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PROGRAMAS ESCOLARES
PARA LOS CENTROS

DE N
ENSENANZA PRIMARIA

De acverdo con el principio de libertad diddctica,
corresponde a cada docente, conocedor de la funcién
auvténoma de su escuela, la planificacion y realizacién
de los programas escolares. No caben imposiciones ri-

urosas en aspecto tan personal y tan voriado como
a regulacién de las actividades escolares. Ni siquiera
sea en nombre de la mds prudente politica o del mas
sano y mejor intencionado asesoramiento técnico. Es
necesario que cada maestro se hage cargo de la per-
sonal responsabilidad que debe asumir en este asunto.

Sin emﬁargo, son muchos los educadores primarios
que, por razones de diversa indole, no van a contar
con ef material y con las técnicas de trabajo suficientes

ara organizar a tiempo y bien sus programas esco-
ﬁ:res. Sera funcién entonces del Estado, mediante los
organismos de mas capacidad pedagégica, suplir estas
deficiencias y elaborar con carécter modélico y orien-
tador los programas necesarios.

Por estas razones, y para atender las numerosas pe-
ticiones presentadas por el Magisterio en ejercicio, la
Direccién General de Ensefianza Primaria ha dictado, con
fecha 15 de noviembre de 1966, una Resolucién para
la elaboracién de estos programas. Serdn designados
unos equipos técnicos de trabajo constituidos por ins-
pectores, directores y maestros que formularén propues-
tas de programas en relacién con los diversos tipos de
escuela y ensayardn después experimentalmente el con-
tenido cz: los mismos. Los resultados de esta experien-
cia constituirdn una serie de publicaciones orientadoras
para el Magisterio espaiiol.

LAS FASES DEL PROYECTO
1.9 Fase: Seminario sobre Programas Escolares

El proyecto CEDODEP, elaboracién de los programas
escolares, ha sido estructurado por fases. Cada una de
ellas estd disefiada en razén de su contenido y finali-
dades. La primera fase (que fue desarrollada del 3 al
16 de noviembre de 1966) estuvo dedicada exclusivamen-
te a la realizacién de un Seminario sobre Programas Es-
colares. Asistieron a él los jefes y miembros de los
equipos de trabajo. El personal técnico del CEDODEP
quedé responsabilizado del contenido de dicho Semi-
nario, impartiendo las orientaciones y asesoramientos
necesarios. Un documento de cardcter doctrinal recogié
articuladamente los fundamentos pedagdgicos del pro-
yecto y sirvié como guién-esquema a lo large de las
deliberaciones de dicho Seminario.

2.9 Fase: {edaccion provisienal de los programas-hase

La segunda fase del proyecto, dedicada a la redac-
cién provisional de los programas-base, serd realizada
desde el 17 de noviembre al 15 de febrero de 1967.
Durante ella, constituidos los equipos y designado el
trabajo que cada uno de ellos debe desarrollar, se lle-
gard a una primera versién o formulacién de los pro-
gramas escolares de cada uno de los contenidos de
los ocho cursos de escolaridad obligatoria. La divisién
proporcional del trabajo se ajustard al esquema que
sigue:

Equipos Cursos
A) 1.9. gy 2.0
B 30 y 40
8 59 y 6.0
D) 72 y Be°

El CEDODEP, durante esta segunda fase, intensificara
sus contactos orientadores y asesores con los jefes de
cada equipo, celebrando con ellos cuantas reuniones
y entrevistas se estimen como positivas para la mayor
eficacia del proyecto.

3.9 Fase: Supervision y perfeccionamiento
de los programas

La tercera fase deberd ser cubierta del 15 de febrero
al 15 de marzo de 1967, Estaré dedicada a la super-
vision y perfeccionamiento de esta primera versién de
los programas-base. El CEDODEP requeriré entonces el
consejo y la orientacién de aquellas personas, que por
su categoria de expertos en algin punto general o
concreto del programa, puedan aportar un mejoramien-
to importante en la calidad de estos instrumentos di-
décticos y ayudor a una més adecuada formulocion de
los mismos. La Inspeccién de Ensefianza Primaria e ins-
pectores del CEDODEP podrdn prestar en esta fase una
considerable ayuda y aportacién,

4.9 Fase: Los programas diferenciales

Conseguida la redaccion definitiva de los programas
relativos a cada uno de los ocho cursos de lu Ense-
fianza Primaria, el proyecto CEDODEP para la elabo-
racién de los programas escolares entra en su cuarta
fase de ejecucion. Durante ella, 15 de marzo a 15 de
junio de 1967, y por el mismo procedimiento de equipos
de trabojo constituidos por inspectores de ensefonzd
primaria, directores escolares y maestros, todos ellos
en conexién con el personal técnico del CEDODEP, serd
realizada una adoptacién del programa general de 10s
ocho cursos a los principales tipos de centros exisientes
hoy en nuestro sistema escolar.

5.9 Fase: Extension de las conclusiones del proyecto

Las conclusiones del proyecto constituiran una colec:
cién de publicaciones orientadoras del CEDODEP, baio
el epigrafe de «PROGRAMAS ESCOLARES»s. El conte-
nido de esta coleccién estard a punto antes de comen-
zar el curso escolar 1967-68, fecha en la que enfro de-
finitivamente en vigor toda la estructura de los nuevos
Cuestionarios Nacionales de Enseifianza Primaria.

Coincidiendo con los Gltimos meses del presente curso
escolar 66-67, el CEDODEP, con la debida autorizacion
de la Direccién General de Enseianza Primaria, desarto”
llaré una serie de cursillos en Madrid y a nivel pro‘”“s
cial con el interesante objetivo de dar a conocer ?a
resultados del proyecto ycrear el oportuno ambien
pedagégico entre el Magisterio.
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e \previamente una formacién de educador y de sicé-

Por G. MIALARET
Profeser de Usiversided
CAEN
C———e— -

Practica diaria e investigacion cientificP en Pedagogia

Se acepts més facilmente la necesidad de una in-
igacion tebrica en fisica para acslerar los pro-
gresos de la industria atémica. que la de un laborato-
para ayuder & los maestros & me-
su trabejo. Es cierto que frente & costosos
asombrosos descubrimientos, el pedagogo
dispone muches veces nade més
y un lopiz y que las aportacio-
pedagogia experimental son aln limitedas.
se plantes el problema de saber si
formar un hombre que extraer un
porque desJe hace mucho tiempo
y hombres que, ayudéndose sblo por la préctica.
haber encontrado la maners idénea de educar
s los nifios.

Asimismo, los educadores no sienten inquietud y el
medio escolar parece el campo donde el foso entre
la teorfa y lo préctica es més largo y profundo.

