2. Estudios

Respuestas de la educacion general basica
a las diferencias individuales
de los alumnos, por RICARDO MARIN IBANEZ

1. INTRODUCCION

En todo hombre aparecen dos dimensio-
nes fundamentales: por una parte, la que
tiene de comun con los demas, la natura-
leza o condicion humana, que nos permi-
te prever sus reacciones y entender cuan-
to le acontece. Por mucho que haya evo-
lucionado la humanidad, cuando leemos
las obras de la antigiiedad clasica, a pe-
sar de los milenios transcurridos, nos en-
contramos con hombres semejantes a nos-
otros, con problemas ideales y angustias
que nos llegan muy de cerca. En ellos dis-
tinguimos un rostro humano, fraterno del
nuestro y nos sentimos proximos a ellos.
En ocasiones mas que de alguno de nues-
tros vecinos. Por muchas diferencias que
haya entre pueblos y culturas, cuando en
las —afortunadamente— frecuentes re-
uniones internacionales, nos encontramos
y nos hablamos gentes de formacién y me-
ridianos tan dispares, por encima de tan-
tas diferencias artificiales hallamos una
comun humanidad, mucho mas profunda
y radical, que las diferencias tan subra-
yadas y tan superficialmente manifiestas.

Pero a la vez no podemos olvidar que
dentro de ese marco comin de humanidad
compartida se dan profundas diferencias
individuales. La capacidad biologica o
mental, la formacién, los intereses profe-

sionales, los valores preferidos; todo con-
tribuye a trazar en cada hombre un pertil
singularisimo, y cuando estudiamos a fon-
do estas diferencias descubrimos, también,
una elemental verdad: no hay dos perso-
nas iguales.

El problema esta en el peso respectivo
que concedamos a cada una de estas dos
dimensiones: la universal y la individual.
Los pensadores de raigambre racionalista,
buscadores de leyes y de lo esencial, des-
defiaran los rasgos diferenciadores y ve-
ran sélo la idéntica naturaleza humana,
en la que lo individual es accidental, alégi-
co, un detalle sin importancia para el co-
nocimiento del hombre; mientras que los
pensadores empiristas, pendientes s6lo del
ejercicio de los sentidos, impresionados
por las diferencias y por la movilidad de
un mundo caleidoscépico, olvidan los ras-
gos comunitarios y destacan los aspectos
singulares. Para ellos lo dificil es llegar a
captar la esencia humana, ese fondo co-
mun que permita entender las exigencias
de todo hombre en cuanto tal. Otras veces
se contraponen los naturalistas, frente a
los historicistas. Mientras unos subrayan lo
invariable de la condicion humana, otros
destacan el impacto de la historia en el
ser y comportamiento de los sujetos. Para
los historicistas el hombre clasico o el me-
dieval nada tienen que ver con el moder-
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no. Como nada poseera en comun quien
vive en la cultura arabe, oriental, germa-
nica o latina. Para el historicista las fuer-
zas diferenciadoras a lo largo de la histo-
ria dejan mal paradas las lineas funda-
mentales del comun rostro humano.

Sin tomar partido en este instante por
el respectivo peso ontolégico de la dimen-
si6n individual o 1a general de nuestro ser,
es evidente que a la hora de individualizar
la ensefianza tendremos que destacar los
aspectos particulares, sin que esto supon-
ga la negacion de los comunitarios, ni im-
plique decisién sobre el valor de cada una
de estas dos caras de la humana moneda.
E] pedagogo no tiene por qué tomar parti-
do ante esos decisivos problemas. Le basta
con tener clara conciencia de ellos y limi-
* tarse a circunscribir el ambito de su que-
hacer. Saber con exactitud de qué se ha-
bla, en este caso concreto de los rasgos di-
ferenciadores de una comun condicién hu-
mana.

2. BREVE REFERENCIA HISTORICA

Es evidente que no ha hecho falta lle-
gar a la nueva pedagogia para descubrir
las profundas diferencias existentes entre
los individuos y la necesidad de un trata-
miento educativo diferenciado. Sin em-
bargo, hay un progresivo avance, a 1o lar-
go de la historia, en que este principio va
ganando posiciones. Movimiento que se
acentia especialmente en el siglo xx, y
mas aun en su segunda mitad con la en-
sefianza programada.

Recordemos que Platén (428-347 antes
de Cristo), en su Republica desdefia el cul-
tivo de la individual. Suprime todas las
diferencias, incluso en la formacién gim-
nastica, entre el hombre y la mujer, y
aunque establecera las clases sociales fun-
damentales (artesanos, guerreros, filéso-
fos), determinadas exclusivamente por el
principio de la capacidad de aprendizaje,
también es cierto que hasta alcanzar un
estadio determinado, la formacién es es-
trictamente igual para todos.

Todavia Juan Amos Comenio (1592-
1670) en su Diddctica Magna estimara que
las diferencias son casi perversiones y el
ideal es ensefiar «todo, a todos». Estima
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que la ensefianza debe ser simultanea para
que todos sigan el mismo ritmo y con el
mismo método y maestro. El niimero podra
llegar hasta 100. Todos pueden aprender
lo mismo. Por supuesto también las muje-
res, afirmacion que en su tiempo era cier-
tamente mas que novedosa. Sin embargo,
é1 mismo tiene que reconocer que hay di-
ferentes clases de ingenios: agudos o tar-
dos, perezosos 0 avidos, dociles o rebeldes.
Mas esto no preocupa demasiado a Come-
nio, quien intentara una individualizacién
al revés, es decir, teniendo en cuenta las
diferencias para suprimirlas pronto y ho-
mogeneizar el paso y los rendimientos de
todos.

Recordamos, en cambio, que los inten-
tos para considerar las diferencias indivi-
duales tienen también larga tradicion en-
tre los pedagogos. Quintiliano (35-95), en
sus Instituciones oratorias (libro I, capi-
tulo tercero) ya obliga al educador a que
contemple, en primer lugar, la naturaleza
y el ingenio del alumno, como requisito
previo a su trabajo, si bien el orador que
pretende forjar no se le permiten espe-
cializaciones y habra de dominar todas las
disciplinas.

Juan Luis Vives (1492-1540), en su obra
clasica De disciplinas, establecerA como
objetivo de las reuniones regulares de pro-
fesores, estudiar las exigencias y proble-
mas de cada alumno para recomendarle
los estudios mas consonantes con su capa-
cidad.

Juan Huarte de San Juan (1530-1588),
en el prélogo de su obra Examen de inge-
nios, dirigido a Felipe II, dice que si las
cosas van mal en su reino es porque no
coinciden las capacidades de los sujetos y
las profesiones que ejercen. De ahi que es-
tablezca una tipologia segin la capacidad
para estudios posteriores y una clasifica-
cion de las ciencias de acuerdo con esas
disposiciones fundamentales de los suje-
tos.

