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Saludo del Director

del INBAD

Quiero aprovechar la ocasién que me brinda
este niimero del Boletin para saludar en nom-
bre propio y en el de la Junta Directiva a todas
las personas que por una circunstancia u otra
estan relacionadas con el INBAD.

Desde el pasado mes de septiembre, un nue-
vo equipo nos hemos hecho cargo de la direc-
cién del INBAD. Nuestra intencién, y aunque
ésta no sea ocasién para declaraciones de prin-
cipios, ‘es hacer que este proyecto educativo,
relacionado con la igualdad de oportunidades
y la disminucién de las diferencias sociales
conexas con la educacién, siga adelante.

Ciertamente que la situacién no es facil, pero
tampoco deseperada. Creemos que debemos
partir de un optimismo realista, siendo cons-
cientes de que las dificultades estan relaciona-
das con una correcta adecuacién y dotacidén
de medios para un volumen de alumnos que
alcanza los treinta mil.

De aqui que la dotacién de la infraestructura
necesaria, tanto en la Sede Central como en
las Extensiones, sea un objeto prioritario para
nosotros. El camino emprendido hacia la des-
centralizacién, tras la creaciéon de las Exten-
siones (19 en Espafia y 17 en el extranjero),
creemos que puede facilitar la gestién, aun
cuando, en un primer momento, por diversas
razones, pueda plantear problemas adicionales
a nuestro desarrollo.

Tenemos que distinguir la diferente proble-
matica planteada por las Extensiones creadas
en territorio nacional y las del extranjero, tan-
to por la experiencia més antigua respecto de
su funcionamiento en aquéllas, como por la
distinta dependencia y relacién con la Sede
Central de éstas, que exige respuestas dife-
rentes. .

El estudio de las condiciones de cada uno
de estos ambitos de trabajo, de sus necesida-

des y perspectivas, es un presupuesto para el
que pedimos la colaboracién de todos los im-
plicados en el desarrollo del sistema. So6lo asi
podremos llegar a un INBAD eficaz y que, a
partir de una linea pedagdgica propia, sea ca-
paz de responder a los numerosos retos con
que nos enfrentamos.

Para ello tenemos que pergefiar respuestas
multiples, de tal forma que, en todas ellas,
haya un estilo propio a partir de una metodo-
logia que vamos consolidando y que, podria-
mos decir, estd mas desarrollada que las cues-
tiones organizativas o de infraestructura. Y,
aunque esto nos cause disfuncionalidades que
todos sufrimos, no debemos renunciar a esa
labor pedagégica creativa que tiene que refle-
jarse en nuestros «documentos» y su aplica-
cién a través de la tutoria y sus diversas moda-
lidades.

Es aqui donde las Extensiones cobran una
dimensién especial al estar al pie de obra y
tener que concretar aquello que, a veces de
forma teérica, disefiamos en la Sede Central.
De ellas debe venir una inestimable experien-
cia que vuelva real todo el trabajo tedrico, pero
s6lo lo conseguiremos si diseflamos un sistema
de comunicacion eficaz y fluido que hasta aho-
ra no hemos conseguido.

Como reflexién final sélo me cabe decir que
muchos son los problemas en los que estamos
inmersos en estos momentos, que nos encon-
tramos en un momento critico y, por ello, te-
nemos que estar especialmente atentos para
consolidar, agilizar y hacer eficaz el INBAD.

En esta linea de trabajo, en la que tanto yo
como todo el equipo directivo estamos empe-
flados, nos ponemos a vuestra disposicién.

JAVIER ECHANO BASALDUA
Director del INBAD






El INBAD

en Espaia

SEMINARIOS CONJUNTOS DE ACTUALIZACION UNED-INBAD-CENEBAD

En el Boletin Informativo ntimero 1, 1984,
paginas 19-22, se informaba de la preparacién
de tres seminarios a realizar conjuntamente
entre profesores de la UNED, el INBAD y del
CENEBAD.

Como se recordari, se trataba de la realiza-
cién de tres seminarios, cada uno de los cuales
estaba coordinado por uno de los Centros or-
ganizadores y todos ellos, a su vez, coordina-
dos por el Departamento de Formacién del
Profesorado del ICE de la UNED:

— «Psicologia del aprendizaje del adulto
en la ensefianza a distancia» (UNED).

— «El apoyo tutorial en la educacién a
distancia» (INBAD). (Sobre este semi-
nario hay una amplia informacién en
el Boletin Informativo nimero 2, 1984,
paginas 3-10.)

— «Metodologia de la evaluacién de los
sistemas de ensefianza a distancia»
(CENEBAD).

Pretendemos ahora informar sobre la reali-
zacion del seminario «Psicologia del aprendiza-
je del adulto en la ensehanza a distancia», coor-
dinado por la UNED. Dicho Centro presentd
un anteproyecto de trabajo para que fuera
discutido por los otros dos Centros y se pu-
dieran realizar cuantas aportaciones se estima-
sen oportunas. Posteriormente, después de una
puesta en comun entre los tres Centros, se
pudo elaborar el proyecto definitivo del semi-
nario, que se desarrollé de la forma siguiente:

«Psicologia del aprendizaje del adulto en la
ensefianza a distancia» (UNED).

El dia 21-11-84, en la Sede Central de Madrid,
se reunia todo el grupo del INBAD que habia
elegido participar en este seminario y que es-
taba compuesto por 12 personas de la Sede
Central (Departamento de Estudios y Orienta-
cién, 2; Seminario de Matematicas, 1; Semina-
rio de Alemén, 1; Seminario de Religion, 1;
Seminario de Educacién Fisica, 1; Seminario
de Filosofia, 1; Seminario de Geografia e His-
toria, 1; Seminario de Inglés, 1; Seminario de
Ciencias Naturales, 1; Seminario de Lengua y
Literatura, 1; Seminario de Musica, 1) y tres
profesores-tutores de otras tantas Extensiones
(Valladolid, Jefe de Estudios; Zaragoza, Jefe
de Estudios; Tenerife, tutor de Filosofia).

El orden del dia para esta reunién era el si-
guiente:

1. Anélisis y discusién del anteproyecto de
trabajo.

2. Eleccién de coordinadores.

Los participantes en la reunién, en sesiones
de mafiana y tarde, centraron la discusién, en
primer lugar, en las caracteristicas psicolégicas
de los alumnos que conocemos para después
ver cémo se interpretan estos datos desde los
modelos de aprendizaje de adultos de la Psico-
logia actual.

Se lleg6 al acuerdo de que los coordinadores
presentaran las conclusiones de dicha reunién
y las expectativas respecto al seminario a los
coordinadores de la UNED y del CENEBAD en



la entrevista conjunta que tendria lugar tres
dias mas tarde.

Como resultado de la sesién de trabajo del
INBAD, se formulé nuestra aportacién a este
seminario en los siguientes términos:

Rasgos psicolégicos del alumno adulto
del INBAD

Una persona que dispone de poco tiempo y
que tiene una vivencia angustiosa de esa ca-
rencia. Se afirma como un trabajador que es-
tudia, lo que le da derecho a esgrimir la falta
de tiempo como razén justificada de una con-
sideracién especial.

Motivaciones:

e Deseo de superar una situacién que no
lIe llena.

e Subir en el escalafén laboral.
® Promocién personal (en lo cultural).

e Deseo de ayudar a los hijos en sus es-
tudios.

Actitudes:

e El estudio no forma parte de un proce-
so permanente de formacién, sino que
es una ocupacién para unos anos.

e Fuerte autoconciencia de sus limita-
ciones:

— Falta de habito de estudio.

— Falta de habito de memoria.
— Falta de técnicas de estudio.
— Falta de capacidad expresiva.

e Complejo de estar en peor situacién de
cara al estudio que los «estudiantes»
(que disponen de mas tiempo y de me-
jores condiciones personales).

o Miedo al ridiculo, a dejar ver su igno-
rancia.

Consecuencias

Soledad:

® Tiene la impresiéon de estar solo ante el
«peligro», los libros y los examenes.

Dependencia:

® Crean facilmente dependencia del profesor
y de los instrumentos que les proporciona
para facilitar su tarea (devoran todo aquel
material que vaya en esa linea: esquemas,
restimenes, solucionarios desarrollados).

® Piden mas «clases explicativasn».

e Desean conocer férmulas concretas de res-
puesta.

Impotencia:

e Experimentan los fracasos como insupera-
bles; piensan que no se corresponde el es-
fuerzo con el resultado y que, consiguiente-
mente, esforzarse mias —que pueden estar
dispuestos a hacerlo— no les asegura me-
jores resultados.

Adaptacion pasiva:

e Los que permanecen se amoldan al sistema,
sin criticar el modelo de aprendizaje y sin
intentar transformarlo, achacandose a si mis-
mos, mas que al sistema, la causa de los
fracasos y dificultades.

Supuesta esta descripcién que se hace del
alumno caracteristico del INBAD, la propuesta
concreta que hicimos a la UNED pedia que las
sesiones del seminario respondieran a los si-
guientes puntos:

I. Aportaciones de la Psicologia actual:

— Cémo se enmarcan e interpretan estos
rasgos psicolégicos del alumno adulto del
INBAD desde los modelos de aprendiza-
je de adultos de la Psicologia actual.

NOTA: Estos rasgos corresponden a «alumnos tipicos» del INBAD (personas mayores, trabajadores, no re-
botados). Sin embargo conviene no olvidar que particularmente en las Extensiones existe un nimero conside-
rable de alumnos que unicamente cumplen la condicién de mayores de 18 afios (servicio militar, rebotados de

otros centros, dificiles...).



— Biologia y aprendizaje del adulto (fija-
cién de estructuras nerviosas y menta-
les, etc.).

— Capacidades intelectuales y destrezas ca-
racteristicas del adulto (que, en una en-
sefianza consecuente, habria que aprove-
char y potenciar).

II. Ensefianza a distancia:

— Posibilidades que tiene una ensefianza a
distancia de responder a estas caracteris-
ticas y de asumir los modelos de apren-
dizaje descritos.

— Exigencias que se le plantean a este tipo
de ensehanza, en general y en concreto,
respecto a:

e Medios didacticos.
e Comunicacién escrita.

e Necesidad de la atencién del profesor
y tipo de profesor que se requiere para
alumnos de estas caracteristicas.

Programa definitivo

El dia 24 de febrero se celebré en la UNED
una reunién conjunta con los representantes
de los otros dos Centros para llegar a fijar el
programa definitivo a partir del anteproyecto
de la UNED y de las aportaciones que pudieran
presentar el INBAD y el CENEBAD.

Se discutié el programa y se acepté el pro-
yecto, a la vez que se acordé tener en cuenta
nuestras sugerencias e intereses respecto al
enfoque del seminario, que, ademas de cubrir
la faceta tedrica del tema, intentaria dar apor-
taciones practicas de cara a nuestros alumnos
tipicos, de los que, previamente, habiamos ela-
borado un perfil psicolégico.

Posteriormente se acordd, con el Departa-
mento de Formacién del Profesorado del ICE
de la UNED, el calendario del seminario: fe-
chas, lugar, horario, etc., y se fij6é el programa
definitivo que quedé de la forma siguiente:

Lunes, 26 de marzo

9,30 h.: «El aprendizaje del adulto en los
modelos de la Psicologia actuals».
Profesor: don Antonio Corral.

10,30 h.:
12,00 h.:

Coloquio.

«La teoria de las operaciones forma-
les y su aplicacién a la ensefianza de
las Ciencias Naturales y Sociales».
Profesores: dofia Ana Pérez, don Ma-
rio Carretero y don Ignacio Pozo.

13,00 h.: Coloquio.

Martes, 27 de marzo

9,30 h.: «Los medios didacticos y sus posi-
bilidades de aplicacion a la ensefian-
za a distancia».

Profesora: dofna Pilar Lacasa.

10,30 h.: Coloquio.

12,00 h.: «Comprensién, retencién y repro-
duccién de textos escritos».
Profesores: don Juan A. Garcia Ma-

druga y don Jests Cordero.
13,00 h.: Coloquio.

Miércoles, 28 de marzo

10,00 h.: «Caracteristicas que deben reunir

los textos para la enseflanza a dis-
tancia».
Profesores: don Luis Tejero, don
Francisco Morales, dona Pilar La-
casa, dofia Pilar Pardo y don Anto-
nio Corral.

11,00 h.: Coloquio.
12,00 h.: Conclusiones del Seminario y Clau-
sura.
Lugar:
Sala de Juntas del Pabellén de Gobierno,
UNED.

DEPARTAMENTO DE ESTUDIOS
Y ORIENTACION DE LA SEDE
CENTRAL DEL INBAD






LA TUTORIA DE ORIENTACION EN EL INBAD

Este proyecto sobre tutoria de orientacién
en los Centros del INBAD sélo pretende ser
un marco tedrico de referencia a tener en cuen-
ta en estos momentos en que queremos incor-
porar progresivamente y de modo generalizado
la tutoria de orientacién en el INBAD.

En este sentido, lo presentamos como un do-
cumento base en el que se hace un disefio in-
formativo y orientativo de la funcién orienta-
dora y, por lo tanto, discutible y asumible o
rechazable en todo o en parte. En cualquier
caso, siempre debera ser adaptado a las nece-
sidades y peculiaridades de cada Centro.

LA TUTORIA DE ORIENTACION

De modo general, puede entenderse por tu-
toria la accién de ayuda u orientacién al alum-
no que el profesor puede realizar ademés y en
paralelo a su propia accién como docente» (1).

La tutoria de orientacién en cuanto actividad
orientadora no puramente didactica es, pues,
una tarea que, de modo procesual y cooperati-
vo, el profesor-tutor realiza en contacto directo
con el alumno a lo largo del proceso educativo
para procurarle la ayuda necesaria con el fin
de que consiga su propio ajuste personal y
social.

El proceso educativo no queda agotado por
los aspectos puramente cognoscitivos ni por
los procedimientos didacticos necesarios para
una eficaz transmision-recepcion de tales co-

nocimientos, si bien, en la préictica, suele con-
siderarse asi.

«Hasta ahora se ha dado demasiada impor-
tancia a la ensefianza de conocimientos y en
cambio demasiado poca a la orientacién per-
sonal propia de las funciones tutoriales. Se es-
timaba mas importante una «cabeza llena» que
una «cabeza bien organizada». Se estimaba me-
jor saber muchas cosas que tener «criterio pro-
pio» o determinadas aptitudes, valores o cre-
encias» (2).

Hoy, sin embargo, se empieza a valorar en
su justo término la funcién orientadora como
una actividad fundamental del proceso educa-
tivo, y, por primera vez quiza, no sélo en la
letra del «<BOE», sino en la practica docente, y,
lo que es mas importante, se empieza a detec-
tar su necesidad por parte del profesorado.

LA TUTORIA DE ORIENTACION
EN EL INBAD

La figura del tutor y su actividad orienta-
dora son el elemento configurador del sistema
de ensefianza a distancia del INBAD, de ahi
que cuando hablamos de ensefianza a distancia
tengamos que entender siempre que se trata de
una ensefianza a distancia con apoyo tutorial.

Este apoyo tutorial puede entenderse de dos
maneras seglin nos refiramos al tipo de apoyo
0 a como se realiza.

(1) SAncucz ShNcmEZ, S., «El profesor tutor en la orientacién escolar», en Revista de Educacidn, n.e 2170,

mayo-agosto 1982, p. 84.

(2) RomAN J. M.* y Pastor, E., «La Tutoria», Ceac, Barcelona, 1979, p. 53.



1) Tipo de apoyo tutorial

a) La tutoria diddctica, de area o de asig-

natura de momento, pero con la tenden-
cia hacia la tutoria de area —aunque
exista un tutor por asignatura dentro
de cada area— con el fin de fijar obje-
tivos y actuacion didactica conjunta ten-
dentes a la programacién interdiscipli-
nar y modular).
Se entiende la tutoria didactica como la
funcién que realiza el profesor-tutor de
orientar al alumno en el estudio de su
asignatura.

b) La tutoria de orientacion, de asesora-
miento a la persona del alumno, sobre
todo en el ambito de lo escolar (organi-
zacién del trabajo personal, habitos y
técnicas de trabajo intelectual, etc.),
pero también en el ambito profesional,
sociocultural, etc.

Se entiende la tutoria de orientacién
como la ayuda que el tutor orientador
ofrece al alumno para que consiga su

propio ajuste personal y social.

2) Modo de realizarse el apoyo tutorial

a) Tutoria presencial: el alumno acude pe-
riédicamente a un centro del INBAD
donde es atendido individualmente o en
grupo con otros compaferos por un
tutor.

b) Tutoria no presencial: en el caso de que
el alumno no pueda acudir a un centro
por una razén justificada y demostrable,
puede ponerse en contacto con su tutor
en las Extensiones o con el Departamen-
to de Tutoria por Correspondencia de
la Sede Central de Madrid y ser orien-
tado por medios de comunicacién a dis-

tancia: correspondencia, teléfono, etc.

Hasta ahora, en el INBAD, ha funcionado de
modo practicamente generalizado, con méas o
menos éxito, la tutoria didactica, hasta el pun-
to de que el término «TUTORIA» se ha emplea-
do exclusivamente para designar la funcién que
realiza el profesor-tutor. Cuando se ha querido
hacer referencia, en la literatura mas que en
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la practica educativa, a la figura del tutor en
su acepcion mas comunmente admitida de
«ayuda al alumno para que consiga su propio
ajuste personal y social», se ha buscado otra
palabra para designar dicha funcién: TUTOR-
ORIENTADOR.

El que no haya funcionado la tutoria de
orientacién en el INBAD, o no haya funcionado
al mismo nivel de implantacién que la tutoria
de asignatura, no quiere decir que no se haya
visto su neecsidad.

«Desde el primer momento de existencia del
INBAD se hizo patente la necesidad de dispo-
ner de un sistema de Tutoria de Orientacién
para nuestros alumnos. Es evidente que el es-
tudiante a distancia precisa de una Orientacién
cuidadosa e individualizada que le ayude a re-
mediar sus principales carencias: falta de sufi-
ciente contacto con el Centro y con los profe-
sores-tutores y una deficiencia seria en materia
de técnicas de estudio, sobre todo de las téc-
nicas necesarias para el trabajo personal y
basado en métodos activos, imprescindibles en
la ensenanza a distancia.»

Esto que decimos es particularmente cierto
en el caso de los adultos trabajadores, que es
el colectivo de alumnos mas especifico de esta
modalidad de ensefianza, pero también tienen
una necesidad grande de Orientacién adecuada
otros tipos de alumnos del INBAD como los
matriculados en las Aulas de Europa, con una
gran cantidad de problemas tanto académicos
como personales, o los que acuden al INBAD
a consecuencia de su fracaso en la ensefnanza
ordinaria, con su carga de frustracién a la es-
palda, o los alumnos rurales aislados inmersos
en un medio econémicamente y culturalmente
deprimido.

Sin embargo, desarrollar una labor de Orien-
tacién en los Centros del INBAD no es facil
por diversos motivos:

— Falta de tiempo y oportunidad para entre-
vistas entre el tutor-orientador y los alum-
nos ya que éstos suelen acudir al Centro
exclusivamente para las tutorias de las asig-
naturas.

— Falta de locales para esas entrevistas ya
que, frecuentemente, las instalaciones se es-
tan empleando «a tope» durante las horas
de funcionamiento del Centro.



— Cierto recelo por parte de los profesores a
orientar a adultos por temor a que éstos
se resientan de lo que pueda parecer una
intromisién en su vida privada. Respecto
a esto hay que tener en cuenta ademas que,
en general, no hemos recibido ningtn tipo
de formacion como orientadores y ello hace
que muchos de nosotros no nos sintamos
muy cémodos ni siquiera orientando al
alumno en edad escolar, con los que esta-
mos mas familiarizados (3).

Somos concientes de estas dificultades, pero
cada vez somos también mas conocedores de
que el alumno del INBAD tiene una serie de
necesidades, de tipo académico la mayoria de
las veces, pero también de caracter personal,
laboral, profesional, social, etc., para las que,
por no ser aspectos concretos de ninguna asig-
natura o por no ser facil ni frecuente la rela-
cién con los tutores, no reciben orientacién de
nadie y acaban por dificultar, y a veces por
hacer imposible, la continuacién en los estu-
dios.

Hay ya algunos Centros del INBAD en los
que algunos profesores-tutores han asumido la
orientacién de un grupo reducido de alumnos
precisamente para ayudarles en todo este tipo
de problemas. Normalmente no tienen un ho-
rario establecido, si bien suelen aprovechar la
hora de tutoria individual o el horario del tu-
tor que, estando en el centro, no tiene tutoria
de asignatura.

Lo que se pretende en estos momentos es
introducir de modo generalizado en el sistema
educativo del INBAD la figura del tutor-orien-
tador junto a la ya existente del profesor-tutor
y hacerlo de un modo planificado.

La incorporacién de la tutoria de orienta-
cién dentro del sistema de tutorias ya esta-
blecido en el INBAD o, en el caso de que ya
funcione, como ocurre en algunos centros, el
llenar de contenido a la tutoria de orienta-
cion significa:

a. hacerla un sitio en el engranaje del sis-

tema o

b. «reestructurar», redefinir el sistema de

tutorias, como se dice en algunos in-
formes (C. Pedagégica, Plan Bienal del
C. Piloto, etc.) y afirman algunos de los
que estan ejerciendo la funcién de pro-
fesor-tutor.

A la hora de formalizar, de modo institucio-
nal, el sistema de la accién tutorial de orien-
tacién pienso que conviene, a plazo medio,
mas que hacerla un sitio en el engranaje del
sistema de tutorias ya existente, reestructurar
dicho sistema. Es decir, conviene estructurar
conjuntamente el sistema de tutoria didActica
y el de tutoria de orientacién, pues no se trata
de dos tipos de actividad tutorial esencialmen-
te distintos, sino mas bien de dos modos di-
ferenciados de orientar a un mismo sujeto
—al alumno en cuanto sujeto de aprendiza-
je— en un unico proceso —el proceso educa-
tivo—, sea en su aspecto de contenidos (orien-
tacion didactica), sea en un aspecto personali-
zado (orientacién personal, escolar, profesio-
nal, sociocultural, etc.).

El trabajo béasico de guia del alumno, de
asesor-orientador, lo realizard el tutor-orien-
tador; por su parte, el profesor tutor sera el
orientador de 4rea o asignatura.

No quiere esto decir que la actuacién del
profesor-tutor comience sélo cuando el tutor-
orientador se muestre incapaz de ofrecer de-
terminadas orientaciones didacticas o de re-
solver las dudas académicas de sus tutelados.
Ello equivaldria, en buena medida, a invertir
los papeles de la situacién presente en la que
el orientador, por desgracia, empieza donde
el didacta se siente incapaz.

Lo que queremos decir es que ambas funcio-
nes son fundamentales, pero que la del orien-
tador cobra mias fuerza en cuanto guia del
alumno en situacién de aprendizaje (de un
grupo de alumnos encomendados a su tutela)
y, por tanto, abarcadora de toda situacién de
aprendizaje en la que pueda encontrarse el
alumno; mientras que la del tutor diddctico
(profesor-tutor), con ser fundamental, queda,
por un lado, relegada a un area o asignatura
concreta y, por otro, puede incluso llegar a ver
disminuidas algunas de sus atribuciones (no lle-

(3) Garrmo, L. M., «La tutoria de orientacién en el Centro Piloto durante el curso 1982-83». Boletin infor-

mativo del INBAD, n° 4, 1983, p. 29.



gar a su eliminacién, pues siempre seran nece-
sarios los programadores, orientadores de asig-
naturas, evaluadores, etc..., funcién que sélo
pueden realizar los profesores-tutores con es-
pecialidad cientifica y didéactica de cada asig-
natura) en el momento en que lleguemos a una
situacién en la que funcionen los mecanismos
basicos de la ensefianza a distancia:

a) Herramientas de trabajo en manos del
alumno: hébitos y técnicas de estudio.

b) Técnicas y procedimientos de orienta-
cién en manos del tutor: la tutoria (pre-
sencial y no presencial).

c) Medios de comunicacién en la ensefianza

a distancia: una documentacién didac-
tica (medio y mensaje) de calidad cien-
tifica y didactica, M. A. V., etc.

A corto plazo parece més realista, aunque
desde luego no entrana menos dificultades,
pensar en ir incorporando la tutoria de orien-
tacién dentro del sistema tutorial ya existente
y, poco a poco, desde la propia experiencia, ir
integrando ambas orientaciones en un tnico
sistema de apoyo tutorial, si bien contemplan-
do dos modos diferenciados de tutorizacién.

Si a lo largo del debate a que se esta some-
tiendo al sistema de tutorias viéramos que es
necesario reestructurarlo a corto plazo, enton-
ces seria el momento de elaborar un proyecto
experimental en el que se estructurasen con-
juntamente la tutoria de asignatura y la de
orientacién. Este proyecto se podria experi-
mentar en algunas Extensiones y en la Exten-
si6én Experimental, estableciéndose un plan de
seguimiento y evaluacién para ir mejoréandolo
hasta que se viese la posibilidad de que fuera
generalizado.