(Cubl ria ser ol lugar del laboratoric en un
arte la lidad del maestro cres cons-
tantemente una obrs, donde el contacto con los
slumnos trae una profunda y duradera accién, donde
dar la clase significa entregarse a si mismo? Parece
que la oposicién sea radical y que la educacién que-
de en manos de los précticos que estén de mafiana
a tarde en contacto con las realidades escolares vic-
timas de este epueblo de los nifios». como dice Alain
al abrigo mismo de toda deformacién febrica o thc-
nica.

La prictica de la pedagogla experimental supone
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ogo. zParo qué puede aportar el préctico?

Antes de emprender estudios detallados y nuevos,
2l aducador puede ayuder en la bisqueda de une
swlucién objetive con los problemas que se le pre-
sentan a diario. Los métodos cientificos y los controles
rigqurosos aportados por lo pedagogia experimental
van, sobre un punto concreto, a confirmar o infor.

mer el valor de la accién del maestro. Aqui, descu
biertos los procedimientos pedagégicos, vuelven a
maestro: los técnicos vienen a darle la sequridad que
esté o no en buen camino. Hablemos de técnicas «ri-
gurosasy y no hay que entender esta expresién en
sentido peyorativo y estrecho: pero el control, poco
practicado en nuestras actividades escolares, puede
tocar s dos campos bastante complejos: aplicacién
de una nocién estudiada en otra parte; prolongacién
de un trabsjo o, simplemente, comprobacién de la
sdquisicibn de una regls, de un vocsbulario o de
uns habilided. Las experiencias que se realizan ac-
tualmente nos permiten saber concretamente como
progresa una clase.

Se podré poner la objeccién de criterio elegido y
decir que los resultados numéricos presuponen un
juicio de valor llevado sobre tal o cual aspecto de
la actividad. No se trata de defenderlo. sino de to.
mar conciencia. Si se mira desde una perspectiva
histérica, vemos que todas las ciencias han conocido
las mismas dificultades en sus principios, y como dice
H. Vallon en «La evolucién sicolégica del nificy: «Todo
ezfuerzo de conocimiento y de interpretacién cienti-
fice ha consistido siempre en reemplazar lo que es re-
ferencia instintiva o egocéntrica por otra donde los
términos estén objetivamente definidos.... importa,
pues, primero, definir, para todo objeto de observa-
cién, cubl es la referencia que responde’ 5 la finali.
dad da la investigacién. '

Es cierto que no podemos medir cuantitativamente
todos los aspectos del rendimiento escolar. Tendria-
mos que definir qué se entiende por rendimiento es-
colar. Y en cuanto a educacién, jbien ingenuos se-
visn los que pretendieran encerrsrla actusimente en
una férmula! Nos encontramos con un problema co-
min & muchas ofras ciencias. si no es a la misma
Ciancis en su conjunto,

Pero si con frecuencia se critica —més injustamen-
te que con razén— este cuidado de control experi.

mental, raramente se ha ensefiado baséndose en un
plano pedagégico o en plano sicolégico. Sin que ses
paradoja, podemos afirmar que, frecuentemente, la
medida efectuada por el investigador, bajo ciertas
reservas (l), es un elemento positivo en la vida de
la clase y hacemos un llamamiento a los ejemplos
concretos que hemos tenido la ocasibn de observar.
Podemos afirmar sin temor que raros son los maes-
tros (hay siempre la excepcién que confirma la regla)
que aprecian exactamente el nivel escolar de su clase.
Si tal juicio, en si, no tiene gran importancia, puede
ser, por el contrario, un elemento dominante de rela-
ciones efectivas que hay entre el maestro y el alum-
no, entre el maestro y las familias. Observemos una
clase en la que el maestro es muy exigente y, por
consiguiente, muy severo y califica con malas notas,
(Cémo analizar los resultados? ;Son efectivamente
verdaderos? ;Es que el maestro es muy severo?

El dar malas notas crea un clima sicolégico, en el
que va a vivir el nifo que puede originar toda clase
de conflictos.

Podemos decir que la experiencia consiste en so-
meter a tales nifios a una prueba colectiva contrasta-
da, test u otra, y en dar los resultados: «MNuestro
medio es idéntico o superior a la de tal o cual gru-
po»: es un elemento ténico extraordinario. Con fre-
cuencia los padres no se dan cuenta de los muchos
factores afectivos que entran en juego en la califi-
cacién de una nota y piensan, en un caso como éste,
que el nifio no trabaja o que no es inteligente o que
demuestra mala voluntad...

En tales situaciones, la actividad del laboratorio pe-
dagéqgico experimental, que consiste en comparar tal
nifio o tal grupo con otro semejante, no sélo tiene in-:
terés cientifico, sino interés humano.

Existe también el caso contrario, que presents cier-

(1) Ver Nueva pedagogia cientifica, capit. Las dificultades
de la Pedagogia experimental. Traduccién espafiola.

tos peligros, dada nuestra estructura social actual de
axémenes y concursos.

Algunos maestros se sienten opfimistas y, en su
clase, todo es para ellos lo mejor de lo mejur. Zes
por indulgencia real, sea por una salida demagégica.
todos los alumnos son apreciados y juzgados. Algunos
Centros. para conservar sy clientels, practican este
género de politica. Y padres y nifios viven en una
misma tranquilidad sin pensar, por el contrario, que
ello puede tener consecuencias funestas. El control
extarior provoca una crisis de conciencia, a veces be-
neficiosa, para los educadores, nifios y padres.

Progresivamente, hemos descubierto un elemento im-
portante en la actividad del Iaboraforioitfagégko:
cuando el maestro esté, se quiera o no, encerrado en
su clase, el investigador puede hacer, actuando sobre
varias clases, semejanzas, comparaciones y anlisis.
Y esto més sobre el plano del control, tal como no-
sotros lo entendemos interiormente, que sobre el pla-
no de la experimentacién. La experiencia, en sentido
cientifico, es casi imposible (salvo en ciertos casos
netamente determinados que analizaremos en otra par-
te) en ol interior de una sola clase; los factores que
tratan son tan numerosos, que los resultados no pue-
den ser correctamente analizados e interpretados.
Cuando un maestro encuentra dificil una nocién al
ensefiarla a cierta edad. hay que preguntarle si las
dificultades no provienen de la manera de presentar
la nocién; cuando, con maestros y métodos diferen-
tes, se aprecia la misma dificultad, podemos entonces
emitir la hipétesis de que en circunstancias escolares
tales, que son definidas en este momento, la nocién
en cuestién sobrepasa las posibilidades medias de los
niios de esta edad. Entonces descubrimos un campc
muy importante de la pedagogia experimental, que
consiste en el estudio de los programas; pero no hay
que creer que el investigador debe contentarse con
este balance; no basta constatar que tal o cual no-
cién es dificil a cierta edad; antes de poder afirma-.



io hace falta montar una verdadera experimentacién
para hacer variar los factores pedagégicos. Es sélo
entonces cuando habré que ser més preciso y decir
que, a pesar de los métodos de educacién diferentes
[y se dir& cuéles), los nifios de una edad dada no
pueden acceder a tal o cual nocién. Hemos probado
la eficacia de este método en el transcurso de expe-
riencias —que se realizan en este momento— sobre
ol aprendizaje de la ortografia usual; y como ello
es muy dificil de tratar en todos sus aspectos, le
experimentacién debe forzosamente cubrir varios afos.

