene el
sistema educativo se van resol-
viendo y estamos llegando a cotas
satisfactorias en algunos aspectos;
pero, a la vez, porque desde hace
va tres o cuatro afios funciona una
Comisidon Coordinadora, de la que
forman parte todas las Subdirec-
ciones Generales, encargadas de pre-
parar el curso siguiente. La respon-
sabilidad especifica de cada Sub-
direccion: las construcciones, el per-
sonal, los programas, los concur-
sos, las creaciones juridicas de los
Centros, etc., etc., se coordinan en
una gran partitura-calendario en el
seno de dicha Comisién. Trabajan
durante todo el aflo en su segui-
miento, encadenando vy ligando las
fechas, de tal manera que se de-
tecten y controlen rapidamente los
retrasos de cada una de las ope-
raciones, Este esfuerzo conjunto,
colegiado, permite que los comien-
zos de curso sean mejores. El mé-
rito es, pues, de todos.

P. A sus 45 afios estd teniendo
una brillante trayectoria profesional
y ocupando cargos de responsabi-
lidad; pero todo esto también le

4 —

habréd acarreado algin que otro
probiemilla. ;Cudl ha sido el que
mas e ha dado la lata?

R. Cuando te autodefines como
un profesional vy realizas tu trabajo
con vocacion y desec sincero de
servir a los demas los problemas se
convierten en un ingrediente ha-
bitual y familiar de la lucha diaria.

El trabajo de Director General de
Educaciébn Bésica es muy poco
conocido y valorado. El tener una
clientela de seis a siete millones de
alumnos, con sus padres, familiares
cercanos, profesores, autoridades lo-
cales, etc.,, dan una configuraciéon
muy compleja y muy singular a éste
puesto de servicio a la sociedad.

Todo el tiempo que se dedique a
este trabajo es siempre poco.

El secrsto para hacer un trabajo
eficaz consiste en trabajar en equipo,
estar rodeado de personas capacita-
das y responsables, dedicarle mu-
chas horas y mucho sacrificio, y
vivit ¢l tema «desde dentron. La
responsabilidad, la funcién, se con-
vierte en misiébn: cuando es desem-
pefiada con carifio, con pasion,
incluso,

OBJETIVOS CUMPLIDOS

P. ¢Se han cumplido los obje-
tivos que se trazara un dfa al hacerse
cargo de la Direccién General de
Educacién Bésica?

«Todos los
profesores que lo
deseen podran optar
a una plaza

de especializacidn
antes de que

se pongan en marcha
los concursos

de trastados

por especialidades»

R. La respuesta hay que refe-
rila a los Programas del Gobierno
del Estado y proyectarla en las com-
petencias atribuidas a este &érgano
directivo. Yo digo siempre que, en
lo que serla una carrera de relevos,
el Director General de Educacion
Basica es el (itimo que coge el
testigo. Cuando los medios mate-
riales y personales estan a punto...
cae bajo su responsabilidad e/ fun-
cionamiento de los centros. En este
contexto tanto los proyectos como
los objetivos que nos marcamos se
han cumplido, en general, en un
90 por 100.

El tema mas trascendente, el mas
dificil y complejo ha side el de la
reforma de la estructura vy de los
ptogramas de la E.G.B. que estéd a
punto de cuiminarse con la entrada
en vigor, el proximo curso, del Ciclo
Superior. Hemos incrementado sus-
tancialmente y dado una seguridad
juridica a la Educacién Permanente
de Adultos, que estaba absoluta-
mente desarbolada, y regulado,
también, la Educacién Preescolar.
Este afio compartimos la alegria de
poder reforzar los Servicios de Orien-
tacién, que son de creacidn coinci-
dente con mi llegada a la Direccién
General. Nos queda un tema impor-
tante a resolver: la reforma de la
Inspeccion, actualizando su Decreto
de estructura y funciones y elaborar
un «Plan General de Actividades»
realista. El proyecto, muy avanzado,
constituitd un instrumento valioso
para que la Inspeccion, dentro de la
diversidad regional, funcione con
coherencia, mayor eficacia y una
cierta unidad de criterio desde el
punto de vista técnico pedagégico.

FUTURO EDUCATIVO

P. (Se podria solucionar con un
«pacto nacional de educacién» al-
guno de los temas mas espinosos
de resolver, como, por ejemplo: edu-
caciéon y empleo, mejora del sistema
educativo, elevar la calidad de la
ensefianza plblica y privada?




entevista

R.  Estoy convencido de eflo. La
escuela, la educacién, es una cancha
en la gque l6gicamente la ideologia
escuela y la apetencia de manipula-
¢idn politica late permanentemente.
La escuela es el taller en el que se
modela, en buena parte, al futuro ciu-
dadano. De ahi que los Ministerios
de Educacion —los sistemas edu-
cativos— sean un objetivo prioti-
tario de todas las tendencias cien-
tificas y politicas. Creo que no es
bueno politizar 1a escuela en sentido
partidista. Dicho de otra forma: la
mejor polltica que se puede desarro-
llar en nuesiro sistema educativo
consiste en aplicar la Constitucion
democratica de 1978, Ley de Leyes
asumida por todos los partidos po-
liticos con presencia parlamentaria.
En este sentido y con este gran ob-
jetivo hemos trabajado en profun-
didad. El «leiv motivy, la preocupa-
cidn constante de la reforma que
estamos culminando en E.G.B., ha
consistido en un gran esfuerzo para
volcar la Constitucion en la escuela,
no a palo seco, sino «desgranén-
dolay, ¢destilandolay, que es lo real-
mente dificil, en cada uno de los
cursos, de las areas y de las materias.

Y para evitar cualquier intento de
manipulacion sectorial hemos hecho
participar a muchos profesores en
su elaboracién, hemos consuitado
ephblicamente» los proyectos a tra-
vés de VIDA ESCOLAR, hemos con-
sultado «administrativamente» a las
Comunidades Autdbnomas, vy, final-
mente, hemos sometido los textos
a los dictdmenes del Consejo Na-
cional de Educacién y Consejo de
Estado.

P. Técnicos de la Administra-
cion Civil y técnicos docentes. ¢Cree
usted que debe haber dentro de la
Administracién educativa una ma-

yor representacion del colectivo de
docentes ?

R. Yo he mantenido siempre y
19 he demostrado en mi larga histo-
fid de servicio a la Administracidn,
que, por su especializacién, los Téc-
nicos de la Administracion Givil del

«Las carencias
histéricas que tiene
el sistema educativo
se van resolviendo
y estamos llegando a
cotas satisfactorias
en algunos aspectos»

Estado son absolutamente necesa-
rios dentro del sistema educativo.
Y a la vez afirmo que es necesario
qgue el M.E.C. potencie tanto en sus
niveles de gabinetes, asesorias y
cargos de responsabilidad, la pre-
sencia de los docentes, Entiendo
que en este sentido, no ahora, sino
desde siempre, la presencia en los
puestos de podey, o de poder féc-
tico del sector docente, ha sido baja,
ha sido débil; vy es necesario para
que la politica educativa sintonice
siempre con la realidad, con la vi-
vencia diaria de los centros, con su
lenguaje v su longitud de onda pe-
culiar, es necesario potenciar estos
Organos citados con la presencia
de docentes en todas sus escalas
vy niveles, y en funcibn, por su-
puesto siempre, de la capacidad,
del mérito y de la especializacion.

CARRERA DDCENTE

-
P. (El «statusy del profesor se
corresponde con los momentos ac-
tuales?

R. Ei «statusy global del profe-
sorado, en su vertiente académica,
econGmica y profesional, se ha ele-
vado de una manera espectular
desde el afic 1970 para aca. Los
nuevos profesores de educacion
basica son universitarios de grado
medio; sus emolumentos econd-

. micos han experimentado una ele-

vacibn correspondiente a la titu-
lacién; el nivel de cualificacién es
cada vez mds aito, y la manera como
desarrollan los profesores su fun-
cibn en la nueva escuela graduada,
concentrada en muchos casos, ha
llegado a unas cotas que.no tienen
. precedente en ja historia de la edu-
cacion espafiola. Que esto sea sufi-
ciente o insuficiente... creo que hay
un abanico muy importante de rei-
vindicaciones que estan sin satis-
facer y es necesario que se vayan
consiguiendo en los préximos cur-
so0s. Para eso estan, evidantemente,
las asociaciones vy Jos sindicatos; ése
es uno de sus papeles fundamenta-
les: luchar por los derechos de los
profesores.

Coma consideracion final, digo
que un pais con gobierno democra-
tico debe tener el sistema educative
que el pueblo, los electores apetez-
can. En un régimen democratico la
sociedad debe fijar las prioridades
otorgando su voto a las opciones
pollticas que mejar reflejen sus de-
seos. La calidad cuesta dinero, la
calidad es cara. Los parlamentarios
son elegidos por el pueblo y quienes
tienen que aprobar los presupuestos
en las Camaras, y ahl es donde la
demanda de educacién del pueblo
tiene que verse reflejada en la sen-
sibilidad de los partidos, que deben
defender unos presupuestos que
den respuesta al tipo de educacibn,
al nivel de calidad que el misma
pueblo demanda.

P. Hay un tema de extraordina-
ria importancia, por su repercusion
entre los funcionarios: La Ley de la
Funcién Pdablica. ¢Para cuando?

R. Hay un proyecto de Ley pen-
diente de aprobacién en el Congreso
de los Diputados, y justamente, en
el momento que hacemos esta en-
trevista, algunos partidos politicos,
en sus programas, estan hablando
de la necesaria y urgente reforma
de la Administracién; por lo tanto,
es de prever que en los proximos
meses, an funcién de los resuitados
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slectorales, asistiremos a los de-
bates para aprobar ese proyecto
de ley u otro que lo sustituya. En
lodo caso estimo que la Ley de la
Funcién Pablica no regulard con
precision el «statusy juridico profe-
SlOl:la] de los docentes, por 1o gue
sera necesario promulgar un Esta-
tuto de la Funcion Docente.

_P. Otra .importante reivindica-
cibn que sigue en la «neveray es
la Ley de Seguridad Social para los

funcionarios. ;Cuando vendréd esa
mano de nisve...?

R. Cuando anteriormente le he
hablado del Estatuto del Profesorado
lo hacla en su integridad, en su
at_:epcibn mads extensa y compren-
diendo naturalmente, los temas de
lg 8.S. ¥ de asistencia del funciona-
riado. Entiendo que ésta es una de
las grandes reivindicaciones del pro-
fesorado a través de sus Grganos re-
presentativos. Desde la competencia
de esta Direcciéon General [o mas
rentable que puede existir es que el
profesorado esté contento y satis-
feciho en su misién porque asi tra-
baggré mas confortablemente y con
mejor rendimiento. Yo aqui, sélo
puedo manifestar mi piadoso deseo
de gue se resuelva cuanto antes y
del modo méas satisfactorio,

REFORMA DE LA E.G.B.

P. Ante un Director General que
estd propiciando una gran reforma
en la E.G.B. es obligado preguntarle
sobre los resultados, las primeras

impresiones de esta operacién re-
forma.

R. Estemprano para conocerlos.
las siembras en educacion son
lentas y las cosechas suelen ser
1ardias._ Hace falta perspectiva. Hay
una primera noticia importante que
dar Nos dicen los profesores que

a los nifios que se estd aplicando
esta reforma educativa son mucho
mas felices, mds activos y participa-
tivas en las aulas. Desde la Optica
de los profesores, la reforma les da
mucho més trabajo porque la clase
exige més actividad vy preparacion
proxima. Yo estoy absolutamente
sequro, aungue alin no sea mas que
por mera intuicion, de que el gran
esfuerzo de «acercar la escuela a la
vida» tiene que dar resultados alta-

«E! tema mas
trascendente, el

mas dificil

y complejo ha sido
el de la reforma de
la estructura y de
los programas de

fla EG.B.»

entevisto

mente positivos que marcardn una
huella profunda en las generacionss
que asistan a la nueva escuela.

P. (El Ciclo superior estd pen-
diente de salir?. ..

R. Deseo que cuando este ni-
mero de VIDA ESCOLAR salga a la
calie el Ciclo superior esté aptobado
porgue, justamente en estas dias,
se encuentra ya en los Organos
Consuitivos del Consejo Nacional
de Educacién y Cansejo de Estado,
tramites absolutamente necesarios
para que e titular del Departamento
pueds llevarlos al Consejo de Mi-
nistros.

CALIDAD

P. Le toca ahora el turno al tan
manoseado asunto del fracaso es-
colar, 4Cree que se puede conside-
rar como fracasado un nifio/a que
no ha superado las pruebas de octa-
vo de E.G.B.7 Por qué se ha hin-
chado tanto el globo del fracaso
escolar?

R. Yo entiendo que no. Tam-
poco me explico muy hien por qué
se ha puesto tan de moda el tema
del fracaso escolar. El tratamiento
periodistico que se le ha dado al
tema es muy superficial y nada
cientifico. Yo invitarla a los que
estan interesados por el tema del
fracasa escolar qgue comparasen los
datos de antes de 1970 con los
actuales. En el maf llamado «fracaso
escolary y en el aretraso escolar, que
es otra cosa distinta, inciden nu-
merosas causas inherentes al propio
sujeto, al profesorado vy al sistema.
No todos los estudiantes poseen el
mismo coeficiente intelectual ni la
misma voluntad. Las situaciones
sociofamiliares son distintas; y hasta
el mismo punto de arranque en gl
sistema educativo es diverso, va
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gue unos parten con preescolar y
otros no, lo cual reaimente es injusto.
No todos los profesores del pals
tienen la misma edad, y su proce-
dencia de diversos planes de estu-
dies, con distinto nivel de exigencia,
es muy determinante. Por Gltimo, el
propio sistema escolar también es
culpable con unos programas muy
de espaldas a la realidad, que justa-
mente hemos tratado de modificar
en profundidad. Por lo tanto, estimo
que con la anticipacidon de la edad
de jubilacién por un lado, la gene-
ralizacion de la preescolar (queda
entre un 15 a un 17 por 100 sin es-
colarizar), la relacidn alumno-pro-
fesor, —que se va a reducir de una
manera espectacular en los proximos
afios por la incidencia fuerte del
descrecimiento de las tasas de nata-
lidad infantil—, los nuevos progra-
mas escolares, la potenciacién y
multiplicacién de los cursos de per-
feccionamiento, e} Decreto de Plan-
tillas... Pienso que con todos estos
ingredientes vamos a vivir un fu-
turo inmediato mucho més opti-
mista y las tasas de retraso escolar
van a descender de una manera
muy importante.

DECRETO DE PLANTILLAS

P. Se rumorea que muy pronto
habrd decreto de plantillas.. ;Es
cierto?

R. Después de unas luchas im-
probas y de una enorme persistencia
y tenacidad por parte de esta Di-
reccibn General para convencer a
muchos sectores, el decrsto de
plantilias estd en la recta final de
tramitacidn. Se encuentra, en estos
momentos, camino del Consejo de
Estado y es muy posible que esté
promulgado en fecha muy cercana.

P. 4Cudl es la filosofia de este
importante decreto?

8 —

R. El decreto contempla una
situacion de futuro. Pretende ade-
cuar la especializacion de los pro-
fesores a los puestos de trabajo que
han de desempefiar, lo que sin duda
redundard en mayor satisfaccion
propia y en beneficio de los alumnos.
Para proceder a este importante
cambio hemos tenido en cuenta dos
principios basicos, En primer lugar
un respeto absoluto a la situacion
actual: ningin profesor se verd
obligado a cambiar de Centro si no
lo desea. En segundo lugar creemos
necesario que todo profesor sea
generalista y tenga adem&s una
especialidad para que no se produz-
ca una division del cuerpo entre
profesores de una u otra categoria
Yy para mantener el sentido unitario
que debe tener la Educacidon Ge-
neral Bésica. A este fin se establece
un amplio abanico de equivalencias
para el reconocimiento de la especia-
lidad a los profesores titulados antes
de la Ley General de Educacién,
Los pocos profesores que no se
encuentran en estas circunstancias
podrdn obtener la especializacién
en una convocatoria extraordinaria
que estamos preparando, de modo
qle antes de que se ponga en mar-
cha el primer concurso de traslados
par especialidades, todos los que lo
deseen puedan optar a una plaza
de especialidad. Hay que tener en
cuenta que se da un plazo de un
aho para clasificar y fijar las planti-

«La demanda

de educaciéon

del pueblo

tiene que

verse reflejada

en la sensibilidad
de los

partidos politicos»

ltas de los Centros y para la elabo-
racion de las Disposiciones que
regulen los Consursos de Tralados,
de acuerdo con lo que se establece
en este Decreto de Plantillas.

Finalmente, quiero sefalar como
novedad, que se introduce la espe-
cialidad de Educacién Fisica, no
contemplada en proyectos anterio-
res,

P. (Cémo serdn entonces los
concursos de traslados, habrd cam-
bios sustanciales?

R. En primer lugar pienso que
hay que espaciar o temporalizar en
el futuro los concursos de traslédu_s.
Es necesario acabar con esta movi-
lidad enormemente perjudicial para
la calidad de la educacién, atentos al
fenémeno de la puesta en marcha
de las autonomias, que inciden en
la movilidad del profesorado de una
forma excepcional. Una vez que 8s#&
tema esté resuelto, que los profe-
sores se hayan asentado, deberé re-
visarse el calendario de concursos
fijando una mayor estabilidad del
profesorado en los Centros.

Lo ideal es que un profesor dabe
estar todo un ciclo con sus propios
alumnos, por lo que deberiamaos
legar a un momento ideal en el que
hubiera concursos de traslados cada
tres anos.

P. También estd pendiente el
decreto de Organos Unipersonales
de los Centros...

R. Este decreto es muy impor-
tante, ya que permite desarrollar las
competencias de los drganos uni-
personales de gobierno, que se de-
finen en la ley Orgénica dei Estatuto
de Centros Escolares, asi como las
funciones de otros drganos uniper-
sonales que no son de gobierno
y que llegan hasta las tutorias. Na-
turalmente que este Real Decreto
tiene que estar encadenado a otros
dos: El de horarios (deducciones
horarias para los profescres que




entravista

tengan cargos de responsabilidad
en el Centro) y otro que regule las
retribuciones complementarias que
tienen que percibir los profesores
que desempefien estos cargos en
el funcicnamiento del Centro.

P. Se ests supervisando el Re-
glamento de la inspecciéon de Edu-
caciébn Bésica. ;En qué medida
afectarfa esta reforma al Cuerpo de
la Inspeccién?

R. Entiendo que es absoluta-
mente necesario actualizar el De-
creto regulador de la funcion ins-
pectora de Educacién Bésica del
Estado. La norma que estd vigente
se cae a pedazos por su falta de
actualizacion, Es necesario, por lo
tanto, disefiar una inspeccion reno-
vada, progresista, actualizada, que
preste un servicio mds eficaz a la
escuela, en la que el inspector, sien-
do un agente de |la autoridad, se pro-
yecte cientificamente sobre los pro-
fesores y alumnos desde la «altura»
de su especializacidon. Es, pues, ne-
cesario transitar hacia un concepto
distinto de la funcién inspectora
como exigencia del profundo cambio
de! propio sistema educativo.

SINDICATOS Y ASOCIACIONES
PROFESIONALES

P. Los sindicatos y las Asocia-
ciones del Profesorado son ya un
hecho en nuestro pals, pero jestan
participando realmente en el pro-
ceso educativo?

R. El tema sindical y asociativo
hay que contemplarlo desde una
perspectiva histérica. La participa-
cion plural es un fenbmeno muy
reciente en nuestro pais. Son 6rga-
nos gue no se improvisan, requie-
en una estructura, una afirmacion,
una extension de afiliados. Los sin-

«Uno de los sectores
que

ha experimentado
un crecimiento

mas espectacular,
desde el punto

de vista estadistico,
ha sido el de

la Educacion
Permanente

de Adultos»

dicatos vigentes, como hecho nue-
vo, estdn realizando un enorme
esfuerzo por intentar implantarse y
por estar presentes en los temas
educativos. Lo que sucede, tal vez,
es que el abanico tremendo de rei-
vindicaciones que tenia el profeso-
rado, por un lado, y el hecho de
que no hubiera sindicatos en la
situacion anterior ha motivado que
su atenciéon preferente se haya po-
larizado hacia las retvindicaciones
de «status» mdés que hacia los as-
pectos cualitativos del sistema, aun-
que yo quiero decir también, en
justicia, que las consultas que se
trasfadan a los sindicates y aso-
ciaciones profesionales, en mayor
o menor medida, son atendidas.
Insisto, sin embargo, gue estan en
un proceso de configuracidén, de
madurez creciente, de afirmacién,
que tendré su etapa culminante en

el momento en que se celebren

unas elecciones sindicales que tra-
duzcan realmente cudl es el nivel
de afiliacién de los profesores a
cada una de las distintas opciones.

P. La Direccion General de Edu-
cacién Bésica ha tenido dos retos
singulares en estos Ultimos afios,
me refiero al Centro Nacional de
Educacién Bésica a Distancia (CE-
NEBAD) y a la Educacién Perma-

nente de Adultos (E.P.A)). sEsté sa-
tisfecho de los resultados?

R. Una de las satisfacciones pro-
fundas en el tiempo que estoy en
este cargo es el de haber sido
creador, con muchas dificuitades
por cierto, del CENEBAD. Centro
que ha cumplido una primera etapa
con brillantez, pero que es necesa-
rio que inicie una etapa nueva, con
la elaboracion y promulgacién de
un reglamento que establezca las
normas de ese tipo de educacion
y del funcionamiento del Centro
que la promueve. Por tanto, creo
que se ha cumplido una primera
etapa y debemos iniciar una nueva
fase, teniendo en cuenta que el
colectivo de alumnos que depen-
den directamente del CENEBAD va
siendo voluminoso y extensc en
niimero y dispersidbn nacional e
internacional.

Respecto a la E.P.A., en general,
ha sido otra de las tremendas ba-
tallas libradas desde esta casa. He-
mos conseguido con mucho tra-
bajo, abrir brecha, v en este mo-
mento, uno de los sectores que ha
expetimentado un crecimiento mds
espectacular desde el punto de vista
estadistico ha sido, justamente, &l
de la E.P.A,, en donde hemos con-
figurado varios procedimientos en
paralelo para adaptarlos a la situa-
cién de los alumnos y peculiaridad
de las distintas localidades, ciuda-
des, etc. Y una satisfaccién: Por
primera vez existen centras «espe-
cificos» dedicados sélo a la Edu-
cacion Permanente de Adultos; cen-
tros creados en el B.0.£. por Real
Decreto y que tienen su propia
plantila de profesores. Hay que
avanzar, no obstante, a fin de po-
tenciar la especializacién en adul-
tos de manera que los profesores
gue vayan a estos ceniros tengan
su propio concurso de especialis-
tas y que consigan su plaza en
propiedad en funcidn de su espe-
cializacién, lo mismo que ocurre en
otras modalidades.

ANTONIO MOLINA ARMENTEROS
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_Habitos,
comportamientos y conductas

en la educacion basica

Por Manuel RICO VERCHER *

o {UNA NUEVA ASIGNATURA?

No tan nueva, puesto que cada vez que se
produce una renovacion de programas se pre-
senta el area de conductas, habitos, comporta-
mientos. Y esta vez tapoco podian faltar.

Pero algo habrd que hacer para que, como tal
drea o asignatura, pueda ser programada y eva-
luada, como 1o son las matematicas, naturales
o cualquiera otra de las que figuran en el curri-
culum.

De momento, quiza lo que proceda es ordenar
los contenidos, y ofrecer una metodologia espe-
cifica.

Y antes, tratar de convencer a nUMerosos pro-
fesores que estiman que toda programacién de
conductas atenta directammente a la libertad del
individuo.

Ponerse en fila, guardar un turno, respetar unos
horarios de salidas y entradas, de comienzo vy
terminacion de trabajos, supeditarse a un orden,
guardar silencio, no preguntar lo que se quiere
y cuando se quiere, no hacer ruido..., he aqui
otras tantas restricciones a la libertad, a la es-
pontaneidad, variantes y formas de inhibiciéon...

Efectivamente, ejemplos de /libertad... natural.
Es una libertad natural y teérica. Porque el hom-
bre en civilizacién, en sociedad, pacta y usa de
la libertad social, la libertad-con-los-demas. Y

Inspector de Educacion Basica del Estado. Dr. en Filosofia
y Letras
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el defensor de /a libertad del nirio, Rousseau,
dice: «El paso del estado de naturaleza —hom-
bre libre en la naturaleza— al estado civil —hom-
bre en sociedad-— produce en éste un cambio
muy importante, sustituyendo en su conducta e/
instinto por la justicia... sblo entonces, cuando
la voz del deber sucede al impulso fisico y el
derecho al apetito... cuando el hombre consulta
a su razén y no a sus inclinaciones... Lo que el
hombre pierde por el contrato social es su liber-
tad natural y un derecho ilimitado a todo lo que
le tienta y puede alcanzar. Lo que gana es liber-
tad civil y la propiedad de todo lo que posee.»
Y para no engafarse en estas compensaciones,
hay que distinguir bien la libertad natural, que
no tiene otros limites que las fuerzas del indi-
viduo, de la libertad civil, limitada por el bien
comun y la libertad general,

«Pues el impulso del simple apetito es
esclavitud y la obediencia a la ley que
uno se ha prescrito es libertad.»

(Rousseau. Contrato Social)

Parece, pues, razonable, que si educamos para
una vida social, tengamos en cuenta las normas,
usos y comportamientos que tal sociedad tiene
establecidos, pues son las «reglas de juego» que
el individuo ha de practicar, entendiendo que
tales reglas no son inmutables, y que, precisa-
mente de su perfeccién, puede surgir el cambio
o la evolucion.

Y a partir de ahi, entendiendo se trata de un
area que hay que programar, como las demas,
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y que sus contenidos no son para recordar, sino
para Ej&!’{.‘.’h’i-’, es comao podremos acercarnos a
un tratamiento adecuado dentro del curriculum
escolar.

Y, como cualquier otra area, habra que enmar-
carla en el espacio y el tiempo.

Es decir, se podra localizar en el horario es
colar y entre los contenidos a programar,

Y aqui puede haber estado la insuficiencia de
intentos anteriores

Ahora tratamos de ofrecerla como un area mas
del programa escolar ordinario

COMPORTAMIENTO CONDUCTAS
SU CUERPO ; gavarse las manos. 7. Hi{tj_:]ieneby limpieza de la den-
Hiai i . Secarse las manos. tadura/boca.
gishe ycaldade 3. Corte y limpieza de ufnas. 8. Usa pafnuelo.
4. Limpieza de partes del cuerpo. 9. Controla esfinteres.
5. Higiene del cabello. 10. Se cubre la boca al... toser/
6. Higiene de los ojos. estornudar. ..
SUS VESTIDOS 1. Se viste solo. 5. Se descalza. 9. Limpia las manchas.
2. Se desviste solo. 6. Cuida el calzado. . 10. Cuida los botones.
3. Guarda la ropa, 7. Deja el calzado en su sitio. 11, Hace lazos.
4. Se calza. 8. Evita manchas. 12. Deshace lazos.
OBJETOS PERSONALES | 1. Los libros. 4. Las hojas sueltas (y apuntes). 7. El panuelo.
Cuidado, custodia, buen | 2- Los cuadernos. 5. Pegamentos. 8. Los juguetes.
uso ' 3. Los lapices y gomas. 6. La cartera. 9. Su dinero.
LA COMIDA 1. Pone cubiertos. 7. Quita platos. 13. Usa condimentos.
(En casa) 2. Pone sillas, 8. Completa mesa. 14. Limpia comedor.
3. Pasa alimentos. 9. Adorna mesa. 16. Repone otros objetos
4. Quita cubiertos. 10. Seca platos/cubiertos. del comedor,
5. Quita sillas. 11. Seca/guarda vasos.
6. Pone platos. 12. Sirve agua/otros liquidos.
EL ESPACIO PERSONAL | 1. Cuida su espacio. 4. Comparte su espacio. 7. Habitacibn propia.
2. Ordena su espacio. 5. Estanteria. 8. Hace su cama.
3. Presta su espacio. 6. Cajones
HABILIDADES 1. Abrochar/desab ochar. 9. Atar/desatar.
GENERALES 2. Abrir/cerrar con llave. 10. Llenar/vaciar un cajon.
3. Enroscar/desenroscar. 11. Buscar/encontrar.
4. Atornillar/desatornillar. 12, Llenar/vaciar/repartir,
5. Clavar/desclavar, 13. Apilar/amontonar,
6. Nivelar. 14. Hacer/deshacer una maleta.
7. Extender/recoger. 16. Usar ambas manos.
8. Hacer/deshacer un paquete.
CONDUCTAS VIALES 1. Aceras. 5. Uso teléfono publico.
2. Cruzar calles. 6. Usar bicicleta.
3. Cruzar semaéaforos, 7. Ir a la tienda/pedir en la tienda.
4. Cruzar paso cebra. 8. Entrar/salir de un vehiculo,




"~ Cundro 2 REPERTORIO DE COMPORTAMIENTOS SOCIALES

COMPORTAMIENTOS . CONDUCTAS

1. FORMULAS 1 Por favor 10. Otrecer algo
DE CORTESIA 2. Gragias 11 Aguardar su turno.

1.1 Companeros 3. Sino 12 Abrir una puerta para alguien

12  Adultos. 4 Saluda 13. Ayudar en dificuitad
5. Despedirse 14. Tomar del suelo algo que cae
6. Pedir pernuso p,tomar algo. a otro.
7. Ceder el paso. 15. No reir ante el fracaso ajeno.
8. Ceder ofrecer asiento. 16. Dar los objetos por detrés.
9. Reparur algo. 17. Pasar por detras.

2. USO Y CUIDADO DE | 1. Echar papeles en papelera. 4. Respetar arboles.

LUGARES PUBLICOS 2. Respetar jardines. 5. Respetar bancos publicos

{(No escolares). 3. Respetar fachadas.

3. USO DE LOS MEDIOS | 1. Aguardar turno. 5. Muntener limpio. 9. Conservar billete
DE TRANSPORTE 2. Llevar cambio. 6. Ceder asiento. (si procede).

3. Subir. ’ 7. Preparar salida. 10. Ayudar’colaborar
4. Ocupar sitio adecuado. 8. Ceder salida.

4. PRACTICA DE 1. Elaborar plan. 7. Estimula. 13. Rectifica.

LA COOPERACION 2. Cumple plan. 8. Asume rol. 14 Actividad espontanea.

3. Termina plan 9. Toma iniciativas. 15 Actividad dirigida.
4. Avyuda. 10. Acepta normas. 16. Participa del éxito colectivo.
5. Aporta. 11. Acepta criticas
6. Organiza. 12 Autovalora.

5. USO Y CUIDADO DE | 1. Accesos. 5. Comedor. 9. Campos deportes.
ESPACIOS COMUNES 2. Pasillos/vestibulos. 6 Jardines. 10. Aseos/lavabos.
(Escolares). 3. Biblioteca. 7. Macetas. 11. Bebederos. _

4. Pauo recreo. 8. Arboles. 12. Respeta espacios ajenos.

6. USO Y CUIDADO DE 1. Abrir puertas. 8. Cerrar ventanas 15. Encender luces.
LAS COSAS 2. Cerrar puertas 9. Conectar. 16. Apagar luces
(Escolares) 3. Abrir armarios.  10. Desconectar. 17. Abrir grifos.

T 4. Cerrar armanos. 11. Separar silla. 18. Cerrar grifos.
5. Abrir cajones. 12. Colocar silla. 19. Cuidar espacio propio
6. Cerrar cajones. 13. Tomar objetos comunes. 20. Ahorrar material.
7. Abrir ventanas. 14. Depositar objetos comunes. 21. Custodiar material

7. DOMINIO, ESPACIO Y | 1. Ir 4. Despacio. 7. Administiar tempo
TIEMPO 2. Andar 5. Deprisa 8. Ahorrar tempo.

3. Correr. 6. Calcular tiempo.

8. USO YDOMINIODE LA | 1 Voz alta. 5. Conversacion, 9. Escucha.

voz 2. Voz baja. 6. Didlogo 10 Modula.
3. Voz normal. 7. Teléfono. 11. Pronuncia.
4. Susurro 8. Cultiva silencio 12. Llama por nombre.

9. EL COMEDOR 1. Se lava manos antes. 12. Usa cuchillo correctamente.
(Escolares). 2. Se lava manos después. 13. Bebe pausadamente.

3. Entra ordenadamente. 14. Come pausadamente.

4. Sale ordenadamente. 15. Usa servilleta.

5. Ocupa su sitio 16. Conserva todo en plato.

6. Observa postura correcta. 17. Lo come todo.

7. Reparte el agua. 18. Sabe comer postre.

8. Coopera (pone/quita mesa...). 19. Se levanta cuando procede.
9. Pide por favor. 20. Acepta su racion.

10. Usa cuchara correctamente. 21. Sabe comer pan.

11. Usa tenedor correctamente. 22. Atiende emergencias.
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TRES CONCEPTOS BASICOS A DIFE-
RENCIAR: HABITOS, COMPORTAMIEN-
TOS, CONDUCTAS.

Héabito es segunda naturaleza. Para Garcia Hoz,
puede concebirse la educacibn como una orga-
nizacién u ordenacidén de habitos. El habito es
poder, potencia, habilidad del hombre. Asi opina
Ferrater Mora, quien lo define como «inteligen-
cia inmediata». Podriamos resumir el habito como
el resultado de una serie de conductas repetidas
y programadas con vistas a la obtencion de unos
objetivos determinados, y que producen un en-
riguecimiento (adquisicion de cualidades) del
individuo. En todo caso, es el resultado de un
largo proceso de aprendizaje.

En un andlisis de loas componentes del habito,
la unidad minima es el gesto, o unidad de accion
simple que supone un cambio o alteracion de
postura, movimiento o situacién.

Un conjunto de gestos forman un paso. Varios
pasos con una intencidn definida constituyen
una tarea. Y varias tareas, finalmente, llevan a
una conducta, que podemos definir como «con-
junto de reacciones de un organismo con una
intencibén previay.

La conducta, en si misma, ya puede estimarse
como meta definida y como logro final de un
aprendizaje.

Un grupo de conductas constituyen un com-
portamiento. E! comportamiento sera, pues, un
conjunto de acciones de todo orden (orgdnicas,
motoras, psiquicas, verbales), por las que un
individuo trata de adaptarse a una situacion. Es
ya una manera de ser, de comportarse. Es algo
cuyo conjunto caracteriza a un individuo.

Asi pues, como resumen, desde la simplicidad
a la complejidad, la secuencia es:

Gesto.

Paso.

Tarea.

Conducta.
Comportamiento.
Habito.

Secuencia a tener en cuenta en la programa-
ci6bn especifica. No siempre serd preciso llegar
a8 un desmenuzamiento total, pero si saber que
estad disponible la posibilidad de llegar al acto
mas sencillo, cuando se trata de hacer conscien-
tes en el individuo determinadas normas acepta-
das de forma comin.

o CONTENIDOS

Sin apartarnos de la clasificacién tradicional,
hemos obtenido tres repertorios de comporta-
mientos:

1. Comportamientos personales. Siete com-
portamientos que agrupan a un total de 77 con-
ductas (Cuadro 1).

2. Comportamientos sociales. Un total de
nueve comportamientos, agrupando 121 con-
ductas (Cuadro 2).

3. Comportamientos escolares. Nueve com-
portamientos, por un total de 83 conductas (Cua-
dro 3).

Sin propo6sito de exhaustividad, si se ha pro-
curado inventariar las diversas situaciones en que
un escolar suele desarrollar su vida normal, tanto
en el centro escolar como en su hogar, 0 como
usuario de servicios escolares o puablicos de la
comunidad en que vive.

De este repertorio general pueden deducirse
las programaciones cortas, como veremos en el
punto correspondiente.

Pueden hacerse algunas observaciones gene-
rales, como las siguientes:

e Buena parte de las conductas aqui presen-
tadas forman parte de contenidos mas am-
plios en otras dreas, como lenguaje, mate-
maéticas, psicomotricidad, educaciébn sen-
sorial, y su presencia aqui no exime de su
tratamiento en aquélias. Se justifican en
estas plantillas de programacién por su
importancia, por su poder de transferencia,
y programadas aqui, ademas de en su &rea
general, garantizan un aprendizaje mas es-
pecifico e intensivo.

® Segun el grado de necesidad, el profesor
realizard un desmenuzamiento de las con-
ductas en tareas, pasos y gestos, o simple-
mente pasard a la programacion directa de
las conductas, por los procedimientos que
a continuacién se proponen. No damos,
pues, una normativa comin para el anéli-
sis de las conductas seraladas.

® Al no tratarse de un repertorio exhaustivo,
es previsible, y aun deseable que el pro-
fesor, con la practica cotidiana de este
aprendizaje, pueda incrementar el citado
inventario, aplicando metodologia anéloga
para las nuevas conductas afadidas.
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Cusdro 3~ REPERTORIO DE COMPORTAMIENTOS ESCOLARES
COMPORTAMIENTOS CONDUCTAS

1. LENGUAJE ORAL T Pronuncu 4 Temuna frase 7 Maica pausas en la conversa

2 Entona 5o Fludez ciON (respira).
3 LConversa 6. Riqueza

2. LENGUAJE ESCRITO 1 Copia b Suslituye 9. Reduce.

2 Repasa siluetas 6 Sigue direccion. 10, Adecua tamano a plano dis-
3 Rellena 7 Invierte direccidon. poruble
4. Completa. 8. Aumenta

3. POSTURAS: 1 Sentado

POSICIONES 2. De pie 5  En grupo (con normas)
3. En filas 6. Equilibrio estatico.
4 En grupo (espontanco). 7. Equilibrio dinamico.
4. HABILIDADES I Qrdena tamanos 4. Ordena objetos. 7 Tomardeja traslada
GENERALES 2 Ordena pesos 5 Recorta 8. Persiste en accion
3 Selecciona objetos 6. Pega
5. DOMINIO ESPACIAL 1. Simetrias 4. Cuédruplos. cuartos 7  Ordena objetos en el
2 Dables. mitades 5 Cambia posiciones espacio
3. Trples, tercios. 6. Adecua parte al todo 8 Calcula distancias

6. ACTIVIDADES 1 Atencibn 7 Evalua un plan personal.
INTELECTUALES 2. Concentracion 8 Cahdad en el trabajo.
SUPERIORES YMEDIAS 3. Evocacion. 9. Selecciona elige.

4. Memorizacion 10 Valora
5. Hace un plan personal. 11. Capacidad trabajo autonomo
6. Cumple un plan persanal. 12, Inventa.

7. ACTIVIDADES 1. Destreza, habilidad. 5. Reproduce. 9. Cambia ntmo.
INTELECTUALES 2. Economia de tiempo 6 Introduce camos. 10.  Inventa ritmo.
INFERIORES 3. Abrevia. 7. Sigue un ritmo.

4. Imita 8. Invierte ritmo
8. COORDINACION 1. Correspondencia volumen 6. Aprehension
PSICOMOTORA" peso. 7. Coordinacion 6culo-manual.
2. Admite estimuios varios. 8. Coordinacion ojo pies
3. Independencia de manos. 9. Preferible lateralidad.
4. Independencia de dedos. 10. Conciencia cuerpo.
5. Presion
9. EDUCACION 1. Memona auditiva 7. Memona olfativa.
SENSORIAL"- 2. Agudeza auditiva. 8. Agudeza oifativa.
3. Memoria visual 9. Memoria gustativa.
4. Agudeza visual. 10. Agudeza gustativa.
5 Memoria tactil 11. Memoria y agudeza complejas.
6. Agudeza tacul

Ampho rathmiento et capituios espeaticos de ta Programacion Geteeral
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estudios y perspectivas

o UNA METODOLOGIA PRACTICA

En primer lugar, lo que podria ser /a secuencia
u orden temporal de actividades en el desarrollo
de una unidad de trabajo.

FPrimer paso: Motivacién, que incluye el por qué
de la conducta a practicar, con sus justifica-
ciones sociales, de dominio personal, de mejora
de los rendimientos académicos, segun el caso.

Segundo paso: Presentacién de la conducta a
aprender. Con el minimo o ausencia total de
verbalizacién, es decir, realizar la conducta o
las tareas que la componen, por el profesor
preferiblemente.

Tercer paso: /mitacién individual de la conducta-
modelo, uno a uno, en algunos alumnos, pro-
curando que no sean siempre l0s mismos.

Cuarto paso: Repeticion consciente de la con-
ducta, practica individual o colectiva.

Quinto paso: Refuerzos extrinsecos y sociales.
elogiar, premiar. Refuerzos intrinsecos: auto-
satisfaccién, valoracién del esfuerzo.

Sexto paso: Evaluaciones intermedias, por pre-
sentacioén discrecional del modelo presentado
en el segundo paso.

Séptimo paso: Anotar, registrar.

En segundo lugar, conviene sugerir algunos
recursos de orden psicolégico que pueden con-
tribuir a mejorar los resultados. Entre otros:

® /ey de latencia. Dejar un tiempo de pausa
entre ejercitaciones (dentro del mismo dia,
en el espacio de varios dias). Es algo como
permitir sedimentar las experiencias, permi-
tiendo que el tiempo ayude a hacer cons-
ciente el esfuerzo y el progreso que se van
obteniendo.

® Convertir las metas parciales en obfetivos
conseguidos. No es posible mantener la
motivaciéon inicial a una altura suficiente,
hasta el fin del aprendizaje, por lo que se
recomienda desmenuzar en metas interme-
dias los logros que se van obteniendo, con
io que se refuerza la motivacién inicial.

® Fvitar rigurosamente las conductas nega-
tivas, siendo la mejor forma su ausencia de

sancion, es decir, no existe respuesta in-
adecuada, no darle entidad. Simplemente,
se trata de que todavia no se ha alcanzado
una respuesta adecuada.

e FEvitar igualmente los refuerzos negativos,
mediante refir, castigar, reprimir, pues, de
algin modo, es reconocer que existen tales
respuestas negativas y, por otro lado, con-
ducen a inhibiciones y temores a seguir
actuando, por la prevencién a equivocarse.

o Solicitar las colaboraciones extraescolares,
tanto de tipo familiar como ambiental. Una
campana, v.gr., de cortesia, queda en nada
si los padres no son solicitados a colabo-
rar, procurando reforzar estas conductas en
el hogar. Un objetivo de mejorar los am-
bientes préximos son dificiles de conseguir
si «por quien corresponda» no se fijan pa-
peleras o se dan facilidades para que el
entorno esté limpio.

e /r automatizando las respuestas, economi-
zando tiempo y esfuerzos, y mejorando los
gestos, pasos y tareas. Aqui de nuevo re-
cordamos el concepto bésico de la repeti-
cion consciente y creadora, y traemos a
colacion la idea del Dr. Faustino Cordén,
cuando intuye que la evolucibn y mejora
de conductas s6lo es posible «cuando las
cosas se procuran hacer cada vez mejor,
en menos tiempo y con menos esfuerzon.

e Finalmente, tener en cuenta los /imites o
condicionamientos personales y sociales.
No puede llevarse el aprendizaje de una
conducta hasta el objetivo ideal, pues cada
sujeto tiene unos limites propios, marcados
por su edad, fisiologia, capacidad intelec-
tual, nivel de aspiracibn y situaciébn am-
biental en gue desarrolla su vida. Queda
claro que el nivel de exigencia para «Nor-
mas de cortesia» no puede ser el mismo
para chicos de una barriada de suburbio
que para los de una zona residencial, ya
que en el primer caso probablemente ias
cooperaciones externas sean escasas, mien-
tras en el segundo la labor escolar puede
facilitarse por colaboraciones familiares o
ambientales.

No son todas, pero si algunas sugerencias que
pueden ayudar a obtener mejores resultados en
la ejercitacién de conductas, hasta llegar a alcan-
zar el nivel de hdbitos.
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o TECNICAS DE PROGRAMACION

Quizd como poértico no sea ocioso recordar
que los objfetivos generales no se limitan a las
conductas por si mismas, porque entonces cae-
riamos en una educacion formalista, muy cercana
a los tiempos ya histéricos del «alumno bueno
y obediente», ademds de que tales conductas
no figuran entre nuestro listado.

Estos objetivos pueden concretarse en cuatro:

1. Independencia. Hacer al sujeto cada vez
més independiente en sus decisiones, superando
al mero instinto, a la reaccion primaria, a la con-
ducta no reflexiva, en fin.

2.°© Autonomia. Superar las sugestiones de
todo tipo, llegar a la madurez que suponen las
conductas propias, responsables. Es lo que llama
el profesor Aranguren las conductas morales, de
las que el individuo se hace responsable porque
son de su propia decision.

3.c Madurez. Ayudar a la maduracién del in-
dividuo, haciendo cada vez mas consciente sus
actos. Es el estadio que Maillo llama conductas
vividas, y no meramente asimiladas. De modo
que la persona se caracteriza por actos propios,
producto de meditacion, y con respuestas refle-
xivas para cada situacion.

4.° Autodominio. Exigible a distintos niveles,
pues las caracteristicas de todo tipo (edad, salud,
estatus social) ayudan o dificultan la diferencia-
cién de las conductas del individuo respecto a
incitaciones externas, tratando de res/stir a esti-
mulos, tanto internos como externos.

Aclarados los objetivos, presentamos /a técnica
de programacion. Primera fase, CONFECCION
DEL REPERTORIO DE ENTRADA. Para ello de-
ben elaborarse unas plantillas como la que pre-
sentamos en el cuadro 4, en la que se anotan
todas las conductas que forman parte de un
comportamiento, fifando el punto inicial en que
se hallan, y con arreglo a criterios meramente
cuantitativos, a saber, las veces en que tal con-
ducta se practica: 1, nunca; 2, raras veces,
3, bastantes veces; 4, casi siempre; 5, siempre.

La gréfica resultante nos indicard las conduc-
tas mas precisadas de tratamiento especifico.

Es evidente, que los 25 capitulos que abarcan
los tres repertorios pueden suponer un exceso
de programacibn a la vista del tiempo disponi-
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ble. Por ello se recomienda hacer una seleccién
de conductas para elaborar este repertorio de
entrada.

Asi pues, una vez valoradas de modo global
(por grupo de alumnos y no referidas a alumnos
uno a uno), tendremos a la vista las conductas
de cuantificaciéon mas baja, y de ellas habrd que
deducir las méas precisadas de programacion, que
estard limitada por el tiempo disponible.

En el supuesto de que decidiéramos programar
la totalidad de conductas que constituyen un
comportamiento, tendriamos como modelo e/
cuadro 5, donde aparecen repetidas las conduc-
tas del cuadro anterior, dispuestas a recibir pe-
riodicas evaluaciones, segun va realizdndose el
aprendizaje. En este caso, se pasa a la califica-
cién, matizando e/ tipo de respuesta que se va
observando como resultado de las ejercitaciones.
Y asi tenemos (véase el citado cuadro 5):

1. Principiante. Comienzo de la préctica, con
vacilaciones, regresiones y errores, sin con-
tinuidad precisa.

2. Medio. Se ha adquirido el ritmo propio de
la conducta, sin necesidad de repetir el es-
fuerzo inicial, pero sin perder el grado de
atencion para fijar la conducta deseada.

3. Avanzado. Supone la adquisicién de la agi-
lidad, velocidad, facilidad y una cierta satis-
faccion en la ejecucion.

4. Gran especializacion. Permite el paso a la
automatizacion-mecanizacion, con reducciéon
de espacio y tiempo: destrezas y seleccion
personal de gestos y procesos. Es el momento
de pasar a una nueva fase, llegando a lo que
Simpson denomina e/ grado de confianza,
alcanzando el nivel de habitual.

Esta seleccion de conductas a programar, es
lo que constituye /a segunda fase, denominada
LINEA-BASE, que normalmente tendra como
contenido una seleccién de conductas del re-
pertorio general.

Solo faltard su inclusion en el cuadro-horario
semanal-quincenal o diario (segin modelo pro-
pio de programacién), recordando la insistencia
en la periodicidad de las ejercitaciones para
poder iniciar de forma regular estos aprendizajes.

La dependencia del profesor (de sus conduc-
tas-modelo) debera ser cada vez menor, de modo
que se tenga constante que «el alumno debe ser



2. COMPORTAMIENTOS SOCIALES. = 1. Férmulas de cortesia. 1.1,

cmn

y RN e
A) PROGRAMACION INICIAL : ‘ : fm ; o fé'
" [T I g
(Obtener grafica por unién de puntos) - $ ) 2
1. Por favor. .
2 Gracias ... L
3. Siyno
4 Saludar
5. Despedirse .
6. Pedir permiso ;mm tomar u!q()
7. Ceder el paso o
8  Ceder/ofrecer asiento . ... . .
Y Repartir algo .
10 Ofrecer algo . .
11, Aguardar su turno . o000 L L
12, Abrir una puerta para alguien
13 Ayudar en dificultad .. .. .. L
14 Tomar del suelo algo que cae a otro .
15, No reir ante ef fracaso ajeno ... .. . ...
16. Dar los objetos por detras = .. .
17. Pasar por detrds de un grupo .. ..
Cuadro 6 o PROGRAMACION EVALUACION DE LA LINEA BASE

CONOTRWN =

B) PROGRAMACION SELECTIVA

Por favor

Gracias . . .

Sijno . L

Satudar. . . ... ...

Despedirse .

Pedir permiso para lomdr d|()()

Ceder el paso .. ... ... .
Ceder,ofrecer asiento

Repartir algo

Ofrecer algo .

Aguardar su turno . .

Abrir una puerta para alguien

Ayudar en diftcultad ... . ... .
Tomar del suelo alyo que cae a otro . ..
No reir ante el fracaso ajeno

Dar fos objetos por detras

Pasar por detras de un grupo .

(Usar lingas de distintos colores, una para cada evaluacion parcial, y todas en el nysmo

cuadro. Maximo, 3 evaluaciones parciales.)

SHSETON
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el centro de todo el proceso y, llegado el caso,
convertirse en su propio profesor».

A fin de no caer en un mecanismo repetitivo,
conviene tener en cuenta la posibilidad de in-
troducir variantes, como resultado de la habili-
dad o destreza adquiridas. Por efecto del domi-
nio de las propias reacciones bdsicas, el sujeto
es capaz de introducir nuevas normas, hasta /le-
gar a las conductas originales, pero como fin de
un proceso de perfeccionamiento, de evolucién
y mejora, y no mera sustitucion.

LA TEMPORALIZACION.
LA EVALUACION DE CONDUCTAS

Como condicion imprescindible, el que ias
actividades figuren en el cuadro-horario, puesto
que no se trata de repetir ocasionalmente, sino
de realizar sistemdaticamente, repetidamente, orde-
nadamente.

Segun el tipo de conducta, el tiempo seréd va-
riable, pero, en términos generales, seran sufi-
cientes espacios de diez a veinte minutos, dia-
rios, segiun edades y repertorio de entrada. Al
principio, el tiempo se utilizard en su totalidad,
procurando cumplimentar la secuencia senalada
en el punto 4 de este trabajo. Méas adelante,
segun los resultados, se irdn espaciando las se-
siones, o reduciendo en duraciébn, o introdu-
ciendo nuevas conductas del repertorio de en-
trada.

Conviene insistir en el cardcter complementa-
rio de estos aprendizajes, en el sentido de que
no son exclusivos ni excluyentes, pues proba-
blemente aparecen estas conductas en el con-
texto de otras &reas y actividades. Y precisa-
mente este cardcter de transferibles y aplicables
es el que conviene destacar, como uno de los
valores positivos de esta nueva asignatura, ya
que el escolar comprobard cotidianamente el
caracter practico de este aprendizaje, tanto en
conductas «escolares» como en las que se prac-
tican fuera del recinto escolar, en multiples oca-
siones y circunstancias.

A titulo de ejemplo se presenta un cuadro
(cuadro 6) donde se han inventariado algunas
tareas cuya ejercitacidon puede servir de refuerzo
a las conductas escolares del repertorio 3. Estas
plantillas de autocontrol pueden estar en lugar
visible de la sala de clase, para ir anotando su
cumplimiento, o pueden servir de recordatorio,
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fijando en todo caso la periodicidad de su eje-
cucién, y son compatibles con los carteles pre-
sentados anteriormente.

Pueden igualmente servir como registro per-
sonal, en el que el escolar anote sus progresos
y recuerde sus responsabilidades. La variedad y
complejidad dependerdn del nivel de los esco-
lares y la intensidad con que se esté realizando
el aprendizaje que aqui comentamos.

Por uitimo, y volviendo a la evaluacién segin
los cuadros modelo 5 (linea-base), debe decirse
que un mismo cuadro puede servir para anotar
varias evaluaciones parciales, simplemente usando
distintos colores del marcado o de la linea de
puntos que se utilice. Recomendamos igualmente
la ubicacion en lugar visible de la clase, accesi-
ble a los propios alumnos, que pueden ser pro-
tagonistas en el proceso de evaluacién de las
conductas.

No serd ocioso recordar, una vez més, que las
conductas no son objetivos finales, sino medios
para actitudes y campromisos, sociales y perso-
nales.

Terminemos con una cita oportuna de Alain:
«el héabito no esclaviza, sino que, por el con-
trario, libera, introduciendo, en cierto modo, la
voluntad hasta las fibras maés intimas de la per-
sona, de manera que la accién méas nueva e im-
prevista sea ejercitada a la perfecciony.
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Tareas:

PLANTILLA DE AUTOCONTROL

Accion continuada

Accion intermitente
Accion interrumpida.
Accion diferida.
Accion evocada

TAREAS

Regar macetas. . .. ..........

| Alimentar peces. ... .. ...............]
Limpiar pecera . ... .- .. ..

| Barrer ta clase . .o

[ Limpiar mesa. ... .oiu i

| Reviser papel higiénico del wic.: .-« .. |

' Revisar trabajos pendientes. . ... ........

Anotar temperaturas dentro de clase . . ...

I— Anotar temperaturas exteriores . ... .....
Revisar papeleras de clase .. ..... ... .. 7
Limpieza de calzado ......... ... .. ...