CONSIDERACIONES GENERALES

En cualquiera de los casos conviene que co-
mencemos por hacernos algunas reflexiones
previas sobre la tutoria de orientacién en el
INBAD.

De un modo rapido, podriamos sefialar al-
gunos elementos para esa reflexién:

— Que es una tarea procesual («permanen-
te») y cooperativa.
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— Que requiere:

e Una ayuda técnica (asesorar técnica-
mente al centro en general y a los tu-
tores en particular), que es el cometido
basico del Gabinete de Orientacién.

e Un contacto «directo» con el alumno
que solo puede realizarlo el tutor-orien-
tador que estd en relacién presencial
con él o lo esta por correspondencia.

Que la Tutoria de Orientacién, como «pro-
ceso orientador», hay que entenderla co-
mo parte esencial del proceso educativo,
méas atin en un tipo de ensefianza funda-
mentalmente orientadora. Dicho de otra
manera, que el proceso educativo no
queda agotado por los aspectos puramen-
te cognoscitivos.

/,..)instruir: profesor-tutor
EDUCAR

\)orientar: tutor-orientador

.

— Que el objetivo del tutor-orientador no
ha de ser tanto orientador directamente
cuanto ayudar al alumno para que se
autooriente.

Que un papel fundamental en la orienta-
tacién del alumno (y sobre todo del alum-
no adulto) puede desempeiiarlo el «gru-
po de iguales».

Que la accién tutorial no ha de entender-
se siempre, ni sélo, como una relacién
entre sujetos singulares (tutor-orienta-
dor), sino que puede y debe realizarse de
modo grupal: tutor-alumnos y grupo de
iguales entre si.

Que en un sistema a distancia no se puede
absolutizar la tutoria de orientacién de
modo presencial. Hay que prever y po-
tenciar también mecanismos a distancia
para el desarrollo de la tutoria de orien-
tacion: tutoria de orientacién por corres-
pondencia y material de autoorientacién.

Si bien entendemos la tutoria de orienta-
cién como la tarea que el profesor-tutor
realiza en contacto directo con el alumno,
la realidad es que el INBAD, como centro
de educacién a distancia, es un sistema



escasamente presencial, por lo que- las
posibilidades de contacto directo orien-
tador-orientado son escasas. Por ello, ade-
mas de potenciar mecanismos de orien-
tacién a distancia, como ya he apuntado,
es fundamental, mas que en los centros
convencionales, una mayor y mejor for-
macion del orientador. Es decir, hay que
suplir las deficiencias de un no contacto
con el alumno mediante una mayor pre-
paracién, dedicacién y trabajo en grupo
por parte del orientador. Hay que orien-
tar al orientador.

ORGANIZACION DE LA TUTORIA
DE ORIENTACION

En cada Centro del INBAD la atencién orien-
tadora al alumno podrd funcionar de modo
totalmente auténomo, pero de manera necesa-
riamente coordinada con el resto de los Cen-
tros. _

Para que existan una verdadera programa-
cién, coordinacién y evaluacién de la funcién
orientadora es necesario contar con una estruc-
tura que facilite el contacto entre todos los
tutores del Centro, asi como entre los distintos
Centros.

Con el fin de posibilitar y garantizar esta

coordinacién, distinguimos dos niveles de par-
ticipaciéon. Ambos niveles integran el

DEPARTAMENTO DE ORIENTACION
DEL INBAD

1. El Gabinete de Orientacién, formado por
psicélogos, pedagogos, etc., de la Sede
Central, que asesora y proporciona ayuda
técnica al Centro en general y a los tu-
tores-orientadores en particular.

2. Los Tutores-Orientadores, que estan en
contacto «directo» con el alumno y son,
por tanto, quienes realizan la labor orien-
tadora.

a) Tutores-Orientadores en contacto
presencial con el alumno: Extensio-
nes, Centros Colaboradores, Aulas y
Extranjero.

b) Tutores-Orientadores en contacto no
presencial con el alumno (por co-
rrespondencia):

— Departamento de Tutoria por Co-
rrespondencia de la Sede Central.

— Tutores-Orientadores de las Ex-
tensiones.

DEPARTAMENTO DE ORIENTACION DEL INBAD

GABINETE DE ORIENTACION

|

PSICOLOGOS PEDAGOGOS

TUTORES-ORIENTADORES
CENTROS TUTORIAS
TUTORIAS PRESENCIALES CORRESPONDENCIA
COORDINADOR (1) COORDINADOR (1)

(1) Un coordinador por cada Centro.



1. EL GABINETE DE ORIENTACION

Objetivos.—Los objetivos del Gabinete de
Orientacién del INBAD deben hacer referen-
cia a cuatro ambitos, todos ellos muy relacio-
nados entre si, pues tienen un mismo punto
de referencia: el alumno.

1. Objetivos con respecto a la Sede Central

Asesoramiento en la formulacién de los ob-
jetivos educativos, en la orientacién del funcio-
namiento y coordinacién de los Departamentos
y Seminarios entre si y con respecto a los Cen-
tros periféricos, en la elaboracién del material
didéctico, etc.

2. Objetivos con respecto al Profesor-Tutor

Formacién, perfeccionamiento y orientacién
del tutor del INBAD mediante:

a) Documentacién escrita.
b) Cursos presenciales.
c¢) Proceso de seguimiento.

d) Proceso de evaluacién y autoevaluacién.

3. Objetivos con respecto al Tutor-Orientador

Formacién y perfeccionamiento del orienta-
dor (mediante mecanismos similares a los del
Profesor-Tutor), asesoramiento y ayuda técni-
ca y especializada al Tutor-Orientador en su
asistencia presencial o por correspondencia del
alumno.

4. Objetivos con respecto al alumno

Creacién de un material de autoorientacién
para el alumno sobre hébitos y técnicas de estu-
dio, manejo del instrumental del INBAD, etc.

2. LOS TUTORES-ORIENTADORES
EN CONTACTO «DIRECTO»
CON LOS ALUMNOS

La eficacia de la funcién orientadora de-
pende, en gran medida, de que haya una ver-
dadera coordinacién entre todos los integran-
tes del proceso orientador.
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A tal fin puede contribuir la existencia en
cada Centro de un 6rgano de estructura cole-
gial como es el Equipo de Tutores-Orientado-
res, que estard formado por el coordinador
(Jefe de Estudios) y por todos los tutores-
orientadores.

ORGANIGRAMA DE LA TUTORIA
DE ORIENTACION EN LOS CENTROS

COORDINADOR

ey

EQUIPO DE TUTORES-
ORIENTADORES

/‘

TUTORES-
ORIENTADORES

Funciones del equipo
de tutores-orientadores

1. Se reunira al comienzo de curso para
discutir la planificacién general de la
labor orientadora, celebrara otra reunién
al final de curso para evaluar el proceso
orientador y cuantas veces, a lo largo del
curso, el Jefe de Estudios o un grupo de
tutores-orientadores lo juzguen conve-
niente.

2. Planificar coordinadamente la accién tu-
torial por cursos: fijar los objetivos de
cada curso (del nivel) en relacién a los
alumnos y al equipo docente.

3. Programar las actividades y el material
de apoyo para la satisfaccién de dichos
objetivos.

4. Recabar la ayuda técnica precisa que se
requiere para el desempefio de la accién
tutorial.

5. Intercambiar informacién con los semi-
narios sobre todos aquellos datos y con-
clusiones que puedan resultar de interés
para ambos (programaciones, activida-
des, evaluaciones, recuperaciones, etc.).

6. Informar a cada uno de los tutores-orien-
tadores de todo aquello que pueda ser
util para su funcién orientadora.



7. Planificar y coordinar las actividades de
orientacién escolar y profesional que ha-
yan de realizarse en el centro.

Funciones del tutor-orientador

A la hora de sefialar las funciones del tutor-
orientador (las que parecen mas interesantes
y mas acuciantes) vamos a hacerlo atendiendo
a dos ambitos distintos de actuacion del orien-
tador, sin despreciar otros que por el momento
no vamos a considerar:

a) Funciones en relacién con el equipo do-
cente (los demaés profesores-tutores del
grupo del que es tutor).

b) Funciones en relacién con el alumno y
con los alumnos.

La lista de funciones puede parecer larga.
Desde luego no pretende ser exhaustiva, sino
Unicamente guia y orientacién para los tutores-
orientadores. Si quisiera destacar una carac-
teristica muy importante de esa relacién, y es
que no se trata de un listado de funciones asig-
nadas al tutor-orientador desde fuera, como
algo que se le dice que tiene o que debe hacer;
la mayoria de las funciones sefialadas se co-
rresponden con necesidades sentidas por el
alumno del INBAD que requieren una ayuda
del tutor-orientador, y asi lo han hecho saber
(«El INBAD visto por los alumnos», «Visitas
a los Centros del INBAD», etc.). Otras han sido
detectadas por los profesores-tutores.

A) Funciones del tutor-orientador
en relaciéon con el equipo docente

— Conocer el nivel o niveles del grupo de
alumnos en las asignaturas respectivas.

— Dar y recibir informacién a nivel de
alumno y de grupo.

— Unificar criterios para informar al prin-
cipio del curso al alumno en aspectos
como: peculiaridades propias de cada
asignatura, orientacién de sus contenidos,
métodos de tutorizacién, técnicas de tra-
bajo, criterios de evaluacién, etc.
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— Programar la actividad tutorial.

— Adecuar el programa y establecer el rit-

mo y temporalizacién del curriculo de
acuerdo con las peculiaridades del grupo
y de cada alumno: niveles, tiempo, etc.,
y con los objetivos del curso.

Estimular su propia formacién y perfec-
cionamiento en su doble faceta de pro-
fesor-tutor y de orientador, de manera
especial en métodos activos y técnicas de

grupo.

Acordar las medidas de ayuda y de re-
cuperacién que deben establecerse como
consecuencia de los resultados de la eva-
luacion.

Fomentar el trabajo en equipo de los pro-
fesores-tutores.

Atender de modo especial la incorpora-
ciéon del alumno al INBAD. Posibilitar
diversas «entradas» respetando los pro-
cesos de cada uno ante su diferente si-
tuacién de partida en: niveles, capacida-
des, tiempo, base, conexiéon con estudios
anteriores, hdbitos y técnicas de estudio...

Cuidar la acogida al centro, al grupo y al
drea-asignatura, de modo muy especial
hasta la primera evaluacién del primer
afio de incorporacién. Disefiar un inter-
valo de tiempo de forma diferente al
ritmo quincenal habitual en la progra-
macién del INBAD desviando el acento
de los contenidos hacia las técnicas, ca-
pacidades, destrezas...

Fijar los criterios, procedimientos, etc.,
de evaluacién del alumno y autoevalua-
cién de los profesores.

Coordinar la programacién de las dife-
rentes asignaturas, las actividades acadé-
micas y las extraescolares.

Conocer el entorno del alumno que pueda
incidir en su rendimiento académico.

Valorar mas la experiencia de cada alum-
no: relacionar lo que se estudia con lo
que ya se conoce.

Flexibilizar y agilizar el proceso de tuto-
rizacién del alumno.



— Informar a los tutores sobre el alumno. — Facilitar y potenciar la relacién tutor-

. _ alumno, asegurando canales de comuni-
— Valorar el propio trabajo del alumno a

cacion.
través de la consideracién de su esfuerzo
personal, su iniciativa, su participacién — Informar al alumno sobre las posibilida-
activa, etc. des que se le ofrecen al terminar el bachi-
llerato.

— Potenciar reuniones de Seminarios Na-

cionales, cursos de reciclaje, etc. — Iniciar al alumno en el manejo del instru-

mental del INBAD.

— Posibilitar y fomentar la comunicacién

B) Funciones del tutor-orientador entre iguales mediante la creacién de gru-
en relacién con el alumno pos de alumnos: de estudio, de trabajo,
y el grupo de alumnos seminarios, etc.

o — Conocer al alumno: variables identifica-
- Ay'udar.?:tl alum)no en el conocimiento y doras, motivacionales, dificultades, razo-
a.c:faptacmn de si mismo y en su integra- nes de abandono y fracaso, edad, tiempo,

cién con el grupo. condiciones de trabajo, soledad, etc.
— Recoger datos e informacién referentes a — Prestar una atencién mayor a los alum-
los alumnos. nos tipicos del INBAD. Compensar sus

. desventajas respecto a los otros alumnos.
— Planificar con el alumno y el grupo de ! P

alumnos el plan de accién orientadora. — Ayudar al alumno a superar su negativa

. ) o valoracién de si mismo (no normal, in-

— Mejorar los métodos y técnicas de traba- adaptado...) y a reforzar la confianza en
jo intelectual individual y grupal y fo- sf mismo.

mentar habitos de estudio.
— Formar al alumno para el autoaprendi-

— Procurar la convivencia del grupo me- zaje.
diante actividades escolares y extraacadé-
micas. El ejercicio de tales funciones persigue la

consecucién de unos objetivos, precisa de unas
tareas y actividades concretas y requiere un
material de apoyo y unos instrumentos para

— Realizar todo tipo de orientacién escolar,
profesional, personal, etc.

— Evaluar la relacién aptitudes-rendimiento su evaluacioén. Objetivos, tareas, material e ins-
(suficiente-insuficiente, satisfactorio-insa- trumentos que habran de precisarse en las pro-
tisfactorio). gramaciones de la accion tutorial que se hagan

en los centros y que no incluimos aqui porque

— Motivar al alumno ante su situacién de ello nos Obligari_a a generalizar-
miedo, incapacidad, soledad, atipicidad,
etc. EMILIO ROBLEDO MONASTERIO

— Orientar al alumno en la organizacién del Departamento de Orientacion
trabajo personal. de la Sede Central del INBAD
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El INBAD

en el extranjero

HOMENAJE A JORGE GUILLEN

PRESENTADO POR LOS ALUMNOS DE COU
DE LA EXTENSION DEL INBAD

DE LONDRES DENTRO DEL CICLO
«TERTULITA HISPANICA»

INDICE

1. LA «TERTULIA HISPANICA»

1.1. Descripcién del Centro.

1.2. Instituciones culturales espafiolas en
Londres.

1.3. Problematica especial del alumnado.

1.4. Nuevos planteamientos.

1.5. Figuras espaiiolas relevantes en la

Gran Bretaifia.

1.6. Objetivos de la «Tertulia».
1.7. Los primeros pasos.

1.8. Programacion.

1.9. Resultados.

1.10. Futuro.

2. «<HOMENAIJE A JORGE GUILLEN>»

2.1. Antecedentes.
2.2. Preparaciéon del Homenaje.
2.3. La Tertulia.

2.4. Después del Homenaje.

TERTULIA HISPANICA

Descripcion de la Extension del INBAD
de Londres

Cada uno de los centros docentes espafioles
en el extranjero presenta unas caracteristicas
muy especificas, lo que impide toda generali-
zacién sobre los mismos.
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Los Centros del INBAD en el extranjero se
crearon al amparo del Real Decreto 3200/1976
de 10 de diciembre. Los primeros profesores
directamente enviados por el INBAD no llega-
ron hasta el curso 1979/80. Posteriormente, por
medio del Real Decreto 1854/1983 de 15 de ju-
nio y de la Orden Ministerial de 23 de septiem-
bre de 1983 se han regulado las Extensiones del
INBAD en el extranjero y se ha configurado el
estatuto administrativo que hoy tienen.

La Extensién de Londres se ubica en el «Co-
legio Espafiol Vicente Cafiada Blanch» y com-
parte el edificio e instalaciones con un Colegio
Bilingiie inglés-espafiol y un Colegio de Clases
Complementarias de espafiol en el nivel de
EGB. Desde principios de este afio, el Colegio
acoge también un Centro Colaborador de la
UNED, fruto de un convenio entre dicha Uni-
versidad y el Instituto Espaiiol de Emigracion,
propietario del edificio.

La organizacién académica de la Extensién
es la siguiente:

1. Clases complementarias de Lengua y Cul-
tura Espanolas, presenciales, para hijos
de emigrantes, dos dias por semana en
doble hora lectiva. Se imparten los cua-
tro cursos —equivalentes al BUP y al
COU— de estas ensefianzas.

2. Tutorias complementarias de Lengua y
Cultura Espaifiolas, un sabado al mes,
para alumnos emigrantes que residen fue-
ra de Londres. También se atienden los
cuatro cursos.

3. Clases de Bachillerato y COU, al modo
de los nocturnos en Espafia, pero sélo
a lo largo de cuatro dias semanales, lo
que obliga a una reduccién del horario
semanal asignado a cada materia.

4. Tutorias de Bachillerato y COU en la tar-
de de los jueves —el dia libre del apar-



tado anterior— siguiendo la metodologia
especifica del INBAD.

El horario de la Extensién es por la tarde,
entre las 4,45 y las 9 horas.

Los alumnos de los dos primeros apartados
siguen durante el dia la escolarizacién inglesa
normal. Los que cursan estudios en las otras
dos modalidades o son trabajadores espanoles
adultos en el Reino Unido —chicas «au pair»,
muchachos que simultanean el aprendizaje del
inglés con los estudios espafioles— o hijos de
funcionarios.

El nimero de alumnos es el siguiente:

1.* modalidad — 112
2.* modalidad — 87
3.2 modalidad — 105

42 modalidad — 45

La plantilla de profesores durante el curso
1983/84 fue de 8 catedraticos numerarios de
Bachillerato, dos profesores interinos y dos
maestros licenciados que completaban su ho-
rario de EGB con el INBAD.

Instituciones culturales espaiolas en Londres

Hasta mediados de 1982 funcionaba —preci-
samente en las actuales instalaciones de la Ex-
tensién— una «Casa de Espafia», dependiente
del Instituto Espafiol de Emigracion. Pendien-
te la compra de un nuevo edificio, su cierre
se ha hecho notar grandemente entre la pobla-
cién espafiola emigrante en Londres.

Con una proyeccion especial al mundo brita-
nico, dependiendo del Ministerio de Asuntos
Exteriores, funciona el Instituto de Espaiia,
dotado de una excelente Biblioteca, Sala de
Conferencias y aulas para cursos de Lengua y
de Cultura espafiolas.

Algunas instituciones privadas mixtas hispa-
no-espafiolas, de notable actividad en otros
tiempos, han desaparecido o languidecen aifio
tras afio.

Finalmente, el entusiasmo de los emigrantes
ha hecho proliferar las Asociaciones de Padres
v Recreativas que, con gran dedicacién de sus
responsables, encaminan la mayor parte de sus
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esfuerzos a tareas propias de Asociacion de
Padres y a fiestas, y, sélo esporadicamente, a
alguna actividad cultural (aunque ésta no sea,
en algunos casos, desdenable).

En este contexto nos habia parecido desde el
principio que la Extensién tenia que asumir,
ademas de las propias tareas docentes, un pa-
pel de dinamizador cultural importante, aun-
que no se encontraba la férmula adecuada.

Problemitica especial de nuestro alumnado

Las caracteristicas especiales de nuestro
alumnado habian supuesto una grave dificul-
tad para los intentos anteriores de actividades
culturales extra-académicas.

Los alumnos de Lengua y Cultura tienen un
horario muy compacto en el Colegio inglés y
las clases complementarias ya suponen un re-
cargo de trabajo. «Su» colegio es el inglés y el
INBAD, sélo un sitio de paso, que, por lo de-
mas, no les ofrece otra cosa que clases y peores
instalaciones que su centro inglés.

A los alumnos de Bachillerato, si son traba-
jadores, lo que les falta es tiempo y, si han
venido a Londres a aprender inglés, tampoco
acaban de integrarse en la vida del INBAD.

De ahi que nos encontraramos en un circulo
vicioso: los alumnos no mostraban interés en
lo que no fueran clases estrictamente, y este
desinterés hacia desistir del resto de los pro-
yectos.

Nuevos planteamientos

Habia que romper este estado de cosas. Por
un lado, con la tarde de los jueves libre de
clases presenciales, podriamos aprovechar para
llevar a los alumnos oficiales al Instituto de
Espana —ese es el dia de sus conferencias—
o a cualquier otro acto en Londres.

También se podrian ofrecer actividades en
el Centro ese mismo dia, compaginandolas con
las tutorias.

Este es el camino que hemos abierto y que,
con dificultades, puede ir siguiendo adelante.

Pero se pretendia, ademas, que el Centro se
proyectase fuera de si mismo, sirviera de irra-
diacién cultural en la comunidad espafola:
aqui estd el origen de las «Tertulias».



Figuras espaiiolas relevantes en Gran Bretaia

Junto con la poblacién emigrada fundamen-
talmente por razones econémicas —mds de
50.000 personas— a la Gran Bretaiia y, sobre
todo, a Londres, residen o pasan largas tempo-
radas espafoles significados en el campo de
las letras, las artes, el deporte o las finanzas:
los dos grandes idolos espafioles en Inglaterra
son el tenor Placido Domingo y el golfista Se-
veriano Ballesteros. Pero, a niveles menos po-
pulares, en Inglaterra trabajan narradores
como Vicente Soto, Medardo Fraile o Alvaro
Pombo; musicos como el violinista y director
José Luis Garcia; profesores de literatura como
Martinez Nadal y Juan Masoliver y antropé-
logos como José Ramén Llobera.

Se trataba, también, de que estas y otras per-
sonas pudieran transmitirnos otra «visién» de
lo espafiol mdas atractiva y sugerente que la
habitual.

Los objetivos de las «Tertulias»

Toda la «literatura» anterior pretendia situar
el marco en el que nace esta actividad.

Ante todo, se busca que los alumnos vayan
teniendo conciencia de que estudian en un
Centro, que se integren en él, que participen
de su vida. De ahi, por ejemplo, que se convo-
cara un concurso para elegir el motivo y disefio
de las tertulias y que, al menos en una de ellas,
fueran los estudiantes los artifices. Ya veremos
mas detenidamente este tltimo punto.

En segundo lugar, las tertulias intentan ofre-
cer a la comunidad emigrante espafnola una
posibilidad de acercamiento a aspectos de nues-
tra cultura.

Ademsis, v en la medida en que ello sea po-
sible, abrir al mundo inglés interesado otro
foco de difusién de lo espaifiol.

Pero todo ello de una forma no rigida, sino
abierta, relajada y atractiva.

Los primeros pasos
Con la promesa de la Agregaduria de ayudar

a los gastos que originase la actividad, empe-
zamos los contactos con los que serian invita-

19

dos-presentadores de las tertulias. A los que
figuran ya en el programa se afladirin otros
para los cursos siguientes, algunos ya fijados.

Paralelamente, se fue buscando la participa-
cién de los alumnos a través del concurso. No
fue muy grande la participacién —12 traba-
jos— y el nivel se puede observar en las repro-
ducciones que se ofrecen. El trabajo ganador
aparece en el Programa.

Se hizo un primer envio informativo el dia
9 de marzo (se adjunta como anexo) y, poste-
riormente, se enviaron el programa y el cartel.

La informacién se reparti6 en los siguientes
dmbitos:

— Alumnos de la Extension.

— Profesorado espafiol en el Reino Unido
dependiente de la Junta de Promocién
Educativa de los Emigrantes Espafioles.

— Asociaciones culturales, recreativas y de
Padres.

— Instituciones oficiales espafiolas.

— Departamentos de espafiol de universida-
des y politécnicos.

— Profesores auxiliares («assistants») de es-
pafiol.

— Personas individuales interesadas.

En todo el proceso de envio participaron los
alumnos de COU.

Programacién de las tertulias

Se pretendia —y no sé si se ha conseguido
del todo— que las tertulias fueran variadas,
evitando que los temas politicos y estrictamen-
te literarios absorbieran su contenido.

Pensando en los posibles destinatarios, las
cinco programadas este afio se han dirigido,
fundamentalmente, a los siguientes grupos (sin
que esto suponga exclusién de los demds):

— Las de Salvador Giner y Vicente Soto, a
un publico general (alumnos, profesores,
emigrante e ingleses interesados en lo es-
paiiol). ¥

— Las de Jorge Guillén y Juan Masoliver, a
estudiantes, preferentemente.



— La de Francisco Ariza, a padres y profe-
sores.

Resultados

En el momento de redactar esta Memoria
s6lo hemos realizado dos tertulias. La asisten-
cia ha sido sélo regular desde la perspectiva
de Espafia, pero, por lo oido, bastante hala-
giiefa desde la emigracién: alrededor de cua-
renta personas en cada una de ellas (aunque
para la de Guillén hicimos previamente una
sesién especial para nuestros alumnos).

Lo que si resulta esperanzador es que en
ambas hubo una presencia equilibrada de emi-
grantes, profesores, alumnos y personas ais-
ladas interesadas. Del mundo inglés apenas he-
mos recibido respuesta.

Futuro

Esta actividad se plantea a medio y largo
plazo. Creemos que la charla de Francisco Ari-
za tendra gran respuesta entre los padres.

