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Tal como nos recuerda muy bien Décote: «Con
la enseñanza programada los descubrimientos de
la Psicología entran de manera concreta en la
vida escolar... La enseñanza programada es ver-
daderamente nueva, en cuanto se preocupa prí-
mariamente en asegurar la efícacia de la peda-
gogfa; por vez prímera intervienen la precisión
y la medida; a una "fílosofía de la educación"
se une una "psicología de la educacíón"; no son
contradictorias sino complementarias^ (1).

aLa programación es la técnica de aplicar los
frutos de una cuídadosa investigacíón en el cam-
po de la enseñanza al estudío indívidual, de for-
ma que haga ese estudio más atractivo, más in-
dividualízado y más fructíferow (2).

Pero no sólo ha sido la psícologia con sus re-
sultados de laboratorio la que ha penetrado en
este campo, sino también la cibernétíca y la
tecnología, «la educacíón formal ha empezado
sólo a experimentar el impacto del conjunto en
movímiento de la revolucíón tecnológica por me-
dío de las técnicas y de la enseñanza programa-
da. La máquína de enseñar y el programa para
la máquína de enseñar son sólo las brechas por
las cuales pramete haber un asalto masívo sobre
los eonceptos y métodos tradicíonales de ense-
ñanzax (3).

aPor prímera vez en la historia de la pedago-
gía una investígación de orden puramente psi-
cológiCO ha contribuido a la creación de un nue-
vo método de enseñanzav (4).

No creamos, sín embargo, que la enseflanza
programada sea pura creación de laboratorío 0
que 5ea algo completamente nuevo. Zilsquets la
concíbe como derivada de una conducta social
ínserta en la propía naturaleza humana. aLa
conducta socíal en cuyo mantíllo germ^nó, el es-
quema programado, es la técnica o arte de con-
seguir el máximo rendimíento con el mínimo
esfuerzo y la mínima frustración. Este compor-
tamiento requiere en los actos un orden siste-
mático que ahorre tiempo y evite tropíezos; y

(1) 17^coTE: Vers l'ensedgnement programme, pp. 90-91.
(2) FxY : Mdqu{nas de enseñar y enseñanza yropra-

mada, p. 29.
(3) Cix^cx : The learntnp process..., p. 193.
(4) D:écoT^ : Vers l'ensetpne^ment yropramme, p. 89.

recurre pronto a instrumentos que mecanízan
el proceso... Un segundo y muy notable efecto
de la técnica, y de la mecanización, que es su
hijuela, reside en las facílidades que brínda a la
individualización del trabajo» (5).

Apoyándonos en sus bases psicológicas se puede
afirmar que «la técníca de la enseñanza progra-
mada constituye una especie de enseñanza a
discriminar por parte del maestro que hace uso
de Cada factor efectivo de estímulo -respuesta-
esfuerzo-x (6).

Consíderemos, como afírma Cireen, que ael
modelo básico de la enseñanza programada es
el de la interacción de dos personas. La caracte-
rístíca bá.sica y más ímportante de esta ínterac-
ción es que el refuerzo de la conducta de una
persona depende de la accíón de otra persona
para poder existirr (7).

Esta ínteracción tiene unas características es-
pecíales. Nos situamos en el marco de la con-
ducta verbal. Skinner entiende por conducta ver-
bal «una conducta reforzada por mediacíón de
otra personap (8), influyendo, por tanto, no
sólo la comunicación vocal, sino también la no
vocal. Y además hay la íntencíonalídad por par-
te de un miembro de modífícar la conducta de
otro. Quíere establecer un repertorío de conduc-
ta concreta en el alumno: ya sea enseñdndole
nuevas destrezas, colocando un conjunto com-
pleto de conductas bajo ciertos útiles propieda-
des del ambíente o estableciendo el control de
la conducta por propíedades de la conducta ver-
bal mismo.

Como la mayor parte de la conducta humana
es del tipo operante, el maestro, antes de refor-
zar la conducta que desea establecer, debe pro-
curar que esta forma u otra parecída esté in-
cluída en el repertorío del alumno. Y entonces el
maestro hace uso de la díferencíación de res-
puestas usando un método aproximativo.

