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Tal como nos recuerda muy bien Décote: «Con
la ensefianza programada los descubrimientos de
la Psicologia entran de manera concreta en la
vida escolar... La ensefianza programada es ver-
daderamente nueva, en cuanto se preocupa pri-
mariamente en asegurar la eficacia de la peda-
gogia; por vez primera intervienen la precision
y la medida; a una “filosofia de la educaciéon”
se une una “psicologia de la educacién”; no son
contradictorias sino complementarias» (1).

«<La programacion es la técnica de aplicar los
frutos de una cuidadosa investigacion en el cam-
po de la ensefianza al estudio individual, de for-
ma que haga ese estudio m4s atractivo, mas in-
dividualizado y maés fructifero» (2).

Pero no s6lo ha sido la psicologia con sus re-
sultados de laboratorio la que ha penetrado en
este campo, sino también la cibernética y la
tecnologia, «la educacién formal ha empezado
s6lo a experimentar el impacto del conjunto en
movimiento de la revolucién tecnolégica por me-
dio de las técnicas y de la ensefianza programa-
da. La mdaquina de ensefiar y el programa para
la maquina de ensefiar son sélo las brechas por
las cuales promete haber un asalto masivo sobre
los conceptos y métodos tradicionales de ense-
fianza» (3).

«Por primera vez en la historia de la pedago-
gia una investigacion de orden puramente psi-
colégico ha contribuido a la creacién de un nue-
vo método de ensefianza» (4).

No creamos, sin embargo, que la ensefianza
programada sea pura creacion de laboratorio o
que sea algo completamente nuevo. Tusquets la
concibe como derivada de una conducta social
inserta en la propia  naturaleza humana. <La
conducta social en cuyo mantillo germjno, el es-
quema programado, es la técnica o arte de con-
seguir el maximo rendimiento con el minimo
esfuerzo y la minima frustracién. Este compor-
tamiento requiere en los actos un orden siste-
matico que ahorre tiempo y evite tropiezos; y

(1) DecoTE: Vers l’enseignement programme, pp. 90-91.

(2) FrY: Mdquinas de ensefiar y enseiianza progra-
mada, p. 29.

(3) GREEN: The learning process..., p. 193.

(4) DecoTE: Vers lenseignement programme, p. 89.

recurre pronto a instrumentos que mecanizan
el proceso... Un segundo y muy notable efecto
de la técnica, y de la mecanizacion, que es su
hijuela, reside en las facilidades que brinda a la
individualizacién del trabajo» (5).

Apoyandonos en sus bases psicolégicas se puede
afirmar que «la técnica de la ensefianza progra-
mada constituye una especie de ensefianza a
discriminar por parte del maestro que hace uso
de cada factor efectivo de estimulo —respuesta-
esfuerzo—» (6).

Consideremos, como afirma Green, que «<el
modelo basico de la ensefianza programada es
el de la interaccién de dos personas. La caracte-
ristica basica y mdas importante de esta interac-
cion es que el refuerzo de la conducta de una
persona depende de la accién de otra persona
para poder existir» (7).

Esta interaccién tiene unas caracteristicas es-
peciales. Nos situamos en el marco de la con-
ducta verbal. Skinner entiende por conducta ver-
bal «una conducta reforzada por mediacion de
otra persona» (8), influyendo, por tanto, no
s6lo la comunicacién vocal, sino también la no
vocal. Y ademés hay la intencionalidad por par-
te de un miembro de modificar la conducta de
otro. Quiere establecer un repertorio de conduc-
ta concreta en el alumno: ya sea ensefidndole
nuevas destrezas, colocando un conjunto com-
pleto de conductas bajo ciertos utiles propieda-
des del ambiente o estableciendo el control de
la conducta por propiedades 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 parecida esté in-
cluida en el repertorio del alumno. Y entonces el
maestro hace uso de la diferenciacion de res-
puestas usando un método aproximativo.

(5) TusqQUETSs : «Estudio comparativo de los esquemas
de leccion». Perspectivas Pedagdgicas, num. 19, p. 300.