Hay, en fin, en toda actividad experimental, un
aspecto técnico, tremendo por cierto, que no puede
ser confiado nada més a especialistas. Los educadores
estén sorprendidos, a veces irénicamente, de los mu-
chos céleculos efectuados por el «hombre en bata blan-
ca» partiendo de pruebas aplicadas a los alumnos y
el lenguaje moderno habla de célculo de cerrelacién
de anélisis de varianza o de coravianza o factorial...
iDe dénde viene a ser justa la critica de un Moliére
moderno! Y, sin embargo, si la investigacién quiere
it més all4, quiada de una buena sensatez, debe hacer
un llamamiento a los métodos de investigacién adap-
tados a la complejidad de las situaciones que ella es-
tudia. Hemos dicho ya cémo, por un anélisis mate-
mético preciso, es posnble distinguir en ciertas prue-
bas la parte que concierne al contenido sicolégico,
la prueba del factor examinado y la de! factor pedagé-
gico. Pero, de rechazo, el maestro puede darse cuen-
ta de sus insuficiencias o de sus posibilidades. El ané-
lisis de las pruebas escolares, tal como lo indicamos
aquf, no puede ser hecho por una comparacién entre
varias clases de niveles préximos. Més aln, la prac-
tica diaria y la investigacién cientifica no se oponen
si no se completan y enriquecen mutuamente.

El aspecto un poco esquematico de ciertas expe-
riencias cientfficas en pedagogfa tiene también otra
ventaja que no debemos olvidar. La situacién expe-
rimental, netamente definida, simplificade a veces.

permite poner en evidencia hechos que no aparecen
en el contexto escolar habitual.

En el curso de una experiencia efectuada a la vez
sobre la percepcién geométrica y sobre la rapidez
de los mecanismos intelectuales, nos hemos encontra-
do con una relacién curiosa entre estos dos procesos,
relacién en la que no habiamos pensado a priori. El
examen de la situacién, para guiar a los mejores ele-
mentos conocidos, presentando ciertos inconvenientes,
permite un trabajo atil y un anélisis més profundo
que el del medio escolar en su conjunto. Un reajuste
ulterior de los resultados es evidentemente indispen-
sable.

Es cierto que el estado histérico de la pedagogfa
experimental no es comparable al de otras ciencias.
Lo que debe inclinarnos a la prudencia, pero no a la
inaccién. La practica pedagdgica tiene todavia prio-
ridad sobre la investigacién, porque las soluciones
cientificas a los problemas diarios son poco numero-
sas y es necesario actuar, Habré que, en el curso de
un anélisis mas detallado, ensefiar que hay grados y
aspectos diferentes de «la actitud experimental en
pedagogiay (Debesse). La «experiencia» de las clases
nuevas francesas constituye un ejemplo. La actividad
de un laboratorio pedagégico puede ser considerada
también en un examen clinico en vista de una readap-
tacién pedagégica individual. Pero, cualquiera que
sean las modalidades de la organizacién o de fun-
cionamiento, el lazo que une todas estas tentativas
debe ser la actitud cientifica ante los hechos de la
realidad escolar.

La educacién se quedar& en «arte», puesto que se
trata de la accién de un ser humano sobre otro ser
humano. Pero las condiciones de esta accién deben
ser realizadas para derle a ésta mé&s y mejor eficacia.
Nos podemos conformar con un anélisis intuitivo y
sentimental o podemos, por el contrario, exigir un
anélisis riguroso y cientffico. Este Gltima solucién es
la que hemos adoptado.

Mialaret Gaston. Doctor en Letras. Ayudante de Psico-pedagogia

*

*

de la Escuela Normal Superior de St. Cloud, donde ha creado el La-
boratorio de Psicopedagogia, después nombrado para la Facultad de
Letras y de Ciencias Humanas de CAEN, donde ejerce en la actualidad
las funciones de profesor y dirige el Centro Psico-pedagégico. Es pre-
sidente del Grupo Francés de la Educaciéon y de la Nueva Asocmclon
Internacional de Pedagogia Experimental de Lengua Francesa.
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Los textos escolares

en funcién de los Cuestionarios Nacionales

para la ensenanza primaria

Introduccién

Los nuevos Cuestionarios Nacionales, esiabén fun
damental en la cadena de normas destinadas a la re-
novacién y perfeccionamiento cualitativo de la es-
cuela primaria espafiols, apuntan un viraje significativo
en cuanto a la concepcién y orientacién de la ense-
fanza. Este cambio de rumbo se reflejaréd en un viraje
paralelo de los instrumentos didacticos, en especial de
los manuales escolares, que habran de plasmar, actuali-
zéndose, las nuevas orientaciones pedagdgicas y ad
ministrativas.

Al comenter las implicaciones psicodidacticas de los
nuevos Cuestionarios en otro lugar (I}, decia; «lLos
Cuestionarios se centran en los tres grandes grupos
de objetivos sefialados por la pedagogia contempo-
rénea para la institucién escolar, es decir, la incor
poracién de los sectores bésicos de la cultura, el enri-
quecimiento de la experiencia personal del educando
y su integracién progresiva en las distintas esferas de
la vida humana y de la comunidady.

«En otras palabras, los Cuestionarios pretenden com-
binar arménicamente las exigencias cientificas, psico
l6gicas y sociales de la educacién, presenténdose. de
una parte, como cuestionarios de asignaturas, de otra
como programas centrados en la realidad natural y so
cial y, finalmente, como quia del desarrollo personal
de los alumnos.»

«Esta triple finalided se manifiesta en los Cuestio
narios a través de su contenido. su estructurs y sus
implicaciones psicodidécticas.»