(b) TusQUSrs : aEstudío comparativo de los esquemas
de leociónu. Perspecttvas Pedapógieas, núm. 19, p. 300.

(6) (3x^nx : The Iearn{np process..., p, 202.
(7) Cisaax : The learninp proeess..., p. 111.
(8) Cltado por CHOMBKY ; T%Ge atructure oJ lenpuaje,

de Fsnos y KATB, p. 586.



98 [4027 REVISTA DE EDUCACION - ESTUDIOS LXVIII . 200

ORDENACION LOGICA Y GRADUAL

Se busca en el sujeto una conducta parecida
a la deseada y se refuerza; a la segunda, terce-
ra... vez se es más exígente, y así se van estre-
chando progresivamente los limites para decidír
la conducta exacta.

Sí la prímera vez ya exígiésemos una aproxi-
mación demasíado parecida a la conducta final.
podríamos fracasar. Por ello, Skínner procede
por pequeños casos. Jamás debemos reforzar una
conducta que sea incornpatible con la forma de-
seada, pero aquellos pequeños princípíos que son
apropiados, por insignificantes que nos parezcan,
deben serlo cuidadosamente. Es preferible mo-
verse lentamente, por lo menos al principio. «Por
ello se ha dicho que los pequelios pasos en la
programacíón son deseables» (9). «El proceso total
de adecuación conveniente (de la conducta) para
un área debe dividirse en un número muy grande
de pasos muy pequeños y el esfuerzo debe ha-
cerse presente al éxito de cada paso» (10).

«El propósíto de la programacíón es descom-
poner la materia en pequeñas unidades de tra-
bajo que puedan ser recompensadas separada-
mente cuando hayan sido bíen contestadas. En
segundo lugar, el programa permítírá determí-
nar con exactitud el punto en el que el alumno
tíene díficultades, cosa que no podría conseguir-
se sí el cuadro o unídad fuese excesívamente
largo» (11).

El tamalio adecuado para el paso de un ele-
mento a otro es una cuestíón experímental que
deben tener en cuenta los sujetos a quienes va
dirigido, lá materia, etc.

Evans, (3^lasser y Homme (1959) y Conlson y
811berman (1960) comprobaron que con los pro-
gramas de corto paso se conseguían puntuacio-
nes más elevadas, en tanto que requerían mucho
más tiempo.

Si a los alumnos se les deja escoger el nivel
del paso, al príncipio lo prefieren más corto Y
luego más largo. Esto podria ser un criterio
para la construcción de programas, o también
los programas con derivacíones de díferente am-
plitud de paso, e incluso un mismo programa,
podría escríbirse en forma paralela diferencíando

la amplítud del paso.
Depende de la materia, los alumnos, etc. Un

2actor muy ímportante a tener en cuenta en el

discente es su capacídad creadora, que influye

más que su inteligencia.
En el estudío de Gotkin y Massa sobre destre-

zas del lenguaje con níñas de un C. J. de 136 en
adelante, encontraron que los alumnos de mayor
creatívídad obtenían puntuacíones inferíores a

los menos creadores en el estudio programado.
Y además, muchos de ellos expresaban aversíón
y antipatía por este sistema. Lo que indíca que

(9) EnweRns, eltado por CiRarrN en The Learninp pro-
cess..., p. 115.

(10) 8xixxER : sThe science oi learning and the art.
of theaching». Cumu[at{ve Record, p. 153.

(11) FRx : Máaa^inas de enseñar y enseñanza propra-
.mada, p. 150.

la enseñanza programada no era su manera de
aprender preferida ; ya que se encontraban a dis-
gusto al ser forzados a dar solamente pequeños
pasos mentales cuando estaban acostumbrados
a dar grandes saltos revisando y corrigiendo por
sí mismos sus errores. Mientras ]os niiios poco
creadores habían adelantado más y la preferían
por la seguridad de los pequeños pasos y la re-
gulación autoritaria de sus errores.
El contenido en el sistema skínneriano está

graduado de tal forma que «cada eslabón ofrece

cierta cantídad de informacíón que está formu-

lada cuídadosamente con términos que el alum-

no había ya asimilado anteriormente^ (12) para

así impedir las equívocaciones y lograr un apren-

dizaje sin error.