(6) GREEN: The learning process..., p. 202.

(7) GREEN: The learning process..., p. 111.

(8) Citado por CHOMSKY : The structure of lenguaje,
de FEDpOR y KATS, p. 565.
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Se busca en el sujeto una conducta parecida
a la deseada y se refuerza; a la segunda, terce-
ra... vez se es més exigente, y asi se van estre-
chando progresivamente los limites para decidir
la conducta exacta.

Si la primera vez ya exigiésemos una aproxi-
macién demasiado parecida a la conducta final,
podriamos fracasar. Por ello, Skinner procede
por pequenos casos. Jaméas debemos reforzar una
conducta que sea incompatible con la forma de-
seada, pero aquellos pequefios principios que son
apropiados, por insignificantes que nos parezcan,
deben serlo cuidadosamente. Es preferible mo-
verse lentamente, por 1o menos al principio. «Por
ello se ha dicho que los pequefios pasos en la
programacion son deseables» (9). «El proceso total
de adecnacion conveniente (de la conducta) para
un area debe dividirse en un nimero muy grande
de pasos muy pequeiios y el esfuerzo debe ha-
cerse presente al éxito de cada paso» (10).

«E]l propoésito de la programacion es descom-
poner la materia en pequenas unidades de tra-
bajo que puedan ser recompensadas separada-
mente cuando hayan sido bien contestadas. En
segundo lugar, el programa permitird determi-
nar con exactitud el punto en el que el alumno
tiene dificultades, cosa que no podria conseguir-
se si el cuadro o unidad fuese excesivamente
largo» (11).

El tamano adecuado para el paso de un ele-
mento a otro es una cuestion experimental que
deben tener en cuenta los sujetos a quienes va
dirigido, la materia, etc.

Evans, Glasser y Homme (1959) y Conlson y
Silberman (1960) comprobaron que con los pro-
gramas de corto paso se conseguian puntuacio-
nes mas elevadas, en tanto que requerian mucho
més tiempo.

Si a los alumnos se les deja escoger el nivel
del paso, al principio lo prefieren mas corto y
luego mas largo. Esto podria ser un criterio
para la construccion de programas, o también
los programas con derivaciones de diferente am-
plitud de paso, e incluso un mismo programa,
podria escribirse en forma paralela diferenciando
la amplitud del paso.

Depende de la materia, los alumnos, etc. Un
factor muy importante a tener en cuenta en el
discente es su capacidad creadora, que influye
mas que su inteligencia.

En el estudio de Gotkin y Massa sobre destre-
zas del lenguaje con nifias de un C.J. de 136 en
adelante, encontraron que los alumnos de mayor
creatividad obtenian puntuaciones inferiores a
los menos creadores en el estudio programado.
Y ademéas, muchos de- ellos expresaban aversion
y antipatia por este sistema. Lo que indica que

(9) Epwarps, citado por GREEN en The learning pro-
cess..., p. 115.

(10) SKINNER : «The science of learning and the art.
of theaching». Cumulative Record, p. 153.

(11) FrY: Mdquinas de enseiiar y ensefianza progra-
mada, p. 150.

la ensenanza programada no era su manera de
aprender preferida; ya que se encontraban a dis-
gusto al ser forzados a dar solamente pequenos
pasos mentales cuando estaban acostumbrados
a dar grandes saltos revisando y corrigiendo por
si mismos sus errores. Mientras los ninos poco
creadores habian adelantado méas y la preferian
por la seguridad de los pequenios pasos y la re-
gulacion autoritaria de sus errores.

El contenido en el sistema skinneriano esta
graduado de tal forma que «cada eslabon ofrece
cierta cantidad de informaciéon que estd formn-
lada cuidadosamente con términos que el alum-
no habia ya asimilado anteriormente» (12) para
asi impedir las equivocaciones y lograr un apren-
dizaje sin error.