En consecuencia, los libros escolares, para adaptarse
a las exigencias de los Cuestionarios Nacionales, deben

“.(Al)ka\‘/i‘de ARTURO DE 1A ORDEN: «Cuestionarios Nacionales
para la Ensefianza Primaria», en Organizacién y Supervisibn
de Escuelas. C.E.D.O.D.E. P. Madrid, 1966

Por ARTURO DE LA ORDEN HOZ
Jefe de Estudios y Proyectos

reunir una serie de caracteristicas en armonia con el
contenido, estructura y principios didécticos de los
mismos, ellos constituyen la vis més eficaz para alcan-
zar la triple finalidad pedagégica més arriba sefialada.

Caracterfsticas de los manuales escolares determinadas
por el contenido de los Cuestionarios

El contenido de los Cuestionarios fija unos Ifmites
cleros a los libros de texto, en cuanto a los materias
de ensefianza y los tépicos dentro de cada materia.
al determinar cuéles, en cada caso, corresponden a los
diferentes niveles o cursos.

Los manuales escolares deberén interpretar con fide
lided el contenido de los Cuestionarios. lo cual sig
nifice adaptarse escrupulosamente a él y desarrollar
integramente todos y ceda uno de los temas pro-
gramados en las distintas disciplinas. Esto no signi-
fica que los libros hayan de limitarse a tratar estric-
tamente las unidades explicitamente incluidas en los
Cuastionarios. Dada la ligazén e interdependencia de
unas ideas con otras, en ocasiones resultard impres
cindible abordar nociones no contenidas explicitamente
en los Cuestionarios, pero esenciales para poder dess
rrollar con eficacia didéctica las exigidas. Se trata
pues, de nociones, ideas o unidades que implicitamente
se hallan comprendidas en los Cuestionarios. Intentar
oliminarlas, en funcién de una estrecha mentalidad le
galista, constituirfa una transgresién de las leyes 16gi
cas del conocimiento y de las leyes psicopedagégicas
del aprendizaje. En resumen, un excesivo prurito de
escrupulosidad en la adaptacién o la letra de los
Cuestionarios podrfa fécilmente poner en peligro real
la verdadera adaptacién de los textos al contenido y
sspflritu de los Cuestionarios.

En el mismo orden de ideas no es absolutaments

necesario que los libros tengan el mismo nGmero de te-
mas o unidades que los Cuestionarios sefalan. A veces



serd aconsejable fundir en una sola unidad del texto
dos o tres que los Cuestionarios marquen separada-
mente y ofras veces un tema de los Cuestionarios
serd tratado més adecuadamente dividiéndolo en dos
o tres unidades en el texto.

Del mismo modo, tampoco es imprescindible que
los libros conserven rigurosamente el orden en que los
" Cuestionarios presentan los temas dentro de una ma-
teria determinada, especialmente en los aspectos de
Unidades Didacticas, Geograffa y otras disciplinas de
caracter discontinuo. La alteracién del orden, lejos de
constituir un atentado contra la adaptacién a los Cues-
tionarios, puede en ocasiones ser el mejor camino para
consequirla, ya que la reestructuracién de los temas y
unidades se presenta como un imperativo légico o
psicoldgico.

Lo importante es que, en conjunto, el texto inter-
prete con fidelidad y desarrolle con integridad el
contenido de los Cuestionarios.

Caracteristicas de los manuales escolares
determinadas por la estructura de los Cuestionarios

Los Cuestionarios estructuralmente constituyen un
compromiso, una solucién ecléctica, entre la progra-
maci6n educativa de tipo lineal y la de tipo ciclico.
En consecuencia, los manuales escolares no podran
técnicamente adoptar la tradicional forma de «enci-
clopedia», puesto que su estructura responde a cri-
terios estrictamente cfclicos.

Por otra parte, cada materia requiere un tratamien-
to especifico en funcién de sus caracteristicas propias,
sus métodos, su campo de interés y su contenido; fac-
tores todos que le dan su perfil peculier y dnico. Las
mateméticas y el lenguaje, por ejemplo, tienen una
estructura bésica completamente diferente, exigen dis-
tintos tipos de procedimientos y comportan implica-
ciones y aplicaciones diversas. Todo ello afecta de
de una manera decisiva a la elaboracién de los ma-
nuales que habrén de reflejar necesariamente estas di-
ferencias que ya se apuntan, aunque de modo inci-
piente, en la divisién en apartados que los Cuestio-
narios hacen para cade disciplina. Por tanto, resulta
altamente aconsejable el tratamiento de cada materia
en un libro independiente, como garantia de adecua-
cidn y especificacién didéctica.

La estructura de los Cuestionarios determina, a su
vez, que cada texto cubra la materia de un solo cur-
so. La justificacién de esta caracteristica radica en
la propia naturaleza del curso como unidad de orga-
nizacién y no Gnicamente como norma temporal de
periodizacién. El curso rectamente entendido es un
conjunto estructurado y jerarquizado de objetivos de
car&cter unitario, es decir, dotado de coherencia in-
terna y plenamente diferenciado de los demés. Esto
hace que sea dificil conciliar en un solo libro las exi-
gencias de varios cursos. Solamente, razones econé-
micas y la existencia de escuelas unitarias y de pocos
maestros, hace que se toleren legalmente libros v&-
lidos para dos cursos, en determinadas materias de
contenido implicativo, como el lenguaje y las ma-
teméticas.

Otra caracteristica estructural que merece ser des-
tacada es la introduccién del principio de globalizacién
en toda su pureza para los dos cursos primeros, para
sequir después con una diferenciacién progresiva que
culmina en los Gltimos estadios de escolaridad con le
sistematizacién del contenido por asignaturas.

Este proceso de estructuracién deberé reflejarse en
los libros de texto que solamente podrén sequir los
cauces tradicionales, con predominio expositivo, a par-
tir del 4.° curso. En los manuales correspondientes a
las primeras etapas debe haber predominio de suge-
rencias, de actividades y ejercicios, quedando redu-
vidas a su minima expresién la parte expositiva y las
preguntas y respuestas més o menos convencionales.
Las actividades y ejercicios irdn poniendo de manifies-
to a los ojos del alumno los diversos aspectos de la
realidad a que cada tema o unidad hace referencia.

Finalmente, es necesario considerar que los Cues-
tionarios estan presididos por un criterio de unidad.
No se trata de un agregado de conocimientos y otros
elementos independientes entre si; constituyen, a to-
dos los efectos, un conjunto arménico, un todo bien
estructurado, para asegurar la unidad del proceso edu-
cativo.

Los Cuestionarios presentan lo que podrfamos de-
nominar una correlacién horizontal y una correlacién
vertical, dos ejes en torno a los cuales se organiza
el contenido. Por una parte, las materias dentro de
cada curso estdn correlacionadas entre si. Lo que
se exije en cada una de ellas viene determinado por
lo que se exige en todas las demas (correlacién ho-
rizontal). Por otra, existe una correlacién entre los
diferentes cursos dentro do cada materia y para to-
dos en conjunto {correlacién vertical).