Ya tenemos confeccionado el programa del
primer trimestre del curso préximo. Medardo
Fraile, José Luis Garcia y Rafael Martinez Na-
dal han confirmado su asistencia. Con los alum-
nos de 2.° de Lengua y Cultura preparamos un
recital de poesia espafiola del siglo xx. Quere-
mos que alguna personalidad politica de paso
por Inglaterra se acerque a la tertulia. Los pro-
yectos y las ilusiones se juntan: pensamos en
una pantalla gigante de video para simultanear
las tertulias con un ciclo de cine espaiiol actual.

En fin, como queria Antonio Machado, se
trata de «pasar haciendo caminos»...

HOMENAJE A JORGE GUILLEN

Antecedentes

La asignatura de Literatura del COU se cen-
tra en el siglo xx y, ademaéas de los autores es-
pafioles, el programa hace referencia a las
principales corrientes de la Literatura univer-
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sal. Entre los objetivos que se senalan en las
disposiciones legales vigentes esti el conoci-
miento directo de las obras estudiadas, situa-
das en su contexto histérico, social y literario.

El tema 4 del Programa se titula «Los van-
guardismos en la Literatura espafiola». Este
tema lo desarrollamos de la siguiente manera:

Un sabado por la mafiana nos fuimos a la
«Tate Gallery» de Londres, que posee una-~de
las mejores colecciones del mundo de pintura
de vanguardia. Esta visita permitié conocer
algo del clima espiritual en el que se produ-
cen las vanguardias.

El «National Film Theatre» (Filmoteca Na-
cional) proyect6é durante todo el mes de marzo
un ciclo completo de Luis Bufiuel, y alli vimos
«El Perro Andaluz» y «La Edad de Oro», sus
dos obras surrealistas mas caracteristicas.

En la explicaciéon de Juan Ramoén Jiménez
escuchamos el programa radiofénico de media
hora que el Departamento de Audiovisuales del
INBAD habia preparado hace ya un par de
afios, y oimos una grabacién con la voz del
poeta.

En cuanto a los poetas del 27, el profesor ex-
plicé a Pedro Salinas, Vicente Aleixandre y Ge-
rardo Diego. Diversos alumnos, en grupos de
dos, explicaron a Rafael Alberti, Federico Gar-
cia Lorca, Damaso Alonso, Luis Cernuda y
Miguel Hernandez; la eleccién de los poetas
era libre por parte de los alumnos y se pro-
curé que dispusiesen de bibliografia adecuada.

Otra sesion la dedicamos a escuchar poemas
de esta generacion, cantados por Serrat, Paco
Ibafiez, Jarcha y Aguaviva.

Finalmente, al coincidir la preparacién de
las «Tertulias» con el fallecimiento de Jorge
Guillén, decidimos dedicar al poeta el «Ho-
menaje» que es objeto de este trabajo.

Preparacion del Homenaje

En la clase se propusiéron las lineas genera-
les de lo que podria ser el trabajo. El profesor
acercé la figura del poeta a quienes apenas lo
conocian y se buscaron los alumnos volunta-
rios. De un total de 24 alumnos, unos 15 se
ofrecieron a colaborar en los distintos menes-
teres: preparaciéon de la exposicién, sonido y
luz, lecturas.



En una primera fase se repartieron libros del
poeta para que los alumnos fueran escogiendo
los poemas que mas les interesaran.

Posteriormente, se vio que era necesario es-
cribir un guién completo del «Homenaje», y de
esa tarea se encargo el profesor de la asigna-
tura. No se pretendié al redactarlo escribir un
erudito estudio sobre el poeta, sino acercarse
de forma amena y a la vez instructiva a la vida
y obra de Guillén. Incluso a la hora de comen-
tar un poema —«Del transcurso»— se siguid
la explicacién que viene en el Documento del
INBAD.

Una vez acabado el texto, se repartieron los
papeles: un alumno leeria siempre los textos
biograficos y tedricos del propio Guillén. En-
tre tres alumnos se repartiria la lectura de los
poemas. La narracion, también en tres partes,
la irfan llevando otros tres alumnos. Finalmen-
te, una alumna leeria los textos de otros auto-
res.

Fuimos haciendo los ensayos individualmen-
te y en grupos.

Complementariamente, ibamos recogiendo
textos y recortes periodisticos para la Expo-
sicién.

A manera de Ensayo General, la vispera del
recital, hicimos una primera lectura para los
alumnos del Centro.

La Tertulia

El desarrollo de la «Tertulia-Homenaje a Jor-
ge Guillén» tuvo tres partes diferenciadas. La
primera consistié en recorrer la exposicion que
habiamos montado con tres grandes paneles
en los que se recogian aspectos de la obra de
Guillén y de su época, con abundantes textos
graficos y fotocopias de textos autégrafos. En
unas mesas habiamos colocado una serie de
libros de Guillén y sobre su obra: las Obras
Completas de Barral Editores, media docena de
antologias y otros tantos estudios de su poesia.
Diversas antologias sobre los poetas del 27
completaban la exposicion bibliografica. Toma-
mos diversas fotografias de la exposicion, pero,
desgraciadamente, todo el rollo se velé y sélo
se puede adivinar uno de los paneles en una
de las fotografias que se adjuntan en el anexo,
la que ofrece una vista general de la Sala.
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La segunda parte consistié en la lectura del
guién, cuya grabacién se adjunta a la Memoria,
al igual que el texto escrito.

La tercera parte fue un coloquio con el grupo
que habia preparado el «Homenaje», tanto
acerca de su propio trabajo como sobre aspec-
tos tratados en la lectura.

Después del Homenaje

No podriamos ser imparciales a la hora de
juzgar el resultado de los actos. Por el mate-
rial que se adjunta se podri valorar su interés.
Pero al grupo como tal la experiencia le resulté
interesante y enriquecedora por cuanto llega-
mos a conocer en profundidad a un poeta que
hasta entonces nos habia parecido dificil, os-
curo y poco atractivo; alcanzamos a vislum-
brar cémo fue, en lo literario, una época ri-
quisima de nuestro reciente pasado, y, en defi-
nitiva, algunos por primera vez sentimos lo
que son la poesia y un poeta. Y todo esto sin
referirnos a la comprobacién de que también
nosotros podiamos hacer algo que muchos nun-
ca habiamos intentado y al buen ambiente y es-
trechamiento de relaciones que siempre acom-
panan a este tipo de actividades. Hasta cierto
punto, la «vida» de la clase de literatura es
distinta después del trabajo.

Nos parecié que podia ser un detalle simpa-
tico enviar a la familia de Guillén una cinta
con el programa del acto. Lo acabamos de
hacer y esperamos que lo reciban con agrado.

Finalmente, y acaso como prueba de la dig-
nidad del trabajo presentado, hemos recibido
invitaciones para llevar la lectura a dos Depar-
tamentos de Espafiol de la Universidad de
Londres. Cuando terminemos los examenes de
COU, en la segunda quincena de mayo, alli nos
presentaremos. Pensamos que sera un buen
final para nuestro trabajo.

Alumnos y profesor de Literatura
de COU que trabajaron
en el Homenaje a Jorge Guillén

Agra Nieto, Maria del Carmen.

Alba Sainz-Rozas, Virginia.



Amann Urruela, Borja.
De Andrés Abuin, Carmen.
Azau Alberdi, Esther.
Calleja Gilly, Marisol.
Charlin Carracedo, Elvira.

Galan Arangiiena, Luis Alberto.

Martinez Barbara, Gemma.

Masson Gémez, M.* France.
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Medina Galdn, M.* Carmen.

Millan Alvarez, Emilia.

Olondo Serrano, Ignacio.

Pérez Carrera, José Manuel (profesor).

Rodrigo Gallardo, Felicidad.

JOSE MANUEL PEREZ CARRERA

Extension del INBAD en Londres
(Reino Unido)



LAS CLASES DE «LENGUA Y CULTURA» EN EL EXTRANJERO

Las opiniones que a continuacién se expre-
san son el resultado de nuestra experiencia de
cinco afios de docencia con alumnos de Len-
gua y Cultura pertenecientes a los diversos ni-
veles. Atin no se habia elaborado, por parte de
la Sede Central del INBAD, ningin tipo de
material; de ahi que muchas de las sugerencias
que se recogen —sugerencias, por lo demais,
hechas por un no especialista en Lengua y Li-
teratura— quiza estén ya ampliamente supera-
das en los Documentos de Lengua y Cultura
aparecidos entretanto. Por otra parte, las ense-
flanzas referidas se llevaron a cabo en la Re-
publica Federal de Alemania, aunque creemos
que la situacién se puede hacer extensible al
resto de los paises europeos en los que tiene
presencia el INBAD.

1. Conocimiento de la situacién real
del alumnado

Es preciso partir de un conocimiento del sis-
tema escolar del pais donde se forman nuestros
alumnos, pues las diferencias de nivel entre
los distintos tipos de escuelas a las que asistan
suelen ser considerables. Asi mismo, conviene
conocer el grado de vinculacién que el alumno
haya tenido, hasta el presente, con la lengua
espafiola: si se ha reducido a la de su entorno
familiar o ha asistido a las llamadas clases
complementarias de espaifiol. En cualquier ca-
so, el nivel general suele ser bastante bajo, con
légicas diferencias.

Es decir, el profesor de Lengua y Cultura
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tiene que tener en cuenta todas estas circuns-
tancias y, en cierto modo, considerar al alum-
no, a efectos de nivel, como extranjero. Sélo
asi se puede ir construyendo, sin grandes pre-
tensiones, sobre base firme.

Como complemento a todo esto, hay que
pulsar el grado de motivacién del alumno. En
general, se dan las posturas extremas: desde
aquellos a los que les interesa hacerse con la
mayor cantidad posible de conocimientos e in-
formacién ante su inminente regreso al pais,
hasta los que, ajenos absolutamente a toda
esta realidad, asisten a las clases tinicamente
por presiones familiares. Dificil tarea para el
profesor, al principio, que, poco a poco y con
buen tino, tendra que ir logrando cambiar la
actitud de los alumnos mas reacios, pues, de
lo contrario, se puede entorpecer seriamente
el desarrollo de la clase.

2. Actividades para desarrollar en clase

Como actividad previa, se debe ensefar al
alumno el manejo de un buen diccionario, que
debera utilizar en la clase hasta que se habitie
a hacerlo normalmente en casa. En la clase se
dispondra, ademaés, de un diccionario amplio
de sinénimos y acepciones.

El profesor tiene que programar actividades
variadas para la clase, teniendo en cuenta que,
en general, la duracién de ésta suele ser mayor
que la de las asignaturas de bachillerato. Sélo
asi se conseguird mantener un aceptable nivel
de interés y atencién por parte de un alumnado



generalmente sobrecargado y escaso de tiempo.
Asi mismo, el conocimiento de estas circuns-
tancias debe hacer al profesor mas realista a la
hora de fijar objetivos, pues el empefio de se-
guir inflexiblemente un programa fijado de an-
temano puede llevar a prontas decepciones y
causar el desanimo —muchas veces, por lo de-
mas, inevitable— de un ntumero considerable
de alumnos.

La practica de la lectura ocupara un puesto
primordial en la clase. Hay que ensefiar a leer
con sentido, dando la correcta entonacién, ob-
servando los signos de puntuacién y reprodu-
ciendo exactamente la melodia de la frase es-
paiiola, claramente distinta, por ejemplo, de la
alemana. En cursos superiores es aconsejable,
incluso, hacer obras de teatro leido, que, dado
el caso, se pueden programar como activida-
des fuera del aula.

Los dictados seran también una actividad
habitual en la clase. Se elegiran atendiendo a
una dificultad gradual y de modo tal que per-
mitan incidir en dos o tres puntos de explica-
cién gramatical.

Otro ejercicio de interés es la presentacion
de un texto de cierta complejidad estilistica
que, una vez explicado, se le propone al alumno
para que lo resuma o lo redacte nuevamente
con sus propias palabras.

También se puede proponer la redaccién de
una noticia de tipo periodistico, dando previa-
mente el esqueleto de ésta, es decir, las cir-
cunstancias de espacio y de tiempo, el autor,
el hecho, las causas, etc...

Poco a poco se ird iniciando a los alumnos
en el comentario de textos, actividad en la que,
por regla general, suelen participar gustosa-
mente, con menos inhibiciones que nuestro
alumno espafiol, por ser préactica generalizada
en las clases de literatura de las escuelas a las
que asisten.

La iniciacién a la lectura de obras de litera-
tura deben ser lenta, comenzando por ensayos
para pasar gradualmente a obras literarias pro-
piamente tales. En el comentario de dichas
obras se ha de evitar, al principio, la excesiva
insistencia en el aspecto formal, centrdndose
tnicamente en recursos literarios fundamenta-
les como la metéfora, el hipérbaton y el uso
del adjetivo como epiteto.

Aparte de la lectura, cabe la exposicién de
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dichas obras colectivamente, si se trata de una
obra de cierta extensién, o de modo individual,
aunque, en este caso, el resto de la clase ticne
que leer también la obra a fin de poder partici-
par activamente haciendo aportaciones y cri-
ticas.

Con el tiempo se encargara algin trabajo es-
crito sobre una obra, dando previamente el
profesor unas orientaciones para su elabora-
cion.

Sin embargo, el aprendizaje de la lengua y
cultura espafiolas no puede quedar circunscri-
to exclusivamente al recinto del aula. En este
sentido, el profesor debera suscitar el interés
del alumnado por los actos culturales que se
lleven a cabo en la colonia espafiola: conferen-
cias, representaciones teatrales, proyeccién de
peliculas, concursos literarios, etc. Asi mismo,
a través de la prensa, por ejemplo, intentara
que el alumno viva en contacto con la realidad
espafiola. Acontecimientos tan diversos como
la concesién del Premio Nacional de Literatu-
ra, la celebracién de una fiesta popular, la con-
memoracién del «Dia de la Constitucién», etc.,
pueden ser excelentes ocasiones para lograr
este objetivo.

La correccién de los trabajos y ejercicios en-
cargados para realizar en casa, asi como las
intervenciones directas en la clase, permitiran
al profesor detectar las faltas de gramatica
mas caracteristicas y las interferencias con la
lengua del pais. Huelga decir que el conoci-
miento, si no dominio, de la lengua en que se
desenvuelve la mayor parte de la vida del alum-
no es imprescindible para entrar en su mundo,
centrar las explicaciones en los puntos que pue-
dan resultar mas dificiles y, en definitiva, lo-
grar una comunicacion mas densa. A modo de
ejemplo, senalamos algunas de estas faltas que
podriamos denominar «tipicas» extraidas de
ejercicios de alumnos de 1.° y 2.° de BUP:

«Hace una buena impresién...», en lugar
de «causa una buena impresion...», debi-
do a la construccién alemana («es macht
einen guten Eindruck»).

«Visitd pocos afios la escuela...», que co-
rrectamente seria «Asistié (fue) pocos
afios a la escuela...», un calco, a su vez,
exacto del aleman («er besuchte wenige
Jahre die Schule»).

«Siendo nifia es llevada de sus padres a



un convento...» El complemento agente
construido con la preposicién de en vez
de por, que se debe al doble valor que en-
cierra la preposicién alemana von.

«Esta aficién para la musica...» Es fre-
cuente la confusién entre las preposicio-
nes por y para, que en muchos casos equi-
valen a la preposicién alemana fiir.
«Ayer lo pasdbamos muy bien en el par-
que...», en lugar de «Ayer lo pasamos
muy bien en el parque...», dificultad de
distinguir el aspecto del verbo, al carecer
el aleman, lo mismo que el inglés, de dos
formas distintas para expresarlo.

En los gentilicios es frecuente construir
segun la forma alemana. Asi, por ejemplo,
marrocano en vez de marroqui, que en
alemén se expresa con la palabra Marok-
kaner.

También se observa, a veces, el fenémeno
de la hispanizacién de vocablos alemanes,
como ocurre, por ejemplo, con la palabra
keller (s6tano), que, usada para expresar
ese significado, ellos pronuncian y escri-
ben «quela».

3. Fijacion de unos contenidos generales

Los cursos que comprenden Lengua y Cul-
tura hay que concebirlos como un proceso glo-
bal, sin interrupcién, y, por tanto, no se debe
hablar de partes absolutamente independien-
tes.

Junto al objetivo general de lograr que el
alumno llegue a hacerse con los recursos de la
lengua a través de la realidad cultural de Es-
pafia, se pueden sefialar, no obstante, unos
bloques de contenidos tedricos.

En una primera fase debera familiarizarse al
alumno con la realidad geogréfica y politico-
administrativa de Espafia. Es también el mo-
mento para abordar la diversidad lingiiistica
y las variedades dialectales.

En lo relativo a la lengua, en sentido estric-
to, se insistira en el funcionamiento de las pa-
labras en la oracién, especialmente en el del
verbo —su forma, aspecto y uso—, asi como en
la diversidad de oraciones y su conexién con
los diferentes tipos y niveles de lenguaje.

La segunda fase es el momento para intro-
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ducir al alumno en la historia y literatura es-
paiiolas, estructurdndolas en cuatro etapas:

— La Edad Media, que no debe ocupar mu-
cho tiempo en la programacién debido a
las dificultades de inteleccién que encie-
rran estas obras para nuestros alumnos.

El periodo de los Austrias, con la litera-
tura del Renacimiento y el Siglo de Oro.

La etapa borbodnica, desde comienzos del
siglo xvirr hasta la mitad del siglo xIx,
abarcando la Literatura Ilustrada y el Ro-
manticismo.

El siglo XIX, bajo el signo de la sucesién
de los partidos politicos en el poder, abor-
dara el Realismo y Naturalismo en nues-
tra literatura.

Toda esta segunda fase es muy apropiada
para hacer un tipo de literatura comparada,
pues, aparte de las conexiones histéricas de Es-
paina con muchos de los paises europeos
—piénsese, por ejemplo, en Carlos I de Espa-
fia y V de Alemania o en los Borbones respecto
a Francia—, hay indudables paralelismos de
tipo literario.

Al explicar, por ejemplo, la novela picaresca,
es enriquecedor que los alumnos aporten datos
e ideas relativas a la literatura del pais. En
nuestra clase, alguien hizo una exposicién de
la obra «Simplicissimus» y otros mencionaron
a Giinter Grass y a Thomas Mann.

La lectura de El Quijote nos brind6 la oca-
sién para plantearnos el sentido de «una forma
de ser» del espafiol y ver si en la literatura ale-
mana se registraba un fenémeno semejante.
La exposicién de algunos refranes y dichos
contenidos en la obra nos dio pie para compa-
rar la distinta formulacién en aleman de al-
gunos de estos dichos mas populares.

En el Siglo de Oro, nos fijamos en la pro-
yeccién de Lope de Vega a través de «la come-
dia de capa y espada»; respecto a Calderédn,
se constaté la presencia del tema del mundo
como teatro en autores como Hofmannsthal.

Al estudiar el siglo xvirr se establecié una
comparacién entre la Ilustracién alemana y la
espafiola.

Quiza fue en el Romanticismo donde la apor-
tacién de los alumnos resulté més enriquece-



dora debido al peso especifico que tiene en la
Historia de la Literatura de aquel pais. Un
alumno expuso con profusién de detalles el
Werther de Goethe.

La tercera y ultima fase comprenderia prac-
ticamente el ultimo curso. Dada la inminencia
del examen de Selectividad, es absolutamente
necesario aquilatar conocimientos. La Lingiifs-
tica y la Literatura deben programarse unita-
riamente, a través del comentario lingiiistico-
literario.

Partiendo de la «Generacién del 98» se dara
una visién histérico-politica de la Espafna del
siglo x1x. El nimero méaximo de obras leidas
no debe ser superior a diez, pues de lo contra-
rio se pierde la intensidad.
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A modo de conclusién

Tenemos conocimiento de que el Seminario
de Lengua y Cultura pretende ir recogiendo las
opiniones de los profesores que imparten o han
impartido clases de Lengua y Cultura. La in-
formacién que obtengan seria de enorme utili-
dad a la hora de elaborar el futuro material
o de revisar el ya existente. Por ello hacemos
un llamamiento a los compaiieros para que, a
través del «Boletin Informativo del INBAD»
o por otros conductos, den a conocer sus ex-
periencias.

EDUARDO GARCIA ALVAREZ
Departamento de Estudios
de la Sede Central del INBAD



JORNADAS EN LA SEDE CENTRAL DEL INBAD CON LOS JEFES DE ESTUDIOS
DE LAS EXTENSIONES EN EL EXTRANJERO

Como cada afio por estas fechas, se celebran
en la Sede Central del INBAD unas jornadas
con nuestros Jefes de Estudios del extranjero.

La presente edicidn, cuyo programa se ad-
junta al final, tenia como novedad el hecho de
la puesta en marcha de las nuevas Extensiones
creadas. Por ello, el niimero de asistentes fue
muy superior al de afios precedentes: exacta-
mente quince (cinco de Francia, cuatro de Ale-
mania, dos de Holanda, dos de Suiza, uno de
Bélgica y otro de Estados Unidos). A nuestro
representante de Alhucemas probablemente no
le llegé la noticia a tiempo, dadas las grandes
dificultades de comunicacién con aquella Ex-
tension, a pesar de su cercania.

Tal cantidad de gente no supuso, sin embar-
go, la a priori previsible disparidad de parece-
res. No. Muy al contrario, la unanimidad cay6
como una losa: la puesta en marcha de las
nuevas Extensiones ha pecado de cierta pre-
cipitacién.

En efecto, salvo en casos aislados (alli donde
sélo hay una, es decir, donde estian como esta-
ban), en los otros lugares (y también con dife-
rente intensidad) se echa en falta, para empe-
zar, una infraestructura minima: aqui falta una
fotocopiadora, alli unos bancos para sentarse,
alld unas instalaciones adecuadas (pues cuen-
tan con cocina, pero no con sala de profesores).
En el capitulo de personal se impone la urgen-
cia de un/una administrativo/a para hacerse
cargo de las misiones que le son propias, con
objeto de que nuestros Jefes de Estudios pue-
dan gozar de cierta vida familiar, etc.

Dicho todo lo cual, podria pensarse que la
navegacién terminara en naufragio. Y no es asf.
Nuestros animosos Jefes de Estudios confian
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en que con una aportacién masiva de fondos
todo puede marchar perfectamente, indepen-
dientemente de que hubiera algunos que, en
tono desgarrador, anunciaran su decisién de
dimisién si no se le solucionan sus problemas
(se entiende: los profesionales).

Como desde aqui nos acuciaba la curiosidad
por la nueva situacién, estuvimos presentes
desde la directiva al completo (Vicesecretarias
incluidas) y gabinetes concernidos hasta mas
altas instancias. Asi, nos honraron y satisficie-
ron con su presencia no ya la Inspeccién, sino
los propios Subdirectores Generales de Educa-
cién a Distancia (sefior Atienza) y de Educa-
cién en el Exterior (sefior Pérez Iriarte). No fue
la suya (la de éstos) una asistencia «presencial»
(empleando nuestra terminologia), sino muy
activa y de larga duracién. Se puede decir que
a cada queja respondian con una promesa;
a cada pregunta, con una respuesta; a cada
«creo que», con un «estoy de acuerdo» (o «es-
tamos en ello»). Hasta tal punto sus palabras
fueron confortantes, hasta tal punto el tono
de sus voces fue firme y sincero, que uno de
los dimisionarios quiza pensé reconsiderar su
actitud (en cualquier caso, se quedé alli escu-
chando).

Solventadas verbalmente todas estas dificul-
tades, el resto de las reuniones se centré en
la organizacién de cursos y recursos humanos
(horarios, temas de secretaria, distribucién de
material, etc.; léase el programa). Desde el
punto de vista mas estrictamente pedagégico,
se celebré una sesién dedicada a Lengua y
Cultura, en la que tensién y distensién se suce-
dieron alternativamente. Quedé claro el obje-
tivo a corto y largo plazo, desde la manera de



céomo enseflar a hablar a los nifios hasta la
creacién de un centro cultural tipo Imstituto
Goethe.

Otros dos aspectos antes de terminar. Uno,
positivo, fue la creacién de una figura nueva,
la de «coordinador», cuya duracién seria la de
este aflo y cuya funcién seria, en ciertos paises,
paliar las posibles deficiencias administrativas.
El otro es negativo. Al parecer, los profesores
de EGB gozan de mayores privilegios en cier-
tos casos, por razones de arbitraria justifica-
cioén.

En resumen, dichas jornadas han resultado
provechosas. Al final, en las caras de los Jefes
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de Estudios se adivinaban sonrisas, y con ra-
zon. Fueron obsequiados con libros de progra-
macién de BUP y COU y otros empapelados,
y prometieron tenernos al corriente de la me-
nor incidencia (y, al decir esto, se les borraba
la sonrisa).

Sin duda, y éste es nuestro deseo, el afio
préximo las sonrisas seran mas amplias, se res-
pirara satisfacciéon y podran ser recibidos en
una sala méas apropiada que la de este afio.