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

Para muchos alumnos esta conciencia del éxi-
to es realmente un incentivo, una motivacion
intrinseca. «La maquina de ensefiar busca un
alto porcentaje de éxito, y reduciendo la frus-
traciéon puede fomentar el aprendizaje en aque-
llos alumnos que perdian en los primeros tipos
de estudio de laboratorio (aprender silabas sin
sentido, o con muy poco tiempo, sin tener en
cuenta el efecto del error o frustracion)» (14).
Ahora bien, si el aprendizaje es tan facil o como
una simple adivinanza, que casi siempre se
acierta, perdera interés e incluso el éxito puede
resultar aburrido y monoétono.

Si es demasiado dificil, el esfuerzo prolonga-
do cansa, y la conciencia de cometer errores aun
desanima ma4s. El sistema lineal le indica la res-
puesta verdadera, pero no le explica por qué es
verdadera y tampoco le dice por qué se ha
equivocado.

Todos los efectos negativos del fracaso hay
que tenerlos en cuenta en toda ensenanza.

Sin embargo a Crowder no le preocupa el que
sus alumnos cometan errores, porque el propio
programa ya se cuida de explicarles por qué su
respuesta fue erréonea y de darles toda la infor-
macién que necesiten. «Contrariamente a la vi-
sion de Skinner, Crowder considera una pérdida
de tiempo el que todos los alumnos contesten
correctamente a una pregunta» (15). Incluso «po-
dria decirse que algunos errores proporcionan
al alumno una maéas clara comprension de los
puntos explicados en el programa» (16), o por
lo menos dan pie para explicar determinados
puntos que podian necesitar una aclaracion
para ciertos alumnos, ahorrandose estas repe-
ticiones los demaés.

La ordenacion logica del programa ramificado
se realiza de forma que permite derivaciones que

(12) RUBBENS: Ensefianza programada Y..., p. 25.

(18) SxKINNER: «The science of learning and the art.
of theaching». Cumulative Record, p. 153.

(14) HirLcarp: Introduccién a la psicologia, p. 475.

(15) RUBBENS : Ensefianza programada Y..., p. 59.

(16) FrY: Mdquinas de enseiiar y ensefiianza progra-
mada, p. 22. |
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pueden ser de varias clases, utilizando los tér-
minos de Crowder: reactivaciéon de lo anterior,
salto adelante y subsecuencias...

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

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

Las derivaciones correctivas o subsecciones con
pequenos itinerarios que recorre el alumno por
fuera del programa principal, lo suficientemente
largos para explicar o aclarar, llevandole des-
pués al programa principal (17).

La ensefianza programada es como un apren-
dizaje por diferenciacion, pero unidireccional.
«Por eso la construcecion del programa debe ha-
cerse con mucho cuidado para anticipar muchas
preguntas o problemas posibles que pueden sur-
gir durante el curso de la experiencia de apren-
dizaje» (18). Requiere, por tanto, dos o tres en-
sayos experimentales, etc., antes de su redactado
definitivo. «El progreso de la ensefianza progra-
mada exige estar apoyado a cada instante sobre
la experimentacion, sobre el estudio estadistico,
sobre los procedimientos més ensayados de la
pedagogia experimental» (19), ya que es «una
ensefianza preparada precisa y cuidadosamente
en sus mas minimos detalles» (20).

RESPUESTA ACTIVA

En cada eslabon o fieha el alumno debe dar
una contestacion activa. Se exige esta actividad,
y ello diferencia las maquinas de ensefar de las
ayudas audiovisuales (radio, cine, television, ete.)
que no controlan esta actividad.

Al leer un libro podemos, y de hecho nos ha
ocurrido muchas veces, no enterarnos de lo leido.
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-
terrupcion brusca y clara en el proceso de estu-
diar» (21).

Es en este sentido Titone, al referirse a la en-
sefilanza programada, dice que se trata «de un
procedimiento que estd en los antipodas de la
forma expositiva propia de las lecciones consi-
deradas tradicionales» (22).

El que redacta el programa debe tener en

(17) Fry: Mdquinas de enseiiar y enseiianza progra-
mada, p. 169.