Gapillatila topa) i i sk N U o e

e ———— e e —— e ————— =

Ordenar 8rmarios .. . .o vve i i

e

Cada
dia

—

Ordenar-la-cartara . i ivs ivs s s s
e e e

———+

Cada | Porla | Porla

Cada

% primero
manana| tarde de mes

T } S

s e

== T |
s —] =

-

i 1

e e e

R e e e 1= o B
|

{Una cruz, un asterisco o cualquier senal grafica en el cuadro correspondiente )




La estructura
de un Centro docente,

su organizacion
en el organigrama

Por M.? Visitacion MARTINEZ UYARRA*

Dada la aplicacién del Estatuto de Centros que
imprime nuevo estilo a la estructura organizativa
de los Colegios, con la aparicion de Qrganos
Colegiados distintos (Consejo de Direccion),
remodelacién de los ya existentes (Junta Econé-
mica, Claustro de Profesores, Departamentos, et-
cétera), aparicibn de cargos intermedios (Jefe
de Estudios, Secretario...), estructuracién de la
Ensefianza por Ciclos... todo ello comporta en
los Centros un sello de complejidad que es
necesario ordenar coherente y racionalmente.
ldeas sobre esta ordenacién de los diferentes
elementos puden ser practicas en primer lugar
para el Director, definido por Gelinier magistral-
mente como «El elemento dispositivo del Centro»
el que dispone esos variados componentes;
en segundo lugar para los Profesores, informando
de su grado de participacién y colaboracién en el
funcionamiento general; para los padres, cana-
lizando sus actuaciones y las expectativas socia-
les, personales y profesionales de la comunidad
educativa que serd la base de esa ordenacion y
de la forma que adopte la estructura de un Colegio.

Renate Mayntz define la estructura como un
conjunto de elementos interrelacionados con
una finalidad.

* Inspectora de Educacibn Basica del Estado.
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Con tres caracteristicas:

a) El tratarse de formaciones o totalidades
articuladas con un ndmero precisable de miem-
bros y una diferenciacién interna de funciones.

b) Estar orientadas, de una manera consciente,
hacia fines y objetivos especificos.

c) Estar configuradas racionalmente, al menos
en su intenciébn, con vistas al cumplimiento de
estos fines y objetivos.

Si aceptamos esta definicibn hemos de con-
venir en que el Centro educativo es una estructura
compuesta de elementos personales (Profeso-
rado, alumnos, padres...) y materiales (edificio,
mobiliario, material didactico...) que se orientan
a conseguir una finalidad: calidad y cantidad
educativas. Se puede afirmar que la estructura
representa la sintesis de las relaciones personales
y de los sistemas técnicos-productivos puestos
en marcha en el Centro.

En todos los Colegios los elementos son siempre
los mismos; la finalidad es también inmutable,
lo que varia es la ordenacidn de esos elementos
que son dispuestos de un modo u otro depen-
diendo del estilo que anima al conjunto.

Eil reflejo desciptivo de esa ordenacién peculiar
de los elementos es el Reglamento de Régimen
Interno; mientras que su expresion gréfica es el
ORGANIGRAMA,

Nos ocuparemos en este trabajo Unicamente



estudios Yy perspectivas

de este altimo, reflexionando detenidamente
sobre su casuistica.

El Organigrama no es nada mas que la repre-
sentacion grafica de los érganos que funcionan
en un Colegio y las relaciones establecidas entre
ellos.

Una caracteristica puramente formal, pero muy
importante, de todo Organigrama, es el niamero
de niveles de su estructura. Los diferentes 6rganos,
relacionados jerarquicamente, forman una pi-
ramide. Es esencial observar el nimero de esca-
lones de esa pirdmide.

El nimero de niveles estd condicionado por
dos variables:

1. Dimensiones del Colegio.

2.° Ambito de supervision.

Analizaremos cada uno de ellos.

1. Dimensiones del Colegio. Es evidente, por
un proceso logico, que cuando un Colegio
crece, su estructura se diferencia, se expande y
se desarrolla con la aparicién y multiplicacién
de niveles de estructura superpuestos. Es un
efecto casi mecéanico: el Director de una Gra-
duada de 5 profesores puede ejercer accién
directa sobre todas las personas. Si la empresa
educativa llega a tener de 8 para arriba, dirigir
directamente satura las posibilidades del gerente
y su accion ha de descentralizrse can la aparicion

SOLUCION A DIRECTOR

de niveles intermedios (Jefe de Estudios, Secre-
tario, Coordinadores).

2. Ambito de supervisién. El &mbito de super-
visién, llamado por los ingleses y americanos
«span of controly de un jefe es el nimero de
personas que se sitdan en el escal6n inmediata-
mente inferior de la estructura, ligados a él por
una relacion de dependencia jeradrquica.

Ahora bien, es evidente que el nimero de nive-
les de una estructura varia en razoén inversa al
ambito de supervision medio de los diferentes
mandos.

Supongamos un Colegio de 24 unidades
ejecutantes (Profesores): el encuadramiento de
este colectivo puede realizarse de varias maneras,
que podemos esquematizar en las dos situaciones
extremas siguientes (ver soluciones A y B).

Sin llegar a estas soluciones extremas, evi-
dentemente ineficaces, todo Colegio ha de buscar
un equilibrio entre el organigrama demasiado
«plano» y el organigrama demasiado «punti-
agudo». La cosa no resulta facil.

El Organigrama en «rastrilo» es ciertamente
poco recomendable. Se pueden deducir sus
evidentes desventajas de excesiva concentracion
de autoridad y control, ademds de imposible hoy,
cuando el director tiene funcidn docente.

Ahora bien, un Organigrama estd siempre en

b

> 1 NIVEL
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Organigrama «en rastrillo».

No comporta nada mds que dos niveles de estructura: el jefe influye directamente en los 24 ejecutantes.

SOLUCION B

JEFE DE ESTUDIOS
JEFES DE DEPARTAMENTO

DIRECTOR 1°*' Nivel
SECRETARIO 2.© Nivel
COORDINADORES DE CICLO 3.7 Nivel

: COORDINADOR DE EQUIPO DOCENTE 4. Nivel
TUTORES ENCARGADOS DE SERVICIOS 5.© Nivel
TUTORES ENCARGADOS DE PONENCIAS 6.° Nivel

COORDINADOR DE EQUIPO DOCENTE

TUTORES EJECUTANTES 7. Nivel

Organigrama de «Parkinsony.
La solucién «B», que evoca la célebre «Ley de Parkinson», se caracteriza por un abanico de subordinacién hmitado
a dos, lo cual forma una pirdmide jerérquica de muchos escalones con 7 niveles de manda.
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funcion del HOMBRE. No es bueno ni malo
«a priorin, depende de las personas. Por esa
razén esta opcidn es positiva en Colegios donde
el Director es una persona dindmica, con talento
y sagacidad, vigproso, con carisma y en cambio
en la plantilla de Profesores falta iniciativa y no se
encuentra ninguno capaz de desempenar funcio-
nes de liderazgo. Cosa por otra parte poco
frecuente.

Por su parte el Organigrama «parkinsoniano»,
con multiplicacién de niveles de estructura, es
decir, alargamiento en los circuitos de comuni-
cacion, conlleva los siguientes riesgos:

a) Distorsibn de las comunicaciones, retraso
en la toma de decisiones, difuminacién de respon-
sabilidades y... aumento de gasto, porque pro-
liferan los cargos intermedios a los que hay que
retribuir.

b) Una persona reducida a solo dos subor-
dinados directos, sin otra funcién que la direc-
tiva (na es el caso de nuestros Colegios Naciona-
les) no estd saturado, dispone de «valencias
libres» que ocupard inevitablemente influyendo
en los escalones inferiores o incluso en los ser-
vicios laterales, a menos que tome la prudente
decisibn de irse a pescar con cafa en su tiempo
libre. Un cargo en estas condiciones no esta
aprovechando debidamente ni al ciento por ciento
de sus posibilidades.

Cuando reina esta situaci6bn el resultado es
inevitable: una gran confusibn. Ha de rehuirse
el «Organigrama de nudos» porque es més peli-
groso que el de «rastrilloy; solamente seria
exitoso cuando el director o cargos intermedios
carecieran de las cualidades para serlo, pero en
tal caso la soluciébn correcta seria naturalmente
muy otra.

Hemos analizado las alternativas mas extremas,
y por tanto, las no recomendables. Vamos ahora,
en orden a justificar la presentacién de algunos
Organigramas como mas apropiados, a enumerar
un conjunto de Reglas practicas a seguir para su
confeccién:

Regla 1. En los Colegios de E.G.B. tender més
a una estructura en «rastrilo» que a la «parkin-
sonianay.

Regla 2. Una de las cualidades mé&s apropia-
das de la empresa educativa es la agilidad, tomar
decisiones sin pérdida de tiempo. Para esto se
tender4d a que el ambito de supervisién sea lo
mas amplio posible.

Regla 3. Un jefe debe tener el nimero de eje-
cutantes limitado a su capacidad de coordinacion
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y control. El namero recomendable es de 3 a 5;
pero esta norma no es rigida, variard a compés
de las circunstancias:

-— Podra ser més elevado si el trabajo a super-
visar es facil, homogéneo y estable; mas reducido
si es dificil, diferente de un subordinado a otro
y constantemente variable.

— También mas elevado si la categoria personal
y profesional de los subordinados es muy aita
y son capaces de asumir amplia delegacion de
funciones; si estdn poco preparados o de com-
petencia baja necesitard supervisibn més es-
trecha.

-~ Por dltimo, los hombres tienen aptitudes
muy desiguales para supervisar un gran namero
de subordinados: Napoledn controlaba varios
centenares de ellos directamente; en cambio,
ciertos hombres muy valiosos se sienten desbor-
dados con tres o cuatro.

Regla 4. Un Organo Técnico especializado
debe depender de un Ponente especializado en
dicha técnica, para, al menos, «hablar el mismo
lenguaje». En el caso contrario no serd eficaz.
(Es el caso de un Departamento o de la Biblioteca
escolar.)

Regla 5. Los Organos de Estado Mayor o
Staff deben estar compuestos por especialistas,
bien documentados y que conozcan a fondo su
cometido; pero caracterialmente poco arrogantes
y poco dados a vedetismo particular. Un poco
los llamados «cerebros grisesy», inteligentes, pre-
parados, pero humildes.

Por ejemplo, un Departamento o un Equipo
Docente no debera estar puesto bajo la depen-
dencia de un dirigente «puro» agresivo, lider,
pero que no conoce la materia o las clases
suficientemente.

Regla 6. Por el contrario un Organo jerérquico
estard formado por hombres fuertes, capaces
de convencer, enérgicos y seguros; sin dudas ni
vacilaciones a la hora de decidir.

Resumiendo: Todo Centro tiene una evidente
ventaja en precisar por un Organigrama claro
la especializacibn de funciones, sus 6rganos, v,
sobre todo, el encuadramiento de sus lineas
jerdrquica y funcional.

Sin embargo, la publicacibn formal de un
Organigrama no debe ser prematura, sino algo
maduro, fundado y con puesta en practica de
reglas organizativas. Las reglas bésicas han sido
expuestas anteriormente.

Y debe ser asi, porque un Organigrama tiene
caracter irreversible: cuando los érganos han



sido formalmente creados, las bases subordinati-
vas y las funciones decretadas, los titulos acorda-
dos. es extremadamente dificil cualquier variacion
sobre realidades ya existentes.

En consecuencia, si la situacion del Colegio
y la calidad de los hombres no han sido muy bien
calibradas, puede ser bueno, por un periodo
transitorio, mantener una cierta elasticidad entre
las relaciones jerarquicas. Las soluciones prema-
turas no son recomendables, sobre todo en el
caso de Delegacion de funciones o en el caso
también de Colegios de nueva apertura donde
el profesorado no se conoce suficientemente o
las relaciones mutuas no han sido consolidadas
Las soluciones adoptadas podrian dar lugar a
algunos riesgos a tener en cuenta:

Nombramiento de Coordinador en persona
no capacitada.

Delegar el Servicio de Biblioteca en persona
muy activa, pero que no le gusta leer y, por ende,
no motivara a Profesorado y alumnos en este
sentido

Hacer responsable del Servicio de Relaciones
con la comunidad a un Profesor muy preparado,
pero que carece de tacto en la relaciones socia-
les. . entre otras.

Portanto, UN ORGANIGRAMA ESTA SIEMPRE
EN FUNCION DEL HOMBRE

Expondremos varios modelos de Organigrama.
analizando cada uno de ellos y apuntando su
posible acomodacion a las diversas situaciones
en que puedan encontrarse los Centros

El primero de ellos va a ser un Organigrama de
Estructura en Bisagra, inspirado en un papel
preponderante de los grupos de trabajo (Grafico 1).

Descripcion del grafico. Cada grupo de Tutores

ler. Cicle
Ciclo Inicial

a arsa de intevaceidn de grupos.

1% Ciclo
Ciclo Medio
LEYENDA: Subzona con un 5élo rayado equivale a zona de autonomia de dicho grupo. Subioma con dos rayados equivale

Divector y coordinadores Fund-n 6 wa formar el Eguipo Direclivo o wavel inferno.

der. Giclo
Cicle Superior
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que inciden sobre los alumnos de un mismo
Ciclo forman los Equipos Docentes de Ciclo
Incial, Medio vy Superior. Cada Equipo docente
elige a un Coordinador y éstos pueden formar
con el Director el Equipo Directivo. Dado que
en las disposiciones legales actuales la direccién
es unipersonal y no colegiada, el Equipo direc-
tivo, si se crea, serd a nivel interno, siendo
siempre e| director responsable ante la adminis-
tracién del funcionamiento general.

La subzona que aparece en el grafico con un
solo rayado equivale al area de autonomia de
un grupo. Subzona con dos rayados equivale
al area de interaccion de dos grupos.

Funcionamiento. Los Coordinadores desempe-
fan una labor de bisagra, ocupandose de trans-
mitir inquietudes y problemética desde su Equipo
Docente a la Direccibn y soluciones, gestion vy
normativa de la Direccion a los Equipos Docentes.
La responsabilidad mayor se desplaza asi desde
el Centro a los cargos intermedios, Gue realizan
un equilibrio entre las dos jerarquias.

Las funciones concretas de los Coordinadores
serian :

1. Establecer contactos precisos entre De-
partamentos, Equipos docentes y Tutores.

2.2 Reunir los Equipos de Tutores.
3.2 Dirigir la reunion.

4.° OQOcuparse de canalizar la informacién as-
cendente y descendente.

5.0 Colocar comunicaciones en el tabléon de
anuncios.

6.© Asesorar a la Direccién en la toma de
decisiones como miembros del Equipo Directivo.

En general, responsabilizarse del conjunto,
supervisar la labor de todos e impulsar la vida
del Centro; o lo que es lo mismo, planea, orga-
niza, coordina, controla y estimula.

Las funciones del Equipo Directivo serian:
a) Tomar decisiones en todos los asuntos,
de forma colegiada.

b) Dar normas a cumplir.
¢) Hacerlas ejecutar.
d) Exigir responsabilidades.
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Las funciones de los Tutores serian:
a) Orientar a los alumnos.
b) Mantener relaciones con los padres.

¢) Mantener actualizados expedientes perso-
nales de su clase.

lLas funciones de Jos Equipos Docentes serian:

a) Armonizar programas dentro de cada Ciclo.
b) Armonizar evaluaciones y recuperaciones.

c¢) Realizar funcién docente en el grupo de
alumnos que forman cada ciclo.

Las caracteristicas de este Organigrama res-
ponden a las Reglas o principios enumerados
como bésicos anteriormente en este trabajo:

— Existen unicamente tres niveles en la es-
tructura (Direccién-Coordinadores-Tutorias) con
lo que se logra una racional distribuciébn de
responsabilidades a la vez que puede ser &gil
y répida la toma de decisiones.

— Cada responsable posee funcibén jerarguica
y a la vez funci6bn docente, con lo que, adn
cuando su radio de accién esté limitado a dos
o tres personas, practicamente estd su tiempo
ocupado, sin estar sobresaturado.

— Se cuida mucho la labor didactica y peda-
goégica, fundamental en un Centro de ensenanza,
por cuanto la estructura gira alrededor de los
Equipos Docentes, que aparecen en la base de
la pirdmide.

— Algo muy importante: La estructura se basa
y estd centrada en grupos de trabajo con diferente
cometido: Por un lado los equipos docentes,
cuyo objetivo es metodoldgico vy didactico v,
por otro lado, el Equipo Directivo, cuya misidon
es la toma de decisiones, emisibn de normas vy
resoluciones de la problematica general.

Tanto la teoria sociolégica como la practica
corriente demuestran claramente que la existencia
de grupos de trabajo constituye la maxima condi-
cion para obtener resultados positivos. Y esto
por varias razones:

— En un verdadero grupo de trabajo las rela-
ciones entre sus miembros adquieren un caracter
de contacto humano de tipo personal, que agrega
posibilidades decisivas de motivacidn.



El grupo de trabajo constituye el crisol
necesario para integrar, dentro de los objetivos
generales, los objetivos particulares e individuales
de cada uno. Precisamente el grupo de trabajo
es el anico medio en que las comunicaciones,
interacciones y ajustes se efectdan con la maxima
fluidez.

Todos conocemos por propla experiencia lo
enriquecedor que resulta sentarse a una mesa
con un grupo de profesionales preocupados por
su trabajo, que tiene nuestras mismas inquietudes
y que aportan quien no una idea buena, otra
mejor.

Analizaremos ahora otro tipo de Organigrama,

estudios Y perspecivas

siguiendo el modelo de Organizacién Participativa
por Objetivos (Grafico 2).

El Organigrama esta basado en ftres ideas
clave:

Participacion de todos los elementos per-
sonales de la comunidad educativa en la vida
del Centro, con distuntas responsabilidades vy
competencias, segin el Organo al que pertenecen.

Delegacion de funciones por parte de Di
reccion.

Division de competencias en Organos Je-
rarquicos y Organos Funcionales, los primeros
con poder de tomar decisiones, gestionar y dar

Cuestiones académicas
generales
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normas y los segundos con mision de apoyar y
asesorar a los Organos jerarquicos.

En este caso los niveles jerarquicos son sélo
de dos escalones. Todo el conjunto depende de
Direccion, quien delega funciones en los miem-
bros del Claustro y otros elementos personales de
la comunidad educativa.

Las funciones de cada uno de los Organos
unipersonales o Colegiados serian las siguientes:

a) Organos jerarquicos:

Direcciébn como Organo Unipersonal o como
Equipo Directivo.

— ElI Consejo de Direccién en las actividades
que el estatuto le confiere para decidir.

La labor del Director seria quintuple: Planea,
Organiza, Coordina, Controla y Estimula.

b) Los Organos Funcionales, de asesoramiento
y apoyo a la gestién, con misién de emitir infor-
mes, dictdmenes, estudiar casos y, en una pala-
bra, facilitar la toma de decisiones de los érganos
jerarquicos, proporcionandoles la informacién
y datos precisos, son, segin se refleja en el
Organigrama:

- Claustro de Profesores.

-— Consejo de Direccién, en las funciones que
el Estatuto de Centros enuncia con las acciones
«asesorary, «informar», «asistirn a otros Organos
unipersonales o Colegiados.

-- Junta Econbémica.

-~ Asociaciones de padres.
-~ Departamentos.

-~ Equipos docentes.

-— Comisiones de alumnos.

El Consejo de Direccion, Junta Econdmica y
Claustro de Profesores con las atribuciones que
les confiere el nuevo Estatuto de Centros (LEY
ORGANICA 5/1980 de 19 de junio, B.O.E.
27 de junio de 1980). Ha de subrayarse que el
Consejo de Direccién tiene competencias mixtas,
por una parte de decisibn y por otra de apoyo
a la gestibn; es por esta razén que se incluye
como Organo Jerarquico y a la vez Staff.

El resto de los Organos con las finalidades
indicadas en las Orientaciones Pedagégicas para
la E.G.B.
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¢) Cada uno de los miembros del Claustro
se responsabiliza de un Servicio o Ponencia, por
delegacién de Direccibn (Secretaria, Comedor,
Transporte, Biblioteca, Material y Medios Audio-
visuales, Periédico escolar y otros...).

La misiébn de estos responsables de Ponencias
es arganizar, potenciar y llevar el funcionamiento
de la gue eligié o se le encomendé, siendo res-
ponsable ante la direccién de su acciébn. De este
modo se logra una correcta distribucion de
tareas y trabajos.

Un perfecto funcionamiento del Centro, segun
este Organigrama, supone cumplir unas premisas
esenciales:

1.2 Cada uno de los Organos o delegados ha
de conocer previamente sus funciones, cumplién-
dolas estrictamente y sin interferir en la labor de
los otros. Las interferencias provocarian tensiones
y conflictos de competencias.

2.2 Evitar las deformaciones en los Organos
Line o Jerdrquicos y Organos staff o de apoyo.
Los errores mas comunes y que cabe evitar son
los que siguen:

— Que el Staff, desbordando el nivel de sus
funciones crea gque sus informes obligan a los
Organos jerdrquicos a tomar la direcciébn que él
aconseja.

— Que el Organo jerdrquico descienda dando
explicaciones de sus decisiones al staff y discul-
pandose de ellas.

— Que los Organos ejecutivos hagan respon-
sable al staff de los fracasos del line, pidiendo
que rectifiquen su informacion.

Salvados estos peligros, esta formula contempla
la posibilidad de un montaje participativo, de una
colaboracién y cooperacién de todos los miem-
bros, sin menoscabo de la linea de autoridad
necesaria para mantener una unidad de criterio
y un control minimo indispensable. Al staff se le
consulta, porque son los especialistas en el tema
de que se trate, pero la linea se reserva la decisién
Gltima que hard ejecutar. A veces seguird las
directrices de los asesores, pero a veces no.

Se propone ahora un nuevo ORGANIGRAMA,
derivado de la estructura en BISAGRA, pero que
remarca mas la funcion jerarquica, de mando,
de los Organos Unipersonales (Vicedirector, Jefe
de Estudios y Secretario), que ejercen accion
sobre Organos con diferentes metas, no sélo



las puramente didacticas de los Coordinadores
(Grafico 3).

Descripcion del grafico. Todo el conjunto
depende de Direccidbn, quien ejercita accion
directa sobre el segundo nivel de jerarquia,
formado por los otros Organos unipersonales del
Centro (Jefe de Estudios. Vicedirector y Secre-
tario) e indirecta sobre el tercer nivel de jerarquia
A su vez los cuatro mandos pueden formar el
Equipo Directivo

El tercer nivel de responsabilidad esta cons-
tituido por:

Departamentos y Equipos docentes
linea directa del Jefe de Estudios.

con

Claustro de Profesores, Asociacion de Pa-
Consejo de Direccion y Comisiones de

dres,
Alumnos,

Junta Econémica y Servicios o Ponencias
que tienen como inmediato superior al Secretario.

dependiendo del Vicedirector.
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Psicologia
de la inteligencia y educacion

Por Jesus LOPEZ ROMAN *

o LA INTELIGENCIA COMO ACTIVIDAD

De entre las teorias de la inteligencia, destaca
por su difusién actual la llamada «teoria ope-
ratorian, elaborada por la escuela de Ginebra.

Su base descansa en la consideracion del
pensamiento humano como algo eminentemente
activo y constituido por unas estructuras de con-
junto en las que se agrupan las «operacionesy.
Estas operaciones son lisa y llanamente acciones
interiorizadas.

Para comprender el concepto de inteligencia,
en este contexto, haremos hincapié en cual
es la situacion de la misma dentro de la orga-
nizacibn mental.

Si hemos de responder a este planteamiento,
debemos definir primero la conducta, que es:
un caso particular de intercambio entre el mundo
exterior y el sujeto.

Estos intercambios son de orden funcional
y van operando a distancias cada vez mayores
en el espacio y en el tiempo, con unas trayec-
torias cada vez més complejas.

La conducta, asi entendida, supone dos as-
pectos esenciales e interdependientes en gran
manera: uno afectivo (sentimientos) y otro cog-
noscitivo. Los sentimientos proporcionan las
«energias» necesarias a la accién, en tanto que
el conocimiento proporciona una estructura a
esta accion.

* Inspector de Educacion Béasica del Estado. Dr. en Filosofia
y Letras.
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Si toda conducta implica una «energética»
que constituye su aspecto afectivo, los inter-
cambios que la conducta provoca con el medio
dan lugar a una estructura que, a su vez, influen-
cia diversos circuitos que se establecen entre
el sujeto y los objetos. Hay que tener en cuenta
que la vida afectiva y cognoscitiva son inse-
parables, ya que representan dos aspectos de
una misma realidad.

La inteligencia no es una categoria aislable
y discontinua de procesos cognoscitivos. La
inteligencia no es una estructura mas, sino la
forma de equilibrio hacia la cual tienden todas
las estructuras.

Todas estas estructuras van sucediéndose unas
a otras, siguiendo una ley de evolucién, de tal
modo que cada una de ellas asegura un equili-
brio més amplio y estable a los procesos que in-
tervenian ya en el seno de las estructuras prece-
dentes. Pero continuemos con otros conceptos
clave.

La asimilacién es «esencialmente la utilizacién
del medio externo por el sujeto con miras a ali-
mentar sus esquemas hereditarios o adquiridosy.
Estos esquemas son, como el «cafamazo», la
trama de las acciones susceptibles de repetirse
indefinidamente.

La acomodacién es proceso inverso a la asi-
milacién; el medio actiia también sobre el orga-
nismo (no queremos decir que el ser vivo se
guede impasible ante la acciébn exterior, sino
que esta accion modifica el ciclo asimilador
acomodandolo a si mismo).



estudios Y perspectivas

La actividad intelectual comienza por la con-
fusion entre la experiencia y la conciencia de si,
por la indiferencia caética entre la acomodacion
y la asimilacion; la inteligencia no comienza, ni
por el conocimiento del «yo», ni por el de las cosas,
en cuanto tales, sino por el de su interaccién,‘y
orientdndose simultdneamente hacia los dos
polos de esta interaccién organizarda el mundo,
organizdndose a si misma.

Cuando la asimilaci6bn y la acomodacién so-
brepasan el estado inicial de equilibrio falso y
llegan a un equilibrio verdadero, es decir, a una
armonia entre organizacién interior y experiencia
externa, se transforma radicalmente la perspec-
tiva del sujeto sobre el universo: del egocentrismo
radical a la objetividad; el sujeto sale de si mismo
para solidificar y objetivizar su universo.

Segun esto, el equilibrio verdadero entre asi-
milacion y acomodacién serd la «adaptaciony,
cuya forma mas avanzada se denomina inteli-
gencia.

El poner el acento en la «interaccibn» entre
el organismo y el medio nos lleva a la teoria
operativa de la inteligencia. Las operaciones in-
telectuales, cuya forma superior es légica y ma-
tematica, son acciones reales, interiorizadas. Es-
tas operaciones son concebidas como agrupan-
dose necesariamente en sistemas de conjunto,
pero no estaticos, ni dados «a priori», sino mé-
viles, reversibles y dindmicos.

En una palabra, el caracter esencial del pensa-
miento légico es también el ser operatorio. Es
decir, prolonga la accién interiorizdndola. Lo
propio de las operaciones, por otro lado, es
constituir sistema.

Esos sistemas de conjunto son Ilamados «agru-
pacionesy, que consisten, precisamente, en cierta
forma de equilibrio de las operaciones. Y para
que se dé tal equilibrio han de cumplirse cuatro
condiciones, en el caso de los grupos de orden
matematico, y cinco en el de los grupos de orden
cualitativo.

1.2) Dos elementos de una «agrupacién»
deben poder componerse entre si y dar lugar,
de este modo, a un nuevo elemento de tal agru-
pacién. Por ejemplo, A < By B < C pueden
unirse en una nueva relacibn A < C, en la que
las dos primeras quedan contenidas (Coordina-
cién entre las operaciones).

2.2) Cada operacion directi de un grupo
debe implicar una operacion i versa, el poder

volver al punto de partida (Reversibilidad: ca-
racter mas especifico de+la inteligencia).

3.2) La composicibn de las operaciones debe
ser asociativa. Un resultado obtenido por dos
caminos diferentes sigue siendo en los dos casos
el mismo y reconocido como tal (Asociatividad:
la aparicion de este «rodeo» es caracteristica
de la inteligencia sensori-motora).

4.2) Una operacién combinada con su inversa
debe quedar anulada y el sujeto puede reconocer
la identidad del objeto.

5.2) Aunque en el campo de los niimeros una
unidad agregada a si misma da lugar a un nuevo
namero (hay iteracién), en cambio, un elemento
cualitativo repetido no se transforma (Tautolo-
gia: A+ A=A).

0 EVOLUCION DE LA INTELIGENCIA

Hoy dia ha quedado descartada totalmente la
concepcion de la inteligencia como una facultad
constituida «a priori» y sin posibilidad de ser
influida o enriquecida por las estimulaciones del
medio ambiente.

Los resultados de las investigaciones en este
campo indican que la inteligencia se constituye
y conforma en una constante dialéctica de in-
teracciones entre el sujeto y su medio.

El hombre atraviesa una serie de «periodos»
y «estudios» claramente diferenciados incluso
estructuralmente. De aqui que los primeros C.I.
obtenidos en edades tempranas sean inestables
y poco vélidos desde el punto de vista de la
prediccion de ulteriores rendimientos. De aqui
también la extraordinaria importancia de esta
teoria en orden a implicaciones pedagoégicas,
puesto que suministra las bases psicologico-
cientificas de wuna auténtica Pedagogia que
considere «al hombre en el hombre y al nifo
en el nifioy.

Existe como un camino que la inteligencia
recorre hasta llegar a las operaciones formales,
cuyas agrupaciones caracterizan la inteligencia
reflexiva completa del aduito.

Nos encontramos con una primera etapa. lla-
mada por Piaget etapa de la inteligencia sonsori-
motora, durante los dos primeros afios y medio
de la vida, en la que la asimilaciébn se realiza
en estructuras cada vez mas moéviles y en apli-
caciones progresivamente mas extendidas, a
partir del momento en que la vida mental se di-
socia de la vida orgdnica.
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Cabe distinguir dentro de esta primera etapa
sensori-motriz una serie de estadios jalonados
progresivamente y caracterizados por una cre-
ciente evolucion.

— El primer estadio (primer mes) estd carac-
terizado por el uso de los mecanismos re-
flejos congénitos.

—- En el segundo estadio (desde el segundo
mes hasta el cuarto) se dan las reacciones
circulares primarias: una accioén que ha pro-
ducido un resultado agradable se repite. Al
nivel de estos dos primeros estadios no po-
demos hablar aun de inteligencia propia-
mente dicha.

-— En el tercer estadio (desde el quinto al
octavo mes) se dan las reacciones circu-
lares secundarias: un medio utilizado con
éxito una vez puede cumplir un objetivo en
otras ocasiones. En este estadio surgen ya
conductas de transicion entre el simple
habito y la inteligencia.

El cuarto estadio (desde el noveno al duo-

décimo mes) se caracteriza por la coordi-

nacién de esquemas de conducta adquiridos

y su aplicacién a situaciones nuevas, lo que

supone un paso importante en la concep-

ciobn de un universo «estable» y para la
salida del egocentrismo. Busca los objetos
desaparecidos incluso fuera de su campo
visual (ya no se volatilizan, sino que pueden
seguir existiendo, aunque él no los vea).

En este estadio se puede hablar ya de ver-

dadera inteligencia.

Sigue un quinto estadio (del duodécimo al

decimoctavo mes), en el que hay descubri-

miento de nuévos esquemas de conducta por
experimentacion activa.

-— Finalmente, el sexto estadio (desde la mitad
del segundo afo hasta los dos afios y medio)
senala la transicién de acto intelectual sen-
sori-motriz a la representacién. La conducta
de este sexto estadio representa la culmina-
cién de todo el desarrollo que caracteriza a
los cinco precedentes.

!

Hemos de tener en cuenta que la demarcacion
en estos diversos estadios no es rigurosamente
establecida; los meses que hemos indicado
como limites de los diversos estadios no han de
ser considerados rigidamenre, sino que estan
puestos como puntos de referencia pata servir
de orientacién.
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Hay que hacer constar, también, que a la in-
teligencia sensori-motriz le falta algo todavia
para prolongarse en pensamiento conceptual.
Esta evolucién realizada por la inteligencia en
el campo sensori-motriz tendrd que repetirse
en un campo mas amplio en el espacio y mas
mévil en el timpo, hasta llegar a la estructuracion
de las operaciones.

Una vez superada la etapa sensori-motora,
el proceso evolutivo del desarrollo psiquico
desenvoca en una nueva etapa: en la llamada
etapa de la inteligencia verbal, que se extiende
aproximadamente desde los tres a los siete anos;
y que esta subdividida, a su vez en dos periodos:
el preconceptual y el intuitivo:

El preconceptual abarca més o menos hasta
los cuatro afos y durante él se va desarrollando
un pensamiento simbélico, que en sus comienzos
(al final del segundo afo de vida) hace posible
la adquisicion del lenguaje.

Con la aparicién del lenguaje, las conductas
resultan profundamente modificadas, tanto en
lo afectivo como en lo intelectual. De los cuatro
a los siete aflos —y siempre insistiendo en la
intima continuidad con la etapa anterior— tiene
lugar un pensamiento intuitivo que conduce al
umbral de las operaciones.

Las intuiciones son rigidas e irreversibles y
estdn a medio camino de las operaciones (por
faltarles precisamente la reversibilidad, que es
lo que caracteriza a esta ultima); pero, no obs-
tante, comparadas con los actos preverbales de
la etapa sensori-motriz, marcan una conquista
indudable.

De los siete a los once afios se van organizando
las operaciones concretas. Las actividades sub-
jetivas son sustituidas por un interés cada vez
mayor por los datos de la realidad objetiva. Es
muy importante en esta época la adquisicion del
pensamiento 16gico. Este profundo cambio se
basa en que ahora el nifio ya es capaz de modi-
ficar con el pensamiento los datos aparienciales.
Introduce una serie de elementos que propor-
cionan mas coherencia a ese nuevo mundo,
tanto interno como externo.

El nifo en esta etapa va quedando liberado
de su egocentrismo y domina poco a poco la
realidad, aunque sin llegar ain a abstracciones.
Hasta ahota estaba sometido a la percepciéon y
sus datos; ahora es cuando la inteligencia es
capaz de corregir esos datos que proporciona
la percepcion.
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El pensamiento comienza a adquirir mayor
movilidad: puede enfocar a la vez diferentes as-
pectos de una misma realidad.

Es, en este momento, cuando tiene gran im-
portancia la conquista de la nocién de conser-
vaciéon. Antes de los siete anos no hay «con-
servacion», porque no hay reversibilidad. Ad-
quirir ésta le permite anular las operaciones di-
rectas y volver al punto de partida. Antes era
incapaz de razonar teniendo en cuenta dos o
més datos a la vez (1).

Hasta ahora las cantidades no podrian ser
utilizadas porque no eran tomadas como un
todo permanente independientemente de las
combinaciones que se hicieran con sus partes.
A partir de este momento, el nifo es capaz de ello.

La reversibilidad, antes aludida, es el funda-
mento del pensamiento légico, aunque en esta
etapa se trata de ldgica concreta, ya que las
agrupaciones operatorias del pensamiento se
refieren solamente a objetos que pueden mani-
pularse o que son susceptibles de ser percibidos
intuitivamente. Estos progresos de la inteligencia
van a hacer posible un conducta socializada,
con la correspondiente caida del egocentrismo.
A partir de ahora las relaciones con los demds
seran mas duraderas, mds electivas y de senti-
miento mas fuerte de dependencia de la comu-
nidad.

Por daltimo, a partir de los once o doce afos
aproximadamente y durante toda la adolescencia
se elabora e/ pensamiento formal (las operacio-
nes formales), cuyas agrupaciones caracterizan
la inteligencia reflexiva completa. El adolescente
reflexiona fuera del presente y elabora teorias
sobre todas las cosas complaciéndose, especial-
mente, en las consideraciones «inactualesy.
Tal razonamiento tiene lugar precisamente en
este momento, porque el sujeto ya no esclavi-
zado a objetos concretos y presentes es capaz
de razonar de un modo hipotético deductivo;
es decir, sobre simples suposiciones, sin rela-
cibn necesaria con la realidad.

Tan pronto como alcanza esta reversibilidad
completa, los elementos hasta entonces rigidos
se vuelven susceptibles de una movilidad tal
que asegura precisamente su estabilidad, porque
la adaptacién a la experiencia se encuentra en-
tonces en equilibrio permanente.

Es necesario insistir en que a pesar de estas
diferencias de naturaleza, que distinguen estruc-
turas propias de una etapa de las etapas sucesi-

vas, aparece siempre la unidad funcional pro-
funda de toda la evolucién mental; de tal modo
que en el proceso evolutivo, unas estructuras
mentales determinadas suponen otras anteriores,
no desaparecidas’ y que sirven de base a las
estructuras nuevas.

El proceso del desarrollo psiquico del ser
humano supone un largo recorrido a través de
escalones casa vez mas complejos, pero no cons-
truidos en el vacio, sino sobre los cimientos de
otros mas simples, que dejardn sentir su influen-
cia a través de las diversas etapas del desarrolio.

DEL PENSAMIENTO PRELOGICO A
LA CONQUISTA DE LA INTELIGENCIA
LOGICO-CONCRETA

Hacia los seis-siete afios, por termino medio,
tiene lugar una profunda transformacién en la
psicogénesis del ser humano que habrd de
repercutir, por tanto, en la formulacién de direc-
trices didacticas y pedagégicas. La mejor forma
de explicitar esta transformacién consistird en
delimitar los caracteres del pensamiento antes
y después de este periodo critico (2).

Antes de aparecer las estructuras légico-con-
cretas, la mente infantil se caracteriza por los
siguientes rasgos:

-— Egocentrismo.

—- Centracion.

— Ausencia de equilibrio entre asimilacién y
acomodacion.

— lrreversibilidad.

Egocentrismo: El egocentrismo preoperacional
es una caracteristica muy general, con numerosas
consecuencias. Antes de nada, el nifo muestra
repetidas veces una relativa incapacidad para
tomar el papel de otras personas; es decir, para
ver su propio punto de vista como uno entre los
muchos puntos de vista posibles y para tratar
de coordinarlo con estos Ultimos. El ego-
centrismo se manifiesta por la satisfaccion in-
mediata, en lugar de ir a la busqueda de la verdad.
Un pensamiento impregnado de egocentrismo
se ignora a si mismo mientras reduce toda la
realidad al yo. Otras caracteristicas derivadas del
egocentrismo serian: la consideracién de! punto
de vista propio como la expresion de lo «abso-
luton, lo que ird acompaiado de percepciones
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directas, con exclusién de sistemas de relaciones;
la incapacidad de justificar sus razonamientos
ante otros; imposibilidad de considerar sus pro-
pios procesos de pensamiento como objeto de
autorreflexibn y no buscar, por consiguiente,
posibles contradicciones en su légica.

Centracién: Una de las caracteristicas maés
pronunciadas de/ pensamiento preoperacional es
la tendencia a centrar la atencibn en un solo
rasgo llamativo del objeto de su razonamiento
en perjuicio de los demads aspectos importantes.
El nifio es incapaz de descentrar, de tomar en
cuenta rasgos que podrian equilibrar y compen-
sar los efectos distorsionadores, parciales, de la
centracion de un rasgo particular. El pensamiento
intuitivo o preoperacional se halla vinculado a la
accioén del sujeto, y no descentrado en un sistema
objetivo de relaciones. Por tanto, ese acto mental
se halla sometido a las sugestiones de la expe-
riencia inmediata a la que atn no puede corregir,
sino solamente copiar e imitar.

Ausencia de equilibrio entre asimilacién y aco-
modacién: El nilo de esta etapa es incapaz de
acomodarse a lo nuevo asimildndolo a lo viejo
en una forma coherente, racional, una forma que
permite conservar intactos los aspectos funda-
mentales de organizacion asimilativa previa. De
este modo, el nifio es el «esclavo» antes que el
«amo» de los cambios de configuracién; los
cambios sucesivos lo impulsan en este y aquel
sentido, lo hacen caer en flagrantes contradic-
ciones con cogniciones anteriores, y, en general,
destruyen todo equilibrio momentaneo entre fa
asimilacién y la acomodacién que pueda ha-
berse alcanzado un momento antes. Su vida
cognoscitiva, como su vida afectiva, tiende a ser
inestable, discontinua, cambiante de un momento
a otro.

Irreversibilidad: El concepto de irreversibilidad,
como el de equilibrio, con el cual estd estrecha-
mente relacionado, es complejo: una organiza-
cién cognoscitiva es reversible, en oposicion a la
irreversible, si puede recorrer un camino cognos-
citivo y luego hacer el camino inverso, en el
pensamiento, para hallar, una vez més, un punto
de partida que no ha experimentado cambios.
Para decirlo de un modo general: la forma de
pensamiento reversible es aquella que es flexible
y moévil, en equilibrio estable, capaz de corregir
los aspectos superficiales distorsionadores por
medio de descentraciones sucesivas y rapidas.
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Los nifios de este subperiodo en todo momento
se hallan envueltos en contradicciones, pues son
incapaces de mantener inalteradas sus premisas
durante una sucesiéon de razonamiento. Su pen-
samiento es irreversible, en el sentido de que le
es negada la posibilidad permanente de volver
a una premisa inicial inalterada.

A partir de los seis-siete afios, estas caracte-
risticas «no légicasy desaparecen en casi su
totalidad de tal forma que el egocentrismo da
paso a la consideracién del propio punto de vista
como uno mas dentro del universo de los otros;
el pensamiento se descentra considerando si-
muitdneamente todas las perspectivas posibles
de los objetivos y se alcanza la reversibilidad inte-
lectual que posibilita el recorrer un camino cog-
noscitivo y poder «retornar» al punto de partida.

Las estructuras rigidas, estéaticas e irreversibles
tipicas de la organizaciébn del pensamiento pre-
operacional comienzan a «abrirse», haciéndose
méas plasticas, mbviles y descentradas. Las ope-
raciones reversibles ocupan el lugar de las re-
gulaciones intuitivas y el sistema cognoscitivo del
nifio comienza a organizar y reconstruir el mundo
que lo rodea; este sistema cognoscitivo se hace
consistente y duradero de tal forma que podrd
estructurar el presente en términos del pasado
sin deformaci6n; es decir, sin la tendencia a caer
en la perplejidad y la contradiccién que caracteriza
al nifo de la edad preescolar.

En definitiva, el nifo, una vez alcanzado el
nivel de las operaciones l6gico-concretas, puede
realizar una amplia variedad de tareas como si
dispusiese de una organizacién asimilativa rica
e integrada, que funcionase en equilibrio con un
mecanismo acomodativo bien afinado y dis-
criminativo.

o IMPLICACIONES EDUCATIVAS

A la vista de las consideraciones psicolégicas
precedentes queda claro que los procedimientos
de ensefianza basados en las teorias asociacio-
nistas y empiristas, que presuponen una pasi-
vidad extrema por parte del sujeto cognoscente,
han de ser sustituidos por otros con participacién
efectiva del alumno a la hora de adquirir los co-
nocimientos.

Si se quiere que el nifio asimile, efectivamente,
determinada nocién es necesaria que los ele-
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mentos sensibles sean sometidos a una actividad
personal. Por otro lado, este tipo de psicologia
operatoria nos muestra que los conceptos mate-
maticos y fisicos esenciales son «construidos»
a lo largo del desarrollo, y no simplemente per-
cibidos por impresion pasiva; de aqui que el
aprendizaje deba orientarse consecuentemente.

En una ensenanza en la que las operaciones
efectivas las realiza el profesor al frente de su clase,
queda limitadisimo el papel del alumno, redu-
ciendose a mero espectador en detrimento de su
verdadero papel de actor.

En tal caso, aprender significa «tomar una
copia» de la explicacibn del maestro, cuyo come-
tido esencial consistiria en depositar esos «im-
presos intelectuales» en la mente de sus alumnos.

Para que esta impresion sea eficaz, las nociones
han de presentarse en un orden riguroso y siem-
pre constante; ademas es necesario mostrarlas
de forma aislada y sin interconexiones posibles
para no entorpecer el proceso. De esta forma la
ensenanza cae en un modelo «atomistico» que al
prescindir deliberadamente de la red de relaciones
e interconexiones degenerara en un estéril «me-
morismo», puesto que al aislar lo que natural-
mente debiera estar relacionado se impide la
comprensién y el razonamiento.

Ahora bien, si no se comprende lo que se dice
o lo que se hace, la Ganica fébrmula para provocar
las respuestas adecuadas, consistird en adquirir
un habito rigido que funcione mediante |la pre-
sencia de senales-estimulo o mecanismos ex-
ternos invariables. En definitiva: las definiciones,
reglas, enunciados, etc., no comprendidas se
desarrollaran en condiciones artificiales y s6lo
podran ser aplicadas a «problemas escolaresy
y no a situaciones de la vida real.

Las estructuras operatorias son, sin embargo,
unas reacciones mas sutiles que los rigidos ha-
bitos. El campo de aplicaciébn de la operacion
0 accion interiorizada es mucho maéas extenso
que el del habito. En efecto, no necesita senal
para producirse, ni estda unida a la expresion
simbélica alguna, sino que forma, con otras ope-
raciones, un conjunto coherente y movil apli-
cable a cualquier dato que lo permita objetiva-
mente. Ello es debido a esa fundamental carac-
teristica a que aludiamos al principio: su rever-
sibilidad.

Por el hecho de agruparse en sistemas de con-
junto o estructuras, las operaciones resisten

mucho mas al olvido que los simples hébitos,
puesto que se basan una en otras y al presentarse
«emparentadas» posibilitan el establecimiento de
redes complejas de interrelaciones.

A la vista de todo ello, e/ rumbo de la ensefianza
ha de apuntar hacia la construccién de sistemas
de operaciones en la mente del alumno.

Interpretadas las asignaturas en términos de
operaciones, toda la ensenanza se vuelve activa,
puesto que decir que el alumno debe conocer
determinadas operaciones equivale a decir que
debe aprender a ejecutar determinadas acciones.
Y,a no se trata, pues, de un proceso de impresion.

Estos postulados no sb6lo son aplicables a las
Matematicas, en las que la operacibn domina,
o a las Ciencias Naturales, sino que también
pueden servir de base para la comprension y
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aprendizaje de otras asignaturas menos «exactasy,
tales como la Geografia o la Historia, ya que los
procesos dindmicos y la accién cautivan més a
los alumnos que las descripciones estéticas.

Especialmente importa tener en cuenta dos de
las caracteristicas principales de los sistemas
operatorios, tales como la asociatividad y la re-
versibilidad.

La composicidn asociativa de las operaciones
permite al pensamiento actuar de forma libre
con el fin de ejecutar los rodeos precisos para
llegar a la consecucidn de un objetivo que seguiré
siendo idéntico a si mismo, a pesar de poder al-
canzarse mediante varios procedimientos dife-
rentes.

La asociatividad operativa tiene muchas apli-
caciones en todas las materias escolares, pero
su fuerza es extraordinaria en las sesiones dedi-
cadas al céalculo mental. En el ejemplo anterior,
imaginemos la variedad de composiciones que
pueden efectuarse jugando con un solo nimero
5+1+1=7,2+2+3=7,3+3+1=7,1+
+ 3 + 3 = 7; etcétera).

Tomando, ahora, como punto de referencia
la caracteristica de la reversibilidad, la practica
escolar tiene un amplio campo por explorar
aan. En efecto, aunque la flamada «escuela tra-
dicional» considerb las operaciones inversas,
lo hizo en capitulos especiales, una vez concluido
el aprendizaje de las operaciones directas corres-
pondientes y en las recapitulaciones.

Por ejemplo, primero se aprendia la suma vy
después la resta; s6lo se comenzaba a dividir
cuando se dominaba perfectamente la multipli-
cacion, etc. Sin embargo, las operaciones han
de aprenderse O construirse «a simultaneo»:
suma y resta, multiplicacion vy divisién. Para
confirmar que aln en nuestros dias se sigue en-
sefiando inadecuadamente basta con una sen-
cilla prueba: si le indicamos a determinado alumno
que efectle la siguiente operacion: 14 x § = |
y una vez resuelta (14 x 9 = 126) le invitamos
a efectuar la operacién inversa: 126 :14 =
observamos como empieza a resolverla por el
procedimiento ordinario, sin percatarse que no
hace falta efectuar operacién alguna, puesto
que el resultado (9) es el Gnico factor que le queda
libre de la primitiva operacién de multiplicar.

Esto confirma que la ensefianza de las opera-
ciones no hace a menudo mas que establecer
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reflejos condicionados sin poner en juego el me-
canismo reversible de los sistemas operatorios.

En el aprendizaje de materias relacionadas con la
geometria se ha de pedir, igualmente, que realicen
las construcciones correspondientes invirtiendo
los elementos dados. También este principio de
la inversibn puede aplicarse a materias de indole
geografica e histérica y a todas aquellas en las
que intervengan procesos de orden causal, puesto
qgue la inversi6bn de los razonamientos facilita la
comprensidn de las relaciones impidiendo que el
alumno se limite a repetir mecanicamente determi-
nadas férmulas.

En resumen: lo que esta psicologia, basada
en una concepcién del pensamiento como cons-
tituido por una serie de estructuras de acciones
interiorizadas, nos brinda son una serie de di-
rectrices que pueden sintetizarse del siguiente
modo:

— Consideracion de los objetos y de los pro-
blemas desde el mayor nimero de puntos
de vista posible, para romper el egocen-
trismo y centracién infantiles.

— Cooperacion social y trabajo en equipo
(por parte del alumno) para responder al
hecho de la coordinacién de las estructuras
mentales.

— Contribucién del alumno en el aprendizaje
para desterrar el mito de la tesis empirista
de la impresion pasiva de conocimientos.

-— Materias de aprendizaje formando un todo
coherente, puesto que ia construccion mental
se hace a partir de estructuras relativamente
simples, que progresivamente han de ser
enriquecidas.

— Fomentar en todo momento la reversibilidad
del pensamiento.

— Actuar sobre la experiencia y no s6lo limitarse
a «leerla». Es decir, reelaborar la realidad
perceptiva (a veces enganosa) en una rea-
lidad verdadera y congruente.

(1) Un estudio clave de los conceptos de «conservaciény,
realizado en Espafa, puede verse en. LOPEZ ROMAN, J.:
Evolucién psicoldgica y aprendizaje. Madrid: E.M.E.S.A., 1980.

(2) Puede ampliarse consultando: LOPEZ ROMAN, J.. /n-
teligencia y proceso educativo. Barcelona. Oikos-Tau, 1979.
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La enseifanza
centrada en el alumno

Por Ambrosio J. PULPILLO RUIZ*

El psicoterapeuta americano Carl R. Rogers
ha tenido la habilidad de lanzar al amplio campo
de las Ciencias del Comportamiento humano
una serie de términos y expresiones que han
hecho fortuna, hasta el punto de que ningun
psicélogo, pedagogo y sociblogo que se precie
de estar al dia debe desconocer el verdadero
sentido y alcance de la terminologia rogeriana.

Y una de estas expresiones, quizd de la que
hay que partir para explicarse muchos aspectos
de la llamada orientacién no-directiva es la de
«client-centered», férmula a la que acude Ro-
gers, segun su discipula y colaboradora G. Ma-
rian Kinget, cuando quiere despojar a su doctrina
del caractet negativo con el que él mismo la
calific6 en un principio, porque, ademas, una
no-directividad estricta no existe, y de existir
hace inatil toda ayuda.

Mas, como quiera que para Rogers educacion,
ensenanza y aprendizaje se confunden en un
mismo intento, el desarrollo o «growth», cuando
queremos transferir su pensamiento al campo
pedagdgico nos parece apropiado traducir la
expresibn Client-Centered Therapy por la de
Ensenanza centrada en el alumno.

Ahora bien, alguien pudiera pensar que esta
frase equivale en el sentido al término «paidocen-
trismo», que se atribuye o asigna a la mayoria
de los pedagogos que desde Rousseau hasta
nuestros dias han seguido el movimiento de
las «escuelas nuevas» o de la «escuela activa».
Pero no es asi; primero porque el paidocentrismo
es anterior a la ensefanza centrada en el alumno
y. ademas, porque, con ambas expresiones, con
alguna relacion semantica, no se quiere decir

" Inspector de Educacién Béasica del Estado. Doctor en Ciencias
de la Educacion.

lo mismo. El paidocentrismo hay que asociarlo
mas bien al «psicologismo pedagoégico», mientras
que la ensefanza centrada en el alumno se iden-
tifica mejor con una actitud por parte del profesor
segun la cual éste rehdye a intervenir en la
ensefanza a no ser que el alumno se o demande.
Se afnade también que no es un «laissez-fairey,
porque si la no-directividad se entiende como
la ausencia total de direccion, entonces la
ensenanza como relacion de ayuda, repetimos,
no existe o resulta paradojica. Sélo lograremos
entenderlo partiendo del nacimiento de tal con-
cepcion.

Origenes de la no-directividad

Carl R. Rogers, como otros muchos superdo-
tados, es un autodidacta, hasta el punto que no
recuerda coémo aprendid a leer y a escribir. Era
el cuarto entre seis hermanos y debi6 lograrlo
viendo o ayudandose de los dos mayores, lo
cierto es que, segun él nos cuenta, cuando
ingres6 en la Escuela Primaria no tuvo que pasar
por el curso preparatorio, sino que directamente
lo colocaron en el elemental. Pero, hay mas, su
aficibn por la lectura y las experiencias en su
granja le hacen decir: «La construcciéon de un
modelo experimental, el control de las variables,
el analisis estadistico de los resultados y otros
conceptos mas, los aprendi leyendo, sin darme
apenas cuenta» (1). Luego, en el Liceo se encuen-
tra con un Profesor, G. Humprey, que les permitia
a los alumnos una especie de aprendizaje libre
y les dejaba organizar las actividades que mds les
gustasen. Después, cuando ya mayor ingresa en
el Seminario de la Uni6n Teol6gica en Columbia,
éste pasa por un periodo de crisis en el que los
estudiantes pueden componer el programa de
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sus estudios segin sus propias preferencias y
otras licencias por el estilo.

Todo esto le lleva a una conclusién temprana
que va a determinar para siempre su criterio:
La ensefanza dirigida no es necesaria, cada cual,
por medio de su autonomfa y experiencia,
puede llegar a estar bien informado de todo lo
que desconoce. Asi pues, nada tiene de particu-
lar que propugne un aprendizaje no-dirigido,
confiando en la orientacién positiva que todo
individuo normal lieva en si como parte de su
dotacién organica, organismica, como dice, por-
que para él el organismo, en su sentido holistico,
lo engloba todo.

Por lo mismo, Rogers tiene para la ensefanza
las afirmaciones mds negativas. Veamos algunas
de ellas:

—Mi experiencia me ha inducido a pensar

que yo no puedo ensefar a nadie a ensefiar.

—Me parece que todo lo que puede ser ense-
fado a otro es relativamente inutil y ejerce
poquisimas influencias en su comporta-
miento.

—Por otra parte, he llegado a la creencia de
que solamente influyen en el comporta-
miento los conocimientos que el individuo
descubre y se apropia por si mismo.