DEPARTAMENTO DE CENTROS
EN EL EXTRANJERO
DE LA SEDE CENTRAL DEL INBAD



Experiencias

y colaboraciones

EL ORIGEN DEL HOMBRE: UN EJEMPLO DE TUTORIA INTERDISCIPLINAR

Experiencia realizada durante el curso 83-84
en la Extension n.° 2 del INBAD (Barrio del Pilar) de Madrid,
en colaboracién con el I. F.P. «Principe Felipe» de Madrid

1. SENTIDO Y OBJETIVOS
DE LA ACTIVIDAD

La necesidad de introducir nuevos métodos
que mejoren la practica del actual sistema so-
bre el que se basa la ensefianza a distancia ha
sido uno de nuestros principales objetivos a la
hora de planear la realizacién de una tutoria
interdisciplinar sobre el tema «El origen del
hombre».

Con su realizacién hemos pretendido, ade-
mads, iniciar una préctica que nos parece bas-
tante infrecuente: la de un efectivo trabajo
interdisciplinar. Creemos que es absolutamen-
te necesario potenciar, tanto entre el profeso-
rado como entre el alumnado del INBAD, la
realizacién de trabajos en equipo que permitan
una mas efectiva y coherente integraciéon de
los distintos saberes estudiados.

Por ultimo, cabe citar un tercer objetivo
complementario de los dos precedentes. Se tra-
ta del propésito de abrir la estructura misma
del INBAD, y en concreto de nuestra extension
del Barrio del Pilar, a un centro de Formacién
Profesional (el Principe Felipe en este caso),
haciendo que uno de sus profesores (el de re-
ligién) colaborara en la actividad y llevando
ésta a las aulas mismas del centro de Forma-
cién Profesional. Creemos que esta coopera-
cién es muy enriquecedora y puede ser de gran
utilidad para iniciar un proceso de reforma de

29

nuestra ensefianza que va claramente dirigido
hacia la unificacién de la misma, al menos en
estos niveles «medios».

Buscando, pues, el logro de este triple obje-
tivo, hemos seleccionado el tema anteriormen-
te mencionado por juzgarlo sumamente idéneo
para tales propdsitos.

2. PLANIFICACION DE LA TUTORIA

2.1. Seleccién del tema

A la hora de elegir el tema se pensé, en pri-
mer lugar, en que éste fuera del mayor interés
vital y cultural para nuestros alumnos.

En segundo lugar, se buscé un tema que es-
tuviera presente a lo largo de las programacio-
nes de los cursos de distintas asignaturas, si
bien de una forma lo suficientemente fragmen-
taria y dispersa como para hacer sentir la ur-
gente necesidad de su integracién.

2.2. Seleccion de los seminarios participantes

Un breve analisis previo sobre lo que implica
la pregunta por el origen del hombre deja cla-
ramente al descubierto la necesidad de que



ésta sea abordada desde estos cuatro niveles:
historico, cientifico-natural, religioso y filoso-
fico.

Y es que, en efecto, si el hombre siente la
necesidad de comprender cudl es su origen, es
porque, en buena medida, siente con ello la
necesidad de comprender el origen mismo de
la historia y de la cultura que él mismo hace
aparecer sobre la tierra. De ahi que un estudio
del problema desde la comprensién histdrica
del mismo parezca necesaria.

Por otra parte, qué duda cabe de que esta
incégnita se enmarca y «resuelve» intelectual-
mente desde el horizonte de otra cuestién mas
amplia que la engloba: la del origen de la vida
y del universo. En este sentido, el enfoque ri-
gurosamente cientifico arroja una luz esclare-
cedora para cualquier posible respuesta a la
misma.

Ocurre, sin embargo, que, en la bisqueda de
una respuesta para su origen, el hombre esta
implicitamente buscando también una respues-
ta mas personal y existencial a otra pregunta:
la del sentido y valor de su propia existencia.
Y es, creemos, desde esta perspectiva desde
donde més actualidad puede cobrar el seguir
teniendo en cuenta el interés de un enfoque
religioso sobre esta cuestién.

Por ello, estos seminarios: Historia, Ciencias
Naturales y Religién han sido los que han ofre-
cido el contenido méas concreto del tema, apor-
tando cada uno su propio enfoque sobre el
mismo.

El seminario de Filosofia llevé a cabo una
labor de integracién de los diferentes conte-
nidos aportados por los demds seminarios. De
este modo se pudo esclarecer el sentido de to-
dos y cada uno de ellos, logrando ofrecer asi
una vision efectivamente unitaria y coherente
del problema comuinmente abordado por todos
ellos.

2.3. Alumnado participante

En principio la actividad quedé abierta para
que pudieran asistir a ella todos los alumnos
del centro. Para facilitar su asistencia, se du-
plicé la tutoria, realizdndola en turno de maiia-
na y en turno de tarde. Ademads, la sesién de
la mafiana tuvo lugar en el centro de F. P. para
permitir la asistencia de sus alumnos, de acuer-
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do con el propésito expuesto al comienzo de
este trabajo.

De forma muy especial se sensibilizé a los
alumnos de 1.° y 3.° para que asistieran, ofre-
ciéndoles la actividad como tutoria en la cual
iban a ampliar y coordinar el estudio de una
materia explicitamente contenida en sus pro-
gramas. Pues, efectivamente, se pensé dirigir
la actividad a estos alumnos de forma singular
por el hecho de que, en el caso de 1.°, las mate-
rias de Historia y Ciencias Naturales hacian
referencia al tema; en el caso de los alumnos
de 3.°, se trataba de una cuestién importante
presente en el programa de Filosofia. En cuan-
to a las implicaciones religiosas, parecen pre-
sentes, obviamente, dada la tradicién cultural
dominante en nuestros alumnos y en nuestro
propio contexto.

Hay, ademads, una razén importante que hizo
tener muy presentes en nuestro proyecto a los
alumnos de 1.°: se trata del hecho de que, en
una Extensién recientemente inaugurada como
la nuestra, el alumnado de 1.° es el que efecti-
vamente serd mas representativo del INBAD.
El implicarles directamente en una experiencia
didactica como ésta respondia, pues, a un afdn
de iniciar a nuestros futuros alumnos en unos
habitos de trabajo y en unos ejemplos de ense-
fnianza en cuya eficacia creemos firmemente;
de hecho, a la hora de efectuar una evaluacién
de resultados, como mas adelante veremos, ha
sido en ellos donde mas claramente hemos vis-
lumbrado los logros de algunos de nuestros ob-
jetivos y donde mds interés hemos visto a la
hora de responder a esta iniciativa de los pro-
fesores.

2.4. Material utilizado
e Bibliografia:
Asimov, 1., Enciclopedia biogrdfica de Cien-

cia y Tecnologia. Alianza, Madrid, 1973.

Benavente, J. M., ;Qué es la evolucion? ZYX,
Madrid, 1973.

Cordén, F., La naturaleza del hombre a la
luz de su origen bioldgico. Anthropos, Bar-
celona, 1981.

Darwin, CH., El origen de las especies. Edi-



ciones del Serbal, Barcelona, 1983. El ori-
gen del hombre. EDAF, Madrid, 1963.

Ferrater Mora, J., Diccionario de Filosofia.
Sudamericana, 5.* ed., Buenos Aires, 1971.

Konig, F., Cristo y las religiones de la Tierra.
BAC, Madrid, 1960.

Lipple, A., El mensaje biblico en nuestro
tiempo. Ediciones Paulinas, 3.* ed., Ma-
drid, 1971.

Leakey, R., La formacién de la humanidad.
Ediciones del Serbal, Barcelona, 1981.

Maynard Smith, J., Teoria de la evolucion.
Itsmo, 3. ed., Madrid, 1972.

Mircea Eliade, Mito y realidad. Guadarrama,
2.* ed., Madrid, 1973.

Varios, El origen de la vida. Salvat, Barcelo-
na, 1973.

Varios, La evolucion (Selecciones de Scienti-
fic American). Labor, 2* ed., Barcelona,
1982.

Textos:

— Lectura de fragmentos sobre «el mito de
las razas», incluido en Los trabajos y los
dias de Hesiodo (Iberia, Barcelona, 1972,
pags. 47-51).

— Fragmento que recoge la idea sobre el ori-
gen del hombre en la mitologia de los
quichés, pueblo del Yucatin (de la obra
de Vuh, P., Las antiguas historias del
Quiché). E

— Fragmentos del Génesis, cap. 2, versicu-
los 21 y siguientes, y cap. 1, versiculo 26.

Diapositivas:

— Sobre el planteamiento general de la teo-
del evolucionismo:

— Representacién de la obtencién del fe-
notipo a partir de la accién del am-
biente sobre el genotipo.

— Retrato de Lamarck.

— Retrato de Darwin.
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— Caricatura realizada a Darwin al enun-
ciar su teoria.

— Esquema comparativo de las teorfas
de Lamarck, Darwin y Weisman.

— Comparacién entre la neotenia del cra-
neo del hombre y del chimpancé.

— Sobre el origen de la vida:

— Esquema del experimento llevado a
cabo por Oparin para demostrar la
formacién de las primeras moléculas
orgénicas.

— Fotografia de microfésiles.
— Fotografia de coacervados.

— Sobre la evolucion de las especies:

— Mapas de distribucién de los continen-
tes a través de los tiempos geoldgicos.

— Cuadro general de la evolucién de las
especies.

— Sobre la evolucion del hombre:

— Esquema general de la evolucién del
hombre con comparaciéon de craneos,
mandibulas, atiles, etc.

— Craneo de Driopitecino (Proconsul
africanus).

— Dibujos del posible aspecto de Rama-
pithecus y resto de mandibula.

— Craneo de Australopithecus.

— Representacién del posible aspecto de
Australopithecus robustus y Australo-
pithecus esbeltus.

— Mapa de distribucién de restos de
Homo erectus.

— Craneo de Howmo erectus.
— Créaneo de Homo habilis.

— Representacién del posible aspecto de
Homo habilis.

— Mapa de distribucién de Howmo sa-
piens neanderthalis.

— Hacha de silex.

— Escenificacién de un posible rito fune-
rario del Hombre de Neanderthal.

2.5. Estructura general de la tutorfa

Para el desarrollo de la sesién se siguié el si-

guiente esquema de trabajo:



1. Inici6 las intervenciones el Seminario de
Filosofia, haciendo un planteamiento global del
problema, de su sentido y de las principales
opciones que el pensamiento ha seguido a la
hora de buscar «soluciones» al mismo: la mi-
tico-religiosa de un lado y la légico-cientifica
de otro.

2. Continué el Seminario de Religion reali-
zando un anilisis de la respuesta biblica, asi
como del significado que su mensaje puede te-
ner para el cristiano actual, dentro del contexto
del pensamiento de nuestra época.

3. A continuacién, el Seminario de Historia
inicié el planteamiento de la respuesta propia-
mente cientifica, pero desde un breve estudio
de la historia misma de las llamadas teorias
evolucionistas.

4. Fue seguidamente el Seminario de Cien-
cias Naturales el que abordé en su exposicion
el estudio de los principios generales de la evo-
lucién y del evolucionismo, clarificando la ex-
plicacién que desde ellos se ofrece del origen
del universo, de la vida y de las especies hasta
llegar al surgimiento del hombre.

5. Nuevamente intervino el Seminario de
Historia para completar lo expuesto con un
analisis del proceso de hominizacién en el cual
se esclarecié su significado como aparicién de
los primeros vestigios de cultura y civilizacién
humana sobre la tierra.

6. Se cerré la sesién con un debate abierto
a todos en el cual se aclararon algunas dudas
y se plantearon nuevos interrogantes suscita-
dos por la misma exposicién.

3. RESUMEN DEL CONTENIDO EXPUESTO

3.1. La pregunta por el origen del hombre y

su significado

Al abordar una cuestién como la presente re-
sulta necesario empezar tomando conciencia
del sentido que hoy puede tener para el hom-
bre esta comprensién de su propio origen. ¢Se
trata de una mera pregunta de erudito? ;Se tra-
ta de una vieja inquietud ya pasada de moda?
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0, mas bien al contrario, ¢es una cuestién vital
que hoy, como siempre, no podemos dejar de
plantearnos si de verdad queremos entender
un poco lo que somos?

Una ligera mirada al pasado mas remoto, y
también al mas cercano, de nuestro pensamien-
to occidental nos pone claramente de manifies-
to que es una de esas sempiternas preguntas
que han inquietado y siguen inquietando a la
mente humana. Y ello sugiere, cuando menos,
dos cosas: que el problema no es fruto de una
mera curiosidad intelectual, sino de una urgen-
te necesidad personal y vital de autocompren-
sién, y que se trata de una cuestién lo suficien-
temente profunda, radical y compleja como
para no haber hallado todavia una definitiva
y unica solucién. Por ello se siguen discutiendo
las diferentes respuestas; por ello también, el
planteamiento mismo del problema sigue sus-
citando nuestro interés.

Y es que, en efecto, comprender de ddénde
venimos ayuda, por un lado, a entender lo que
somos y cudl puede ser el fin y sentido de nues-
tra existencia. Mas la pregunta implica tam-
bién cuestiones més concretas, referentes a de-
talles como en qué lugar, a partir de qué, cudn-
do, como se fue produciendo el enigmatico
fenémeno que derivé en la apariciéon del hom-
bre. Todo ello con la conviccién de que, desde
luego, no hemos existido desde siempre sobre
la tierra.

3.2. Dos respuestas al problema: el mito y el

logo

Visto el sentido del problema, se trata de
considerar algunas de las principales «solucio-
nes» propuestas por la mente humana. Una ra-
pida ojeada a la historia del pensamiento (al
menos del occidental) revela que, en sintesis,
pueden reducirse a dos formas diferenciables
de pensamiento: el mitico-religioso, de un lado,
y el racional (cientifico) de otro. Si el primero
es, sobre todo, caracteristico de las formas pri-
mitivas del pensamiento ensayadas por la hu-
manidad (correspondientes a las etapas consi-
deradas como «pre-filoséficas» o «pre-cientifi-
cas»), el segundo parece configurar el estilo
propio de pensamiento que ha conducido a lo
que en la actualidad consideramos como cien-



tifico. Interesa sefialar, no obstante, que esta
aparente separacién no ha sido, de hecho, tan
tajante; la pervivencia del primer estilo es un
hecho innegable en el desarrollo mismo de la
ciencia occidental.

Nuestro objetivo principal en las considera-
ciones siguientes es analizar los dos ejemplos
mas genuinos que ofrece nuestra cultura de
estas dos formas de pensamiento: las respues-
tas biblica y evolucionista respectivamente.
Pero, antes de emprender directamente este
analisis, parece interesante clarificar algo mas
lo que singulariza cada uno de los dos estilos
de pensamiento que en ellos se ejemplifican.
Sélo de esta manera podremos estar en condi-
ciones de entender mejor la razén de ser de sus
diferencias y pugnas, asi como de plantearnos
hasta qué punto sus diferencias determinan o
no una inevitable incompatibilidad como a ve-
ces la historia ha parecido sugerirnos.

Para hallar las caracteristicas mas destaca-
bles de la forma mitica de pensar, partiremos
de la lectura de tres relatos difcrentes sobre el
origen del hombre, pertenecientes a tres con-
textos culturales distintos: la civilizacién qui-
ché; la griega clasica; la hebrea (1). En los tres
casos nos hallamos ante un relato en el que se
narra alegdricamente cémo se produjo la apa-
ricion del hombre sobre la tierra. Mediante una
«explicacion» intuitiva, muy plastica y concre-
ta, se narra un origen ya definitivamente pa-
sado. La accién explicativa recae, ademads, so-
bre alguna fuerza (o fuerzas) divina, superior y
sobrenatural, de cuya accién directa procede
el hombre. Esta se ejerce, a su vez, sobre una
materia terrena (variable segin las culturas:
maiz, metal o barro) «trabajada» al estilo como
lo hace el hombre (caracter antropomérfico y
personal de la accién divina). Es de este modo
como la metéfora permite establecer, ya desde
el principio, una comunicacion personal y di-
recta entre el hombre y dios (y su origen su-
premo); méas que de informar de cémo ocurrié
todo, de lo que se trata es de asegurar una
relacién y dependencia estrecha, vital, entre el
hombre y la divinidad. A su vez, de esta doble
presencia, accién divina y materia terrena,
emerge una visién del hombre muy generali-
zada en el pensamiento mitico: la concepcién

(1) Ver textos en apartado 24.
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dualista del mismo, con la consiguiente conflic-
tividad que ello entrafia al arrastrar la concien-
cia de que el ser humano, por su misma proce-
dencia, pertenece a dos mundos: uno sobrena-
tural y mas perfecto y otro natural e inferior.
Persiste, por ultimo, en la explicacién mitica,
la imagen de que desde ese origen ya pasado
han surgido un universo y una humanidad defi-
nitivamente constituidos (imagen fijista que
tanta influencia ejercera incluso en la tradicién
racional y cientifica, como tendremos ocasién
de ver).

Bien diferentes parecen ser las caracteristi-
cas que adopta el pensamiento racional a la
hora de explicar esta misma cuestién. Desde
que los griegos descubrieran el «logos» (hacia
el s. VI a. C.), impulsando con ello el nacimien-
to de la filosofia y la ciencia, se da paso a un
nuevo modelo explicativo en abierto contraste
y rechazo del mito. Para la razén (logos) es la
naturaleza (fisis) la tnica causa explicativa de
todo, el origen del que todos los seres, incluido
el hombre, proceden. Ella no constituye ningu-
na fuerza personal, sino una-realidad objetiva
e impersonal que actia segin leyes propias
accesibles a la experiencia y razén humanas.
No constituye un origen remoto, definitivo y
alejado de este mundo originado, sino una fuer-
za interna del mismo que constante y perma-
nentemente esta constituyéndolo y actuando en
y desde €l. En las raices mismas de este con-
cepto de naturaleza descubierto por los prime-
ros fil6sofos y cientificos griegos esta incluido
un cierto concepto de evolucidon, como capa-
cidad de autotransformacién de la propia na-
turaleza. Desde €l la explicacién del origen del
hombre pasa a ser algo puramente natural y
mundano, produciéndose una «peligrosa» in-
versién del principio explicativo anterior; el
hombre ya no procede de algo superior, sino
de seres inferiores que han sido capaces de
prolongar la capacidad dindmica de evolucio-
nar de la naturaleza misma.

Sin embargo, el triunfo de esta nueva con-
cepcién no fue facil ni inmediato en el contexto
de nuestro pensamiento occidental. La fuerza
seductora de la imagen mitica prendi6 de for-
ma definitiva incluso en la mente racional. Es
importante reflexionar sobre este hecho, pero



ya desde las coordenadas del pensamiento ac-
tual en las cuales pretenden situarnos las re-
flexiones siguientes., Seguramente, al final de
las mismas estaremos en mejores condiciones
de comprender por qué hoy coexisten ambas
imagenes y modelos «explicativos» y por qué
se pueden entender mas como complementa-
rios que como definitivamente antagénicos;
para ello hemos de entrar un poco en la com-
prensién del singular mensaje que cada uno
le trae al ser humano.

3.3. La respuesta biblica: un ejemplo
de pensamiento mitico-religioso

A partir de un comentario a los textos del
Génesis que se indican en el apartado 2.4 de
este trabajo se descubre que la Biblia aborda
el problema desde dos tradiciones diferencia-
bles: la javista y la eloista respectivamente. A
primera vista, parece existir un cierto conflicto
entre ellas, por cuanto en la primera se resalta
mucho mas la trascendencia de la accién divina
a la vez que se insiste en que fuimos hechos
a imagen y semejanza de Dios; en la segunda,
por el contrario, se ofrece una descripcién mu-
cho mads afin a la de los mitos primitivos de
otras culturas (ya comentados anteriormente)
al describirnos la accién de la divinidad como
accién artesanal, semejante a la humana; con
ello se insiste también en la pertenencia del
hombre a este mundo de materia de la cual
esta hecho.

Al margen de esta diferencia, lo importante
que es preciso destacar aqui es que el sentido
que el texto biblico ha de tener para un cris-
tiano actual es el de ser un mensaje de salva-
cion personal, no una informacién de verdades
que entren en conflicto con la verdad cientifica.
Cada una (la biblica y la cientifica) se instala
en un plano de intereses y significados diferen-
tes y la propia limitacién de la racionalidad
cientifica en este sentido bien puede dejar la
puerta abierta a la accién creadora de un Dios.
Si en otro tiempo ya pasado el «mito» biblico
ayud¢é a entender un enigma, hoy no puede ser
ya ése su valor; pero sigue teniendo uno y es
que llena lagunas importantes que inevitable-
mente la neutra y objetiva verdad cientifica
deja tras de si; en otras palabras, ofrece una
ayuda para vivir y para dar sentido a la propia
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vida, no para entenderla ni explicarla 16gica-
mente.

3.4. El evolucionismo como respuesta racional
y cientifica: breve historia de la teoria

Si bien el evolucionismo como teoria cienti-
fica consolidada y explicativa del origen del
hombre es relativamente reciente (en 1809 pu-
blicé Lamarck su obra Filosofia zooldgica), las
bases conceptuales de la misma tienen raices
muy antiguas en la historia del pensamiento
occidental.

Como ya hemos indicado anteriormente, pue-
de hablarse de una presencia de cierto evolu-
cionismo en la interpretacién racional que los
primeros filésofos griegos dieron del universo
(por ejemplo, Anaximandro o Empédocles,
quienes explicitamente hablan de una evolu-
cién de la materia o elementos primigenios y
de su transformacién en especies vivas desapa-
recidas hasta derivar en la humana). Desde un
contexto metafisico reaparece una visién «evo-
lucionista» del universo en ciertos pensadores
del Renacimiento (por ejemplo, en Nicolas de
Cusa). Parece ,no obstante, que es a partir de
la edad moderna, sobre todo en el siglo xvirr,
al amparo del naturalismo cientifico de la Ilus-
tracién, cuando se asientan las bases mas cla-
ras de lo que sera el evolucionismo propia-
mente cientifico del siglo x1x. Decisivas en este
sentido fueron las consecuencias de los traba-
jos de Linneo (1707-1778) y Cuvier (1769-1832)
en torno a la clasificacién de las especies. Igual-
mente fue de gran importancia el auge que
experimentaron en la Ilustracién las ideas de
«progreso» y «desarrollo» para contribuir a
consolidar una imagen dindmica del universo
como la que defiende el evolucionismo.

Es a partir del siglo x1x, con los trabajos de
Lamarck (1744-1829) primero y de Darwin
(1809-1882) después, cuando el evolucionismo
se consolida como una amplia teoria explica-
tiva, no sé6lo del origen del hombre, sino de
todas las especies y de la vida misma. En sus
dos libros fundamentales: Sobre el origen de
las especies por medio de la seleccion natural
(1859) y EI origen del hombre (1871), dejé ya
Darwin claramente afirmadas algunas de las
principales tesis evolucionistas. Sin embargo,
el evolucionismo no se redujo a estos dos mo-
vimientos (lamarckismo y darwinismo), sine



que se extendié a diversas teorias que, como
fue el caso de Spencer y Bergson, llegaron a
hacer de la evolucién, mas que una teoria cien-
tifica, una concepcién de la realidad toda. No
obstante, es en su linea propiamente cientifica,
no en la filoséfica, donde vamos a continuar
su estudio.

3.5. La respuesta de la ciencia al problema
del origen del hombre

Desde la perspectiva ya propiamente cienti-
fica, el seminario de Ciencias Naturales des-
arroll6 el andlisis del tema en dos partes dife-
renciadas. En la primera se hizo una exposicién
de los principios generales de la evolucién fren-
te a la tradicional concepcién fijista del uni-
verso, destacando asi mismo las diferencias
principales entre la teoria lamarckista y la dar-
winista, para concluir centrando el estado de
la cuestién en la perspectiva mas actual. A lo
largo de la exposicién, los conceptos quedaron
ilustrados mediante esquemas y diapositivas
(citados en el apartado 2.4. de este trabajo)
que, entre otras cosas, ofrecieron algunas ideas
precisas que ayudaron a entender el concepto
de genotipo y las influencias ambientales que
sobre €l actiian dando lugar al fenotipo que se
manifiesta.

En la segunda parte, se traté de exponer al-
gunos de los resultados obtenidos en la aplica-
cién del Evolucionismo como teoria explicativa
del origen del Universo y de la vida en la Tie-
rra. Se hizo un breve recorrido a través de la
complicacién progresiva de los organismos pri-
migenios hasta la conquista del medio terrestre
y la apariciéon de los primeros mamiferos. Re-
sulté del mayor interés analizar cémo los ma-
miferos arboricolas, que por distintas presio-
nes ambientales fueron descendiendo esporadi-
camente al suelo, dieron lugar, hace 20 millones
de anos, a los Driopitecinos; y cémo éstos, tras
extenderse desde Africa a Eurasia (gracias a
los puentes intercontinentales), contintian su
evolucién originando (hace 14 millones de
afios) los Ramapitecinos, individuos adaptados
al bipedismo que utilizan objetos y viven en
hordas. Nos hallamos ya ante los posibles ante-
cesores de los hominidos y primates actuales.
Tras su desaparicion, hace 8 millones de afios,
y tras cuatro millones de afios sin restos, apa-
rece el primer hominido: el Australopithecus.
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Como en la primera parte, también aqui se
hizo uso de diapositivas (mencionadas en el
apartado 2.4) para ilustrar los distintos aspec-
tos tratados.