(18) GREEN : The learning process..., p. 116.

(19) BIANCHERI: «Reflexions sur l'introduction de
'enseignement programmé dans nos structures pédagogi-
ques». Le Courriere de la Récherche Pédagogique. Ene-
ro 1965, p. 35.

(20) FErNANDEZ HUERTA: «La ensefianza programada
de la Aritmética». Barcelona Escolar, num. 1, p. 33.

(21) GREEN: The learning process..., p. 121.

(22) TriToNE: Metodologia diddctica, p. 413.

cuenta que cada ficha o elemento exija una
colaboracién activa por parte del alumno.

Otra ventaja de la respuesta explicita o abier-
ta es que «el programador se asegure de que ten-
dra los datos necesarios para revisar el progra-
ma en caso de que los estudiantes cometan erro-
res demasiado frecuentes, empleen demasiado
tiempo o no alcancen la conducta final de-
seada» (23).

Reafirmando esta misma idea y ampliandola,
Fry senala como ventajas de la respuesta acti-
va y explicita, las siguientes:

«1. En la programacion es importante ana-
lizar las respuestas del alumno y luego volver a
escribir el programa para hacerlo méas didac-
tico... Es muy importante para el programador
conocer exactamente qué parte de su trabajo se
entiende y cudl necesita mayor claridad...

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

3. Una forma de saber que el alumno estudia
¥y no solamente estd sentado y mirando al libro
es controlando las respuestas que ha dado... un
control de las respuestas muestra diariamente,
e incluso al minuto, la atencién y el progreso
del alumno» (24). ;

Este principio de la actividad del alumno
aconseja que sea €l mismo quien se autointe-
rrogue, emita la respuesta y controle personal-
mente su validez.

Sin embargo, en los ultimos afos se estd dis-
cutiendo mucho si realmente la respuesta expli-
cita anade algo al valor didactico del programa.

En los estudios de Evans, Glaser y Homme
(1959), Roe (1960), Evans (1960), Goldbek (1960),
etcétera, comparando el resultado entre alum-
nos que daban respuesta explicita y otros que
no, en general se observa que el numero de erro-
res era menor en los primeros; por el contrario,
los segundos empleaban mucho menos tiempo.

Silberman (1961) no encontré diferencias apre-
ciables entre los dos grupos en un amplio expe-
rimento que tocaba este punto de modo acci-
dental.

De estos estudios y andlisis Fry concluye di-
ciendo que «debemos esperar que unas veces
sea mejor la respuesta explicita y otras que
lo sea la implicita; todo dependera de los fac-
tores diversos que intervengan en cada caso
particular» (25).

COMPROBACION INMEDIATA

El alumno quiere saber si su trabajo o conduc-
ta son correctos o incorrectos, y Skinner sefnala
que «debe poder comprobar sus propias respues-
tas y lograr alguna clase de refuerzo automé-
tico» (26).

(23) BRETHOWER : Programed instruction, p. 55.

(24) FrY: Mdquinas de ensefiar y..., p. 169,

(25) FrY: Mdquinas de ensefar ¥..., p. 170.

(26) SKINNER: «The science of learning and the art.
of theaching». Cumulative Record, p. 150.
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Para adquirir la conducta propuesta hemos
dicho que se debian reforzar las respuestas apro-
piadas. Y uno de los resortes de que dispone la
ensefianza es el del propio aprendizaje. Claro
que, previamente, el alumno debe darse cuenta
de la importancia del aprendizaje, pero una vez
comprendida ésta <«concebimos que la respuesta
que tiene éxito es reforzante para el alum-
no» (27, ya que el comportamiento se cimenta
sobre sus consecuencias. «La conducta humana
se distingue por el hecho de que estd afectada
por pequefnas consecuencias... (Es un refuerzo.)
La clarificacion de un enigma temporal, o la
soluciéon de un problema complejo o simplemen-
te la oportunidad de adelantar tras haber com-
pletado una etapa de una actividad» (28). «Skin-
ner denominé esta funcion confirmativa de la
consecuencia favorable con el término reinfor-
cecament» (29).