De este modo, «haciendo cada paso sucesivo
tan pequeño como sea posible, la frecuencia del
refuerzo se puede llevar al máximo, mientras las
posibles consecuencias negativas para cometer
errores sean reducídas al mínímo» (13).

Para muchos alumnos esta conciencia del éxi-
to es realmente un incentívo, una motivación
intrínseca. «La máquina de ensefiar busca un
alto porcentaje de éxito, y reducíendo la frus-
tracíón puede fomentar el aprendizaje en aque-
llos alumnos que perdían en los primeros típos
de estudio de laboratorio (aprender sílabas sin
sentido, o con muy poco tiempo, sín tener en
cuenta el efecto del error o frustración)» (14).
Ahora bíen, si el aprendizaje es tan fácil o como
una símple adivínanza, que casi síempre se
acierta, perderá ínterés e incluso el éxito puede
resultar aburrído y monótono.

$i es demasíado difícíl, el esfuerzo prolonga-
do cansa, y la concíencia de cometer errores aún
desaníma más. El sístema líneal le indica la res-
puesta verdadera, pero no le explica por qué es
verdadera y tampoco le díce por qué se ha
equívocado.

Todos los efectos negativos del iracaso hay
que tenerlos en cuenta en toda enseñanza.

Sin embargo a Crowder no le preocupa el que
sus alumnos cometan errores, porque el propio
programa ya se cuída de explícarles por qué su
respuesta fue errónea y de darles toda la infor-
mación que necesiten. «Contrariamente a la vi-
sión de Skínner, Crowder considera una pérdída
de tíempo el que todos los alumnos contesten
correctamente a una pregunta^ (15). Incluso apa-
dría decírse que algunos errores proporcionan
al alumno una más clara comprensión de los
puntos explícados en el programa» (16), o por
lo menos dan píe para explicar determinados

puntos que podían necesítar una aclaración
para ciertos alumnos, ahorrándose estas repe-
ticiones los demás.

La ordenacíón lógíca del programa ramificado
se realiza de forma que permíte derivaciones que

(12) RvsaExs : Enseñanza propramada L..., p. 2b.
(13) ESKINNER ; HThe sclence of learníng and the art.

of theachíng». Cumulattve Record, p. 153.
(14) Hn.ceRD : Introducctbn a Ia ps{colopía, p. 475.
(ib) Rvasaxs : EnseRanza propramada y..., p. b9.
(16) FRY: Máqu{nas de enseñar y rsnse^ianza propra-

mada, p. 22.
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pueden ser de varias clases, utilizando los tér-
mínos de Crowder: reactivación de lo anteríor,
salto adelante y subsecuencias...

Repaso o reactivacíón de lo anterior consiste
simplemente en volver a una parte pasada del
programa...

La omisión o salto adelante permite al alum-
no el pasar por alto determinado número de cua-
dros del programa cuando es capaz de contestar
a una determinada pregunta en forma satísfac-
toria...

Las derivaciones correctivas o subsecciones con
pequeños itineraríos que recorre el alumno por
fuera del programa principai, lo suficíentemente
largos para explicar o aclarar, llevándole des-
pués al programa principal l17).

La enseñanza programada es como un apren-
dizaje por diferenciación, pero unidíreccional.
«Por eso la construcción del programa debe ha-
cerse con mucho cuídado para anticípar muchas
preguntas o problemas posibles que pueden sur-
gir durante el curso de la experiencia de apren-
dizaje» (18). Requíere, por tanto, dos o tres en-
sayos experimentales, etc., antes de su redactado
definitivo. «El progreso de la enseñanza progra-
mada exige estar apoyado a cada ínstante sobre
la experimentación, sobre el estudio estadístico,
sobre los procedimíentos más ensayados de la
pedagogía experímental» (19), ya que es «una
enseñanza preparada precisa y cuidadosamente
en sus más mínimos detalies» (20).