En esta ultima linea cientifica de exposicién
cabe también situar la Gltima intervencién del
Seminario de Historia encaminada a exponer
los principales pasos que jalonan el proceso de
la hominizacién propiamente dicha, hasta lle-
gar a la culminacién del mismo con la apari-
cién del Homo sapiens actual (35.000 afios a. C.)
y de sus manifestaciones culturales (arte reli-
gioso, del mueble, etc.). Concluida asi la fase
de hominizacién con la irrupcién de un mundo
propiamente humano (social, histérico y cultu-
ral), se inicia la desde entonces ininterrumpida
nueva fase de la evolucién: la que representa
la evolucién singularmente humana, es decir,
lo que muy certeramente se ha dado en llamar
el proceso de humanizacion por el que trans-
curre ya la evolucién natural, transfigurada en
proceso histérico. Hasta qué punto los princi-
pios explicativos e interpretativos de la homi-
nizacién siguen siendo validos para entender
esta nueva y singular etapa del proceso evolu-
tivo es, qué duda cabe, materia de discusién
abierta. Con los interrogantes que ella suscita
se inici6 el debate final.

3.6. Algunas cuestiones para debate

El sentido de la actividad no era sélo ofrecer
un material de informacién a los alumnos,
sino, ante todo, situarlos ante un problema y
suscitar diferentes interrogantes en torno al
mismo.

En sintesis, las cuestiones planteadas giraron
en torno a los siguientes nticleos tematicos:

1. Conflicto «fe-razon» a través de la com-
paracién entre la respuesta biblica y la evolu-
cionista de la ciencia. Se insistié en clarificar
la postura mds actual de la Iglesia Catélica al
respecto a fin de ayudar a equilibrar posturas
personales en los cristianos que se sienten al
mismo tiempo creyentes y hombres de nuestro
siglo.

2. En el terreno ya exclusivo de la teoria
evolucionista se abordaron interrogantes plan-
teados por el concepto mismo de seleccién na-
tural y la admisién del azar en la explicacién



cientifica (ruptura con cierto concepto de cien-
cia extremadamente positivista); unidas a ello
surgieron también incégnitas acerca del carac-
ter progresivo de la evolucidén: del concepto
de ser humano que puede desprenderse del evo-
lucionismo ¢es o no inevitable una concepcién
materialista del hombre?

3. El altimo bloque de interrogantes surgié
a la luz de la comparacién entre el proceso de
hominizacién y el de humanizacién: ¢Cabe un
total paralelismo entre ambos?. ¢Puede lo cul-
tural e histérico desarrollarse en un proceso
de evolucién regido por los mismos principios
de la seleccién natural que rigen el proceso
biolégico de la hominizacion?

4. EVALUACION DE RESULTADOS

A la hora de efectuar el balance final, siem-
pre oportuno en la realizacién de experiencias
didéacticas como la presente, podemos extraer
las siguientes conclusiones sobre los resultados
obtenidos:

Pese a que la asistencia de los alumnos no
fue numéricamente tan amplia como se espe-
raba (debido sin duda a dos factores funda-
mentales: la falta de practica en esta clase de
trabajos y las dificultades de organizacién y
reajuste de horarios con las que tuvimos que
enfrentarnos al organizarlo), el interés y parti-
cipacién de los asistentes fueron realmente
muy positivos en su conjunto. Su testimonio
directo confirma que han sacado rendimiento
de la actividad y ello por dos razones: porque
han podido ampliar y, lo que es mas positivo,
coordinar sus conocimientos mas o menos dis-
persos sobre una materia especifica de estudio
y porque han visto puesta en practica una acti-
vidad de trabajo en equipo y de exposicién oral
que les ha servido como estimulo para realizar
ellos mismos otras actividades similares que
se han llevado a cabo posteriormente en esta
Extensién del Barrio del Pilar.

En este sentido, si quisiéramos resaltar que
éste ha sido quiza el resultado mas positivo de
cara al alumnado: la iniciativa que en esta
primera actividad interdisciplinar partié de un
grupo de profesores ha servido para contar
con una participacién cada vez mas amplia y
directa de los propios alumnos para llevar a
cabo otras dos actividades de parecida indole.

La primera fue una tutoria conjunta de los
Seminarios de Lengua y de Etica con los alum-
nos de primero (mafiana y tarde), en la cual
se analizé la obra La familia de Pascual Duarte
desde el punto de vista literario y moral. La se-
gunda, desarrollada en el altimo trimestre, fue
una actividad colectiva de todos los seminarios
en homenaje a la celebracién del séptimo cen-
tenario de la muerte de Alfono X el Sabio. En
ambas la labor del profesorado fue simplemen-
te la de coordinar, orientar y distribuir trabajo
y material entre los grupos de alumnos que
realizaron la parte mas activa del trabajo.

También de cara al profesorado del centro
creemos que el resultado de esta primera ex-
periencia fue positivo y sirvié de estimulo para
un mejor conocimiento y cooperacién en el
trabajo educativo comtin en el cual todos esta-
mos profesionalmente comprometidos.

ACLARACION FINAL

Al proyectar esta actividad tuvimos conoci-
miento de que ya un grupo de profesores del
INBAD habia realizado algo parecido en cuan-
to al tema y a la intencién. Como ya en un Bo-
letin Informativo del INBAD habia sido publi-
cado el resultado de su trabajo, en la redaccién
del nuestro hemos querido omitir y abreviar
los datos de contenido que pudieran ser simi-
lares a los que alli aparecen. En cambio, hemos
resaltado lo que nuestro trabajo afiade de nue-
vo: la planificacién general de la tutoria en sus
diferentes aspectos, que consideramos de uti-
lidad didéctica; la presencia del seminario de
Filosofia (ausente en el trabajo anterior) y el
peculiar enfoque que, gracias a ello, se ha con-
ferido a nuestro proyecto en general.

— Francisca Hernandez Borque. Catedra-
tica de Filosofia. Extensién n.° 2 del
INBAD. Madrid.

— M.* del Mar Merino Redondo. Agrega-
da de Ciencias Naturales. Extension
n.° 2 de] INBAD. Madrid.

— M.* Josefa Lorenzo Ferro. Agregada de
Geografia e Historia. Extensién n.° 2
del INBAD. Madrid.

— Antonio Rodriguez Pefiamil. Profesor
de Religion del I. F. P. «Principe Fe-
lipe» de Madrid.
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INFORMES

LA EDUCACION SUPERIOR A DISTANCIA EN FRANCIA

Desde 1962, la Comisién Interministerial de
Medios Audiovisuales, dependiente del Primer
Ministro, habia insistido ante el Ministerio de
Educacién Nacional en la necesidad de exten-
der los programas de television escolar, am-
pliar la utilizaciéon de la radio y la TV para la
formacién y perfeccionamiento del profesora-
do y la educacién permanente y aplicar tam-
bién estos dos medios para la creaciéon de una
verdadera ensefianza universitaria a distancia.

Asi, durante el curso 1962-63, se pusicron ya
en practica diversas acciones de educacién su-
perior no presencial:

e 5 Universidades emitieron programas de ra-
dio relativos a los dos primeros cursos de
carreras superiores con el fin de ofrecer al
personal docente que sélo tenia el titulo de
bachiller la posibilidad de conseguir el Di-
ploma e incluso el Certificado de Aptitud
para ejercer en los centros de secundaria.

e Se creé el TELE-CNAM, es decir, la ensefian-
za por TV del Conservatoire National des
Arts et Metiers, cuya finalidad era ayudar a
los técnicos medios y superiores a obtener,
respectivamente, los Diplomas de Técnico Su-
perior o de Ingeniero, sin abandonar por ello
su puesto de trabajo.

e Se establecio en la Universidad de Paris una
seccién de radio-correspondencia que propor-
cionaba formacién complementaria a quie-
nes se preparaban para la obtencién de su
«Licence d’Etudes Pratiques».

En el curso siguiente (1963-64), comenzaron

a funcionar ademads 5 nuevas emisiones de «ra-

dios propedéuticas» que preparaban los progra-
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mas correspondientes a los dos primeros afios
de estudios universitarios y, a partir de enton-
ces, fueron surgiendo sucesivamente nuevos
sistemas y cursos de ensefianza a distancia:

e Tres «radios propedéuticas» mds, que muy
pronto pasaron, como las otras, a llamarse
radios-universitarias, y que, desde 1968, se
conocen como Centros de Teleensefianza Uni-
versitaria (CTU).

® Programas de «Ensenanza Médico-Quirargi-
ca Permanente», organizado desde 1966 por,
la Direccién General de Ensehanza Superior
y el Ministerio de Sanidad.

® Cursos de Derecho para la obtencién de la
correspondiente licenciatura, iniciados en
1963 por la Facultad de Derecho de la Uni-
versidad de Paris e implantados desde 1968
en 6 Universidades de la capital, cuyas acti-
vidades estan coordinadas por un Centro Au-
diovisual.

e Cursos organizados desde 1974 por la Univer-
sidad de Grenoble II para quienes desean
licenciarse en Ciencias Econdmicas.

Los objetivos y servicios de estas diversas
féormulas son también muy variados, pero to-
das tienen algunos puntos en comun:

® Son de caracter regional o local y no de 4m-
bito nacional, salvo la TELE-CNAM y la En-
seflanza Médico-Quirtirgica Permanente,

e No son organismos auténomos, sino ramas
de Universidades o Centros Superiores.



e Se basaron, en un primer momento, en el uso
de un solo medio de comunicacién: radio,
TV, material impreso, correspondencia... Sin
embargo, poco a poco, han ido tendiendo a
la utilizacién de varios a la vez.

Todos los cursos se habian creado para unos
alumnos de caracteristicas muy concretas, pero
los seguidores han sido siempre mas numero-
sos de lo previsto. Asi, por ejemplo, las «radios
propedéuticas» estaban dirigidas a estudiantes
que demostraban la imposibilidad de asistir a
los centros ordinarios y tenian, por tanto, dis-
pensa total de asistencia; no obstante, por di-
versas circunstancias, fueron también accedien-
do a ellas otros alumnos para los que esta
forma de ensefianza constituia un complemen-
to de la directa y a los que se habia concedido
una dispensa parcial de asistencia, de manera
que, durante el curso 1963-64, el niimero de
estudiantes de ambos tipos en la Universidad
de Estrasburgo era, de hecho, practicamente
igual, y el informe de este centro relativo a ese
mismo periodo escolar sefialaba que no eran
tnicamente los alumnos matriculados quienes
seguian los cursos, sino que lo hacian también
regularmente muchos del curso preparatorio
(para los que estas emisiones eran un util com-
plemento de los cursos de su Universidad),
maestros que preparaban su CAP con el fin de
poder ensefiar en colegios de secundaria gene-
ral, estudiantes del examen especial de ingreso
en las Facultades, alumnos de la Escuela Mili-
tar de Estrasburgo que estudiaban para el exa-
men de ingreso en Coétquidan, estudiantes de
Derecho y Medicina de Estrasburgo e incluso
de la Republica Federal de Alemania y de Sui-
zZa..., etc.

Con el tiempo, las Universidades eliminaron
muchos de los requisitos exigidos y ahora ya
no es imprescindible, por ejemplo, demostrar
que se estd trabajando ni tener dispensa de
asistencia para matricularse en los cursos a
distancia.

En general, la edad media de los alumnos
de estos cursos es mas alta que la de los ma-
triculados en centros ordinarios (entre 25 y
45 afos), el porcentaje de mujeres es mayor
que en la ensefianza tradicional y las categorias
socioprofesionales son también mds heterogé-
neas que en ella.
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TELE-CNAM

El Centre de Tele Enseignement du Conser-
vatoire National des Arts et Metiers ofrece,
como sabemos, un tipo de ensefianza técnica
que permite a los Técnicos Medios obtener el
titulo de Técnicos Superiores y a éstos, el de
Ingenieros. No es un organismo auténomo,
sino parte integrante del Conservatoire y, aun-
que utiliza como medio béasico de comunica-
cién la Television, emplea también otros como
correspondencia, ejercicios corregidos por pro-
fesores o por computadoras y reuniones de
grupos.

En principio, las clases de perfeccionamiento
para técnicos se daban en los dos anfiteatros
del CNAM, pero rapidamente se quedaron pe-
quefios para albergar a la gran masa de estu-
diantes interesados. Por esa razdn, se crearon
en algunos liceos y fabricas de «la corona» de
Paris diez centros unidos al CNAM por una
red de TV de «punto a punto» y se recurrié
después a la TV de antena, con lo que el CNAM
comenzoé a emitir ya ocho horas semanales de
programas para toda Francia. En 1972 sus
transmisiones llegaban a 19.000 estudiantes de
la regién parisina y a 20.000 de provincias; de
estos ultimos, algunos estaban aislados y otros
se reagrupaban en cualquiera de los 68 «cen-
tros asociados» de provincias que existian ya
en ese ano.

Entre los diversos cursos, algunos eran muy
especificos para técnicos, pero otros, en cam-
bio, tenian un cardcter mdas general: los de
estadistica, economia e informatica, por ejem-
plo.

Desde mediados de los afios setenta, las emi-
siones de TV han reducido su duracién, por
cuestiones financieras, a dos horas semanales,
pero, por el contrario, el nimero de centros
asociados habia pasado a 80 en 1976, y a ellos
habria que afiadir los 10 centros autorizados.
Por estas mismas fechas estaba siendo seria-
mente reorganizado su sistema de ensefianza.

CENTRO AUDIOVISUAL DE LAS
FACULTADES DE DERECHO DE PARIS

Se trata de un organismo de cooperacion
creado por seis Universidades con el fin de
ofrecer las enseflanzas correspondientes a la



Licenciatura en Derecho, utilizando para éllo
diversos medios como radio, correspondencia
y reuniones de grupo.

Los programas son preparados conjuntamen-
te por las seis Facultades, pero cada una im-
parte la ensefianza durante un afio por riguro-
so turno,

RADIO-CORRESPONDENCIA
(DE LA UNIVERSIDAD DE PARIS III)

Era, en un principio, una seccién estableci-
da en la Universidad de Paris que, a través de
la radio y la correspondencia, proporcionaba
formacién complementaria a los estudiantes
que deseaban obtener el Certificado de Estu-
dios Practicos de Inglés (Licence d'Etudes Pra-
tiques). Posteriormente, ha pasado a atender
también las necesidades de formacién comple-
mentaria de quienes se preparan para conse-
guir un CAPES o una «Agregation» de Inglés.

ENSENANZA MEDICO-QUIRURGICA
PERMANENTE

Se trata de una férmula de ensefianza a dis-
tancia de nivel postuniversitario, encaminada
al perfeccionamiento y actualizacién profesio-
nales, de la que se encarga un Centro Audio-
visual dependiente de la Ecole Normale Supe-
rieure de Saint Cloud.

Como hemos dicho, fue iniciada en 1966
conjuntamente por la Direcciéon General de En-
sefianza Superior y el Ministerio de Sanidad.
A partir de entonces, un Comité Cientifico pre-
paraba cada afio un programa de unas veinte
emisiones de TV, que eran producidas por el
Centro Audiovisual de la ENSSC en las Uni-
versidades donde habia especialistas de las di-
versas materias y difundidas después dos veces
por semana (una a primeras horas de la mana-
na y otra a ultima hora de la tarde). Por su
parte, las revistas de medicina ayudaban en
esta labor publicando fichas y documentacién
complemeéntaria para ellas.

Mias tarde, el Colegio de Médicos se hizo
cargo de esta ensefianza y creé para atenderla
la Association pour le Developpement de 1'En-
seignement Medical Continu. El niéimero de
emisiones se redujo a una por mes.
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UNIVERSIDAD DE GRENOBLE

Una seccién de la Universidad de Greno-
ble II da, desde principios de los afios setenta,
ensefianza de algunos de los cursos de la Li-
cenciatura en Ciencias Econdémicas mediante la
utilizacién conjunta de la radio, la televisién
y la correspondencia.

LA «<ENTENTE UNIVERSITAIRE DE L'EST»

Agrupa a cinco Centros de Teleensefianza
Universitaria (CTU) de la zona Este de Fran-
cia, cada uno de los cuales forma parte de su
universidad correspondiente. La «Entente» no
es tampoco un organismo auténomo, sino que
esta adscrita a una de esas universidades.

Fue en Dijon, en 1960, donde por primera
vez se cre6 una ensefnanza a distancia que ofre-
cia cursos por carrespondencia de un afo de
duracién a los jévenes que estudiaban prepara-
torio y no podian asistir a los cursos de la uni-
versidad en régimen de jornada completa. To-
davia no se utilizaban la radio ni la television.

Poco después, en 1962, el Ministerio de Edu-
cacién Nacional animé a las universidades para
que organizaran centros de ensefianza a distan-
cia por radio y por correspondencia, y asi se
crearon entonces los de Dijon (ya como verda-
dero centro), Nancy y Estrasburgo y, ensegui-
da, el de Besancon. Su funcionamiento estaba
mal reglamentado y no tenian una organiza-
cién demasiado precisa, asi es que los directo-
res comenzaron a reunirse con cierta frecuen-
cia para contrastar ideas y opiniones y perfec-
cionar poco a poco los métodos, lo que suponia
que la «<Entente» estaba ya practicamente cons-
tituida en 1964. El nombre de CTU no se les
dio hasta 1968.

Al principio todos los centros daban cursos
de varias disciplinas a través de las emisoras
locales de radio, pero este procedimiento re-
sultaba caro y no demasiado eficaz, por lo que
los directores decidieron especializar a cada
uno en una materia concreta. Esta decisién
significaba que unas universidades debfan dar
los titulos a alumnos que habian estudiado en
los CTU de otras y se habian examinado y apro-
bado en ellas, es decir, se convertia en una ver-
dadera declaracién oficial de mutua confianza,
lo que no es corriente que ocurra en los circu-



los universitarios. Mientras, se habian incorpo-
rado a la «Entente» Reims primero, y luego
Metz y Mulhouse, y habia empezado a estudiar-
se la necesidad de introducir programas de for-
macion permanente entre los cursos.

Puesto que cada centro se ha especializado
en una materia, los alumnos deben matricular-
se en la universidad mas cercana a su domici-
lio y, aunque el CTU de esa universidad no dis-
pense la especialidad elegida por ellos, seran
atendidos por el centro encargado de impar-
tirla a través de la universidad donde se han
inscrito. La distribucién de asignaturas entre
los cinco CTU se ha hecho de la siguiente
forma:

* Dijon: letras modernas y latin.
e Nancy: inglés.
e Estrasburgo: aleman.

e Besancon: historia.

Reims: filosofia.

Asi, un estudiante de la Universidad de Dijon
que quiera, por ejemplo, especializarse en filo-
sofia dependera del CTU de Reims y no del
de su ciudad. Todos ellos permiten obtener
un DEUG tras dos afnos de estudio y una «Li-
cence» después de tres. Dijon y Reims ofrecen
también la posibilidad de conseguir una «Mai-
trise» en sus respectivas materias a partir de
cuatro *,

Estos CTU han organizado ademas diversos
cursos cuyo fin no es propiamente el de dar
un titulo universitario. Asi, el Centro de Nancy,
por ejemplo, ha preparado un sistema de tec-
nologia del aprendizaje para autodidactos y
una serie de programas semanales para el per-
feccionamiento de los profesores de inglés; el
de Estrasburgo ofrece cursos por correspon-
dencia, completados con grabaciones en cintas,
de ocho idiomas modernos, ademas del alemaén,
y prepara también a los futuros profesores de

* DEUG: Dos anos de estudios después del Bachi-
llerato.

LICENCE: Tres afios de estudios después del Ba-
chillerato.

MAITRESE: Cuatro afios de estudios después del
Bachillerato.

* CAPES: Certificado de Aptitud Pedagdgica para
la Enseiianza Secundaria.

40

esta lengua para la obtencién del CAPES; Di-
jon tiene cursos de musicologia y, junto con
Estrasburgo, ha creado ademas uno de ciencias
religiosas.

Cada uno de los CTU funciona con sus pro-
pios estatutos, pero la « Entente de 1'Est», como
tal entidad, no tiene estatutos colectivos. Pues-
to que el sistema de organizacion es muy simi-
lar en todos, estudiaremos como ejemplo el
caso concreto del CTU de Nancy.

Los estatutos de este Centro establecen la
creaciéon de un Consejo de Administracion
constituido por doce miembros renovables
cada tres anos: el Presidente de la universidad
(o su representante); tres profesores de la uni-
versidad; tres alumnos de los que ya forman
parte del Consejo de la Universidad, elegidos
por sus compaiieros; un profesor, un adminis-
trativo y un técnico, elegidos entre todos los
que forman el personal del CTU, y dos perso-
nas ajenas a la universidad seleccionadas por
los demas miembros del Consejo de Adminis-
tracion. Las funciones de este 6rgano son, esen-
cialmente, aprobar las lineas generales del pro-
grama de actividades del centro, vigilar su eje-
cucién, hacer las peticiones anuales de fondos
y elaborar un informe de cada curso. El Direc-
tor del CTU es nombrado, también para tres
afos, por el Consejo de la Universidad y ha de
ser uno de los profesores que trabaja en o co-
labora con el propio centro que va a gobernar.

Los fondos para financiar las actividades de
los CTU salen directamente de las arcas del
Secretariado de Estado para las Universidades,
que asigna a cada Centro una cantidad deter-
minada, pero la universidad a la que pertenece
puede, si lo estima oportuno, ampliar esa suma
con dinero de su presupuesto. Los estatutos de
todos ellos estipulan, ademas, que el alumno
deberd pagar unos 100 francos al afio en con-
cepto de tasas de escolaridad.

Es preciso sefialar que los CTU son peque-
fios y, en consecuencia, el ntimero total de
alumnos matriculados en la «Entente» no es
demasiado llamativo: algo mas de 2.000 en
1979. La mayoria son profesores o «survei-
llants» (encargados de vigilar el estudio de los
alumnos) que aspiran a ser titulares.

Tanto en estos CTU de la «Entente de I'Est»
como en los nueve creados después, y que no
pertenecen a ella, las condiciones de trabajo



y los métodos utilizados responden, en general,
a los principios que estudiaremos a continua-
cidn:

Los profesores y el Director suelen ser muy
jovenes y constituyen un pequefio equipo cuyos
miembros se encargan de todo: organizar los
programas, dar las clases, corregir los deberes
de los estudiantes y mantener contacto con
ellos, preparar materiales auxiliares como tex-
tos impresos, cassettes y programas de radio,
etc. En 1979 estaban empezando a prepararse
también programas experimentales de TV.

Por lo que se refiere a los alumnos, las con-
diciones de admisién en los CTU son iguales
que las exigidas por la Universidad a los estu-
diantes de régimen ordinario, pues no debe ol-
vidarse que, en realidad, ¢l alumno no se ma-
tricula en el centro, sino en su universidad de
zona. El requisito tnico consiste en ambos
casos en el titulo de Bachiller y no se pide
ningtin tipo de calificacién a quienes se ma-
triculan como oyentes.

Los exdmenes varian segin los criterios de
las diferentes universidades. Casi todas utilizan
el sistema de unidades de valor y, cuando no
lo han establecido, permiten a los estudiantes
repartir en dos afios el programa que normal-
mente pertenece a uno y hacer el examen co-
rrespondiente también en varias partes. Por dl-
timo, algunas universidades ofrecen a sus alum-
nos la posibilidad de elegir entre examinarse al
final del curso o ser calificados a través de las
notas obtenidas en los deberes que han hecho
durante su etapa escolar.

Hay examenes orales y escritos. Los prime-
ros suelen hacerse en el CTU donde se han se-
guido los cursos; los escritos, en la universidad
mas cercana al domicilio.

Entre los medios utilizados son fundamen-
tales los siguientes:

s Emisiones de radio

En los primeros tiempos, las emisiones ra-
diofénicas se difundian en FM a través de la
red France-Inter y, hasta 1974, la mayoria de
los CTU disponian de 16 horas semanales (32
programas de 30 minutos) durante 24 6 25 se-
manas repartidas entre los meses de noviem-
bre y mayo. Las horas de transmisién estaban
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comprendidas entre las 5 y las 8 de la tarde,
de lunes a viernes, mas algunas extraordinarias
los miércoles por la maiiana (de 9 a 12).

En 1974-75 se redujeron las horas de emi-
sién por problemas financieros, de modo que
la «Entente», por ejemplo, pasé a tener ese
curso 11 horas semanales y sélo 5 en 1975-76.
Por otra parte, ya no se emite en FM, sino en
AF (red B).

La gran mayoria de los guiones radiofénicos
son clases normales adaptadas especialmente
a los 30 minutos que dura la emision. Son mo-
nélogos de un profesor con diccién perfecta,
pero que no aprovecha todos los recursos que
ofrece la radio; estan, ademas, excesivamente
llenos de datos y carecen de comentarios y de-
bates. Suelen completarse con textos escritos.