-—Y estos conocimientos descubiertos por el
individuo, estas verdades personalmente
apropiadas y asimiladas en el curso de la
experiencia, no pueden ser directamente
comunicadas a otros (2).

En otra ocasion, y a su paso por Paris, llega
a afirmar, con la rotundidez que le caracteriza,
que «es la ensenanza la que mata al aprendi-
zaje» (3). Entonces, surge la pregunta:

2En qué puede consistir ia ensefianza cen-
trada en el alumno?

Es mas facil describirla que definirla. Asi
pues, dejemos que nos la describa uno de sus
discipulos. Se trata del psic6logo francés Max
Pagés:

«Eramos catorce y nos reunimos todos en
una pequeiia aula después de haber sido recibidos
por Rogers. El profesor se sent6 en el centro y
nos invitd a presentarnos. Después Rogers tom6é
la palabra muy brevemente para indicar un cierto
namero de medios que estaban a nuestra dispo-
sicion, si asi lo desedbamos, para ayudarnos en
nuestro trabajo... Luego el profesor se calldé, no
sin antes afadir que por su parte no tenia nada
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méas que decir. Yo no he olvidado todavia el
sentimiento de intensa emocién que me domin6
durante esta sesién. El hecho de comprobar que
una actitud, exactamente igual a como se des-
cribe en las obras de Rogers, podia ser vivida y
aplicada me entusiasmdé y me puso nervioso...
De otras sesiones, una docena en total, yo guardo
la impresiébn general siguiente: gran confusion
ante los continuos cambios de accidn, numerosas
tensiones y rivalidades internas siempre subya-
ciendo. Rogers no intervenia en las discusiones
ni mas ni menos frecuentemente que otro cual-
quiera de nosotros. Y todo concebido sobre el
mismo plan, el contribuir a la exptesion libre
sin contar con un camino riguroso que seguir...
El efecto de este curso sobre mi aprovechamiento
no puede ciertamente considerarse a efectos
de contenidos; no pas6 de la psicoterapia de
base o de la de un grupo en formacion» (4).

Esta es la impresibn mas generalizada de
todos los que reciben la ensefianza centrada en
el alumno: al principio decepcionante, poco
significativos los progresos, si bien al final
terminan confesando que se han enriquecido en
experiencia y en personalidad. Pero, bebamos de
la propia fuente de Rogers, que no llega a ela-
borar una teoria completa de lo que podia ser
dicha enseflanza, sino que se limita a facilitarnos
una serie de sugerencias para cambiar el modelo
tradicional, y que unas veces se refieren al
profesor y otras a las propias instituciones do-
centes. Entre ellas se cuentan:

—Ante todo, y lo mismo que en psicoterapia,
hay que empezar por crear una atmoésfera
o clima permisivo donde el alumno se
sienta libre de toda amenaza o imposicion
y en el que sea factible la /ibertad experien-
cial.

—Un clima permisivo y comprensivo, que
respete la personalidad e individualidad
intencional de cada estudiante s6lo puede
desarrollarse en la medida en que el instruc-
tor sostenga una ideologia coherente con
estos presupuestos.

—Es de desear una disposicion circular de
los asientos u otra situacién fisica que
otorgue al instructor el mismo tipo de lugar
que a cualquier miembro de la clase.

—Luego vendra a dar primacia a los prop6sitos
de los alumnos, el iniciarse las sesiones de
trabajo con la exposicién de los problemas
con que se enfrenta cada cual, el desarrolio
del proceso, las limitaciones, la flexibilidad
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en todo y para todo, las preguntas, las
informaciones y busqueda de datos, la
facilitacibn del material, en definitiva, la
ensenanza no-directiva en marcha. Al prin-
cipio, como el mismo Rogers reconoce, las
situaciones dificultosas e inhibitorias abun-
dan; después, a medida que el curso avanza,
van aminorandose los problemas, hasta que
al final el alumno se da cuenta de su res-
ponsabilidad y la acepta, tanto en los éxitos
como en los fracasos (5).

ASPECTOS POSITIVOS

Hasta aqui lo que pudiéramos considerar
una explicacién somera de lo que hemos deno-
minado ensenanza centrada en el alumno seguin
el pensamiento rogeriano, que tiene, sin duda,
muchas cosas aprovechables, como por ejemplo:

—M3as que favorecer la ensefanza hay que
facilitar el aprendizaje, lo que exige la
adaptacion de los contenidos a los intereses
y necesidades del alumno; a una motivacién
artificiosa hay que oponer otra de carécter
intrinseco.

—Los alumnos no estan sbélo para recibir,
sino que, como sujetos activos de la ense-
fanza, tienen que investigar, trabajar y
tomar decisiones conjuntamente con el
profesor.

-—Porque la ensefanza no es una mera trans-
misibn o trasplante de comportamientos
e ideas, sino algo que nace en cada indi-
viduo cuya semilla esta en él, y se desarrolla
y crece unicamente si se favorecen las con-
diciones para su germinacion, crecimiento
y fruto. El caldo de cultivo y el campo de
experimentacién es la clase con su clima
y entorno.

ASPECTOS NEGATIVOS

—No admitir que puede existir intercambio
de saberes y experiencias entre dos personas
de diferente nivel (profesor y alumno) es
tanto como contradecir el comin sentir vy,
sobre todo, considerar inatil una ciencia
como la Didactica, que ha llegado a un
alto grado de desarrollo teérico y tecnol6-
gico.

—Si el profesor se abstiene de informar al

alumno, de ampliar su campo experiencial,
porque éste no se lo demande, resultard una
insuficiencia de saber o una deficiencia del
aprendizaje, y, cuando menos, hacerlo mas
dificil y hasta inalcanzable en muchos casos.

—Ensefar es siempre no solamente indicar
o desvelar, sino dar algo al alumno, y
Rogers no quiere dar nada a éste, y si sim-
plemente ayudarle para que é| lo saque de
sus propias potencialidades.

--El individuo abandonado a su libertad
podrd adaptarse por desarrollo propio a su
medio fisico o natural, pero no al cultural
y social que es muy diferente de aquél.
Necesita de orientacion y direccibn para
esto segundo, maxime cuando los conoci-
mientos hoy dia han adquirido tal profundi-
dad y extensién que puede decirse que van
desde lo infinitamente pequeno (el mundo
de los microrganismos) hasta lo infinita-
mente grande (el mundo interplanetario).

En definitiva, que sin enseffianza habrd o
puede haber algun tipo de aprendizaje, el que se
adquiere por imitacibn u observaciébn directa,
pero, siempre serd éste desorganizado, incohe-
rente y asistematico, si no hay desde un principio
una linea marcada o via y no se dirige al alumno
por ella para mejor llegar a la meta.

La educacién, ia instruccion y ia ensefianza,
que tienen como correlatos el perfeccionamiento,
el desarrollo intelectual y el aprendizaje, son hoy
mas que nunca una necesidad para el hombre, y
no pueden quedar, por su complejidad y dificul -
tades propias, a la mera voluntad libre del edu-
cando, cuando mas en una etapa como es la
infancia, refiriéndonos principaimente al nivel
béasico, en que el sentido de la responsabilidad
y la clara consciencia de lo que nos es necesario
o preciso no se encuentran |o suficientemente
desarrolladas. Aunque se trate del aprendizaje
auténtico y significativo a la manera de cémo lo
entiende Carl R. Rogers. Pero, este es otro
punto a considerar de su pensamiento pedag6-
gico, y que, por su importancia, nos referiremos
a él en otra ocasion.

(1) Autobiographie. Edic. EPI. Paris, 1971. P4g. 14.

(2) On Becoming a Person. Edit. Constable and Company.
London, 1967. Pag. 276.

(3) L'Education Nationale. N.© 22 de juin, 1962.

(4) L'orientation no-directiva en Psichotérapié et en Psi-
chologle Sociale. Edit. Dunod. Paris, 1965. P&gs. 107-108.

(5) Client-Centered Therapy. (Traduc. de S. Tubert.) Edi-
torial Paidos. B. Aires. Pags. 336-339. El titulo en espafnol es
«Psicoterapia centrada en el cliantey.
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Las Ciencias de la Naturaleza

en el

Ciclo medio

Por Flora MAROTO NUNEZ DE ARENAS*

A la hora de llevar a la practica del quehacer
docente los Programas Renovados de Ciencias
de la Naturaleza para el Ciclo Medio, surgen
algunos interrogantes a los que es preciso res-
ponder si queremos aprovechar las posibilidades
que el area encierra en cuanto a potenciar las
capacidades del alumno.

Planteamos aqui algunos de estos interrogantes
y tratamos de responder a ellos con el 4nimo de
ayudar al profesorado a sacar el maximo partido
de esta area de aprendizaje.

— ¢Qué aporta a la formaciéon integral del
alumno el area de Ciencias de la Naturaleza? (1).

Quizé una de las aptitudes innatas del hombre
sea la capacidad de sentir y gozar la Naturaleza.
En contacto con ella, el nifio, desde sus primeros
anos, disfruta y goza. Imaginemos, para conven-
cernos de esta afirmacién, un pequeno de pocos
meses desnudo y jugueteando con la arena,
junto a las olas, en una playa.

Pues bien, el estudio de las Ciencias de la Natu-
raleza potencia y desarrolla esta capacidad de
goce, cosa tan necesaria para el logro de una
personalidad alegre, sana y equilibrada.

Otra aptitud de la infacia es la curiosidad. e}

" Profesora de E.G.B. Licenciada en Ciencias Biologicas.

(1) CARIN. A. y SUND, R. «La ensefianza de las Ciencias
por el descubrimientoy. Ed. UTEHA.
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deseo de saber y descubrir por si mismo el por-
qué de las cosas. En este sentido, y siguiendo
con la misma imagen, el pequefio que juega en la
playa, sin saberlo, se est4 interrogando sobre la
contextura, el color y el sabor del agua y de la
arena, estd intentando satisfacer su curiosidad.

Al crecer, esta capacidad natural se va desarro-
llando y el nifo continGa interrogdndose, cada
vez mas conscientemente sobre si mismo y sobre
los seres, sucesos o fenébmenos que le rodean y
que insistentemente saltan a las pdginas y a la
imagen de los medios de comunicacién, a los
que hoy, quizad con mas frecuencia e intensidad
de lo que seria deseable, tienen acceso nuestros
alumnos.

El curriculo de Ciencias de la Naturaleza para
el Ciclo Medio responde a muchas de esas cues-
tiones que de modo especial interesa al alumno:
seres vivos, energia, contaminacion, ecologia,
le proporcionan frecuentes situaciones con las
que satisfacer su afan de saber.

Se pueden aportar muchas otras razones acerca
del papel tan importante que desempefan las
Ciencias de la Naturaleza en la formacion del
alurhno. Comentaré sOlo una mas por juzgarla
de capital importancia.

El alumno de hoy necesita preparar su mente
para la aceptacibn de nuevas y mas modernas
teorias, para la adaptacién a nuevas formas de
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vida, y ya que el ritmo del cambio puede ser ace-
lerado, aprovechemos el curriculo de Ciencias
para poner al alumno en contacto con la realidad
cambiante del Universo: Cada dia amanece,
llega la plenitud del mediodia y anochece. La
semilla que hoy se siembra en clase, |la observa
el alumno manana ya germinada, convertida en
planta, florecida después y fructificada mas tarde.
El alumno, él mismo, se ve y se siente cambiante.

Bastan estos ejemplos para poder afirmar que el
estudio de las Ciencias de la Naturaleza prepara
al nino, desde edad muy temprana, para los cam-
bios e inseguridades futuras, contribuyendo asi
a su equilibrio psiquico, proporcionandole ante
la maravilla de la complejidad, variedad y suce-
siobn de seres y fenbmenos, un talante méas abier-
to, receptivo y adaptable, a las distintas situa-
ciones de la vida.

— Los contenidos del area jinteresan de verdad
alumno?

Con frecuencia, en la actividad cotidiana de
profesionales de la ensefnanza, nos hemos pre-
guntado si los conocimientos, a veces excesivos,
que tratdbamos de transmitir a nuestros alumnos,
les interesaban verdaderamente.

Pensemos, como respuesta, que los contenidos
de las Ciencias de la Naturaleza abarcan todas
las realidades del entorno y las del propio indi-
viduo, y son precisamente esas realidades las
que despiertan la curiosidad del alumno unas
mas que otras, segun las edades, el ambiente y
las peculiaridades de cada uno.

Desde el nino que manipula torpemente los
cachivaches que tiene a su alcance en su cunita
o0 juega con el pecho de su madre mientras se
alimenta, hasta el adolescente que desmonta un
juguete complicado para ver cOmo es y por qué
funciona asi o se sorprende de las profundas
transformaciones que en si mismo experimenta
estan investigando sobre seres, procesos o fenoé-
menos que constituyen contenidos del area que
nos ocupa.

Hagamos una breve revision de los Programas
Renovados del Ciclo Medio para conocer en
concreto qué alcance tienen en cuanto a conte-
nidos se refiere.

Al programar las Ciencias de la Naturaleza para
el Ciclo Medio se ha prestado especial atencion
a que guarden la adecuada continuidad con el
Ciclo Inicial, manteniendo los mismos bloques
tematicos que, subdivididos en temas de trabajo,
presentan los contenidos de forma coherente.
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Estos bloques tematicos son:

1. Conocimiento de si mismo.
2. Conocimiento del medio.
3. Desenvolvimiento en el medio.

Los aspectos méas destacados de cada uno de
ellos se recogen en el cuadro nimero 1.

Ademas de los tres bloques tematicos cuyos
contenidos hemos sintetizado en el cuadro nime-
ro 1 se anade un 4.° bloque temético: Técnicas
de trabajo.

Con él se pretende contribuir a ir logrando a lo
largo del ciclo el objetivo que, a nuestro juicio,
debe ser el primero en la E.G.B.: Lograr el maximo
de autonomia de los alumnos en su futura vida
laboral y social, procurdndoles para ello los cono-
cimientos (bloques 1, 2 y 3) y las destrezas (blo-
que 4) necesarios.

Las Técnicas de Trabajo constituyen a la vez los
Instrumentos con los cuales conseguiremos los
conocimientos implicitos en los Niveles Basicos
de Referencia y el camino o procedimiento meto-
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dolégico que hay que seguir. Consideramos im-
portante el que los alumnos se habitien a la
observacion sistematizada, planteandose interro-
gantes a los que responder, al manejo correcto de
instrumentos de medida, a la realizacion de expe-
riencias sencillas, a la utilizacién de fuentes de
informacién (libros, revistas, documentos...), por-
que todo ello les hard capaces de aprender por
si mismos, logro mas valioso que la mera trans-
misiébn de conocimientos, sobre todo, si tenemos
en cuenta que no pocos de nuestros alumnos
de E.G.B. no tendran la oportunidad de seguir
estudios superiores.

/Qué metodologia seré la mas idonea, teniendo
en cuenta no s6lo las exigencias del &rea, sino
también y principalmente las peculiaridades psi-
colégicas de los alumnos?

Respondemos a ello con palabras de Rioja: «La
importancia que las Ciencias de la Naturaleza han
adquirido en nuestros dias como uno de los mas
esenciales elementos de la educaciébn es su
perfecta adaptacion al modo de ser del nifo desde
las primeras fases de su evoluciébn mental».

En efecto, podemos destacar en el alumno del
Ciclo Medio tres rasgos esenciales:

— Necesita actividad.
— Es curioso.
-— Es coleccionista.

El método mas idbneo para la ensefianza de las
Ciencias de la Naturaleza en el Ciclo Medio,
que es el que nos ocupa, estd fundamentado en
esos rasgos del nifo.

En efecto, dos pilares sustentan la Metodologia
de las Ciencias de la Naturaleza, que corresponden
a dos periodos sucesivos del desarrolio psicol6-
gico de los alumnos de E.G.B.: la observacion y
la experimentaciébn. Ambos responden a esos
rasgos innatos del nifio y del adolescente: la
curiosidad y la necesidad de movimiento.

La observacibn no es un simple ejercicio sen-
sorial, sino una actividad intelectual de investi-
gacibn que conduce a esclarecer relaciones, iden-
tificar sistemas o caracterizar procesos. Puede ser
espontdnea o intencional y sistemdticamente
guiada; puede ejercitarse sin instrumentos 0 con
ellos (lupas, microscopios, prismaticos...).

La observacidbn guiada sisteméticamente con-
siste en el examen detallado de los fenémenos
y seres naturales, tal como en la naturaleza se
presentan, utilizando el mayor niamero posible de
sentidos 0, en su caso, los instrumentos adecua-
dos; anotando cuidadosamente las circunstancias
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que los acompanan; estableciendo diferencias y
semejanzas entre los distintos fenémenos o seres
observados; clasificAndolos de acuerdo con esas
cualidades distintivas; intentando encontrar el
porqué de las mismas y traduciendo los datos
obtenidos, valiéndose para eflo del conjunto de
medios de expresion (dibujos, esquemas, resi-
menes...), de forma que sean comunicables.

La observacibén sisteméatica prepara el camino
a la formulacién de hipébtesis y a la experimenta-
cibn, que consiste en la repeticién del fenémeno
a nuestra voluntad, en condiciones adecuadas
para determinar cuéles son sus elementos esen-
ciales y culles los accesorios, estudiando cuida-
dosamente los primeros y prescindiendo de los
segundos hasta lograr una respuesta exacta
a la hip6tesis formulada.

Si bien los alumnos del Ciclo Medio no estan
capacitados para encontrar un método que con-
duzca a aislar variables y razonar sobre una hip6-
tesis, si podran, guiados por el maestro, en casos
muy sencillos y concretos llegar a descubrir
algunas variables que influyen en un determinado
proceso sobre las que no habian caido en la cuenta
al principio de la experiencia, y a partir de ahi,
siempre guiados por el maestro, tratar de encon-
trar la influencia de la misma en el proceso objeto
de experimentacion. Por ejemplo, la influencia
de la humedad en la germinacion y desarrollo de
una semilla.

Como no siempre as posible la experimentacién,
sobre todo en Biologia, es necesario comple-
mentar y contrastar los datos obtenidos en la
observacion directa, con los aportados por ele-
mentos, [0 mds variados posible, y al alcance
de los alumnos (bibliografia, diapositivas, peli-
culas de divulgacién, noticias de prensa o T.V...).

Otro interrogante plantea la ensefianza-apren-
dizaje de las Ciencias de la Naturaleza squé re-
cursos didacticos utilizaremos?

El Area de Ciencias de la Naturaleza ofrece,
quizd como ninguna otra, una riqueza de recursos
tan amplia y variada como lo es la propia natura-
leza.

Su busqueda y aprovechamiento dependen,
en gran medida, de la habilidad del profesor y del
grado de entusiasmo que logre comunicar a sus
alumnos.

La fase coleccionista que atraviesa el alumno
del Ciclo Medio debe aprovecharse para conseguir
abundante material didactico, que si no es fungi-
bie, puede servir, una vez utilizado, para enrique-
cer el Museo escolar, el cual debe nacer y enrique-
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cerse merced a la propia dindmica de la clase de
Ciencias de la Naturaleza.

Aprovechando salidas al campo o a la playa
se pueden ir coleccionando ejemplares del propio
entorno, minerales, insectos, plantas, conchas.
Respecto a esta via de adquisicibn de material
didactico queremos hacer una seria advertencia:
No sacrifiqguemos inatilmente a los animales. Res-
petemos la vida en todas sus formas. Fomentemos
la observaciéon directa de los ciclos biolbgicos
de animales y plantas. Si queremos conocer su
anatomia interna, utilicemos, siempre que sea
posible, animales ya sacrificados recurriendo a su
adquisicion en el mercado y utilicemos también
otros medios didacticos: ldminas, diapositivas,
peliculas. Asi contribuiremos a la educacion de la
sensibilidad del alumno.

En cuanto a los vegetales, recordemos que no
deben recogerse ejemplares si no son abundantes.
Nunca recoger una planta de cuya especie no
observemos més a su alrededor, ya que de no
seguir escrupulosamente esa norma quiza nos
hagamos responsables de la extincién de una
especie rara y en vias de desapariciéon (2).

También se podré recurrir al intercambio con
escolares de otras localidades y regiones con el
natural enriquecimiento de la personalidad de los
alumnos, que tendran asi ocasi6n de tratar con
nihos de ambientes distintos, haciéndose mas
capaces de valorar las riquezas naturales y cultu-
rales de otras tierras y crear lazos de amistad y
cooperacién, cosa de la que tan necesitados estan
los nifos jy los adultos! de hoy.

Finalmente, la actividad diaria ofrece una serie
de recursos sumamente utiles y que por su facil

adquisicién estdn siempre a nuestro alcance, ya
que son los propios alumnos los que se encargan
de reunirlos.

Solo enumeraré algunos, dado que la limitacién
que un articulo impone asi lo exige: articulos
de divulgacién, noticias, fotografias, cromos,
motores de pequefos electrodomésticos, cables,
tapones, huesos, pescados, ejemplares de molus-
cos O mariscos para su observacion y otras
muchas cosas que el ingenio de los chicos es
capaz de descubrir y utilizar. Lo importante a este
respecto es interesarios y hacerlos principales
responsables de su propio aprendizaje.

Concluimos estas consideraciones resumiendo
brevemente lo que con ellas hemos pretendido:

— Hacer caer en la cuenta del papel tan valioso
que juega la educacion por las Ciencias, para
lograr el desarrollo integral del alumno y para
ayudarie a conseguir una personalidad sana,
alegre y equilibrada.

-— Destacar que tanto los contenidos como la
metodologia especifica de las Ciencias de la
Naturaleza responden totalmente, de modo
especial, a la necesidad de hacer y de saber
propia de la edad.

— Convencer al profesorado de que no son im-
prescindibles recursos y aparatos sofisticados
y caros para una ensefianza activa de las
Ciencias de la Naturaleza, y que el entorno
escolar y familiar proporciona recursos valio-
sos y faciles de obtener.

(2) MICHAEL CHINERY. «Los amantes de |la naturalezax.
Ed. BLUME.

2.—CONOCIMIENTO DE SI MISMO

1.—CONOCIMIENTO DEL MEDIO

3.—~DESENVOLVIMIENTO EN EL MEDIO

-— El hombre como ser vivo que piensa,
actla y progresa.

— El aparato locomotor (huesos, miscu-
los y articulaciones) y los sentidos
como elementos de relaciéon con el
medio.

— Elemental idea de cada una de las
funciones vitales (nutricién, relaciéon
y reproduccién) y reconocimiento de
los respectivos 6rganos y aparatos.

— Adquisicién de hébitos de higiene
(posturas correctas, higiene de los
sentidos y de los speratos, sliments-
cion sena, primeros suxilios...).

y vegetales).

entorno.

sencillss.

— Observacidon de seres vivos (animales

— Estudio monografico de un animal y
de un vegetal por curso (tres por ciclo).

— Experiencias que pongan de mani-
fiesto algunss propiedades del agua
y ¢ aire; la energia cslosifica del sol; | __ Opgervacidn de un ecosistems.
ia propagacién de la luz.

— Reconocimiento del suelo de cultivo
y de algunos minerales y roces del

— Iniciacién sl estudio de electricidad y
ol magnetismo medisnte experiencies

-— E| hombre y los seres vivos: conocer
y valorar lo que cada uno aporta al
medio y sus adaptaciones.

— El sonido como medio de comunica-
cidn y el aprovechamiento de las
tuentes de energia.

— Adquisiciéon de hébitos de respeto y
cuidado del medio. Evitar acciones
que lo deterioren.
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(Como puede ser o cémo es la investigacién
educativa? Mucho se ha escrito sobre

la investigacién: Se han analizado situaciones
y comparado resultados. Sin embargo, tenemos
que reconocer, de un modo casi inevitable,
que hay sefiales de una creciente desilusion

en torno al resuftado de la investigacion,

sin olvidar, como es légico, aquellos cuantos
pioneros que con esfuerzos solitarios se volcaron
en la primera mitad de siglo para extenderse
posteriormente y adquirir un répido desarrollo,
variando de un pals a otro, durante las
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dos pasadas décadas. Lo clerta es que de

un grado excesivo de optimismo se ha llegado a
la conclusion de que «el futuro de la investigacion
educativa dependerd del punto hasta el cual,

el investigador por un lado y el préctico de

la educacion por el otro puedan desarroflar

unas relaciones armoniosas y beneficiosas».
Nosotros dirfamos, en pocas palabras, que hay
que reconquistar la educacién para la sociedad.
VIDA ESCOLAR ha invitado a esta Mesa redonda
a las siguientes personalidades, todas ellas

muy cualificadas, del munda de la educacién




nvestigocon

€ investigacién: José Costa Ribas, Jefe

del Servicio de Evaluacidn e Innovacién Educativa.
Rlcardo Diez Hochleitner, miembro del Consejo
Nacional del Desarrolfo de la Educacion,

ex subsecretario del Ministerio de Educacion
y:iCiencia. José Garcia Alvarez, Inspector Central
de Educacion Bésica del Estado. Ernesto
Goénzdlez Garcla, Jefe del Gabinete de Prospectiva
ducativa de la Subdireccién General

.. VIDA ESCOLAR: Es un hecho
que en Jas Oitimas décadas de nues-
tro siglo se ha acentuado el interés
_ por la investigacion educativa, tanto
.en los paises desarrollados como
en los que se encuentran en vias
de desarrollo. Y ello por varias
tazones, entre las cuales se encuen-
tra el hecho muy positivo de que
los aspectos cualitativos de la edu-
cacion pasan a primer plano y en
este sentido se acepta y se quiere
que toda reforma e innovacién en
educacién esté fundamentada en
rigurosos datos cientificos. Esto ha
despertado grandes expectativas so-
bre la investigacién educativa, pero
también profundas decepciones y
malentendidos.

F_{eaimente, para entrar ya en ma-
t‘erla, écuales son los valores y las
finalidades de la investigacion edu-
cativa? ¢Qué significa y qué puede
esperarse de ella v qué aporta a
un sistema educativo concreto?

‘DIEZ HOCHLEITNER: Efecti-
vamente, |a investigacién educativa
que sirve al desarrollo educativo
es o debe ser investigacion cien-
tifica, es decir, rigurosa, basada en
datos comprobables, en resultados
medibles,

Pero, ademas, la investigacion que
se refiere a los fines mismos de

la educacién debe ser, en sl misma,
ética. Por tanto, hay que evitar
el grave peligro de que se mani-
pulen los datos para apovar, por
sjemplo, una propuesta politica. Los
investigadores tienen una funcion
altamente ética, de ayuda a tomar
decisiones politicas, administrativas,

‘stcétera.

«Hay que motivar

al profesorado para
que exista

una auténtica
inquietud

de trabajar mejory
con mayor eficacia»

Es importante subrayar esto como
punto de partida, Por otra parte
también es cierto que se debe evi-
tar una excesiva valoracién de la
investigacién, puss si bien toda
politica educativa debe basarse, a

de Investigacion. Arturo de la Orden Hoz,
Presidente de la Sociedad Espafiola

de Pedagogia. Martiniano Romdn Pérez,
Director del Centro Madrilefio de Investigacidn
Pedagdgica. Gonzalo Vézquez Gdmez,
Catedrético de Pedagogia General. Por

VIDA ESCOLAR: M.2 Pura Sénchez Fernindez
(moderadora) y Antonio Molina Armenteros,

ser posible, en los resuitados de
la investigacion, ésta dificiimente
llega a lo més profunde de cada
tema ni a todos los aspectos, mien-
tras que la dindmica de la vida
piblica exige muchas veces deci-
siones y acciones urgentes, Ef po-
litico es un gestor que tishe que
tomar muchas decisiones sobre la
marcha y, en esos casos, la in-
vestigacién va a la zaga para rec-
tificar, gracias a .evaluaciones, ‘a
expetimantaciones y a estudios que
ofrezcan bases cientificas que per-
mitan nuevas 0 mejores soluciones.

ARTURO DE LA ORDEN:
Quiero partir de las palabras de R.D.
y me parece gue ciertamente nos
estamos ‘refiriendo a la investiga-
ciébn cientifica, Es decir, la inves-
tigacién educativa tiene, debe tener,
todos los- valores de la investiga-
cién cientifica, es investigacién cien-
tifica. Ahora bien, la investigacién
cientifica pretende descubrir rela-
ciones, producit teorla, es decir,
explicacion sistemética de fenbme-
nos naturales. Pero ocurre que |a
educacion es un fendmeno natu-
ral «sui generis», ya que es el hom-
bre quien la planifica y desarrolla:
es decir, se trata de una interven-
cién humana sistemética y - plani-
ficada. En consecuencia, 8 mi me
parece que fa investigacion peda-
gogica tiene unas caracteristicas di-

— 43



ferenciales muy acusadas con res-
pecto a la investigacién cientifica
general,

.Creo que lo especifico de Ia
investigacion pedagbgica es jus-
tamente que proporciona informa-
ciébn para tomar decisiones, siem-
pre para mejorar el fenémeno que
llamamos educacidén. Por consi-
guiente, deberia identificarse mas
con lo que llamamos investigacion
aplicada, La tarea del investigador
pedagbgico, en lo que tiene de
especifico, estarla mucho més cerca
de la jnvestigacion tecnolégica que
de la investigacion pura, aunque
esto no significa que neguemos
la posibilidad de investigacién béa-
sica en educacién.

DIEZ HOCHLEITNER: Tam-
" bién a mi me parece oportuno
subrayar la necesidad de la inves-
tigacion tecnolbgica, aplicada o para
el desarrollo, concepto este ultimo
que inspird la creacién del CENIDE,
y que efectivamente es de la mayor
urgencia promover, si bien hay te-

mas de gran envergadura, objeto’

de la investigacién pura, que tam-
bién deben ser atendidos,

Pero, ademds, aprovecho para
sefialar otra caracteristica de la in-
vestigacién educativa, que todos
los trabajos demuestran, y es la
gran complejidad que suele tener,
puesto que se actla sobre el hom-
bre, que es por definicidn muy
complejo v exige el conocimiento
de las diversas ciencias en un ver-
dadero planteamiento interdiscipli~
nar. La interdisciplinariedad es una
caracteristica méas de (a investiga-
cién educativa.

ARTURO DE LA ORDEN:
Bueno, lo que yo estaba tratando
de decir va por otra linea. Creo
que la investigacién sobre educa-
cién realmente tiene una especi-
ficidad pedagbgica., En la medida
en que nosotros ya no nos limi-
tamos, por ejemplo, a comprobar
“si el aprendizaje se relaciona con
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fa clase social, que es importante,
sino que justamente tratemos de
investigar la eficacia de una acti-
vidad que pretende perfeccionar el
aprendizaje vy, a través de él, al
ser humano, lo gue hacemos sbélo
tiene sentido en una perspectiva
estrictamente pedagdgica. No quiere
esto decir que no se tenga que
hacer investigacién psicolégica, o
biolégica, o socioldgica sobre edu-
cacién, o que tengamos que ba-
sarnos en los datos proporciona-
dos por este tipo de investigacio-
nes, o negar la conveniencia de
constituir equipos interdisciplinares,
pero yo estoy defendiendo la espe-
cificidad de la investigacion edu-
cativa,

«En la formacidon de

los educadores
es necesario
incorporar

un enfoque critico de

su propia actividad»

VIDA ESCOLAR: Se hace re-
ferencia a la investigaciébn pedag6-
gica. (Cudl es la diferencia entre
investigacion pedagbgica e inves-
tigacion educativa?

GONZALO VAZQUEZ: En
efecto, quisiera abrir un poco el
tema en una perspectiva en parte
algo diferenciante o discrepante,
El tema con el que se nos ha re-
unido aqui —ia investigacién edu-
cativa— expresa de alguna manera
una toma de postura, porque se

habla de «investigacion educativan
en tanto que Arturo de la Orden
ha hablado de «investigacion pe-
dagdgica». Y quiero hacer constar
que no deben emplearse estos tér-
minos de manera univoca. La exi-
gencia que aqui se ha subrayado,
que la investigacién educativa es
investigacion cientifica, implica que
el proceso educativo tiene que ser
explicado en virtud de unos pre-
supuestos cientificos y que da lugar
a una toma de decisiones cientifi-
cas. Pero ahi habria dos proble-
mas: uno que puede parecer de
carhcter académico, y otro que yo-”
quisiera llevar al ambito de la Es-
cuela, al de fa investigacién que
cabe o que se puede hacer en el
&mbito escolar. Lo que quisiera
significar es que hay una posible
oposicién entre investigacién peda-
gbgica e investigacion educativa.
Porque la ptimera, la pedagodgica,
como expresidbn ha dado lugar a
lo largo de los afos a cresr que es
algo que supera, cuando no con-
tradice, a esa investigaci6bn que
contribuye a la mejora inmediata
de la educacion. De tal manera
que en pocos ambitos de la inves-
tigacién como en el pedagbgico
me parece que se ha podido pro-
ducir esa herida sangrante de la
investigacién pura y la investiga-
cion aplicada. Y esto ha creado y
sigue creando problemas importan-
tes en nuestros Planes de estudio
de formacién de los profesores de
todos los niveles y de los peda-
gogos. Por una parte, estarlan las
disciplinas teéricas —el viejo saber
de la Pedagogia— desde las cuales
no se genera ningun tipo de saber
practico. Y otras disciplinas de tipo
absolutamente préctico totalmente
divorciadas de las primeras.

Yo creo que lo que queremos
significar al hablar de «investiga-
cibn educativa» en todo caso es
una actitud y un proceso de tra-
bajo que en Ultima instancia nc
deja de’ ser nunca sino un caso
més de un proceso de pensamiento
humano, de pensar en serio sobte
un ambito del comportamiento hu-
mano, no diferente del hecho de
investigar en cualquier otro dmbito.



Yo creo que es una primera cosa
1o merece la pena decir porque,
{ otra manera, al hablar de in-
wstigacion pedagogica podria pa-
et que Nos embarcamos en una
wpecie de aventura alejada de la
cilidad. Y creo gque esa actitud
@ ha estado transmitiendo cons-
utemente a través de los Planes
¢ estudio de formacion de pro-
fores de todos los niveles de
il manera que el que va a orien-
use hacla la investigacion es el
desinteresado respecto de la edu-

tacion.

VIDA ESCOLAR: Y si con-
emplamos la investigaci6n vista
desde fa escuela (cudl es el pano-
wma que nos ofrece? sLlegan real-
mente & las escuelas los resultados
de la Investigacion?

COSTA RIBAS: Yo quisiera
ampliar la perspectiva de esta pri-
mera panordmica. Creo que debe-
flamos dar un paso méas y con-
templar la investigacién vista desde
la escuela, desde el aula, de qué
manera puede ayudar la investiga-
dén & la labor que estd haciendo
o profesor. Mi impresibn es que
ha ayudado muy poco. Hay un
poblema que es ya fugar comdn:
el gie este foso entre 'la investi-
gacion educativa, universitaria en
Su mayor parte, y la practica coti-
diana en las escuslas. Y creo que
no descubro nada nuevo si afirmo
que los resultados de la investi-
qam()n no han llegado a la prac-
Ued escofar. Quiza porque en Es-
fana, hasta 1970, lo que habia
gra MUy poco; no habla equipos
¢ investigacién en namero sufi-
;lemey probablemente todavia no
e: EOdldo llegar porque diez afios
de’“'Derfoc.io corto en el mundo

@ Investigacidn. La escuela se
M beneficiado muy poco de las
Westigaciones realizadas; ni si-
;l:le]:a le hqmos dado aquello que
a aPDodldo alcanzar fuera de
o orque no creo que tenga-
nus que cefiirnos sblo a fo de
Bsto pais; podian ser utilizados

«En una mesa redonda sobre investigacion
debemos pedir la creacion de un Centro
Nacional sobre Investigacion Educativay

muchos de los resultados obteni-
dos en el extranjero. Para ello hay
que conocerlos y resulta que ni
siquiera disponemos de un Centro
de Documentacién. Esta es una
ctitica que le hacemos a la Admi-
nistracion desde VIDA ESCOLAR,
y que le hemos hecho ya en otras
ocasiones y por otros conductos.

Creo que debemos tocar amphia-
mente el tema de la difusién: como
dar a conocer a los profesionales
de la educacién los resultados de
Ja investigacién ¥ conseguir asf un

mayor desatrollo educativo. He ahi
un tema al que doy la méxima
prioridad.

VIDA ESCOLAR: ;Podemos
decir que contamos con una infra-
estructura en investigacion educa-
tiva? ¢/Cuél es la situacion en nues-

tro pais?

ERNESTO GONZALEZ: Yo
quisiera insistir en esta misma linea:
ademéas de en la de la estruciura
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o de la infraestructura de la propia
investigacién, en c6mo se produce.
El hito se sit*a en el afio 70, con
la Ley General de Educacion se
inicia el primer intento serio de
crear una infraestructura institucio-
nal, interna al propio sistema que
propiciase la reforma de modo per-
manente y de acuerdo con el con-
texto de una movilidad social cre-
ciente.

DIEZ HOCHLEITNER: Perdo-
na que precise que esa estructura
no se hizo en e} afio 1970, sino
que la promovi en el afio 1968 y
se cred en 1969, dato que se olvida
a menudo. La infraestructura para
la investigacidn se cred, por tanto,
antes de la aprobacién de la Ley
General de Educacion. Esta me-
dida, entre otras, muestra e! des-
propésito de quienes dicen que la
reforma tenia exclusiva o prepon-
derantemente un objetivo cuanti-
tativo; de expansién de la edu-
cacion. Esto no fue asi, aparte de
que nunca he crefdo en una ex-
pansidbn cuantitativa que no esté
inspirada en unas aspiraciones con-
cretas de mejora de la calidad. Es
decir, lo primero que se hizo fue
crear esa infraestructura de inves-
tigacién y ello como primera me-
dida para reunir ta informacién y
el conocimiento disponible en aquel
entonces, lo cual fue una accién
paralela con trabajos preparatorios
de ja Ley.

ERNESTO GONZALEZ: Si, es
una precision importante, porque
el Decreto data del 24-Vi-69. Es el
primer intento serio y sistematico de
coordinar a nivel nacional la inves-
tigacién.

Sin embargo, la puesta en marcha
de {a investigacion asl instituciona-
lizada pronto empieza a padecer
los desajustes e incongruencias de
ia aplicacién de la Reforma. Repro-
duce en pequefio, la historia de las
sucesivas «contrarreformasy de la
Ley.
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Analizando simplemente los flu-
jos de! dinero que fueron recibiendo
se ve que forman una especie de
curva de Gauss pero invertida. Hay
unos primeros afos en que reciben
una atenciéon destacada, los dos
primeros afios de! orden de 120 mi-
llones de pesetas de aquella época
-—jhace doce afios!— y luego baja
la curva, permanece casi a ras de

«En investigacion

hay que evitar

el peligro

de manipular

los datos

para aprobar

una tesis politica.
Los investigadores

tienen una funcién
altamente ética»

tierra durante seis afios, en que se
reciben del orden de 22 millones,
hasta el Gltimo afio, en que se vuelve
a subir significativamente hasta los
100 millones. Esto creo que es in-
teresante porque refleja la historia
real de la institucionalizacion de
la investigacion educativa durante
los doce (ltimos afios, con la pecu-
liaridad de que estas instituciones
de la red de ICES y CENIDE (INCIE
después), y de la Subdireccién Ge-
neral de Investigaciébn Educativa
ahora, la investigacibn que promue-
ven tiene el cardcter de investi-
gacion fundamentalmente aplicada,
operativa, encaminada a resolver

fos problemas concretos que plan-
tea el sistema educativo a todos los
niveles.

Hoy la expetiencia se ha ido de-
cantando y se pone el acento en la
investigacion de desarrollo, cen-
trada en la escuela, pasando de in-
vestigar casi exclusivamente «sobren
la escuela a practicar el método
cientifico también «en» la escuela..
Y a esto van encaminados los Uiti-
mos Programas de Desarrollo, que:
afectan fundamentalmente a Bésica..

A. DE LA ORDEN H.: E! idea
seria que la escuela empezase a in
vestigar sobre la accidon educativ
al mismo tiempo que la realiza.

GONZALO VAZQUEZ: Yo qui-:
siera intervenir sobre el aspecto de:
la difusion de la investigacion ajena. |
Creo que éste es una especie de ta-
I6n de Aquites en este tema. Porque
si creemos que el problema para la
mejora de los procesos educativos
dentro del aula es hacerle llegar coor-
dinadamente las conclusiones sobre
investigacion, nos pasamos a hablar
de la coordinacién en investigacidon
e inmediatamente caemos aqul en
el viejo problema de confundir la
funcién con el 6rgano. Porgue hay
una cierta tendencia a creer que lo
importante finalmente al hablar de
investigacién educativa es el as-
pecto de los organismos coordina-
dores y difusores de los hallazgos
de la investigacién. Y creoc que 1o
que hay que decir es qus lo impor-
tante es la misma funcién de inves-
tigacion a base de no alejarla de
alid donde se produce el mismo fe-
nomeno educativo. Porque el pro-,
blema es el de la separacién precisa-
mente. Porque ante la experiencia
que ya tenemos y ante la reforma
del afio 70, ¢cuadndo se ha hecho un
inventario de los recursos de la in-
vestigacién, de las instituciones y
de los grupos profesionales, perte-
nezcan a la Administracién o no,
que estan haciendo, ya desde anti-
guo, estudios y trabajos, llamémosle
investigacién o no?




Y

investigadon

{Por qué oividar la capacidad que
tenfan de generar una investigacion
educativa unas Centros de Colabo-
cidn PedagSgica, por ejemplo, en
la antigua organizacién de la Ins-
peccién de Ensefanza Primaria?
Porque con frecuencia en el disefio
social de la funcién investigadora
se ha crefdo que los distintos orga-
nismos tenian funciones estricta-
mente diferentes. De acuerdo con

José Costa Ribas

eflo, la formacién parece que tiene
un s‘entido especifico, ef perfeccio-
namientc otro, vy la supetvisién o la
Inspeccion otro. Y, muchas veces,
al h_acer el recuento de los recursos
de investigacién podemos encon-
tramos con estructuras funcionando
muy adecuadamente, como puede
ser ta Inspeccién Técnica de Edu-
cacion Bésica, etc, v eso es una
estructura que se puede engranar
dentro de un gran catalogo de re-
Cutsos con posibilidad de generar
una funci6n investigadora. Con esto
quiero decit que la coordinacion
o s& agota en si misma, sino que
lo que viene a ser es la Gltima mano
Que pone de acuerdo a subsistemas
de perfeccionamiento, investigacion,
tlcétera, que ya estan funcionando.

M'ABTINIANO ROMAN: Yo
Queria interveniy para introducir una

matizacion. (Investigacion educati-
va, investigacion pedagdgica o la
escuela como investigacion? Hasta
ahora tenemos una experiencia creo
que rica, a veces poco conocida de
la investigacion de ariba abajo,
poco en cambio de abajo arriba. En-
tiendo ahora que desde las dimen-
siones psicolégicas, pedagbgicas,
sociales o ambientales el nifio in-
vestiga a su manera, el profesor en
su trabajo diario investiga porque
sigue siendo un curioso de fa edu-
caci6n, y también entiendo gque los
investigadores investigan gueriendo
aportar algo nuevo a la educacién.

Lo que pasa es que esto exige un
fendmeno base que es e de la inte-
gracién de esfuerzos. Hay poca fe
en los profesores sobre las investi-
gaciones que les vienen dadas, ex-
cesivamente cientificas, lejanas. Por
otra parte, los investigadores tienen
serias dudas sobre las investigacio-
nes que realizan los profesores de
aula, a las que tachan de poco siste-
méticas, poco estructuradas. Creo
que esto exigiria desde mi punto de
vista una clara descentralizacion de
la investigacién para tlegar a traba-
jos de campo, de investigacion en-
tendida como fendmeno de aporta-
cion, de cambio o de desarrollo. Hay
muchas investigaciones que termi-
nan en un despacho porgue no se
convierten luego en desarrollo de
esa educacién, Han cubierto la pri-
mera etapa, la segunda apenas ha
existido y menos la generalizacién.
Entiendo que un proceso de inves-
tigacién siempre es lento.

Volviendo a lo concreto, yo pro-
pondria para la investigacién esta
t6rmula; descentralizada, partiendo
més de abajo arriba, relacién o in-
tegracibn de docencia e investiga-
ci6n, informacién, formacién-docu-
mentacibn, investigacién-formacién
y subrayando- mucho la paiabra:
fases de desarrollo de fa investiga-
cién. Es un poco mi punto de vista.

VIDA ESCOLAR: Y la Inspec-
¢ién, ¢(qué tiene gue aportar acerca
de la investigacion?

JOSE GARCIA: Yo, como repre-
sentante de la Inspeccién Central,
voy a centrarme en fa investigacidn
mds operativa, mas aplicada, més
a ras de la escuela. Entiendo que el
objetivo fundamental de la investi-
gacién debe ser mejorar la calidad
de la ensefianza, mejorar las condi-
ciones de la escuela. Cuando esto no
se da, y por desgracia creo gue en
las investigaciones educativas que

Ricardo Diez Hochleitner

se han realizado, bien por el propio
INCIE, bien por las propias Univer-
sidades, o por &l mismo Consejo, en
ia mayor parte de las ocasiones han
tenido poca incidencia sobre la rea-
lidad escolar, pienso que se esta
malgastando un tiempo, unos re-
cursos que habrfa que retratraerlos
a unos planteamientos que primero
Costa y ahora Martiniano han rea-
fizado.

Hay problemas en los centros, en
la infraestructura de los centros, que
estdn incidiendo en la calidad de la
ensefanza. Por ejemplo, los nuevos
libros de texto, los programas reno-
vados, la conducta de! profesor, los
sistemas de evaluacidn, etc.

Hay investigaciones, pero entien-
do gue sobre esta problemética
estan incidiendo poco, Jqué es lo
que falla? La comunicacidn, la
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vehiculacién de la investigacion.
Creo que la investigacién educativa
debiera incidir sobre estos temas
méas candentes, que a la sociedad
espafiola més le interesan, mas que
este otro tipo de investigacién que
se hace desde los despachos, ale-
jada de la realidad de la escuela.

A. DE LA ORDEN H.: No se
pueden poner cortapisas a ningin
tipo de investigacién, a pesar de lo
que se ha dicho aqui. La investiga-
cidn pura que surge es esencial para
el proceso general y no podemos
dejarla aparte. Toda investigacion
que se haga sobre problemas educa-
tivos, cualquiera que sea su pers-
pectiva, es Gtil,

Lo que hace falta es una investi-
gacién intermedia, o tecnolégica,
que, ademas de recoger resultados
sobre un tema comun desde distin-
tos puntos de vista, se centre en
problemas cuyas soluciones puedan
llegar a la escuela en forma de planes
de accién gue, a su vez, necesitan
de una investigacion evaluativa para
determinar su eficacia, cosa que no
puede hacer la investigacién pura,
que busca fundamentalmente rela-
ciones entre variables.

Pero, por otra parte, aqui se ha
dicho que la investigacién debe
hacerse en las propias escuelas, y
esto no ofrece ninguna duda, y debe
vincularse a los programas de for-
macién del profesorado. Esta inves-
tigacién en la escuela se debe ocu-
par de problemas que ya no son los
que puede resolver la investigacion
pura, sino que son problemas que
sienten los propios protagonistas de
la ensefanza al enfrentarse con su
tarea y sin preocuparse por la gene-
ralizaciébn de resultados, Se ftrata
de problemas vinculados al con-
texto de cada centro 0 de cada barrio
0 comarca, problemas concretos,
a los que debe encontrar solucién la
investigacion escolar.

Se tratarla de resolver una situa-
cién que estd afectando a profeso-
res, directores o inspectores y que
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la estan sintiendo como problema,
para cuya solucion deben ponerse
a investigar, No se trata de conse-
guir formulas pedagogicas genera-
les, sino de Hlegar a formas de accién
que hagan superar ese problema
tomando decisiones que afecten a
su propia actividad profesional. Esto
es lo que hemos llamado siempre
investigacion activa y que estd muy
vinculada con la innovacion peda-
gbgica, que se nutre de la doble
fuente de la investigacidén tecnold-
gica y de |a investigacién activa que
se realiza,

«Es del maximo

interés seleccionar
las prioridades de |
la educacion,
del sistemay

VIDA' ESCOLAR: De lo hasta
ahora expuesto se deduce que ha
habido un divorcio entre la investi-
gacion educativa que se ha realizado
y-la préctica escofar. Una de las ra-
zones de esto es, sin duda, la poca
divuigacién que se ha hecho de los
resultados de la investigacién, Pero,
planteamos, ¢en la base de esto no
se encontraré la falta de integracién
que ha existido en la propia inves-
tigacién, que ha facilitado poco la
generalizacién de principios aplica-
bles a la practica escolar?

GONZALO VAZQUEZ: En este
acercamiento a la investigacion acti-
va hay que hacer alguna precisién.
Si nos preguntamos qué ocurre con
la investigacion que hace tan poco
asequibles los resultados y tan poco
integrados en un grupo de conoci-
mientos, habrla que formularse el

planteamiento de la investigacion
en el sentido de que debe moverse
en el ambito de los niveles interme-
dios. Es el paradigma de investiga-
cién y desarrollo, es decir, de la di-
fusion de los hallazgos para que
todo profesor los conozca y las
pueda aplicar. Pero hay mas. Se ha
utilizado la palabra «generalizacion»
y este es uno de los caballos de bata-
lla que explica parte del desanimo
y de que tengamos la sensacién de
que se avanza tan poco en «inves-
tigacién educativay, Una de las ra-
zones es que en educacién, un di-
sefio de intervenciébn humana es un
diserio peculiar, condicionado por
muchas variables que efectivamente
dificultan la generalizacién. Y esto
me parece que refuerza la idea de
que la mejor manera de implicar al
sistema educativo en Ja investiga-
cién es que los propios protagonistas
del sistema educativo, y en gran
medida los propios educadores, se
impliguen ellos mismos en la inves-
tigacion. No sélo en conocer los
resultados de investigaciones aje-
nas. La responsabilidad es qque en un
tratamiento de la formacién y del
perfeccionamiento de todo profesor
se les haga entrar en un sistema de
investigaciéon y de innovacién.

MARTINIANO ROMAN: Qui-
siera concretar estas preocupaciones
con las que conecto y llevarlas a un
plano un poco més operativa. (Qué
fallos veo yo en la investigacion de
estos afos? Veo que han sido unas
investigaciones muy pegadas a la
Universidad. E! maestro abre la
puerta para la recogida de datos,
pero esa recogida no revierte sobre
las escuelas. Entiendo que ha fallado
la estructura previa, de la base. Los
maestros no se han sentido investi-
gadores. Han argumentado no sé,
no puedo, no tengo tiempe o no
estoy preparado. Entiendo que una
descentralizacién exigiria un pro-
tagonismo del profesorado, que ha-
bria que crear una red de profesores
que en su ambito, apoyados pot
expertos, hacen investigacidn, des-
arrollan la investigacién y tratan de
generalizarla entre sus propios com-



investigadon

pafieros, Lo mismo que hoy se pos-
tla que la formacion y el cambio de
ips grupos profesionales deben par-
 tir del propio grupo sabiendo que
!as.modificaciones de conducta que
se imponen desde arriba son mucho
| més problematicas, en cambio cuan-
 do surgen desde abajo son mucho
- mas faciles. Ahora esto exigiria unas
dotacicnes econémicas muy sus-
tanciales.

José Garcia Alvarez

ERNESTO GONZALEZ: Este as-
pecto de cdmo revierte en la sscuela
la investigacién es clave, y no sélo
en nuestro pais, sino en todos. Es el
problema de la estrangulacion y la
falta de coordinacién; no sélo suce-
de entre los investigadores y los do-
centes, sino también entre éstos y
los administradores, los responsa-
bles de la gestion y los politicos,
déndose el caso de implantacion de
reformas educativas que no tuvieron
en cu_enta experiencias previas ni
conocieron investigaciones realiza-

das, y de interés, sobre los aspectos
a reformar,

. VIDA ESCOLAR: Hemos visto a
través de diversas intervenciones im-
Do.nantes aspectos relacionados con
l&investigacién educativa y también
hemos empezado a adentrarnos en
cudl es el estado de la situacién que

fe afecta en nuestro pais y cuéles
son sus problemas. Pero jno serla
de interés hacer una visién compara-
tiva y analizar cudl es la situacién
fuera de Espaia?

R. DIEZ H.: En efecto, parece
acertado ver cudl es la situacién en
el extranjera. De mi conocimiento
y de mi contacto continuo sobre
todo con organismos de investiga-
ciébn no gubernamentales, de varios
de cuyos consejos internacionales
formo parte, reconozco gue existen
esfuerzos importantes de caracter
nacional, fundamentaimente en Sue-
cia, en Inglaterra, en los EE.UU,, en
la URSS v en el Japén, por ejemplo,
si bien en la mayorfa de los casos
se trata de instituciones universi-
tarias.

Merecen ser mencionados tam-
bién organismos tales como el CER}
de la OCDE, el 1IEP de la Unesco ¥
el Consejo Internacional para el
Desarrollo de la Educacion.

En Espafia, en los afios de la re-
forma educativa, tuvo fugar una
coyuntura particularmente favora-
ble, apoyada por el profesorado y la
opini6n piblica, que se hizo volun-
tad politica para crear la infraestruc-
tura basica. Los planes de investi-
gacién coordinados entre todos los
ICES, el programa de formacién de
investigadores gracias a becas, las
publicaciones, etc., que se llevaron
a cabo, pese a su posterior creciente
deterioro, - sigue permitiendo una
comparacién digna de la investiga-
cion educativa espafocla con la de
cualquier otro pals. No tendremos
lineas de investigacion o laboratorios
muy sofisticados, pero con todos
sus defectos, Espafia no ocupa un
mal puesto en esta materia, tanto
mas que la investigacién educativa
ha sufrido en los Oltimos afios una
grave desatencion en todo el mundo.

También ahrovecho para decir que
para que pueda existir el deseable

proyecto global de investigacion”

educativa, con la participacidn acti-
va de todos cuantos deben ser sus
protagonistas, es indispensable una

auténtica voluntad politica al res-
pecto; que permita, entre otros, Ia
incorporacién activa de la escuela
a la accién investigadora.

J. COSTA RIBAS: Sin embargo,
yo creo que jo que ha fallado ha sido
ta funcién,

Ernesto Gonzéalez Garcia

VIDA ESCOLAR: ;Por qué ha
fallado esa funcidn?

J. COSTA RIBAS: Serfa muy
fargo de explicar; porgue no habia
equipos dé investigacidn ¢ porque
ellos iban por un lado y el sistema
por otro. EY 6rgano se ilamaba
«Centro de Investigaciones para el
Desarrollo de la Educaciény. (CE-
NIDE), pero sélo habla investiga-
cién, no habla desarrollo de la edu-
cacion.