Para muchos programadores el conocimiento
de los resultados es una forma de reforzamiento.
Defienden este punto de vista Wiener, Angell,
Troyer, Miller, Smith, Pressey, Gegne, Brigss
Wolfle, etc.

Otros como Bryan, Rigney, Van Horn, etc,,
«creen, quizd con razon, que es necesario ir mas
alla de este concepto y hacer uso del error como
punto de partida para una mayor instruccion...
E! 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, 1a compro-
bacién debe ser inmediata, porque se ha demos-
trado que «salvo el caso que se haya causado un
comportamiento con intervenciéon explicita al
lapso de s6lo 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 ocasion de controlarla y compararla con
la correcta. Si es exacta pasa a la ficha o ele-
mento siguiente; si es errénea tendra que corre-
girla antes.

No basta con decir solo al estudiante que esta
equivocado, ha de conocer la respuesta correcta.
Si en su respuesta s6lo hubiese dos alternativas
posibles seria suficiente, pues inmediatamente
sabria cual es la correcta, pero este caso se da
muy pocas veces. En general, decir a un alumno
que estd equivocado «no s6lo se da por este pro-
cedimiento un incremento a la clase correcta de
respuesta, sino que también se da un incremen-
to a todas las otras posibles respuestas inco-
rrectas» (32).

Ademas, al decir a un alumno que esta equivo-
cado, produce en la mayoria de estudiantes un
estado emocional que puede dificultar el subsi-

(27) GREEN: The learning process..., p. 117.

(28) SKINNER : «Why we need theaching machines?»
Herward Educational Review, num. 131, naim. 4, p. 380.

(29) RUBBENS : Ensefianza programada y..., p. 26.

(80) FrY: Mdquinas de ensefiar y ensefianza progra-
mada, p. 177.

(31) SKINNER : «The science of learning and the art.
of theaching». Cumulative Record, p. 150.

(32) GREEN : The learning process..., p. 115.

guiente aprendizaje. Se aconseja, por tanto, «que
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 si una recompensa, basandose,
por tanto, en reforzadores inherentes al respon-
der a la asignatura. Fry propone «considerar la
posibilidad de que el organismo humano puede
ser autocompensado; es decir, que la satisfac-
ciéon derivada del aprendizaje, por ejemplo, sea,
para algunas personas al menos, premio sufi-
ciente para crear una fuerte motivacion» (34).

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

También en nuestras aplicaciones de ensenan-
za programada hemos podido comprobar el inte-
rés que despierta este nuevo sistema en los
alumnos y su agrado al conocer los resultados
y saber que su respuesta era correcta. En los
mas expresivos se reflejaba en su rostro la ale-
gria del acierto, y sus comentarios eran favo-
rables a este conocimiento inmediato de los re-
sultados, que los motivaba para seguir el apren-
dizaje.

En las encuestas que luego contestaron los
alumnos queda demostrada nuestra apreciacion.
Se les pedia, entre otras cosas, que: «segun lo
que te haya gustado méas 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 primer lugar figura «saber, después
de cada contestacion, si estaba bien o mal». Esta
es la opinion de los 54 alumnos a quienes se
pas6 un programa de Geografia economica de
Espana, y esta respuesta tiene 60 puntos de ven-
taja sobre las siguientes.

Cuando se hizo la misma pregunta a los 148
alumnos que habian estudiado la Geografia eco-
nomica de Espana, en parte con el sistema tradi-
cional de explicacién y en parte con ensefianza
programada, vuelve a ocupar el primer lugar
con 361 puntos y 108 de ventaja sobre la segun-
da preferencia.

Realmente la opinion de estos doscientos es-
tudiantes corrobora la eficacia del conocimiento
de los resultados y de la comprobacion del acier-
to (el programa que estudiaron era lineal, de
tipo Skinner, y, por tanto, con un elevado por-
centaje de aciertos). Resultados muy semejantes
han hallado otros experimentadores.