Poco a poco, se ha intentado perfeccionar
los contenidos, y asi, por ejemplo, el CTU de
Dijon ha comenzado a elaborar escenificacio-
nes radiofénicas para ilustrar determinadas
partes de los programas y a organizar mesas
redondas; el de Nancy viene utilizando graba-
ciones de la BBC con juegos, variedades y pro-
gramas serios con el fin de mostrar a sus alum-
nos ejemplos directos de inglés hablado...

Las emisiones de los programas dependen
de las Societés Nationales de Programmes de
Radio-Television (SNP), cuyas facturas son pa-
gadas por el Secretariat d’Etat aux Universités.
Las horas y condiciones se negocian, por tan-
to, entre el CTU y las SNP, pero los acuerdos
han de ser supervisados y aprobados por el
Secretariat. Generalmente, son los estudios re-
gionales de FR3 los encargados de la difusién
e incluso de producirlas para aquellos centros
que no disponen de estudios propios, pero, en
realidad, ofrecen tan pocos servicios que es el
personal del mismo CTU quien prepara el ma-
terial que luego se montard y grabard en la
emisoria. Si el centro dispone de estudios pro-
pios, los programas se preparan, producen y
graban en ellos, de modo que FR3 debera en-
cargarse iicamente de difundirlos.

o Emisiones de televisién
Desde 1974, el «Centre Audiovisuel» de Saint

Cloud, la ORTF y luego FR3 han venido elabo-
rando programas experimentales de televisién



destinados a los CTU, que se emiten por la se-
gunda cadena. Tienen 30 minutos de duracién
y consisten totalmente, o al menos en gran
medida, en peliculas.

® Correspondencia

La correspondencia se utiliza fundamental-
mente en los CTU para hacer llegar a los alum-
nos materiales escritos y grabaciones sonoras.
Los materiales escritos complementan a las
emisiones y son, por ejemplo, textos origina-
les (articulos de periédico...), bibliografias,
ejercicios, modelos de deberes, correcciones de
esos mismos deberes (que el estudiante habra
remitido hechos previamente), instrucciones y
consejos de tipo general. Las cassettes graba-
das son informaciones orales que completan
también los programas radiofénicos y que no
pueden transmitirse a través de la radio por
sus especiales caracteristicas o porque exceden
el tiempo habitual de las emisiones. Estas gra-
baciones pueden ser solicitadas por los alum-
nos previo pago de una pequefia cantidad de
dinero reembolsable.

Los envios del material por corresponden-
cia a los estudiantes se hacen, por lo general,
cada dos o tres semanas y un envio supone,
como minimo, cuatro horas de audicién o bien
ocho de trabajo.

El encargado de curso, tanto si es un profe-
sor del CTU como si es un profesor de univer-
sidad contratado, elabora siempre la documen-
tacién escrita y corrige también los deberes
escritos. En el caso de cursos emitidos por
«maitres de conferences» y acompafiados de
cassettes, éstas son grabadas por el «maitre»
y un profesor del CTU.

e Cursillos

Con el fin de evitar en lo posible la sensacién
de soledad de los alumnos, los CTU organizan
en sus locales cursillos de un dia o dos de dura-
cién, a los que pueden acudir todos varias
veces al afio. No son obligatorios, pero si muy
convenientes por cuanto les permiten conocer
a sus profesores y compaifieros y familiarizarse
con el ambiente en el que luego habrin de
hacer sus exdmenes.
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Los estudiantes que viven cerca del CTU pue-
den también, si lo desean, establecer contactos
espontaneos con sus profesores. Ademas, tedri-
camente, los CTU organizan reuniones de estu-
diantes fuera de sus sedes cuando las solicita
un numero razonable de ellos, pero, en reali-
dad, son muy escasas.

No hay *, en cambio, servicios de orientacién
individual ni trabajos personales dirigidos ni
cursos de verano. Tampoco existe un procedi-
miento claro por el que los alumnos de los CTU
puedan expresar colectivamente sus puntos de
vista y, mucho menos, influir de algin modo
en su funcionamiento. Es quizd un poco sor-
prendente si se piensa en la gran cantidad de
oportunidades de este tipo que ofrecen gene-
ralmente los centros de enseflanza a distancia
de otros paises, pero hemos de sefialar que es-
tas ausencias responden en lo esencial a los
habitos docentes del resto de las universida-
des francesas. Asi, aunque los CTU intentan
paliar estas deficiencias, no parece probable
que se produzcan grandes cambios en un fu-
turo inmediato.

Profesorado

Cada uno de los CTU tiene una pequefia plan-
tilla de especialistas, pero el peso de la ense-
fianza lo llevan profesores normales de univer-
sidad contratados por ellos que son, por lo ge-
neral, buenos profesionales de la ensehanza,
pero desconocen el uso did4ctico de los medios
que han de utilizar, como, por ejemplo, la
radio y las cassettes.

El trabajo del profesor encargado de un
grupo suele ser agobiante, aunque varia mucho
segtin la cantidad de material que haya de pre-
pararse y el nimero de alumnos matriculados
en ese curso, pues la tarea de los profesores
no es sélo elaborar el material, sino también
corregir los ejercicios de los estudiantes. Asi,
por ejemplo, una emisién de radio requiere el
mismo tiempo y el mismo esfuerzo de prepa-
racién si la siguen 50 que si la siguen 100
alumnos, pero no es igual, en cambio, corre-
gir 50 ejercicios que corregir 100. En estas con-
diciones se comprendera que, aunque se desee

* 1977.



adaptar la forma del aprendizaje a las nece-
sidades especificas del alumno a distancia, la
tarea no resulta facil.

A pesar de todos estos problemas, los resul-
tados que los estudiantes de los CTU obtienen
en sus examenes son ligeramente superiores a
los conseguidos por los de régimen ordinario.
En la «Entente de 'Est», el namero de aproba-
dos entre 1971 y 1973 estuvo en torno al 57
por 100 en primero, el 58 por 100 en segundo
y el 69 por 100 en tercero; el porcentaje de
abandonos es, sin embargo, un poco mayor.

En definitiva, cada sistema de ensefianza su-
perior a distancia tiene en Francia su propia
estructura: Centro de Teleensefanza Universi-
taria (CTU), Unidad de Ensefianza e Investiga-
cién (UER) y Servicios especializados.

Existen ademds organismos oficlales comu-
nes que velan por el desarrollo de estas modali-
dades educativas. Tal es el caso del Secreta-
riado de Estado para las Universidades que, a
través del Bureau de Innovacién Pedagogica y
de las Nuevas Técnicas de Ensefianza (DAGEFI
3), proporciona el personal y los fondos nece-
sarios para su funcionamiento.

También el Centro Audiovisual de L’Ecole
Normale Superieure de Saint Cloud, aparte de
atender a sus fines propios, que consisten, co-
mo sabemos, en actualizar profesionalmente a
médicos y profesores, presta su ayuda a nume-
rosos sistemas de ensefianza a distancia en
cuestiones de materiales y equipos de todo tipo
y también en lo relativo a investigaciones, en-
cuestas y evaluaciones.

En lineas generales, las tendencias para un
futuro inmediato apuntan esencialmente hacia:

e La utilizacién simultanea de varios medios
educativos en vez de uno solo.

* La organizacién de reuniones periédicas de
estudiantes con mayor frecuencia que has-
ta el momento (cada semana, dos semanas,
un mes, tres meses...) en forma de cursos,
trabajos practicos, trabajos dirigidos, con-
troles directos, entrevistas, mesas redon-
das.v

e Ampliacién de los tipos de publicaciones,
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afnadiendo, por ejemplo, bibliografias, ma-
teriales graficos, anejos, lecturas comple-
mentarias, manuales...

e Extensién masiva del uso de cassettes, ya
sea como sucedaneo de algunos programas
de radio o como elementos de apoyo.

e Mayor utilizacién de la television.

e Diversificaciéon de las formas de control
de los conocimientos, por ejemplo, y so-
bre todo, estableciendo examenes distintos
para los alumnos a distancia, sin que ello
signifique que el diploma que obtengan
haya de ser distinto.

Inicialmente, todos los sistemas fueron con-
cebidos para proporcionar formacién inicial
previa a la entrada en los centros superiores
y para dar ensefianza superior a distancia a
todas las personas que no podian asistir a las
clases ordinarias de las universidades. No obs-
tante, a medida que se extendian y perfeccio-
naban los sistemas, fue comprobindose la exis-
tencia de otras demandas, especialmente las de
perfeccionamiento profesional de numerosos
graduados universitarios insertos en el mundo
laboral y las de formacién permanente, que in-
teresaban a un publico mas amplio que el for-
mado exclusivamente por esos titulados supe-
riores. La ensefanza a distancia comenzé asi
a abarcar dos nuevos campos.

Es preciso sefialar, ademas, que el Ministe-
rio de Educacién Nacional se ha opuesto siem-
pre a crear una Universidad a Distancia para
todo el pais, pero, como los costos de los pro-
gramas son muy elevados y hay entre cllos
numerosas semejanzas, fomenta cada vez mas
insistentemente la idea de la reagrupacién. Asi,
ya en 1977, se hablaba, por ejemplo, de L'En-
tente de I'Ouest.

Por otro lado, como todos los sistemas de en-
seflanza superior a distancia estdn adscritos
a una universidad u otro centro superior, pue-
den aprovecharse mucho mas los locales y ser-
vicios (reprografia, secretaria...), lo cual aba-
rata considerablemente los costos.

Finalmente, los profesores que trabajan en
la ensefianza a distancia suelen seguir traba-
jando también en la presencial, y el hecho de
experimentar tantos cambios y novedades en



las clases a distancia les permite enriquecer
sus clases directas con la utilizacion, por ejem-
plo, de materiales audiovisuales. Ademas, se in-
clinan mas hacia el trabajo en grupo, prefieren
los trabajos dirigidos a las lecciones magistra-
les, dedican mds tiempo a sus relaciones con

los alumnos, etc. Todo ello constituye, sin du-
da, un valioso factor de cambio para la ense-
flanza superior francesa.

DEPARTAMENTO DE DOCUMENTACION
DE LA SEDE CENTRAL DEL INBAD



LA ENSENANZA ABIERTA EN JAPON

Después de la escolaridad obligatoria, que
comprende seis cursos de primaria y tres de
secundaria inferior entre los seis y los quince
afios de edad, los jovenes japoneses pueden
continuar sus estudios en los centros de secun-
daria de segundo grado y de educacién supe-
rior ordinarios o bien en los de horario par-
cial, que suelen ser nocturnos y por correspon-
dencia.

En 1973 eran ya 80 los centros de secunda-
ria superior que habian organizado ensefanza
parcial para un total de 425.000 alumnos, de los
cuales 158.000 estudiaban por correspondencia.
También existia esta férmula en la cuarta parte
de los colegios universitarios, que contaban
con unos 83.000 alumnos (de ellos, 43.000 uti-
lizaban la correspondencia), y en 16 universi-
dades donde eran 234.000 los estudiantes que
seguian los cursos, 99.000 de ellos por corres-
pondencia.

Los origenes de la ensehanza por correspon-
dencia en Japén se remontan mas o0 menos a
1880, pero su verdadero desarrollo se produjo
a partir de 1945, época en la que por la des-
truccion de los edificios escolares y la pobreza,
que impedia a muchos padres enviar a sus hi-
jos a la escuela, podia contribuir a la extensién
de los estudios de secundaria. También resul-
taba ttil para los adultos que habian interrum-
pido su formacién durante la guerra y para los
que deseaban obtener una calificacién educati-
va méas alta y mds adaptada a las nuevas nece-
sidades sociales, y ademas se consideraba como
método eficaz para facilitar el acceso a la edu-
cacién superior, poniendo asi en practica uno
de los grandes principios democraticos de la
nueva politica educativa.
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ENSENANZA SECUNDARIA A DISTANCIA

El sistema de ensefianza por corresponden-
cia se inici6 en 1948 en el nivel de secundaria
superior. El articulo 45 de la Ley de Educacién
Escolar concedia permiso para organizarla a
las autoridades locales de educacién y se con-
cibié como medio para obtener en cuatro afios
la calificacién que en los centros ordinarios
exigia sélo tres.

El alumno por corespondencia estudia unos
libros de texto concretos, elegidos entre los
aprobados por el Ministerio de Educacién, y
unos manuales especiales de orientacién; tam-
bién debera presentar una vez al mes trabajos
escritos sobre los temas marcados por sus pro-
fesores y, durante veinte dias al afio, asistira
a la escuela o al centro que se le indique para
unas sesiones de relacién personal con los ins-
tructores consistentes en debates, orientacio-
nes, pruebas y enseflanza directa, que reciben
el nombre de «tandas escolares». A lo largo del
afo escolar cada materia es objeto de tres exa-
menes parciales y uno final.

Los cursos estan constituidos por asignatu-
ras obligatorias (japonés, inglés y matemati-
cas) y una amplia gama de optativas que va-
rian en funcién de las innovaciones y las nece-
sidades. Por ejemplo, entre 1962 y 1972 hubo
una gran demanda de cursos de formacién pro-
fesional que disminuyé a medida que los jéve-
nes prolongaban sus estudios en centros de
secundaria superior para intentar ingresar des-
pués en las universidades. Hoy, las tendencias
apuntan mas hacia la creacién de cursos de
tipo social o cultural.

La edad de los alumnos es cada vez més ele-



vada, lo que significa no sélo que han desapa-
recido muchas de las tristes razones que pro-
movieron su creacién, sino también que el
sistema es apto para adultos, ademas de para
jévenes, por cuanto les permite escoger su pro-
pio ritmo de estudio. En 1974, la edad media
de ingreso en los cursos por correspondencia
era yva de unos veinticinco afos.

Casi inmediatamente (en 1953), el NHK, or-
ganismo japonés de radiodifusion, comenzd a
apoyar los cursos por correspondencia con pro-
gramas de radio y, desde 1960, también con
emisiones de televisiéon. En 1963 practicamente
todas las materias del plan de estudios tenian
ayudas por uno u otro medio y muchas de ellas
disponian incluso de los dos tipos a la vez. Gra-
cias a estas emisiones, los estudiantes podian
prescindir de algunas de las sesiones escola-
res: tres de cada diez en el caso de la radio,
cinco de cada diez en el de la television y seis
de cada diez si seguian transmisiones de las
dos clases a la vez.

Ese mismo afio (1963) el NHK creé un Cen-
tro de Ensefianza Secundaria por Correspon-
pondencia y Radiodifusién, conocido como
GAKUEN del NHK, con el fin de demostrar
las posibilidades que ofrece la combinacién
educativa de ensefianza por correspondencia
y radiodifusiéon y, a la vez, promover estos
servicios a escala nacional. Se trata de una
institucién independiente del NHK, pero fi-
nanciada en parte con una subvencién suya
y en parte con los derechos de matricula de
los alumnos, que ofrece cursos semejantes a
los de otros centros de secundaria por corres-
pondencia, pero no idénticos. Los textos des-
tinados a ellos, tanto los impresos como los
radiodifundidos, son elaborados en estrecha
colaboracién por el profesorado del Centro y
los técnicos del NHK especialistas en radio-
difusién. En los programas de radio se repi-
ten y explican los materiales escritos a través
de un profesor-presentador y, en los de tele-
vision, el productor da forma audiovisual a los
materiales que el profesor proporciona.

Los programas son muy prosaicos, pero re-
sultan baratos y se ajustan bastante a las nece-
sidades de los alumnos, ademas de producir
en ellos sensacién de contacto personal con los
presentadores. Casi todas las asignaturas tie-
nen un programa semanal de radio y otro de

television. Los primeros se emiten diariamente
de 8 a 11 de la noche, mas una hora suplemen-
taria los domingos; los segundos, de 9 a 11 de
la noche los dias laborales y durante tres horas
a lo largo de la manana y de la tarde de los
domingos.

Las sesiones presenciales se hacen durante
los dias laborables y los fines de semana en la
escuela del NHK y en algunos centros (69 en
1974), que suelen ser escuelas de ensefanza
secundaria por correspondencia. Estas reunio-
nes constituyen la fuente principal de retro-
informacion que los alumnos proporcionan a
los profesores responsables de los cursos.

En general, todos los estudiantes de secun-
daria trabajan a la vez ocho asignaturas, de
cada una de las cuales intentan seguir una o
dos emisiones semanales. La preparacién teo-
rica de los contenidos y la realizacién de los
ejercicios practicos suelen hacerlas en sus ra-
tos libres y en el dia y medio que duran los
fines de semana, pero, como uno si y uno no
deben desplazarse a los centros para cumplir
su «dia de escuela» y asistir a las clases direc-
tas v a las sesiones de consultas, han de apro-
vechar muy bien sus ratos libres de los dias
laborables, lo que significa que, con frecuen-
cia, estudian hasta altas horas de la noche. El
sistema resulta, pues, muy duro y el indice de
abandonos es muy elevado, aunque conviene
senalar que ha descendido en relacién con los
primeros tiempos: en 1972 acababa los estu-
dios el 16,7 por 100 de los matriculados; en
1973, el 18,8 por 100; en 1974, el 23,8 por 100.
Seguramente influye en ello ¢l hecho de que
la edad de ingreso en la ensefianza por corres-
pondencia es mas alta y los alumnos, por tanto,
mas maduros y perseverantes.

ENSENANZA SUPERIOR
POR CORRESPONDENCIA

Se inici6 poco antes de 1950 en virtud de lo
dispuesto en el articulo 54 de la Ley de Educa-
cion y, en 1974, habia ya dieciséis universida-
des y ocho colegios universitarios que organi-
zaban esta modalidad de ensefianza.

Muchos de los centros ofrecen tUnicamente
cursos de una o dos disciplinas y, aun cuando
varios preparen programas de una misma, los
libros de texto y los contenidos no son idén-



ticos, es decir, cada institucién organiza su
ensebanza por correspondencia independicnte-
mente en forma de servicio de extensién uni-
versitaria.

El sistema estaba previsto, en principio, para
familiarizar a los adultos con la nueva socie-
dad de postguerra y para favorecer la integra-
cion de grupos un poco marginados como amas
de casa y habitantes de zonas rurales, pero en
la década de los cincuenta, al iniciarse la cam-
pana de perfeccionamiento del profesorado,
muchos exigieron de la ensefianza por corres-
pondencia la preparacion de cursos de forma-
cién que les permitieran obtener la titulacién
requerida para su trabajo; ademas, en los anos
sesenta empezaron a surgir también cursos de
formacién profesional y técnica; por adltimo,
durante los setenta aparecio una nueva cliente-
la integrada por todas aquellas personas que
deseaban estudiar en su propia casa para ad-
quirir una cultura general.

Tanto en las universidades como en los cole-
gios universitarios, el alumno debe obtener 124
unidades de valor durante cinco anos para con-
seguir el titulo. En todos ellos el método de
estudio es muy similar al de la ensenanza se-
cundaria y el estudiante recibe una serie de
libros de texto y deberes que ha de mandar
hechos a su instructor, quien se los devolvera
a su vez debidamente corregidos y comentados.
Los materiales y los profesores son los mismos
que en la ensenanza superior ordinaria.

También en este nivel educativo el sistema
exige a los alumnos un periodo de escolariza-
cion presencial de al menos 36 dias por curso
y es obligatorio, ademas, trabajar en régimen
de asistencia personal a las clases para obtener
una cuarta parte de las unidades de valor re-
queridas (30 como minimo). Este punto, im-
posible de cumplir en numerosos casos, es cau-
sa frecuente de abandonos.

Para matricularse en los cursos universita-
rios por correspondencia es preciso inicamen-
te haber terminado la secundaria superior o
tener una calificacion equivalente. No se han
establecido examenes de ingreso, pero, a veces,
después de admitidos por riguroso turno de
solicitud, los alumnos han de realizar deter-
minadas pruebas académicas.

No existen en el nivel superior «tandas esco-
lares» o permanencias presenciales como las
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de secundaria, pero en su lugar se han estable-
cido ciertas formas de contacto no oficial y
cursos de verano de dos o tres semanas de du-
racion, ademas de las asistencias requeridas
para la obtencion de las unidades de valor se-
naladas anteriormente.

Como los cursos tienen su origen en ¢l sector
privado, los estudiantes suelen tener poca re-
lacién con sus profesores y los presupuestos
por alumno no son demasiado elevados. Ahora
bien, aunque no se presta apoyo financiero di-
recto a eslas instituciones, el Gobicrno ha he-
cho ciertas concesiones a Jos estudiantes como,
por ejemplo, reducciones en las tarifas posta-
les, deducciones fiscales y creacion de deter-
minadas ayudas para viajes. En 1974 se dio
por vez primera una subvencién estatal a la
Asociacién de Universidades Privadas por Co-
rrespondencia destinada a la revision y produc-
cién de libros de texto. Esc mismo ano habia
aproximadamente unos 150.000 alumnos en
total.

Las titulaciones que se obtienen mediante
este sistema de ensefianza son idénticas a las
que proporciona la ensefanza directa, pero la
consideracion social que se les da es muy in-
ferior.

También para este nivel educativo ha elabo-
rado el NHK programas de radio y television
que son parte integrante de los cursos por co-
rrespondencia de los colegios universitarios. Se
emiten durante seis dias a la semana al princi-
pio de la manana y se repiten después a tltima
hora de la tarde. Los de radio tienen ademas
otra repeticion a las cinco de la tarde. Todos
estos programas se elaboran mediante una co-
laboracién muy similar a la que sirve para pro-
ducir los de secundaria, pero la situacién se
complica aqui porque no existe un programa
tnico a escala nacional para el que deban traba-
jar los técnicos de radiodifusiéon, sino tantos
como centros. Por otra parte, como las emisio-
nes van respaldadas por libros de texto impre-
sos redactados por profesores, los cursos ticn-
den generalmente a reflejar sus opinionecs y
actitudes personales, que no siempre estan de
acuerdo con los criterios del personal de radio-
difusién. Finalmente, puesto que las entidades
educativas son auténomas y acttiian indepen-
dientemente unas de otras y del NHK, surgen
también frecuentes diferencias de concepto en-



tre todos acerca de contenidos y métodos. Por
éstas y otras razones empezo a considerarse
seriamente la posibilidad de crear una radio-
teleuniversidad nacional.

Proyecto de una Radioteleuniversidad

En 1970, tras cinco anos de deliberaciones
y en una situacion de inquietante descontento
estudiantil, el Consejo Central de Educacion,
maximo organo asesor del Ministerio de Edu-
cacion, prepar6 un plan general de reforma de
la ensenanza en el que se formulaban propues-
tas muy concretas y radicales: ampliar y di-
versificar el sistema con el fin de acoger la
previsible gran afluencia de candidatos a la
educacién superior que habra en 1985; facilitar
mejores servicios y medios para la realizacion
de investigaciones y estudios superiores; mejo-
rar la calidad de la ensefianza escolar v ex-
traescolar mediante la utilizacién de medios
audiovisuales; eliminar los defectos mas noto-
rios del sistema, etc. Al proponer este plan, los
sectores oficiales reconocian que la ensefanza
superior debia alcanzar objetivos multiples y
a veces aparentemente contradictorios que era
preciso conciliar; que debia satisfacerse la de-
manda de estudios superiores formulada por
los adultos; que habia que impulsar la investi-
gacion y revisar y modificar los planes de estu-
dios universitarios para producir profesionales
con una formacion global. ..

Segun el Consejo, el fuerte examen de ingre-
so constituia un serio obstaculo para la difu-
sion de la educacion superior. Por otra parte,
sus miembros deseaban particularmente fo-
mentar el replanteamiento de los cursos del
primer ciclo universitario con objeto de evitar
a los alumnos los dos afos de ensefianza gene-
ral antes de pasar a trabajar en temas rela-
cionados con sus aspiraciones y su futura
profesién, pero esta recomendacién suscito
serias oposiciones. Finalmente, el Consejo ex-
pres6 también el deseo de que se introdujera
un reajuste en las funciones de ensefianza e
investigaciéon en las universidades.

La reforma perseguia cuatro finalidades:

e Introducir cambios administrativos que in-
citaran a las instituciones existentes a
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emprender modificaciones por su propia
cuenta.

e Crear una universidad de nuevo cufo,
adaptada a las nuevas teorias de la educa-
cién, que se convirtiera en modelo y en
campo de experimentacion.

e Establecer un programa quincenal de for-
macién inicial v continua del personal do-
cente apoyada por buenas dotaciones de
materiales y equipos para las escuelas.

e Hacer una nueva institucion nacional de
ensefianza en régimen de jornada parcial
que recurriera esencialmente a la radio
y la televisién como medios de formacién
para obtener un titulo universitario.

Los debates en torno a todos estos proyectos
han sido largos vy, entre otras cosas, han servi-
do para demostrar la dificultad de imponer in-
novaciones y de modificar practicas didacticas
consagradas, como lo prueba el hecho de haber
tenido que organizar una campana de forma-
cién audiovisual previa para los profesores que
iban a encargarse de la ensefianza por radio
y television.