RESPUESTA ACTIVA

En cada eslabón o fieha el alumno debe dar
una contestación activa. Se exige esta actividad,
y ello diferencía las máquinas de enseñar de las
ayudas audiovisuales (radio, cíne, televísíón, etcJ
que no controlan esta actividad.

A1 leer un libro podemos, y de hecho nos ha
ocurrído muchas veces, no enterarnos de lo leído.
Pero «la exigencia de que el estudiante emite una
respuestas manifiesta, asegura que esta forma de
perder el tiempo no ocurre. Si ocurre, el estu-
diante se da cuenta en seguida, produce una in-
terrupción brusca y clara en el proceso de estu-
díar^ (21).

Es en este sentido Títone, al referirse a la en-
señanza programada, dice que se trata «de un
procedimíento que está en los antípodas de la
Porma expositiva propía de las lecciones consi-
deradas tradicíonales» (22).

E1 que redacta el programa debe tener en

(17) FRY : Máquinas de enseriar y ense»anza pro0ra-
mada, p. 189.

(18) GREEN : The learning process..., p. 116.
(19) BIANCHERI: URCIleX10II8 sur 1'íntroduction de

1'enseígnement programmé dans nos structures pédagogi-
quesu. Le Couttiere de ia Récllerclce Pédaqopique. Ene-
ro 1985, p. 3b.

(20) FERNÁNDEZ HUERTA ; UL,a enseitanza programada
de la Aritmética». Bareelona Escolar, núm. 1, p. 33.

(21) GREEx : The learninp Trrocess..., p. 121.
(22) TITONE : Metodolop{a didáctica, p. 413.
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cuenta que cada ficha o elemento exija una
colaboración activa por parte del alumno.

Otra ventaja de la respuesta explícíta o abier-
ta es que «el programador se asegure de que ten-
drá los datos necesarios para revisar el progra-
ma en caso de que los estudiantes cometan erro-
res demasfado frecuentes, empleen demasiado
tíempo o no alcancen la conducta fínal de-
seadap (23).

Reafirmando esta misma idea y amplíándola,
Fry señala como ventajas de la respuesta acti-
va y explícita, las siguíentes:

«i. En la programación es importante ana-
lízar las respuestas del alumno y luego volver a
escríbir el programa para hacerlo más didác-
tico... Es muy importante para el programador
conocer exactamente qué parte de su trabajo se
entiende y cuál necesíta mayor clarídad...

2. Puede suceder que la actividad sea un fac-
tor para el mantenimfento del interés del
alumno...

3. Una forma de saber que el alumno estudia
y no solamente está sentado y mirando al líbro
es controlando las respuestas que ha dado... un
control de las respuestas muestra diariamente,
e íncluso al minuto, la atencíón y el progreso
dei alumno» (24). ^

Este principio de la actívídad del alumna
aconseja que sea él mísmo quíen se autoínte-
rrogue, emíta la respuesta y controle personal-
mente su validez.

Sin embargo•, en los últímos años se está dis-
cutíendo mucho si realmente la respuesta explí-
cita añade algo al valor dídáctíco del programa.

En los estudios de Evans, Cllaser y Homme
(1959), Roe (1960), Evans (1960), poldbek (1960)„
etcétera, comparando el resultado entre alum-
nos que daban respuesta explícíta y otros que
no, en general se observa que el número de erro-
res era menor en los primeros; por el contrario,
los segundos empleaban mucho menos tíempo.

Sílberman (1961) no encontró díferencías apre-
ciables entre los dos grupos en un amplío exp^e-
rimento que tocaba este punto de modo aecí-
dental.

De estos estudíos y análisis Fry concluye di-
ciendo que «debemos esperar que unas veces
sea mejor la respuesta explícita y otras que
lo sea la implícita; todo dependerá de los fac-
tores diversos que intervengan en cada caso.
particular» (25).