Hay maéaquinas provistas de un dispositivo que

(33) RUBBENS : Ensefianza programada ¥..., p. 27.

(34) FrY: Mdquinas de ensefiar y enseilanza progra-
mada, p. 105.

(35) FrY: Mdquinas de ensenar y ensefnanza progra-
mada, p. 106. T
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controla automéiticamente los resultados, y se-
gun sean, permite al alumno seguir el programa,
emitir otra respuesta o pasar a elementos acla-
ratorios. 8in embargo, lo més corriente es que
este control lo realicen los propios alumnos.

Ferniandez Huerta dice, al hablar del clima de
confianza autocorrectiva, que «esta actitud con-
fiada produecird un nuevo estilo de vida en la
comunidad escolar» (36). El alumno se sentira
maés responsable de su propio aprendizaje y vera
que éste es mas eficaz si realiza el esfuerzo de
buscar la respuesta sin mirarla, ya que en este
caso no engafia al profesor, sino que se engana
a si mismo. Y también se dard cuenta de que
vale la pena realizar un esfuerzo, porque éste
sera recompensado al comprobar el acierto de
su respuesta.

RITMO DE TRABAJO INDIVIDUALIZADO

Segun Dottrens <el trabajo individualizado
desarrolla en el nifio un poder de concentra-
cién, un deseo de trabajar bien y una voluntad
para el esfuerzo que raramente se manifiesta
en la ensefianza colectiva, y que actua inmediata-
mente en la atmésfera y la disciplina de la
clase» (37).

Se ahorra tiempo al organizar la actividad de
la clase en forma de que cada uno trabaje a su
propio ritmo, teniendo todos sus minutos juicio-
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.
Individualizar la ensefianza es contar con los
recursos autoeducativos de cada uno; es decir,
con su propia individualidad.

La ensefianza programada es un sistema de
ensefianza individualizada. «El alumno mismo
puede regular la cantidad de informacién a él
presentada» (38). Ejemplo: si trabaja en un
programa de aritmética o problemas, «cada nifio
puede adelantar a su propio ritmo, resolviendo
tantos problemas como le sea posible durante
el tiempo de la clase» (39).

«Mediante la ensefianza programada puede
individualizarse y flexibilizarse, en gran parte,
el esfuerzo educativo. Cada alumno puede avan-
zar a través del programa a su propio ritmo. 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 estd 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

(36) FERNANDEzZ HUERTA : «La enseflanza programada
de 1a Aritmética». Barcelona Escolar, num. 1, p. 40.

(37 DorTreENs: La ensefianza individualizada, p. 168.

(38) RUBBENS : Ensefianza programada ¥..., p. 27.

(39) SKONNER: «The science of learning and the art.
of theaching». Cumulative Record, p. 155.

(40) Cook : «Ensefianza programada: Desarrollo de
un campo nuevoy». Notas y Documentos, num. 5, p. 21.

liberados 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 ensefianza progra-
mada es precisamente esta ultima: «Si por ne-
cesidad (el alumno) ha estado ausente de la
escuela, cuando vuelve continia donde habia
dejado» (41), y «la diferencia individual que sur-
ge simplemente porque un estudiante se ha per-
dido parte de una secuencia especial (porque
tuvo el sarampién), desaparecerd» (42).

Ahora bien, si se crearan todos los problemas
propios de una ensefianza individualizada, ¢qué
hacer con los alumnos lentos que no han termi-
nado el programa asignado al curso? (Y con los
alumnos rapidos que lo han terminado a medio
curso?, ete.

Skinner propone varias soluciones: <«los pro-
gramas pueden ser construidos a dos o més ni-
veles y los estudiantes pueden ser cambiados de
uno a otro, segin aconsejen sus actuacio-
nes» (43). «El nifio superdotado adelantard mas
rapidamente, pero podra ser liberado de ir de-
masiado adelante, ya dejando la aritmética (o
la asignatura que sea), o ddndole un conjunto
especial de problemas que €l escogera entre al-
gunas de las partes que le interesen de las ma-
teméticas» (44), etc.