Juan Locke (1632-1704), en su ya clasi-
ca obra, Pensamientos sobre la educacion,
subraya que cada hombre tiene su mente
particular, como su faz, que le distingue
de los demés. En consecuencia apenas hay
dos niflos que puedan ser educados con el
mismo método.

Juan Jacobo Rousseau (1712-1778), en el



Emilio, entonara, como en el resto de su
obra, un canto lirico al individuo. Cada
uno avanza mas 0 menos segun su genio,
sus gustos, sus necesidades, su talento o
su celo. Nadie ha medido la distancia que
separa a un hombre de otro.

Subrayemos por fin que una pedagogia
individual presupone una psicologia indi-
vidual. Y ésta no nacié hasta bien entra-
do el siglo xx.

William Stern, en 1921, publicaba su
Psicologia diferencial, disciplina de la que
fue el creador y que estudia los rasgos psi-
quicos individuales o en todo caso las di-
ferencias por grupos, que se dan tomando
como base las dimensiones clave de la per-
sonalidad.

El conocimiento del individuo y de las
diferencias que median entre unos y otros
cre6 las condiciones necesarias para una
enseflanza individualizada.

3. BASES SOMATICAS
Y PSICOLOGICAS DE LA
ENSENANZA INDIVIDUALIZADA

El movimiento contemporaneo que pre-
tende cefiir la ensefianza a la capacidad y
a los intereses de los sujetos ha partido
de una experiencia bien constatada: las
profundas diferencias individuales.

En el plano somatico recordemos que el
perimetro craneal, dentro de una edad y
sexo determinados, tiene tal dispersiéon que
se acepta el amplio intervalo de «<méas me-
nos dos desviaciones estandars (+ 2 ),
como limite de la normalidad. La presion
sanguinea sistélica a los trece y catorce
afios oscila segun los sujetos de 99 a 137
y la diastolica va de 50 a 70. Variaciones
que se registran igualmente en cualesquie-
ra rasgos anatomicos, bioquimicos o fisio-
logicos.

La psicologia evolutiva va mostrando la
aparicion de unas tendencias y la desapa-
riciéon de otras a lo largo de la vida. Des-
de que se han elaborado los tests de efi-
ciencia o de personalidad, uno de los pun-
tos de referencia clasicos ha sido marcar
las cifras caracteristicas de cada edad. Ci-
fras que son validas para una edad deter-
minada, tienen escasa o nula significacion
para otra. Pero incluso, y es lo que nos

interesa ahora, dentro de la misma edad
aparecen profundas diferencias. Cada su-
jeto obtiene una puntuacién original, dis-
tinta de los otros, en cada una de las prue-
bas, ya sea gue recurramos a tests verba-
les, espaciales, numéricos, de la atencion,
rapidez de reaccién, agudeza de sensibi-
lidad, habilidad manual, capacidad mu-
sical, pictorica o cualquiera otra. La in-
tensidad de cada uno de esos factores de-
limitan el perfil personal. Mas aln, cada
uno de esos factores se divide en innume-
rables subfactores que matizan la persona-
lidad de un modo inconfundible. Hay quien
tiene aguda memoria l6gica y muy esca-
sa para nombres propios. Algunos reac-
cionan apasionadamente ante la politica
y les deja indiferentes la estética o la in-
vestigacién cientifica. Y en el plano de la
personalidad, las tendencias y los intere-
ses, la extroversién o la introversion, la
emotividad o la inemotividad, la domi-
nancia o la sumisién, se dan en los diver-
sos sujetos en una gama variadisima, des-
de la casi ausencia hasta la intensidad ex-
cepcional.

La dispersién de los sujetos se encuen-
tra representada aproximadamente por la
famosa campafia de Gaus. En ella vemos
que en torno a los valores centrales se
agrupan la mayor parte, y a medida que
se apartan de la media van disminuyen-
do en frecuencia, pero la linea de distri-
bucion es amplia y continua, de modo que
es posible que no haya dos sujetos con
idénticos valores, y es muy frecuente que
no haya ni una sola puntuacién que coin-
cida con la media, que es la que a veces
se conserva, englobando y anulando las
profundas diferencias individuales.

Transcribimos unas lineas de la Educa-
cion personalizada (p. 255), de Victor Gar-
cia Hoz, que resumen numerosas experien-
clas y nos dan una impresién global de la
enorme dispersion de los grupos aparente-
mente homogéneos: «Para la determina-
cién de los estudiantes a quienes se dirige
el programa, es menester recordar la gran
variabilidad existente, de suerte que si se
piensa en una programacion cuyo alumno
ideal seria el de doce afios, hay que tener
en cuenta gue en un grupo aleatorio de
muchachos de esta edad, habra una varia-
bilidad de su edad mental equivalente a la
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mitad de la edad sehfalada, en este caso
de seis afios. Por consiguiente, habra que
realizar un programa que puedan realizar
eficazmente nifios comprendidos entre nue
ve ¥ quince afos de capacidad mental.s

4. TIPOS DE INDIVIDUALIZACION
DE LA ENSENANZA

Existen numerosos modos de individua-
lizar, o al menos diferenciar las activida-
des docentes para que se ajuste a las ne-
cesidades del alumnado.

En todos los sistemas de ensefianza apa-
rece una creciente diversificaciéon, desde
que finaliza el periodo obligatorio. Cada
dia mas se enriquece el nimero de espe-
cializaciones profesionales, para atender a
la demanda de cada sujeto, de acuerdo
con una creciente divisién del trabajo. Por
otra parte, en los planes de estudio apa-
recen las materias o actividades electivas,
en un intento de responder a las variadas
vocaciones de los sujetos. Otras veces la
opcionalidad se inserta dentro de cada
una de las materias: trabajos complemen-
tarios, lecturas y cuanto permita estimu-
lar y desarrollar capacidades particulares
o atender a deflciencias que impiden se-
guir el ritmo general de la clase.

Desde el punto de vista de la organiza-
cién escolar, el intento de individualizar la
ensefianza ha solido proyectarse en la
constitucion de grupos lo mas homogéneos
posible. Como este problema encierra no
pocas dificultades aparecieron, para solu-
cionarlas, los sistemas escolares que inten-
tan individualizar el trabajo en el seno de
grupos heterogéneos. En ocasiones se ha
respondido a este ideal de individualiza-
cion, desde el angulo de la didactica me-
diante técnicas concretas, como la ense-
nhanza por medio de fichas o la ensefianza
programada.

A veces este esfuerzo individualizador se
proyecta en el propio edificio escolar cu-
yas paredes adquieren en las instituciones
mas avanzadas un caracter movil, flexible,
para prestar segin las necesidades del
alumnado, espacio a grandes grupos, gru-
pos medianos o ceologquiales (de 10 a 20
alumnos), pequefios grupos de discusion y
trabajo (maximo de 10) y ofreciendo opor-
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tunidades para el mejor estudio individual.