COMPROBACION INMEllIATA

EI alumno quiere saber si su trabajo o conduc-
ta son correctos o incorrectos, y Skinner señala
yue «debe poder comprobar sus propias respues-
tas y lograr alguna clase de refuerza automá-
tiCO» (26).

(23) SRErxowER : Propramed instr2^etion, p. 55.
( 24) FRx : Máquinas de enseflar y..., p. 189.
(25) FRY : Máquinas de enseílar y..., p. 170.
(26) $KINNER: ttThe science of learníng and the art.

of theachingu. Cumulative Re.cord, p. 150.
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Para adquirir la conducta propuesta hemos
dicho que se debían reforzar las respuestas apro-
píadas. Y uno de los resortes de que dispone la
enseñanza es el del propio aprendizaje. Claro
que, prevíamente, el alumno debe darse cuenta
de la importancía del aprendízaje, pero una vez
comprendida ésta «concebímos que la respuesta
que tiene éxíto es reforzante para el alum-
no» (27), ya que el comportamíento se cimenta
sobre sus consecuencias. «La conducta humana
se dístingue por el hecho de que está afectada
por pequeñas consecuencias... (Es un refuerzo.)
La clarifícacíón de un enigma temporal, o la
solucíón de un problema complejo o simplemen-
te la oportunidad de adelantar tras haber com-
pletado una etapa de una actividad» (28). «Skin-
ner denominó esta función confirmativa de la
consecuencia favorable. con el térmíno reirafor-

ceca^nent» (29).
Para muchos programadores el conocimiento

de los resultados es una forma de reforzamiento.
Defienden este punto de vísta Wíener, Angell,
Troyer, Míller, Smith, Pressey, Gegne, Brígss

Wolfle, etc.
Otros como Bryan, Rigney, Van Horn, etc.,

«creen, quizá con razón, que es necesarío ir más
allá de este concepto y hacer uso del error como
punto de partída para una mayor instrucción...
E1 alumno no debe conocer por qué su respuesta
fue equivocada, y posiblemente por qué la res-
puesta correcta es realmente correcta» (30).

Para que este refuerzo tenga lugar, la compro-
bación debe ser inmediata, porque se ha demos-
trado que asalvo el caso que se haya causado un
comportamíento con intervención explícíta al
lapso de sólo unos pocos segundos entre la res-
puesta y el refuerzo, destruye gran parte del

refuerzo» (31).
Una vez el alumno ha emitido su respuesta

se le da ocasíón de controlarla y compararla con
la correcta. Si es exacta pasa a la ficha o ele-
mento siguíente; si es erxónea tendrá que corre-
girla antes.

No basta con decir sólo al estudiante que está
equivocado, ha de conocer la respuesta correcta.
$í en su respuesta sólo hubíese dos alternativas
posibles sería sufícíente, pues inmedíatamente
sabría cuál es la correcta, pero este caso se da
muy pocas veces. En general, decir a un alumno
que está equívocado «no sólo se da por este pro-
cedimiento un íneremento a la clase correcta de
respuesta, síno que tambíén se da un incremen-

to a todas las otras posibles respuestas inco-

rrectas» (32).
Además, al decir a un alumno que está equivo-

cado, produce en la mayoría de estudiantes un
estado emocional que puede dificultar el subsi-

(27) GRaEx ; The learninq proeess..., p. 117.
(28) aKINNER : aWYly we need theaching machínes?M

Herward Educattonai Revtew, núm. 131, núm. 4, p. 380.
(29) Rvssaxs : Ense4íanza propramada y..., p. 26.
(30) Fer : Máquinas de enserl.ar y enseñanza propra-

mada, p. 177.
(31) 6xrxx^x : aThe science of learniag and the art.

of theachSngm. Cumuiative Record, p. 150.
(32) Gr<sBrr : The iearning process..., p. 115.

guíente aprendizaje. 8e aconseja, por tanto, aque
los programas deben redactarse de tal manera
que el alumno pueda contestar correctamente un
porcentaje alto de las preguntas» (33). Los pro-
gramas del tipo de Skinner tienen como funda-
mento que el conocimiento de los resultados co-
rrectos son en sí una recompensa, basándose,
por tanto, en reforzadores inherentes al respon-
der a la asignatura. Fry propone «considerar la
posibílídad de que el organísmo humano puede
ser autocompensado; es decir, que la satísíac-
cíón derivada del aprendízaje, por ejemplo, sea,
para algunas personas al menos, premio sufi-
ciente para crear una fuerte motívación» (34).