Los manuales deben, en consecuencia, responder
también a esta importantisima faceta de los Cuestio-
narios, a su sentido de unidad. Esto quiere decir que,
en principio, tienen més probabilidades de interpre-
tar fielmente los Cuestionarios los textos elaborados
por un equipo de especialistas bien conjuntados, o
bajo la supervisién del mismo, que les permite en-
frentarse con los Cuestionarios en su totalidad (o al
menos en sus aspectos fundamentales), que aquellos
libros aislados para una determinada materia y un
curso dado, producidos sin conexién con otros que
cubran el resto de las materias. Este tipo de manuales
casi irremediablemente perderd de vista el sentido
unitario, factor esencial en la educacién.

Caracteristicas de los manuales escolares determinadas
por los principios psicodidécticos que pJ
informan los Cuestionarios

Los Cuestionarios, ademas de su contenido y es-
tructura, apuntan una serie de cauces o canales a
través de los cuales debe discurrir la metodologfa di-
déctica. Estas vias u orientaciones van implicitas en
los principios psicodidacticos y sociales que sirven de
apoyatura a los Cuestionarios. He aquf los més im-
portantes: principio de la actividad del educando;
principio de la individualizacién del aprendizaje; prin-
cipio de la creatividad: principio de funcionalidad de



las situaciones dicentes y principio de la socializacién
didactica {2). ’

Responder a los requerimientos de estos principios
es de capital importancia para los textos escolares.
¢Cbémo pueden hacerlo?

Para garantizar un minimo de eficacia operativa en
este sentido, los manuales escolares deben reunir es-
tas caracteristicas:

a) Incluir una serie de ejercicios y actividades bien
graduadas en dificultad para cada unidad, que permita
a los alumnos avanzar progresivamente en el apren-
dizaje, de acuerdo con su capacidad y caracteristicas
psicofisicas, es decir, a su ritmo y seqgln su cualidad
personal.

b) Partir de estos ejercicios u otros diferentes para
desembocar de modo natural en las definiciones, no-
ciones y clasificaciones como un corolario de la acti-
vidad del alumno.

¢} Presentar las nociones y actividades en un con-
texto que tenga sentido para el alumno.

d) Asegurar un alto indice de motivacién, bien a
través de una presentacién interesante de! contenido,
bien a través de una ilustracién que explique, aclare
y complete el texto, despertando a! mismo tiempo
emociones estéticas positivas. El ideal consiste en
combinar ambos procedimientos motivadores.

e) Sugerir actividades que permitan al alumno la
realizacién de trabajos y obras como vehiculo de auto-
expresién creadora.

f}  Sugerir y presentar proyectos de accién que fa-
ciliten el trabajo en grupo y den lugar al intercambio
y coperacién como medio socializado de aprendizaje.

g) Incluir elementos de autoevaluacién para que
el propio escolar, y a través de &l el maestro, pueda
controlar en todo momento la marcha educativa y es-
tablecer procesos de correccién de defectos o lagunas.

El lenguaje de los textos escolares

La adecuacién del lenguaje empleado en los tex-
tos escolares para asegurar su legibilidad, de modo
que no venga a afadir una nueva dificultad a la
ya inherente a la propia materia tratada, depende
fundamentalmente de tres factores: el vocabulario,
la longitud de las oraciones y la complijidad de las
mismas.

La norma o criterio para determinar el nivel de ade-
cuacién del lenguaje de los libros escolares viene dada
en el propio Cuestionario de lectura que sefiala para
cada curso las caracteristicas de los textos a leer (né-
mero de palabras por frase, carécter de las mismas,
agrupacién en pérrafos y textos, etc.) y en el de Len-
gua, que apunte la modalidad del vocabulario,

Estas normas han sido, por supuesto, empirica vy
convencionalmente determinadas, pero marcan niveles
razonables que los libros no deben olvidar. Tratan de
adecuar el lenguaje al desarrollo léxico del alumno y
a su capacidad de comprensién verbal. No es nece-
sario que los textos se cifian estricta y absolutamente
a estos criterios, porque a veces una oracién, con dos
(2) Vide ARTURO DE LA ORDEN: Obra citada.

o tres palabras més que las senaladas, es més facil
de comprender que otra con dos palabras menos; y
otro tanto, mutatis mutandis, puede afirmarse del
vocabulario y su usualidad. Sin embargo, los limites
establecidos en los Cuestionarios no podrén ser reba-
sados sin control ni permanentemente en los textos
si pretenden exponer las ideas con clarided, sencillez
y de una forma directa y no rebuscada.

Tipos de manuales escolares

Distingamos en primer lugar, entre libros del alum-
no y libros del maestro, ya que ambos tipos son nece-
sarios y facilitan, por un lado, el camino del apren-
dizaje y, por otro, el camino de la ensefianza. Afortu-
nadamente la etapa de la «escuela de un solo libroy
ha dejado paso a una nueva era, en que el apren-
dije es la resultante de la reaccién del sujeto discente
a una variada y rica gama de estimulos, sélo posible
a través de un equipo diversificado de material didéc-
tico, dentro del cual ocupan un lugar preeminente
los manuales escolares. Todo ello, como es obvio, efi-
cazmente organizado, manejado y dosificado por el
maestro.

Libros del alumno. Entre los libros del alumno po
demos distinguir cinco tipos importantes:

I. Textos basicos o libros de estudio, que consti-
tuyen el fundamento y niicleo esencial en tor.
no al cual giran las actividades discentes de
los escolares. Cubren toda la materia corres.
pondiente a un perfodo determinado y marcan
la pauta general de aprendizaje de ls misma.
Con respecto a ellos, todos los demé&s libros
pueden considerarse complementarios.

2. Libros de lectura, cuya finalidad es doble: pro-
porcionar experiencias lectoras de carécter re-
creativo, tendentes sl perfeccionamiento per-
sonal y al desarrollo de intereses lectores, que
garanticen hébitos de lectura eficaz {libros de
lectura recreativa); y ofrecer al escolar la opor-
tunidad de ampliar su formacién general o
través de la lectura, facilitando, & su vez, el
camino para aplicar sus conocimientos lectores
a las diferentes maferias del programes (libros
de lecturas extensivas).

Tanto los libros de lecturas recreativas como
los de lecturas extensivas o de ampliacién, de-
ben ser abundantes y variados.