En este sentido, ia Direccion Ge-
neral de Bésica desde 1977 ha
querido promover esta integracion
y llegar a la escuela por medio del
Programa EDINTE, gue intenta ani-
mar al profesorado, y estimularlo
para que en colaboracion con la
Inspeccian y los profesares de Nor-
mal y de ICES disgnostiguen vy
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resuelvan sus problemas mediante
ta investigacion operativa. Este «Pro-
grama para el Ensayo y Difusion
de Nuevas Técnicas Educativasy
(EDINTE) estd resuitando un ins-
trumento muy eficaz.

VIDA ESCOLAR: Ademas de
la conexiébn de la universidad con
la escuela y la difusidén de los re-
sultados de la investigacion, squé
otros presupuestos serian necesa-
rios para que la innovacién educa-
tiva sea. un hecho, se produzca un
verdadero desarrollo del sistema?

COSTA RIBAS: Partamos de
la hipbtesis de que ha habido una
investigacion cientifica vy que lle-
gamos a la escuela con unos nue-
vos métodos, técnicas y procedi-
mientos de ensefianza; pero nos
encontramos con un grave pro-
blema y es que el profesor no estad
motivado. En Francia, mal estén
estos informes famosos de la Ins-
pecciébn, pero al menos suponen
un estimulo. Pero en Espafia, por
giemplo, el que un profesor tenga
un titulo universitario o deje de
tenerlo no tiene ninguna valora-
cién; el que trabaje bien o mal
no tiene ninguna valoracion, el que
sea un profesor inquieto, innova-
dor, tampoco. Habrd que actuar
en varios frentes: primero deberd
intentarse aprovechar este cumulo
de investigaciones realizadas, ins-
trumentarlas y llevarlas a la es-
cuela; y en segundo lugar moti-
var al profesor para que exista una
auténtica inquietud de trabajar me-
jor y con mayor eficacia. En este
aspecto es mucho lo que puede
hacerse,

DIEZ HOCHLEITNER: Creo que
esto debe incluirse entre las pro-
puestas de futuro.

¢Qué ocurre, por ejemplo, en la
Universidad? Pués que dispone de
un mecanismo que, aunque no fun-
ciona ain demasiado bien, ha lo-
grado que existan ayudas para la
investigacion. De forma parecida
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habria que aplicar esta modalidad
a los demés niveles educativos.
Es decir, que si en una escuela
un equipo de profesores realiza o
propone un proyecto vélido y via-
ble, también deberian poder reci-
bir una subvencion para la inves-
tigacién.

COSTAS RIBAS: Se estd ha-
ciendo asi, Esta es la filosofia del
Programa EDINTE y de los Planes
de Desarrollo de la Innovacion,

«Los resultados de

la investigacién
no han llegado a

la practica escolar»

pero ahora se realizan en colabo-
racién con la Subdireccién Gene-
ral de Investigacion.

Se han destinado este afo 20
millones de pesetas sb6lo a Edu-
cacién Baésica.

GONZALO VAZQUEZ: Entien-
do que estamos usando demasiado
las palabras motivacion y recom-
pensa. Recuerdo lo que decia Bru-
ner respecto de que la mejor re-
compensa respecto a lo aprendido
es utilizar lo aprendido en un con-
texto diferente. Yo creo en una
cuestion de politica de recompen-
sas salariales, de méritos en con-
cursos, etc.; pero también tiene
que ver con otro tema que no s6lo
es de dinero: es el tema de la par-
ticipacién, Hoy en dia no se po-
tencia adecuadamente la partici-
pacién del profesorado en la in-
vestigacién del estudio de las ne-
cesidades del sistema educativo.

Lo estamos viendo con motivo de
esta reforma que estd en marcha.

ARTURO DE LA ORDEN:
Pero esto es un problema que
viene a decir que los factores poli-
ticos son decisivos, Verdaderamente
tenemos que andarnos con cui-
dado cuando postulamos que nos
planifiquen, que nos subvencionen,
etcétera, aunque por otro lado ne-
cesitamos cauces y apoyos.

DIEZ HOCHLEITNER: Pienso
que lo que se ha dicho aqul es
importante y sobre todo cuanto
se refiere a la motivacién e incen-
tivacién. De poco sirve que se lle-
ven a cabo investigaciones bien
planificadas si en los centros de
formacién del profesoradc no se
incorpora a su formacion un en-
foque critico de su propia activi-
dad. Mientras esto no se haga nho
se puede plantear una politica de
recompensas para la investigacion,
porque es preciso que la investi-
gacion se reconozeca como una de
sus funciones basicas.

JOSE GARCIA: Yo queria in-
tervenir en el sentido de realizar
una propuesta en relacibn con el
problema al que se ha aludido
anteriormente referido al divorcio
entre la investigacion educativa vy
la practica escolar.

En este sentido la Inspeccién
puede ser un inmejorable vehiculo
de transmision de la investigacion
hasta llevarla a la escuela.

Por otra parte, la Inspeccidén co-
noce la realidad de la escusla, |
conoce sus problemas, sus caren-
cias, las inquietudes del profeso-
rado, y todo esto estd en condi-
ciones de ofrecerlo a los respon-
sables de la investigacidn educa-
tiva, con objeto de que las inves-
tigaciones que se promuevan no
estén alejadas de la realidad es-
colar.

Para poder integrar a las ins-
tituciones responsables de la in-
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vestigacion y a los que conocen
la realidad de los problemas de
la educacién, seria deseable la cons-
titucidbn de una comision, de un
frgano, en el que estuviesen re-
presentados todos.

ERNESTO GONZALEZ: Me
parece muy interesante tu inter-
vencidn, pero quisiera matizar, por-
que desde luego la investigacidén

Arturo de la Orden Hoz

educativa tiene que ser interdis-
ciplinar, no s6lo por su objeto y
contenido, sino fundamentalmente
por los investigadores y yo creo
que s uno de los riesgos que
estamos corriendo, y que en gran
medida los ICES deben salvar sir-
viendo de lugar de encuentro entre
profesores e investigadores de los
distintos niveles y de los distin-
tos cuerpos.

Nuestra tendencia corporativista
es tan grande que podemos lle-
gar a escierotizar los esquemas de
investigacién y la dindmica de la
propia aducacién, como ocurrié con
la creacion del Ministerio de Uni-
versidades e Investigacion. Enton-
es 5o dio la circunstancia de que
bubo un afio (1980) en que los
njvalas de Bésica y Media no re-
tibieron ninguna asignacién por in-

vestigacién porque administrativa-
mente no pertenecfan al nivel uni-
versitario... Creo que la investi-
gacién debe plantearse internive-
les y con equipos interdisciplina-
res. Al profesor de Bésica hay que
darle también la oportunidad de
que presente sus inquietudes’y pue-
da abordarlas con rigor. Por ejem-
plo, los Programas de Desarrollo
que estdn ejecutando los propios

profesores en sus centros me pa-

rece un solido punto de partida
para que llegue la investigacion
activa a los Centros y sea asumida
como tal.

A la Inspeccion hay que pre-
guntarle también directamente cud-
les son sus problemas.

Los propios agentes de la educa-
cion son los que participativamente
tienen que estar presentes y tienen
que tener un fugar de encuentro
comln.

VIDA ESCOLAR: A través de
varias intervenciones se han lan-
zado vya opiniones acerca de por
dénde debiera discurrir en el futuro
la investigacion educativa, Seria de
interés que se insistiese en este
tema y se concreten por la mesa
propuestas de futuro para lograr
gue la investigacién educativa esté
verdaderaments al servicio de la
educacién que se imparte sn nues-
tro Centros.

ARTURO DE LA ORDEN:
Creo que un tems del méximo
interés es la seleccién de las prio-
ridades de la educacién, de cudies
son las auténticas necesidades vy
prioridades del sistema, a cuya sa-
tisfaccion puede contribuir la in-
vestigacion,

Hay una propuesta concreta: Se-
rla de sumo interés que en la
inspeccién General se montase un
banco de informacién que alma-
cenase codificados todos los datos
que la Inspeccién puede recoger
en las escuelas, con los proble-
mas reales de los Centros. Este
banco de datos con base en un

ordenador podria ser objeto de uso
comln par parte de investigado-
res y administracion. Y eso, co-
nectado con el tema de la selec-

~¢ion de prioridades, permitirfa evi-

tar que éstas sean fijadas con cri-
terios exclusivamente politicos que
pueden falsificar dichas prioridades,

DIEZ HOCHLEITNER: Por mi
parte quiero reivindicar la necesi-

Ma'rtiniano Roman Pérez

dad de un verdadero Consejo Na-
cional de Educacién. Espafia dis-
pone de un Consejo Nacional que
se ocupa sobre todo de los aspec-
tos formales vy jurldicos de los pro-
yectos, Lo que hace faita es un
Consajo de verdaderos asesores,
de bien ganado prestigic en ma-
terias tales como investigacion, do-
cencia, administracion educativa,
atcétera.

La Administracidbn no cuenta con
una asesorla colegiada en esas ma-
terias para establocer prioridades
y sugerir soluciones alternativas.
Falta este organismo de politica
educativa.

También hay gue motivar inten-
samente la participacion de la es-
cuela, no so6lo gracias a premios
y recompensas, sino sobre todo
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consultando cuéles son sus pro-
blemas principales.

ARTURO DE LA ORDEN: i,
hace falta una canalizacién, con
independencia de que se defienda
la libertad de investigaciébn que
es basica.

DIEZ HOCHLEITNER: Elmun-
do ha sufrido una involucién en
materia de educacién, en gran parte
debido a |a crisis generalizada que
ha planteado otras urgencias a corto
plazo, v con ello se ha perdido
el aliento de la innovacién en edu-
cacién. Tenemos que reconquistar
la creatividad. Nuestras acciones
educativas se han empobrecido del
gspiritu innovador de afios pasa-
dos. Esto se nota actualmente tam-
bién en la actividad de gran parte
del profesorado.

Por eso, el momento que vivi-
mos es particularmente importante,
y me parece de sumo interés que
desde una revista como VIDA ES-
COLAR se pida y hasta se exija
a la Universidad gque se reincor-
pore y coopere activamente en la

" investigacién de la educacién, in-
cluso en los niveles bdsicos. La
Universidad tiene que ir del brazo
con todos los educadores en los
esfuerzos al setvicio de la base
del sistema educative, en un espi-
ritu abierto, creativo y aunando
esfuerzo. Se harla un gran servi-
cio reconquistando este plantea-
miento de la Reforma Educativa
de 1969,

COSTA RIBAS: Ante la peti-
cibn de propuestas concretas, yo
quisiera subrayar y destacar algu-
nos aspectos. Yo dirla que, pri-
mero, y empezando desde la base,
hay que buscar los medios, hay
que incentivar al profesor para que
realmente quiera cambiar vy mejo-
rar sus sistemas, sus procedimien-
tos, sus técnicas. Serd necssario
darle un abanico de posibilidades
y alternativas sobre qué cambios
podria.introducir en la escuela, por-
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que nosotros damos, por supuesto,
que hay gue mejorar, que hay que
cambiar, pero muchas veces no
sabemos exactamente qué. Para ello
serfa necesario desempolvar las in-
vestigaciones que se han realizado,
ver aquéllas que tienen alguna po-
sibilidad de influir en una mejora
de la calidad del sistema, instru-

«Lo especifico de

la investigacion
pedagégica

es justamente
que proporciona
informacion para
tomar decisiones,
siempre

para mejorar

el fenbmeno que

llamamos educacién»

mentar estas mejoras y ponerlas
al alcance del profesorado. Pero
no solamente desempolvar lo que
aquf se ha hecho, sino también
conocer fo que se haya hecho en
otros palses que, en general, s6lo
es conocido por los propios inves-
tigadores y los estudiosos.

Para ello es absolutamente ne-
cesario crear un auténtico Centro
de Documentacién, en el que se
conozca lo que se hace dentro vy
fuera y se ponga a disposicién de
los profesores. Y, por supuesto, hay
gue potenciar esos aspectos prag-
maticos de la investigacién y faci-

litar investigaciones de todo tipo
y los esfuerzos de todos, que ahora
van por buen camino con los Pla-
nes de la Subdireccion General
de Investigacién, en colaboracion
con las distintas Direcciones Ge-
nerales. Creo que esta linea es la
buena y que hay que reforzarla.

GONZALO VAZQUEZ: Hayun
tema que puede ser interesante y
es la forma de articular la inves-
tigacién sobre la educacion —y
mas concretamente sobre el sis-
tema escolar— en un estado auto-
némico.

ARTURO DE LA ORDEN:
Creo que en una mesa redonda
sobre investigacion para la mejora
de la educacién debemos pedir
formalmente que la Administracion
cree un Centro Naciona! de inves-
tigacién Educativa, una de cuyas
funciones basicas serfa recoger, al-
macenar, recuperar vy difundir la
documentacion sobre educacioén. Su
estructura estaria naturalments acor-
de con las autonomias politicas.
Puede ser un Centro en el gue
todos estén presentes, todas las
regiones o nacionalidades, pero ¢o-
ordinado por la Administracion. No
se trata de poner una camisa de
fuerza a la investigacién; ya hemos
hablado de que la libertad en in-
vestigacién es un elemento bdsico.
El Centro Nacional deberla infor-
mar, potenciar, motivar, coordinar,
promover, integrar y difundir la in-
vestigacién sobre educacién en Es-
pafia.

Por tanto, yo propongo la cre-
acién de este Centro, que no tiene
por qué ser, aunque tuviera algu-
nas caracteristicas comunes, una
reconstruccién del CENIDE-INCIE,
ni del Instituto de Pedagogia del
Consejo, sino mds bien un Centro
Nacional que cumpla todas estas
funciones sefaladas. Me parece que
si estamos de acuerdo, esta pro-
puesta podria ser una conclusién
unanime del presente grupo.




investigodon

ERNESTO GONZALEZ: Me
sumo & esto porque la necesidad
acaba creando el 6rgano. Por la
experiencia que tensmos de edu-
cacién comparada, y Ricardo lo
conoce mejor que nadie, los pal-
ses federales tienen precisamente
un sistema de coordinacion mas
intenso. A mayor descentralizacidon
mayor necesidad de coordinacién.

ZQué puede pasar cuando el di-
nero que va a haber para inves-
ligacibn a nivel nacional se re-
parta como café para todos? Los
siempre escasos recursos destina-
dos a estas actividades si se dis-
persan y desconectan producen un
rdpido empobrecimiento de resul-
tados y un descenso de su apro-
vechamiento. No se trata de du-
plicar esfuerzos, sino de integrarlos.

GONZALO VAZQUEZ: Me
gustarla confirmar lo que el pro-
fesor De la Orden habia dicho. Ya
hace un afio, desde la Universidad,
desde ia Sociedad Espafiola de Pe-
dagogia, desde una relacion muy
proxima al Instituto San José de
Calasanz, hicimos llegar una pro-
puesta ai Ministerio de Educacién.
Creo que no fue una respuesta
woorporativistan, sino desinteresada
intentando buscar las soluciones
para problemas realmente impor-
tantes. Todo eso puede entrar per-
fectamente dentro de las funciones
estrictamente propias de un Orga-

nismo coordinador nacional en in-
vestigacién pedagdgica.

ARTURO DE LA ORDEN: Aj
pensar en las caracteristicas de este
Centro, he rechazado categoérica-
mente la idea de convertirlo en
una camisa de fuerza. No sola-
mente deben tenerse en cuenta

Gonzalo Vazquez Gémez

las distintas regiones, sino tam-
bién la autonomfa de los drgancs
de la administracién local y de
agencias de otra indole. Tiene que
llevar todo a todos y recoger de
todos.

MARTINIANOROMAN: Te-
niendo en cuenta que investiga-
cién estd relacionado con innova-
cidn tendriamos que incentivar al
profesorado, cosa que ya se ha
dicho, en casos concretos: con-
cursos, publicaciones, formacin,
participacién en Centros piloto, ex-
perimentalss, etc, Entendiendo, ade-
mds que hay que potenciar esos
esquemas participativos dentro de
la escuela y la participacién activa
suele generar creatividad, y asl las
APAS, tienen algo que decir. En-
tiendo que hay que potenciar la
experimentacion concreta, hay que
revisar seriamente los Centros pi-
loto y las Escuelas Anejas. Entiendo
por otra parte, y hago una pro-
puesta concreta, entiendo que hay
gue revisar ahora mismo lo que
podiamos llamar la asociacion den-
tro de la innovacidén educativa. Los
profesores ahora por los concur-
sos de traslado no se unen, sino
que se dispersan, y hay que faci-
litar que esos grupos de investi-
gadores se integren para crear y
dinamizar esa investigacion.

Entiendo que la investigacion, evi-
dentemante, en este estado de auto-
nomias hay que descentralizarla,
perc a Ja vez entiendo que hay
que centralizar la informacion in-
vestigadora.
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La organizacion de las clases
en talleres

para los niveles de Preescolar
y Ciclo Inicial

Por Francisca ARBE MATEO*
M.2 Cruz FERRERAS ALBERDI
Carmen OISA CASADO

INTRODUCCION

Por nuestra propia experiencia como ensenantes
y orientadoras escolares y como resultado de la
reflexion que sobre el proceso ensefanza-apren-
dizaje veniamos haciendo con los maestros en
cursos anteriores, estdbamos convencidos de la
posibilidad de un cambio en la Organizacién de
las clases de Preescolar y Ciclo Inicial.

Iguaimente partiamos del maestro como eje
fundamental de cualquier innovacién educativa
y de que el trabajo en equipo, el intercambio de
experiencias y la fundamentacién teérica de as-
pectos practicos figuran entre los medios mas
efectivos de la formacion del profesorado.

MARCO EN EL QUE SE DESARROLLO
LA EXPERIENCIA

Esta experiencia se llev6 a cabo durante el
curso 1980-81 y participaron en la misma 346
nifios de Preescolar y Ciclo Inicial y 12 maestros

Profesoras de E.G.B.

(1) Expenencia reatizada dentro del |l Plan de Desarrolio
de la Innovacion Educativa (Programa EDINTE).
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(tres por nivel). Los alumnos representaban a
todos los sectores que acuden a los colegios na-
cionales de la provincia de GuipGzcoa, desde nu-
cleos euskaldunes a barriadas urbanas con alto
grado de emigracion. Los centros eran de ocho
unidades de Educacién General Basica como mi-
nimo y todos etlos contaban con educacién Pre-
escolar. Los recursos materiales y humanos fueron
los de cualquier escuela estatal. Los maestros no
eran en su mayoria especialistas en {a educacién
de esos niveles, su experiencia de trabajo tam-
poco era uniforme, pero todos tenian la ilusién
de introducir en las clases una nueva forma de
organizar el trabajo escolar.

OBJETIVOS DE LA EXPERIENCIA

1. Organizar progresivamente a lo largo dei
curso actividades cooperativas en el grupo
clase.

2. Ensayar por parte de los maestros nuevas
formas de actuacién pedagégica.

Estos objetivos pretendiari demostrar que los
nifios de Preescolar y Ciclo Inicial son capaces de
trabajar de forma més autbnoma.



EXOerNendcs

METODOLOGIA

Se llev6 a cabo en dos niveles de actuacion: uno
tebrico y otro practico.

En el plano te6rico se debatieron diversos temas.
Unos nos ayudaron a sentar las bases del trabajo,
otros fueron solicitados por los maestros partici-
pantes al ir avanzando en la experiencia. Se re-
flexion6 sobre temas como la relacibn maestro-
alumno, la problematica que planteaba la intro-
duccién de nuevas técnicas, el respeto a la libre
expresion de los nifos, la creatividad, etc.

En el plano practico el objetivo era que los
nifos organizaran su propia clase y el tiempo de
las tardes.

Para ello seguimos este proceso:

Fase 1.2

& Programacion de diversas sesiones motiva-
doras: actividades de expresién plastica en
libertad e introducciébn de un elemento sor-
presa en el aula.

Fase 2.2

o Organizacién e instalacién de diversos talleres
(plastica, lectura, grafismo, disfraces...).

e Vivencias de situaciones insélitas (nuevos
elementos sorpresas).

Fase 3.@

o Organizacidon de las tardes por parte de los
nifos.
e Valoracion final del trabajo.

La duracién total de todo este proceso fue de
un curso escolar.

Ante la imposibilidad de ofrecer el desarrollo
total de ia experiencia, describimos a continua-
cién algunos de los momentos significativos del
proceso y la forma en que fueron llevados a cabo.

EXPRESION PLASTICA EN LIBERTAD

Se llevaron a cabo tres sesiones con una doble
finalidad. Por una parte, pretendiamos crear si-
tuaciones adecuadas que permitieran a los ninos
realizar actividades educativas libres. Por otra,
que los maestros fueran asumiendo paulatina-
mente los cambios que se iban a producir en su
trabajo.

Lo primero que se imponia era adecuar el espa-
cio fisico de la clase para que:

.

o los nifos pudieran desplazarse con facilidad.

El material resultara atrayente.

¢ Se contara con lugares apropiados para el
trabajo.

Las formas mas funcionales de organizacién
del espacio fueron:

¢ Colocar las mesas alrededor de la clase, sin
adosarlas a la pared, permitiendo el libre mo-
vimiento de los nifios por ambos lados. El ma-
terial convenientemente distribuido estd en
alguna de las mesas. En las clases donde
existia alfombra, esta cubria el espacio cen-
tral. Los ninos trabajaban sobre las mesas
vacias o en el suelo.

e En otros casos, los materiales se colocaron so-
bre algunas mesas adosadas a una de las pa-
redes de la clase. Las restantes mesas queda-
ban libres y agrupadas.

Los nifhos se situaban donde querian. Se
observ6 que en cada bloque de mesas se realizaba
un trabajo especifico. Los nifios cambiaban de
lugar en funcién de la tarea a realizar.

Ei material que ofrecimos fue el que cominmente
se encuentra en las escuelas: plastilina, pinturas,
gomets, lapiceros, pinceles, punzones, periédicos,
revistas, papel blanco de distintos tamahnos, etc.

La aceptacion de estos materiales fue desigual.
En algunos casos la novedad del material pro-
vocd su rechazo (revistas y peribdicos), en otros
esa misma novedad provocd su aceptacion (si-
luetas).

Esta forma de trabajo no relega el papel de la
maestra, al contrario, creemos que adquiere todo
su significado. Por un lado, tiene que seleccionar
y preparar cuidadosamente el momento en que lo
va a llevar a cabo, motivar al grupo clase para
que actue, ayudar a los niflos que lo soliciten, y
por otro, observar a los nifios en una situaciébn
libre.

Estas actividades nos permitieron analizar los
siguientes aspectos:

® Materiales artisticos usados en Preescolar y
Cicio Inicial.

e (lasificacidn de los materiales segin la acep-
tacién de los ninos.

® Diferencias individuales de los nifios durante
un mismo tiempo de trabajo: concentracibn
y dispersiébn; numero de tareas acabadas; uti-
lizacion de colores, etc.

® Evolucibn de formas de expresién a lo largo
de los niveles que se estudian,
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e Descripcion de diferentes formas organizati-
vas del espacio fisico de la clase.

ORGANIZACION DEL TALLER
DE LECTURA

Las actividades de expresién pléastica en li-
bertad nos prepararon el camino para instalar de
forma definitiva el taller de plastica. Una vez en
funcionamiento, comenzamos a trabajar en la
instalacién progresiva de los talleres de lectura.
Para ello seguimos las mismas pautas que para
el de pléstica:

Organizacién del mobiliario.

Recopilacién del material (libros).
Clasificacién del material.

Simbolizacion del material.
Funcionamiento y registro de actividades.

OrONS

1. Organizacién del material

Tropezamos con los mismos problemas que
para la instalacion del taller de plastica, pero una
vez més el ingenio de os maestros y la generosidad
de algunos de sus compaferos solucionaron el
problema. Aprovechando baldas de armarios,
préstamos de mesas libres de compaferos, la-
drillos pedidos en obras, repisas de ventanas, etc.
instalamos nuestros talleres de lectura.

2. Recopilacién de material

Ya teniamos el lugar y el mobiliario. Ahora lo
que necesitdbamos eran libros. (Co6mo dotar de
un nOimero suficiente de libros a 12 aulas? Que-
riamos que nuestra experiencia fuese vélida para
cualquier escuela nacional, que el problema de la
dotacién econdmica de las escuelas nacionales
no fuera obstdculo 0 excusa para la no introduc-
cién de los talleres de lectura en otras aulas.

Los talleres se llenaron con libros proceden-
tes de:

¢ Libros ya existentes en clase.

e Nuevos libros que pudo comprar la maestra,
bien porque recibi6é dinero de la direccién del
centro o de las AA.PP.AA,

e Préstamos de la biblioteca del centro.

e Libros suministrados por la direccion del
proyecto.

o Cuentos hechos por los propios nifios.
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e Intercambio entre aulas y centros de los cuen-
tos realizados por los propios alumnos.

El nimero de libros con que contaron los ta-
lleres oscil6é entre 60 y 160.

3. y 4. Clasificacién y simbolizacion

La clasificacién de los libros se realiz6 conjun-
tamente entre la maestra y los nifos, ocupando
esta actividad varias sesiones.

El proceso seguido fue el siguiente:

e Interesar a los nifos en el proyecto.

e Discutir entre todos qué es una biblioteca y
para qué queriamos una biblioteca en clase.

e CoOmo queriamos que fuese nuestra biblioteca.

e Qué libros teniamos.

e Dobnde ibamos a colocarlos.

e Cbémo teniamos que ordenar y clasificar nues-
tros libros.

e Cébmo Ibamos a usarla.

e Co6bmo ibamos a apuntar, registrar, los libros

que leiamos, etc.

Los nifios se entusiasmaron en seguida con el
proyecto. Hicieron preguntas, discutieron entre
ellos y aportaron sugerencias que fueron recogidas
por las maestras. .

Ya habiamos dado dos pasos. Todos estdbamos
de acuerdo en que:

e Queriamos una biblioteca.
o Sabiamos coOmo clasificar los libros.

Colocamos todos los libros sobre unas mesas
y comenzamos a separarlos en tres grupos segan
tamafos: grandes, medianos y pequefos. Este
trabajo nos permitié actividades de medicion,
comparacién (grosor, color, largura, etc.,) y re-
cuento (cudntos libros tenemos en conjunto,
cuéantos grandes, cuantos pequefos, etc.).

Hecho este agrupamiento de libros, los nifios
se dividieron también en tres grupos y cada uno
de ellos se ocupd de etiquetar y simbolizar un
grupo de libros.

En Preescolar la simbolizacién consisti6 en
adjudicar un color a cada grupo de libros, por
ejemplo, el color rojo representaba a los libros
grandes, el azul a los medianos y el verde a los
pequefos. Terminada esta tarea, los libros fueron
colocados en el lugar que les habiamos asignado
previamente.

El trabajo de los nifios de Preescolar en la «cons-
trucciény de la biblioteca habia terminado.



En 1.2y 2.° de E.G.B. se simboliz6 por medio de
letras y ademas se numeraron los libros. Fue asi:

G (libros grandes).
M (libros medianos).
P (libros pequefios).

Cada letra llevaba a su lado un ntGmero. El nG-
mero méas alto indicaba también el nimero total
de libros que teniamos en ese grupo.

En 2.© de E.G.B. se abri6 también un fichero.
Los datos que se resefaron en cada ficha fueron:

e Letra y numero del libro.

e Titulo.

e Autor.

e En algunos casos también la editorial.

Hojas de registro

Queriamos llevar un control real sobre el uso
que cada nifio hacia del taller de lectura. Para ello
nos servimos de dos tipos de hojas de registro:

expernendas

e La hoja de registro llevada por la propia
maestra.

e La hoja de registro llevada por el propio
alumno.

Esta segunda hoja de autocontrol solamente
la realizaron los alumnos del Ciclo Inicial.

Preescolar

Las maestras se confeccionaron una hoja de
doble entrada con los titulos de los libros y los
nombres de los nifios de la clase. La maestra me-
diante observacién directa controla qué libro ha
visto o leido cada nifio y lo anota en la hoja tantas
veces como el nino lo haya leido. Si tiene alguna
duda conversa con el nifio.

Ciclo Inicial

Ademas de la hoja de control de la maestra, los
ninos tienen sus propias hojas de registro, confec-
cionadas por ellos mismos.




Las hojas de registro individuales las guardaban
los alumnos en sus carpetas y una vez por semana
la maestra transcribia los datos de las hojas indi-
viduales a la general.

Este fue el procedimiento general de control,
pero también se realizaron otros como:

e Contar a los companeros el libro leido.

e Confeccién de fichas resumen, principalmente
por los alumnos de 2.°, en las que se ano-
taba:

— Titulo del libro.

— Nombre de los personajes principales.

-— Pequefio resumen (tres o cuatro lineas) del
argumento.

® .Introduccién en el taller de grafismo y es-
critura de fichas de comprensidn lectora re-
feridas a los libros del taller de lectura.

5. FUNCIONAMIENTO

Tal como estaba previsto, el taller de lectura
comenzé a funcionar en el tiempo de tarde, junto
con el de plastica, pero ocupb otros tiempos, tiem-
pos que crearon los propios nifos. Estos, por si
solos, adquirieron la costumbre de acercarse al
taller:

® Al entrar en clase, mientras iban llegando
los demaés.
® Al terminar una actividad.

La aceptacion del taller fue altamente positiva
y nos sorprendié a todos. En un primer momento
desplaz6 al taller de pléstica, pero posteriormente,
éste recuperd su puesto, sin que por ello disminu-
yera el interés por los libros.

He aqui lo que cuentan dos maestras:

«En cualquier momento se escapan (el subra-
vado es de la maestra) al taller para coger un
libro».

«Hay gusto por leer, hay tiempo para leer.

Por parte de todo el grupo de profesores se cons-
tataron como aspectos interesantes los siguientes:

® Aumentd el interés por los libros y por la
lectura. Conseguimos hacer una actividad
interesante con libros.

® Mejoraron los habitos de orden en clase.

e Aumenté el interés por la escritura y la orto-
grafia. (Intercambio de cuentos entre clases
y escuelas).

¢ Nos permitié observar la actitud individual de
cada nino frente a los libros y la lectura.
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ORGANIZACION GENERAL
DE LAS TARDES

Conforme al plan previsto para el tercer tri-
mestre, teniamos en funcionamiento los talleres
de plastica, lectura, grafismo, disfraces...

Por la tarde, los nifos podian elegir libremente
las actividades que les interesaban. No se les
obligaba a pasar por todos los talleres, solamente
a terminar los trabajos empezados.

Cuando un nifio o un grupo de ninos del Ciclo
Inicial finalizaba una actividad, ellos mismos la
sefialaban en una hoja de registro, que con esta
finalidad habia sido confeccionada por la profe-
sora. En las clases de Preescolar el registro era
llevado por la maestra.

Sin abandono ni dirigismo, los profesores ayu-
daban a los nifos a cubrir las lagunas dejadas por
ellos mismos; en general, no hubo una mayor con-
centracion en un tipo de actividad con rechazo de
las otras.

Creemos que esto se puede explicar por la dind-
mica llevada a cabo. Es decir, esa forma de orga-
nizacién fue el resultado de un hacer a lo largo
del curso. Los nifnos se habituaron a usar libre-
mente el material del taller de plastica, luego
construyeron su biblioteca, escribieron sus propios
cuentos, instalaron sus otros talleres. No supuso
un cambio brusco ni para la maestra ni para el nifio.
Fue un hecho paulatino.

Los maestros se sentian seguros. Todos mani-
festaron que estaban dispuestos a seguir con
esta forma de organizaciébn, porque el ritmo de
trabajo es satisfactorio, porque permite un mayor
acercamiento al nino y por la seguridad en su pro-
pio hacer.

VALORACION

La valoracién se realizd a través de un cues-
tionario a los maestros y analisis de la conducta
de los nifos.

Del cuestionario de fos maestros resaltamos
los siguientes aspectos:

® Lo positivo de poder realizar una evaluaciéon
comparable entre clases.

® Mayor posibilidad de observaciébn de los
nifios al trabajar ellos libremente.

® Facilita la implicacién de los padres en el
trabajo escolar.

® Estimula a los nifos a la accidn, los mas ti-
midos e incomunicativos se muestran acti-
vos.



expenendas

El mejor resumen de las respuestas de los maes-
nos lo dan ellos mismos. Citamos dos ejemplos:

Nivel 4-5 arios. «Me ha abierto nuevas pers-
pectiva, tanto en lo que se refiere al uso de algu-
nos materiales como a la utilizaciébn del espacio
de la clase. Al comenzar esta experiencia no
creia que los nifios de cuatro afios fueran capa-
ces de adquirir tal grado de autonomia y capa-
cidad de decisién sin convertir la clase en un
caos.»

Nivel 7-8 anos. «Me ha hecho perder muchos
miedos y a la vez me ha acercado mas a los nifiosy.

El analisis de la conducta de los nifhos ha de-
mostrado que:

e Se ayudan con el material, prestandoselo.
e Entienden las necesidades de los otros.
e Se informan los unos a los otros sobre los

trabajos, lecturas y las posibilidades que
ofrecen los distintos materiales.

# Organizan trabajos y juegos.

e Hablan, se comunican.

@ Aumenta la valoracion de su propio trabajo
y del de sus compaiieros.

@ Van adquiriendo seguridad y autonomia.

Creemos que el valor de esta experiencia reside
en que el maestro se ha atrevido a modificar su
forma de hacer. Este hacer paulatino le ha permi-
tido reflexionar. Accidon y reflexion contrastadas en
grupo. Se le ha ayudado a analizar el hecho peda-
gbgico que se estaba produciendo. Y los nifios han
ido «construyendo» su clase. No se les ha dado
hecha. No queriamos talleres prefabricados. El
aula, los materiales, los instrumentos que ya
teniamos y los que el medio nos podia ofrecer
sirvieron para crear situaciones de investigacion
y aprendizaje.




Actividades discentes
en pequenos grupos:
Aprendizaje de conocimientos
y formacion civico-social

Centro: Colegio Publico de E.G.B.
de Brunete (Madrid)

Director del
NAVARRO*

Proyecto:

M. RIVAS

PRESENTACION

La experiencia didactica que aqui resumimos
se encuadra en el Il Plan de Innovacién Educativa
en la E.G.B. Se desarrolié6 durante el periodo
comprendido entre enero y junio de 1981. Fue
llevada, con entusiasmo y seriedad, a cabo por la
totalidad del equipo de profesores de E.G.B. que
integran la plantilta del Colegio. Entre ellos
figuran profesionales de distintas edades, for-
macién académica, experiencia docente y ca-
racteristicas personales. Colaboré con ellos et

* Inspector de Educacidn Basica del Estado.

Profesores participantes: Amancio Ortega, Anastasio Mateos,
Alicia Cuevas, Rafael Berenguer, Alfonso Moreno, Carmelita
Gomez, Rosalia Gil, Maria Teresa Gravalos y Mercedes Oria.
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inspector técnico de la zona, que anteriormente
habia realizado ensayos de didactica grupal con
alumnos universitarios. A efectos de comparacion
y contraste, se cont6 con la colaboracion del
profesor y director del Colegio Publico «lgnacio
Zuloaga» de Madrid, que ya habia realizado con
anterioridad experiencias directas de ensefanza
socializada, en ambientes escolares distintos, de
tipo urbano.

El colegio en que se realizd la experiencia esta
compuesto por ocho unidades escolares, con
una media de 1/34 alumnos, con instalaciones
escolares antiguas y escasos instrumentos peda-
gOgicos; ubicado en un medio rural, como el
Gnico centro docente de un pueblo, que actual-
mente consta de poco mas de 1.000 habitantes.



exoenendas

Esta breve descripcion de algunos rasgos internos
y externos de la institucién escolar nos parece
que resultarad significativa para valorar la indole y
resultados de la experiencia emprendida, asi
como la actitud de quienes la emprendieron.

I. OBJETIVOS

La finalidad esencial de la experiencia realizada
consistia en la introduccion, de forma regular,
de la técnica didactica de aprendizaje en micro-
grupos discentes en el quehacer habitual de un
centro ordinario. Obviamente no se trataba de
implantar esta técnica didactica de un modo
exclusivo ni siquiera predominante. Se pretendia,
naturalmente, lograr un equilibrio de «situaciones
educativasy, alternando la ensefanza socializada
con la ensenanza individualizada y la docencia
clasica.

No se ha intentado, como suele hacerse gene-
ralmente, formar grupos para actividades de
caracter cultural, complementario o extraescolar
del tipo de los conocidos grupos artisticos, de
elaboracion de murales en equipo, etc.; se
trataba, en nuestra experiencia, de aplicar las
técnicas didacticas microgrupales al aprendizaje
de los contenidos de los programas en las &reas
fundamentales, de ambito linglistico, cientifico-
matematico y socio-cultural. Es decir, del apren-
dizaje especificamente escolar, en situaciones
docentes ordinarias.

Se fijaron, por consiguiente, tanto objetivos
instructivos enmarcados en las dreas de cono-
cimiento en cuanto a objetivos de caracter
formativo. Estos dltimos afectaban especialmente
a la adquisicion de actitudes y hébitos de coope-
racion en el trabajo, formacién para la convivencia
y educacién civica.

Paralelamente, en un orden formal, se trataba
de que el propio profesorado se perfeccionase
profesionalmente en el empleo de una técnica
didactica, desarrollando las correspondientes
«competencias» didacticas especificas, asi como
la creacibn de actitudes innovadores y de estra-
tegias y comportamiento de cambio pedagogico.

En todo momento ha estado presente la con-
ciencia del hecho de que se operaba con seres
humanos, los alumnos, lo cual exige la necesaria

mesura, reflexibn y autocontrol, lejos de las
experimentaciones «salvajes» a que se refiere el
noruego Pier Dalin.

Il. DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA
INNOVADORA

A efectos metodologicos, descriptivos y eva-
luadores, el diseno de la experiencia didactica
resultd estructurado en relacién con el ensayo
escolar y la estimacion del conjunto de las siguien-
tes hipbtesis:

1) Nivel psicopedagogico de los alumnos.—
La eficacia del aprendizaje en pequenos grupos
varia en cuanto a su rendimiento y viabilidad en
funcion del «nivel» de desarrollo psicopedag6-
gico de los alumnos.

En este caso actla como variable dependiente
los resultados obtenidos en el aprendizaje «mi-
crogrupal», tomandose como variable indepen-
diente lo que denominamos «nivel» psicope-
dagégico ya alcanzado por el alumno. Los com-
ponentes de esta variable tienen como nicleo
la edad cronologica de los alumnos entendida
como nivel de desarrollo psicobiolégico. Pese
a ello hay que anadir los «componentesy resul-
tantes de la asistencia a la institucién escolar, re-
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flejados en lo que se refiere a los conocimientos
vy hébitos de trabajo previamente adquiridos, asi
como a los aspectos actitudinales, particular-
mente en lo que afecta a los indices de socializa-
cién lograda.

Se desprende, obviamente, de nuestra expe-
riencia que es precisamente esta (ltima compo-
nente resenada la que basicamente condiciona
los distintos valores de la variable dependiente,
especialmente a través de los aspectos de locomo-
cién (aspectos socio-emotivos) del grupo que
inciden sobre las tasas de productividad, rendi-
miento o eficacia en sentido estricto.

El ensayo vy verificacién vivencial y directa
de dichos componentes es lo que nos impulsd a
extender la experiencia a todos los alumnos de
los ocho niveles escolares. A efectos de andlisis,
programacién y evaluacién conclusivas se con-
sider6 al colectivo de los alumnos (con total
exclusion de preescolar) segmentado en los
tres ciclos didacticos: inicial (1.2 y 2.°), inter-
medios (3.2, 4.°y 5.°) y terminal (6.2, 7.°c y 8.°).

Por el propio profesorado, en situacion de ob-
servador participante, resultd verificado que la
viabilidad y eficacia de la situaciéon didactica de
aprendizaje en pequefios aumenta progresiva-
mente a medida que asciende el nivel de desarrollo
psicopedagégico o educativo de los alumnos,
se desprende que no resuita indicada la progra-
macién formal y utilizaciobn habitual de esta
técnica didactica en el ciclo inicial. Ello es debido
tanto a factores de socializacién como al débil
dominio, por los alumnos, de las capacidades
instrumentales y habilidades precisas para esta
forma de trabajo o actividad discente.

2) Tipo de tarea.—La productividad o rendi-
miento del aprendizaje en pequefos grupos
varia en funcién del &rea educativa, tipo de tarea
escolar o contenido del aprendizaje.

Este aspecto del aprendizaje, que podemos de-
nominar &rea educativa o tipo de tarea, consti-
tuia, en este caso, la variable independiente.

Al objeto de analizarla y verificar directamente
su valor se programaron y desarroilaron activida-
des educativas de las é4reas o tipos de tarea si-
guientes:

— Actividades en pequefnos grupos, de reso-
lucion de problemas matemaéticos y realizacién
de experimentos en ciencias naturales.
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Idem, idem de analisis y comentario de textos
literarios y realizacion de traducciones de idioma
extranjero.

— Idem, idem sobre estudio geografico, hist6-
rico y social del entorno.

-~ Actividades de estudio semidirigido, orien-
tado y autobnomo, en pequefios grupos de alumnos.

-~ Actividades de recuperacién en grupos de
dos alumnos (diadas), bien de analogo nivel,
bien actuando un alumno de nivel superior,
como monitor 0 apoyo del otro, atendiendo a las
diversas necesidades de recuperacion que el
equipo de participantes estimé conveniente.

Debe advertirse que las referidas actividades
escolares fueron desarrolladas, a lo largo de los
horarios escolares ordinarios, simultdneamente
con otras metodologias de tipo clasico y de ense-
Aanza individualizada.

El profesorado participante en la experiencia
concluy6 en que la mayor eficacia del aprendizaje
microgrupal (en cuanto a locomocién o dina-
mica grupal y en cuanto a productividad o ren-
dimiento escolar) se obtenia por una parte en
actividades «aplicativas» en las areas linguistica
y matematica y por otra parte en actividades
«creativasy o de! modelo de «aprendizaje por
descubrimiento» en el drea de ciencias sociales.

También se obtuvieron resultados muy valiosos
en lo referente a fa recuperacion de grupos dia-
dicos, io que podrd ser utilizado ulteriormente
como hipobtesis de trabajo, susceptible de ser
verificada con un adecuado disefio esperimental,
para lograr las debidas garantias cientificas en las
conclusiones definitivas.

3) Modalidad metodolégica.-- Dentro de la
experiencia realizada se llevaron a cabo simul-
tdneamente actividades encaminadas a ensayar
dos modalidades o dimensiones técnicas de la
didactica socializada constituidas por a) Téc-
nicas de aprendizaje con «identidad de tareas»
y b) Técnicas de aprendizaje con «division de
tareasy.

En este caso la variable independiente era la
modalidad de la técnica didactica utilizada, en el
ambito de la ensefnanza socializada o grupal.

En 1o que se refiere a dichos aspectos metodo-
l6gicos no se encontraron diferencias facilmente
observables entre una y otra técnica didéctica,



exoernendas

lo que en principio hace suponer la inexistencia
de diferencias significativas entre ellas.

4) Tamano del grupo— Junto al proceso de
innovacion educativa en el aula también se trato
de aprovechar esta circunstancia para realizar
una experiencia respecto al «tamano» o numero
6ptimo de miembros de los «equipos discentesy
o «pequenos grupos» de aprendizaje escolar, en
nuestros propios ambientes escolares espanoles.

En consecuencia, se pretendia observar, de un
modo sistemdatico y continuado, la variable
«namero» de alumnos en cada grupo o equipo,
tanto en lo que afecta a los aspectos de «dinamicay
e «integraciony de sus miembros cuanto en lo
gue se refiere a la «wrpoductividad» o rendimiento
educativo de las actividades de aprendizaje segun
esta técnica didéactica.

Como es bien sabido, abunda la bibliografia
sobre estructura y dindmica de los pequefnos
grupos aplicada a la ensenanza. Sin embargo,
en la mayoria de las publicaciones se describen
investigaciones o experiencias referidas a otros
paises, la mayoria de ellos anglosajones. En
dichas publicaciones suele considerarse como
equipos o pequenos grupos aquellos que estan
constituidos por un nimero de miembros com-
prendido entre tres y seis. Ante ello surge la
pregunta jcudl serd el niGmero O6ptimo de miem-
bros de un equipo discente o grupo de apren-
dizaje en ambientes espanoles, de centros do-
centes ordinarios, con alumnos de los distintos
niveles educativos? En nuestra experiencia los
grupos constituidos por cuatro miembros son los
que presentaron una mayor idoneidad y eficacia
en cuanto a locomocion y a productividad esco-
lar, en los distintos niveles educativos, tipos de
tarea y modalidad de técnica didactica empleada.

I, EVALUACION ESTIMADA

Naturalmente que no se trata de obtener con-
clusiones de cardcter cientifico definitivo, sino
de una aproximacion analitica y consideracion
de datos empiricos de cardcter «experiencialy,
mas que experimental en sentido estricto. Pero,
sobre todo, se trataba de detectar la viabilidad de
esta técnica didactica en una unidad escolar
normal de un centro docente ordinario.

A lo largo de la realizacién de la experiencia
se han llevado a cabo tareas de seguimiento o
«follow up» de las actividades innovadoras, a
través de la observacién de clases, entrevistas
personales, reuniones de grupo y aplicacién de
cuestionarios, escalas y pruebas de diverso tipo,
tanto para detectar la incidencia de las variables
consideradas cuanto para analizar el proceso
de la innovacibn educativa misma, respecto a
motivaciones, resistencia, cambio de actitudes
y modificaciones en el comportamiento docente.

Paralelamente se han realizado estimaciones
comparativas respecto a otros centros docentes
de la misma zona escolar, que no participaban
directamente en esta experiencia, pero que en
varios aspectos han servido de elementos de refe-
rencia y analisis especificos.

Sin que puedan formularse generalizaciones de
caracter cientifico, dada la naturaleza de la expe-
riencia y las caracteristicas de la muestra, no
obstante, como resultado del seguimiento y esti-
macibn realizadas, pueden formularse ciertas con-
clusiones en cuanto a los resultados de la expe-
riencia realizada en el marco de su contexto y
naturaleza especifica.

— 63



EXOenendos

1. La situacién educativa de aprendizaje en
pequenos grupos.

1.1.

1.2,

1.3.

1.4.

La técnica didactica de aprendizaje en
pequefos grupos se presenta como
viable en cuanto a su utilizacién en
nuestros centros docentes. Su efec-
tividad se manifiesta en todas las areas
basicas. En determinadas areas educa-
tivas su operatividad parece mayor en la
fase de «aplicacion» de conocimientos
ya inicialmente asimilados, que deben
ser consolidados y funcionalizados en
situaciones grupales. En otras areas,
sectores o facetas de ellas parece mas
indicado utilizar la situacibn micro-
grupal en fases iniciales, segun el mo-
delo de «aprendizaje por descubri-
mientoy.

La necesaria variedad en el trabajo
escolar hace precisa la utilizaciéon de la
didactica socializada o grupal, alter-
nando con la didactica individualizada
y restantes técnicas y situaciones edu-
cativas propias de la pedagogia actual.

Los resultados instructivos logrados
con esta técnica didactica no resultan
inferiores a los obtenidos con la metodo-
logia habitual en nuestras escuelas.
Ademads, una vez iniciada, tanto alum-
nos como profesores se sienten inte-
sados por ella, y manifiestan un mayor
agrado por un trabajo escolar variado.

El trabajo escolar en equipos cubre un
doble objetivo: el aprendizaje de sabe-
res basicos y la formacién social del
alumnado. La situacion educativa gru-
pal, por su propia naturaleza, constituye

un elemento pedagoégico insoslayable
en el proceso de la educacién civico-
social.

E! proceso de innovacion educativa en el
ambito escolar.

2.1,

2.2.

2.3.

La introduccién de innovaciones peda-
gogicas en las instituciones escolares
requiere no so6lo una adecuada selec-
cion, de entre las varias posibles, en
funcion del contexto interno y externo
del centro docente, sino también una
especifica atencion al «proceso» mismo
de innovacion. Este proceso debe enten-
derse como una serie programada de
secuencias y acciones convergentes.

Es preciso estudiar, divulgar y aplicar
estrategias especificas de innovacion
educativa. En la situacién actual con-
viene subrayar las relacionadas con el
autoanalisis docente y la soluciéon de
problemas. Como soporte de base, a
nivel del macrosistema, resultaria Gtil
el disefio «investigacion, desarrollo, apli-
cacion y difusiony.

El desarrollo de planes operativos de in-
novacion educativa con su adecuada
planificacion, seguimiento y evaluacion,
para la introduccion progresiva de di-
versos tipos de innovaciones pedagogi-
cas en las instituciones escolares, cons-
tituird una de las acciones mas positi-
vas para el mejoramiento de la calidad
de la ensefanza, en mayor grado que los
actuales sistemas de cursos y cursillos,
cuya operatividad y eficacia se ha reve-
lado como de infima incidencia.
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LOS CENTROS ESCOLARES
Y EL
RETO DEL CAMBIO

La accidn educativa escolar sobre los alumnos
no se realiza hoy, en general, de manera aislada
en una relacion personal unica docente-alumnos
(aunque esta siga siendo de primordial impor-
tancia}, sino en el seno de colectividades edu-
cativas mas amplias —/los Centros escolares--
que presentan una complefa estructura en la que
se superponen varios grupos humanos: profe-
sores, alumnos, padres, etc.

Estos ultimos arnos estdn siendo testigos en
nuestro pais de la apariciéon de importantes dis-
posiciones legales que han venido a regular la
organizacion, la direccion y la participacion de
los distintos estamentos que conforman la vida
de los Centros escolares, incorporandose asi a
las tendencias vigentes en toda Europa occiden-
tal como consecuencia de la democratizacion
de los sistemas educativos. Los Centros esco-
lares tienen que asumir el reto del cambio en
el que estd empenada la sociedad actual ade-
cuando sus objetivos y su funcionamiento in-
terno a lo que de ellos pide la nueva sociedad,
y ser a la vez un importante motor de este cam-
bio. Para esto tienen que desarrollar una estruc-
tura organizativa que dé oportunidad de parti-
cipacion a los diversos grupos humanos que la
constituyen para llegar a formar una verdadera
y unica comunidad educativa con un funciona-
miento armonico y presidida por un clima que
contribuya adecuadamente a la educacion que
alli se cultiva.

El responsable maximo de que esto llegue a
ser asi es el Director escolar, pieza clave en el
logro de una unidad organizativa en el Centro,
y de que éste sea, en su funcionamiento, algo
diferente de la suma de las actuaciones inde-
pendientes de los Profesores.

El importante esfuerzo de la Administracion
educativa de los ultimos anos para dotar mate-
rialmente a los Centros escolares se estd viendo

complementado con el ordenamiento legislativo
que viene a ayudar a ordenar y clarificar la vida
del Centro y a tecnificar la accién directiva.

Estamos asistiendo a un momento de sumo
interés en el que gran parte de los Centros de
nuestro pais cuentan ya con un Director nom-
brado de acuerdo con la nueva normativa (for-
mado técnicamente para el ejercicio de su fun-
cion) y al que consecuentemente deben supo-
nérsele un conjunto de cualidades técnico-pro-
fesionales y humanas que lo definen como ade-
cuado para la funcion que va a desempenar.
Cuentan, asimismo, con un conjunto de 6rganos
Colegiados que se han constituido de forma
democratica y que van a aportar a la vida del
Centro la savia nueva de la participacion de los
diversos grupos humanos que en él coexisten.
El reto es, pues, apasionante y este curso que
comienza debiera ver a su término unos Cen-
tros escolares que han sabido aunar esfuerzos
e ilusiones para el logro de una educacion mas
acorde con los objetivos que la sociedad actual
demanda. Es un reto al cambio de mentalidad,
a la profesionalidad, a la vocacion, a la solida-
ridad, que compromete a los nuevos directores,
a los profesores y también a los padres de los
alumnos que son corresponsables de la accion
educativa mediante su colaboracion.

Sin duda, el estamento docente sabra asumir
esta responsabilidad con el entusiasmo que le
caracteriza.

VIDA ESCOLAR quiere contribuir a que este
cambio se opere dedicando este suplemento
{que a partir de ahora serd habitual en los nu-
meros de Misceldneas de la revista) a la Direc-
cion de Centros escolares, con el objeto de
recordar los principios legales que sustentan la
dinémica de los Centros y también algunos de
los principios que las ciencias de la Organiza-
cion aportan a esta importante tarea.
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ELDIRECTORESCOLARCO
MO RESPONSABLE DE LA
FIJACION DEUNA ESTRUC
TURA ORGANIZATIVA EN
EL CENTRO

a complejidad de actividades
L que se desarrollan en un
Centro educative y la multiplici-
dad de personas y estamentos
que intervienen en la vida escolar
exigen que exista una estructura
organizativa clara que sirva de
soporte y potenciacion de di-
chas actividades

Crear esta estructura organi-
zativa es fundamental. Significa
introducir orden vy claridad en
los distintos elementos que con
curren al hecho educativo vy
contribuir a que se consigan con
eficacia los objetivos que se
persigquen

El Estatuto de Centros Escola-
res fija el soporte organizativo
béasico del Centro escolar deli-
mitando las funciones de los
diversos estamentos directivos y
de los O6rganos colegiados. So-
bre estas bases legales, cada
Centro escolar debera planificar
y proyectar su modo peculiar de
organizarse, fijar su estructura
organizativa que estara condi-
clonada por su circunstancia
concreta (tamano del Centro
planulla de profesorado con la
que cuente ...) y por el proyecto
educativo que persiga

El responsable en primera ins
tancia de la creacion de esa
estructura organizativa es el Di-
rector al que corresponde «orien
tar y dirigir todas las actividades
del Centro de acuerdo con las
disposiciones vigentes» ( Art. 25
del Estatuto de Centros Escola
res )

Dirgir significa asumir la ma
yor responsabilidad y autoridad
en la piramide organizativa del
Centro: planificar, coordinar, to

mar d(!(llS-HOI‘lf;‘?'s controlar
Orientar es fiyar las grandes
lineas de accion, los objetivas y
las directrices de la acuvidad
que en el Centro se desarrolle

Ambas son responsabilidades
que el Director escolar debe y
estd obligado a asumir, aunque
las comparta con los organos y
estamentos que tienen caracter
ejecutivo y con toda la comuni
dad educativa a la que debe
Iincorporar particlpatwameme en
el plano consultivo e informar
con amplitud

ADOPTAR UNA
ESTRUCTURA

Fijar una estructura organi-
zativa sigmifica, ante todo, asig-
nar tareas, funciones y responsa-
bilidades a las personas y a los
6rganos. La estructura organiza
tiva que se adopte puede tradu-
cirse graficamente al organigra-
ma. El tratamiento amplio que
en este mismo numero se da a
estos aspectos (véase articulo
sobre «La estructura de un Cen-
tro escolar: su organizacion en el
organigrama») (pag 20) parece
una reflexion suficiente. Quere-
mos insistir, sin embargo, sobre
algunos presupuestos que se
consideran de interés para la
dotacion de una estructura fun
cional en los Centros escolares

l=a estructura org]anlzatlvu que
se adopte

® Debe ser realista y adaptada
a las circunstancias del Cen-
iro (no crear un exceso de
organos que se interfieran
funcionalmente)

® [Debe delimitarse claramente
la linea ejecutiva (resolucion
aprobacion y toma de deci-
siones) de la linea consul-
tiva (orientacion, apoyo, in-
formacion)

La sintesis de las modernas

teorias sobre Organizacién
aplicadas a la Direccidn de
centros educativos aportan
los siguientes principios basi-
cos que deben ser tenidos en
cuenta para el logro de una
mayor aficacia de la empresa
educativa.