«Muchos autores han señalado que parece que
los alumnos disfrutan con los programas y las
máquinas de enseñar (Skinner y Rolland, 1958;
Pressey, 1950>, y consideran que este placer es
consecuencia del conocímíento inmediato de los
resultados... Pask (1958) cree que la enseñanza
programada gusta a los alumnos porque les
fuerza a tomar decisiones, cosa en la que en-
cuentran placer» (35).

También en nuestras aplicaciones de enseñan-
za programada hemos podido comprobar el inte-
rés que despíerta este nuevo sístema en los
alumnos y su agrado al conocer los resultados
y saber que su respuesta era correcta. En los
más expresívos se reflejaba en su rostro la ale-
gría del acíerto, y sus comentarios eran favo-
rables a este conocimiento ínmediato de los re-
sultados, que los motivaba para seguír el apren-
dizaje.

En las encuestas que luego contestaron los
alumnos queda demostrada nuestra apreciacíón.
Se les pedía, entre otras cosas, que: asegún lo
que te haya gustado más de este sistema, ordena
estas respuestas» (a la primera se daban 4 pun-
tos; a la segunda, 3; a la tercera, 2, y a la cuar-
ta, 1). En prímer lugar fígura «saber, después
de cada contestación, sí estaba bien o mal». Esta
es la opíníón de los 54 alumnos a quienes se
pasó un programa de Geografia económica de
España, y esta respuesta tíene 60 puntos de ven-
taja sobre las síguientes.

Cuando se hízo la misma pregunta a los 148
alumnos que habían estudíado la Geografía eco-
nómíca de España, en parte con el sistema tradí-
cíonal de explicación y en parte con enseñanza
programada, vuelve a ocupar el primer lugar
con 361 puntos y 108 de ventaja sobre la segun-
da preferencía.

Realrnente la opinión de estos doscíentos es-
tudíantes corrobora la efícacía del conocimiento
de los resultados y de la comprobacíón del acier-
to (el programa que estudíaron era líneal, de
tipo Skínner, y, por tanto, con un elevado por-
centaje de aciertos). Resultados muy semejantes
han hallado otros experímentadores.

Hay máquínas provistas de un disposítivo que

(33) Rvasaxs : Enseñanza Fropramada y..., p. 27.
(34) Fex : Máquinas de enseñar y ense^eanza propra-

mada, p. 106.
(35) Far : Máquinas de ensertar y ense^ianza proqra-

mada, p. 108.
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controla automátícamente los resultados, y se-
gún sean, permite al alumno seguir el programa,
emítir otra respuesta o pasar a elementos acla-
ratorios. Sin embargo, lo más corríente es que
este control lo realícen los propios alumnos.

Fernández Huerta dice, al hablar del clíma de
confianza autocorrectiva, que «esta actitud con-
fiada producírá un nuevo estilo de vida en la
comunidad escolarb (36). El alumno se sentirá
más responsable de su propio aprendizaje y verá
que éste es más efícaz si realiza el esfuerzo de
buscar la respuesta sin mirarla, ya que en este
caso no engaña al profesor, sino que se engaña
a si mismo. Y también se dará cuenta de que
vale la pena realizar un esfuerzo, porque éste
será recompensado al comprobar el acierto de
su respuesta.

RITMO DE TR.ABAJO INDIVIDUALIZADO

Según Ilottrens «el trabajo individualizado
desarrolla en el niño un poder de concentra-
cíón, un deseo de trabajar bíen y una voluntad
para el esfuerzo que raramente se manifiesta
en la enseñanza colectiva, y que actúa inmediata-
mente en la atmósfera y la disciplina de la
clase» (37).