3. Libros de trabajo. Son elementos inseperables
de los textos bésicos. Estdn constituidos por
series de actividades, sugerencias y ejercicios, &
través de los cuales el alumno llega a adquirir
los conocimientos y hébitos programados como
objetivos. Estas actividades son a todos los efec-
tos ejercicios de aprendizaje, auténticas vias de
acceso a las nociones. No se trata Gnica ni fun-
damentalmente de ejercicios de aplicacién de
conocimientos previamente adquiridos en el Ii-
bro de texto. Las actividades y sugerenciss de
los «libros de trabajo» son variadisimas y estén
escrupulosamente graduadas de forma que per-
mitan el aprendizaje individualizado, es decir.



gque cada escolasr aprends segln sus caracteris
ficas y o su propio ritmo. Llevado a su Gltime
axtremo, ol clibro de trabajos seria un autén
tico texto progremado.

4, Cuademnocs de ejercicios. También intimamente
igedos o los textos bésicos, su funcibn es go
rantizar, & fravés de ejercicios bien plenesdos
la prictica neceseria pere fijar lo aprendido
en ol texto y en el libro de trabejo, asl como
ssagurar su aplicacibn a sifuaciones concretas
B «Cuademo de ejercicioss, pues, asté consti
twido fundementalmente por actividades de f
jacibn y aplicacién de lo previamente apren
dido.

5. Libros de consults y referencia. Son slementos
utilisimos en el quehscer didéctico y, en con
junto, integran lo parte més importante de k
que pudibramos llsmar biblioteca escolar. Dic
cionarios, atlas, enciclopedias ilustradas. indi
ces, documentos, monografies sobre aspectos
sobresalientes de las ciencias, las artes, las
técnicas. ol hombre, la historia, efc.. propor
cionan al alumno en el momento preciso el
dato, la informacién o la ayuds que necesits
pars su frabajo, permitiéndole ademés dess
rrollar y dominar paulatinamente las técnicas
da trabajo intelectual (manejo de indices, do
cumentacidn, registro, interpretacién de signos
etchtera), imprescindibles para su aprendizaje
fufuro y en ocasiones para su desenvolvimien
to en la vida.

Librog, del meestro. La progresiva tecnificacién de

la ensefanza, el incremento del saber humano y ls
constante aparicibén de nuevos libros para el alur

"0, an fa
veniencia de los fibros de!l meestro
por otra parte, precisa utilizar guias, escalas v tablas
que facifiten su labor

res Que deterrminan la necesmdad y con
Todo profesional

He aqul los tipos de libros del maestro més im
portantes en funcién de las exigencias inmediatas de
su trabajo diario
Libros de referencia y consulla con los avances del
; e s

nocirmient ymano, en orden a facilitar la puesta

sl dia del educador con respecto al contenido de la
ensenanza.
Metodologias especisles de las distintes materias
de lot Cuestionarios, que incorporen los Gltimos avan
es de la pedaqgoglia y la didéctica
Libros de sugerencias, problemas y ejercicios con
sus soluciones para facilitar la preparacidn inmediata
el trabajo escolar.
Guias didbctices en conesién con los manuales que
I (textos, libros de trabajo, fichas

empiean sus alumnos
etcétera). Este es el libro clave del maestro y p

irfamos sintetizar asi su contenido general

— Nociones fundamentales de didéctica de la ma

cimiento sobre al curso como los textos
de los alumnos interpretan estas normas y prin
cipios didbcticos
Caracteristicas y emplec de los testos por los
alumnos.
= . : ale

— Gula leccién por leccibn de la actividad de
maestros y alumnos

— Sugerencias para ampliar y adaptar la leccién
o ol libro completo a diferentes tipos de esco

lares.



La unidad diddctica centro del esquema

de trabajo en los Cuestionarios

Por ALBERTO PEREIRA RICO

Inspector de Enseilanza Primaria
PALENCIA

Hemos venido a lo largo del curso dando, tanto
en Centros de Colaboracién como en visitas de Ins-
peccidn y escritos, togues de atencion sobre la forma
de trabajo, ¢l enfoque didactico y la metodologia a
seguir a partir del préximo curso escolar.

Porque comprendemos las dificultades que entraiia
el cambio en la orientacion didactica de la materia
y lo espinoso en la novedad organizativa del traba-
jo, impuesta por los Cuestionarios Nacionalcs, nos
preocupa el hecho de proporcionar al Magisterio un
instrumento préctico y valido para el desarrollo de
I tarea diaria.

No nos vale, casi en absoluto, el esquema que dia
tras dia venimos viendo en nuestras visitas. Pode-~
mos ver, y si ustedes han leido con detenimiento
los Cuestionarios abundarin en esta opinion, que
el enfoque del Plan de Estudios que iniciamos no
es precisamente un intelectualismo informativo, sino
que mira hacia un activismo formative. Con csta
orientacién la Escuela Espafiola apunta primaria-
mente a hacer hombres capaces de deaccionar inte-
ligentemente ante situaciones nuevas. Propende a
una formacién humana integral. Interesa mucho mas
el proceso psicolégico del escolar que la acumulacion
memorista de datos.

En esquema, el trabajo que presento se reduce
a dos puntos neurilgicos:

— Concxion entre el numero de unidades de los
Cuestionarios Nacionales, para cada tipo de nifios,
v los dias de duracién lectiva del Curso Escolar~Es-
pariol. w—

— Desarrollo de la unidad didéctica en sus cta-
pas a seguir en el trabajo diario,

Ntmero de unidades y duracién del curso

N

Problema fundamental y que el maestro precisa
plantearse de antemano. Sin una cuidadosa e inteli-
gente «superposicidny (valga como expresion grafi-
ca) de las unidades de materia sobre el patrén de
los dias disponibles, se estd expuesto al fracaso.

Se nos proponen cn la pagina 4 del namero 70-71
de la revista Vipa Escorar, que publica los Cues-
tionarios Nacionales, las siguientes unidades (enten-
diendo aqui por «unidad» tanto las «globalizaciones»
de primero y segundo curso, como las unidades de
los restantes) para cada uno de los cursos de la Es-
colaridad obligatoria:

Primer curso: 25 unidades.

Segundo curso: 30 unidades.

Tercer y restantes cursos: 50 unidades.

El Curso Escolar Espafiol tiene una duracion, en
la que, descontadas vacaciones, festividades y ticmpo
dedicado a promociones escolares, restan unos dos-
cientos dias destinados al aprendizaje exclusivamen-
te. Queda, por consiguiente, el tiempo destinado a



cada unidad didactica (entendida ésta en el sentido
anterior) como sigue:
Primer curso: 25 unidadcs, a ocho dias por unidad.
Segundo curso: 30 unidades, a 6,5 dias por unidad.
Tercer y restantes cursos: 50 unidades, a cuatro
dias por unidad.