El Director escolar debe:

e racionalizar el trabajo de
Direccidn:

e organizarcientificamente
el trabajo.

& utilizar el analisis de ta-
reas y funciones.

o fijar claramente metas,
tareas y responsabilida-
des.

e coordinar y ordenar las
tareas.

*

aplicar la teoria de sistemas
alaorganizacion del centro:

planificar

fijar objetivos
organizar estructuras
tomar decisiones
coordinar

controlar permanente-
mente

*

tener en cuenta la impor-
tancia del factor afectivo y
conductual en las relaciones
antre los miembros de la
comunidad educativa:

e crear clima de aceptacion
y confianza entre los
miembros;

e mantener a la organiza-
cion bien informada;

e crear cauces de informa-
cion, consulta y partici-
pacion en las decisiones
para todos los miembros
de la comunidad educa-
tiva.




e Lasfunciones, tareasy respo-
sabilidades de los diversos
drganos y cargos deben es-
tar claras.

e Todos los miembros de la
organizacion (el Centro) de-
ben conocer perfectamente
el esquema organizativo y je-
rarquico del Centro y sus
responsabilidades personales
y las del organo colegiado
del que forman parte.

e El organigrama, como plas-
macion grafica de la estruc-
tura organizativa del Centro,
contribuye a este conoci-
miento y clarificacién. Debe
traducir sencilla y claramente
dicha estructura.

LA FIJACION DE
DIRECTRICES Y OBJETIVOS
DEL CENTRO

En el alejamiento cada vez
mayor que el Director escolar
debe hacer de una interpretacion
de sus funciones en el Centro
como gestor de la accion buro-
cratica que el Centro genera,
para asumir las de un verdadero
directivo, una de las funciones
de mas relieve e interés sin duda
a desempenar es la de potenciar
y fijar las directrices de la
actividad educativa del Centro,
los objetivos educativos que
quieren alcanzarse, para que las
actividades que se desarrollen
no sean guiadas por la improvi-
sacion, sino algo meditado y que
pretende alcanzar lo que previa-
mente se ha definido.

Es esta una de las primeras
acciones a realizar dentro de la
funcién de planificaciébn que
corresponde especificamente a
los directivos de cualquier em-
presa u organizacién. De que
existan estos objetivos de Cen-
tro dependerd, en buena parte,
que el Centro adquiera un estilo

propio y haya un trabajo de
equipo.

Que el responsable en primer
lugar de la fijacion de las priori-
dades del Centro sea el Director
no significa, sin embargo, que
realice él solo esta accién. Por
el contrario, si no se implica a
toda la comunidad educativa
—incluidos, por supuesto, los
padres y los propios alumnos—
en el proceso de determinar los
objetivos a alcanzar, dificilmente
éstos seran incorporados al ha-
cer cotidiano y generaran una
actividad educativa responsabi-
lizada de consegirlos.

Es al Consejo de Direccién,
que el Director escolar preside,
a quien corresponde legalmente,
en Gltima instancia, «definir los
principios y objetivos educativos
generales a los que habra de
atenerse toda la vida del Centro»
(Art. 26, apartado 2 b, del
Estatuto de Centros Escolares).
Definir, es decir, determinar cla-
ramente, decidir.

La iniciativa de propuesta de
objetivos debe partir del Director
como primera accion en el pro-
ceso de planificacion de la
actividad global del Centro que
estd obligado a realizar.

Como en cualquier proceso
de programacion de objetivos,
los pasos a dar podrian ser los
siguientes:

1. Diagnostico de las necesi-
dades o analisis de la situa-
cion de partida en la que se
halla el Centro.

2. Seleccion de prioridades.

3. Propuesta de objetivos o
plan de actuacién para el
curso escolar.

4. Previsién de medios o estra-
tegias para el logro del plan
propuesto.

5. Previsiéon de control de re-
sultados.

1. Anabsis o identificacion
de necesidades (diagnos-
tico)

La situacién de partida en la
que se halla el Centro de que se
trate debe ser ampliamente ana-
lizada con objetividad antes de
establecer las lineas directrices
de la actividad educativa. En
esta fase deben ser implicados
todos los estamentos de la co-
munidad educativa consultiva-
mente, para que desde sus res-
pectivos enfoques ofrezcan su
informe de las carencias que
tiene el Centro y de los objetivos
que deberian programarse con-
secuentemente.

Padres, profesores e incluso
alumnos de los cursos superio-
res, deben abordar reflexiva y
serenamente este analisis de las
necesidades del Centro. Previa-
mente podrian establecerse cri-
terios de identificacion de las
variables a analizar. A titulo de
ejemplo se sugiere tener en
cuenta:

e Los resultados escolares que
se alcanzan por los alumnos,
detectando las dareas con
mas problema.

e Los aspectos conductuales,
de habitos, actitudes y valo-
res que se cultivan por el
Centro.

e Las expectativas de la co-
munidad respecto de la edu-
cacion de sus hijos.

e Las necesidades e intereses
de los alumnos.

e Los medios y recursos mate-
riales con los que cuenta el
Centro y la utilizacion que
hace de ellos.

e La funcionalidad de la pro-
pia organizacion del Centro
y de su estructura organi-
2ativa.
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« La utihzacion de los recursos
humanos (asignacion correc -
ta del profesorado de acuerdo
con el critenio de especiahiza-
cion y especial aptitud, cola-
boracion de los padres...).

o Laeficacia de la metodologia
empleada, de la programa-
ci6bn de objetivos de curso
que se realiza, de las activi-
dades que se desarrollan, etc.

s El proceso de orientacion vy
evaluacion de los alumnos,
criterios que se utilizan...

e Normativa de la convivencia
que existe en el Centro, dis-
ciplina...

e« Relaciones con los padres...
Etcétera.

Los distintos estamentos que
componen la comunidad educa-
tiva (profesores, padres, alum-
nos) deben abordar en su anali-
sis preferentemente los aspectos
o variables que son de su campo
de accion o de su responsabili-
dad mas directa y esfarzarse en
ser objetivos, utilizando datos

estadisticos, cuestionarios, es-
calas. etc
Sin duda este proceso de

reflexion sobre la actividad glo-
bal del Centro y sus resultados
sera ennquecedor para sus com-
ponentes. El profesorado puede
realizarlo a través de reuniones
de consejos de curso, de pro-
fesores de ciclo, de departa-
mentos, de claustro, etc.

2. Seleccion de
des

priorida

Recibidos de los distintos es-
tamentos de la comunidad edu-
cativa los informes sobre las
necesidades y carencias que

DOCUMENTOS

ORGANISMO A
QUIEN SE REMITE

a)
b)

a)

=
—_

-JeZeon
oL
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a)
b)

a)
b)
c)

a)
b)

c)
d)

1. DOCUMENTOS ESTADISTICOS:

Datos del Centro.

Unidades y puestos escolares por nive-
les y ensefianzas.

Profesorado y otro personal del Centro.
Especializacion del profesorado.
Profesores con cursos de perfecciona-
miento.

Alumnado seg(n el registro escolar
consignando: nifios, niflas y edades.
Educacién Especial.

Educacion Permanente de Adultos.
Servicios complementarios.

2. ASPECTOS PEDAGOGICOS DEL CENTRO.
DOCUMENTACION :

Alumnos de E.G.B., parvulos y Educa-
cion Especial.

Resultados académicos del alumnado
en el curso anterior.

Titulos otorgados.

Retraso escolar.

Horario del Centro.

Instalaciones y espacios escolares.
Profesorado.

Material e instrumentos didacticos.
Actas de evaluacién de los alumnos.
Notificacién de todos los cambios que
se produzcan en el Centro.

3. PROFESORADO DEL CENTRO:

Peticidn de profesores en caso de plan-
tilla incompleta.

Bajas de profesores, sustituciones, en-
fermedades. etc.

4. INFORMACION AL PROFESORADO:

Cursos convocados.
Concursos.
Notas informativas. i

5. DOCUMENTACION ACADEMICA
DE LOS ALUMNOS:

Actas de evaluacién (por ciclos para la
1.2 etapa).

Paticién de libros de escolaridad para
los alumnos de nuevo ingreso.

Gestion de titulos de graduado.
Gestion de certificado de escolaridad.

(Continda en la pagina 71 )

Direcci6on Provin-
cial (Seccién de Di-
vision de Planifica-
cion).

Inspeccion Provin-
cial de Educacion
Bésica del Estado.

Direccién Provin-
cial (Unidad de Per-
sonal).

Direccién Provin-
cial (Unidad de in-
formaciéon y Régi-
men Interior) para
Madrid.

Direcciéon Provin-
cial (Extension Edu-
cativa).




advierten en el Centro, el Direc-
tor escolar debe plantearse su
estudio con el objeto de estable-
cer unas prioridades para deter-
minar aquéllas que pueden ser
consideradas como las bésicas
y que seran tenidas en cuenta
para la propuesta de objetivos.

En esta fase el Director puede
recabar la ayuda de los érganos
unipersonales --Jefe de Estu-
dios, Secretario, Vicedirector,
Jefes de Departamento - que
en sus ambitos respectivos apor-
ten criterios e informacion para
una seleccion adecuada.

La fijacién de criterios de
seleccion es importante, pues
establecerd entre otros aspectos
la relacidon entre la carencia que
se detecta y el rendimiento de
los alumnos o su incidencia en
la elevacion de la calidad de la
ensenanza.

De ello se deducira una orde-
nacion prioritaria de los aspectos
sobre los que han de incidir en
primer lugar, es decir, de aque-
llos objetivos que deben ser
propuestos para ser alcanzados
de una manera mas urgente.

3. Propuesta de objetivos
o plan de actuacion del
Centro

Como resultado de las fases
anteriores se llegard a la for-
mulacién o propuesta de objeti-
vos de Centro para el curso
escolar de que se trate.

En este punto hay que intro-
ducir una matizacion que es de
interés: habria que distinguir
entre los objetivos permanentes
del Centro (objetivos tendencia
que denomina algin autor) vy
los objetivos generales o plan
de actuacion para el curso es-
colar,

3.1. Objetivos permanentes o
lineas directrices del Cen-

tro

Estos objetivos, cuyo adjetivo
«permanentesy no significa que
no sean revisables periddica-
mente, se conciben como aque-
Itos principios que expresarian la
filosofia educativa que en co-
mun padres y profesores hayan
logrado definir (dentro de las
directrices senaladas por los
programas oficiales) sobre la
educacion que quieren lograr pa-
ra sus hijos y alumnos, respec-
tivamente. Tratarian de recoger
lo sustantivo de la educacion
y crear, ademas, un estilo propio
para cada Centro. Reflejarén las
expectativas del grupo social en
el que estd inserto el Centroy las
del profesorado.

La expresion escrita de estos
objetivos y su aceptacidon ex-
presa por todos los estamentos
del Centro significa que éste
comienza a funcionar como una
organizacién con una labor de
equipo. Debe huirse, en su for-
mulacién, de toda ambigledad
o trascendentalidad y formular-
los en términos asequibles para
todos los estamentos de la
comunidad educativa.

3.2. Objetivos generales de
curso o Plan de actuacion
del Centro para el curso

escolar

Los objetivos generales para
el curso escolar concretaran,
por el contrario, las pautas para
la actividad del Centro en ese
periodo de tiempo y son los
que responden a las carencias
o necesidades directas que se
detectan. Deben describir cla-
ramente lo que se quiere lograr,
en términos operativos.

Contrariamente a lo que su-
gieren algunos autores especia-

listas en técnicas de direccion
escolar que preconizan la con-
feccion de una carta-despliegue
de objetivos que, de una manera
exhaustivay pormenorizada des-
criba una amplia relacion de los
que deben alcanzarse, creemos
que los objetivos de Centro
para un curso escolar deben
poder relacionarse en dos folios
aproximadamente.

En su redaccién deberian te-
nerse en cuenta los siguientes
puntos:

® Ser realistas y alcanzables de
acuerdo con los medios per-
sonales y materiales con los
que el Centro cuenta.

® Responder a las verdaderas
necesidades de! Centro.

o Seleccionados con criterios
de prioridad: por su mayor
incidencia en los resultados
educativos que se obtengan
por los alumnos.

® Ser descritos en términos de
acciones a realizar o de con-
ductas finales a alcanzar.

® Deben obligar y comprome-
ter a toda la comunidad edu-
cativa.

® Debe preverse su evaluacion.

Una vez redactados |os obje-
tivos generales (con los crite-
rios hasta aqui expuestos), el
Director los presentara al Conse-
jo de Direccion, 6rgano que
tiene legalmente atribuida la
competencia de su fijacion y que
una vez realizada la deliberacion
pertinente (introduciendo modi-
ficaciones si lo considera opor-
tuno) establecerd los definitivos
y que van a constituir los prin-
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cipios que orientaran la actvi
dad del Centro para ese curso
escolar

4. Plan de actuacion y pre
vision de estrategias para
su puesta en marcha

Definidos los objetivos ge-
nerales, es necesario, a conti-
nuacion, prever las estrategias
para alcanzarlos. Se sabe a
donde se quiere |llegar, es preci
so determinar como alcanzarlo,
El como constituira el plan de
actuacion del Centro para ese
curso. Es decir, la prevision de
las acciones, las personas encar-
gadas y los medios necesarios
para realizarlas

El plan de actuacién o progra
macion de actividades del Cen
tro determinara;

e Las acciones que se llevaran
a cabo.

e Las personas encargadas de
realizarlas.

e Los medios materiales nece-
sarios,

e Los tiempos de realizacion.

La programacion del plan de
actuacion corresponde vya al
conjunto de Profesores del Cen-
tro a traves del Claustro, de
acuerdo con el art. 27, 2 a) del
Estatuto de Centros, que fia
como una de sus competencias
«Programar las actividades edu-
cativas del Centro», actividades
que seran las que correspondan
y tiendan a alcanzar los objeti
vos generales que el Consejo de
Direccion ha fijado

La concrecion de un ejemplo
materializara los pasos que pue-
den seguirse y que hemos 1do
enumerando:

ORGANISMO A
A QUIEN SE REMITE

DOCUMENTOS
6. APARTADO ECONOMICO:
a) Presupuesto de gastos de funciona-
miento del Centro.
b} Presentacién de cuentas y cobro de
créditos.

c) Gestion y justificacion por:
Dotacién ordinaria para gastos de
oficina.
Comunicaciones (gastos por servi-
cios postales, telefénicos y de tele-
comunicacién).
Gastos para el ejercicio de activida-
des docentes y complementarias del
Centro (revistas y libros especiali-
zados con destino a la biblioteca del
Centro.Discos, diapositivas, cintas
magnetofénicas. Material utilizado
en laboratorio de idiomas. Material
de deportes. Y todo material no in-
ventariable),
Mobiliario, equipo de oficina y otro
material inventariable para servicios
ya existentes.

7. AYUDAS:

a) Comedores escolares.

b) Transporte escolar.

c¢) Ayudas al estudio.

8. MATERIAL:
a) Material para el Centro (inventariable).
b) Biblioteca.

9. EN EL AYUNTAMIENTO:

a) Arreglos, desperfectos, limpieza, jar-
dineria del Centro.

b) Gastos de contribuciones especiales,
limpieza, calafaccién, ventilacién,
alumbrado, agua, gas, seguros y otros
gastos de inmuebles.

c) Utilizaciébn de instalaciones.

d) Planificacién de actividades.

@) Reuniones, juegos patrocinados por el
Ayuntamiento y otras actividades.

10. CON LAS APAS:

a) Planificacién de actividades extraes-
colares.

b) Reuniones.

Direccion Provin-

cial (Servicio de
Créditos y Mate-
rial).

cial (Unidad de Cen-

Direccién Provin-
cial (Unidad de Pro-
mocidon Estudian-
til).

Direccién Provin-
cial (Unidad de Cen-
tros).

Direccién Provin-
tros).

Delegacién de Edu-
cacién del Ayunta-
miento de la loca-
lidad.

Asociacion de Pa-
dres de Alumnos.
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res de njvel y area de lengua,
bajo la coordinacion de los
coordinadores de ciclo.

a) EnelCentro X, del estudio
de necesidades se ha detectado
como una carencia importante
que el rendimiento de los alum- - o, :
nos en el area de lengua espa- LAS RELACIONES
nola es inferior a lo que seria de HUMANAS Y
desear (ligeramente inferior a e Se fijaran criterios de evalua- DE LA
la media provincial en tasas de cion en el area. Los criterios  PARTICIPACION
aprobados). El nivel de lectura fijados se aplicaran por el AcTvA
caomprensiva, ademas, no es profesorado. EN EL CENTRO
bueno y los alumnos leen poco.

f DIRECTOR ESCOLAR
COMO

POTENCIADOR DY

Tiempo: todo el curso escolar.

Responsables: El jefe de Es-
by El Conse}o de Direccion, tudios y coordinadores de

a propuesta del Director, fija ciclo

como uno de los objetivos para

el curso escolar la elevacion del

Los aspectos hasta aqui exa-
minados - estructura del Centro,

Tiempo: al comienzo de cada asignacién de responsabilida-

rendimiento de los alumnos en
el area de lengua espanola
(pueden especificarse puntos
porcentuales en tasas de apro-
bados).

Otro objetivo propuesto por
el Consejo de Direccién es la di-
namizacién de la Biblioteca es-
colar, para conseguir un aumento
progresivo del nivel de lectura
entre los alumnos

¢) En la propuesta del plan
de actuacion el Claustro de Pro-
fesores fija, entre otras, las si-
siguientes actividades condu-
centes a alcanzar los anteriores
objetivos;

e Se realizard un estudio de los
objetivos del area desde el
ciclo inicial hasta octavo, ha-
ciendo hincapié en los que se
consideran basicos.
Responsables: El Departa-
mento de Lengua y los coor-
dinadores de Ciclo. El jefe de
Estudios coordinara la accion.
Tiempo: la primera quincena
de octubre.

e Losresultados de este estudio
se utilizaran para realizar las
programaciones de curso y
ciclo con especial atencion y
coordinacion y la prevision
adecuada de actividades.
Responsables: Los Profeso-

trimestre.
Etc., etc.

e LEY ORGANICA 5/1980 de 19
de junio de 1980 por la que se
regula el Estatuto de Centros
Escolares («B.0O.E.» del 27 de
junio).

REAL DECRETO 1275/1981 de
19 de junio por el que se aprue-
ba el Reglamento de seleccién
y nombramiento de los direc-
tores de centros ascolares pu-
blicos («B.0 E.» del 29 de ju-
nio).

Reglamento de seleccion y
nombramiento de directores
para Catalufa (D.0.G. del 3
de febrero de 1982).

Reglamento de selecciéon y
nombramiento de directores
escolares para el Pais Vasco
(«B.0.P.V.» del 30 de abril de
1981).

des y tareas, fijacion de objeti-
vos— son fundamentales para
el logro del buen funcionamiento
del Centroy, consecuentemente,
de unos buenos resultados edu-
cativos.

Hay. sin embargo, un factor
que condiciona de una manera
importante la calidad de la edu-
cacion que se alcanza en el
Centro: es el clima de relaciones
humanas, la armonia de los
equipos humanos que en €l ac-
tian. Este clima que esta rela-
cionado con la satisfaccion que
los miembros de la organizacion
encuentran en la acciéon colec-
tiva, lo esta también con la /in-
tegracion que exista en el equipo
educativo. Integracion que sig-
nifica identificacion con los ab-
|etivos, con los metodos y con
la filosofia del Centro por parte
de todos los miembros. Integra-
cion que supone también parti-
cipacion creativa y una buena
comunicacion entre los diversos
estamentos de la comunidad
educativa,

El Director escolar, como lider
y coordinador de la accion de los
diversos grupos y equipos  otra
de sus importantes funciones
debe ser el movilizador de la
accion de conjunto y el animador
de las relaciones humanas. Esta
funciébn no debe ser tomada a la
ligera como una mera cuestion
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de simpatia personal. Se esta
promoviendo un trabajo humano
cuyo Gltimo objetivo son los
propios seres humanos -— ninos
de hoy. hombres de manana—.
El ambiente humano que vivan
en el Centro (solidaridad, ale-
gria, generosidad... o tension,
egoismo, rigidez...) imprimira
caracter a su personalidad.

La buena comunicacion y la
oportunidad de participacion en
la dinamica de la organizacion
son necesidades sentidas por los
miembros de toda organizacién
y que condicionan de una ma-
nera importante la eficacia de la
misma, la satisfaccion y la iden-
tificacion de dichos miembros
con los objetivos que se persi-
guen. Son también derechos del
ser humano.

El Director escolar debe crear
canales de informacion en el
Centro que aseguren una buena
comunicacion entre el profeso-
rado, los alumnos y los padres.
Es importante que se asegure la
informaciébn en doble sentido
—de abajo arriba y de arriba
abajo - para que sea utilizada
en la toma de decisiones y éstas
sean comprendidas y compar-
tidas.

La participacion de los miem-
bros de la comunidad educativa
en la dindmica del Centro es ya
un derecho institucionalizado
en nuestra legislacion escolar
y que deben ejercer los distintos
miembros. Algunas circunstan-
clas que no vamos a analizar
aqui 1mpiden a veces que se
ejerzan con plenitud por los dis-
tintos estamentos. El Director
debe, con su estimulo y su ac-
cion decidida, remover los obs-
taculos (reticencias, falta de
practica, burocratizacion. .) y
ayudar a que dicha participacion
sea efectiva,

Con esta accion de estimulo
a la participacion creativa de las

1. LEGISLACION BASICA FUNDAMENTAL

1.1. La Constitucion Espafola de 1978.

1.2. Declaracion universal de los derechos humanos y de los derechos
del nifio.

1.3. Ley Articulada de Funcionarios Civiles del Estado de 7 de febrero
de 1964 («B.O.E.» del 15 de febrero).

1.4. Ley de Procedimiento Administrativo («B.0.E.» del 17 de julio de
1958).

1.6, Ley de Régimen Juridico de la Administracién del Estado. espe-
cialmente los articulos siguientes:

- Art. 40-49 que trata de la responsabilidad de las autoridades
y funcionarios del Estado.

— Art. 133-137 de la Ley de Procedimiento Administrativo, que
trata sobre las sanciones.

1.6. Reglamento de Régimen Disciplinario de funcionarios publicos
(Decreto 2088,1969 de 16 de agosto, «B.0.E.» del 30 de septiembre).

1.7. Estructura orgéanica de las Direcciones Provinciales del M.E.C.
(Real Decreto 71/1979 de 12 de enero. «B.0.E.» del 20 de enero.)

2. LEGISLACION BASICA DOCENTE

2.1. Estatuto del Magisterio de 24 de octubre de 1947 («B.0O.E.» de 17 de
enero de 1948).

2.2. Ley de Enseflanza Primaria de 17 de julio de 1945, Texto refundido
por Decreto de 2 de febrero de 1967 («B.0.E.» del 13 de febrero).

2.3. Reglamento de Escuelas del 10 de febrero de 1967.

2.4, Ley General de Educacién (de 4 de agosto de 1970, «B.O.E.» del
6 de agosto).

2.6. Ley Organica 5/1980 de 19 de junio por la que se regula el Estatuto
de Centros Escolares («B.0.E.» del 27 de junio de 1980).

2.6. Real Decreto 2762/1980 de 4 de diciembre, sobre constitucién de
Organos Colegiados («B.0.E.» del 24 de diciembre).
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personas estard ayudando a los
miembros a desarrollarse perso-
nalmente y a sentirse integrados
e identificados con su trabajo
La participacion activa y res-
ponsable en cualquier organiza-
cion es asimismo, la mejor
sscuela de democracia y de
asunciéon de habitos de civismo
y colaboracion.

Para el logro de esta partici-
pacion y de una buena colabora-
cion entre los miembros del
Centro es preciso, sin embargo,
vehicular cauces. El Estatuto de
Centros Escolares y el Decreto
de Organos Colegiados han crea-
do estos cauces legales, que
aplicados en su plenitud dan
oportunidad a una amplia asun-
cion de funciones y responsa-
bilidades por los distintos esta-
mentos de la comunidad edu-
cativa. El Reglamento de ré-
gimen interior (de él trataremos
en otro Dossier), como vehicu-
lador de la normativa de la con-
vivencia que rige en el Centro,
contribuye asimismo a crear
estos cauces.

Para que se haga realidad una
auténtica dindmica participativa,
el Director escolar debe fomen-
tar, ademas, el trabajo en equipo,
en pequenos grupos, del profe-
sorado, coordinando y supervi-
sando la accion de los distintos
grupos. La participacion en gru-
pos de trabajo no solo es impor-
tante por lo que a su través se
alcanza —estudio y produccion
de documentacion, programa-
ciones, etc.—, sino comao medio
en si mismo de lograr una mayor
integracién y cohesion de los
miembros de la comunidad edu-
cativa, por la oportunidad de
contacto humano que propor-
ciona.

El Director debe tener en
cuenta, en este sentido, que la
cohesion de los grupos se in-
crementa concediéndoles auto-

PREESCOLAR Y CICLO INICIAL

Por Real Decreto 69/1981, de 9 de enero, quedd establecida oficial-
mente la Ordenacién de la Educaciéon General Basica y se fijaron las
ensefianzas minimas para el Ciclo Inicial («B.O.E.» del 17 de enero)

Orden de 17 de enero de 1981 por la que se regulan las enseflanzas de
Educacién Preescolar y del Ciclo Inicial («B.0.E.» del 21 de enero) y
correccién de errores de Ia misma («B.0.E.» del 6 de marzo de 1981).

Resolucién de la Direcciéon General de Educacién Bésica por la que
se dan normas sobre la aplicacion de la Orden de 17 de enero de
1981, que regula las ensefianzas de Educacion Preescolar y del
Ciclo Inicial («B.O. del M.E.C.» febrero de 1981).

CICLO MEDIO

e Real Decreto 710/1982, de 12 de febrero, por el que se fijan las ense-

fianzas minimas para el Ciclo Medio de |la Educacién General Bé-
sica («B.0O.E.» 15 de abril de 1982).

Correccion de errores al Real Decreto citado anteriormente («B.O.
E.»n del 4 de mayo de 1982).

Orden de 6 de mayo de 1982 por la que se regulan las ensefhanzas
del Ciclo Medio de la Educacién General Béasica («B.O.E.» del 14
de mayo).
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Registro de matricula,

escolaridad.

Actas de evaluacién.

Expediente de ingreso de alumno en un Centro de E.G.B.

Libro de escolaridad y su registro.

Libro de actas del Consejo Escolar.

Libro de registro de correspondencia.

Libro de registro de titulos de graduado escolar y certificados de

Libro de registro de permisos.

Libro de contabilidad de la Junta Economica.
Libro de visitas de inspeccidn.

Registro personal de los alumnos.

Inventario general del Centro y sus instituciones.
Archivo de circulares, comunicaciones y correspondencia:

— Correspondencia con la Direccién Provincial.

» »

= n »
S n »
E= » »
» »

— » »

la Inspeccion.

la Asociacion de Padres de Alumnos,

los padres de alumnos.
el Ayuntamiento.

otros Centros.
Instituciones culturales.

¢ Documentacion auxiliar:

Fichero de normativa oficial.
Legislacién béasica por materias.
— Circulares complementarias.
- Escritos y oficios sobre los diversos apartados.

nomia en su funcionamiento. El
conocimiento y la puesta en
practica por parte del Director
de las diversas técnicas de grupo
sobre las que existe ampha bi-
blioarafia (phillips 6,6, semina-
rno, comision...) dinamizara la
accion colectiva.

LA DIRECCION
Y EL CONTROI
DE LA
ACTIVIDAD
DEL CENTRO

El Estatuto de Centros Esco-
lares al describir las competen-
cias del Director escolar (arti-
culo 25-3) le asigna, en su
apartado b), la de «cumplir y
hacer cumplir las leyes y demas
disposiciones vigentes», fun-
cion de control en virtud de la
cual debe velar por que toda la
actividad que se desarrolla en
el Centro se ajuste a la legisla-
cion que la regula.

Pero, ademas de esta funcion
de atencion permanente a que la
accion global se adapte a la nor-
mativa vigente, el Director debe-
rd asumir claramente la funcion
de control como una de las que
constituyen |la esencia de la di-
reccion: la de velar por que haya
congruencia entre lo que se pro-
vectd y lo que se alcanza; la
preocupacion continua por la
mejora permanente de los resul
tados educativos.

Como en toda evaluacion for-
mativa, se trata de tener informa
cion sobre como se trabaja vy
qué se alcanza de lo que se
habia previsto.

Esta accion de anahsis y re
cogida de informacion perma-
nente debe dirigirse no solo a los
aspectos finales del proceso

resultados educativos . sino
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también al propio proceso; as-
pectos funcionales (como se
desarrolla el trabajo de los Pro-
fesores, adecuacion y operati-
vidad de los objetivos progra-
mados, distribucion de tiempos
y alumnos., métodos utilizados,
etcétera, etc.

No deben ser olvidados, asi-
mismo, los propios aspectos es-
tructurales del Centro que pue-
den no ser operativos y las ex|s-
tencias o elementos materiales
(edificios, espacios y materal
didédctico con los que se cuenta),
que condicionan de una manera
importante el rendimiento que se
alcanza, tanto en su aspecto de

suficiencia o deficiencia como
eneldela utilizacidn que de ellos
se hace

La propia accion de la direc-
cion, una actitud de autocon-
trol, es para todo directivo una
funcion que debe ejercitar, para
estar permanentemente abierto
a una accion siempre perfectiva
y perfeccionable.

Las actividades de control que
se ejerzan es conveniente que
retinan estas condiciones

a) Uthzacion de instrumen
tos que ayuden a objetivar la
recogida de informacion (esca-
las, cuestionarios de autoeva-
luacidn, datos estadisticos, etc.)

b) Que se implique a la co-
munidad educativa — al menos
a todo el estamento docente
en esta accion evaluadora. El
Director debe hacer participar
al profesorado en esta accion
de autorreflexiébn, como uno
de los medios, ademas, de per-
feccionamiento de los propios
docentes.

¢) Que lainformacion que se
recoja periodicamente sea uti-
lizada de manera funcional e in-
mediata, tanto para corregir las
deficiencias en el propio proceso
o plan de actuacion como en
programaciones posieriores.
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LA EDUCACION PREESCOLAR
EN ESPANA
EN EL MOMENTO ACTUAL

(1)

Por M.» Pura SANCHEZ FERNANDEZ*

LA EDUCACION PREESCOLAR,
PREOCUPACION GENERALIZADA

El reconocimiento amplio y extendido que se
atribuye a la funcién educativa que cumplen las
instituciones escolares en el nivel denominado
de Educaciébn Preescolar es un logro reciente,
de la sociedad moderna.

Pues aunque la preocupacidon por la educa-
ci6bn temprana de los nifios se remonta al si-
glo XVIII, en el que surgen con Oberin en Francia
las primeras instituciones dedicadas a los nifos
mas pequefos, y aicanza una importante difu-
sibn e impulso en el siglo XIX y comienzos del
actual con Froebel, Montessori, las hermanas
Agazzi, Decroly y tantos otros importantes pe-
dagogos, puede decirse, sin embargo, que el
concepto de educacién preescolar no ha sido,
puesto en marcha en Europa de una manera
generalizada més que recientemente.

Es en el curso de los anos 70, en efecto,
cuando la educacién preescolar ha sido recono-
cida como un elemento normal del proceso edut

' Inspectora técnica de Educacién Basica del Estado.

78 —

cativo y se han tomado medidas por la mayoria
de los gobiernos europeos y de los paises mas
desarrollados para extenderla a la mayor parte
de los nifios de cuatro y cinco anos. Pues, gene-
ralizadamente, la «preescolar» ha terminado por
considerarse el periodo, normalmente de dos
anos, que precede a la entrada en el sistema de
ensefianza obligada y bésica.

No es la ocasién adecuada en este breve in-
forme, en el que ademas queremos referirnos
especialmente a la situacibn de nuestro pais,
para hacer un anélisis de las causas sociol6gi-
cas que han llevado a este amplio reconocimiento
del valor de la educacién preescolar y, conse-
cuentemente, a la exigencia masiva de demanda
de instituciones preescolares por los padres en
estos ultimos afios. Demanda a la que no ha
estado ajena nuestra sociedad espafiola, incluso
la rural. Si diremos que la manida razén, topica
ya, del trabajo de ia madre fuera del hogar para
justificarla se ha quedado insuficiente, pues como
se apunta mas arriba, las sociedades rurales estan
pidiendo con la misma fuerza que las urbanas
estas instituciones escolares para sus pequefos.
Sin duda han sabido intuir el valor preventivo
y facilitador del éxito posterior en los estudios
de la accién educativa temprana y en el combate
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por la igualdad de oportunidades han valorado
adecuadamente esta circunstancia.

En este sentido, por algunos autores se des-
taca el hecho de que los avances de la medicina
y la higiene que han traido como consecuencia
el enorme retroceso de la mortalidad infantil han
desplazado la preocupacion de los padres y la
sociedad por la salud de los niflos pequefos
hacia el desarrollo intelectual, hacia el logro de
la optimizacion intelectual temprana.

Hay que hacer notar, sin embargo, que pese
a la valoracién generalizada de la educacién pre-
escolar hay todavia importantes diferencias en
las situaciones entre los paises y aun, dentro de
ellos, entre las regiones, tanto en escolarizacion
cuanto en el concepto mismo de educacién pre-
escolar, en el tipo de servicios ofrecidos y en
la filosofia del sistema o en la practica en vigor
de los propios establecimientos de preescolar,
como lo hace notar el reciente estudio de Willen
van der Eyken, editado por el Consejo de Eu-
ropa (1). En él se reproduce un cuadro estadis-
tico tomado de Woodhead (2), segln el cual de
los 23 paises europeos que son miembros del

Consejo de Europa solamente siete tienen esco-
larizada préacticamente al 100 por 100 de su
poblacién infantil de cinco afios y de ellos s6lo
cuatro paises (Francia, Bélgica, Holanda y Malta)
han logrado escolarizar, asimismo, practicamente
al total de la poblacién de cuatro afos.

Aunque los datos puedan hallarse un poco
superados porque los de algunos paises corres-
ponden a los afos 1978-79, o en alglin caso
a 1977, y puedan haberse rebasado en algunos
puntos los porcentajes que se presentan en estos
Gltimos afos, sorprende, sin embargo, que paises
como Alemania Federal dé un porcentaje de
escolarizacion del 75 por 100, si bien es verdad
que abarca a los niflos de tres a cinco anos,
ambos inclusive; que Inglaterra presente un por-
centaje del 56 por 100 para los nifios de cuatro
anos (el afio 5 se halla en el periodo de ense-
nanza obligatoria); Suiza, el 58 por 100 para los

(1) «L’Education des enfants de 3 & 8 ans en Europe dans
les annés B0.»

(2) Woodhead, M.: «Services préscolaires en Europe oc-
cidentale.» Document de base pour la Conférence du Conseil
de I'Europe, décembre 1979. Strasbourg.
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de cinco anos y el 17 por 100 para los de cuatro,
y Austria, el 71 por 100 para el ano 5 vy el 58
por 100 para el 4

Los paises noérdicos no presentan una situa-
cion de mas avance que los anteriormente cita-
dos, sino de menores logros todavia en este
terreno. Asi, para los ninos de cinco anos, los
norcentajes de escolarizacion eran. en las fechas
de referencia (1978-79), en Suecia, el 33 por 100;
en Dinamarca, el 56 por 100, en Finlandia, el 22
por 100, y en Noruega, el 23,4 por 100. Por el
contrario, se observa en estos paises como ca-
racteristica la tendencia a escolarizar a los ninos
de dos y tres anos, casi en la misma proporcion
que a los de cuatro y cinco

Una mirada un poco mas amplia a paises de
otras areas, gracias a una encuesta realizada por
la Unesco en 1976, muestra que Japon tenia en esa
fecha escolarizados al 83 por 100 de los nifos
de cinco a seis anos, el 64 por 100 de los de
cuatro y el 18 por 100 de los de tres; Estados
Unidos, el 76 por 100 de los de cinco, y Checos-
lovaquia, el 72 por 100 de los de esta misma
edad, por citar los que destacan con porcentajes
mas amplios.

Como puede deducirse, los datos precedentes
ratifican el hecho que senaldbamos mas arriba
de gue el reconocimiento generalizado del valor
de la educacion en estas edades tempranas no

ha supuesto, sin embargo, todavia la extension
total e inmediata de centros preescolares para
todos los nifios de esta edad, aunque si se
observa una tendencia ascensional.

SITUACION DE LA EDUCACION PREESCOLAR
EN ESPANA

a) Escofarizacion

Nuestro pais no ha sido ajeno a esta tendencia
a la escolarizacion temprana de los ninos. Antes
al contrario, nos atrevemos a afirmar que con
toda probabilidad haya sido uno de los paises
del area occidental donde con maés fuerza se ha
planteado en los dltimos anos la demanda de
puestos de preescolar por los padres v la socie-
dad. (Cudl ha sido la respuesta de la Adminis-
tracion a esta exigencia?

Lo primero que hay que senalar es que nues-
tro ordenamiento legislativo vigente la Ley
General de Educacion— asigna a este nivel edu-
cativo (Art. 13) caracter voluntario, coincidiendo
en esta definicién con la tendencia general en el
mundo (en Europa, tres paises, excepcionalmente
— Chipre, Malta e Inglaterra— han ampliado la

obligatoriedad del sistema escolar al ano 5). Lo
define asimismo, la Ley, como el primer nivel

Poblaciébn Preescolar:

Porcentaje: 46,29 por 100

PREESCOLAR PARVULOS JARDIN DE INFANCIA
(2-3-4-5 anos) (4-5 anos) (2-3 afos)
80 % 10 %

Poblacién de Pérvulos:

2.664.329 1.317.088 1.237.242
Niflos escolarizados: Parvulos escolarizados: Nifios escolarizados:
1.182.425 1.068.512 123.913

Porcentaje: 80,36 por 100

Poblacion de Jardin de Infancia:

Porcentaje: 10 por 100
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educativo comprendiendo a los nifnos entre dos y
cinco anos, y dividido en dos etapas, Jardin de
Infancia — para ninos de dos y tres anos-, vy
Parvulos — para nifnos de cuatro y cinco anos.

Con las anteriores premisas abordamos el es-
tudio de las tasas de escolarizacion de la pobla-
cion preescolar en el territorio nacional y de los
incrementos que se han producido en los Ulti-
mos anos.

Con referencia al curso 1980-81 (del actual
no hay datos estadisticos todavia del niamero de
ninos escolarizados por edades), de una pobla-
cion de dos a cinco anos, cifrada en 2.5564.329
ninos (1), han estado escolarizados 1.182.425 (2),
que representan el 46,29 por 100 del total. (Véase
grafico num. 1))

Este porcentaje global referido a todo el periodo

dos a cinco anos-- se halla muy condicionado,
como puede observarse, por la baja tasa que pre-
senta la etapa de dos y tres anos, Jardin de In-
fancia, con el 10 por 100 de los nifos escola-
rizados (123.913). Como contraposicion, el nl-
mero de ninos de cuatro y cinco anos escolari-
zados en este mismo curso ha sido de 1.058.5612,
de una poblacién total de 1.317.088, lo que ha
significado una tasa del 80,36 por 100 de esco-
larizacion,

En el estudio de los sectores que acogen a

(1) Se ha uwilizado como fuente el estudio del |.N.E. «Pro
yeccion de la poblacion espanola para el periodo 1978 1995»
Madnd, 1981,

(2) wEstadistica de |la Educacion Preescolar, General Basica,
Especial y Permanente de Adultos Curso 1980-81.» Ministerio
de Educacion y Ciencia.
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esta poblacion hay una gran contraposicion entre
las dos etapas. Pues, en efecto, en tanto los ninos
de dos y tres anos estan escolarizados mayor
tanamente en el sector privado (111.248 ninos
asisten a Centros privados el 89,78 por 100

y s6lo 12.665 a Centros publicos o estatales), por
lo que respecta a los ninos de cuatro y cinco
anos, las tasas por sector presentan una inciden
cia positiva a favor de los Centros estatales
(638673 nifos —el B0 por 100 estan escola-
rnizados en Centros publicos, en tanto que
419.839 —el 40 por 100— lo estan en Centros

privados). Véase grafico nim 2

b) Evolucion de las tasas de escolarizacion en
educacion preescolar en los ultimos anos

En el analisis de cudl ha sido la evolucién de
la escolarizacion en este nivel educativo en los
ultimos anos tomamos como referencia el curso
1965-66 (por referirnos a la situacién inmedia-
tamente anterior a la Ley General de Educacion)
en el que la tasa de escolarizacion se situa en
el 23 por 100 para todo el nivel, con un 1,9 por 100
para los ninos de dos anos, 8,9 para los de tres,
38,1 por 100 para los de cuatro y 53,9 por 100
para los de cinco anos (1)

1976-77 (1)

Incremento
PREESCOLAR 5

Incremento
PARVULOS 9
JARDIN Incremento
DE INFANCIA 1

(1) Los porcentajes de este afio han sido obtenidos a partir de la poblacién del censo de 1975.
(2) Los porcentajes de este afo han sido obtenidos a partir de una poblacién proyectada para julio de 1981,

1978-79 (1) 1980-81 (2)

Incremento
4

Incremento

Incremento
0
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El grafico nam. 3 presenta la situacion del nive
diez anos después y hasta el momento actual
Por él se advierte como la tasa del 23 por 100
se incrementd a lo largo de estos anos en 14
puntos para alcanzar en el curso 1976-77 un
37 por 100. El incremento afectd especialmente
ya a la etapa de cuatro y cinco anos - 814.687
ninos de esta edad escolarizados en el curso
1976-77 (el 63 % de la poblacidon)—, aunque
crecio también de manera singular la tasa para
los ninos de dos y tres anos en esta etapa de
1,9 por 100 para dos anos y 89 por 100 para
tres se transformo en el 11 por 100 para los de
ambas edades.

A partir del curso 76-77 se advierte como el
incremento mayor de puestos de preescolar se
sitia en la etapa de cuatro y cinco anos, deno-
tando ya claramente una toma de conciencia de
la politica educativa de lograr como objetivo la
escolarizacion mayoritaria de los ninos de estas
edades tal como lo venian recomendando los
organismos internacionales y para responder a
la fuerte presion de las familias, que tiene lugar
precisamente en estos anos.

En este contexto el crecimiento de puestos de
preescolar entre el curso 1976-77 y el actual se
sitia alrededor de los 280.000 si se tiene en
cuenta que en el curso al que nos referimos
habia 28.624 unidades escolares de educacion
preescolar y en el 1980-81 hay 35.610. Se ha
operado un incremento de 6.986 unidades y en
términos de tasas escolares para esta etapa, el
incremento es de 17 puntos (se pasa del 63 %
de nifos de cuatro y cinco afnos escolarizados
al 80 %), en tanto que para los ninos de dos
y tres anos se da la circunstancia de que la tasa
de escolarizaciébn decrece en un punto entre el 77
y el 79 y luego se estanca (en el curso 76-77
habia 141.497 nifos de dos y tres anos acogi-
dos en Centros escolares y la cifra para el curso
1980-81 es de 123.913).

El analisis de la evolucion por sectores - esla-
tal-privado- en el periodo que nos ocupa
(76-77-80-81) viene a ratificar que el creci-
miento de puestos escolares se debio a la ini-
ciativa estatal en su practica totalidad. En efecto,
como lo muestra el grafico nim. 4, en tanto en
el curso 1976-77 el sector publico acogia sola-
mente al 41 por 100 de los ninos escolarizados
en este nivel y del sector privado dependian los
Centros que acogian al 59 por 100 de los ninos,
en el curso 80-81 el 57,66 por 100 de las uni-
dades del nivel dependen del Estado (20.535).

PREESCOLAR

60
50
40
30
201
101

I—_—v_{
1967-77

Sector publico ﬁ Sector privado

en tanto que solamente el 42,33 por 100 de las
mismas (15.075) lo hacen del sector privado.
De las 6.986 unidades de preescolar creadas en
estos ancs 6.901 lo fueron por el Ministerio de
Educacion, en tanto que sélo en 143 se incre-
mentaron las unidades de dependencia de ini-
ciativa privada y se da la curiosa circunstancia
de que las que dependen de la iglesia catblica
decrecieron en estos mismos anos en 166,

Por el grafico nam. 2 se advierte claramente,
asimismo, coOmo este crecimiento de la respon-
sabilidad estatal en la escolarizacion de la edu-
cacibn preescolar se sitia en la etapa de cuatro
y cinco anos, en tanto la de dos y tres anos
esta practicamente en manos de la iniciativa pri-
vada (90 ‘}n).

(1) Datos citados por Rogelio Medina en «El nivel de edu-
cacion preescolar en la nueva Ley de Educacion» VIDA ES
COLAR, niom. 121-122 sep-oct. 1970
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c) Laeducacion preescolar a nivel interprovincial

La tasa global de escolarizacion —el 80.36
por 100 para la etapa de cuatro y cinco anos
sitia a nuestro pais con referencia al conjunto
de los demas paises y proporciona, asimismo,
una idea de como se halla la situacion a mvel
nacional. Por ella se deduce gue nos hallamos
en una banda que se sitta en la zona media,
muy por debajo de paises con una larga tradi-
cion en educacion preescolar (Francia, Bélgica,

OVIEDO
“

Holanda, Luxemburgo ) que han logrado la
escolarizacion total de los ninos de cuatro y cinco
anos hace ya algunos anos, pera por encima de
otros que son considerados generalizadamente
como superdesarrollados (Suecia, Noruega, Aus-
tria, etc.).

Esta tasa nacional es, sin embargo, poco reve-
ladora de la situacion dentro del pais. Es preciso,
para una mayor aproximacion a dicha situacion,
realizar un analisis, de las tasas provinciales
(véase grafico nam. 5). De él se deduce en pri-
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mer lugar que no existe homogeneidad en las
tasas de escolarizacion interprovinciales, sino, al
contrario, importantes diferencias: 26 provincias
rebasan la tasa nacional - algunas en 20 pun-

tos —, en tanto que 24 se hallan por debajo de
ella (en casos extremos, como es el de las pro-
vincias del archipiélago canario, entre los 20 y
los 30 puntos). El mapa de Espana queda de-
limitado en tres zonas que, de este a oeste y
de norte a sur, diferencian de una manera clara
la suerte o la oportunidad, para los ninos que

en ellas vivan. de tener acceso a un puesto de
educacion preescolar antes de su ingreso en |a
escolaridad obhigatoria.

Con mirada retrospectiva es preciso hacer
natar, sin embargo, que la situacion ha evolu-
cionado positivamente en los ultimos cuatro
anos, pues de acuerdo con el «Informe sobre
Educacion Preescolars de la Ponencia Central
de la Inspeccion Central de Educacion Basica,
elaborado en el curso 1977-78, en aquellas fe-
chas habia diferencias interregionales e interpro-

D Menos del 60 %.
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vinciales en tasas de escolarizacién preescolar
(4 y 5 anos) de hasta 40 y aun 50 puntos en
los casos extremos (Andalucia presentaba una
tasa de 51 %, Galicia de 54 %, Canarias de 36 %,
Cataluna de 88 %, el Pais Vasco de 93 %). A
este incremento ha contribuido sin duda el fuerte
impulso que supuso para el programa de cons-
trucciones de este nivel preescolar la firma del
llamado «Pacto de la Moncloa» en octubre de
1977 por el Presidente del Gobierno y los re-
presentantes de los partidos politicos con repre-
sentacion parlamentaria. En el apartado de Poli-
tica Educativa se establecia como meta para la
Educacion Preescolar el «incremento paulatino
de la oferta de puestos escolares, hasta dispo-
ner de un puesto por cada nifio comprendido
en las edades méas préximas al ciclo obligatorio
(4 y 5 anos), més un cierto excedente que per-
mita mantener unas tasas minimas de escolari-
zacién en el grupo inferior.

El programa derivado de este propésito fue el
compromiso de creaciéon de 200.000 puestos de
preescolar repartidos entre las distintas provin-
cias y los criterios de adjudicacién de puestos
a las mismas fueron «la tasa de escolarizacion
de cada provincia, el crecimiento demogréfico
previsto hasta 1980 y el porcentaje de poblacién
activa en los sectores de industria y servicios» (1).

Desconocemos si se ha hecho un seguimiento
o evaluacion de las previsiones del programa,
pero el andlisis comparativo de las tasas pro-
vinciales parece indicar que se hayan cumplido
al menos a grandes rasgos.

d) Relacion de alumnos por unidad escolar

Por lo que respecta a esta variable, la situa-
cion de los Centros preescolares del pais esta
evolucionando positivamente, de forma mas ace-
lerada en el sector estatal, si se tienen en cuenta
los datos estadisticos oficiales. En tanto en el
curso escolar 1977-78 el niamero de alumnos
por unidad preescolar era de 34 en los Centros
estatales y de 36 en los privados, en el curso
1980-81 la ratio es de 31,7 y de 35,2, respec-
tivamente. La situacién en este aspecto es favo-
rable, en general, a las zonas rurales, siendo por

(1) «informe sobre el Programa de Construcciones Esco-
lares». Pacto de la Moncloa. Ministerio de Educacién y Ciencia.
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el contrario en las concentraciones urbanas donde
se acumulan un mayor nimero de nifios por aula.

e) Las zonas de poliacion ultradiseminada:
dificultades espcciales para la preescolari-
zacion

Existen en nuestro pais determinadas zonas
que alcanzan en algunos casos a provincias y
aun a regiones enteras, que se caracterizan por
un tipo de poblacién ultradiseminado, en peque-
fias aldeas y que presentan, por esta misma si-
tuacion, una dificultad especial para plantear la
escolarizacién de los nifios preescolares.

Es éste, sin duda, uno de los factores que con-
dicionan el que estas zonas estén entre las mas
afectadas por bajos porcentajes de escolariza-
cién en este nivel (tal es el caso de Asturias,
Galicia, Zamora, Le6n...). El hecho de que mu-
chos nucleos de poblacién de estas provincias,
muy separados unos de otros, presenten un ni-
mero de nifos de tres a seis afos en muchos
casos inferior a 10 plantea problemas a la Admi-
nistracién educativa a la hora de proyectar su
escolarizacién.

No es ésta una situacién que afecte en exclu-
siva a nuestro pais, sino que este tipo de zonas
rurales con débil densidad de poblacién se en-
-cuentran en todos los paises de Europa, prac-
ticamente. Esta circunstancia capté el interés del
Consejo de Europa que le dedic6 un Simposium
en septiembre de 1977 en Suecia y al que asis-
tieron representantes de los paises miembros con
el objetivo de intercambiar experiencias y apor-
tar posibles soluciones para la escolarizacion de
los nifios que habitan en estas regiones, para
los que la educacién preescolar seria ademas un
medio de corregir la situacién de aislamiento y
ausencia de experiencias sociales con sus igua-
les en la que se encuentran.

El andlisis de las diversas fé6rmulas adoptadas
por los distintos paises para solucionar fa pre-
escolarizacién de estos nifios (play groups, maes-
tras itinerantes, clases a tiempo parcial, autobds
escolar itinerante, etc.) y las recomendaciones
que se formularon por los asistentes al Simpo-
syum han destacado la necesidad de que por
las Administraciones educativas se adopten so-
luciones de una gran fiexibilidad, teniendo en
cuenta las circunstancias que concurran en cada



caso y las necesidades de los ninos atectados. Se
recomendod también que se empleen imaginat
vamente los recursos disponibles y se asocie acti
vamente en la busqueda de soluciones a los
padres y a los profesores

Es de destacar que en los tres (ltimos anos
se han realizado en nuestro pais algunas expe
riencias para atender a ninos de edad preescolar
que habitan en este tipo de nucleos aislados vy
de poca poblacion. Tales han sido las experien
clas de «Preescolar en casap» desarrolladas en
las provincias de Lugo y Palencia, entre otras,
en las que se actud con los ninos a travées de la
familia. Aungque de hecho han contado con e
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beneplacito del Ministerio y con alguna ayuda
en lo que respecta a personal docente y direc
cion, no puede decirse, sin embargo, que nues
tras autondades educativas hayan tenido hasta
ahora un decidido proposito de encontrar solu
ciones especiales para estas zonas. En este sen-
tido es alentador y constituye un hecho muy
positivo el que. en la presentacion de los pro
gramas educativos de los ultmos equipos mi
nisteriales, ademas de reiterar el firme pro
posito de escolanzar a la totahdad de los ni
nos de cuatro y cinco anos. proposito que ya
gnunciaron anteriores equipos, se proponga, a
nuestro parecer por vez primera en un programa
de este tipo, como un objetivo la realizacion de

Datos nacionales

Num. de Unidades ............. 35610
B e e T SER
Otros Ministerios. . ............. 443
Corporaciones locales . . ......... 166
Otros entes pablicos. .. ... ...... 65
Iniciativa privada. .............. 9.454
Iglgsia catélica. ................ 5.208
Otra dependencia .............. 413
Total sector publico ............ 20635
Total sector privado ... ... I 16.075

Iglesia Otra dependecia (1,16 %)
14,62 |

Iniciativa
privada

pOS AT N il 1

- MLE

otros ministerio (1,24 %)
corporaciones locales (0,44 %)
otros entes publicos (0,18 %)
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programas de educacién compensatoria. Sin duda
los niflos preescolares de estas regiones, asi como
los de las zonas suburbiales y todos los proce-
dentes de medios socioecondémicos y culturales
desfavorecidos se verdn bencficiados de estos
programas.

f) Dependencia de los Centros y las unidades
de educacion preescolar

Las 35.610 unidades de educacién preescolar
que existen en el pais se distribuyen en cuanto
a su dependencia de acuerdo con el grafico ni-
mero 6. Como muestran estos datos, son la ini-
ciativa privada y las instituciones confesionales
(Iglesia Catélica) quienes se atribuyen mayori-
tariamente el mantenimiento y gestién del sector
no estatal, en tanto es muy poco significativo
el nimero de unidades que dependen de las cor-
poraciones locales y de otras instituciones.