Ademas toda la ensefianza va adquirien-
do un acento de orientacién. El profesor
no es solo expositor de la materia al modo
tradicional. Lo decisivo es que toda su ac-
tividad tenga una vertiente orientadora.
Todo son ocasiones para conocer mas a
fondo al alumno y hacerle tomar decisio-
nes responsables sobre su vida, tras invi-
tarle a la méas perfecta autognosis y al
conocimiento a fondo de los problemas que
le rodean y esperan. Cada alumno deja de
ser uno mas, para convertirse en un caso
unico, irrepetible.

Y todavia cabria considerar la indivi-
dualizacion desde el punto de vista del do-
cente. La especializacion del profesor que
se viene dando g partir de la enseiflanza
media va a ampliar su campo a todos los
niveles y a subdividir las funciones en el
quehacer educativo para una mejor aten-
cion a los mismos alumnos. El Team Tea-
ching, la ensefianza en equipo, va a per-
mitir actualizar al maximo las capacida-
des de cada docente e integrar su prepara-
cion con los otros profesores.

5. CRITERIOS PARA
HOMOGENEIZAR LOS GRUPOS

Un esfuerzo para acercarnos a la indivi-
dualizacién de la ensefianza consiste en
distribuir la poblacién escolar en grupos
homogéneos. Evidentemente impartir una
ensefianza colectiva a una poblacién hete-
rogénea es menos eficaz que llevar a cabo
idénticas tareas teniendo delante a una
poblacién mas homogénea. La similitud de
nivel de que se parte permite a todos un
avance mas uniforme y seguro, sin des-
ajustes entre los superdotados y los que
vienen afectados por un retraso escolar.

El primer problema al que nos enfren-
tamos ahora es el de los criterios con que
seleccionar la poblacion discente. El mas
rudimentario es el de la edad cronoldgica.
Si tenemos un alumnado variado, que lle-
ga por primera vez a las aulas, parece
sensato clasificarlo segin la edad. Asi se
ha venido realizando inicialmente en algu-
nas escuelas unitarias, de pequefias pobla-
ciones, donde se reune una muchachada
desigual. Sin embargo, este procedimiento



pronto muestra graves insuficiencias y ha
de ser integrado en otros.

Un segundo intento se ha realizado a
través de la edad mental y el cociente in-
telectual. Lewis Terman aplicé en el plan
Trinidad este criterio. En primer lugar dis-
tribuyé la poblacién en grados escolares,
de acuerdo con su edad mental, y dentro
de cada grado hacia grupos con los alum-
nos que gozaban de similar cociente in-
telectual. La poblacién quedaba dividida
en tres clases fundamentales: El grupo X
comprendia el 20 por 100 de los retrasa-
dos; el grupo Y abarcaba el 60 por 100
central o la poblacién normal, y el grupo Z
integraba el 20 por 100 del alumnado su-
perior. Los programas variaban en densi-
dad de contenidos, ritmo y modo de pre-
sentacion, de acuerdo con estas capaci-
dades. Sin embargo, este procedimiento,
que significa una indudable ventaja sobre
la anterior, est4 orlado de numerosos pro-
blemas. El primero, la propia capacidad
de estos instrumentos para diagnosticar
y medir validamente todos los factores
mentales del aprendizaje.

En todo caso, es un método no desde-
fiable, digno de tenerse en cuenta en toda
distribucién homogénea de grupos. Tests
tales como Raven, Otis, Dominéds, Ampe,
han prestado un servicio inestimable.

Un tercer criterio utilizado en la cons-
titucidén de los grupos es el nivel de cono-
cimientos alcanzados. Para ello necesita-
mos determinar del modo mas preciso
posible el grado de perfeccién alcanzado
por los sujetos en los conocimientos ins-
trumentales, como lectura (velocidad y
comprensién), escritura y calculo en sus
diversos niveles. O podemos estudiar los
conocimientos que se poseen en cualquie-
ra de las areas que van a ser motivo de la
ensefianza. En general las pruebas obje-
tivas pueden darnos una rapida visién del
nivel de cada alumno, como base para la
agrupacion posterior.

6. SISTEMAS ESCOI.ARES
INSPIRADOS EN LA TECNICA
DE LOS GRUPOS HOMOGENEOS

El principio de los grupos homogéneos,
como un primer intento de adaptar la
clase a las necesidades individuales, es de

un uso casi constante a lo largo de la his-
toria. En realidad las agrupaciones segin
los niveles de conocimientos, son casi con-
sustanciales a todos los tipos de ensefian-
za. Pero a partir del siglo xx, aparecen
serios esfuerzos para establecer sistemas
escolares en los que el principio de los
grupos homogéneos se aplica con metodi-
co rigor.

En lineas generales el minimo de los
grupos que se establecen en estos intentos
de homogeneizaciéon son los siguientes:
normales, retrasados, adelantados, de re-
cuperacion, es decir, aquellos de capaci-
dad normal, pero que por defectos de es-
colarizacién no han alcanzado el nivel
requerido en el que pueden instalarse ra-
pidamente, y sujetos de educaciéon espe-
cial, que por sus caracteristicas psicobio-
légicas, no pueden seguir el programa re-
gular.

Veamos algunos de los mas representa-
tivos:

En 1900, los doctores Siklinger y Moses
iniciaron, en Mannheim, uno de los inten-
tos més serios de clasificacion escolar, que
no tardaria en difundirse g otras ciuda-
des alemanas. Las clases fundamentales
que quedaron establecidas cuando el sis-
tema adquirié toda su madurez y prestigio
fueron las siguientes:

1. Clases de recuperacion para todos
los retrasados, no anormales, que por ra-
zones de inasistencia escolar tenian ren-
dimientos deficientes (7 grados).

2. Clases para alumnos normales
(8 grados).

3. Clases auxiliares destinadas a los
deficientes (4 grados).

4. Clases para superdotados.

En Estados Unidos se hizo popular el
sistema de Oakland (California) inictado
en 1918, Se comenz6é por un cuidadoso
diagnostico de la situacion de los escola-
res. En primer lugar se estudiaron los fra-
casos. Una encuesta sobre 1.776 sujetos
revelé que las causas eran variadas. Del
48 por 100 de los casos era responsable la
insuficiente capacidad mental. Segufa en
importancia la enfermedad, en tercer lu-
gar la asistencia irregular y todavia que-
daban algunos factores interesantes como
la influencia del ambiente, la disciplina
y la organizacién escolar. Todos estos fac-
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tores se tuvieron en cuenta a la hora de
homogeneizar el grupo, para situar al
alumno en el que mas le conviniese, in-
cluidas, por supuesto, las notas académi-
cas. Con estos criterios establecieron las
siguientes agrupaciones:

1. Clases normales.

2. Clases para superdotados, con mas
densidad de contenidos y un ritmo mas
rapido en la ensefianza.

3. Clases de recuperacion, en las que
se daba oportunidad a los individuos con
capacidad normal y deficiente rendimien-
to para colocarse en el nivel que podian
alcanzar.