Claro estd que lo aqui expresado no tiecne validez
al pie de la letra. No ha dc entenderse que son ta-
jantes las delimitaciones temporales. Habra unidad
que precise en su desarrollo menos tiempo de lo
asignado y la habrds que consuma mds. Tampoco
ha de entenderse que tengamos que dedicar toda la
jornada escolar a una sola unidad, ni que cuatro u
ocho dias seguidos ha de estar trabajando ¢l nifo
sobre una misma cosa. Es aconsejable que se tra-
baje en dos unidades distintas en el dia y que sc
alternen en dias sucesivos distintas unidades. Quiere
esto decir que si en la sesién de la mafiana se tra-
baja con una unidad de Naturaleza, cn la de la
tarde se trabajaria en Vida Social, y que han de
tomarse dos unidades distintas de cada scctor que se
alternaran en dias consecutivos.

Pongamos, para mayor claridad, un ejemplo para
tercer curso:

Lunes (mafiana): El peso y la balanza (unidad de
Naturaleza).

Lunes (tarde): El medio en que vivimos (Vida
Social).

Martes (mafiana): Las tijeras, cascanueces y pin-
zas (Naturaleza).

Martes (tarde): Las cuevas que habitaban los pri-
mitivos (Vida Social).

Miércoles (mafiana): El peso y la balanca (Na-
turaleza).

Miércoles (tarde): El medio en que vivimos (Vida
Social).

Jueves (mafiana): Las tijeras, cascanueces y pinzas
(Naturaleza).

Jueves (tarde): Las cuevas que habitaban los pri-
mitivos (Vida Social).

Y asi en dias sucesivos hasta agotarlas todas.

Cabe también la posibilidad de alternar en cada
uno de los dias las sesiones en que se da cada tipo
de unidad. Esta Organizacion obedece a que si bien
la inteligencia del nifio es global y sintética, y la
unidad obedece al sincretismo en la forma de ver la
realidad por parte del nifio, no es menos cicrto que
su ateneién mariposea de modo continuo sobre di-
versos objetos, sin que sea capaz de mantencr el
interés mafiana y tarde durante varios dias sobre
el mismo tema propucsto. La variedad tematica en
el tiempo ha de estar, por esto, en razon inversa a la
edad cronolégica.

Desarrollo de la unidad didactica
en sus etapas a seguir

No pretendemos hacer aqui cuestién de los aspec-
tos ni las razones psicologicas que han movido a
dar tal giro a la mctodologia de nuecstras escuelas.
La tcoria estd sobradamente expuesta con profusion
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de razones en abundante literatura profesional. Lo
que sc pretende no es decir ¢l por qué ni el para
qué, sino el como de la practica diaria en la escuela.

El sentido activista de la unidad, tajantemente
claro en las paginas 29 y 30 del aludido namero 70-71
de Vipa EscovraRr, nos hace planificar el trabajo dia-
rio con vistas al hacer del alumno como clemento
fundamental del aprender. Quiere esto decir que el
«estudior, en el sentido clasico de colocar al escolar
ante un libro y hacerle repetir machaconamente una
tras otra las respuestas prefabricadas por adultos a
preguntas también seleccionadas por nosotros, tiene
poca cabida en nucstra escuela. Solamente en los 1l-
timos cursos podra usarse de cllo. Cuando ya estén
maduros para comprender. La pregunta que surge
inmediatamente es como plantear el trabajo para
que el escolar aprenda «sin estudiar».

En expresion de los propios Cuestionarios, en las
paginas citadas de Vipa Escorar, la unidad didac-
tica se acerca, en lo activista y estructural, a la
«ensefianza sintética» preconizada por Berthold Otto
v a los sistemas de Proyectos. Acercéndonos en este
sentido a ellos y a las unidades estructurales de Mo-
rrison, poniendo en juego, ademas, nuestra experien-
cia cn el aula y en la Inspeccién, ofrecemos la si-
guiente programacién de la unidad didéctica:

1.» etapa: Observacién y acopio de datos.

2. etapa: Organizacién de lo acumulado.

3.2 etapa: Conclusiones y fijacion.

La duracién de cada una de estas etapas depende
fundamentalmente de la edad de los escolares y, por
tanto, del curso en que se hallan. Si tenemos en
cuenta el enmarque temporal del primer apartado
de este articulo, comprobaremos que en el primero
y segundo cursos las sesiones que ha de cubrir cada
unidad son 16 (ocho jornadas completas); tercero
curso 13 sesiones, y los restantes cursos 8 sesiones
cada uno.

En una distribucién matematica del tiempo entre
las ctapas propuestas corrosponderian, por tanto (pen-
sando concretamente en tercero, para utilizar ¢l mis-
mo ejemplo que anteriormente), cuatro scsiones 0
cinco a la primera ctapa, otras cuatro o cinco a la
segunda y el resto a fijacién y conclusiones.

La primera ctapa de Observacién y acopio de da-
tos incluye en si una serie de actividades encamina-
das, casi exclusivamente, a que ¢l escolar se fami-
liarice con el tema y redna cuanto material esté a
su alcance sobre el objeto propuesto. Incluye obser-
vacién de la realidad, busqueda y aportacion de
elementos de todo tipo del ambiente vital del alumno,
en rclacién con el tema, trabajos escritos, experien-
cias, lecturas y comentarios, dibujos, fotografias, etc.

No importa el desorden en esta etapa ni lo asiste-
matico en cuanto a los elementos aportados, con tal
que tengan relacién con el tema en estudio. Ya ven-
dra posteriormente una cuidadosa selecciéon y orga-
nizacién, Lo que se pretende es sencillamente que el
escolar se acostumbre a buscar material y a acumu-
lar datos en relacién con un problema. De paso se



aprovecha y despierta el interés por ol tema y se le
somete a una actividad que le mantiene ligado a una
tarea y «descubriendo» elementos relativos a ella.

La etapa segunda, Organizacién, incluye sencilla-
mente la distribucién del material acumulado en los
distintos aspectos en que cabe ser considerado, previs
un andlisis cuidadoso. Pensando, para ser concreto,
en una de las unidades didacticas propuestas para
el mismo tercer curso: La vivienda del hombre, ha-
llamos que se da un aspecto histérico: como ha evo-
lucionado la vivienda del hombre desde la cueva
hasta nuestras casas; un aspecto geografico: diversos
tipos de viviendas en relacién con el clima y la la-
titud; aspecto socio-laboral: dilerencias entre la vi-
vienda campesina y la urbana; aspecto higiénico: con-
diciones de habitabilidad de la vivienda, etc.