Por lo que respecta a las gestiones por el sec-
tor estatal, es el Ministerio de Educacién y Ciencia
quien se atribuye la practica totalidad de su crea-
cion y gestion. Hay, sin embargo, 443 que se
hallan bajo el patrocinio de otros Ministerios
(Trabajo, Sanidad, Cultura...), y que aunque muy
poco significativas en nimero, por presentar unas
caracteristicas peculiares, merecen se les dedi-
quen unas breves lineas en este informe. Estas
unidades se hallan en Centros preescolares que
constituyen unas instituciones especificas deno-
minadas Guarderias Infantiles y que se regulan
por disposiciones emanadas de los propios Mi-
nisterios de los que dependen. Su justificacién
es sociolaboral {acogen a los nifos, hijos de
madres trabajadoras, menores de 6 afos), y si
nos atenemos a la legislacién por la que se rigen,
no puede decirse que tengan unos objetivos edu-
cativos claramente determinados, sino que fun-
damentaimente se acentuan los de guarda y cui-
dado de los nifios.

Esta misma circunstancia caracteriza a gran
cantidad de Guarderias Infantiles, de las que no
hay estadisticas conocidas, gestionadas por la
iniciativa privada, que acogen a nifios de cero
a dos aflos y que por hallarse fuera de la etapa
calificada oficialmente por el M.E.C. como prees-
colar se escapan de la legislacidbn que rige para
ésta.
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La situacion descrita no parece asegurar que
estos centros reinan, de hecho, las condiciones
psicopedagdégicas mas adecuadas a las caracte-
risticas de la poblacién infantil que acogen. Es
esta una preocupacion ya muy latente en la so-
ciedad espafola en los momentos actuales vy
prueba de ello es la presentacion ante la mesa
del Congreso de los Diputados de una pro-
puesta de bLey sobre Escuelas Infantiles por el
grupo socialista y que intenta regular las con-
diciones de estos Centros. Sin entrar en consi-
derar cudl sea la forma mas oportuna de regu-
lacion, que no es de nuestra incumbencia, si que-
remos destacar que consideramos muy necesa-
rio se reglamenten las condiciones objetivas y
educativas que deben reunir los Centros, el per-
sonal y las actividades que en ellos se realicen
para ganrantizar al méximo el desarrolio integral
de los nifios de estas edades.

CONCLUSIONES

Tras esta somera aproximacion a la situacién
de la educacién preescolar en nuestro pais
—dejamos para una segunda parte el andlisis de
los aspectos cualitativos (condiciones materiales,
docentes y tipo de actividad que se desarrolla
en los Centros)-—, elevamos las conclusiones si-
guientes respecto a la escolarizacion en el nivel
preescolar:

1. En los ultimos afios se ha dado un avance

importante en la creacion de puestos pre-
escolares que sitian a nuestro pais en cotas
muy proximas a las de gran mayoria de los
paises europeos.
Este avance se debe a la gestion estatal que,
a través del Ministerio de Educacion y Cien-
cia, cre6 unos 280.000 puestos preescolares
en los udltimos cinco anos.

Las diferencias interregionales en tasas de
escolarizacién estabiecen, sin embargo, una
clara diferencia de oportunidades para al-
gunos niflos en el acceso temprano a la
maduracién global.

Por las autoridades educativas estatales vy
de las Comunidades Auténomas deben to-
marse medidas para corregir estas desigual-
dades y que no suceda lo que empieza a per-
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filarse (mientras unas regiones 0 comuni-
dades autdnomas se proponen ya como
objetivo la escolarizacibn masiva de los ni-
nos de tres anos, otras no han escolarizado
a todos los de cuatro y cinco).

Debe contemplarse con sensibilidad espe-
cial la situacibn de los nifios que viven en
zonas marginales rurales y suburbiales

mediante la adopcibn de programas espe-

cificos que contrarresten la situacién socio-
cultural desfavorecida en la que se hallan.

Por la Administracibn educativa deberian
ensayarse formulas administrativas flexibles
para la preescolarizacidbn de estas zonas, que
contemplen la variedad de situaciones y las
necesidades educativas de estos ninos. En
este empeno debe recabarse la colaboracion
de los padres y de los docentes implicados.




UN TEMA DIFICIL Y CONTROVERTIDO

EL TRANSPORTE ESCOLAR,
PRESENTE Y FUTURO

Por Antonio MOLINA ARMENTEROS *

Gratuidad, acompanante, caracteristicas de los
vehiculos, exigencias al conductor, seguros, ta-
rifas, financiacién... y un largo etcétera nos hace
pensar que el transporte de escolares, consustan-
cial con la institucién escolar, juega en todos los
paises un papel importante, por afectar, entre
otros valores, a la educacién y seguridad fisica,
que enlazan con el proceso del capital humano
de una nacioén.

En los casi dos decenios que lleva en Espafa
la implantacion del transporte escolar, su coste
global a centros puablicos ha experimentado un
enorme incremento en los UGltimos anos. Para
dar una idea de dicha expansidn basta con sefia-
lar que el transporte colectivo a centros pablicos
de ensefanza pasé de 124.464 alumnos en el
curso 1971-72 a cerca de 400.000 en el curso
1980-81. Tanto es asi, que de los 60 millones
de pesetas destinados a financiar este servicio
en el curso 1962-63 (que fue el primero) se
pasé a 150 millones en el curso 1970-71, reba-
sando los 6.500 millones en el curso 1980-81.

Estas cifras ponen de manifiesto el fuerte
crecimiento del gasto destinado a esta atencién,
al haberse multiplicado por 100 la asignacién
inicial en estos dieciocho afios, que supone una
tasa media anual acumulativa del 29 por 100.

' Periodista.
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M4as que un problema puramente técnico, el
transporte escolar se ha convertido hoy esencial-
mente en un problema social que afecta muy
directamente a la vida familiar, escolar y comu-
nitaria. Por imperativos del progreso los tiempos
cambian y los medios humanos dedicados a las
funciones de planificacién y organizacién para
los centros publicos, en este caso, estan clara-
mente desajustados e insuficientes.

Conocedores de la situacién, los ministros de
Educacién y Ciencia, Transportes, Turismo vy
Comunicaciones, asi como las autoridades de las
Comunidades Auténomas y Entes Preauton6-
micos, responsables de los transportes y de la
educacion, consideraron conveniente la publica-
cién del Libro blanco del transporte escolar, que
fue presentado a finales de noviembre del pasado
afno. Se pretende recabar la opinién de todos los
interesados, esperando con ello, como leemos
en el mismo libro, /ograr una solucién conforme
a la opinién general.

El objetivo que se persigue desde nuestro
punto de vista estd muy claro, el que después
se haga realidad eso es harina de otro costal.
Lo cierto, y nos alegramos por ello, es que la
preocupacion general por la seguridad y eficacia
del transporte de escolares es compartida.

Nuestra revista ha querido tratar el tema en
profundigad, dentro de las limitaciones a que



[Soefe/S

estamos obligados por razones de espacio. Hemos
intentado recopilar las opiniones de personas
cualificadas, asi como de los organismos impli-
cados, haciendo uso igualmente, de la valiosa
documentacién que nos aporta el citado libro
blanco.

EVOLUCION

Sin pretender hacer un exhaustivo analisis de
la evolucién de nuestra educacion en los Ultimos
tiernpos, convendria recordar que hasta la Ley de
17 de junio de 1945 la educaciéon en nuestro pais
se regia por la Ley de Moyano de 1857. Entonces
se establecia la escolarizacion obligatoria de
6 a 9 anos, mientras que la Ley del 45 amplia el
periodo obligatorio hasta los 11 afos inclusive
y posteriormente, a partir de los Planes de Des-
arrollo y las Leyes de 29 de abril y 21 de diciembre
de 1964, se extiende la obligatoriedad hasta los
13 anos cumplidos.

Sin embargo, es la Ley General de Educacién
de 1970 la que transforma totalmente la politica
educativa dando lugar a una reforma progresista
basada en:

— Una formacién integral del nifo.

— Una educaciéon Gnica, obligatoria y gratuita
hasta los 14 anos.

— ElI fomento de la creatividad y el espiritu
de cooperacion.

Simultdneamente, se inicia una politica de
concentraciones escolares que busca una mejora
de la calidad de la ensefianza, politica que en
algunas regiones supone una total transformacién
del sector y una profunda modificacién del siste-
ma territorial de equipamiento escolar.

La aplicacion de este sistema supone la crisis
de las denominadas Escuelas Unitarias y Mixtas,
servidas por un solo maestro y obsoletas, al
menos tedricamente, desde los nuevos Colegios
Nacionales, en base de una mayor especializacién
del profesorado.

PRIMEROS PASOS

Financiado por el Ministerio de Educacion vy
Ciencia, el transporte escolar cobra auténtica
realidad a partir del afo 1962. La andadura se
inicia con una Resolucion de la Direccién General

por la que se destinaban 60 millones de pesetas
para 40.000 escolares y 80.000 rutas. Posterior-
mente, la Direccion General de Ensefianza Pri-
maria encomienda esta gestibn a las Inspecciones
Provinciales. Durante este afio y 1963 se dictan
disposiciones oficiaes relativas al transporte esco-
lar, mientras otros ministerios no lo hacen hasta
1971. Se van destinando cada vez més dinero y
efectivos; prueba de ello es que ya en el 68 se
destinan 110 millones de pesetas para un total
de 70.000 nifos transportados.

NUEVA ERA DEL TRANSPORTE ESCOLAR

Todo esto podria considerarse como el final de
una primera etapa para a partir de aqui comenzar
un nuevo periodo que comienza su andadura
con la vigente Ley General de Educaciéon. Desde
entonces se pretende que los Centros queden
concentrados y que los alumnos tengan un pro-
fesor para cada nivel.
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Como muy bien dijo Pilar Carranza, inspectora
Central de E.G.B., en una Mesa redonda sobre el
transporte escolar, «estamos viviendo momentos
de verdadera reforma en esta materia. El trans-
porte escolar, segun nuestro sistema educativo,
es necesario, y de esta necesidad surge la atencion
especial que se le viene prestando con el fin
de reformar la legislacion actual.» Esta preocu-
pacion del Ministerio de Educaciéon y concreta-
mente de la Direccion General de E.G.B., se ve
culminada con la presentacion del Libro blanco,
cuyo propoésito —segun el Ministro de Trans-
portes— «es el de trazar las lineas maestras que
pudieran servir de marco para el establecimiento
de una nueva oardenacion del transporte escolar
en nuestro pals con base en los objetivos de
seguridad de las prestaciones, calidad del servicio
y economia de mediosy.

Sin lugar a dudas, el transporte escolar repre-
senta un esfuerzo adicional para los nifios, pero
también no deja de ser un factor bésico en la
calidad de la ensefanza; de ahi que la elaboracion
del Libro blanco haya sido tarea de toda una
serie de organismos, tanto centrales como auto-
nbémicos, con el fin de mejorar este importante
servicio.

Abundando alin mas en la nueva era, que decia-
mos anteriormente, de todos es conocido que
recientemente se ha dictado una reglamentacion
nueva de la E.G.B. que puede tener gran trascen-
dencia sobre el futuro del transporte escolar, si
—como leemos en el Libro blanco— llega a ins-
pirar una nueva direccién politica en la accién
del Ministerio de Educacién (o de las Autoridades
Autonbmicas, en su casa). Nos estamos refiriendo
al Real Decreto 69/1981 y de la Resolucién de
la Direccion General de E.G.B. de la misma fecha,
segun el cual, la E.G.B. se divide en los tres Ciclos
ya conocidos: Inicial, medio y superior.

La consecucién de los ambiciosos objetivos
pedagbdgicos y su generalizacién a toda la
sociedad exigian y exigen con toda evidencia una
infraestructura inmobiliaria diferente a la que
regia desde hace anos. Una muestra de la gran
magnitud de la concentracién escolar como feno-
meno desencadenante se puede apreciar si tene-
mos en cuenta que en la situacidén actual el 90,7
por 100del alumnado de centros piblicos de E.G.B.
asiste a colegios de ocho o mas unidades, y sélo
el 9,3 por 100 restante lo hace a escuelas unitarias
o graduadas de una a siete unidades (datos de!
curso escolar 1979-80).

Este proceso de concentraciobn ha tenido,
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légicamente, una mayor incidencia en las areas
geograficas de poblacién mas dispersa. Como dato
significativo diremos que en la década de los
anos 70 se suprimieron en las cuatro provincias
gallegas y Asturias un total de 5.428 unidades,
que fueron sustituidas por 392 nuevos centros,
lo que da una idea de la magnitud de este proceso
en esas provincias y se explica que en las mismas
se alcancen cotas muy altas de transporte escolar.
Como ejemplo de esta evolucién se significa la
provincia de La Coruna, en laqueen el curso 1971 -
72 se transportaba el 4,6 por 100 de los alumnos
en edad escolar, mientras en el curso 79-80 era
del 45,8 por 100.

Por contraste, en Castilla-La Mancha, region
de poblacidon con mayor concentracion, en dicha
década se suprimieron solamente 1.328 unidades
y se crearon 25 nuevos centros (datos recogidos
del Libro blanco).

EXCESIVA BUROCRATIZACION

Unido al ya familiar problema economico, que
por desgracia es un hecho y una pesadilla para
el Ministerio de Educacion, se une también el
problema de la falta de coordinaciéon entre los
distintos departamentos implicados de alguna
manera en el tema del transporte escolar. Tanto
es asi, que en nuestro pais se ha legislado sobre
este tema a espaldas del propio Ministerio mas
directamente implicado como es el M.E.C.

Hoy, no hace falta decirlo, todo ha cambiado
bastante. Algunos de los Ministerios que antes
llevaban este trabajo ahora no lo hacen, habiendo
quedado delimitadas las competencias de la
siguiente manera: £/ M.E.C. se encarga de contratar
los servicios de autobuses; el Ministerio de
Transportes fija las tarifas; el . N.A.P.E. (Instituto
Nacional de Asistencia y Promocion del Estu-
diante), que pertenece al M.E.C., paga los honora-
rios, y el de Industria, legisla y revisa los autobuses.

A pesar de todo, el M.E.C. est4 condicionado por
unas normas de contratacién que conlievan una
falta de flexibilizacion en el establecimiento de
las rutas y contratacién de las mismas para acomo-
dar los vehiculos a las necesidades existentes.
De todo esto se deriva que aparte de la baja
rentabilidad, supone un descenso muy grande
en cuanto a una total seguridad, y el hecho de
que muchos servicios de transporte se tengan
que realizar por empresas que utilizan otros itine-
rarios paralelos al escolar, dandose la circunstan-
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ciade que los alumnos tengan, a veces, que sopor-
tar llegar mas temprano o mas tarde al colegio,
o a sus domicilios, porque s6lo hay un autocar y
éste debe dar mas de un viaje.

De otro lado las peculiares caracteristicas del
servicio que se presta en esta modalidad de
transporte imponen una serie de exigencias a
los vehiculos que los realizan, superiores a las
requeridas para el transporte de viajeros en
general, justificadas por razén de las especiales
condiciones que concurren en los usuarios de
esta modalidad de transporte.

En el caso de las Autonomias, a efectos de con-
tratacion, éstas lo realizan a través de los 6rganos
correspondientes de los Entes Autondomicos. En
cuanto a los centros privados, tanto la contrata-
cion como la financiaciéon y planificacion, gene-
ralmente corren por cuenta de los propios padres,
colegios o a través de una relacion directa de
padres y empresas transportistas.

SOLVENCIA ECONOMICA

Al llegar a este punto nos encontramos con
la Orden de 22 de diciembre de 1981 del Minis-
terio de Transportes, Turismo y Comunicaciones
pe la que en su articulo 3.2, 3 se establece que
existira un minimo de percepcion de 100 kilo-
metros por dia de servicio, de modo que si los
kilometros recorridos por un vehiculo durante la
jornada laboral son inferiores a dicha cifra se
percibird el importe correspondiente a 100 kil6-
metros. También se han detectado casos en los
que se transportan gratuitamente alumnos que
viven a menos de 300 metros del centro, cuando
a este respecto, por una Circular del IN.A.P.E. en-
viada a las Delegaciones Provinciales del M.E.C.
con fecha 29 de octubre de 1979 para programar
el funcionamiento del servicio en el curso 1980-
81, en su punto 1., C establece textualmente:
«Las distancias a recorrer no seran, en ningun
caso, inferior a 3 kilometros ni superior a 20.»

Sobre este tenor, el citado Libro blanco dice
en sus paginas «que el transporte escolar gratuito
organizado es una realidad escasamente des-
arrollada en otros paises». Por citar algun ejemplo,
en el Reino Unido, donde existe, s6lo se accede
al transporte gratuito cuando la distancia a pie
entre el hogar y el centro es superior a 2 millas
(3.200 m.) para alumnos de hasta ocho afos y
de 3 millas (4.800 m.) para alumnos de mas de
ocho afos.

La legislacion mas reciente que tenemos en
Espafia a este respecto es la que ha entrado en
vigor desde el dia primero de septiembre del pre-
sente ano, establecida por el Real Decreto de 30
de abril de 1982 (B.O.E. del 28 de junio), en
la que se especifica que los itinerarios y los ho-
rarios del transporte escolar se estableceran,
salvo casos excepcionales debidamente justifi-
cados, teniendo en cuenta que el tiempo ma-
ximo de permanencia de los alumnos en el
vehiculo no podra ser superior @ una hora para
cada sentido del viaje.

Segun las directrices para la nueva ordenacion
del transporte escolar, se pretende conseguir la
eliminacion del minimo de percepcion fijado
actualmente en esos 100 kilometros, «que no se
corresponde con los recorridos reales que realizan
este tipo de servicios». En el futuro parece ser
que se tendran en cuenta las caracteristicas de
cada servicio en particular, en cuyo caso los
domicilios deberan encontrarse fuera del casco
urbano donde se halle ubicado el centro escolar
y a distancia superior a 3 kildbmetros. Esta dis-
tancia, segan el Libro blanco, deberia graduarse
en funcion de la edad de los escolares.

Hemos querido reflejar aqui ta opinién de una
parte afectada, los transportistas, que hatural-
mente tienen algo que decir: «No nos oponemos
a que se sustituya el minimo de percepcion por
otro mas ajustado a la realidad», con estas pala-
bras iniciamos la conversacién con José Luis
Pertierra Rodriguez, director de la Federacién
Nacional de Transportes en Autobls, quien
anadi6: «De ninguna manera estamos o estaria-
mos de acuerdo con la eliminacion a ultranza,
del minimo de percepcion, Se podria establecer
un minimo en lugar de los 100 kilometros, en
funcion de los gastos fijos (segun el numero de
plazas y capacidad del autobus), luego, el precio
entraria en juego en funcion de /los costos
variables (carburante, mantenimiento, etc.); pero
siempre tiene que existir, como en la totalidad
de los transportes de servicio pablico, un minimo
de percepcion.»

Puestos al habla con la otra parte interesada,
la que paga en este caso a los transportistas,
como es el L.N.A.P.E. «Un costo cada vez mas
elevado es el principal problema del transporte,
de dificil asuncion por la Administracicn.y» Asi
respondia a nuestra revista Fernando Hipdlito
Lancha, Presidente del citado organismo depen-
diente del M.E.C., el cual siguié diciendo: «En
cuanto a la regularidad hemos conseguido poner-
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nos al dia en el pago, y es objetivo mantener la
puntualidad dentro del mes siguiente a aquel
en que se produzca su devengo. Para ello, hemos
introducido una némina informatizada, que una
vez superados los problemas de su implantacion,
pensamos contribuird definitiva y eficazmente
en la puntualidad en el pago.»

A nuestra pregunta de: ;Cuédnto cuesta a la
Administracidon el transporte escolar por nifio,
el Presidente del |.N.A.P.E. manifestd «que los
datos de costos son diversos y la situacion en
este momento esta lefos de permitir un anélisis
preciso de los datos existentes. No obstante, nos
remitimos a lo expresado en el Libro blanco
del Transporte con las correcciones que se han
producido desde su publicacion por las sucesivas
revisiones de tarifas que autoriza el Ministerio
de Transportes, lamentando el hecho de que
antes de proceder a dichas elevaciones no se
consulte opinion al I.N.A.P.E. al respecto, a pesar
de ser la parte mas afectada de la Administraciony.

Otro tema que se estd planteando es el de las
ayudas econémicas individualizadas a recibir por
los alumnos que teniendo derecho al transporte
gratuito no cuenten con medios colectivos orga-
nizados. Sobre el particular, el sefior Hipolito
Lancha contesto: «No solo es posible la sustitu-
cion en alguna medida del sistema para ayudas
individualizadas, sino muy aconsefable.» Pos-
teriormente sigui6 diciendo que «toda implicacion
de la sociedad en los problemas que individual
y colectivamente le conciernen pasa por la
circunstancia de la concesion del mayor grado
posible de participacion en los distintos niveles
de tratamiento que el problema suscite. No cabe
duda de que el problema del transporte escolar
tiene un caracter eminentemente social, no sélo
por sus costos, que se satisfacen con los fondos
de los Presupuestos del Estado, y por tanto de
todos los esparioles, sino porque dicho transporte
se constituye como servicio complementario
del de educacion, y tiene como protagonista a
un ser de la mayor consideracion social, fragil,
sensible y esperanzador: el nifio».

Para ser beneficiario de una ayuda individua-
lizada de transporte serd necesario, entre otras
cosas: Estar matriculado en un centro de ense-
nanza en los niveles obligatorios; residir en di-
ferente nacleo urbano de aquel en que se en-
cuentre situado el centro escolar, y a mas de 3

. kilometros del mismo; que no exista ningan
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centro publico del mismo nivel educativo en el
nucleo de residencia, o que existiendo no tenga
plazas disponibles.

SEGURIDAD

Si la muerte de cualquier persona apena vy
preocupa, la sensibilizacion es mucho mayor si
se trata de la vida de un nifio. De ahi que los
accidentes que se vienen produciendo en autobu-
ses escolares empanan tristemente la buena
disposicién que al respecto estan poniendo cuan-
tos trabajan por la mejora de una mayor eficacia
en este servicio.

Puestos al habla con el departamento corres-
pondiente del Ministerio de Industria nos asegu-
ran que «/as normas existentes sobre inspeccion
de vehiculos son muy rigurosas». Para su cons-
tatacion se nos ha remitido al Real Decreto
3073/1980de21denoviembreyelR.D 14515,1982
de 30 de abril.

VIDA ESCOLAR se ha puesto al habla con repre-
sentantes de varias federaciones de transportistas
y todos coinciden en afirmar «que nuestra legis/a-
cion en materia de revisién de vehiculos (autobu-
ses destinados al transporte escolar) es de las
mas severas de Europay.

A la pregunta de: ;Como pueden considerarse
las inspecciones de nuestros autobuses en rela-
cién con los de la C.E.E.?, José Luis Pertierra nos
ha manifestado «que /as revisiones en los paises
de la Comunidad son inferiores en numero y en
frecuencia a las de nuestro pais. Se puede decir,
en términos generales, que en la C.E.E. se viene.
efectuando una revision anualy.

En Espana, segun el Real Decreto del Ministerio
de Industria, citado anteriormente, se establecen
dos tipos de reconocimientos: Generales y espe-
cificos. En el primer apartado entran los autobuses
de lineas regulares, que no nos corresponde tratar
a nosotros. Es en el aparatado de especificos
donde se establece que todo autobus que realice
transporte escolar estd sujeto a la normativa de
realizar dos revisiones anuales: entre julio y sep-
tiembre (que se considera previa al curso) y la
segunda entre los 4 y 6 meses de la primera
revision (es decir, hacia mitad de curso). Los
autobuses que sobrepasen los diez anos tienen
ademds que ser revisados, obligatoriamente, en
una l.T.V. (Inspeccién Técnica de Vehiculos).

Por lo que respecta a Europa, la primera revi-
siébn se hard un ano después de la fecha de la
primera utilizacién del vehiculo, y sucesivamente,



continua una inspeccion cada ano para los vehicu
los de mas de ocho plazas (los taxis y ambulancias
tienen la misma frecuencia de revision),

Aparte de esta normativa general, existe una
‘Resolucion del Consejo de las Comunidades
Europeas del 29-12-1976 que trata sobre el
acercamiento de las legislaciones de los Estados
miembros, relativa al control técnico de los
vehiculos y la circular 77/143 C E.E., que faculta
en su articulo 3" a los Estados miembros para
aceptar el intervalo entre dos controles técnicos
obligatorios sucesivos y cuantos controles espe
ciales adicionales sean precisos. El articulo 6.9 de
la citada circular deja a discrecion de los paises
europeos el dictar disposiciones legislativas re
glamentarias o administrativas sobre transporte
escolar

En Espana, al menos sobre el papel, lo tene
mos bastante claro, ya que la realizacion de los
transportes s6lo podra llevarse a cabo con ve-
hiculos que cumplan al menos una de las si-
guientes condiciones

a) Tener una antiguedad inferior a diez anos
computados desde su primera matriculacion

b)Y Que los elementos esenciales a efectos
de seguridad y de adecuacion al transporte es
colar hayan sido renovados y tengan en su tota-
lidad una antiguedad inferior a diez anos En
este caso requeriran ademas autorizacion espe
cial mediante inspeccion extraordinaria efec
tuada, necesariamente, en una estacion de | TV

Tambien hay que destacar que a partir del
proximo curso 1983-84 cada wviajero dispondra

CENTROS CENTROS
PUBLICOS PRIVADOS
PROVINCIAS
Alumnos % Alumnos %
trans- trans-
portados del total portados del total
Alava ....... 2.788 11.88 6.329 39,05
Albacete .. .. 3.686 8.66 5.259 50,44
Alicante 3.981 3.86 14.080 26,95
Almeria ... | 8.567 17.14 9.334 76,99
Avila. . I 2.386 12.47 1.798 32.38
Badajoz . .. . . 2.483 5,96 4.433 21,69
Baleares. . . . . 4.529 9,30 9.722 21,36
Barcelona . . 17.014 57 33.503 8.76
Burgos . . .. 5.481 20,12 6.767 32,62
Caceres .. .., 2,652 5.61 3.649 27,28
Cadiz ... ... 7.524 5,79 9.120 17,08
Castellén . . . | 1.639 4,89 3.959 29,756
Ciudad Real | 1.473 2,72 1.505 11,22
Cordoba. . . . . 5.935 7.156 12.550 37,04
Corufia (La). | 48.059 45,80 34.334 71,62
Cuenca. ... . | 2.853 10.91 2.808 97.03
Gerona. . ... | 3.992 9,562 7.035 34,39
Granada. : 5.064 591 8.214 20,56
Guadalajara. . 1.642 12,25 1.896 32,22
Guiptzcoa . . . 3.561 8,43 16.425 28.41
Huelva ... ... 1.642 3.01 2.846 20,90
Huesca. ... .. 2,328 12,56 2,976 43,63
Jaén . ....... 5.362 6,77 5.818 27,67
Lebn . ... ... . 7.123 16,33 5.4568 26,48
Lérida. . ... . . 2.968 11,156 6.837 41,43
Logrofio . .. .. 1.165 5,76 1.264 9,40
Lugo ... ..... 15.940 42,78 15.469 79,63
Madrid . .. ... 9413 3,09 62.238 15.81
Mélaga . ... .. 7.666 6.45 14.367 25,80
Murcia . ... .. 12,993 10,60 15.666 35,74

CENTROS CENTROS
PUBLICOS PRIVADOS
PROVINCIAS -
Alumnos o Alumnos 9%
trans- trans-
portados del total portados del total

B S S Bty
Navarra . ... 4.318 10.70 9.884 33,46
Orense . . ... 14.761 47.86 15.284 97,28
Oviedo . . . . . 24.1356 24,38 36.234 76,65
Palencia. . .. 4,950 28,72 5.649 55,566
Palmas (Las) 7.149 1.9 16.871 62,10
Pontevedra 46.680 47,45 38.847 97,38
Salamanca. . 2.597 8,74 2.867 16,62
S. C. Tenerif. 17.174 19.64 26.804 91,70
Santander . . 9.036 23.82 6.462 20.51
Segovia . ... 2.616 14,73 3.023 82,44
Sevilla ... .. 5.937 3.26 16.834 23,76
Soria. . . .. 816 10,11 706 18,50
Tarragona . . 1.888 4,02 6.140 25,01
Teruel. ... .. 606 4,64 780 17.72
Toledo .. ... 2.197 4,29 4.300 25,12
Valencia. . .. 3.721 2,52 28.894 19.73
Valladolid .. 1.836 4,61 6.621 19.43
Vizcaya . .. 4.562 4,37 24.186 40,00
Zamora. . ... 5.969 31.56 5.549 88,76
Zaragoza . .. 3.484 6.39 12.612 21,95
Ceuta . ... .. 60 0.07 33 1,06
Melilla . . . .. 320 14,74 300 B.78
TOTAL. ... | 349.107 11,63 594.2156 27,48

FUENTES: Estadisticas de la ensenanza MEC
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de un asiento de las dimensiones minimas esta-
blecidas por la legislacién vigente, derogandose
asi la norma que regia anteriormente (que rige
todavia), con la cual se permite la utilizacion de
los dos asientos por tres escolares menores de 14
anos.

Antes de seguir adelante hemos de hacer
notar que tras la huelga del transporte escolar
del pasado septiembre, los empresarios han lle-
gado a unos acuerdos con la Administracién en
el sentido de flexibilizar la aplicacion del Decreto
de 30 de abril, sobre seguridad del transporte
escolar. No obstante, seguimos con las innova-
ciones que introduce el referido R.D., sin per-
juicio de que éstas vayan siendo ejecutadas de
una forma mas flexible y progresiva. El Decreto,
que no ha sido modificado en su esencia, esta-
blece que para 1983 todos los asientos de las
filas primera y Gltima tendran instalados cintu-
rones de seguridad, que seran de utilizacién obli-
gatoria. Y en septiembre de 1984 serd norma
legal que el asiento del conductor esté aislado
de los asientos de los viajeros mediante una
pantalla transparente.

Las puertas seran de apertura y cierre auto-
maéticos mediante un dispositivo que estarad si-
tuado fuera del alcance de los viajeros. La aber-
tura de las ventanas serd como maximo del ter-
cio superior de las mismas.

Si a todo esto anadimos que la velocidad mé-
xima a la que podran circular los vehiculos des-
tinados a este tipo de transporte es de 90 km./h.
en autopistas; 70 km./h. en carretera y 50 km./h.
en vias urbanas y travesias, no dudamos de que
la seguridad puede ser algo mayor en el trans-
porte de escolares.

EL ACOMPANANTE

Muy relacionado con la seguridad en el trans-
porte escolar estd el controvertido tema del
acompanante. La legislacion vigente en nuestro
pais establece la obligatoriedad del acompanante,
sin precisar a quién corresponde su provision
y financiacién ni las condiciones que debe
reunir. (Decreto de 17 de mayo de 1973).

En la actualidad, la presencia del acompanante
es escasa en los servicios a centros publicos.
(A juzgar por €l Libro blanco sélo el 6 por 100
de los vehiculos llevan acompanante.) Siendo
un poco mas generalizada en los correspondien-
tes a centros privados.
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La experiencia, allende las fronteras, demuestra
que la presencia obligatoria del acompanante
no estd generalizada. Su provision presenta
problemas operativos, a veces dificiles de resolver,
principalmente en cuanto a su dedicacion y su
acceso al origen o fin del trayecto.

En las directrices marcadas para una nueva
ordenacion de este servicio parece que se vislum-
bra alguna esperanza; pero, a pesar de todo, no
deja de constituirse cierta polémica en torno
suyo.

En nuestra legislacion se establece que sera
obligatoria la presencia en el vehiculo de una
persona encargada del cuidado de los nifos,
cuando se trate del transporte de alumnos de
Centros de Educaciéon Especial.

Sin perjuicio de lo establecido anteriormente
hasta tanto entren en vigor otros preceptos sera
obligatoria la presencia en el vehiculo de una
persona encargada del cuidado de los nifos
siempre que en el vehiculo se transporten mas
de quince ninos menores de diez anos.

Se pretende en el futuro que en vehiculos
de transporte exclusivo de escolares, la presencia
del acompanante vendra exigida por la edad y
especiales condiciones de los alumnos transpor-
tados.

Nos hemos entrevistado, en la Direccion Ge-
neral de Tréafico, con José Antonio Penas Alejo,
Subdirector General para la Circulacion, quien
aparte de estar totalmente de acuerdo con la
obligatoriedad del acompanante, manifiesta que
«muchos de los accidentes se producen cuando
los chicos se han bajado del autobus, bien cuando
estan pasando al colegio, o a sus domicilios.
Para evitar todo esto, se hace aun mas obligada
la presencia del acompanante. Aunque lo suyo
seria que todos los autocares cumplieran el
R.D.1415/1982 a que nos hemos referido anterior-
mente y el punto 12 del Art. 3. del Decreto 1044/
1973 de 17 de mayo, en el que se establece que los
vehiculos dedicados a este transporte deberan
estar dotados del dispositivo de senalizacion
de averia, previsto en el numero 1V del Art. 147
del Codigo de la Circulacion, el cual debera estar
en funcionamiento en los puntos de parada,
tanto de dia como de noche, mientras los esco-
lares suben o bajan de ellos». (Estos dispositivos,
aclaramos nosotros, se refieren a los pilotos
intermitentes de delante y detras del vehiculo.)

«Siendo aun mas ambiciosos -—afnadi6 el
Subdirector General-- diremos que mientras un
autocar escolar estd parado, bajando o subiendo
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alumnos, seria recomendable que parasen los
vehiculos que circulan tanto en wun sentido
como en otro.»

DIRECTORES, APAS, ASOCIACIONES...

Para conocimiento de todos aquellos colegios,
asociaciones, etc., hemos de recordar que segln
el Decreto 1415/1982 se entiende por trans-
porte escolar:

a) El| transporte realizado en autobuses o
autocares, tanto urbano como interurbano, pu-
blico o privado, de estudiantes que cursen las
ensenanzas Preescolar, Educacibn General Ba-
sica, Formacion Profesional de primer grado y
Educacion Especial, con exclusion de otros via-
jeros —excepto la persona o las personas encar-
gadas del cuidado de los ninos, en su caso—
entre el domicilio de los alumnos y los Centros
de ensenanza.

b) Al transporte escolar complementario, en-
tendiéndose como tal el transporte realizado en
autobuses o autocares, urbano e interurbano,

publico o privado, de los estudiantes a que se
refiere el apartado precedente, con exclusién de
otros viajeros —excepto la persona o las perso-
nas encargadas del cuidado de los nifos, en
su caso—, organizado con fines culturales, de-
portivos, recreativos o anéalogos.

No obstante, podran transportarse, en las pla-
zas sobrantes disponibles, a los Profesores de
los Centros y alumnos de los mismos que cur-
sen ensefanzas distintas a las expresadas en
dicho punto, a su costa y sin que por ello quede
desvirtuada la naturaleza del transporte escolar
o escolar complementario efectuado.

Aqui quisiéramos hacer hincapié, no sé6lo por
recomendacion de la Direccion General de Tra-
fico, sino porque una gran mayoria de accidentes
escolares se producen en lugares ajenos a la
habitual ruta del colegio contratada por la Admi-
nistracion. (Excursiones, actividades extraesco-
lares, etc.)

Las Asociaciones o personas que contraten
autobuses con fines extraescolares, que con
toda seguridad suelen ser para realizar mas kilo-
metraje que el de la distancia habitual, deben
exigir de la empresa o dueinio del autobis los.
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requisitos establecidos que debe reunir tanto el
vehiculo como el conductor, que, por cierto,
estan en virgor desde el 1 de octubre de 1973.
Son los siguientes:

1. Tarjeta de la inspeccion técnica de la revision
del vehiculo, expedida por la delegacion
del Ministerio de Industria. Esta tarjeta versara
sobre sus condiciones de seguridad y presen-
tacion. Si el servicio es urbano, la delegacion
de Industria expedira el correspondiente cer-
tificado que se presentara en la Jefatura Pro-
vincial de Trafico para que extienda la corres-
pondiente certificacion. En el caso de que el
transporte sea interurbano, el certificado se
presentara en el organismo correspondiente
de la Direccion General de Transportes Te-
rrestre para que por ésta se otorgue, Si
procede, la respectiva autorizacion.

- 2. Autorizacion del conductor para este tipo

de transporte, expedido por la Direccion
General de Trafico, previo reconocimiento
psicotécnico,

Sobre este apartado hemos de decir que
entre los dias 15 de julio y 15 de septiembre
de cada ano, los conductores deben someterse
al oportuno reconocimiento psicofisico en
un Instituto psicotécnico, el cual expedira
el certificado de aptitud que se indica en el
Art. 265 del Cédigo de la C. Dicho certificado
sera presentado en la Jefatura de Tréafico de la
provincia en la que se hayan de prestar los
servicios, la que, previa comprobacion, le
expide una tarjeta de autorizacion con validez
para el curso escolar siguiente, la cual podra
ser retirada si el interesado pierde las condi-
ciones ya sefaladas. (Segun circular46/1978).

3. Los conductores deberan poseer y Ilevar
consigo un permiso de la clase D.

4. Los vehiculos que presten servicios de trans-
porte escolar llevaran en cada una de sus
partes superiores anterior y posterior la
senalizacibn ya conocida (dos ninos, con
el rotulo «transporte escolar), de forma que
se asegure su visibilidad tanto de dia como
de noche.

5. También deben estar dotados los autocares
de los intermitentes, a que nos referiamos
anteriormente.

Estas condiciones —nos informan en Trafico—
quiza sean las mas importantes que deben reunir
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los autocares y conductor antes de realizar un
viaje, las cuales se deben exigir antes de forma-
lizar algan servicio contratado.

No estd demés recordar los deberes de los
contratantes: Una vez dentro del autocar, /os
ninos deben ir sentados.

La titularidad de las competencias en materia
de transporte y de educacién, anteriormente
centralizada en gran medida, esté resultando pro-
fundamente modificada como resultado de la
nueva organizacion del Estado. Ahora, las Comu-
nidades Autdénomas deben jugar un papel muy
importante en el tema del transporte escolar y
tendran mucho que hacer porque son en defini-
tiva las que tienen que decir qué transporte,
qué modo de transporte habrd de realizarse
dentro de cada regién, dentro de cada naciona-
lidad, y aplicar cada cual el problema a su caso
particular.

Las Autonomias tienen la posibilidad de evitar
males mayores y tienen igualmente en sus manos
la oportunidad de que, en estrecha colaboracién
con los distintos organismos afectados, puedan
descubrirse mejores soluciones y mas adecuadas
a las verdaderas necesidades.

Para una mejor solucién el camino no es otro
que una estrecha cooperacién entre las diferentes
partes, evitande, por supuesto, los departamentos

estancos, que han dado lugar a una falta de
coordinaciébn. Sélo de esta manera se podra
hablar de un transporte rural, de un transporte
escolar eficaz y acorde con las necesidades del
medio territorial donde actla.

RETO A LA ESPERANZA

A nivel nacional, el tema se estd tomando muy
en serio. Se pretende dar un giro significativo a
nuestra legislacion para sanear, en la medida de
lo posible, los problemas con que se encuentra
este sector. Se intenta por todos los medios bus-
car un camino; analizar la situacion para el esta-
blecimiento de una nueva ordenacidén del trans-
porte escolar en nuestro pais, con base en los
objetivos ya senalados de seguridad de las
prestaciones, calidad del servicio y economia
de medios.

Aunque conscientes de que el tema no deja
de ser espinoso, desde estas paginas hacemos
los mejores votos. Si el transporte escolar debe
ser considerado como una parte de la politica
de educacion, no habria que dejar de hacerle
frente; para ello, sin duda, se necesita mucho
valor y determinacidn para intentar hacer los
cambios mas insignificantes.

FONETICA INGLESA

En el nimero citado no se incluyeron por
error las referencias bibliograficas que cita-
mos a continuacion:

1. «Fonética Inglesa para Espafioles», de E.
Alcaraz y B. Moody. Estudio de la teoria
de la fonética y de los problemas de la
pronunciacibén inglesa en relacién con la
espafola.

Nota aclaratoria al nim. 10 de la Coleccién Estudios y experiencias educativas, Serie E.G.B.
«Didactica de la Lengua Inglesa en E.G.B. (lI).»

2. «Second Lenguage Learming and Tea-
ching», de D. A. Wilkins, aporta ideas pric-
ticas de cobmo presentar diversos ejerci-
cios de pronunciacién en la clase.

3. «Better English Pronunciation», de J. D.
O’Connor (cintas grabadas), y «The tea-
ching of Pronunciation», de Brita Hayoraft.

4. «Ship or Sheep», de Ann Baker, y «English
Pronunciation Hlustrated», de John Trin,
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EL SISTEMA DE
LA E.G.B. A TRAVES
DE DOS INDICADORES

1. Cuestiones de principio

La evalucion de un sistema escolar es algo muy com-
plejo, dada la gran cantidad de elementos que lo compo-
neny de los factores que sobre él actiian. Lo cual, traducido
a variables a controlar en un hipotético disefio de evalua-
cion riguroso, equivale a un reto técnico y practico de tales
dimensiones, que normalmente hace desistir del intento
a las autoridades educativas. Por esta razén, méas que eva-
luacion del sistema, lo gue suele hacerse es evaluaciodn
de sectores, aspectos o manifestaciones del mismo. Este
es el caso de los habituales estudios sobre fracaso escolar.

Conviene aclarar de entrada que
el término fracaso escolar no es
identificable simplemente con tanto
por ciento de suspensos o de alum-
nos repetidores. Fracaso escolar no
es sblo el fracaso escolar def alumno,
sino también e! fracaso escolar del
profesor, fracaso escolar del curri-
culum, del material didactico, de la
motivacién sociofamiliar, etc. Lo
contrario es una reduccidén técnica-
mente inaceptable. Incluso fracaso
escolar del alumno es algo mucho
mas amplio que esos tantos por
ciento.

Hechas esias salvedades y re-
nunciando de entrada a seguridades
interpretativas técnicamente impo-
sibles, vamos a exponer y comentar
sucintamente los datos correspon-
dientes a los dos indicadores men-
cionados: el tanto por ciento de los
alumnos suspensos y el ndmero de
alumnos repetidores en nuestra
E. G. B. ;

2. Indicador «alumnos sus-
PEnsosy

2.1. Se acompafan unas tablas de
" datos (cuadro n.® 1) que re-
flejan la-evaluacién de los re-
sultados académicos en cen-
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tros publicos y privados a lo
largo de los Gltimos afos. Hay

que aclarar que hasta el afio

académico 1979-80 los datos
que se tienen corresponden a
todo el territorio nacional,
mientras que a partir de ese
curso 1o se han podido incluir
los correspondientes a las pro-
vincias integradas en los entes
autonGmicos con estatuto de
autenomia vigente.

De los datos del cuadro n.o 1
cabe destacar;

— El descenso progresivo del
porcentaje giobal de resul-
tados positivos.,

-~ El hecho de que este des-
censo afecta por igual a
centros publicos y privados.
Sotamente en el curso al-
timo computado (80-81) se
aprecia en los centros pu-
blicos un cese en la tenden-
cia.

— L.os datos muestran de for-
ma evidente que el porcen-
taje de aprobados en los
centros privados es signifi-
cativamente mas alto que el
de los centros publicos. Es-
tas claras diferencias se

2.3.

mantienen cuando se ana-
lizan por separado los datos
correspondientes a las con-
vocatorias de junio y de
septiembre, si bien en am-
bos tipos de centros el por-
centaje de alumnos que son
capaces de aprobar en la
convocatoria de septiembre
es muy bajo.

No es facil, por lo dicho més
arriba, sacar de los datos an-
teriores un cuadro interpreta-
tivo cerrado. No obstante, con-
gruentemente cabe pensar gue .
tanto el descenso progresivo
de los resultados cono la dife-
rencia entre centros plblicos
y privados no se debe a facto-
res puramente circunstancia-
les, sino a factores estables y
que intet vienen de manera sis-
temética, generalizada y dife-
rencial.
La identificacién de dichos
factores necesitaria un com-
plejo estudio en el que el
control de la multitud de va-
riables posibles suponen una
gran dificultad técnica.

A nivel de hipétesis cabe se-

fialar las siguientes considera-

ciones:

— Los centros incompletos
gue aln quedan con alum-
nos de 2.2 etapa (unitarias
y mixtas) son practicamente
todos publicos y las dificiles
condiciones en que éstos
trabajan hace que el por-
centaje de alumnos suspen-
s0s que arrojan sea alto.

— Es un hecho saociolégico
comprobado que los alum-
nos procedentes de las ca-
pas sociales mas margina-
das tienen porcentajes de
fracaso escolar muy por en-
cima de la media. Y es evi-
dente que estos alumnos no
estan escolarizados mayo-
ritariamente en centros pri-
vados, por la dificultad de
pagar la preescolar (nivel
no obligatorio ni gratuito)
y por la dificultad de abonar
la cuota, aunque pequefia,
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legalmente permitida a es-
tos centros durante la E.G.B.

— Los centros privados estén
ubicados fundamentalmen-
te en medios urbanos, don-
de los estimulos culturaies

(escuela paralela) son mas
fuertes, mientras que los
centros publicos cubren to-
da la geografla, incluyendo
las &reas rurales mas de-
primidas.

tso escolar 1974-75 (’c‘onvdc‘atpria‘d'

. Aprobadost %o i

entros pablicos. . 6‘8,72 ;

Centros privados, . . 76,25

; ‘l’lblicos + Privados. 72,20

Curso escolar 1977-78 (coknvoc:’atorbia de"jun

’ Aprobados % . ‘Suspensos % ‘ ‘

. Centros pablicos. . . 65,37 _ 3463 100 %
Centros privados. . . 74,29 2571 100 %
Pablicos + Privados. 69,05 30,95' 100 %

“Curso escolar 1978-79 (convoc‘atoriar de junio.y saptiembre)

. Aprobados % . Susmn‘édsy%ﬁ e

Centros pablices. .. 62,28 37.76 100 %
' Centros privados... 71,38 2862 | 100%
.. Pablicos + Privados. 100% .

66,05 - 33,95

Curso escolar 1979-80 (convocatoria ‘c'fé,"

ioy ‘sépfienibre) il

. “Aprobados % .‘.SU's.p‘eng‘;os%‘ ;

Centros pabiicos. . . 60,08 29,02 100 %
" Centros privados. . . 70,50 29,50 100 %
Piblicos + Privados. 63,85 36,15 100%

Curso escolar 1980-81 (convocatoria de junio:y septiembre);

. Aprobados % . Sifsperisos %
kCentros ptblicos. . . 60,63 39,37 100%
" Centros privados. . . 67,82 32,18 100 %
Piblicos + Privados.. 63,34 36.66 100 %

3.

3.1.

3.2,

3.3

-— La tardanza de poner en
vigor un decreto de planti-
ilas que garantice la impar-
ticibn de cada ensefianza
por el especialista de la
misma ha contribuido sin
duda a! deterioro de la cali-
daddela 2.2 Etapa de E.G.B.
La inmediata puesia en vi-
gor de dicha decrsto anulara
este factor negativo.

— El cese de la tendencia des-
cendente en los centros pu-
blicos puede obedecer, al
menos en parte, al hecho de
que la Inspeccion del Estado
ha incluido en su Plan Ge-
neral de Actividades para
el actual quinquenio (80-
88) el tratar con los cen-
tros este problema y pro-
fundizar en los posibles re-
medios. En este sentido, se
hace necesaria una poten-
ciacién de los Circulos de
Estudio e Intercembio para
ia Renovacidon Educativa
(C.E.LR.ESS).

Indicador «alumnos re-
petidores»

El cuadro n.° 2 refleja los alum-
nos que repiten en cada curso.

Aspectos gue nos parecen
destacables:

— Se aprecia que el nimero
de repetidores se mantiene
con pocas variaciones y en
unos niveles discretos (no
pasa del 10%) desde el
1.2 ai 5.° curso.

— En 8.2 curso la cifra de re-
petidores crece muy signi-
ficativamente para seguir
decreciendo en 7.°y en 8.2,

— E! nimera de repetidores en
centros publicos es signifi-
cativamente mas alto que
en centros privados.

A nivel de hiptesis pensamos
cabe formular las siguientes
consideraciones  inmerpretati-
vas:
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— El relativo bajo porcentaje de
‘alumnos repetidores en Pri-
mera Etapa (de 1.2 a 5.°) se
entiende desde la interpreta-
¢cidn que se ha venido ha-
ciendo de la doctrina sobre

evaluacion,
Ley General

derivada de la
de Educacion

de 1870, conocida como doc-
trina de «la pramaocidn conti-
nua y automatican.

— Al no afectar tan fuertemente
dicha doctrina a los cursos
de la 2.2 etapa, se explica que
el primer curso de ésta, 6.° de 4.
E.G.B., ha venido sufriendo el
drenaje de alumnos que ha-
bian sido promocionados en
los cursos anteriores, pese a
su deficiente nivel de conaci-

mientos.

— Con la nueva ordenacién de
la E.G.B. en ciclos se propor-
" ciona una salida técnicamente
nés ajustada a este problema;
no se considera la promocion
sino al final del Ciclo y el
alumno dispone del crédito
de un curso més para supe-
rarlo, curso éste que se puede

P'riher curso:

: SéQun;!(o curso:
‘Terce}r curso:
Cu; rto. curso:

_;_Qufnto curso;
‘Sexto ‘clrso !

‘:Séptlmo curso::

v“'Octavo curso:’

Total;

CURSO 80-81

«R‘epetidoms e
. No repetidores ,.......

No repetidores ...". ...,
. Repetidores .. ....... ..
No repetidores .. ... ...
‘Repetidores .., ... ... .
‘No repetidores , ... ..,.
: Repetidores . ... . e
" No. repetidores . ... ..
Repetidores .., ...... .
No: repetidores ..., .. ..
:Repetidores . [...v. ..
" 'No repetidores .... ...,
/Repstidores ..., ..., s

No repetidores .. ... -

.......

Repetidores . .. .. ... ..
No: repetidores ........

Repetidores ., ... .., .

Total .. uii. ..

EDUCACION GENERAL BASICA

....................

...................

.....................

..................

..................

..................

“+ Total, s;"n ‘los repstidores de octavo ...

recuperar a lo largo del Ciclo .

siquiente,

— La diferencia del nimero de
repetidores entre los centros
plblicos y privados creemos
que tiene fundamentalmente
la misma explicacién que la
diferencia que entre estos dos
tipos de centros se da res-
pecto a los resultados esco-
lares. A fin de cuentas, la re-
peticion se debe en una pro-
porciébn muy alta al fracaso
escolar.

Aceptando las matizaciones que
una obligada prudencia inter-
pretativa aconseja, como veni-
mos diciendo, no obstante, los
datos y consideraciones ante-
riares creemas ofrecen un con-
junto de puntos de suma utili-
dad para las autoridades edu-
cativas. Y en todo caso, un
cuadro real que no cabe igno-
rar a la hora de disefiar actua-
ciones de mejoramiento del sis-
tema,

Serafin SANCHEZ SANCHEZ
Inspector Central )
Panente de Evaluacién

708.631
47.057

680.466
40.783

674,505
AT

660,963
* 45,995
653.634.
.56.468
"647.631

100.303

593.028
74.321
530.063
©61.793
5.148.611
" 467.841
' 5.606.452
5.554.659

...................

...................

Y
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CONSTITUCIONAL

EN LA ESCUELA,
CONVOCADO POR
«VIDA ESCOLAR»

,‘»S]guiendo Ias Bases de dlcha

convocatoria; el Jurado estuvo

‘constituido . por *ios sugmentes

miembros:
Como. Presidente -

“EFHmo, St Director Geheral de

Educacion Bésica, D. Pedro Ca-
selles’ Beltran.

Como Vocales: .

La -Directora de la tevista VIDA
ESCOLAR, D.® M.* Pura San-
chez Ferndndez.

" El Ingpector Central de - Educa-

cion Basica, D. Agustin Velasco
Garrido. :
El. Jefe del Gabinete de Planes
y Programas de Educacioén Ge-

neral. Bésica, D. JesGs Lopez
Romaén.

La Jefe del Gabinete de Innova-
cion Educativa, D.? Irene Gu-
tiérrez Ruiz.

la Jefe del Departamento Téc-
nico .del L.N.E.E;, ‘D.2 Carmen

de Pablo: Marco. :

El jurado emitié su calificacion,

resultando premiados los siguien-

tes Colegios: ‘ '
127 - Pramio dotado con 100.000

pesetas destinadas a la adquisi-

cién de libros para la biblioteca

del Centro, a! Colegio ‘Publico

«Mateo " Fontirroigy de MAHON

(Baleares).

Los dos accesit de 50.000 pese-

tas cada uno, que se preven en

las 'Bases; se adjudican a los
Centros “siguientes:

Un: -accesit -al - Colegio - Publico

de Précticas Femenino, anejo -a

‘la ‘Escuela Universitaria del Pro-

fesorado de E.G.B, de GUADA~
LAJARA.

Un accesit ‘al -Colegio- Publico
«Santa Teresa» de -AVILA, . sito
env!a calle Carlos Luis Cugnca,
namero -1,

Se aprobd  hacer una mencién
especial al trabajo presentado
por {a Escuela Plblica Mixta de
Magazos (Nava de Arévalo) de
AVILA,

MADRID. Octubre, 1982
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INVESTIGACION
SOBRE SUPERDOTADOS

Consideraciones de base

El estudio de la problematica diferencial de los alumnos
superdotados ha tenido, hasta el momento actual poca
resc_mancia en los programas de investigacion y en las dis-
cusiones de [os psicélogos y pedagogos en Espafa. Si nos
.Paramos a pensar vemos que existe hoy un creciente sen-
timiento de que estos nifios tienen unas necesidades edu-
cacionales especiales y se comprueba que la actual estruc-
tura no cubre estas necesidades.

Existe una poblacion escolar, que
a nivel mundial, se cifra en un 3
por 100 de la escolaridad total, de
indjviduos supsriormente dotados
en sus planos de desarrollo: afec-
tivo, social, psicoldégico e intelec-
tual,

_Suele ignorarse que de cada 100
nifios que asisten a nuestros cen-
tros escolares hay aproximadamente
dos que pueden ser clasificados
como dotados de una alta capaci-
dad intelectual.