4. Clases para ligeros retrasados men-
tales, para los cuales se elaboran progra-
mas especiales y con reducido nimero de
alumnos. '

5. Clases para retrasados profundos.
En ellas el nimero de alumnos por clase
no sobrepasa la cifra de 15 y el programa
quedaba reducido en lo fundamental a
actividades manuales.

Para cerrar esta brevisima enumera-
cion, citemos el plan de las escuelas de
Ginebra, que se acerca a los modelos ya
citados y en el que aparece la huella de
Claparede a través del Instituto Juan Ja-
cobo Rousseau. Las clases quedaron es-
tablecidas asi:

1. Clases normales, a los que se afa-
den dos, de aprendizaje, para los alumnos
gue van a incorporarse al trabajo.

2. Clases de desarrollo, para quienes
por razones de salud o ligero retraso es-
colar llevan un ritmo de aprendizaje lento.

3. Clases para deficientes fisicos o men-
tales.

4. Clases de observacion, en las que se
estudian mas cuidadosamente los sujetos
no adaptados al régimen escolar.

5. Clases para superdotados, que co-
mienzan en el sexto curso primario, con
un programa mucho mas denso, abstracto
y acelerado.

6. Clases de recuperacion, para los que
presentan un retraso debido a una causa
ocasional, como una enfermedad, un via-
je o los llegados de otros lugares, con pla-
nes muy diferentes.
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Sin embargo, todos los procedimientos
y sistemas de agrupaciéon tropiezan con
una cuestion grave: Los distintos niveles
de aprendizaje dentro del grupo son dis-
pares. Alguien con una gran capacidad
musical puede tenerla muy escasa para
las matematicas y nula para la ortogarfia.
O quien goza de un alto cociente intelec-
tual puede estar en el punto cero del
aprendizaje, sencillamente porque no ha
tenido oportunidad de escolarizarse.

El problema de los grupos homogéneos
resulta asi, practicamente, imposible de
resolver. La variabilidad de las capacida-
des o rendimientos tiene una alta disper-
sion. Sin contar los factores de la perso-
nalidad, las aptitudes profesionales y los
intereses, que complican lo que en princi-
pio parecia muy facil.

Esto nos obligaria a que el sujeto perte-
neciera simultaneamente a grupos bien
diferentes, segun su preparacion en cada
area cultural, lo cual resulta practica-
mente imposible en una organizaciéon es-
colar que pretenda trabajar con grupos
homogéneos. Ademas estas clasificaciones
requieren personal especializado y gran-
des masas escolares, cosa que dificilmente
se puede encontrar en las pequefias agru-
paciones rurales. Por todo ello, y ante la
evidente necesidad de tener que trabajar
en grupos poco o nada homogéneos y sin
cejar por ello en el intento de individuali-
zar la enseflanza, aparece la nueva férmu-
la: Trabajo individualizado con grupos
heterogéneos.

7. PROCEDIMIENTOS PARA UN
TRATAMIENTO DIFERENCIADO
DE LA POBLACION ESCOIL.AR

Existen numerosas formulas para aten-
der al alumnado de acuerdo con sus nece-
sidades. Una practica tradicional consiste
en diferenciar el programa de acuerdo con
la capacidad de los sujetos, no s6lo por la
cantidad de materia (mas extenso o me-
nos extenso), sino también por el modo
de presentacion (mas intuitivo y activo en
los retrasados, mas abstracto en los super-
dotados) y variando la velocidad o ritmo
de aprendizaje.



Otro recurso consiste en efectuar pro-
mociones especiales por materias, no por
cursos completos, de manera que el alum-
no pueda encontrarse en un curso en ma-
tematicas, por ejemplo, y en otros dife-
rentes en dibujo o lenguaje. Frente a las
rigidas promociones anuales, en la educa-
cion individualizada aparece la promocion
continua, cefiida cuidadosamente a los
niveles alcanzados. La edad cronolégica y
el afio escolar importan menos. Se puede
acceder a niveles superiores de estudios en
funcion de un mas alto rendimiento, en
fecha anterior a la edad normal requerida
para su ingreso.

Otro procedimiento consiste en estable-
cer grupos fleribles de manera que segun
el tipo de materias el alumno va traba-
jando con unos compafieros u otros, es
decir, con los que estan, en un area de co-
nocimientos, a nivel similar al suyo.

Es clasico el recurso a las clases particu-
lares, que tienen casi siempre un caracter
individual. Existen establecimientos con
horas de trabajo lectivo comunitario idén-
tico para todos. S6lo en una parte de la
jornada escolar, generalmente por la tar-
de, se separan los alumnos bien dotados
de los normales y los retrasados.

Sistema mutuo o monitorial, que con-
siste en utilizar a los alumnos mas aven-
tajados como colaboradores del maestro.
Sistema que ya utiliza y describe el P. Or-
tiz en El maestro de escribir (1696), y al
que dieron eco especial Joseph Lancaster
(1778-1838), en Londres, y sobre todo An-
drew Bell (1753-1832), que en Madras
(India) al comprobar que un muchacho
nativo ensefiaba a leer a sus comparieros,
aplicéd el procedimiento al asilo que diri-
gia. Posteriormente dio popularidad y re-
sonancia universal a su sistema con su
obra Un experimento educativo hecho en
el asilo masculino de Madrds.

La ley General de Educacién (4-VIII-
1970), en sus articulos 19, 28 y 35, refe-
ridos, respectivamente, a la Educacién
Basica, Bachillerato y Curso de Orienta-
cion Universitaria, impone a los centros la
obligatoriedad de montar ensefianzas com-
plementarias de recuperacion para aque-
llos que no alcancen los niveles requeridos,
ya desde el principio del curso, como con-
secuencia de la evaluacién continua.

8. SISTEMAS DE
INDIVIDUALIZACION
DE LA ENSENANZA MEDIANTE
GRUPOS HETEROGENEOS

El grave problema de establecer los cri-
terios de clasificacién y el nimero de gru-
pos mas eficaces, y por otra parte la im-
posibilidad de conciliar disparidades tan
radicales, y aun a veces cambiantes en el
alumnado de cada grupo, obliga a inten-
tar nuevas soluciones en la organizacién
escolar, en el curriculum o en la tecnolo-
gia educativa, para que el inevitable tra-
bajo con grupos heterogéneos sea eficaz,
y aun permita a cada uno progresar, en
cierto modo, a su ritmo y medida.

En esta nueva formula hay que desta-
car dos sistemas de ensefianza que ya se
han hecho clasicos y en los cuales se han
inspirado muchos otros hoy vigentes en el
area universal educativa.

8.1. El plan Dalton

En 1922, Elena Parkhurst publicaba su
obra La educacién en el plan Dalton, que
muy pronto se traduciria a decenas de
idiomas. En esta obra exponia las expe-
riencias en su escuela de Dalton (Massa-
chusetts, Estados Unidos). La idea funda-
mental que movié a Elena Parkhurst a
establecer su plan, es que el aprendizaje
€s un proceso rigurosamente individual y
que hay que respetar el ritmo personal
para que sea eficaz.