Desde 1960, dos comités oficiales comenza-
ron a estudiar el proyecto de una radioteleuni-
versidad. Uno de ellos, la Conferencia de Inves-
tigaciones para el Establecimiento de una Te-
leuniversidad, dio a conocer su plan en 1974
y en él se establecia su fin fundamental: «cul-
tivar en los estudiantes la capacidad de com-
prender los problemas, la inteligencia necesa-
ria para resolverlos y la mente creadora para
preparar el futuro en un mundo en plena evo-
lucién». El plan proponia la creacién de cursos
de cuatro anos de duracién, organizado cada
uno en tres trimestres de quince semanas, que
habrian de utilizar programas de radiodifusion
siete dias a la semana durante los dos primeros
anos. Serian cursos interdisciplinares, no ajus-
tados a las tradicionales divisiones entre facul-
tades, y estarian constituidos por materias
obligatorias y optativas encuadradas en cuatro
grandes campos: «Ciencias de la Naturaleza y
Humanidades», «Relaciones Sociales ¢ Inter-
nacionales», «Ciencia y Tecnologia» y «Ciencias
de la Vida».

Las clases se darian por radio y televisién
y estarfan respaldadas por manuales especiales



y otros materiales impresos; habria ademds
entre diez y veinte dias anuales de contactos
directos con los profesores en centros previa-
mente sefialados, que permitirian la orienta-
cion individual de los alumnos vy la realizacién
por su parte de trabajos practicos.

Se estimaba necesario conceder a la Univer-
sidad una licencia de radiodifusién y las fre-
cuencias de radio y televisién precisas que
permitieran transmitir a todo el pais durante
dieciocho horas al dia los programas que su
propio personal habria de elaborar. Los gastos
correrian en parte a cargo del Ministerio de
Educacién y, en parte, serian sufragados con
las tasas de escolaridad de los estudiantes.

La unidad basica de produccién seria un
equipo de curso integrado por un presidente
(siempre un catedratico), un especialista en
clases radiofénicas, un tecndlogo de la educa-
cién y un productor de programas de radio-
difusién. Cada equipo dependeria directamente
del Rector de la Universidad y seria responsa-
ble de todo el material didactico, tanto del im-
preso como del radiodifundido; ademas, se
encargaria de organizar los contactos entre
instructores y estudiantes en los centros regio-
nales v de efectuar una evaluacién constante
de los progresos de los alumnos a partir de
una retroinformacién automatizada. Por lo que
se refiere al profesorado, se intentaria recurrir
ampliamente a un sistema de contratos de bre-
ve duracién y de dedicacién parcial.

El mismo plan preveia que el ingreso de los
alumnos requeriria unicamente la certificacién
de haber terminado los estudios de secundaria,
sin ningin tipo de examen previo. Sefialaba,
ademas, que las primeras solicitudes de ma-
tricula iban a ser admitidas en 1975 para poder
iniciar las actividades en 1976. El importe de
los derechos seria igual al de las universidades
ordinarias, es decir, unos 220 délares al afo.

En principio, la actuacién de la Universidad
estaria limitada tinicamente a la zona de Kan-
to (donde estd Tokyo) y a una pequefa zona
rural; después, una vez experimentada la
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férmula durante un afio, se estudiaria la posi-
bilidad de extender los servicios a otros luga-
res. Los estudios previos calcularon una ma-
tricula inicial de cerca de 8.000 alumnos, que,
en un plazo de cuatro afios, pasarian a ser al-
rededor de 40.000.

Otra conclusién importante que figuraba en
el proyecto se referia a la necesidad de que la
Universidad contara con sus propios servicios
de produccién y transmision de los programas
en vista de que no se llegaba a un acuerdo en-
tre el Ministerio de Educacién y el NHK, que
tanto habian colaborado, sin embargo, en otros
programas educativos experimentales.

En definitiva, la amplia experiencia de Japén
en el uso de sistemas de ensefnanza a distancia
ha permitido demostrar su eficacia en nume-
rosas tareas educativas como, por ejemplo, la
de complementar a la educacién presencial
cuando ésta no pueda responder a todas las
demandas de formacion, la de permitir estu-
diar a quienes no pueden hacerlo en régimen
de jornada completa, la de facilitar el acceso
de todos a la educacién postsecundaria y la de
atender, sin grandes desembolsos, las nuevas
necesidades educativas que plantean las socie-
dades modernas.

Hemos de sefialar, finalmente, que, aunque
la correspondencia ha sido siempre la base
fundamental de la ensehanza a distancia de
Japon, la experiencia ha demostrado claramen-
te la necesidad de combinar esta férmula con
otras para multiplicar su eficacia. Asi, han ido
imponiéndose cada vez con mas fuerza el uso
de materiales impresos de apoyo, la organiza-
cién de cursillos presenciales que pueden evi-
tar la sensacién de aislamiento y, sobre todo,
la creacién de programas difundidos por radio
y television.
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REVISTAS RECIBIDAS DESDE EL 1 DE JUNIO DE 1984

HASTA EL 31 DE OCTUBRE DE 1984

APUNTES DE EDUCACION

Num. 14, julio-septiembre 1984,

ASKESIS

Ntm. 5, mayo 1984; num. 6, julio 1984.

AUCA

Nuam. 39.

AULA ABIERTA

Num. 40, abril 1984.

BEIJING INFORMA

Num. 28, 10-7-84; num. 29, 17-7-84; ntim. 30, 24-7-84; ni-
mero 31, 31-7-84; num. 32, 7-8-84; num. 34, 21-8-84;
nim. 36, 4-9-84.

BILDUNG UND WISSENSCHAFT

Nums. 34, 1984; ntms. 5-6, 1984; nim. 7, 1984; ndme-
ros 89, 1984.

BOLETIN DEL DEPARTAMENTO DE PRENSA
E INFORMACION DEL GOBIERNO FEDERAL
DE LA REPUBLICA FEDERAL DE ALEMANIA

Nam. 2, 15 mayo 1984; ntam. 3, 15 agosto 1984.

BOLETIN DEL ILUSTRE COLEGIO DE DOCTORES
Y LICENCIADOS EN FILOSOFIA Y LETRAS Y EN
CIENCIAS DEL DISTRITO UNIVERSITARIO

DE MADRID

Ntum. de mayo-junio 1983; nuim. de octubre 1983; nu-
mero de diciembre 1983; nim. de enerofebrero
1984; num. de marzo-abril 1984; nim. de mayo-ju-
nio 1984; niim. de julio-agosto 1984.
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BOLETIN INFORMATIVO
(Fundacion Juan March)

Nuam. 138, junio 1984; nam, 139, julio-agosto 1984; nii-
mero 140, septiembre 1984; ntm. 141, octubre 1984.

BOLETIN INFORMATIVO
(Sociedad Espanola de Profesores de Filosofia
de Instituto)

Num. 3, abril-junio 1981; nim. 10, octubre-diciembre
1983; nuam, 11, marzo 1984.

BOLETIN DE SUMARIOS ITE

Num. 2, febrero 1984; num. 3, jumio 1984.

BOLETIN DE SUMARIOS (M.E.C)

Num. 22, febrero 1984; ntim. 23, marzo 1984; nim. 24,
abril-mayo 1984; nmiim. 25, junio 1984.

BONJOUR

Nuam. 8, mayo 1984; num. 1, septiembre-octubre 1984.

BORDON

Num., 252, marzo-abril 1984; mim. 253, mayo-junio 1984.

BULLETIN APM.EP.
Num. 342, febrero 1984; mim. 343, abril, 1984; nume-

ro 344, junio 1984; nuim. 344, suplemento; nim. 345,
septiembre 1984.

BULLETIN REGIONAL DE LIAISON ET
D'INFORMATION DES PROFESSEURS
D’ESPAGNOL. C.R.D.P, de Clermont-Ferrand

Num. 20, febrero 1984,

CAHIERS PEDAGOGIQUES
Num. 226, septiembre, 1984.



CARTA DE ESPANA, LEE,
Nuam. 291, marzo 1984; num. 292, abril 1984; nim, 293,

mayo 1984; nim. 294 junio 1984; ndm. 295, julio
1984; num. 297, septiembre 1984.

CARTA A LOS PADRES
(Asociacion de Padres de Familias Espaiolas
Emigrantes en Francia)

Num. 66.

CIENCIAS PEDAGOGICAS
(Instituto Central de Ciencias Pedagégicas. Ministerio
de Educacion de Cuba)

Ndm. 4, enero-julio 1982; nim. 5, julio-diciembre 1982,

COMENTARIO SOCIOLOGICO

Num. 4546, enero-junio 1984.

COMMUNIO

Niim. 3, mayo-junio 1984.

COMUNIDAD ESCOLAR

Nuam, 26, 1-15 junio 1984; nim. 27, 15-30 junio 1984; nu-
mero 28, 1-15 julio 1984; num. 29, 15-30 julio 1984;
nim. 30, 1-15 septiembre 1984; nim. 31, 15-30 sep-

tiembre 1984; num. 32, 1-15 octubre 1984; nam. 33,
15-30 octubre 1984.

CONCILIUM

Ntm. 191, enero 1984; nim. 193, mayo 1984; num. 194,
julio 1984; nuam. 195, septiembre 1984.

CUADERNOS HISPANOAMERICANOS

Num., 406, abril 1984; nim, 407, mayo 1984; ntam. 408,
junio 1984; num. 409, julio 1984; nim. 410, agosto
1984; num. 411, septiembre 1984,

CUADERNOS DEL NORTE, LOS

Num. 24, marzo-abril 1984; nuim. 25, mayo-junio 1984.

CUADERNOS DE PEDAGOGIA

Nam. 113, mayo 1984; ntim. 115-116, julio-agosto 1984;
nim. 117, septiembre 1984; niim. 118, octubre 1984,

CHINA RECONSTRUYE

Nutm. 5, mayo 1984; ndm. 6, junio 1984; nam. 7, julio
1984; num. 8, agosto 1984; num. 9, septiembre 1984.
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DEUTSCH ALS FREMDSPRACHE

Nuams. 1, 2, 3, 4 de 1984 y Sonderheft.

DIAGROUP

Num., 14; ndim. 15.

A DISTANCIA. UNED

Num. 4, abril 1984; nim. 5, junio 1984.
DOCUMENTACION E INFORMACION
PEDAGOGICAS (0.1E.)

Num. 228, tercer trimestre de 1983.
EDUCACION A DISTANCIA LD.E.IL
(Repiiblica Dominicana)

Num. 1, enero-marzo 1984; nam. 2, abril-junio 1984.

EDUCATION IN CHEMISTRY

Nuam. 4, julio 1984; nim. 5, septiembre 1984.

EDUCATION & INFORMATIQUE

Num. 21, mayo-junio 1984.

EDUCATION PHYSIQUE ET SPORT (E.P.S.)

Num. 187, mayo-junio 1984; num. 188, julio-agosto
1984; nam. 189, septiembre-octubre 1984.

ELT JOURNAL

Ntim. 1, enero 1984; num. 2, abril 1984; nuim. 3, julio
1984; ntim. 4, octubre 1984.

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS

Niim. 2, junio 1984.

ESCUELA ABIERTA

Ndam. 4, segundo trimestre del curso 1983-84; num. 5,
tercer trimestre del curso 1983-84.

EUDISED R & D BULLETIN

Num. 20, 1984.

EUROPEAN JOURNAL OF SCIENCE EDUCATION
Ném. 2, abril-junio 1984,



FORO DE LAS CIENCIAS Y DE LAS LETRAS. CDL
del D.U, de Granada

Num. 34, 1984.

FRANCAIS DANS LE MONDE, LE

Num. 182, enero 1984; niim. 183, febrero-marzo 1984;
num. 184, abril 1984; ntim. 185, mayo-junio 1984; nu-
mero 186, julio 1984; num. 187, agosto-septiembre
1984.

GACETA DEL LIBRO, LA

Num. 5, 1-15 de junio 1984; nim. 6, 16-30 de junio 1984;
nam, 7, 1-15 de septiembre 1984; num. 8, 1 de octu-
bre 1984.

HISTORIA 16

Nam. 98, junio 1984; num. 99, julio 1984; nim. 100,
agosto 1984; num. 101, septiembre 1984; num. 102,
octubre 1984.

INDICE ESPANOL DE CIENCIAS SOCIALES

Vol. II, enero-diciembre 1978.

INFORMACION CULTURAL

Nim. 13, junio 1984; nim. 15, agosto 1984.

INSULA

Num. 449, abril 1984; niim. 450, mayo 1984; nim. 451,
junio 1984.

INVESTIGACION Y CIENCIA

Nam. 93, junio 1984; nim. 94, julio 1984; nam. 95, agos-
to 1984; num, 96, septiembre 1984; num. 97, octubre
1984.

KULTUR CHRONIK

Num. 3, 1984; nam. 4, 1984.

LIBRO ESPANOL, EL
Nuim. 310, abril 1984; ntim. 311, mayo 1984; ntim. 312-

313, junio-julio 1984; nim. 314-315, agosto-septiembre
1984.

MEDIOS AUDIOVISUALES

Num. 137, febrero-marzo 1984; niim. 138, abril-mayo
1984,
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MONDE DIPLOMATIQUE, LE

Num. 61, enero 1984; ntim. 62, febrero 1984; num. 63,
marzo 1984; nim. 64, abril 1984; num. 65, mayo 1984;
nam. 66, junio 1984; num. 67, julio 1984; num. 68,
agosto 1984; num. 69, septiembre 1984.

NEWS LETTER

Nuam. 2, 15 de marzo-30 de junio 1984.

NOTES

Num. 3, marzo 1984; nim. 4, junio 1984.

NOUVEL OBSERVATEUR, LE
Nam. 1.020, 2531 de mayo 1984; num. 1.021, 1.7 de ju-

nio 1984; mim, 1.022, 8-14 de junio 1984; num. 1.023,
15-21 de junio 1984; num. 1.024, 22-28 de junio 1984.

NOUVELLES DE FRANCE
Nam. 127, enero-febrero 1984; niim. 128, marzo 1984.

NUEVA REVISTA DE ENSENANZAS MEDIAS

Num. 6, verano de 1984; monografico ntim. 5.

PERSPECTIVAS. UNESCO
Num. 50, 1984.

PHYSICS EDUCATION

Ntm. 4, julio 1984; niim. 5, septiembre 1984,

PLANA

Nuim. 261-262, julio-agosto 1983.

PRACTICAL ENGLISH TEACHING

Nuam, 1, septiembre 1984.

QUOI DE NEUF?

Num. 8, mayo-junio 1984.

REVISTA DE CIENCIAS DE LA EDUCACION

Ntm, 118, abril-junio 1984; niim. 119, julio-septiembre
1984,

REVISTA DE EDUCACION

Num. 273, enero-abril 1984.



REVISTA DE INFORMACION. UNESCO

Num. 36, octubre-diciembre 1983; ntim. 37, enero-mar-
zo 1984,

REVUE DE MATHEMATIQUES SPECIALES

Num, 10, junio 1984,

SAL TERRAE

Nam. 5, mayo 1984; num. 6, junio 1984; nums. 7-8, ju-
lio-agosto 1984; num. 9, septiembre 1984.

SCALA

Num. 6, 1984; nim. 7-8, 1984; num. 9, 1984.

SCALA JUGEND MAGAZIN

Nam. 3, mayo-agosto 1984; ntim. 4, septiembre-octubre
1984,

SCHUSS

Nim de septiembre-octubre 1983.

STADIUM

Num. 103, febrero 1984; num. 104, abril 1984,

TECHNOLOGIE DE L’EDUCATION.

BULLETIN ANALYTIQUE

Num. 1, marzo 1983; num. 2, julio 1983; nim, 1, mar-
zo 1984; num. 2, julio 1984.

TEOREMA

Num. 3, 1983.
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TIME

Num. 23, 4 de junio 1984; ntim. 24, 11 de junio 1984;
nim, 25, 18 de junio 1984.

TIMES EDUCATIONAL SUPPLEMENT, THE

Num. 3.517, 25-11-1983; nam. 3.519, 9-12-1983; nameros
3.520-3.522, dicicmbre 1983; nums, 3.523-3.526, enero
1984; nums. 3.527-3.330, [cbrero 19§84; nums. 3.531-
3.535, marzo 1984; nums. 3.536-3.539, abril 1984; na-
mero 3.540, 4 de mayo 1984.

TRIBUNA ALEMANA

Nums. 869-872, 1983; nums. 873-874, cnero 1984; nume-
ro 875, febrero 1984; nums. 881-883, mayo, 1984; nu-
meros 884-885, junio 1984; num. 886, julio 1984; nu-
meros 887-888, agosto 1984; nims. 889-890, septiem-
bre 1984.

VIAJAR

Num. 64, junio 1984; ntm. 65, julio-agosto 1984; nu-
mero 66, septiembre 1984.

VILLA DE MADRID

Num. 49, 1 de junio 1984; nim. 50, 15 de junio 1984;
nim. 51, 1 de julio 1984; nim. 52, 1 de agosto 1984,

VITA ITALIANA

Nums. 10-11, octubre-noviembre 1983; nim. 12, diciem-
bre 1983; num. 1, enero 1984.
ZIELSPRACHE DEUTSCH

Nuam. 1, enero-febrero-marzo 1984; nam. 2, abril-mayo-
junio 1984; num. 3, julio-agosto-scptiembre 1984,
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Informaciones
diversas

INFORME ACERCA DE UN SEMINARIO TITULADO «LA TUTORIA
EN LA ENSENANZA MEDIA». I. B. ISABEL LA CATOLICA.

MADRID, CURSO 1983-84

Durante el curso 1983-84, organizado por la
Direccién General de Ensenanzas Medias, se
ha desarrollado, en el IB «Isabel La Catdlica»
de Madrid, un Seminario sobre «La Tutoria
en la Ensefanza Media» dirigido a profesores
de BUP y FP. Ha tenido una duracién de cua-
renta horas, distribuidas en veinte sesiones se-
manales. Asistieron unos quince profesores de
tres centros de bachillerato de Madrid: «Isa-
bel La Catélica», «Leganés III» e «INBAD». De
este ultimo centro participé un grupo de tuto-
res-orientadores del Departamento de Tutoria
por Correspondencia.

El CONTENIDO del Seminario ha sido el si-
guiente;

El primer bloque, dedicado a «Las funciones
del Tutor», desarrollado por Miguel Angel OR-
TEGA, ha tratado aspectos como la necesidad
del tutor y su perfil y los niveles de actuacion
con el alumno, el grupo, los profesores, el equi-
po de tutores y los padres. Se ha llegado a la
conclusién de que el trabajo del Profesor-Tutor
debe ser entendido como de orientacién y pre-
vencién de las dificultades individuales y de
grupo y se ha visto la necesidad de programar
objetivos segun los diferentes niveles y en co-
ordinacién con los demas tutores.

En el segundo nucleo, sobre «La Psicologia
del adolescente», a cargo de Paloma FERNAN-
DEZ, se ha visto la importancia del conocimien-
to de las caracteristicas psicoldgicas del ado-
lescente para facilitar la tarea educativa. Por
ello se han tratado temas como el momento
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clave de la adolescencia dentro del desarrollo
evolutivo: la importancia del esquema corpo-
ral, la busqueda de la identidad y las actitudes
tipicas del adolescente dentro del marco es-
colar.

El tercer bloque del Seminario, dedicado al
«Aprendizaje y su Seguimiento», desarrollado
por Pilar SANCHEZ, ha tenido como objetivo
conocer la evolucién del pensamiento adoles-
cente y su influencia en el proceso de aprendi-
zaje. Se han analizado aspectos como las carac-
teristicas del pensamiento adolescente: el paso
de las operaciones concretas a las formales y
su repercusién en el aprendizaje, principios
bésicos de la psicologia del aprendizaje, plan
de seguimiento del proceso de aprendizaje, téc-
nicas de trabajo intelectual y la orientacién
profesional.

En el ultimo ntcleo, sobre «Técnicas de gru-
pos», a cargo de Inmaculada BERNABEU, se
ha valorado la importancia del grupo en el
aprendizaje de los alumnos y la necesidad de
utilizar técnicas de grupo desde la Tutoria.

La METODOLOGIA seguida ha sido la de la
participacion activa del grupo de tutores a tra-
vés de experiencias personales de cada uno,
comentario de lecturas relacionadas con algu-
nos temas, presentacién y discusiéon de casos
y situaciones concretas que se presentan en el
ambito escolar, andlisis y comentario de en-
cuestas realizadas en los centros, etc.

CONCLUSIONES: La Ley General de Educa-
cién ponia especial énfasis en el derecho a la



orientacién que asistia a los alumnos, en la
cual adquiria una preeminencia innegable la
figura del tutor.

El balance global, en la década larga en que
el sistema ha estado vigente, no resulta alen-
tador. La tutoria se ha reducido casi siempre
a una actuacién mecanica, casi burocrética, en
la junta de evaluacién o a la mediacién ante
algtin problema concreto.

De todos modos, los problemas de la tutoria
no deben hacernos perder de vista dos cosas:
la nula formacién que para el desempeiio del
puesto han recibido la mayor parte de los en-
sefiantes y la inexistente dotacién de los ins-
trumentos necesarios para el desempefio de la
tutoria.

Este Seminario ha servido para clarificar los
aspectos fundamentales de la tarea tutorial que
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exige un riguroso registro y observacién del
historial académico del alumno, aptitudes, ras-
gos caracteriolégicos, problemas de desarrollo
de su personalidad, entorno familiar y social,
y, naturalmente, una conexién constante con
los padres, resto del equipo educador y el ga-
binete psicopedagégico o departamento de
orientacién.

Por todo ello, resulta alentador que desde la
Administracién ‘se tome conciencia de la im-
portancia de la Tutoria y de la necesidad de
la adecuada formacién de tutores que, sin que
ello implique su conversién en un especialista,
es imprescindible para no seguir actuando por
intuicién.

MARIA LUISA FERNANDEZ GARCIA
Seminario de Geografia e Historia
de la Sede Central del INBAD



RESUMEN DE LAS «I JORNADAS SOBRE CIENCIAS NATURALES
Y SU DIDACTICA» CELEBRADAS EN VALENCIA
DURANTE LOS DIAS 2-5 DE MAYO DE 1984

Del 2 al 5 de mayo se celebraron en Valencia
las «I Jornadas de Ciencias Naturales y su Di-
dActica», a las cuales asistieron dos miembros
del Seminario de Ciencias Naturales que pre-
sentaron, en nombre de todos sus componen-
tes, una comunicacién con el titulo «Cuestiones
did4acticas y metodolégicas de la ensefianza a
distancia».

El programa de las Jornadas incluia:

— Ponencias desarrolladas por especialistas de
universidades y centros de investigacién es-
pafioles y extranjeros.

— Mesas redondas y coloquios.
— Comunicaciones.
— Elaboracién de conclusiones.

— Itinerarios de campo, realizados en el ulti-
mo dia de las jornadas.

Las comunicaciones presentadas se distribu-
yeron en los siguientes apartados:

a) Metodologia e historia de las Ciencias Na-
turales.

b) Curriculum de las Ciencias Naturales en
la Ensefianza Media.

c) Experiencias y actividades didacticas.

d) Medios audiovisuales en la ensefianza de
las Ciencias Naturales.

e) Itinerarios didacticos.

Nuestra comunicacién fue incluida dentro
del apartado de «Experiencias y actividades di-
décticas» y en ella se resumian algunas de las
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caracteristicas de la ensefianza impartida por
el INBAD, centrandonos en el sistema de tuto-
rias presenciales por ser la modalidad que si-
guen la mayor parte de los alumnos de este
centro.

Iniciamos la comunicacién con una descrip-
cién breve del alumnado y del material que
posee, tanto basico como complementario (ac-
tividades), para desarrollar posteriormente los
objetivos y directrices metodolégicos del sis-
tema seguido por el INBAD y terminar con el
desarrollo de una tutoria basica en una quin-
cena concreta de 1.° de BUP como es la de
«Morfologia y fisiologia de los invertebrados».

Destacaremos dentro de las jornadas el inte-
rés despertado por las diversas ponencias, que
trataron sobre los siguientes temas:

— «Bases histéricas de la actividad cientifica
en la Espafia contemporanea».
Dr. J. M. Lépez Pifiero, Catedritico de His-
toria de la Medicina de la Universidad de
Valencia.

«Les représentations et les obstacles &
I'apprentissage: intéréts didactiques».

Dr. André Giordan, Professeur Université
de Genéve.

«El Curriculum de las Ciencias Naturales
en la Ensefianza Media».

D. Carlos Pulido, Coordinador de Ciencias
Experimentales en la Reforma de Ensefian-
zas Medias, M. E. C.

«Las experiencias didacticas de las Ciencias
Naturales en la Ensefianza Media».

Dr. Vicente Dualde, Catedratico de Ciencias
Naturales.



— «La Planificacién Ecolégica».
Dr. Juan Sanchez, Jefe del Departamento de
Edafologia Geolégica de la Facultad de Far-
macia de la Universidad de Valencia.

— «La devesa de la Albufera. Su proyeccién
educativa».
D. Antonio Vizcaino, Bidlogo. Servicios Téc-
nicos. Devesa Albufera. Ayuntamiento de
Valencia.
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También fue de gran interés la conferencia
pronunciada por don Faustino Cordén, en la
clausura de las jornadas, sobre el tema: «La
alimentacién, base de la Biologia Evolucio-
nistax.