El primer problema que se pre-
senta es el de la identificacién de
los superdotados. En general sue-
Ie_an usarse tres pardmetros: inteligen-
cla general, habilidades especiales
y creatividad, aungue hay un nota-
ble desacuerdo en este aspecto.

Todas las culturas definen su pro-
pia gente superdotada, pero quizd
la caracteristica com(in méas desta-
cada sea la habilidad para aprender
rapidamente.

Sir Cyril Burt (1963) considera
aque el ndmero de alumnos super-
dotados en los colegios ha sido
attamente subestimado, porque
usualmente se asume que la distri-
buciétn de diferencias individuales
en inteligencia general se corres-
ponde con la curva normal. El su-
giere que esto no es realidad y que
la proporcién del C.I. de 160 y més,
es mayor de 12 veces mds que la
curva normal.

Desde hace unos veinte afios se
ha intensificado la preacupacion por
encontrar soluciones educativas para
Jos nifios superdotados, incorpo-
rando la Educacion Especial de su-
perdotades a los sistemas escola-
res. Porque la sobredotacidn por sl
sola no basta. Necesita un foco
motivacional poderosc y constante,

;Para qué necesitan ayuda los
nifios superdotados? Si éstos tienen
mucho talento ino se la pueden
proporcionar ellos soios?

Existe un contingente rico en po-

tencialidades creadoras, que se frus--

tra, malogra y se pierde, que recibe
una total incompresién por parte
de las instituciones educativas. Por
esta incompresion, por las barreras
que a este grupo opone la escuela
y la sociedad, sus companentes ven
malogradas sus aspiraciones.

La Ley General de . Educacién
abordé el tema del tratamiento de
los escolares superdotados en el
articulo 49.2 en los siguientes tér-
minos: «Se prestard una atencién
especial a los escolares superdota-
dos para e debido desarrolic de
sus aptitudes en beneficio de la
sociedad y de sl mismos.»

En cumplimiento de este mandato,
el Ministerio de Educacion y Cien-
cia, a través de la Direcciéon Gene-
ral de Educacién Bésica y del Ins-
tituto Nacional de Educacién Espe-
cial, retomando un primer intento

de recopilacién de todos los estu-
dios que a nivel tedrico existian
sobre el niflo superdatado v sus
implicacicnes en el sistema escolar,
propuso en el primer trimestre del
ano 1981 se programaran toda una
serie concatenada de acciones que
teniendo &l maximo rigor cientifico
lfevase a poder establecer unos cri-
terios de actuacion referentes a:

—ldentificaciébn y  descripcion
cientifica de la personalidad de los
superdotados, a través de datos
existentes y de una investigacién
controlada sobre esta tematica,

—Posibilidad de que fos resulta-
dos de esta investigacidn se pro-
vecten en la ardenacién educativa
vy en los contenidos diferenciados
que deben incidir en toda ensefianza
individualizada.

Como primera medida se realizd
un Seminario Internacional (dias 28-
29-30 de mayo de 1981} sobre su-
perdotados. La finalidad del mismo
fue conocer cual era el concepto
de superdotado para distintos ex-
pertos extranjeros, como se otien-
taba la ensefianza del mismo en
diversos paises, en cuanto a curri-
culum, organizacién y metodologlas
especificas, y qué profesorado aten-
dia pedagégicamente a esios nifos
para tener datos concretos con los
que confrontar nuestra investiga-
cién a realizar durante sl curso
1981-82.

El Seminario fue inaugurado por

‘el Excmo. Sr. Ministra de Educacién

y Ciencia, asistiendo también los
Hustrisimos Directores Generaies de
Educaci6bn Bésica y del |.N.EEE. El
Ministro resumié en tres puntos
fundamentales las razones que exi-
gen profundizar en el tema de los
superdotados. La primera es de res-
peto al nifo y sus posibilidades, de
manera que nuestro sistema educa-
tivo tiene que responder a las nece-
sidades de cada alumno en su in-
dividualidad. La segunda, el enorme
peligro que para tales alumnos su-
pone una aducacién no adecuada
a sus caracteristicas y que puede
terminar en una grave inadaptacion
social y personal. Y la tercera, que
el desarrollo de esas posibilidades
que tiene ¢l nifo superdotado pueda
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ser para el pals un enorme caudal
que tenemos obligacién de utilizar.

Los puntos mds importantes de
las conclusiones del Seminario fue-
ron:

1. Necesidad de poder llegar
desde un &ngulo experimental a una
descripcibn mas cualitativa que
cuantitativa del conceqto de super-
dotado.

2. Conveniencia de que los pro-
gramas escolares respondan a las
necesidades de cada alumno en su
individualidad, para que no se pro-
duzcan casos de inadaptaciéon en
los nifios superdotadaos.

3. Conveniencia de crear una
Comisién que coordine los estudios
de investigacién sobre estos nifios.

4. Los distintos puntos de vista
expuestos por los expertos extran-
jeros pusieron de manifiesto la ne-
cesidad de realizar |a investigacion
que se programd, con el objeto de
que aportase datos cientificos sobre
el tema y confirmarse o no las hi-
potesis sobre las que se fundamenta
la experiencia.

5. Asentimiento de que el estu-
dio de los superdotados repercutira
positivamente en la mejora del sis-
tema escolar ordinario, en la pro-
gramacion y calidad de la ense-
fianza.

Proyecto deinvestigacion

En cuanto a la investigacion se
preparG vy aprobd un proyecto cuyo
contenido en lineas generales es el
siguiente:

1.2 El objetivo central de la in-
vestigacién es recoger datos obje-
tivamente y tratarlos para identifi-
car todos los niAos superdotados
de algunos cursos de E.G.B., deter-
minando el nivel, v a ser posible la
modalidad de su aprendizaje vy las
tensiones de su situacidon familiar y
escolar.
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Se program¢ la investigacion para
el curso escolar (1981/82) y en la
misma se contemplaron dos fases:

En la primera fase se realizaria la
recogida de datos de una muestra
amplia de escolares a través de ba-
terias de tests y cuestionarios, ané-
lisis y tratamiento de los resultados
para identificar a los presuntos su-
perdotados y su diferenciacion del
resto de la muestra en términos
estadisticos.

En la segunda fase se llevard a
cabo el estudio en profundidad por
observacidn, entrevistas y cuestio-
narios de los rasgos diferenciales
de nifos superdotados y normales,
conocimiento de la situacion fami-
tiar v social de ambos y tratamiento
de los resultados.

2.2 En esta investigaciéon se con-
sidera que la definicion de «nifios
superdotadosy y la decisién de iden-
tificar como tales a algunos de ellos
desborda los criterios cuantitativos
y el diagndstico de la inteligencia
y debe apoyarse fundamentaimente
en modeios cualitativos y criterios
pluridimensionales.

3.2 Por dltimo, se considera que
el analisis de los recursos y tensio-
nes de los niftos superdotados debe
planearse en su primera fase a par-
tir del estudio de muestras repre-
sentativas de toda la poblacién de
nifios de una edad o nivel escolar,
superando con ello los condiciona-
mientos que imponen a los otros
tipos de investigacion el apovarse
en criterios externos a la superdo-
tacion —por ejemplo, el buen ren-
dimiento escolar o adaptativo— ©
tener que trabajar con chicos selec-
cionados por un profesor o asisten-
tes a centros de consulta por pre-
ocupar ya a los padres.

Determinacion de
{a muestra

El proyecto definitivo de investi-
gacién fue aprobado por la Direc-
cién General de Educacién Bésica

y el Instituto Nacional de Educa-
cidn Especial en julio de 1981, acor-
déndose que la direccion y la res-
ponsabilidad de la ejecucién del
Proyecto en Avila, Guadalajara y
Madrid recayera en el I.N.E.E., co-
rrespondiendo estas mismas funcio-
nes a la Direcciébn General de Edu-
cacion Baésica, a través de la Ins-
pecciébn Central, en las siguientes
provincias: Albacete, Alicante, Bur-
gos, Cdéceres, Cadiz, Las Palmas,
Malaga, Sevilla y Zaragoza.

Se cursaron invitaciones al Pals
Vasco y a Catalufia para que, si lo
consideraban oportuno, se incor-
poraran con la suficiente autonomia
y flexibilidad a la investigacién,

Se pretendia que todas las regio-
nes esparolas de alguna manera
participaran en el Proyecto de In-
vestigacioén.

Algunas provincias no seleccio-
nadas en principio, solicitaton incor-
potarse al proyecto (Murcia, Oviedo,
Valencia y Valladolid). El equipo
responsable de cootdinarlas estd
integrado por la Jefe del Departa-
mento Técnico del I.N.E.E., el Ins-
pector Central Ponente de Educa-
cién Especial, el Jefe del Gabinete
de Orientacidn Escolar y Vocacional
de la Subdireccién General de Or-
denacion Educativa y D. Juan Gar-
cia Yaguie, Catedratico de Pedago-
gia de la Escuela Universitaria de
Formacién del Profesorado «Santa
Marfan de Madrid.

Se considerd oportunc partir de
muestras estratificadas que tengan
en cuenta el nivel de estimulacidon
diferencial de la zona en que vive,
en dos perspectivas: el nimero de
habitantes (nucleos medios, pe-
quefios y urbanos), y las formas de
vida y posibilidades escolares, cul-
turales, de ocio y comunicacion que
poseen (nlcleos abiertos y cerra-
dos). En total salen seis tipos de
submuestras, independientemente
de las que pudieran hacerse en la
capital o por la tipicidad de ciertas
regiones naturales.

Una vez terminadas las muestras
se acordo6 diferenciar éstas, segun
la ensefianza fuera plUblica o pri-
vada, resultando una muestra estra-
tificada en doce submuestras. Los
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seleccionados fueron 321,
ue 227 son estatales y 94 no
s. La poblacién escolar a la
aplicé la muestra estd cons-
por 18.612 nifos/as,

momento actual se estan
do los resultados de las
ones realizadas, tanto a nivel
1al como colectivo, en la
fase, para establecer pautas
iimiento y profundizacidon en
1 los alumnos presumible-
superdotados.

luida la fase de seguimiento

mencionados alumnos, se
r& un Seminario para ana-

lizar las implicaciones pedagdgicas,
gue se deduzcan de la investigacion.

El Ministerio de Educacion y Cien-
cia, al promover esta investigacion,
pone de manifiesto que !a idea bési-
ca de la misma es gue una vez su-
perada una larga fase de generali-
zacidn de la Educacion Bésica y de
potenciacion de otros niveles edu-
cativos va a seguirse la pauta que
marcd en su dia la Ley General de
Educacién (Articulos 49 y 53) va-
lida hoy en estos aspectos para
abordar al maximo la mejora de la
calidad de la ensefianza. En este
sentido, el tratamiento de los nifios

superdotados no es una tarea di-
ferenciada, sino que se aborda con-
juntamente con la profundizacién
en la mejora de calidad de todos
los alumnos, desde el disminuido
al normal, v al que da sefiales de
poseer cualidades por encima de lo
que se considera comun,

Carmen PABLC MARCO
Jefe del Departamento
Técnico del ILN.EE.

Carlos ORTIZ DIAZ
Inspector Central,
Ponente de Educacién Especial

Clausura de un Seminario sobre superdotados.
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OBJETIVOS

En cuanto a la parte econdmica,
una de las més espinosas y delicadas,
los servicios de produccién han

TELEV' SIO N E D U CATIVA pronosticado un coste estimado de

300 millones de pesetas para la

U N A R EALI DAD ‘ ejecgcibn de este proyecté,’_ que

habria de ser asumido a partes igua-

A M ED'O PLAZO s S Ies: .por',Televi’si‘én Espaﬁqia y el

Ministerio de Educacién y Ciencia.

Para unificar an mas los prop6-
~ sitos, la television educativa, que

I S S T S . abarca tanto la instruccién en las
Uno de los rasgos distintivos de nuestra época es la ~aulas como la programacion infor-
: evoluc:én acelerada de ‘la ciencia, asi como los logros - ~mal para audiencias generales, se
ibles de la tecnologia. Ambos influyen y modifican la . ha, marcado los s‘gu'emes Ob‘envos
na de! hombre en todos sus estratos y mamfesta-

- Dlsponer de un. canal abxerto, de
cobertura ‘hacional; - ‘para las in-
formacmnes y.experiencias pro-.
feszona/es de los educadores

- Movmzacnon de nuevos recursos
. “en consonancia con una. politica
',,de mcentlvamén de Io audlo-

‘<que Jos med!os;\. .

hﬁﬁée‘n» .
de un
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Dentro de la naturaleza del pro-
- yecto, -que estamos -comentando,

se concibe la TVE de forma no .

centralizada, de tal .manera que
permita su redifusién en las Comuni-
dades Auténomas y su reconversion
tecnolbgica para una explotacion
individual o colectiva en los centros

escolares (videocassettes, etc.), apo- -

yada con la accion. cooperativa de
otros .medios. y documentos de
apoyo (material impreso especifico,
audiovisual, . estaciones “de  radio,
“etcétera). . SR .

.de més de 140 estacionés de TVE
que llegaba a una poblacién - de
140 millones . de personas.

En cuanto a Europa, se ‘puede
decir que fue en Francia alla por los
afios B0 cuando se presentaron
programas para enriquecer la ense-
fianza, En 1958 italia introdujo la
instruccion televisiva o escuela te
Jvisiva del alre

En Espana aunque se cuenta con -
~.una minima. experiencia de épocas
pasadas -se quiere ahora iniciaruna

nueva andadura partsendo prégti-

‘ .camente de ' ¢éro, arropados Gnica-

SONDEO POPULAR

Muchas personas de todo el mun-

"~ do reciben hoy educacion, infatma- -

-¢ién y cultura por-medio de la tele- -
‘Estados - Unidos,.
Gran Bretana, Francia, Yugosla\na,ﬁ

“vision’ educatwa

Poioma. la Union® Soviética; China

fcomumsta, Japén,.Colombl L

De todos ellos, Japon se ha colo-'

cado a la cabeza del mundo actual
“en. matena de televisiébn educativa
“yesel primer pais del mundo que ha
integrado plenamenté a la television

jardin de infantes hasta los estudios

" programas - a través de toda
‘nacion. . -

en- su ‘estructura educativa desde el

“de nivel universitario 'y en el amphos
campo de‘la instruccién para-adul-
tos. En 1965 Japén céntaba ya con
" 46 estaciones de" TVE que emman'f

‘Lde Alcald; 34 Madnd

“mente con mucha ilusién, ganas de
~trabajar 'y ‘con’ excelentes ' equipos

‘de material humano, que son las

mejores garantias que-harén realidad.
“este ambicioso proyecto para nues- .-
tro paxs

: Como muy baen ha manlfestadc: a
fnuestra revista .José Costa: Ribas,
«la idea esth en marcha, ‘esperemos
que los:medios de .comunicacion’

sean aprovechados. desde ahora para
sensibilizara la opinién plblica so-

encuesta, ‘como primer sondeo de

opmtén sobre " los aspectos mas:

generales del proyecto que’ figuran

‘en un cuestionario-que deben dirigir -

los interesados, junto con cuantas

"sugerenmas personales esnmenﬂ : i
oportunas, a la Comisién Mixta de *
,Radxotelevnsxén Educativa. Ministe- -

rio ' de: Educacion: y Clencla Calle

bre el tema de Ia televnsrén educaa(
: tlva». ;

A tal fin, VIDA ESCOLAR, en el
“adam; 215, se ha hecho eco de una

| CONGRESO
DE
TECNOLOGIA
EDUCATIVA

La Seccion cientifica de
Tecnologia Educativa de la
Sociedad Espafiola de Peda-
gogia celebrard su Primer
Congreso de Tecnologia
Educativa en Madrid, los
dias 7, 8 v 9 de abril de 1983.

El tema del Congreso sera:
La Tecnologia Educativa,
hoy.

Las tres ponencias y po-
nentes seran los siguientes:

1. Teoria del aprendizaje vy
Tecnologia Educativa,
José Luis Pinillos Diaz.

2. Comunicacién y Tecno-
logia Educativa, José
Luis Rodriguez Diéguez.

3. TeoriadesistemasyTec-
nologia Educativa, Juan
José Scala Estalelia.

Las comunicaciones habrédn de
adaptarse a las siguientes directrices
generales:

1. Habran de referirse al dominio
definido por cualquiera de las
tres ponencias-eje del Congreso.

-— Teoria del aprendizaje y Tec-
nologia Educativa. (Bases
conductuales de la Tecnolo-
gia Educativa: procesos cog-
nitivos; condiciones de
aprendizaje; componentes
del proceso instructivo; se-
cuencias de aprendizaje; re-
forzamiento; modos de feed-
back; modos de respuesta;
diferenciasindividuales; etc.).

— Teorfa de sistemas y Tecnolo-
gia Educativa. (El modelo sis-
témico y el disefio instructivo ;
anélisis de sistemas instruc-
tivos; disefio de sistemas ins-
tructivos; etapas del disefio;
evaluacion de sistemas ins-
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tructivos; modelos sistémicos
y cibernética educativa; etc.).

— Comunicacién y Tecnologia
Educativa. (Aprendizaje y co-
municacién; funciones e im-
plicaciones didacticas de los
diversos medios; disefios ins-
tructivos mediados; realiza-
cién y evaluacion de materia-
les audiovisuales; organiza-
cién escolar del uso de MAV;
etcétera).

2. Tendran una extensibn no su-
perior a diez folios mecanogra-
fiados a dos espacios por una
sala cara. Se acompafara, ade-
més, un resumen de un maximo
de dos folics mecanografiados
a doble espacio.

3. Deberdn remitirse en un sobre
dirigido a : «Congreso de Tec-
nologia Educativa.» Apartado de
Correos niim. 39.094. Madrid.

4. La aceptacién de las comunica-
ciones se hard por la Comisién
Organizadora del Congreso, a
propuesta de la Subcomisién
correspondiente, que procederd
a la seleccidon previo estudio
detenido de todas las presen-
tadas.

5. Los criterios de seleccidon serdn
los siguientes:

— Adecuacién del contenido al
tema del Congreso definido
por las tres ponencias-eje.

— Rigor cientifico.

— Relevancia de las ideas.

— Novedad y originalidad del
tratamiento.

— Aplicabilidad en el contexto
del sistema educativo espa-
fiol.

6. En un plazo méximo de dos me-
ses a partir de su recepcién, la
Comisién Organizadora del Con-
greso pondrd en conocimiento
de los autores si su comunica-
cion ha sido aceptada.

7. Las comunicaciones adeptadas
seran publicadas por la Sociedad
Espafiola de Pedagogia.

108 —

selles— -es” el

',PRJ‘)T
| nisterios ‘se-,

1980-81 con la-edicién de una serie
de seis murales didécticos dirigidos -

CAMPANA

"AUDIOVISUAL SOBRE |
EDUCACION ENERG ETICA

Los Ministerios de,Ed'ucacién e Industria y Energia estén
colaborando muy estrechamente desde el ‘aiio 1980 por
introducir en los futuros consumldores Ios;ovenes de hoy,
una mejor educacién energética.

Con esta muestra de colaboracién entre Ios dos Mm:s-
terios se celebr6é en el Centro de Estudlos de la Energia
(Madrid) una rueda de prensa, a la que asistieron los Direc-
tores Generales de Educacién General Basica, don Pedro
Caselles; de Ensefianza Media, don Raul Vazquez y el de
Energ!a, don José del Pozo. Ny

: «Una vez més |a escuela y stempre 8
la escuela —como dijo Pedro Ca:
medio de sembrar
nuevos mensajes, cambiar actitudes. -
y crear. nuevos habxtos entre los
,'cxudadanos» . IR

ERA FASE

La colaboracuon entre ambos Mr—
~inicid “en el curso

-segundo . ciclo. de . Educacion

: ,fase han ;sido: alenta
“‘rales han eng
" acogida entre los pr
. -nosde E.G.B., como demusstran
" las respuestas recibidas a un cues-
_ tiondrio " que acompafiaba a:cada .

. Estos murales iban
e una: gu:a drdac—(

de acc;ones sxmnares Holanda Sue- :
‘¢ia, Canad4, Walia, ‘Austria, Bélgica.
Y. Portugai
g rlenma espano!a

han- seguido. la. expe-

Los resultados;de esta pnmera :

una buena
fesores y.ajum-

envio. “En consecuencia; se adoptod

. porparte del Ministerio de Educacion
y-el de Industna v Energla esta de=
cision: :

—|ncluir enlos. Programas Ofi-

ciales de E.G.B., en el 4rea de Cien-
. cias d
‘,;dlente‘ aI segundo ciclo “de este %

e la Naturaleza, correspon~'




informaddn  nadonal

FALLO

DE LOS
CONCURSOS

DE
LITERATURA,
FOTOGRAFIA
Y PINTURA

CONVOCADOS
POR EL M.E.C.

‘Desde VIDA ESCOLAR

nos congratulamos por

fa enorme repercusién

que estan teniendo

los concursos de
actividades culturales
dentro del

Cuerpo del magisterio.
Aprovechamos esta ocasidn
‘para

felicitar muy sinceramente
a todos los que han
conseguido llegar al final,
en las diferentes
especialidades.

Los Jurados calificadores,
compuestos por destacados
miembros de la

actividad literaria,
fotografia y de la pintura,
han otorgado -

los siguientes

premios y menciones
honorificas:

POESIA LITERATURA

Primer premio:

D. Francisco José Faralde Garcia, Profesor de E.G.B.

Menciones honorificas:

D.2 Consuelo Jiménez de Cisneros y Baudin, Profesora de Bachillerato,
D. Marcelino Garcia Velasco, Profesor de E.G.B.

D. Severino Calleja Pérez, Profesor Agregado de Bachillerato.

NARRATIVA: CUENTO CORTO

Primer premio;

D. Luis J. Sanchez-Cuhat, Profesor de E.G.B.

Menciones honorificas:

D. Federico Gan Busto, Profesor de E.G.B.

D. J. Emilio Echevarren Urtasun, Profesor Agregado de Bachillerato.

TEATRO BREVE

Primer premio:
D. Carlos Alvarez-Novoa Sanchez, Profesor Agregado de Bachillerato.

FOTOGRAFIA
SECCION DE BLANCO Y NEGRO
Primer premio:
D. Juan Vazquez Regaiio, Profesor de E.G.B.
Segundo premio:
D. Francisco Céanovas Almagro, Profesor Agregado de Bachillerato.
Menciones honorificas:
D.= Mercedes Novella Abad, Profesora de E.G.B.
D.? Magdalena Duran Sanchez, Profesora de E.G.B.
D.? lLaura Garcia Ventanas, Profesora de E.G.B.
D. José Antonio Gutierrez Gonzalez, Profesor de E.G.B.
SECCION COLOR
Primer premio:
D. José Maria Escalona Martinez, Profesor de E.G.B.
Segundo premio:
D. José Antonio Gutiérrez Gonzalez, Profesor de E.G.B.
Menciones honorificas:
D.2 M.2 Teresa Armenteros Quero, Profesora Agregada de Bachillerato.
D. José Luis Medina Diaz, Profesor de E.G.B.
D. José ignacio de Ortega y Acillona, Catedrético de Bachillerato.

PINTURA
SECCION PRIMERA (Profesionales):

- Primer premio: !

D. José Jaime Gonzalez Lopez, Profesor de E.G.B.
Segundo premjo:

D. Marcelino Go6mez-Pintado Fernandez-Marcote,
Término de la Escuela de Artes Aplicadas y Oficios Artisticos.
Menciones honorificas:

D. Andrés Campoy Alcolea, Profesor de E.G.B.

D. Diego Neyra Flores, Profesor de E.G.B.

D.2 M.z Carmen Garcia Rodriguez, Agregada de Bachillerato.

SECCION SEGUNDA (Noveles):

Primer premio:
D. José M.2 Amat Amer, Profesor numerario de Formacién Profesional.

Segundo premio:

D.2 M.2 Pilar Ruiz de Gopegui Mendigacha, Profesora de E.G.B.
Menciones honorificas:

D. José Aguilera Baena, Profesor de E.G.B.

D.# Juana M.?2 Vivancos Gabarda, Agregada de Bachillerato.

D. Jesis Troncoso Garcia, Profesor de E.G.B.

D. Rodrigo Garcia Hueto, Profesor de E.G.B.

Profesor de
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RESOLUCION de la Direccion General de Educacion Basica por la
que se regula la evaluaciéon de los alumnos del Ciclo Medio.

limos. Srs.:

Reguladas las ensefianzas del Ciclo Medio de la

Educacion General Bésica por Real Decreto 710/1982,
de 12 de febrero (B.0.E. del 15 de abril) y Orden Minis-
terial de 6 de mayo de 1982 (B.0.£. del 14 de mayo),
procede determinar la normativa sobre evaluacién de
los alumnos de este Ciclo de acuerdo con lo previsto
_en las citadas disposiciones y siguiendo los criterios
establecidos para la evaluacién de alumnos del Ciclo
inicial segun Resolucién de esta Direccién General de
Educacién Bésica de 17 de noviembre de 1981 (B.0.E.
del 10 de diciembre), a fin delograr que esta importante
faceta de la actividad educativa contribuya de modo
eficaz a la consecucion de los objetivos que los Pro-
gramas Renovados pretenden aicanzar.

1. Las actividades de evaluacién en el Ciclo Medio
deben orientarse a detectar los progresos alcanzados
por los alumnos en todos los campos de su desarrollo,
con el fin de determinar el grado de adecuacién entre
los Niveles Bésicos de Referencia del Ciclo y los resul-
tados conseguidos.

2. Estas actividades deben estar integradas en el
proceso educativo con caracter sistematico y desarro-
lladas de forma continua. S6lo de este modo serd
pasible introducir en los momentos oportunos las
modificaciones y los apoyos necesarios de acuerdo con
los resultados que vayan alcanzando los alumnos, sin
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esperar al final de un periodo o periodos de tiempo
més o menos largos.

3. El registro y comunicacion de estos resuitados
en determinados momentos del transcurso del ciclo
se entenderd Unicamente como reflejo de la evaluacion
continua.

4. la evaluacién educativa constituird, ademds, una
tarea de caracter permanente, inherente a la funcion
del Profesorado del Ciclo Medio v la realizara el Profesor
tutor de acuerdo con los principios que dicho sistema -
de evaluacion implica.

En la evaluacién del Ciclo Medio, entendida como
proceso, se distinguird: la exploracién inicial, la eva-
luacion continua y los resultados finales.

1. La exploracién inicial

1.1. Tiene por objeto el conocimiento del alumno, al
camienzo del Ciclo Medio, en un doble sentido:
por una parte interesa conocer las circunstancias
personales del alumno, tales como su situacion
familiar, aptitudes, intereses, etcétera, con objeto
de poder establecer la correcta y permanente
orientaciébn de su proceso de aprendizaje; por
otra parte interesa también conocer su situa-
cibn con respecto a las técnicas instrumentales




JsOosIdoNes

1.2,

1.3.

1.4.

2.
2.1.

2.2,

como punto de partida para proseguir los apren-
dizajes de Lengua Castellana y Matematicas de!
Ciclo Medio.

La exploracion inicial se elaborard a partir de la

informacién adquirida sobre estos dos sectores:

A. Datos personales y familiares, fisicos y psico-
i6gicos e historial académico.

B. Observaciones sobre técnicas instrumentales.

La informacién acerca del primer sector serd
obtenida por el Profesor tutor mediante los pro-
cedimientos adecuados en cada caso. Para la
obtencién de esta informacién podrd hacer uso
del Registro Acumulativo de Evaluacién del Ciclo
Inicial y demas documentas del Expediente Per-
sonal del alumno, pudiendo ser completada a
través de un cuestionarioc cumplimentado por la
familia del mismo.

Los datos de este primer sector deberan ser ac-
tualizados a lo largo de! Ciclo Medio.

La informacién sobre e! segundo sector sera ob-
tenida por el Profesor tutor, en los primeros dias
del comienzo del Ciclo, mediante el anélisis deta-
llado de los trabajos v actividades realizados en la
clase por cada uno de sus alumnos, Podra ser-
virse, también, de los documentos de segui-
miento del Ciclo Inicial.

Cuando un Profesor se haga carge de un grupo
de alumnos que hubiesen comenzado con ante-
rioridad el Ciclo Medio, deberd prestar especial
atencion a cuantos datos y observaciones figuren
recogidos en sus respectivas exploraciones ini-
ciales y, ademas, tratard de conocer la situacién
de cada alumno, en este momento, con objeto
de poder establecer la programacion mdas ade-
cuada para proseguir l0s respectivos aprendiza-
jes.

Se procedera igualmente para el caso de ague-
llos alumnos que se incorporen a un NUevVo grupo
como consecuencia de trasladarse de Centro.

La informacién tecogida en la explaracidn iniciai
se consignard en el apartado corespondients
que a este fin se destina en el documento deno-
minado Registro Acumulativo de Evaluacion,
segln Anexo |, que forma parte del Expediente
Personal del alumno.

La evaluacién continua

Debe entenderse como un proceso sisteméatico
de andlisis y valoracion de los resultados del
aprendizaje y de la formacion de los alumnos,
teniendo como referencia los niveles basicos.

El profesorado realizard la evaluacién durante
todo el perlodo lectivo, sin interrumpir la marcha
del trabajo escolar y baséndose:

23.

2.4.

legales

a) En los trabajos y actividades realizados por
el alumno en la clase.

b) En los resultados de todo tipo de compreba-
ciones sobre l0s conocimientos, comprensién
y aplicacién de las distintas areas.

¢) En el resultado de la observacion controlada
sobre sus habitos vy actitudes.

Los resultados de esta evaluacidn constituiran la
base permanente para la programacidn de activi-
dades diarias, semanales, quincenales, etc., por
parte del Profesor, asi como para establecer las
actividades y procedimientos mds adecuados
para salvar las dificultades que puedan produ-
citse en los aprendizajes inmediatos a fin de evitar
fallos v lagunas en aprendizajes posteriores.

El Profesor tutor conocera en todo momento el
resultado del profesor de aprendizaje y formaciéon
de los alumnos a través de la evaluacion conti-
nua; a lo largo del afio académico lo consignard,
en tres acasiones y con la proporcional separa-
cion entre ellas, en el Registro Acumulativo de
Evaluacion.

Este resultado se exptesard en cada una de las
ireas con los términos: «progresa adecuadamentey
(P.A) o «necesita mejorarm (N.M.), Debe en-
tenderse que un alumno «progresa adecuada-
mente», cuando, superando los objetivos que
haya programado el Profesor tutor, se pueda
prever que no tendrd inconveniente para supe-
var, al final de los tres cursos que componen el
Cicio Medio, los Niveles Bésicas de Referencia
del mismo.

A este respecto, el Profesor tutor tendrd presente:

a) Que los objetivos gue integren sus progra-
maciones, teniendo como guia los Niveles
Bdasicos de Referencia, estaran siempre en
funcion de las caracteristicas de fos alumnos.

b) Que dentro de la flexibilidad que debe pre-
sidir sus programaciones y a lo largo de los
tres afos de! Ciclo Medio, serd preciso in-
cluir en esas programaciones, como minimo,
los Niveles Basicos de Referencia del Ciclo.

El término «progresa adecuadamenten (P.A.)
asignado a un 4rea, se matizara, si procede, in-
dicando el apartado o los apartados de! drea en
los que, ademsds, el alumno destaque de forma
espacial. El término «necesita mejorarsy (N.M.) se
matizard necesariamente haciendo alusidén espe-
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cifica a aquel o aquellos apartados del drea en
que el alumno necesite mejorar por presentar
deficiencias.

Los apartados en que se estructura cada éarea fi-
guran en el Registro Acumulativo de Evaluacion.

2.5. Para llevar a cabo la matizacién a que se refiere
el punto anterior, el Profesor tutor anotard en el
apartado o apartados del area, el signo + (des-
taca) o el signo - (necesita mejorar) o bien lo
dejar4 en blanco (no existe significacion especial).

2.6. La evaluaci6bn del apartado esfuerzo, cuyo resul-
tado se expresard también de forma positiva, ne-
gativa o en blanco, serd efectuada con indepen-
dencia de los demés apartados, esto es, no afec-
tard a la evaluacién del area.

2.7. El término «progresa adecuadamente» (P.A.)
aplicado a una determinada &rea supone, a su vez,
que no ha sido evaluado negativamente ninguno
de los apartados de la misma, exceptuando el
apartado esfuerzo.

2.8, El resultado de la evaluacion continua del Com-
portamiento Civico Social se expresard con los
grados: «Siempren, «Regularmente», «A veces»,
«Nuncay,

3. Resultados finales

3.1, Los resultados finales se referiran al Ciclo Medio

y por ello deberdn emitirse a la terminacion de
dicho Ciclo,

3.2, Al término de cada uno de los dos primeros cursos
del Ciclo Medio no existirdn calificaciones finales.
Sélo al término de dicho Ciclo, el Profesor tutor
emitird una calificacion final para cada 4rea.

la calificacion final de cada 4rea no debe ser el
resultado de medias numéricas extraidas de la
cuantificacion de las expresiones y signos que se
utilizan en la consignacién de la evaluacién con-
tinua, sino que debe obtenerse en base al grado
de dominio de los Niveles Bésicos de Referencia
del Ciclo alcanzado por el alumno. Esta califica-
cién final se expresard en los términos de: Sobre-
saliente, Notable, Bien, Suficiente e Insuficiente.

La calificacion final obtenida en cada é&rea, sea
cual fuere el resultado, se consignard en el Re-
gistro Acumulativo de Evaluacion.

3.3. La calificacidn global del Ciclo se determinara
a partir de las calificaciones finales obtenidas por
el alumno. Esta calificacion global serad positiva
siempre que lo sea la calificacidén final de todas
y cada uno de las 4reas que integran las ense-
fianzas minimas del Ciclo Medio, independiente-
mente de la calificaciéon final obtenida en las
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3.4.

3.5.

3.6.

3.7.

dreas de Educacion Artistica y Educacion Fisica.
La calificacién final en estas dos Gltimas &reas
permitird matizar el resultado de la calificacién
dlobal del Ciclo.

La calificacién global positiva del Ciclo signifi-
caré la superacién del mismo. Hasta tanto no sea
positiva dicha calificacién global no se consig-
nard ni en el Registro Acumulativo de Evaluacién
ni en el Acta de Evaluacidn ni en el Libro de Es-
colaridad del alumno.

La calificacion global, se expresard en los tér-
minos de: Sobresaliente, Notable, Bien y Sufi-
ciente.

Para aquellos alumnos que no obtengan califi-
cacion global positiva de! Ciclo en junio, debido
a deficiencias que a juicio del Profesor tutor
puedan ser superadas durante el periodo de
vacacion estival, se fijardn las correspondientes
actividades de apoyo. :

Los alumnos que superaron el Ciclo inicial tras
haber permanecido hasta un afio mas en el mismo,
podran superar el Ciclo Medio en los dos afios
académicos siguientes. De este hecho quedard
constancia en el Libro de Escolaridad del alumno
(pdgina correspondiente a «Observaciones sobre
al Ciclo Superior de la Educacion General Bésica,
en tal sentido.

Aquellos alumnos que por su edad debieran pasar
al Ciclo Superior de la Educacién Genera! Bésica,
pero que no hayan alcanzado calificacién global
positiva, podran permanecer hasta un afo mas
en el Ciclo Medio.

Esta decisibn serd tomada por el Profesor tutor
y Director del Centro correspondiente, previo
conocimiento de los padres del alumno. Si la
decision no fuera compartida por el Director del
Centro, éste, con los asesoramientos que estime
oportunos, resolvera.

Aquellos otros alumnos que habiendo permane-
cido un afo maés en el Ciclo Medio no logren al-
canzar calificacién global positiva, pasardn a in-
tegrarse en el curso siguiente, con los alumnos
del Ciclo Superior, aunque continuando su gra-
dual proceso de aprendizaje. En estos casos, se
procurard someter a los alumnos a un estudio
psicopedagoégico realizado por los Departamentos
de QOrientacién de los Centros, cuando sea posible,
o bien por los Servicios Provinciales de Orienta-
ciébn Escolar y Vocacional u otros Organismos,
a fin de diagnosticar las dificultades que impiden
su normal rendimiento y establecer los tratamien-
tos mas adecuados para superarlas. Ante estos
excepcionales supuestos, los Centros adoptarén,
orientados por la Inspeccién, las acciones caute-
lares y medidas organizativas més acordes.




disposidones

Los documentos académicos utilizados en la eva-
luacion del Ciclo Medio, considerados oficiales, para
alumnos y Centros de Educacién General Basica son
los siguientes: Expediente personal del alumno, Acta de
Evaluacion y Libro de escolaridad del alumno.

1. Expediente personal del alumno

1.1. El Expediente personal de alumno serd el mismo
que el del Ciclo Inicial, actualizandose y comple-
tdndose a lo largo del Ciclo Medlo

Constaré de:
a) -Documentos extgldos al formahzar la matricula.

b) Ficha médica vy ficha psicoidgica, para los
casos en que se efectle reconocimiento
médico o exploracidn psicolbgica.

¢) Registros acumulativos de evaluacibn,

d) Otros documentos, tales como: cuestionarios
cumplimentados por la familia, documentos
de seguimiento, fichas sobre observaciones
generales e incidencias, etc.

1.2, El Profesor tutor junto con los servicios de Se-
cretaria seran los encargados, bajo la supervision
del Director del Centro, de actualizar y completar
los expedientes personales de {os alumnos.

1.3. Cuando el alumno sea sometido a recanocimiento

médico o exploracién psicatécnica por parte de
los especialistas correspondientes, los resultados
quedaran consignados en la ficha médica y psi-
colbgica, respectivamente.
Estos resultados permitirdn completar la informa-
cion obtenida y consignada por el Profesor tutor
en el Registro Acumulativo de Evaluacion. En el
lugar reservado en el mismo para «observaciones
médicasy y «observaciones sobre .exploracion
psicotécnicay se hardn constar los rasgos maés
significativos del alumno, en orden a su adecuado
tratamiento educativo.

1.4. El Registro Acumulativo de Evaluacién se aten-
dré al modelo que figura en el Anexo I.

1.8. Los expedientes personales de los alumnos se
custodiaran en el Centro. No obstante, el Profesor
tutor dispondrd de modo permanente del Registro
Acumulativo de Evaluacién y, en su caso, de otros
documentos, tales como ficha de seguimiento y
ficha sobre observaciones generales e inciden-
cias, todos ellos necesarios para llevar a cabo su
trabajo diario.

1.6.

leQales

Cuando el Profesor tutor sea sustituido, hard en-
trega de los documentos resefiados al Director
del Centro para su incorporacién al resto de los
documentos que componen el Expediente per-
sona! del alumno.

Siempre que un alumno se traslade de Centro, el
de procedencia enviard al receptor, a peticién de
este Ultimo y en el momento de formalizar la ma-
tricula, el Expediente persanal del alumno, que-
déndose copia de los Registros Acumulativos de
Evalucion,

2, Acta de Evaluacion

21.

2.2,

Finalizado el Ciclo Medio se elaberard un Acta
de Evaluacion, que habrd de ajustarse al modelo
que figura en el Anexo ll. Una copia de la misma
serd remitida a la Inspeccion Provincial de Edu-
cacién Basica del Estado, dentro de 16s quince
dias siguientes . a la fecha de: eiaboraclén del

. Acta,

En el Acta de junio figurardn alfabéticamente:

a} En primer lugar, los alumnos gue habiendo
permaneciendo los tres cursos correspon-
dientes al Ciclo hayan obtenido calificacion
global positiva, con expresién de la misma.
Se incluirdn también en este grupo los casos
excepcionales a que hace referencia el
punto 3.5, del apartado ll.

b) En segundo lugar, los alumnos que, habiendo
permanecido hasta un afio més en el Ciclo,
hayan obtenido también calificacion global
positiva con expresién de la misma y fecha
_de superacién del Ciclo.

2) En tercer lugar, todos los alumnos que, ha-
biendo permanemdo los tres cursos del Cicla
o hasta un afio més, nc hayan obtenido cali-
ficacién global positiva; en el caso de estos
alumnos no se cumplimentard el apartado
correspondiente a la calificacion global, que
se dejard en blanco, consignandose, en cam-
bio, las 4reas no superadas.

g) Por Gltimo, se incluirdn también en este
Acta, cuando hayan superado el Ciclo Medio,
aquellos alumnos que no habiéndolo supe-
rado en su momento, no obstante haber per-
manecido cuatro afios en el mismo, pasaron
a integrarse con los alumnos del Ciclo Supe-
rior. La inclusion se efectuard del siguiente
modo: inmediatamente después del Gltimo
alumno de los que deben figurar en el Acta,
segin el orden establecido anteriormente, se
trazard una linea horizontal y- debajo por
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orden alfabético se relacionaran estos alum-
nos con expresion de la calificacién global
obtenida y fecha de superacién del Ciclo.

2.3, En el Acta de septiembre figurardn Gnicamente
aquellos alumnos que tras la realizaciéon de las
actividades de apoyo durante el perfodo de va-
cacion estival, superadas las deficiencias, hayan
obtenido’calificacién global positiva, con expre-
sion de la misma. .

Se incluiran alfabéticamente estos alumnos en
el Acta de septiembre siguiendo las instruccio-
nes y el orden a), b) y o) del Acta de junio.

3. Libro de Escolaridad del alumno

3.1, No se consignardn en el Libro de Escolaridad las
calificaciones finales del Ciclo Medio hasta que
el tituiar del mismo obtenga calificacién global
positiva, reflejando entonces tanto unas como
otra, con la fecha en que ello tenga lugar,

1. Con objeto de conocer detalladamente el grado
de dominio de los Niveles Basicos de Referencia
por parte de los alumnos del Ciclo Medio, el Pro-
fesor tutor podrd elaborar documentos de segui-
miento en los que figuren los Niveles Bésicos de
Referencia y los resultados que en ellos vaya al-
canzando cada alumno.

1. Los Profesores tutores del Ciclo Medio de cada
Centro establecerdn la debida coordinacion de to-
dos aquellos aspectos relativos a la evaluacién de
los alumnos de dicho Ciclo.

1. Los resultados de la evalucién serdn comunicadas
a las familias de los alumnos.
Los correspondientes a la evaluacién continua se
comunicardn en tres ocasiones, al menos, a lo largo

114 —

del curso escolar. A estos efectos, los Centros ela-
borardn un boletin informativo que, como minimo,
incluirdn;

a) Los resultados de la evaluacion continua en
todas las areas, con los mismos términos que
figuran en el Registro Acumulativo de Evalua-
cién y con expresion de las respectiva matiza-
ciones, en su ¢aso.

b) Un apartado para que los padres o tutores
puedan hacer los comentarios que consideren
oportunos sobre la evaluacién del ajumno.

Este boletin tendréd solamente finalidad informativa,
careciendo de validez académica.

1. La Inspeccion de Educacidon Béasica del Estado ase-
sorard a los Centros y Profesores del Ciclo Medio
en lo relativo a la practica de la evaluacidén continua,
con objeto de que no se desvirtden los principios
que la inspiran; orientard y resolverd las consultas
que se le formulen con respecto a lo dispuesto en
esta Resolucién.

Asimismo, la Inspeccion velard por el cumplimiento
de esta normativa. El incumplimiento de las normas
pedagdgicas y administrativas reguladoras del sis-
tema de evaluacion y el falseamiento de documen-
tos y calificaciones dara lugar, aparte de otras res-
ponsabilidades, a la incoacion de expediente cuya
resolucién puede comprender la imposicion de
sanciones de carédcter disciplinario, la suspensién
o inhabilitacién del personal docente o directivo y
la revision de la categoria del Centro o la pérdida
de la misma.

NORMA FINAL

La presente Resolucién serd de aplicacion para los
alumnos que a partir del afio académico 1982-83 cursen
el Ciclo Medio.

NORMA TRANSITORIA

La calificacién global del Ciclo Medio de los alumnos
que incorporados a este Ciclo en el afio académico
1982-83 hayan superado el 3.2 o 4.2 Curso de Educa-
cién General Bésica, se determinard teniendo en cuenta
tanto el grado de consecucidn de los Niveles Béasicos
de Referencia como las calificaciones globales que
obtuvieron en el curso o.cursos superados.

Lo que comunico a V.V. LI. a los efectos oportunos.




Educacién General Basica REGISTRO ACUMULATIVO DE EVALUACION

CICLO MEDIO
Trienio Académico 189........ -19.
(€1 11757 S
Fotografia
Centro Pablico. [ Privade O
Centro . .. Piblico (J Privado [J (1)
APELLIDGS NOMBRE
[—EXPLORACION iNIGIAL
A) DATOS PERSONALES Y FAMILIARES DATOS PSICOLOGICOS (3)
Fecha de nacimiento . .
Lugar Alta Media Baja
Damicilio actual INEEHGBNGCIA oo O ;] [
Leléfgno e Atencién . O O 1
ombre del padre .
Edad ... Profesion Memoria . O = g
Nembre de 1a madre Imaginacién .. 0 O
Edad ..o Profesion

:Se aprecian anomalias o dificultades?:

Nomero de hermanos : X R .
En la lateralidad y orientalidad espacial

Lugar que ocupa entre elios

En lenguaje

DATOS FiSICOS

Talia Peso .. Rasgos personales més destacados (Desenvuelto-Timido, In-
Adecuacion talla/peso .. quieto-Tranquilo, Impulsive-Reflexivo, Rebelde-Ddéail, Sen-
¢Se aprecia defecto visual 7 sible a reprimendas-No sensible a reprimendas, Lider-Re-

chazado...)} (4)
¢Se aprecia defecto auditivo ? ... e

Deficiencias orgénicas y/0 MOtOHCES ..o INTEIGSES
Observaciones médicas (2): 6ﬁb'servaciones sobre exploracién psicotécnica {2):
HISTORIAL ACADEMICO Fecha .
Nivel (1) Centros anteriores Alta Baja

OBSERVACIONES

‘B) OBSERVACfONES SOBRE TECNICAS INSTRUMENTALES

Lengua Castellana:

Lectura ...
Escritura

Matematicas:

Célculo ... R e s s R
Resolucién de Problemas ...

(1) A cumplimentar en caso de trasiado. . )
(2) Sélo en caso de reconocimiento médico o exploracién psicotécnica.

{3) A cumplimentar después de un periodo de abservacion. ‘
(4) Consignar solamente aquellos rasgos que puedan atribuirse claramente al alumna después de un perfodo de observacion.
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ANEXO | (Reverso)

i.—EVALUACION CONTINUA

111, RESULTADOS
FINALES
Curso 19...-19.. | Curso 19... -19... ] Curso 19..-19.. CALIFICACION
1.2 2.0 3o 1 1.0 2,0 3.0 10 | 20 3.0 FINAL
Fecha | Fecha | Fecha| Fecha| Fecha |Fecha |Fecha| Fecha |Facha . .
Junio Septiembre

LENGUA CASTELLANA

e Lenguaje oral

o Lenguaje escrito

e Iniciacion gramatical
a Esfuerzo

MATEMATICAS

& Comprensidn de conceptos VRTINS SRRV SN (ORI NI IS SN NSO ST
e Cdlculo B

o Resolucién de problemas

@ Esfuerzo

CIENCIAS DE LA NATURALEZA|

CIENCIAS SOCIALES .........

ENSZA. RELIGSA. O DE LAETICA..

EDUCACION ARTISTICA

e Actividades musicales
o Realizaciones plésticas
e Dramatizacion

o Esfuerzo

EDUCACION FISICA

e Desarrollo psicomotor
@ Juegos y predeportes
e Esfuerzo

COMPTENTOQ. CIVICO SOCIAL.

& Acaba sus tareas

Cuida el material

Trabaja bien en equipo
Respeta las dchos. de los otros,
Cumpls las normas

Es correcto en el trato

Faitas de asistencia

Firma: El Profesor tutor,

CALIFICACION GLOBAL DEL CICLO:

(1) F: T « |- P o - J £ R .

(1Y V.o Bo
El Director:

(1) El Profesor,

NOTA.—A los alumnos que permanezcan un afio mas en el Ciclo, se les abrird un nuevo R.A.E.
e Claves para la interpretacién de los resultados de ia evaluacidn continua:
Areas (P.A.; progresa adecuadamente; N.M.: necesita mejorar).
Apartados de 4rea (+ = destacs; — = necesita mejorar; en blanco = no existe significacién especial).
Comportamiento Civico Social (siempre; reguiarmente; a veces; nunca).
Claves para la calificacion final (SB = sobresaliente; N = notable; B = bien; SF = suficiente; IF = Insuficiente.
(1) No se consignaré la fecha ni se firmard hasta que la calificacion global del Ciclo sea positiva.
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Para cumplimentar el recuadro «Numero de referencian:
En el segundo recuadro se escribird un 1 0 un 2, segin que el Centro sea Puablico o Privado.

En el tercer recuadto se anotard el nimero de unidades de E.G.B, con que cuenta el Centro.

En el primer recuadro, empezando por el de la izquierda, figurara el nimero provincial (no se cumpli-
En el cuarto recuadro se anotard un 5 (Ciclo Medio).

mentard por {os Centros).

")
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HISTORIA DE LA EDUCACION

Por Luis BATANAZ PALOMARES*

En las puertas de la celebracion del Primer Centenario del Congreso Nacional
de Pedagogia hemos querido hacer una valoracién historica
de los congresos celebrados hasta nuestros dias con el fin de rendir homenaje,
desde esta Revista, y reconocer el fecundo campo de posibilidades prospectivas que
pueden representar los congresos pedagoégicos sobre la educacion espaiola.

1. LOS CONGRESOS PEDAGOGICOS ESPANOLES
EN EL SIGLO XIX

1.1. Los antecedentes (1)

Los Congresos Pedagdgicos espafioles del siglo XIX
surgieron en un contexto internacional favorable a ellos.
En efecto, a partir de la segunda mitad del siglo anterior
al nuestro, la educacién comenz6 a ser considerada
como una palanca esencial para el progreso de las na-
ciones y como instrumento indispensable para su pros-
peridad. Esto provoco la consecuencia de que comen-
zara a recaer sobre las espaldas de los educadores una
grave responsabilidad para cuyo ejercicic no encon-

Inspector Técnico de Educacién Basica del Estado,

traron otro camino que la cooperacién cientifica vy pro-
fesional. Ya en 1848 tuvo lugar en Hamburgo un con-
greso pedagégico organizado por la denominada
Asamblea de fos Maestros Alemanes del Norte. Poste-
riormente, los maestros belgas, a través de la Liga Belga
de la Ensefianza, organizaron y celebraron en Bruselas
en el aflo 1880 un Congreso Internacional de Ensenanza
que reviste una importancia muy destacada, tanto por
su interés como por la relevante participacién espafiola
presente en &l. En Francia, el ilustre Ministro Jules Feny,
promotor de las reformas educativas que convirtieron
al pais vecino en una auténtica potencia cuitural, impuls6
la celebracion, los afios 1882 y 1883, de un congreso
pedagdgico que el mismo Ferru catalogd en uno de sus
discursos como «estados generales de la ensefanzan.
En 1889, coincidiendo con la Exposicién Universal, se
celebraron en Parfs dos congresos pedagdgicos de
cardcter internacional: el de Enseflanza Superior v
Media y el de Ensefianza Primaria. Los educadores in-
gleses, por su parte, organizaron en 1884 un Congreso
internacional de Educacién, celebrado en Londres del
4 al 9 de agosto de aquel afo. En América, la reunion
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méas importante de este tipo tuvo lugar en Chicago,
en 1893, coincidiendo con la Exposicién Internacional
organizada en aquella ciudad. En todos los congresos
mencionados hubo participacién sspafiola muy impor-
fante, asumida en su mayoria por hombres de la /nsti-
tucién Libre de Ensefianza, cuyo méximo representan-
te, D. Francisco Giner de los Rios, estuvo presente en
el celebrado en Londres en 1884, en el de Parls de
1889 y formé parte del Comité General del Congreso
Internacional de Bruselas de 1880.

En un momento en que, culturalmente, Espafia ini-
ciaba uno de los momentos més fecundos de su historia,
nada de extrafio tiene que lo que se ha llamado «moda
de los congresos» se instalard entre nosotros, para bien
de la escuela espafiola. En 1870, bajo la influencia de
Fernando de Castro, se ¢onvoc6d un congreso pedag6-
gico que, a causa de los avatares de la politica del mo-
mento, no llegd a celebrarse. Una nueva tentativa se
registrd, con el mismo objetivo, en 1876, que también
fracas6, impulsada por la Sociedad Barcelonesa de
Amigos de la Institucién. |déntico resultado coseché la
Academia de Maestros de Madrid en 1878. No faltaba
mucho, no cbstante, para que se celebrara en nuestro
pais la primera reunidén masiva y organizada de edu-
cadores.

1.2. EI Congreso Nacional Pedagégico
de 1882

Nacié este congreso por iniciativa de la Sociedad
denominada £/ Fomento de las Artes, una entidad fun-
dada en 1847 cuya finalidad se centraba en fomentar la
promocién cultural de los trabajadores como medio
para llegar a su liberacién social. Con el Fomento de
las Artes colaboraron una gran cantidad de figuras inte-
lectuales de la época, muchos de ellos catedriticos
de la Universidad y profesionales destacados. Natural-
mente, también participaron en sus actividades los
hombres de la /nstitucion Libre de Enserfianza; es mas
que probable que fueran ellos los verdaderos motores
del congreso de 1882, para lo que utilizaron como pla-
taforma a la sociedad mencionada. El hecho es que el
1 de enero de 1882 se fanzd la convocatoria de un
Congrese Nacional Pedagdgico que sblo cinco meses
después, el 28 de mayo, iniciaba sus jornadas de trabajo,
cuya sesion inaugural se celebré bajo la presidencia del
Rey Alfonse Xll, Este Gltimo dato proporciona una idea
de la importancia del congreso, en el que se inscri-
bieron 2.000 miembros y una gran cantidad de entidades
de todo tipo. El congreso desarrolld sus sesiones del
29 de mayo al 3 de junio. Como culminacién del mismo,
el dia 4 de junio se inaugurd una exposicién pedagéd-
gica, también visitada por los Reyes, en la que se mos-
traron los Gltimos adelantos pedagégicos del momento.
Los temas debatidos en el congreso fueron los si-
guientes: 1) La obligatoriedad y la gratitud de la ense-
fianza. 2) Cardcter, sentido y limites de la educacidn
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ptimaria. 3) La intuicién en las escuelas primarias. 4) Las
escuelas de parvulos y la coeducacién. 5) Reformas que
reclaman las Escuelas Normales. 6) La profesién de
maestro primario. Los debates”se desarrollaron en un
clima de apertura que en ocasiones produjo ciertos
momentos de tensién, sobre todo a raiz de las tentativas
protagonizadas por los hombres de la /nstitucién Libre
de Ensefianza para atraerse a los maestros participantes
en el congreso a la practica de las Gltimas innovaciones
pedagdgicas que ellos tan fervorosamente introducian
en sus escuelas. Tales intentos, calurosamente expues-
tos por Joaquin Costa, fueron contestados por un sector
del congreso, mds apegado a concepciones no tan
avanzadas. La repercusion general del congreso, por lo
demés, queda avalada por algunos datos cuya expre-
sividad es rotunda: Dos mil participantes en un congreso
gue se anuncidé con sélo cinco meses de anticipacion.
Estuvieron representados cuarenta y dos provincias
espafiolas, a través de Diputaciones, Ayuntamientos,
Normales, Inspectores, Maestros y todo tipo de enti-
dades. Hubo veintiuna publicaciones pedagbgicas pro-
fesionales representadas por medio de sus directores,
redactores o propietarios. Un total de treinta y ocho
conclusiones aprobadas en el congreso constituyen el
testimonio de unos fecundos trabajos cuyas aporta-
ciones resultan de indudable valor.