En una institucién escolar no es preciso
que todas las disciplinas estén daltoniza-
das. Puede comenzarse por alguna o al-
gunas. Especialmente las actividades ar-
tisticas y las de tipo social se desenvuelven
de un modo colectivo. Pero veamos por
dentro el trabajo en esta institucion, cémo
lo vive el alumno.

Tras la breve asamblea general, en la
que se pueden debatir asuntos de comun
interés, cada uno tiene que realizar su pri-
mera decision personal: Elige la materia
que prefiere. El centro no esta distribuido
por cursos de niveles pedagogicos, sino por
laboratorios, correspondientes cara uno a
una disciplina o 4rea de conocimientos.
Supongamos que se dirige al laboratorio
de Matematicas. Alli se encontrara con

11



compaifieros de diferentes edades, perte-
necientes a niveles distintos. En principio,
y salvo raras excepciones, el profesor no
explica. Es un consejero y orientador. En-
trega al alumno una ficha, en la que figu-
ran todas las tareas asignadas para el mes.
Exactamente corresponden al trabajo de
veinte dias, es decir, cuatro semanas de
cinco dias laborables. Este esquema de tra-
bajo ha sido previamente elaborado por
ambos. Es el clasico contrato, hoy mas
bien en desuso en las escuelas Dalton. El
alumno se ha comprometido a determina-
do numero de tareas a realizar en el mes,
correspondientes a partes del programa de
cada una de las asignaturas. El es libre
de seguir, dentro del horario general esta-
blecido en el centro, su personal ritmo de
aprendizaje. En la hoja que recibe tras la
motivacion inicial, se le indican las cues-
tiones mas interesantes que le conviene
saber, se le dan las fuentes de informacion
precisas para que consulte en la bibliote-
ca; se le ordenan los trabajos correspon-
dientes: Problemas, graficos o resumenes,
y se le entrega la hoja con las cuestiones
que le permiten autoevaluar su propio tra-
bajo. Cuando cree que determinada mate-
ria esta suficientemente asimilada, se pre-
senta al profesor, quien lo comprueba, ge-
neralmente mediante pruebas objetivas, y
consigna en la ficha correspondiente el
numero de contenidos cuyo aprendizaje
estda superado. Si se siente interesado por
otro tipo de materia, se trasladara libre-
mente a ese laboratorio. El profesor le en-
tregari aqui la hoja de informacion y tra-
bajo correspondiente al estadio en que se
encuentra. El alumno acude a la biblio-
teca y maneja los materiales recomenda-
dos. Si lo necesita puede consultar a cual-
quier compafiero. No estd prohibido. O tal
vez prefiera, si tiene duda, recurrir al pro-
fesor. En su mano esta hacer una cosa y
otra.

El unico limite a este aprendizaje, cuyo
contenido y ritmo responde a sus intere-
ses, es el de que no puede pasar a ninguna
materia correspondiente al mes siguiente
mientras no haya sobrepasado cuanto se
comprometié a realizar en el mes en curso.
Puede ocurrir que estimase en poco su ca-
pacidad y los temas del mes sean supera-
dos en menos dias. No hay ningin pro-
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blema. Se le entrega el nuevo contrato, en
el cual procura adoptar la materia segun
su capacidad, es decir, amplia los conteni-
dos. O por el contrario, si sobrestimé sus
fuerzas tendrd que reducir las materias a
que se compromete en el mes préximo. Pero
esto es realmente accidental, puesto que lo
importante es que terminadas unas tareas
pasa a las siguientes. El contrato mensual
no tiene mas objetivo que estimularle a
rendir el maximo y a un autocontrol re-
flexivo.

En el sistema no tiene sentido el fracaso
escolar. El suspenso, que es la tragica
amenaza de la mayor parte de las institu-
ciones escolares, aqui no cuenta para nada.
Cada cual avanza a su ritmo y puede ocu-
rrir que un alumno haya superado las
materias correspondientes al programa
oficial el 12 de marzo, con lo cual el dia 13
comenzari las del préoximo nivel. O tal
vez no termine todas las tareas en el curso
regular. Esto no le llevarid a comenzar de
nuevo en el punto cero, Sencillamente con-
tinuard con el programa, al iniciarse el
curso proximo, y terminara cuando su ca-
pacidad lo permita. La promociéon no se
realiza a saltos bruscos, como en otras ins-
tituciones, al terminar el curso, sino de
una manera continua segun vaya acce-
diendo cada alumno a los correspondientes
niveles. No hay sorpresas, ni fracasos, ni
momentos dramaticos. El trabajo de cada
dia se suma al del anterior, y entre junio
y octubre no hay mas diferencia en el pla-
no didactico de la que puede haber de un
sabado a un lunes.

El profesor en este sistema programa
cuidadosamente y elabora los materiales,
pero no se dedica a explicar. Atiende indi-
vidualmente a cada cual cuando le consul-
ta, para evaluar su trabajo, programar el
futuro y hacerle las correspondientes re-
comendaciones.

Se ha objetado al plan Dalton que dedi-
ca tiempo excesivo al trabajo escrito en
detrimento de la influencia de la palabra
del profesor y con el consiguiente escaso
ejercicio oral.

Asimismo que la individualizacion se re-
feria exclusivamente al método de traba-
jo, pero no al contenido, que era senci-
llamente el programa oficial, con lo cual
seguia siendo tan intelectualista como el



resto de las instituciones docentes. Tam-
bien se le ha reprochado ser una ense-
fianza cara, s6lo instalable en grandes ciu-
dades y adaptada a los presupuestos de
los paises ricos. Cada aula o laboratorio
requiere una abundancia desusada de ma-
teriales, pues tedricamente en un momento
determinado todos los alumnos de cierto
nivel pueden estar consultando los mis-
mos libros y manejando los mismos mate-
riales. Ademas existe el riesgo de la pro-
duccion estandarizada de las hojas de tra-
bajo y evaluacién, con lo cual la atencion
a las exigencias indivuales gueda mal-
parada.

Si bien estas objeciones no son del todo
inexactas, pues apuntan a los flancos mas
débiles del sistema, las escuelas Dalton
han procurado soslayarlas mediante refor-
mas profundas.

Con todo, el éxito del plan, fue induda-
ble; en Inglaterra, tras la visita de Elena
Parkhurst, en 1921, muchas escuelas apli-
carian este esquema, y hasta se cred la
Dalton Association para coordinar sus pro-
gramas de trabajo. En todo el mundo se
multiplicaban escuelas sobre el modelo
daltoniano. Su presencia fue requerida
desde el Japén a Chile, desde Africa a In-
glaterra. En 1933 participé en un experi-
mento realizado por la Progresive Educa-
tion Association, en la cual se comprobé
el éxito de sus alumnos en la Ensefianza
superior, a lo largo de ocho anos. Desde
1929 la Escuela Central Dalton tiene su
sede en Nueva York, cuya direccion aban-
dond Elena Parkhurst en 1942, La influen-
cia actual del sistema Dalton como tal es
ciertamente limitada, pero hay que reco-
nocer que fue un paso muy valioso hacia
la individualizaciéon de la ensefianza. Otros
sistemas y técnicas partiendo de sus lo-
gros lo superarian.