Para solucionar las dificultades que presenta
como enseflanza individualizada se han realiza-
do algunos ensayos de programaciéon colectiva.
Asi en Francia, «las experiencias de M. Diesseide
ensefian en conjunto que la programacion colec-
tiva, donde quiera que los grupos sean homogé-
neos, es de una eficacia comparable a la pro-
gramaciéon individual» (45).

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

Otros ensayos son, por ejemplo, los de Pack,
en que se abren o cierran canales de comunica-
cion entre tres alumnos que han de ser ensefia-
dos colectivamente, y si uno perturba a los de-
més, la maquina le suprime la transmision de
informacion. También Frank en el Instituto de
Berlin est4 realizando intentos de combinar el
automata Geromat II con un autémata inter-
mediario para que le transmita las reacciones
de los alumnos, que estan aislados en cuanto al
espacio. «Por muy primitivos que sean todavia

(41) SxINNER: «The science of leaning and the art.
of theaching». Cumulative Record, p. 155.

(42) SxINNER : «Theaching machines». Cumulative Re-
cord, p. 176.

- (43) SKINNER : «Theaching machines». Cumulative Re-
cord, p. 176.

(44) SEKRINNER: «The science of learning and the art.
of theaching». Cumulative Record, p. 155.

(45) BIANCHERI: «Reflexions sur lintroduction de
l'enseignement programmé dans nos estructures pédago-
giques». Le Courrier de la Récherche Pédagogique. Ene-
ro 1965, p. 45.
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estos comienzos, precisamente en el campo de
la ensefianza colectiva es donde pueden revestir
la mayor importancia al progreso de la técnica
cibernética para el futuro» (46).
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La ensefianza media por television

(Originalidad del Telekolleg en la televisién bavara)

JESUS GARCIA JIMENEZ

En la angustiosa lucha que ha venido carac-
terizando a una buena parte de paises subdes-
arrollados por conseguir unas cotas méas dignas
en el bienestar y el progreso socioeconémico, he-
mos asistido a la utilizacion masiva de los mo-
dernos medios de comunicacion de masas, lla-
mados a colaborar activa y positivamente en su
proposito de autorredencion. Fundamentalmente
se ha utilizado la radio. Es natural. El perfec-
cionamiento técnico de la radiodifusion hace
posible compaginar un maximo de utilidad con
un méaximo de economia. El transistor ha logra-
do liberar a este poderoso medio de difusion de
ideas, incluso de una de sus mas claras limita-
ciones: el uso de energia eléctrica. No hace falta
siquiera que los pueblos tengan luz para que
puedan recibir el mensaje universal de la civi-
lizacion. En la inteligente propaganda llevada a
cabo por el sistema espanol de bachillerato ra-
dioféonico me ha impresionado esa imagen lim-
pia, noble y expresiva del muchacho pastor que,
rodeado de su rebano, realiza sus ejercicios mien-
tras escucha el transistor.

Como se comprende facilmente, estos paises,
los mas necesitados, eran campo vedado a la
accién de la television, cuya existencia exige ya
de suyo unos indices elevados de desarrollo so-
cioeconomico. La radiodifusiéon ha servido para
vencer numerosas dificultades, eliminar serios
problemas y suplir innumerables deficiencias de
material y de personal de ensefianza. No se ha-
bian ensayado, sin embargo, soluciones cabales
en materia de television para asegurar una en-
sefianza directa, sistematica y programada, su-
pliendo a las organizaciones escolares con todas
sus consecuencias. La razon era obvia: un pais
que tiene capacidad para organizar y controlar
un sistema de televisibn a escala nacional, im-
plantando una accion docente directa y siste-
matica, es, por definiciébn, un pais que previa-
mente ha debido planificar correctamente su
organizacion escolar, hasta el punto de hacer
innecesarias operaciones de esa naturaleza.

Sin embargo, tampoco seriamos objetivos si
silencidsemos la rica experiencia que casi todos
los paises europeos han logrado adquirir en ma-