Se ahorra tiempo al organízar la actividad de
la clase en forma de que cada una traba^e a su
propío rítmo, teniendo todos sus minutos juício-
samente ocupados. El interés que manifieste
por una tarea, que es la suya propia, y no nece-
sariamente la de toda la clase, es mucho mayor.
Indivídualizar la enseñanza es contar con los
recursos autoeducativos de cada uno; es decír,
con su propia indivídualidad.

La enseñanza programada es un sístema de
enseñanza indivídualizada. «E! alumno mismo
puede regular la cantídad de información a él
presentada» (38). Ejemplo: si trabaja en un
programa de aritmética o problemas, «cada niño
puede adelantar a su propío ritmo, resolviendo
tantos problemas como le sea posible durante
el tiempo de Ia clase» (39).

aMediante la enseñanza programada puede
indívídualizarse y flexibílízarse, en gran parte,
el esfuerzo educatívo. Cada alumno puede avan-
zar a través del programa a su propío rítmo. El
que aprende de prisa no es detenido por el gru-
po, mientras que el que aprende despacio no es
avergonzado por su lentitud. En ambos casos,
el alumno recompensado por cada respuesta co-
rrecta está seguro de la que conoce en cada pun-
to del programa. Ambos alumnos, el que apren-
de de prisa y el que aprende despacio, quedan

(96) FSRNÁNDSZ Iiv^eTa : aLa. enseñanza programada
de Ia Aritmética». Barcelmua Esc^olar, núm. 1, p. 40.

(97) Doz-raaNS : La enseñanxa individualizada, p. 168.
(38) Rvssaxs : Enseñanza propramada y..., p. 27.
(39) BxoNNIDn : aThe sclence oi learníng and the art.

ai theachingn. Cumulative Record, p. 155.
(40) Coox : aEnseñanza programada : Desarrollo de

un campo nuevo». Notas y Documentos, núm. 5, p. 21.

Hberados de la esclavitud de los compromisos
de la clase y las interrupciones forzosas, tales
como la que puede causar una enfermedad» (40).

Una de las ventajas de la enseñanza progra-
mada es precísamente esta última: «Si por ne-
cesidad (el alumno) ha estado ausente de la
escuela, cuando vuelve continúa donde había
dejado» (41), y«la diferencia indivídual que sur-
ge simpiemente porque un estudiante se ha per-
dido parte de una secuencia especíal (porque
tuvo el sarampión), desaparecerá» (42).

Ahora bien, si se crearan todos los problemas
propios de una enseñanza individualízada, ^,qué
hacer con los alumnos lentos que no han termí-
nado el programa asignado al curso? ^Y con los
alumnos rápidos que lo han termínado a medio
curso?, etc.

Skínner propone varias soluciones: «los pro-
gramas pueden ser construidos a dos o rnás ni-
veles y los estudiantes pueden ser cambíados de
uno a otro, según a c o n s e j e n sus actuacio-
nes» (43). «El níño superdotado adelantará más
rápidamente, pero podrá ser líberado de ir de-
masíado adelante, ya dejando la aritmética (o
la asígnatura que sea), o dándole un conjunto
especial de problemas que él escogerá entre al-
gunas de las partes que le interesen de las lna-
temáticas» (44), etc.

Para solucíonar las dificultades que presenta
como enseñanza individualizada se han realíza-
do algunos ensayos de programacíón colectiva.
Así en Francia, «las experíencias de M. Diesseide
enseñan en conjunto que la programación colec-
tíva, donde quíera que los grupos sean homogé-
neos, es de una eficacia comparable a la pro-
gramacíón indívídual» (45).

También en la Universidad de Pensílvania se
ha creado un aparato para la enseñanza colec-
tiva, con presentación audiovisual. Las preguntas
son planteadas en forma oral o visual y cada
alumno da la respuesta en su propia caja y la
máquína lleva un control de las respuestas de
todos los alumnos. Sin embargo, ei ritmo es len-
to para que todos puedan contestar.