8.2. Las escuelas de Winnetka (Chicago)

Su fundador, Carleton Washburne,
arrancé de presupuestos similares a los del
plan Dalton: Ensenanza individual en las
materias fundamentales, completada con
actividades artistico-sociales. Desde su
puesto de supervisor del Consejo Escolar
de Winnetka (Chicago), en 1920, propone
su plan, que tuvo un éxito indudable,

aunque tres anos mas tarde abandonaba
este cargo. Pero la tarea siguié adelante.
Las ideas centrales de su proyecto apare-
cen formuladas en su obra La filosofia del
curriculum Winnetka.

En el plan Winnetka no se acepta el
programa oficial. Las materias se ajustan
exactamente a lo que la Sociedad va a re-
clamar a sus alumnos. Cuidadosas encues-
tas en las instituciones o centros docentes
que los reciben al terminar sus estudios,
determinan el contenido de sus programas.
Pero méas importante que esto, es precisar
lo que el alumno puede aprender. Lo que
sobrepase su capacidad, por muy necesario
que sea, es inutil y contraproducente. En
este sentido es elocuente lo que expresa
en su obra Adapltando la escuela al nifio:
«Existe una tendencia, a pensar en blo-
que, por generalizaciones. En realidad, es
bastante mas facil decir que un alumno
de cuarto curso debe aprender la division
por varias cifras, que precisar de qué ma-
nera debe saber realizar una divisiéon con
divisor de dos cifras y dividendo de cua-
tro, con o sin resto, a la velocidad de dos
o tres minutos, con el 100 por 100 de exac-
titud... Asi, pues, solamente este analisis
minucioso y préctico del programa sera el
que haga posible en aritmética, geografia
historia, literatura, lenguas, etc., la adap-
tacion individual de la ensefianza.»

Este ideal individualizador lo realizé a
varios niveles. Para ello establecié un pro-
grama minimo que comprendia las técni-
cas de lectura, escritura y cdalculo y las
materias de Geografia, Historia, y Forma-
cion civico-social. Para el aprendizaje de
estas disciplinas se permite que cada alum-
no pase con libertad de una materia a
otra. Pero el esfuerzo individualizador al-
canzaba sus mejores logros en la cuidado-
sa programacién de los contenidos. Para
cada uno de ellos se establece la edad mas
afortunada en que puede ser asimilado por
el 80 por 100 de la poblacién escolar. A la
vez se exige un conocimiento preciso de
las diversas capacidades de cada cual.
Conjugando ambas variables elabora las
tablas en las que cada tipo de conocimien-
tos viene precisado por las edades men-
tales minima y optima requeridas para su
aprendizaje. Una vez determinada con
precision la capacidad del alumno y sa-
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biendo por las tablas correspondientes los
conocimientos que esta en disposicién de
asimilar, la individualizacion del trabajo
resultaba factible. Una acertada gradua-
cién de ejercicios permite adquirir estos
conocimientos instrumentales necesarios
con la seguridad de un acto reflejo. Este
intento individualizador se proyecto en to-
“dos los sectores con rigurosos trabajos ex-
perimentales. Su lema es que a cada lector
hay que ofrecerle el libro preciso que ne-
cesita, pero para esto hubo que realizar
un concienzudo trabajo. Tras una encues-
ta sobre 37.000 nifios y 800 profesores, se
dio el valor medio de cada libro tanto por
1a dificultad como por el interés que ofre-
cian para una edad determinada. Se ana-
liz6 la riqueza de los términos, el empleo
de un vocabulario mas o menos usual y la
estructura de las frases. Con estas tres va-
riables se establecia la edad correspon-
diente a cada libro y aun se cuantificaba
con una férmula matematica. Este esfuer-
zo experimental para conseguir la indivi-
dualizacién del aprendizaje venia acom-
paflado por una minuciosa determinaciéon
de los objetivos educativos. Asi se exige que
en el espacio de tres minutos multiplica-
ciones sencillas tienen que ser hechas: seis
en la clase cuarta, nueve en la sexta. Su
obra Aritmética funcional, publicada en
colaboracién con F. Reed, es un texto es-
colar de aritmética individualizada, en
donde pone en préactica sus principios, con
ejemplar precision.

El horario que comprende el trabajo in-
dividual es de tres horas, mientras que las
actividades artisticas y sociolizadoras, rea-
lizadas en grupos libres o impuestos, son
de dos horas diarias.

El plan Winnetka se ha mantenido
apartado de todo exclusivismo de escuela
y ha estado siempre dispuesto a aceptar
modificaciones perfectivas. Desde elabo-
rar los programas solo con lo que, pragmaéa-
ticamente, el medio reclamaba, hasta in-
cluir contenidos mas formativos y que
abren mas amplias perspectivas cultura-
les, el cambio ha sido notable. Asi como
se ha ido dando progresivamente mas im-
portancia a los aspectos creativos y socio-
lizadores.

En cualquier caso, al sistema Winnetka
hay que reconocerle positivas conquistas
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para individualizar la ensefianza, partien-
do de un profundo conocimiento del su-
jeto y facilitando materiales cuya adap-
tacion ha sido comprobada estadistica y
experimentalmente.

8.3. La ensefanza por medio de fichas

El uso de las fichas facilita las activida-
des individualizadoras en la ensefianza. La
ficha no consiste, como alguien ha dicho
ironicamente, en recoger la informacién
del libro de texto en paginas desencuader-
nadas. En primer lugar presenta la ven-
taja, sobre el libro tradicional, de 1a me-
nor cantidad de informacién dada en cada
ficha, con lo que el alumno se siente se-
guro ante su manejo, no aplastado por la
ingente informacién que aparece habi-
tualmente en los manuales. Pero mucho
mas importante que esto es que la ficha
puede cumplir multiples funciones dificil-
mente asignables a los textos escolares.
Las hay que motivan e incitan al alumno
al autoaprendizaje o presentan una infor-
macion breve, algunas ofrecen las refe-
rencias bibliogrdficas precisas para que el
alumno estudie por su cuenta, otras tienen
un caracter diagndstico para poder deter-
minar el nivel de aprendizaje del que par-
timos. Son indispensables los que indican
los trabajos que hay que realizar tras ha-
ber asimilado la informacién correspon-
diente: tales como problemas, restimenes,
manualizaciones u operaciones de labora-
torios. Las hay que estdn programadas
para evaluar cada uno de los momentos
0 periodos de aprendizaje. Se llaman de
recuperacion aquellas que intentan sub-
sanar alguna deficiencia especifica, y las
que ofrecen material complementario
para que sigan trabajando los alumnos
cuando ya se superaron las tareas norma-
les, se designan como fichas de desarrollo.