1.3. EIl Congreso Nacional Pedagdgico
de Barcelona de 1888

Como es sabido, en 1888 se celebr6 en Barcelona
una Exposicidn Universal que constituyd, como no
podia ser de otra manera, un importantisimo a con-
tecimiento en la vida de la Ciudad Condal. Coincidiendo
con él, la Asociacion de Maestros Publicos de la Pro-
vincia de Barcelona, a propuesta de su presidente, el
dinamico Agustin Rius, acord6 la celebraciéon de un Con-
greso Nacional Pedagégico que llegaria a celebrarse
del 6 al 12 de agosto de 1888, integrado dentro del con-
junto de actos organizados con motivo de la Exposicion,
cuyo Consejo le otorgd una modica subvencion; las
caracteristicas principales de este congreso fueron pues-
tas de manifiesto por uno de los oradores del mismo,
Bertomeu y Jimeno, quien dijo en la sesion inaugural:
«Nuestro Congreso Naciona! Pedagbgico ha sido ini-
ciado por maestros de escuela plblica, ha nacido del
seno del magisterio oficial de la provincia sin interven-
cién, sin excitaciéon, sin apoyo ostensible del gobierno,
se ha organizado y se realiza en un extremo de la penin-
sula, circunstancia que no facilita ciertamente la con-
currencia al mismo». Como se ve, todo un repertorio de
ficultades que no fue 6bice, sin embargo, para que se
realizaran unas sesiones de trabajo densamente carga-
das en las que se analizaron los siguientes temas: 1) Re-
sultados que pueden obtenerse por medio de la educa-
cién. 2) Influencia de los sentimientos religiosos, moral
y estético en la vida de los pueblos. 3) Importancia rela-
tiva de los estudios que comprende la primera ensefianza



en sus diversos grados. 4) Procedimientos de ense-
ﬁ?nza en la escuela primaria. 5) El problema del bilin-
gliismo en Espafia. 8) Los edificios y las instalaciones
escolares: su importancia para la educacién.

La sesién inaugural del congreso se celebrd el 5 de
agosto de 1888 y fue presidida por Juan Rull, Vice-
rector de la Universidad Literaria de Barcelona; asistio
también a dicho acto Santos Maria Robledo, Inspector
General de Ensefanza Primaria, y José Vallet Bas, Vice-
presidente del Consejo de la Exposicién Universal. Como
miembros del congreso se inscribieron 1.500 profe-
sionales de toda Espafia y se aprobaron un total de cua-
renta y tres conclusiones. Hubo un momento de fuerte
tension a lo largo de la discusién del tema quinto, cuando
tras una fervorosa defensa de la lengua materna como
vehiculo de educacién para los nifios catalanes, un
grupo de maestros no catalanes se sintié involucrado
en una cuestion gue no consideraban pedagégica vy
estuvieran a punto de abandonar el congreso. El proble-
ma fue sabiamente resuelto por el buen sentido de los
anfitriones catalanes.

1.4. El Congreso Pedagédgico Hispano-
Portugés-Americano de 1892

Este congreso tuvo una doble iniciativa. Por una
parte, la sociedad E/ Fomento de las Artes, entidad
organizadora del Congreso Nacional Pedagdgico de
1882, habia acordado la celebracidn de un congreso y
una exposicion pedagbgica coincidiendo con el IV cen-
tenario del descubrimiento de América. La misma idea
habia tenido una asociacién de profesores, la denomi-
nada [lustracién del Profesor Hispano-Americano-
Colonial. En abril de 1892 se celebrd una reunién con-
junta, se unificaron ambas iniciativas, se nombro una
comisidén mixta y se acordd la convocatoria del Con-
greso Pedagdgico Hispano-Portugués-Americano, que
habia de celebrarse en octubre de 1892, integrado con
categoria propia en la gama de los llamados «congresos
del centenarioy, amplio conjunto de reuniones cienti-
ficas organizadas para realizar la celebracion del IV cen-
tenario del descubrimiento del Nuevo Mundo. El
congreso pedag6gico de 1982 ha sido, acaso, la més
amplia y compleja reunidn de este tipo celebrada en
Espafia. El numero de participantes habla por si sélo:
2650, lo que cobra una significacion especial si se
tiene en cuenta la época en que tuvo fugar. Se da, ade-
maés, la circunstancia de que este congreso se ocupd
no sobio de la ensefianza primaria, sino de los restantes
niveles y modalidades de ensefianza. Si, por anadidura,
se piensa en su cardcter internacional, se comprende
la complejidad de una organizacién que, en lo referente
a un congreso pedagoégico, no se ha visto nunca en
Espafa. Para hacer frente a su realizacidon se constituyd
una Comisiébn General Organizadora, presidida por
Rafael Maria de Labra, de la que formaban parte més
de 200 personas, entre las que se encontraban ias perso-
nalidades més destacadas del momento cultural, cienti-

fico y pedagbgico del pafs. Los temas debatidos fueron
los siguientes: 1) La ensefianza primaria. 2) La ense-
flanza secundaria. 3) La ensefianza técnica.. 4) La ense-
flanza superior. 5) Ensefianza de |a mujer. £/ Congreso
Pedagdgico Hispano-Portugués-Americano desarroll6
sus sesiones de trabajo entre el 12 y 27 de octubre
de 1892. En la sesidn inaugural tomd parte el Ministro
de Fomento, Linares Rivas. La novedad mé&s importante
introducida en este congreso fue la celebracion de se-
siones simultdneas de trabajo de las distintas secciones,
A partir del dfa 17 de octubre, no obstante, las sesiones
se unificaron en una Asamblea General que prolong6
sus trabajos hasta el 27 de octubre. Se aprobaron un
total de cincuenta y siete conclusiones.

1.5. Otras reuniones pedagégicas en
el siglo XIX

Prescindiendo de otras reuniones de distinta signifi-
cacidn, vale la pena dejar constancia de algunos otros
congresos pedagdgicos celebrados en las postrimerias
del siglo XIX.

La Asociacion de Maestros de Primera Ensefianza de
Valencia organizé y celebr6é un congreso pedagégico
de carécter provincial en Valencia en julio de 1886, en
gl que no es aventurado pensar que existié cierta influen-
cia de la /nstitucion Libre de Ensefianza, a lo que da pie
la extensa crbnica publicada en e! Boletin de la Insii-
tucion por Ricardo Rubio, asiduo colaborador de dicho
medio de expresién para asuntos educativos. El congre-
so fue clausurado por el Rector de la Universidad de
Valencia. )

En 1887 se celebrd en Pontevedra un congreso pe-
dagégico en el que, de alguna forma, también desem-
pefid cierto protagonismo la sociedad E/ Fomento
de las Artes, En efecto, la mencionada entidad estuvo
representada en &l por medio de Miguel Espin, Inspector
de las Escuelas Municipales de Madrid. Por lo demds, los
temas discutidos en el congreso pedagbgico de Ponte-
vedra coincidieron, en gran medida, con los analizados
en el congreso de 1882. Sus sesiones de trabajo se
extendieron del 15 al 20 de agosto de 1887, La mesa de
discusiones del congreso estuvo presidida por Eugenio
Montero Rios, a la sazén presidente de! Consejo de
Instruccién Plblica. Este Congreso se celebrd por inicia-
tiva de la Asociacién Pedagdgica de Pontevedra.

En 1890, también en esta ocasién por iniciativa de la
sociedad £/ Fomento de las Artes, se celebré en Madrid
el Congreso de Sociedad de Educacién Popular y
Mejoramienta Social, magna asamblea en la que to-
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maron parte todas aquellas entidades que, de una forma
u otra, trabaiaban en tareas de promoci6én educativa po-
pular. Se perseguia la elaboracion de unas bases enca-
minadas a la constitucién de una Liga de /a Ensefanza
que canalizara las aspiraciones de todas fas corporacio-
nes interesadas en la mejor educacién del pueblo. Tales
bases incluyeron un Hamamiento en favor de la ense-
fianza, del Magisterio, la reclamacion del paso al Estado
de las obligaciones relacionadas con la educacién
primaria y el cumplimiento de lo preceptuado en la Ley
Moyano sobre el nGimero de escuelas necesarias en
Espafia.

En 1891 se celebrd en Madrid una Asamblea Nacional

"« e Maestros, cuva finalidad se centraba en elaborar unas

‘Bases para la futura constitucién de una Asociacion del
Magistefo Espafiol. Las discusiones fueron muyv acalo-

T——fadas y al final de ellas se aprobd un amplic abanico de

conclusiones que, no obstante, no alcanzb a convertir en
realidad futura el objetivo trazado en ia reunién.

2. LOS CONGRESOS PEDAGOGICOS
DEL SIGLO XX

2.1. Los antecedentes

La Socledad Espariola de Pedagogla, creada en 1949,
inicié en el afio 1955, como uno de sus canales habi-
tuales de accidn, la celebracibn de una serie de con-
gresos de pedagogia, al primero de los cuales, cele-
brado precisamente en 1956, denomind, por su error
histérico a todas luces evidente, Primer Congreso Na-
cfonal de Pedagogia. Desde entonces se han celebrado
siete de los organizados por esta entidad, de los que
trataremos de dar algunas noticias més adelante. Esta
serie de congresos fueron precedidos por un Primer
Congreso Internacional de Pedagogla, celebrado en
Santander del 19 al 26 de julio de aquel aflo. Podemos
afirmar, en consecuencia, que, con esta iniciativa, la So-
ciedad Espafola de Pedagogla abria una nueva etapa
de congresos pedagbgicos que, aun contando con las
hipotecas propias de la época en que se desarrollo,
supuso, sin embargo, una plataforma de cierto relieve
para la educacién espahola.

No son éstos, sin embargo, los Unicos congresos
pedagbgicos de cardcter nacional celebrados en Espafia
en el siglo XX, A pesar de que los congresos pedag6-
gicos celebrados en nuestro siglo no han sido tan estu-
diados como los correspondientes al siglo XIX, existen
algunas noticias sobre ellos que creemos oportuno
aportar aqul.

En el afio 1903 se ceiebrd en Albacete un Congreso
Pedagdgico Nacional, del que no se publicaron actas.
De él se recogen algunas noticias en la publicacidn
profesional La Escuela Moderna, fundada y dirigida
por el cordobés Pedro de Alcéntara Garcfa Navarro,
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uno de los grandes animadores pedagbdgicos de su
época, vinculado a los sectores intelectuales cercanos
a la Institucién Libre de Ensefianza.

Del 21 al 25 de octubre de 1907 se celebr6 en Zaragoza
un nuevo Congreso Nacional Pedagdgico, del que,
asimismo, recoge noticias La Escuela Moderna.

Del 21 al 28 de julio de 1909 se celebré en Valencia
un Congreso Escolar Nacional con motivo de una Expo-
sicion Regional celebrada en la capital del Turia, Un
resumen de los trabajos presentados en el mismo se
publicé en el mismo ano en Valencia.

En Barcelona se reunid, el afio 1911, un Congreso de
Primera Ensefianza cuyos trabajos quedaron reflejados
en una publicacion realizada en Barcelona aguel mismo
afio.

El afio 1913 se celebréd en Madrid un Congreso Inter-
nacional de Educacién Popular, cuyos trabajos quedaron
recogidos en una amplia publicacién de seis volll-
menes.

A partir de estas fechas, la celebracién de congresos
pedag6gicos comenzd a diferirse, dadndose fin de esta
manera a toda una época en que las reuniones de profe-
sionales de la ensefianza supusieron una aportacibn
fundamental para los avances de !a educacién prima-
ria. A partir de entonces la iniciativa corrid a cargo de
estamentos mas relacionados con las estructuras oficia-
les, bien a nivel académico o gubernativo.

2.2. Los congresos pedagdgicos de la
Sociedad Espafola de Pedagogia

E! primero de ellos se reunid en Barcelona, en el afio
1965, para conmemorar el quinto aniversario de la en-
tidad organizadora. El tema general que enmarcHd
sus trabajos fue «la formacién del profesoradoy, consi-
derado en sus tres niveles fundamentales de Maestro
primario, profesor de ensefianza media y profesor uni-
versitario. El congreso reuni6é hasta 377 asistentes y
en sus conclusiones se hicieron consideraciones de
interés sobre el tema estudiado, tales como la necesidad
de enriquecer la formacion del profesor en sus vertientes
culturales y pedagbgicas, el perfeccionamiento profe-
sional y la conveniencia de hacer accesibles los estudios
universitarios de pedagogia al mayor namero posible
de educadores.

En |a serie de los organizados por la Sociedad Espa-
fiola de Pedagogia, se considera || Congreso Nacional
de Pedagogia las aportaciones canalizadas por la enti-
dad mencionada al V// Congreso del Bureau Interna-
tional Catholique de I'Enfabce (B..C.E.), reunido en
Lisboa del 29 de junio al 5 de julio de 1959, que tuve
como tema genérico el niflo y su provenir profesional.

A partir de 1964 los congresos pedagdgicos de esta
época comienzan a adquirir mayor alcance y resonancia.
En este afo se reunid en Salamanca, del 28 al 31 de
octubre, el Il Congreso Nacional de Pedagogia. Su
tema general —«Planteamiento del sistema escolar



espgﬁo| en funcién. de las necesidades econémicas y
sociales»— estaba perfectamente situado en el ambiente
desqrrollista de la época. Participaron en &/ 1.300 con-
gresistas, lp que constituye una referencia impotrtante.
La F;onclusnén principal de este congreso aludia a la ne-
cemdac} de elaborar una ley de bases de todo el sistema
eduganvo, desde los niveles de preescolar hasta la uni-
versidad. Esta pretension se convirtid en realidad en
1970, con la promulgacién de la Ley General de Educa-
cion, todavia en vigor.

La_ ciudad de Pamplona fue la sede del /V Congreso’
Nacional de Pedagogia, reunido del 28 de. octubre
al 3 de noviembre con Ia finalidad de analizar el tema
«La educacién actual: problemas y técnicas». Entre las
conclusiones formuladas en éi destaca la conveniencia
d.e intensificar en nuestro pafs los estudios e investiga-
ciones sobre educacion, en orden a lo cual se proclamd
la necesidad de crear en las universidades espafolas
Facultades de Ciencias de fa Educacién. Volvio a in-
sistirse en la necesidad de elaborar una ley de educacién
que se ocupara de regular todos los niveles del sistema
educativo.

Del 6 al 9,de noviembre de 1972 se reunié en Madrid
el V Congreso Nacional de Pedagog/fa, cuyo tema mono-
gréfico fue «La reforma cualitativa de la educacidny, un
planteamiento que pretendia aportar elementos enca-
minados a canalizar los aspectos pedagbgicos de la re-
forma iniciada a partir de la publicacién de la Ley General
de Educacidn de 1970. Destacé en este congreso la in-
tencién de subrayar fa impartancia de los pedagogos en
el futuro de la educacibn espafiola, pretension que,
por cierto, ha encontrado muchas dificultades desde
que fue formulada.

También en Madrid, del 29 de octubre al 1 de noviem-
bre de 1976, se reunid el V/ Congreso Nacional de
Pedagogia, cuyo tema general fue «Critica y porvenir
de la educaciény». Una de las conclusiones més inte-
resantes de este congreso se refiere a la necesidad de
incluir en las plantillas de los centros equipos de orien-
tadores.

La ciudad de Granada ha sido sede del V// Congreso
Nacional de Pedagogia, Gltimo de los celebrados hasta
ahora. La reunién tuvo lugar del 1 al 5 de octubre de
1980 y en &l participaron 1.300 congresistas. A lo largo
de sus trabajos se plante6 la necesidad de coordinar
todas las instituciones que se dedican a la formacion
del profesorado, asl como fa urgencia de replantear sus

planes de estudio.

3. VALORACION GENERAL DE LOS CONGRESQS
PEDAGOGICOS

Prescindiendo ahora de las matices propios de cada
una de las épocas a las que nos hemos referido en el
presente trabajo, podemos afirmar que la celebracion
de los congresos pedagégicos ha perseguido, en primer

lugar, una finalidad que podriamos catalogar como
pragmética; a través de ellos, fos pedagogos han tratado
——no siempre con éxito ciertamente— de encontrar up
&dmbito cada vez més favorable a su actividad profesio-
nal. Una segunda meta de los congresos pedagégicos
podria estar en sus pretensiones de asesoramiento, en
el sentido de que, a través de ellos, los educadores han
tratado de hacer llegar su influencia ante los adminis-
tradores de la educacién con vistas a las refermas en
proyecto o previstas. Una tercera aportacién~tealizada
a través de los congresos pedagédgicos ha sido la divui-

gadora, en tanto en.cuanto, coma consecuencia de la

difusién de sus trabajos, el tejido social ha incorporado

a su conciencia la importancia de los asuntos relaciona-

dos con la educacién, Desde el punto de vista cientifico

—una cuarta dimensién de fundamental interés—, los
congresos pedagdgicos han ofrecido la oportunidad

de mostrar una visién de conjunto sobre el estado de los

conocimientos pedagégicos en un momento concreto.

Creemos, por consiguiente, que existe-un fecundo
.campo de posibilidades para los congresos pedagd-

gicos. No queremos dejar de apuntar la idea de gue,

si se quiere potenciar al maximo su influencia en el

futuro, los congresos pedagdgicos deben afianzarse

sobre dos caracteristicas de las que, en buena medida,

adolecen los Gltimamente celebrados: Una vinculacion

comprometida con la realidad y una visién pluratista,

contrastada y equilibrada de los problemas estudiados

en ellos. :

(1) El presente trabajo tiene como finalidad sewvir como
introduccién a la tematica relacionada con los congresos pe-
dagégicos y su proyeccién sobre las estructura educativas
espafolas. El lector interesado en profundizar en la cuestién
puede consultar las fuentas que se mencionan a continuacibn:

— Batanaz Palomares, Luis.—Los tres primeros congresos
pedagdgicos nacionales. Bordén, nlm, 214. Septiambre-
octubre, 1976.

— Batanaz Palomares, Luis.—Contenido doctrinal de los
congresos pedagdgicos del sigle XiX. Revista Espafiola de
Pedagogia, nGm. 142. Octubre-diciembre, 1978.

— Batanaz Palomares, Luis.—La educacién espafiola en la
crisis de fin de siglo. (Los congresos pedagdgicos del
siglo XIX). Cérdoba. Publicaciones de la Diputacién Pro-
vingcial, 1982.

— Bordén (Revista de Orientacibn Pedagd6gica). Nimero
monagréifico dedicado a los congresos pedagégicos. NaG-
mero 234. Septiembre-octubre, 1980. En este nimero apa-
recen los siguientes trabajos; ESTEBAN, Leén. El Primer
congreso nacional de ensehanza (1870) y su fracaso.
RUIZ BERRIO, Julio: Los congresos pedagdgicos en la
Restauracion. GUTIERREZ ZULOAGA, \. Los congresos
nacionales organizados por fa Sociedad Espafiola de Pag-
dagogla.

— Gutiérrez Zuloaga, \sabel.——Un siglo de participacion
espafiola en congresos pedagdgicos (1880-1980) en la
investigacién pedagdgica y la formacién de profesores.
Madrid, C.8.1.C., 1980.
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VARIOS AUTORES

EL CICLO MEDIO EN
LA "EDUCACION BAS!CA

s’ahﬁgim":@ma ;XXi):» ,‘1‘982. fss*o\ pags.

Confesamos sinceramente que
cuando leimos la PRESENTACION
EDITORIAL y en ella la afirmacién
de que cada autor habia contado
con «total independencia» y habia
sido «responsable de su contenido
y forma de expresarlo», surgié en
nosotros cierta actitud contraria a
la calidad del libro. Dieciocho temas
en- total, abordados por 23 autores
diferentes, son demasiados para lan-
zar una obra, por lo menos cohe-
rente.

Confesamos —también sincera-
mente— que los resultados produci-
dos en nosotros han sido radical-
mente contrarios. Las citadas die-
ciocho cuestiones de EL CICLO
MEDIO EN LA EDUCACION BA-
SICA estdn muy bien elegidos: la
mayoria dotados de un elevado
grado de operatividad, y abordados,
en general, con una buena dosis
de criterios cientificos y conoci-
‘miento practico del problema.

Aunque los autores no hacen
distingos al respecto, nosotros va-
mos a establecer tres partes clara-
mente diferenciadas:

2 . La distinada a abordar lo que
pudiéramos denominar temas funda-
mentales y fundamentantes, cons-
tituida por los puntos 1 a 4 inclusive
(caracteristicas del ciclo; caracte-

-risticas del alumnado; programacién

y evaluacién; problemas organiza-
tivos). Representa la teoria peda-
gégica. Muy lograda. Habria re-
querido —es nuestra modesta opi-
nibn— .aportaciones e;emplares y
précticas.
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2.2 Lasegunda parte, constituida
por los puntos 5 a.13 estd consa-
grada a estudiar las didacticas es-
peciales de las &reas del ciclo, vy

desarrollada por expertos, por lo .

que resulta un apartado igualmente
Gtii para orientar al profesorado que
en el curso préximo va a iniciar el
Ciclo Medio en los centros espa-
fioles. No creemos equivocarnos
al afirmar que, en este aspecto, el
libro resulta un complemento im-
prescindible a los Programas Reno-
vados y documentos de apoyo,

suministrados por via oficial al do-
cente.

3.2 Finalmente, la tercera parte
-~cuestiones 14 a 18- posee un

alcance complementario, aungue,
considerando el objetivo del manual,
resulta igualmente valioso. Unica-
mente el 16, por referirse a la for-
macién del Maestro, aparece como -
un tanto marginal: todas las innova-

* ciones en planes y sistemas se han

hecho «a pesar de..» y, afortuna-
damente, con no pequefia eficacia
por parte de la mayoria de los res-
ponsables. También sucederd con
el Ciclo Medio, y més tarde con el
superior —que serd posible, no lo
olvidemos, gracias al nivel cientifico
de nuestras escuelas Univer. itarias.-—
Es consolador saber que siempre
contaremos con el material humano
que las circunstancias requieren.
Esto no quita para que, a nivel
personal, nos parezca deseable un-
estudio global sobre la preparacién
del maestro, que engrose las nume-
rosas aportaciones que en estos
momentos proliferan. Los Gltimos
cuatro temas del tratado —recupe-
racién y material de ensefianza,
comunidades autbénomas, y Edu-
cacién Bésica a nivel de educacién
comparada—— complementan y co-
ronan la utilidad del tratado.

Alberto del Pozo Pardo

El autor, desde su experiencia co-
mo Jefe de la Divisién de Orientacién
en el LLC.E. de la Universidad de
Salamanca, demuestra ser un gran
conocedor de la problemética de la
orientacion a todos los niveles. En

esta obra ofrece el fruto de su amplia .
preparaciéon académica como Li-
cenciado en Ciencias de la Educa-
cion y Diplomado en Psicologia

. Escolar y Psicologia Clinica por la

Escuela Superior de Psicologia, com-



loros

plementada por una saturada expe-
riencia en base a su permanente
contacto con la realidad educativa
desde las facetas de docente, orien-
tador especializado e Inspector de
Educacién Baésica.

En la obra se distinguen tres
partes bien diferenciadas. En la
Primera Parte (Capitulos | y 1)
desarrolla una consideracién de la
tutoria como actividad de orienta-
cidon escolar, orientacién profesio-
nal, etc. La Segunda Parte (Capi-
tulos lll, IV y V) desarrolla la idea
de tutoria como conduccién del
grupo de alumnos de clase. Final-
mente, la Tercera Parte (Capitulos
Vi y Vi) trata de delimitar operati-
vamente y desde la perspectiva
actual de las posibilidades de los
centros, la funcién de tutor a base
de una descripciéon de las tareas
concretas que ha de realizar.

En el Capituio | hace un disefio
del marco conceptual en el gque se
inscribe la tutoria, dese la idea que
el autor expresa como «Aquello
que un profesor celoso de su tarea
puede hacer en el campo de la
orientacién en relacidon con los
alumnos que le han sido encomen-
dados». En ese disefio se describen
los conceptos clave que el Profesor
va a necesitar para llevar a cabo su
funcién tutora, entendida ésta como
orientacion.

En el Capitulo 1l se perfila la figura
del profesor tutor manteniendo co-
mo fondo referencial las considera-
ciones expuestas sobre orientacion
en el Capitulo 1.

En el Capitulo Il se estudia el
grupo-clase desde su realidad vy
dindmica grupal como campo de
la tutoria, es decir, se trata de la
aplicacién de la dindmica de grupos
al grupo-clase.

El Capitulo IV presenta las apor-

taciones gue la Sociometria puede |

facilitar a la tarea del tutor, con
ejemplos concretos de las diversas
técnicas. Merece destacarse la for-
mula que el autor propone para
cuantificar la- cohesién del grupo,

partiendo de la previa aplicacién
de una escala de integracién.

Finalmente dentro de esta Se-
gunda Parte, en el Capitulo V se
aborda la utilizacién en la tutoria
de las técnicas de trabajo en grupo.
Se pasa revista a diecisite técnicas
(Simposio, Foro, Mesa redonda,
Role Playing...) de facil aplicacién
en el grupo-clase.

En el Capitulo VI, con el que se
inicia la Parte Tercera, se expone
de forma original y novedosa lo que
en expresién, ya conocida general-
mente, su autor denomina «Descrip-
cién del puesto de tutors. Abarca
esta descripcibn cincuenta tareas
agrupadas en cinco apartados. A
continuacién sigue un anélisis de
cada una de las tareas con sugeren-
cias para una méas facil y eficaz
realizacién de las mismas por parte
del tutor.

La obra termina con un Capitulo
dedicado a la recogida de la infor-

‘macidén mas relevante sobre el alum-

no, de cara a una eficaz labor para la
posterior orientacion. Se incluyen,
también de forma original y nove-
dosa, dieciséis documentos de suma
utilidad al profesorado en orden al
diagnéstico, por observacién, sobre
aspectos tales como: Rendimiento

y actitud de grupo, Capacidad y ren-
dimiento de cada alumno, Escala
de evaluacién de la inteligencia,
Escala para evaluar la atencion,
Escala para evaluar las aptitudes
psicomotrices, Factores de éxito
escolar, Cuestionario destinado a
los padres, etc. .

Hecho este breve anélisis es pre-
ciso afadir que la obra que nos
ocupa viene a llenar la falta de un
Manual para el profesor en orden a
la orientacién de escolares. En la
bibliografia, en castellano, se echaba
de menos una obra de estas caracte-
risticas. En ella resalta el caracter
sistematico y riguroso de su conte-
nido, expuesto, por otra parte, con
estilo directo e inteligible, lo que
hace que su lectura resulte al
mismo tiempo que grata, facilmente
accesible.

En definitiva se trata de una obra
de gran practicidad que, sin duda,
los Profesores lectores agradeceran.
De hecho, en tres afios, esta obra ha
conocido tres ediciones, pudiéndose
considerar, en tan breve plazo de
tiempo, como «una clésica» en el
tema de la tutoria.

José Lujén Castro

X

ROMAN, J. M., y PASTOR, E.

LA TUTORIA. PAUTAS DE ACCION
" E INSTRUMENTOS UTILES
AL PROFESOR TUTOR

Barcelona. Ediciones CEAC. 1979. 451 bégs,

<

En el marco de reconocimiento
de la importancia de la funcién
tutorial y del interés manifestado por
la misma, surgido a raiz de la Ley
General de Educacién, hay que
situar la aparicién en la década de
los 70 de algunas obras sobre la

funcién tutorial entre las que figura
la que ahora nos ocupa.

La presentan sus autores referida
a los niveles de E.G.B., F.P., B.U.P.
y C.0.U., eminentemente practica
y operativa, concebida para facilitar
e ilustrar la acciébn tutorial a los
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profesores ofreciéndoles herramien-
tas de trabajo, «modelosy, pautas o
guias para adaptarlas a su realidad
y mejorarlas. )

El Indice de capitulos evoca [o
que podria constituir el contenido
basico de un curso de formacién
de tutores y cada capitulo un am-
plio documento de trabajo, y es
posible que asi sea, puesto que se
ha conseguido el libro como fruto
de cursillos sobre la accién tutorial,
del trabajo continuado con tutores,
y del ejercicio de la docencia en
centros universitarios.

Aunque se propone no ser una
obra tedrica, en ella subyace una
concepcion pedagbgica y psicold-
gica coherente en s{ misma, con-
cordante también con la teoria pe-
dagbgica creada o divulgada en
Espafia en la década antes citada.

Cada capitulo esta construido uti-
lizando una bibliografia basica, en’
unos casos. con bastante fidelidad

~. a la fuente, en otros con mayor

elaboracién personal, pero siempre
poniendo los textos al alcance del

~ tutor de forma clara y accesible.

Esta cualidad también se consigue
con un estilo escueto, conciso y
esquematico, que facilita la lectura
y la comprension.
A lo largo de todo el libro se
muestran abundantes instrumentos
- de trabajo, referidos incluso a dis-
tintos cursos y niveles de ensefianza,
encaminados a ilustrar la labor tuto-
rial v a servir de punto de partida
‘para, tras una previa seleccion,
poder ser adaptados a las caracte-
risticas de cada grupo de tutelados.
Las 451 péaginas de la obra se
~ estructuran en tres partes: En la
-primera se sienta la doctrina funda-
mental sobre la que se construye
el libro al tratar de los fundamentos,
concepto, dmbito y estructura de
la funcion tutorial. La segunda parte,
es la més extensa y se ocupa de
las técnicas Gtiles al tutor en las
tareas de conocimiento de los tu-
telados, profesores, padres, etc., v-
en las. de ayuda a la resolucidn
de. dificultades. La tercera estudia
los objetivos. de la educacién si-
guiendo la taxonomia de Bloom,
con especial énfasis en el dominio
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afectivo por ser el campo que incide
més directamente en la funci6n
tutorial. Cierra esta parte, y al mismo
tiempo la obra, un capitulo dedicado
a la programacién de la accidn
tutorial en el que se insertan «plan-
tillas» y ejemplos para ayudar a la
confeccién de programaciones lar-
gas y cortas.

Se echa de menos el que no se
haya tratado con amplitud el tema
del estudio del rendimiento aca-
démico de los alumnos, considera-
dos individualmente y como grupo.
También, quizd en su afan de huir
de lo tedrico, han escatimado pre-
cisiones sobre algunos conceptos
que darian una luz inicial que
iluminara su desarrollo, sin esperar

al final del mismo para conseguir
la idea correcta.

No obstante, la insercién de tan
gran numero de instrumentos vy
modelos -—que constituye lo mas
novedoso del libro—, su criterio
amplio y flexible, y el sentido
critico que se introduce, hacen esta
obra recomendable y muy atil a los
orientadores, tutores y profesores
de E.G.B, F.P, B.UP. y CO.U., a
los que estdn empefiados en la
formacién y perfeccionamiento de
ebtos profesionales y a cuantas
personas se interesen por el tema
y estén implicadas en él.

M. C. Martin Barrientgs

-t i i

DIAZ F‘LAJA Aurora

COMO ORGANIZAR LA BIBLIOTECA EN
LA ESCUELA

Madnd detonal Escuela Espanola Colecmon Practtca
, Educanva 1981. :

111 pags

Si hablamos de la importancia de
la lectura como instrumento perma-
nente de formacién e informacién
no tenemos mas remedio que sacar
a relucir la gran paradoja que sobre
este tema existe en nuestro pafls:
Resulta que es Espaia uno de los
paises donde mas libros se editan,
pero, como contraposicion, de las
multiples investigaciones y estu-
dios sociolégicos realizados se llega
a la conclusién de que en Espafa
se lee poco.

No cabe duda de que la raiz del
problema, entre otras muchas co-
sas, puede estar en la misma es-
cuela. Y es que la biblioteca en la
escuela es una necesidad indiscu-
tible, Que ésta tenga muchos o pocos
libros, que esté instalada en un
sitio mds o menos apropiado o que
esté mejor o peor organizada es un
problema aparte, que dependeria
més que nada del factor ‘humano.

Precisamente, para tratar de co-
rregir todas estas posibles irregu-
laridades, comentamos el libro de
Aurora Diaz Plaja: Cdmo organizar
fa biblioteca en la escuela, editado
por Escuela Espafiola.

Es un libro pequefio, pero sufi-
ciente en sugerencias para llevar a
cabo de forma adecuada la insta-
lacibn de una biblioteca en la es-
cuela: su organizacién técnica vy la
dindmica para atraer al lector es-
colar.

En la escuela se ensefia ante todo
a leer —dice la autora— y al nifio
se le debe brindar el instrumento
para ejercer este gran privilegio
humano que es transformar en ideas,
imégenes y colores las letras y pa-
labras impresas. De nada le servird
su capacidad creadora si no se les

_ofrece desde la escuela la maravilla

de la literatura infantil tradicional o
moderna. Es como si en una es-



litoros

cuela de natacién no tuvieran pis-
cina para practicar este deporte

Bien. Pues partamos de la base
de que en cada centro escolar hay
un local apropiado para una biblio-
teca, y en el supuesto de que toda-
via no existiera este importante rin-
cbn, en esta obra que comentamos
se ofrecen unas orientaciones bien
claras, practicas y facilmente reali-
zables para poner en marcha o per-
feccionar la biblioteca escolar.

Con su lectura se puede llegar a
conseguir una mayor agilidad en el
funcionamiento de la biblioteca, ya
que desde la seleccion, registro y
marca de libros, pasando por la ca-
talogacién y clasificacién decimal,
presenta una buena panoramica para
hacer desde la escuela una esme-
rada seleccién de obras cientifico-

literarias y formar a los escolares
en las técnicas de manejo y utili-
zacion de los libros, ya que el uso
de éstos y el manejo de las biblio-
tecas da infinitas posibilidades. En
las bibliotecas hay diccionarios, en-
ciclopedias, guias, catdlogos, biblio-
grafias, mapas y toda clase de libros
clasificados por materias y por auto-
res.

Es evidente gque la organizacién
de bibliotecas exige una determi-
nada aptitud. Para los no conoce-
dores del tema, la autora de este
libro, bibliotecaria consagrada y pro-
funda conocedora de la realidad
escolar, ha realizado un trabajo,
breve, pero sumamente (til para
los docentes.

AMA.

THOMPSON,

INT,.NATION PRACTICE
. (Practl a ‘de la entonaclon)

‘Oxford Umversny Press 1981 100 pégs. Dlstnbmdos en Espana
- por: Editonal SGEL Madnd »

Presentamos este libro pensando
en lo que tiene de (til para los
profesores de E.G.B. que imparten
la ensefianza de la Lengua Inglesa.

Nos parece especialmente recomen-

dable para los no especializados en
esta materia, quienes suelen encon-
trar problemas a la hora de iniciar
a los alumnos en el aprendizaje de
la fonética. Prevenimos a estos pro-
fesores, si estdn interesados por
conocer el libro que, tanto la in-
troduccién inicial del mismo como
las que preceden a cada una de
las secciones, estan -escritas en in-
glés, lo cual no impide que su uso
. sea motivador. Por el contrario, la
necesidad de comprender y mane-
jar términos estructurales, por su-
puesto, faciles y asequibles, resulta
causa de estudio para el profesor.

El contenido lingiiistico com-
puesto por didlogos de tipo fun-

" cional, forma parte del material que

debe manejar el alumno, y que no
es mas dificil que cualquier libro de
texto de los utilizados en clase.

El objetivo del libro es presentar

de forma practica la entonacién de
aspectos funcionales de la comu-
nicacion, de manera que pueda
usarse en clase de lengua como
complemento del método que se
siga en el curso, Frases de saludo,
agradecimiento o disculpa, felicita-
ciones, sorpresa, preguntas de res-
puesta afirmativa o negativa, invi-
taciones, 6rdenes y deseos se dis-
tribuyen en doce capitulos. Estos
se dividen en 102 secciones a las
que se afade un Indice gue per-
mite, tanto al profesor como al es-
tudiante, localizar en el libro as-
pectos importantes para completar
otro material o ejercitar determina-
das 4reas de entonaci6n.

Los primeros capitulos (del 1
al 34) pueden ser utilizados casi
por principiantes. Los siguientes
(35-83, de nivel medio, vy 64-102,
de dificultad mayor) estdn al al-
cance de los alumnos adelantados
de E.G.B. Acompafia al libro un
conjunto de tres cintas grabadas que
recomendamos para facilitar el en-
trenamiento en la entonacién desde
el comienzo del libro. Es importante
sefialar que todos los ejemplos se
presentan acompafados de signos
en distinto color que indican el
tono ascendente o descendente de
la frase.

El libro puede utilizarse en cual-
quier nivel como material de con-
sulta por el estudiante que se de-
dique a la ensefianza-aprendizaje.

Adela Rodero

- GONZALEZ HERNANDEZ Angel
w T'ICA DE LAS CIENCIASV'SO“" ]

“L'Barcel na. Ezncnones CEAC. Coleccién |
‘Sene umversnana 1980 186,

Desde el punto de vista cultural
el estudio de las ciencias sociales
es fuente perenne de placeres y
estimulos espirituales. Saber dénde
estan los panoramas maés bellos de
la Tierra, los tipos humanos més
originales, las costumbres més cu-
riosas, observar fotografias y lami-

nas, etc,, aviva el deseo de ponerse
en contacto directo con unos vy
otros, constituyendo un incentivo
para la conducta humana, para for-
mar propdsitos que pueden influir
sobre la vida del sujeto.

En esta obra que comentamos se
trata de analizar la sintesis hombre-
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medio como un todo organizado
en busca de nuestro devenir hist6-
rico sin dejar a un lado el prome-
tedor presente.

La primera parte del libro al con-
siderar el medio como objeto de
un estudio en si, capaz de ser al
mismo tiempo metodologia de una
antropologia a nivel escolar, esté
considerada como epistemolégica
y conceptual.

Superada ya la vieja divisién en-

tre Geografia e Historia como ma-
terial de estudio independiente, plan-
tea el autor una segunda parte méas
practica, mds técnica y pedagégica,
. donde se ofrecen al profesor ideas
sobre como programar las Ciencias
Sociales, aungue, como se dice en
el mismo libro, huyendo siempre de
los «recetarios» como modelos ter-
minados.

El rol a desempefiar por los estu-
dios sociales estard centrado en la
ayuda .que deben proporcionar al
nifio para que adquiera un enten-
dimiento de si y del «otro» como
un entretejido de conocimientos,
valores y destrezas —como se dice
en el libro— que sirvan al disefio
interior de autorrelacién, y de efec-
tiva participacién en una sociedad
con la que répidamente va a ha-
cerse interdependiente. El papel que
deben asumir estos estudios en
la E.G.B. se orientard a dar una
visién de totalidad humana a tra-
vés de la introduccidn del nifio en
el marco propio de cada disciplina.
Geograffa, Historia, Economia, So-
ciologia, Antropologia y estudios
de Ciencia Politica deben ser vis-.
tos como camino y elementos de
la «total situacién humanay.

El autor presenta, ante todo, va-
rias reflexiones sobre la importan-
cia y significado de los estudios
sociales con la clara intencién de
advertir como la técnica didéctica
estd condicionada por las intencio-
nalidades perseguidas y no a la
inversa.

Se pretende dar las lineas direc-
trices de lo que supone integracién
de fines, objetivos y su traduccién
operativa a niveles de aprendizaje,
a través de la unidad y leccién con
sus micro-objetivos.
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Se proponen actividades como
una guia de pluriutilizacién para las
diversas acotaciones y divisiones
didacticas que se hagan para el
estudio del todo social, que pue-

den valer como instrumentos —tes- -

timonio que rodean y conforman
el entorno y ayudan a la captacién
de la interacciéon hombre-medio a
través del mensaje ambiental.
Tanto la Geografia como la His-
toria son consideradas como eje de
un auténtico programa de Ciencias
Sociales en E.G.B. La Geografia,

arguye el autor, en tanto que medio
fisico sobre el que se desarrolla la
actuaciéon de! hombre, sujeto de la
Historia, ha de contribuir a la com-
prension de ese medio-ambiente,
objeto y método de una verdadera
antropologia a nivel escolar, inte-
grante de todos esos factores eco-
némicos, politicos, sociales..., que
han de mostrarnos el medio inter-
accionado del hombre y su entorno.

AMA

LAZARO FLORES, Emilio-

LA DIRECCION
DEL CENTRO ESCOLAR PUBLICO

Madnd Serwc:o de Publlcacmnes del Mm|steno de Educaclén
, y Ciencia. 1982 233 pégs '

Como es bien sabido, los direc-
tores de Institutos de Bachillerato
como los de nuestros restantes cen-
tros docentes acceden al cargo, sin
una preparacién especifica en la
funcion directiva que les corres-
ponde desempefiar. No es menos
sabido que esta funcidén directiva
es cada dia maéas compleja en la
medida en que el centro educativo
se ha ido ampliando y diversifi-
cando en su estructura y organiza-
cién, de resultas de la evolucidon
del sistema escolar, paralela a los
cambios del entorno social.

En los paises de organizacibn
escolar méas refinada, el director del
centro educativo recibe, antes de
asumir esta funcidn, la formacién
que se estima precisa para la misma.
Nuestra Ley General de Educacién
recogi® en su texto esta prevision,
pero la misma no llegbé a cumplirse.
Actualmente, el Estatuto de Cen-
tros Escolares la ha establecido
también.

Junto a esta preparacidn para la
direcciéon del centro educativo, o
bien con cardcter complementario
de la misma, en numerosos paises
se editan manuales que facilitan la

- tarea del

director del estableci-
miento docente.

Una publicacién de este tipo acaba
de editarse ahora en Espana por el
Servicio de Publicaciones del Mi-
nisterio con el titulo de «La direc-
cibn del centro escolar publico». Es
autor de la obra Emilio Lazaro
Flores.

Se trata de un texto eminente-
mente practico que trata de ayudar
al director y también a quienes ocu-
pan otros puestos de responsabili-
dad en el centro docente y, podria
afirmarse, que al profesorado en
general.

Junto a la definicibn y explica-
¢cién de los conceptos hoy en uso
en nuestro sistema educativo, se
ofrecen las disposiciones en vigor
en forma clara y sistemaética, que per-
mita la facil consulta. Quizad inte-
rese destacar por su novedad la
parte dedicada al régimen econd-
mico del centro. Las disposiciones
principales sobre el centro escolar
como los modelos de documentos
de uso mas convenientes se afia-
den al texto, que se cierra con un
indice de materias y legislativo or-

denado alfabéticamente.
AMA,
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ROSADO BARBERO Luzs L

DIDACTlCA DE LA FISICA

Ed:tonal Luis Vwes Zaragoza 1979 454 pags.‘"; o

En la escasa produccidén biblio-
grafica espafola de cardcter di-
dactico es destacable el libro del
Prof. Rosado, sobre la didactica de
la fisica en los distintos niveles de
nuestro sistema educativo. La obra
se estructura en vatias partes, muy
sistematizadas, que tratan de cues~
tiones tales como la filosofia de la
ciencia, edades de introduccién en
el estudio de la fisica, objetivos ope-
racionales y problemas metodol6-
l6gicos, aspectos interdisciplinares,
programacién de contenidos, etc.

Ademas de la contribuciéon ori-
ginal del autor, se presentan nume-
rosas aportaciones de especialistas,
hechas, principalmente, en los di-
versos Seminarios y Simposios or-
ganizados, coordinados y dirigidos
por el autor en el INCIE (Instituto
Nacional de Ciencias de la Educa-

f
cién) de Madrid, siempre con gran
eficacia y entusismo; es de subra-
var el papel patrocinador, realizador
e impulsor que ha desempefiado
el INCIE en estas actividades de
actualizacién del profesorado. El
libro adquiere asi tamhién una di-
mensién de documento de recopi-
lacién de una informaciéon didactica
que, por su dispersion, es dificil
obtener de forma ordenada vy clasi-
ficada. lgualmente destaca en la
obra la bibliografia selecta puesta
al dia, y la presentacién y anélisis
de numerosos proyectos extran-
jeros sobre la ensefanza y apren-
dizaje de la fisica, de los que el
autor .muestra tener un. profundo
conocimiento, como consecuencia
de su trabajo en universidades ex-
tranjeras; su esfuerzo por la intro-
duccién y adaptacién de estos pro-

yectos a nuestra realidad fisica es-
colar se evidencia en la obra.
Creemos sinceramente que el li-
bro serd de gran utilidad para los
profesores de cualquier nivel edu-
cativo, desde E.G.B. a Universidad.
En particular, por nuestra actividad
docente, estimamos recomendable
su utilizacién en las Escuelas Uni-
versitarias del Profesorado de E.G.B.,
donde —en trabajos de seminarios
0 en asignaturas optativas— suelen
considerarse las principales cues-
tiones resefiadas en el texto, espe-
cialmente las que hacen referencia
a la proyeccion didéctica en E.G.B.
Asimismo, la obra resultard prove-
chosa para profesores de E.G.B.,
especializados en Ciencias. En este
sentido, las caracteristicas del libro
que comentamos impiden, como es
natural, un desarrollo promenori-
zado del curriculum de fisica de
E.G.B., pero estimamos que la lec-
tura del libro puede ayudar a me-
jorar el enfoque y tratamiento de
los contenidos actuales y de los que
viene estableciendo el Ministerio
de Educacién y Ciencia, dentro de
la revisibn actual de los plantea-
mientos pedagédgicos y cientificos
de la Educacién Basica. ‘
Jesls Lahera

“'pyara preesco!; :
‘panola Madnd 981
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o Ley General de- Educacton
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informadon

intemnodonal

evolucion de los estudios sobre la
adquisicion del lenguaje y de las
diversas teorias lingliisticas hoy vi-
gentes. En el que se dedica a
Piaget, de 260 pé&gs., se trata en’
extension y profundidad las teorias
de este importante pensador e in-
vestigador y las tendencias actuales
de su escuela,

REVISTA
DE BACHILLERATO

Madrid. Edita Servicio

Enero-marzo 1982. N.° 21

Este niimero de miscelanea de la
«Revista de Bachillerato» presenta
un amplio cuerpo de secciones que
aglutinan interesantes trabajos.

En el blogue de estudios destaca
el de Maria Pino Goémez sobre
«Mariposas de la Casa de Campo de
Madrid: un ejemplo de degrada-
cién», que constituye un modelo de
metodologia de las Ciencias Natura-
les a través del estudio del medio
ambiente local. En «Sobre la génesis
del concepto de funciény, Martinez
Blanco defiende la conveniencia de
abrazar métodas inductivos para la
ensefianza de las Matemaéticas en
el B.U.P.

El blogue de experiencias se pre-
senta entre otras el tema «Aplica-
ciones del cubo de Rubik a la en-
sefianza de las matemaéticas», mos-
trando su autor cobmo puede partirse
de una fuerte motivacién previa a los
alumnos para estudiar cuestiones
matematicas,

Otras experiencias «Estudios de
un ecosistema» y «Estudio de la
red de carreteras de la comarca del
Baix Llobregat» muestran la impor-
tancia de fomentar la observacién
y la investigacién del mundo cer-
cano del alumno. Se insertan, ade-
més, varias Notas sobre Congresos
y sobre educacién comparada. Las
secciones habituales de libros y
revistas completan este nGmero de
152 péaginas.

El Consejo de Europa ha estudiado,
en el seno de su Comité de Ministras, dos importantes temas
sobre los que han adoptado
las correspondientes Recomendaciones.

La educacion de los nifnos
de tres a ocho afos

En este primer trabajo se inserté
la preocupacidbn que a partir de
1969 ha caracterizado al Consejo
de Europa por la educacién de la
primera etapa de la infancia. Asl,
a lo largo de estos Gltimos afios
ha dedicado a este tema las reunio-
nes de Venecia (1971) sobre «La
educacién preescolar: objetivos, mé-
todos y problemasy; Leyden (Ho-
landa, 1975) sobre «La formacién
del personal docente de educacién
preescolar»; Versalles (Francia,
1975) y Bournemouth (Inglaterra,
1977) sobre «La continuidad entre
la educacién preescolar y la ense-
fianza primarian; Berlin (1976) sobre
«La educacion preescolar en las
regiones de débil densidad de po-
blacién»; y en Lisboa (1981) sobre

«La educacién de los nifios de tres

a ocho anos».

De esta Gltima hacemos a con-
tinuacioén, por su interés, un breve
extracto de la Recomendacién del
Comité de Ministros de los Estados
Miembros.

Las Recomendaciones en el apar-
tado |, «Principios que conciernen
a la acogida y a la educacion del
nino desde su nacimiento hasta los
ocho afos», han recordado una vez

mas el derecho del nifio & ser respe-
tado como persona en el pleno
disfrute de sus derechos, sefialando
como uno de los medios para ello
la necesidad de que todos los
servicios que participan en el des-
arrollo de los nifios pequefos —es-
pecialmente los servicios sanitarios,
de educacién y los sociales— tra-
bajen con la familia y por intermedio
de ésta, con el fin de asegurar la
continuidad de la formacion del
nifo.

Resaltan, asimismo, que la educa-
cion preescolar deberia responder
a los criterios siguientes:

— Satisfacer las necesidades de se-
guridad material y afectiva y de
una vida social y de ocio con
otros nifios y adultos.

— Asegurar las condiciones de una
buena salud fisica y mental.

— Estimular el desarrollo creativo e
intelectual y la capacidad de
expresion del nifo.

— Ayudar al nifio a integrase en su
medio y a hacer frente a las exi-
gencias de la vida, y estimular en
él la autonomia, la iniciativa y el
juego.
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— Respetar la identidad cultural vy
psicolégica del nifio y reconocer
su especificidad y su individua-
lidad.

— Abrir la familia y el medio preesco-
lar sobre e! conjunto de la socie-
dad a fin de que el nifio pueda
reencontrar a otras personas de
todas las edades.

Se resalta también el hecho de
que todas las personas implicadas

.

en la educacién de los nifios peque-

flos (especialmente la familia en
sentido amplio, los representantes
de las asociaciones comunitarias y
los grupos de padres y el profeso-
rado) deberian poder beneficiarse
de los Gltimos descubrimientos de ia
investigacién y de las nuevas formas
de abordar la educacién de la in-
fancia y, en Ultimo término, estar
asociados a esta investigacion.

Educacion

El segundo de los temas que han
sido objeto de estudio por el Consejo
de Europa es el de la EDUCACION
DE ADULTOS, en cuyo campo
trabaja en base a Proyectos a partir
de 1965. Desde ese afio hasta 1989,
tres han sido los ejes sobre los que
ha girado su actividad: la reorgani-
zacién de las estructuras; los nuevos
métodos y técnicas de la educaicén
extra-escolar; los programas.

Posteriormente se pasa al estudio
de la «conceptualizaciéon» en ma-
teria de educacion de adultos (1967-
71) y en 1979 se elabora el Pro-
vecto num. 3 «Desarrollo de la
educaciéon de adultosy, producto
del cual es la Recomendacion adop-
tada por el Comité de Ministros,
el 6 de noviembre de 1981, cuyos

.-aspectos mas importantes extrac-
tamos.

Respecto de las politicas a poner
en marcha en materia de educacién
de adultos, se recomienda:

1. Considerar la educacién de
los adultos como uno de los factores
del desarrollo econdmico vy social.

2. Tomar en consideracion, en la
educacidén de adultos, la persona
en su totalidad y en su contexto
social, econébmico vy cultural y por
ello reducir la oposiciéon, cuando
exista, entre formaciéon general vy
formacion profesional.

Se recomienda, ademds, consi-
- derar la posibilidad de coordinar
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las acciones de los diferentes Minis-
terios responsables en todo o en
parte, de la educacién de adultos.
Estimular una formacion reciproca
y una buena coordinacion entre los
poderes pUblicos.

3. Integrar progresivamente la
educacion de adultos en un sistema
global de educacién permanente.

4. Promover, el desarrollo de un
rol activo y de actitudes criticas de
las mujeres y los hombres en tanto
que padres, productores, consu-
midores.

5. Relacionar el desarrollo de la
educacion de adultos a las formas
de vida, a las responsabilidades y a
los problemas de los adultos con-
cernidos.

6. Estimular a las empresas co-
merciales e industriales, asi como
a las administrativas y a los servicios
publicos a promover la educacion
de aduitos.

En lo que concierne a la organi-
zacion ‘'de la educacién de adultos
se recomienda tener en cuenta:
Las responsabilidades propias de
los diferentes niveles (nacional, re-
gional y local) y los mecanismos
necesarios para desarrollar una co-
operacién y una coordinaciéon ade-
cuada, entendiéndose que el go-
bierno central continuard asegu-
rando la coordinacién.

Proyectos en
curso en el
seno

del

Consejo

de

Europa

De la importante atencién gue el
Consejo de Europa mantiene por la
educaciéon son prueba algunos de
los proyectos que tiene en estudio
en el momento presente:

— Proyecto niim. 4 «Lenguas vivas»,
que tiene por objeto el estudio
del perfeccionamiento de los mé-
todos de ensefianza de las len-
guas vivas y la intensificacion de
su aprendizaje como factor de
comprensioén, cooperaciéon y mo-
vilidad .europea.

— Proyecto nim. 8 «La ensefianza
primaria» (periodo de edad de
5-6 a 11-12 afios). Este proyecto
tiene el ambicioso objetivo de
estudiar los fines y objetivos, asi
como el contenido y la organi-
zacién de la enseflanza primaria
en los paises miembros de la
OCDE.

Este estudio va a tener una dura-
cién de tres afios y se espera que
sus resultados influyan en las po-
liticas educativas de los diversos
paises en un futuro inmediato.

VIDA ESCOLAR se hard eco de
las recomendaciones y de las con-
clusiones de interés que se vayan
produciendo.
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