Madrid, mayo de 1984.

SEMINARIO DE CIENCIAS NATURALES
DE LA SEDE CENTRAL DEL INBAD



INFORME ACERCA DE UNAS JORNADAS SOBRE «LA ENSENANZA
DE LA CONSTITUCION EN LAS ENSENANZAS MEDIAS».
I.C.E. DE LA UNIVERSIDAD AUTONOMA DE MADRID,

17-20 DE SEPTIEMBRE DE 1984

El Departamento de Perfecionamiento del
Profesorado del ICE de la Universidad Auté-
noma de Madrid organizé un Encuentro sobre
el tema «La Ensefianza de la Constitucién en
las EE. MM.» que se celebré entre los dias 17
y 20 de septiembre. Dado que los Seminarios
de Filosofia y de Geografia e Historia del IN-
BAD tienen, precisamente, entre sus objetivos
de mas inmediato cumplimiento la elaboracién
de un Documento que ponga a nuestros alum-
nos en contacto con el texto constitucional, pa-
reci¢ interesante enviar a dicho Encuentro una
comisién de profesores que quedé formada por
dos miembros del Seminario de Geografia e
Historia y uno del de Filosofia. Este caracter
interdisciplinar de la representacién del IN-
BAD —que obedecia al convencimiento de que
la ensefianza de la Constitucién tiene que ser
tarea necesariamente conjunta de ambos Semi-
narios— sorprendié positivamente a los demas
participantes en el Encuentro, entre los cuales,
y a pesar de la conciencia general de que la
aportacién de la Filosofia es imprescindible,
no habia ningiin otro profesor de la materia.

El trabajo de estas jornadas se estructuré
en torno a tres ejes: un nucleo de conferencias
impartidas por especialistas en la materia; una
serie de ponencias relacionadas directamente
con la ensefianza de la Constituciéon en las
EE.MM. y, por ultimo, varias Comunicaciones
de experiencias didacticas. Conferencias, Po-
nencias y Comunicaciones iban acompanadas
de un coloquio final.

El plan de conferencias fue el siguiente:

dia 17.—«Terminologia basica para el conoci-
miento de la Constitucién», por Al-
fonso Ruiz Miguel, profesor de la Uni-
versidad Auténoma de Madrid.
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dia 18.—«Espafia: la estructura autonémica»,
por Francisco Tomas y Valiente, Ma-
gistrado del Tribunal Constitucional.

dia 19.—«El desarrollo legislativo», por Virgi-
lio Zapatero, Secretario de Estado
para las relaciones con las Cortes y
la Coordinacién Legislativa. (La confe-
rencia no se pronuncié por incompa-
recencia del conferenciante.)

dia 20.—«La Ensefianza en la Constitucién»,
por Miguel Sanchez, profesor de la
Universidad Complutense.

Dentro del segundo ntcleo —Ponencias— se
programaron los siguientes temas:

dia 17.—«Un enfoque integrador de la ensenan-
za de la Constitucién», por Feliciano
Paez-Camino, del I. B. «San Isidro»
de Madrid, y Begofia Talavera, del I.
B. «Quevedo», también de Madrid.

dia 18.—«La Educacién para la Convivencia en
la Reforma de las Ensefnanzas Me-
dias», por Julian del Toro, de la Co-
misién de Apoyo para la Reforma de
las EE.MM. (no tuvo lugar por in-
comparecencia del ponente).

dia 19—«Un juego de simulacién: la Clase-
Parlamento elabora una ley», por Vic-
toria Cuevas, del I. B. de Pozuclo de
Alarcén (Madrid) y J. M. Juarranz, del
I. B. «Luis Hidalgo» de Mora de To-
ledo.

dia 20.—«La ensefianza de las Autonomias»,
por M.* Carmen Sanchez Carreras, del
I. B. de las Rozas (Madrid).



Las ultimas horas de cada sesion quedaron
reservadas para una serie de Comunicaciones
relativas a experiencias en el campo de la ense-
nanza de la Constitucién a alumnos de BUP.
Expusieron sus experiencias:

— Luis Polanco, del I.N.F.P. de Torrején de
Ardoz (Madrid): «El inexperto en derecho
ensena la Constitucion».

— Mercedes Diez-Picazo, del I. B. «San Cristé-
bal de los Angeles» (Madrid): «Una lectura
comprensiva de la Constitucion».

— Adolfo Fernandez y Juan Antonio Vaquero,
del I. B. «Alfonso IT» de Oviedo: «La ense-
nanza de la Constitucién en el Bachillerato».

— M. Jesas Peiia, del 1. B. «Tres Cantos» (Ma-
drid): «La Constitucién a través de la
Prensan.

— Rosa Salinas, del 1. B. de las Rozas (Ma-
drid): «Experiencia practica de la ensenan-
za del Estatuto de Autonomia de Madrid».

A nuestro juicio, fueron unas jornadas posi-
tivas. En primer lugar, por el contenido de las
conferencias, que sirvieron para clarificar mu-
chos aspectos, todavia hoy bastante confusos,
relativos al desarrollo practico y legislativo del
texto formal de nuestra actual Constitucion.
(Por ejemplo, las opiniones de Tomas y Valien-
te sobre el estado actual de las Autonomias y
sus perspectivas de futuro resultaron particu-
larmente sugerentes.) Pero, légicamente, los co-
loquios y las conclusiones se centraron en los
aspectos relativos a las experiencias didacticas.
La primera y mas obvia conclusién se extraia
del propio numero de asistentes: unas jorna-
das convocadas a nivel nacional y sobre un
tema tan interesante como poco tratado apenas
si consiguieron congregar a una veintena de
personas. Las limitaciones impuestas por este
escaso numero se vieron acrecentadas por la
incomparecencia del ponente que debia haber
expuesto los objetivos que la reforma de las
EE. MM. se plantea con respecto a la ensefian-
za de la Constitucién o a la de una nueva asig-
natura de Educacién Civica, Formacion para
la Convivencia o similar. Este fue el motivo de
que los coloquios se centrasen, mas que en el
qué se puede hacer, en el qué y como se ha
hecho. Se resalto el escaso numero de profeso-

res que realmente imparten Constitucion en
relacion con los que se limitan a unir la hora
que esta destinada al programa dec la asigna-
tura de Geografia e Historia, realizando, cn ¢l
mejor de los casos, un breve comentario de la
Constitucion de 1978 en ¢l momento cn ¢l que
el Programa aborda el desarrollo constitucio-
nal espaiiol. Por ecllo, se hizo especial hincapié
en las Conclusiones en la nccesidad de conferir
a la ensefianza de la Constitucion un caracter
especilico y claramente diferenciado del resto
de las materias. Igualmente, sc estuvo de acuer-
do en que la formacion constitucional, civica,
en la convivencia o como quiera llamarse debe-
ria constituir en la Ensefanza Media una asig-
natura impartida desde el primer curso como
parte fundamental de la formacion del estu-
diante.

Ponencia y experiencias fueron ampliamente
comentadas y criticadas con la conclusion ge-
neral de que, al igual que, por otra parte, de-
beria hacerse en todas las asignaturas, la ense-
nanza de la Constitucion sélo es posible a
través de métodos activos, profundamente en-
troncados en la vida cotidiana del alumno y en
sus experiencias mas inmediatas. Planteamien-
tos con los que los profesores del INBAD nos
mostramos de acuerdo, aunque haciendo cons-
tar la imposibilidad de aplicar la mayor parte
de las experiencias expuestas a las peculiari-
dades de la ensenanza a distancia. Lo que no
quiere decir que no puedan ser adaptadas a la
metodologia especifica del INBAD.

El Encuentro sirvid, por otra parte, para
cohesionar v poner en marcha el equipo inter-
disciplinar del INBAD que trabajara en la re-
daccién del Documento de Ensefanza de la
Constituciéon para nuestros alumnos de Ter-
cero.

(En los Seminarios de Filosofia y de Geogra-
fia e Historia quedan, a disposicién de los com-
paferos a quienes puedan interesar, documen-
tos y resumenes de conferencias, ponencias y
comunicaciones.)

MARCIAL CABALLERO
Seminario de I'ilosofia

de la Sede Central del INBAD
ANUNCIACION BARDON
CAMEN CORTES

Seminario de Geografia ¢ Historia
de la Sede Central del INBAD



INFORME ACERCA DE UN SEMINARIO PARA PROFESORES DE ALEMAN
CELEBRADO EN EL INSTITUTO ALEMAN DE MADRID
LOS DIAS 8 Y 9 DE OCTUBRE DE 1984

Como en afios pasados, el Instituto Aleman
de Madrid organizé en los dias 8 y 9 de octubre
un Seminario para profesores de Aleman, tan-
to de Institutos de Bachillerato como de Escue-
las de Idiomas y Universidades. El Seminario
estuvo a cargo del profesor Dr. Jiirgen Krumm
de la Universidad de Hamburgo, catedratico de
la especialidad «Aleman para Extranjeros». Re-
saltamos esto ultimo porque es muy reciente
la existencia de esta especialidad en las Uni-
versidades alemanas. Para nosotros, como pro-
fesores de Aleman en el extranjero, es muy in-
teresante el contacto con las personas que tra-
bajan en esta especialidad ya que realizan una
importante ldbor de investigacién metodolé-
gica en nuestra asignatura.

El Seminario celebrado en Madrid fue muy
variado en cuanto a los temas que trato, siendo
mas practico que teérico el tratamiento de és-
tos. En general, se teorizaba a partir de la
practica.

Comenzé el profesor Krumm con una breve
reflexion sobre el hecho mismo del proceso de
la comunicacién. Para ello se presentaron dos
videos sobre una clase de Alemdan para extran-
jeros; seguidamente fueron analizados por los
participantes en el Seminario.

En torno a la presentacion de estos videos
se traté sobre las posibilidades de formacién
pedagdgica que ofrece la préctica frecuente de
la «Hospitation» (presencia de un profesor den-
tro de la clase de otro profesor), tanto para el
profesor que da la clase como para el que asiste
a ella, por cuanto estimula la autorreflexion,
el sentido critico, la aceptacién de criticas y
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posibilita el contraste con otros sistemas de
ensenanza.

Por la tarde se traté el tema de las cualida-
des que debe tener un buen profcsor cn base
a unas investigaciones hechas en Estados Uni-
dos y Gran Bretana. Estas investigacioncs de-
finen al «buen profesor» como aquel que:

— permite al alumno hablar libremente;

utiliza gran variedad de ejercicios;

utiliza muchos medios audiovisuales y sabe
utilizar distintos medios didacticos;

ha vivido largo tiempo en el pais de la len-
gua que ensefa;

tiene buena pronunciacién (aunque no es
necesario que domine la lengua a la perfec-
cién);

tiene poca experiencia docente, es decir, no
da la clase de forma rutinaria;

procura que participen todos los alumnos;
estructura la clase de forma clara;
transmite entusiasmo por el idioma que en-
sena;

no tiene miedo, tiene seguridad en si mis-
mo, es afectuoso y comprensivo con los
alumnos;

da la clase fundamentalmente en el idioma
extranjero, sin obligar al alumno a que ha-
ble esa lengua.

En esta sesién se traté asi mismo sobre el
equilibrio que debe existir entre la direccion
de la clase por parte del profesor y la iniciativa



del alumno. Es necesario siempre que el profe-
sor dirija la clase, esto incluso es exigido por
el alumno, pero sin perder de vista ese cqui-
librio al que hemos aludido.

Para que esa direccién de la clase sea efec-
tiva y positiva, es fundamental que la clase se
estructure previamente en fases y se haga una
programacion con una antelacién de dos o tres
semanas. Esta programacion ha de ser cono-
cida también por el alumno.

El dia 9 de octubre se traté de la Ensefianza
de la Gramdtica en la clase de Aleman.

Basandose en un texto _ficticio, pero con cier-
tas caracteristicas de la gramatica alemana, se
intenté dar una definicién pragmética de la
gramatica en la que no se contemplan sélo las
distintas unidades de la lengua hasta llegar al
texto, sino que se incluye también en ella el uso
de la lengua.

En torno a este tema, se hablé de la mane-
ra de tratar la gramadtica en la clase sin perder
de vista el principio basico de que la grama-
tica esta al servicio de la comunicacién. De
acuerdo con esto, los ejercicios gramaticales
deben ser lo mas comunicativos que sea posi-
ble ,y la gramitica se debe presentar de forma
inductiva, evitando que las explicaciones gra-
maticales sean demasiado largas. La termino-
logia gramatical empleada por el profesor debe
ser la conocida por el alumno en su lengua
materna.

El profesor Krumm defiende la teoria de que
no debe haber separacién entre gramdtica y
comunicaciéon ya que la gramadatica no es un
objetivo en si misma, sino un medio para con-
seguir el objetivo final que es la comunicacién.
Por esta razon, los ejercicios gramaticales de-
ben estar siempre en relacién con un texto o
dialogo. La relacion texto-contenido-intencién
comunicativa-gramatica tiene que ser siempre
identificable.
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En la tarde del dia 9, el sefior Krumm pre-
senté para su analisis diferentes métodos de
Alemdn para extranjeros, analisis a realizar
desde dos puntos de vista:

1) La medida en que se contemplan en es-
tos métodos aquellos elementos que ticnen una
determinada funcién en la comunicacion, pero
que, sin embargo, escapan a la clasificacion y
sistematizacién puramente gramatical. Este es
el caso, por ejemplo, de las particulas modales,
muy importantes en aleman. También sc pue-
den considerar aqui factores extralinglisticos
como la relacién entre las personas que hablan,
su grado de conocimiento mutuo, si existen o
no diferencias sociales entre ellos, su nivel cul-
tural, etc.

2) Las posibilidades de explicar la grama-
tica mas graficamente.

Terminé la sesién del dia con el tema de los
«Juegos en la clase». El profesor Krumm des-
taco la importancia de los juegos para la ense-
fianza de la gramatica, distinguiendo dos tipos
de juegos:

a) Juegos destinados al aprendizaje de la gra-
matica en sentido estricto.
b) Juegos destinados al desarrollo de la co-

municacion.

En términos generales, la linea metodolégica
que presidio el tratamiento de los variados te-
mas debatidos en este Seminario fuc la comu-
nicativa. Desde el punto de vista de nucstro
trabajo de elaboracién de material didictico,
ha resultado muy interesante el tratamicnto
que se da a la gramadtica en el aprendizajc del
Aleman, sobre todo en cuanto al principio bd-
sico de que no debe haber separacion entre gra-
matica y comunicacién.

SEMINARIO DE ALEMAN
DE LA SEDE CENTRAL DEL INBAD



INFORME ACERCA DE UN «SEMINARIO SOBRE LA ENSENANZA DEL ALEMAN>»

IMPARTIDO POR EL GRUPO TANDEM

Durante los pasados dias 31 de octubre y
1 de noviembre de este ano, los miembros
de este Seminario de Aleman MARIA LUZ
GARCIA DENCHE y JOSE MARIA RODRI-
GUEZ NUNEZ asistimos a un seminario de
informacion sobre un nuevo método de ense-
nanza del aleman recientemente introducido
en Espaifa.

El primer encuentro se realizo en los locales
del Deutsches Kulturinstitut. El nimero de los
asistentes fue muy reducido: un total de 13.
Los unicos profesores representantes de la en-
senanza estatal fuimos los miembros de este
Seminario de Aleman.

A lo largo de la manana del miércoles 31 de
octubre, el creador e introductor del sistema
Tandem en Espana, Jiirgen Wolf, presenté el
método y sus vertientes extraescolares. Las dis-
tintas fases de este método serian tres:

1. Se presupone la existencia de dos grupos
de igual nimero de alumnos con una progra-
macién paralela: alemanes que estudien espa-
fiol y espafoles que estudien aleméan. Los con-
ceptos gramaticales se explican en una clase
de corte tradicional y de manera mas o menos
tedrica.

2. En una segunda fase se mezclan los dos
grupos formando parejas ocasionales por un
periodo de tiempo de dos horas con una breve
pausa en medio. En la primera hora, el alumno
aleman hace ejercicios de espafiol ayudado por
el alumno espafol (o viceversa). Esta ayuda
estd reglamentada, de manera que la traduc-
cién de palabras y la mimica exagerada estén
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severamente prohibidas: el trabajo de Tandem
exige que los dos elementos que lo integran
se esfuercen en entender y en hacerse entender.
El profesor se halla presente en el aula y super-
visa el trabajo de los Tandem. A lo largo de
la hora siguiente se invierten los papeles.

3. En la tercera fase, las parejas-tandem
conversan libremente (sin profesor y sin limite
de hora) sobre un tema que propicie la apari-
cién de algin aspecto gramatical que el profe-
sor haya estimado conveniente practicar.

El sistema Tandem incluye también la orga-
nizacion de cursos de verano para jévenes (se
esta estudiando la posibilidad de elevar la edad
de los participantes en estos cursos) vy el facili-
tar contactos personales entre alemanes y es-
pafioles con fines pedagoégicos.

En la tarde del miércoles fuimos invitados
a presenciar una clase impartida por este mé-
todo. Esa misma tarde se hizo una rapida valo-
racién por parte de los profesores asistentes
a este seminario de la clase a la que habiamos
asistido.

La segunda jornada de trabajo se celebré el
dia 1 de noviembre. El hecho de que fuera fes-
tivo ha propiciado la asistencia de profesores
que trabajan con este sistema en Zaragoza, Bar-
celona y Salamanca y la comunicacién de los
resultados obtenidos en sus clases.

La tarde del jueves se dedicé a la discusion
y creacion de nuevos Centros Tandem en Es-
pana.

SEMINARIO DE ALEMAN
DE LA SEDE CENTRAL DEL INBAD






INFORME ACERCA DEL SEMINARIO «CINE E HISTORIA».
UNIV. COMPLUTENSE DE MADRID. FACULTAD DE FILOSOFIA Y LETRAS.
SECCION DE GEOGRAFIA E HISTORIA, 22-27 DE OCTUBRE DE 1984

La seccién de Geografia e Historia de la Fa-
cultad de Filosofia y Letras de la Universidad
Complutense de Madrid, organizé en la sema-
na del 22 al 27 de octubre pasado un seminario
sobre «Cine e Historia». En su realizacién co-
laboré el Equipo Drac-Magic (Cooperativa Pro-
motora de Técnicas Audiovisuales).

Las sesiones de dicho Seminario se celebra-
ron en el Paraninfo de la Facultad de Filologia
(antiguo edificio «A» de Filosofia y Letras), y
los temas que se trataron en las distintas se-
siones fueron: Cine e Historia: una doble lec-
tura (primera sesion); Tipologia del cine his-
torico (segunda y tercera sesion); mientras que
los dos ultimos dias estuvieron dedicados a la
proyeccion y analisis de dos films historicos
de reconocido prestigio: Senso (1954) de Luchi-
no Visconti y Winstanley (1975) de Kewin
Brownlow y A. Mollo. El primero de ellos cons-
tituye un excelente documento sobre el proceso
de unificacién de Italia desde una perspectiva
y con un planteamiento que definiriamos, val-
ga la redundancia, como muy «viscontianos».
Mientras que el segundo constituye una mag-
nifica ilustraciéon de las sectas o grupos uté-
picos que florecieron en la Inglaterra del si-
glo xvi1. La proyecciéon de esta ultima pelicula
fue seguida de una mesa redonda en la que,
junto con los miembros del Equipo Drac-Ma-
gic, estuvieron presentes Angel Luis Hueso
(Profesor de Historia del Cine en la Universi-
dad de Santiago de Compostela), Esperanza
Yllan (Profesora de Historia Moderna de la
Universidad Complutense) y Antonio Drove
(realizador y guionista).

La celebracion del seminario, que conté con
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un centenar largo de participantes entre alum-
nos universitarios y graduados, permitié des-
cubrir las posibilidades del Cine en ¢l ambito
de la Historia para la gran mayoria de los par-
ticipantes ya que era la primera oportunidad
gue tenian de tomar contacto con el tema. Para
el grupo minoritario adentrado en el tema, fue
una excelente oportunidad para profundizar y
completar distintos aspectos, asi como rcalizar
distintas tomas de contacto personal con ¢l cine
como documento histérico y su posible, y a mi
parecer totalmente necesaria, utilizacién como
medio didéctico fundamental en la enscianza
de la Historia y en la practica totalidad del
resto de las materias.

A los que desde hace tiempo venimos utili-
zando este «arte caracteristico de nuestro tiem-
po» como la base fundamental de distintos tra-
bajos de investigacion historica, el seminario,
ademas de lo dicho anteriormente, nos permi-
ti6 reflexionar y ahondar sobre aspectos miis
o menos conocidos y tratados en un quchacer
que no tiene aun una difusién y un reconoci-
miento por parte de los profesionales de la
Historia; pues se pudieron comprobar, una vez
mas, las reticencias de algunos colegas a con-
siderar al Cine como una f{uente histérica tan
valida, seria y necesaria como el mads acredi-
tado documento tradicional que se conserve en
nuestros ricos y prestigiosos archivos.

¢ Por qué esta reticencia? Desde su nacimien-
to en 1985, el Cine fue considerado como una
curiosidad de «fisica recreativa» que no tendria
mas posibilidades; pero otros vieron en ¢l unas
posibilidades de espectaculo de masas de gran
futuro, y fue de la mano de estos ultimos como



el Cine crecié y se desarrollé, No resulta extra-
flo que el aspecto industrial-comercial-espec-
tacular sea un factor limitador para muchos
historiadores a la hora de su aceptacién y uti-
lizacién como fuente historica.

Pero la realidad creo que es otra ya que el
Cine constituye en nuestra época un elemento
basico para la elaboraciéon de esa memoria co-
lectiva que llamamos Historia, particularmente
de la Historia Contemporanea; dado lo arrai-
gado que el Cine se encuentra en nuestra socie-
dad ha creado «memoria» ya que escenas re-
construidas o imaginadas por algunos creado-
res cinematograficos han sido, con el paso del
tiempo, aceptadas como verdaderos documen-
tales; tal es el caso de las secuencias de la ma-
sacre de las escaleras de Odessa y del fusila-
miento de los marineros en «El Acorazado
Potenkin» (1925) de S. M. Eisenstein, asi como
la secuencia del fusilamiento de frailes en la
playa de «Raza» (1941) de J. L. Saenz de He-
redia.

Pero el aspecto documental o de reconstruc-
cién histérica no agota, ni mucho menos, las
posibilidades del cine en el terreno histérico;
pues toda pelicula, dejando de lado su mayor
o menor calidad artistica, constituye un reflejo
de la sociedad en que se ha realizado y, por lo
tanto ,un documento testimonial de la misma.
Ahora bien, como cualquier otro documento,
debe utilizarse con una determinada metodo-
logia y someterlo a una critica rigurosa en to-
dos los aspectos ya que todos los realizadores
cinematograficos no piensan como Roberto
Rossellini que sostenia: «... para romper con
la vieja mania de ofrecer al publico un relato
—cinematografico— que intenta convencerle
de algo. Lo que hay que hacer es comunicar
honradamente los datos que tenemos para que
luego cada uno saque libremente sus conclusio-
nes». Es decir, tratar de mostrar mas que de
demostrar con la imagen filmica.

Por lo peculiar del medio cinematografico,
en lo que a expresién y narracién se refiere, las
posibilidades que tiene para representar lo
acaecido anteriormente son inmensas ya que
lo puramente histérico puede ser el transfondo
o el objeto fundamental de tal film, por ejem-
plo «Espartaco» (1960) de Kubrick o «Cabaret»
(1972) de Bob Fosse, aunque siempre se dara
el problema de la verosimilitud o credibilidad
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de lo que por medio de la imagen y sonido se
recrea en la pantalla, por lo que la documen-
tacién previa es fundamental para lograr unos
resultados satisfactorios; asi como lo que el
espectador medio conoce previamente sobre el
tema.

Pero, ¢qué posibilidades reales hay para uti-
lizar el Cine en el ambito didactico? Personal-
mente creo que muchas y reales. Durante el
Seminario resefiado anteriormente, se vio pric-
ticamente lo que el «video» nos ofrece ya que
con un equipo relativamente asequible a mu-
chos centros las posibilidades son numerosas,
no sélo en el campo de la Historia como veni-
mos hablando, sino en el terreno de la inter-
disciplinariedad ya que son mayoria las pelicu-
las que abordan temas relacionados con otras
materias: filosofia, literatura, lenguaje, cien-
cias, etc. Como ejemplo podemos citar cual-
quiera de las peliculas que sobre la figura de
Galileo Galilei se han realizado en los dltimos
afnos.

Es de desear que todo este conjunto de me-
dios se ponga cuanto antes a disposicion del
profesorado con inquietudes por la innovacién
educativa va que, de no ser asi, y a pesar de la
mejor voluntad que se ponga, estaremos ense-
fnando con métodos y medios totalmente inade-
cuados para la formacién de las generaciones
que comenzaran su actividad profesional en los
ultimos afios del siglo xx.
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