Otros ensayos son, por ejemplo, los de Pack,
en que se abren o cíerran canales de comunica-
ción entre tres alumnos que han de ser enseña-
dos colectivamente, y si uno perturba a los de-
más, la máquina le suprime la transmísíón de
ínformación. Tambíén Frank en el Instituto de
Berlfn está realízando intentos de combínar el
autómata C3eromat II con un autómata inter-
mediario para que le transmita las reaccíones
de los alumnos, que están aislados en cuanto al
espacio. aPor muy primitlvos que sean todavía

(41) BxiNN^s : aThe science oY leaning and the art.
oi theaching». Cumulative Record, p. 165.

(42) BxiNNEa : aTheaching machinesn. Cumulative Re-
cord, p. 176.

(43) BxiNNSa : aTheaching ma^ehinesn. Cumuiative Re-
cord, p. 178.

(44) BxiNNSS : aThe science oi learníng and the art.
oi theaching». Cumulattve Record, p. 1B5.

(45) Biexcxsei : aReflexions aur 1'lntroduction de
1'enseignement programmé dans nos estructures pédago-
gíquesn. Le Courrier de la Réeherche Pédupopiaue. Ene-
m 1965, p. 45.



i^2 (^OÓ] REVISTA DE EDUCACION - ESTUDIOS LXVIII . 200

estos comíenzos, precísamente en el campo de
la enseñanza colectiva es donde pueden revestir

la mayor (mportancia al progreso de la técnica
cíbernética para el futuro> (46).
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La enseñanza media por televisión
(Originalidad del Telekolleg en la televisión bávara)

JESUS GARCIA JIMEIVEZ

En la angnstiosa lucha que ha venido carac-
terizando a una buena parte de paises subdes-
arrollados por conseguír unas cotas más dignas
en el bíenestar Y el progreso socioeconómfco, he-
mos asistido a la utilízacíón masiva de los mo-
dernos medios de comunicación de masas, lla-
mados a colaborar actíva y positivamente en su
propósíto de autorredencíón. Fundamentalmente
se h•a u^tilizado la radio. Es natural. El perfec-
cionamiento técnico de la radiodifusión hace
posible compagínar un máximo de uti^lidad con
un máxímo de econamía. El transistor ha logra-
do liberar a este paderoso medio de difusión de
ideas, incluso de una de sus más ciaras límita-
eiones: el uso de energía eléctríca. No hace falta
siquíera que los pueblos tengan luz para que
puedan recibir el mensaje uníversa^l de la civf-
lización. En la inteligente propaganda llevada a
cabo por el sistema español de bachillerato ra-
díafónico me ha impresíonado esa imagen lim-
pia, noble y expresiva del muchacho pastor que,
rodeado de su rebaño, realíza sus ejercícíos mien-
tras escucha el transistor.

Como se comprende fácilmente, estos paises,.
los más necesitados, eran campo vedado a la
acción de la televisión, cuya exístencia exige ya
de suyo unos indices elevados de desarrollo so-
cioeconómíco. La radíodffusión ha servido para.
vencer numerosas difícultades, eliminar serios
problemas y suplír innumerables deficiencias de
materíal y de personal de enseñanza. No se ha-
bían ensayado, sin embargo, soluciones cabales
en materia de televisión para asegurar una en-
señanza dírecta, sistemática y programada, su-
plíendo a las organizacíones escolares con todas
sus eonseeuencias. La razón era obvia: un país
que tíene capacidad para organizar y controlar
un sistema de televisión a escala nacional, i2n-
plantando una acción docente directa y síste-
mátíca, es, por definíción, un país que prevía-
mente ha debido planifícar correctamente su
organizacíón escolar, hasta el punto de hacer
innecesarias aperacíones de esa naturaleza.

Sín embargo, tampoco seríamos objetívos si
sílenciásemos la rica experiencia que casí todos
los paises europeos han logrado adquirir en ma-