El doctor Ferndndez Huerta, catedrati-
co de Didactica de la Universidad de Bar-
celona, que es quien en Espafia méas am-
pliamente ha estudiado y trabajado en la
producciéon de fichas, ha establecido muy
ricas clasificaciones, matizando los aspec-
tos anteriores segin el objetivo pedagégi-
co concreto que ha movido a producir la
ficha.

Quiza la figura mundialmente mas inte-



resante es la de Roberto Dottrens, quien
las ha constituido en una pieza esencial de
su trabajo escolar. Veinte afios de esme-
rada elaboracién en la escuela de Mail
(Ginebra) ha invertido para reunir su fi-
chero. Dottrens piensa que la leccion del
profesor sigue siendo esencial y la eva-
luacion no debe correr a cargo del alumno.
Pero en estas dos limitaciones, que no to-
dos establecen para el uso de las fichas,
su trabajo ha sido modélico. El1 profesor
debe estar atento a cada una de las difi-
cultades que se producen en la marcha de
las clases. Estudia cuidadosamente el pro-
blema y prepara las fichas correspondien-
tes, a las que remitira a todo alumno que
lo necesite. Por eso, aunque muchas pue-
den ser estandardizadas, publicadas con
caracter general, es el profesor en su aula,
teniendo en cuenta las condiciones espe-
ciales de su alumnado, quien tendra que
elaborar todos los tipos necesarios, para
responder a las exigencias de su nivel es-
colar. Con frecuencia en las fichas de
Dottrens aparecen dibujos con un alto va-
lor didactico. El profesor cuida de consig-
nar las fichas que va manejando cada
alumno, con lo cual tiene un indicador
preciso de su nivel de aprendizaje.

La ventaja de la ficha reside en que pue-
de enlazarse con cualquier otro sistema de
ensefianza, y permite comenzar por una
materia o area determinada. Con ella se
puede llegar a la perfecta individualiza-
c¢ion y encierra no pocas virtualidades de
la ensefianza programada. Aunque su va-
lidez definitiva la adquiere en manos de
un profesor experimentado, fino observa-
dor, a quien descarga de muchas horas de
mecanica repeticion.

8.4. La ensefianza programada

La ensefianza programada es el intento
mas logrado, en el plano metodolégico, de
individualizar la ensefianza.

Aunque los primeros ensayos pueden
fecharse hacia 1926, cuando Sidney L.
Pressey divulgaba una pequefia maquina
«que enseflaba y examinaba», sin embar-
go, la ensefianza programada no empezo
a delimitarse como tal hasta aproximada-
mente la mitad de siglo. En 1945,
B. F. Skinner publicaba su articulo La

ciencia del aprendizaje y el arte de la en-
sefianza, que tal vez puede considerarse
como el verdadero comienzo de la ense-
nanza programada. Sin embargo, el ar-
ticulo mas conocido de Skinner y el que
alcanzé un mayor eco internacional Md-
quinas de ensefiar, no se publicaria hasta
1958.

Los ¢programas» en la industria, en el
ejército y en los cursos regulares de todos
los niveles educativos, se imponen en pro-
gresion creciente y son una realidad posi-
tiva que ningin educador puede ignorar.

PRINCIPIOS DE LA ENSENANZA PROGRAMADA

La enseflanza programada, cualesquiera
que sean sus plurales manifestaciones, se
inspira en algunos principios que le dan
toda su eficacia individualizadora. Princi-
pios que se conocian y usaban de un modo
u otro, a lo largo de la historia de la edu-
caciéon, pero cuya conjunciéon y aprove-
chamiento hasta sus ultimas consecuen-
cias, s6lo ha tenido lugar en la segunda
mitad del siglo xx.

1. La enseiflanza programada quiere ser
un autoaprendizaje. Cada sujeto tiene en
el programa los elementos necesarios para
poder dominarla por su cuenta. Es como
un profesor particular que conociera de
antemano sus dificultades y hubiera pre-
visto las soluciones para que el aprendi-
zaje pueda ser hecho de modo indepen-
diente, sin extrinsecas ayudas.

2. La microdivision de la materia. Ja-
més encontraremos en la ensefianza pro-
gramada largas exposiciones, lecciones que
se prolongan durante paginas y paginas,
tan al uso de los manuales corrientes. Aqui
se procura ofrecer una informacién sepa-
rada, independiente, de cada regla, ejem-
plo, ley o idea.

3. La ordenacion secuencial de la ma-
teria. En los programas debe haber tan
perfecta concatenacién de unas partes con
otras, que el paso sea insensible. Lo que
no se toleran son saltos bruscos. Avanzar
de unas ideas a otras sin la debida cone-
xion, sin que el alumno entienda g veces
por qué, y se encuentre con murallas in-
salvables, es la negacion misma de la en-
sefianza programada. Precisamente uno de
los trabajos mas dificiles en la programa-
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cion es lograr ese progreso lento, seguro,
como una carretera que serpentea la mon-
tana, en la que se asciende por minimos
desniveles. Se trata de graduar las difi-
cultades, ir pasando tan suavemente de
unas a otras que todos puedan alcanzar
el <«item» siguiente, s6lo con haber asimi-
lado suficientemente el anterior.

4. Repeticiones suficientes.—El apren-
dizaje eficaz exige que se intercale el nii-
mero de repeticiones necesarias, para que
la curva del olvido no haga mella en los
conocimientos que se van asimilando.
Por ello el programador tiene que ir reite-
rando las informaciones clave hasta lograr
el objetivo propuesto.

5. La adaplacion a cada uno de los su-
jetos. Este es el gran problema. Para que
cada cual pueda aprender por su cuenta es
preciso que el programa se dirija a él
como un profesor particular. No existen
programas que se adapten a todos. Al re-
dactarlos se ha de tener en cuenta el alum-
nado posible, para plegarse a las necesida-
des de todos y cada uno de los sujetos a
los que tedricamente va dirigido. Un pro-
grama no bien adaptado es sencillamente
un programa, detestable,

6. El control permanente. Cada uno de
los pasos, cada <items ha de ser evaluado,
autoevaluado. El alumno tiene que com-
probar si el aprendizaje ha sido o no efi-
caz. El esquema de toda ensefianza pro-
gramada viene a ser aproximadamente
asi: Primero, se da una pequefia informa-
cién, seguida de la pregunta que obligue al
sujeto a dar o elegir la respuesta corres-
pondiente. Inmediatamente después podra
comprobar si acertd o no, al compararla
con la respuesta verdadera, que aparece en
el espacio siguiente del programa. Este
autoexamen incesante y poder comprobar
automaticamente el acierto o el error de
la respuesta es posiblemente el incentivo
mayor que ejerce sobre el sujeto la ense-
fianza programada.

7. La contlinua experimentacién. Aqui
nada puede dejarse a la improvisacion,
todo ha de ser comprobado y evaluado.
Sélo el alumno es norma suprema. Cuan-
do se producen desajustes, cuando se mul-
tiplican los errores, siempre registrados
estadisticamente, no hay mas que una so-
lucién: Rectificar el programa hasta que
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practicamente puedan seguirlo todos sin
mayores tropiezos. Se ha dicho que en la
ensefianza programada el 90 por 100 de los
alumnos puede asimilar con seguridad el
90 por 100 de los contenidos.

Tipos de ensefianza programada

Los programas hoy son variadisimos,
pero en general se pueden reducir a dos
clases fundamentales, que son dos modos
radicales de individualizar el aprendizaje.
La mayor parte de los restantes recogen
las cualidades de uno u otro.

Tipo lineal, cuyo autor es B. F, Skinner,
profesor de Psicologia de la Universidad
de Harvard y figura principal de la ense-
fNanza programada. Estima Skinner que
las respuestas erréneas no pueden tole-
rarse en sus programas. Cuando una cues-
tion ha sido contestada falsamente por
mas del 5 por 100 de los sujetos, se elimina
¥y se sustituye por otra u otras. La materia
queda dividida en sus elementos minimos.
Al contemplar un libro de ensefianza pro-
gramada segun el modelo lineal, veremos
que cada pagina aparece dividida por tra-
Zz0s gruesos horizontales. En cada uno de
los espacios hay una pequeiia informacion
reducida a muy pocos renglones, a veces
a uno solo. Las respuestas se dan por es-
crito. Esta construccion de las respuestas
es un elemento tipico de este modo de en-
sefianza programada. Todas las respues-
tas han de ser dadas por todos los sujetos.
Se pasa de una cuestiéon a otra, en una
secuencia lineal, que da nombre a estos
programas.

Tipo ramificado, su autor es Norman
A. Crowder, y en los cuatro puntos consi-
derados difiere radicalmente de Skinner.
La informacién tiene un caracter mucho
mas amplio. Normalmente cubre aproxi-
madamente media pagina. El resto se de-
dica a la pregunta correspondiente y a
enumerar varias respuestas posibles, El
error no s6lo no invalida el programa, sino
que queda integrado en él. Cuando hay
una respuesta falsa se envia al sujeto a un
programa especial, en el cual se le explica
por qué se equivoco, y se le adiestra por
una via independiente hasta insertarle de
nuevo en la marcha regular. Las respues-
tas no son redactadas por el alumno. Sen-



cillamente elige una de entre el abanico de
soluciones que le ofrece el programa y de
las cuales son todas falsas menos una.
Aqui el alumno no tiene por qué seguir to-
dos los pasos, puesto que en el programa
hay muchas paginas destinadas a superar
los errores, por las que no ha de pasar
quien no los haya cometido. Un libro ra-
mificado nunca se lee al modo habitual.
Segun el tipo de respuesta elegida, el texto
remite a una pagina determinada. Este
modo salteado de seguir el aprendizaje ha
dado lugar a la ya clasica designacion del
modo crowderiano como de libre revuelto
o ramificado.

REQUISITOS PARA ESTABLECER UN NUEVO
PROGRAMA

Conviene puntualizar algunos de los re-
quisitos que hay que tener en cuenta al
elaborar un programa, porque en definiti-
va son condiciones para la perfecta indivi-
dualizacién del aprendizaje.

1. La poblacién a que va dirigido debe
ser lo mas homogénea posible en cuanto
al nivel de conocimientos. Téngase en
cuenta que el programa debe adaptarse
perfectamente a todos los posibles usua-
rios. Es clerto que el ritmo de avance es
personalisimo. Cada cual dedica el tiempo
que su atencion, interés u otras ocupacio-
nes le permiten y avanza rapido o lento
segun su capacidad, pero de no estar adap-
tado a todos los sujetos a quien se dirige,
falla el principio de la autoinstruccion, que
es fundamental en la ensefianza progra-
mada.

2. La determinaciéon de los objetivos
debe ser formulada con toda precision. Por
ejemplo, es objetivo vago para una progra-
macion: aprender la lengua francesa. Ha-
bra que formularlo de un modo mucho
mas concreto. Por ejemplo: ensenar a tra-
ducir obras de ingenieria. O entender el
lenguaje cotidiano y poder expresarse con
cierta correccion. O conseguir expresarse
con perfeccién académica en el lenguaje
hablado o escrito. Asi el programa respon-
de a las precisas necesidades que se plan-
tean aquellos a quienes se dirige y a sus
particulares objetivos.

3. Al dividir y ordenar la materia hay
que hacerlo teniendo en cuenta que las

cuestiones 70 deben ser excesivamente fd-
ciles, pues caracerian de interés, ni exce-
sivamente dificiles porque producirian el
desaliento.

4. Entre los procedimientos para re-
dactar el programa ya se ha hecho clasico
el modelo de Evans, Homme y Glaser
(1960), designado universalmente como
Ruleg. Se utilizan reglas y ejemplos, com-
pletos o incompletos, y en ocasiones se co-
locan deliberadamente algunos que son
falsos.

5. El programa para ajustarlo perfec-
tamente a la poblacidon a que va destinado
necesita de una validacion cuidadosa, de
la que forman parte las opiniones de los
profesores y alumnos, pero sobre todo los
analisis de rendimiento y los estudios com-
parativos con otros métodos que permi-
tan medir su eficacia.

ENSERANZA PROGRAMADA Y MAQUINAS
DE ENSEKRAR

La frecuencia con que los programas son
impartidos a través de dispositivos meca-
nicos ha hecho que a veces se confun-
dan los términos de ensefianza programa-
da y maquinas de ensefiar. Sin embargo,
la maquina es sélo el artificio que permi-
te pasar el programa. En los casos mas
sencillos se trata de una simple caja con
unos dispositivos manuales de arrastre,
que permiten contemplar sucesivamente
cada una de las unidades de informacioén
y las preguntas correspondientes. Las res-
puestas inmediatamente se comparan con
las que presente el programa. A veces se
llega a complicados sistemas electronicos
que registran los errores, graduan el ritmo
de presentacién segin su nimero, van con-
tabilizando los aciertos y reenvian al su-
jeto a los programas parciales correspon-
dientes, para superar las deficiencias for-
mativas causantes de sus errores. Hay
maquinas que unen los estimulos visuales
a los auditivos. En algunas se puede res-
ponder escribiendo a maquina. El compu-
tador lee la respuesta y presenta el pro-
grama subsiguiente de acuerdo con ella.

La ensefianza programada no necesita
en cuanto tal de estos ingenuos mecani-
cos. Puede ser impartida perfectamente en
libros 0 en fichas. Las maquinas no hacen
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sino pasar con mayor o menor eficacia el
programa, que es toda su razén de ser.

Las maquinas de ensefiar han entrado
en el mundo de la produccion industrial.
Centenares de casas productoras distribui-
das por todo el mundo producen los inge-
nios mas variados. Frente a las esperan-
zas, tal vez exageradas, que en un momen-
to despertaron y a la reaccién que suscité
su empleo acritico, podemos asegurar que
su papel ira en alza.
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