La tercera etapa de Conclusién incluye la sintesis
valorativa de los diversos aspectos, la consecuencia
a sacar del tema y, en resumen, la fijacion de los
conceptos claros que pretendamos que enriquezcan
el acervo de conocimientos del alumno. Es la hora
de confeccionar resimenes, esquemas y conclusio-
nes de todo tipo sobre lo estudiado (en el mas pleno
sentido de la palabra estudiar).

Si hemos tratado de la vivienda (para usar el
mismo ejemplo), una conclusion podria ser un plan
para mejorar el tipo de vivienda local, habida cuenta
de como es, de las necesidades laborales, de las con-
diciones climaticas del lugar y de los elementos ma-
teriales con que se cuenta ficilmente.

Se preguntard ahora por el papel que se reserva
en todo esto para el maestro. Resumiré la respuesta
asignindole plenamente el de director de la tarea. A
¢l le incumbe la planificacion previa, la direccion
en la realizacién, las explicaciones, la vigilancia cons-
tante y, en suma, el llevar de la mano al escolar
en la bisqueda de datos (sefialamiento), organiza-

cion y elaboraciéon de conclusiones. Sobre todo habré
de preparar ~on sumo cuidado y previamente la ta-

rea, porque de ello depende el éxito en su tota-
lidad.

Quiero destacar finalmente, y en esto abundo en
la opinién expresada en los Cuestionarios, que lo
que antecede tiene grandes parecidos con el sisiema
de los Centros de interés de Ovidio Decroly. El tema
de estudio es un aglutinante de toda la tarea de la
sesion. Cuanto se haga del lenguaje, lecturas, con-
versacion, vocabulario, composicién, rotulacién, célecu-
lo, dibujo, etc., ha de tener relacién con el tema en
estudio. Ahora se comprende mejor lo que afirmiba-
mos sobre la ausencia de tiempo de «estudio», en
el sentido clisico. La materia y sus aspectos es vi-
vida a lo largo de una serie de sesiones por el nifio.
Este contacto vital e interesante hace mis mella que
cuantas paginas haya podido memorizar en «estudion,
Esto es cuanto a materia asimilada. Hay algo mucho
mas interesante aun: el hdbito y, por asi decirlo, la
metodologia que el escolar adquiere con referencia
a la soluciébn de un problema real que se le presente.

En conclusién:

— Cada uno de los epigrafes que publican los
Cuestionarios Nacionales es labor escolar para varlas
sesiones. La duracién y nimero de sesiones depende
de la edad de los alumnos y del curso escolar en que
se hallan.

— La distribucién y organizacién de la materia
contenida en cada uno de los epigrafes precisa ser
hecha con arreglo al esquema de toda investigacién:
acopio de datos, organizaci6n de los mismos y sin-
tesis-conclusion.

— El tema propuesto es centro y asunto para toda
la labor de la jornada escolar.
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I. _Su 1MPORTANCIA
Toda institucién escolar, todo maestro, sufren gra-

ve quebranto en su prestigio cuando el alumno que
de ellos procede deja traslucir traidores descuidos or-
tograficos, que revelan a la imaginacién censora un
camulo de insospechadas deficiencias.

El desprestigio sube de punto cuando esas faltas
se atribuyen a un profesional determinado, sea de
la clase que fuere, o al esperanzado opositor que,
en cualquiera de las materias que trate, cometa tras-
piés en esta delicada parte de la Gramatica. La or-
tografia tiene, por decirlo asi, desde el punto de vista
social, un alto valor representativo o significativo dc
la calidad cultural del sujcto. Y la tiene no sélo des-
de el punto de vista social, sino tambi¢én del aca-
démico y escolar, pues se toma cn muchas ocasiones
como nivel representativo.

Pero no acaba aqui su importancia. Lingiistica-
mente representa el dique de contencién del turbu-
lento torrente de lenguaje oral, evitando la rapida
evolucién del mismo hacia formas nuevas y dife-
rentes, y en la Gramética histérica o comparada, la
hallamos de valor incomparable, a la vez que estas
Ciencias le deparan los maés so6lidos fundamentos
de su docta ascendencia.

Psicologicamente es de importancia suma el domi-
nio de esta materia, ya que, dada la censura social
y académica existente, si el sujeto que escribe tiene
que estar pendiente de ella en vez de atender a ex-
presar bien sus pensamientos, indudablemente la aten-
ci6n ortografica ird en detrimento y menoscabo del
motivo principal de la redacci6n.

No nos extrafie, pues, que Gramaticas, institucio-
nes y maestros hayan dedicado gran atencién a esta
ensefianza, aunque la mayoria de las veces los re-
sultados no se correspondiesen con los esfuerzos, por
no ir, precisamente, bien encauzados.

II. DipACTICA TRADICIONAL

Tal vez lo més caracteristico de ella, y reflejo asi-
mismo de la honda preocupacién por lograr el do-
minio de una correcta escritura, ha sido la abusiva
proliferacion de las reglas ortograficas. Precisamente
por donde se trataba de atar todos los cabos, a fin de
que ninguna palabra escapase del control normativo,
es por donde sobrevino pedagégicamente el fracaso
parcial de mayor bulto. Tenia que ser asi; pretender
encasillar la escritura de un idioma tan rico como
el cspafiol, con tantas influencias (griegas, ibéricas,
germanicas, arabe, etc.) sobre su tronco latino, su-
ponia una larga serie de reglas con una no menos
larga serie de excepciones que, al fin y al cabo, siem-
pre serian de una utilidad limitada sin un conoci-
miento fonético y morfologico de nuestras raices lin-
giifsticas.

Con el abuso de las reglas ortograficas se desarro-
16 asimismo un afin por el dictado de textos rebus-
cados, con juegos de palabras homoéfonas, homoéni-
mas y figuras de construccién, que servian para os-
curecer, mas que para aclarar, el sentido de formas
sinticticas en desuso o el de palabras arcaicas o
desconocidas, como si este barroquismo y zancadilleo
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literario supusiese la ctispide de la formacion orto-
grifica.

Si el alumno caia en los moldes motriz y visual
de unas palabras mal escritas, nada le iba a favorecer
para encauzarle en una escritura correcta, al con-
trario.

Pero no todos fueron inconvenientes en la didac-
tica tradicional. Ni el aprendizaje dec reglas orto-
grificas deja de ser util en ciertos casos, ni el dic-
tado en ciertas condiciones deja de ser provechoso,
lo mismo que la copia, que tanto sc usé.

PROBLEMATICA DE UNA ACTUALIZADA DIDACTICA
DE LA ORTOGRAFiA

Bajo tres aspectos fundamentales podremos estruc-
turar la ensefianza de esta materia, a saber:

A) Problemdtica teleolégica. ¢Qué objetivo debe-
mos perseguir?

B) Problemdtica de contenido. ¢Qué términos y
conocimientos debemos ensefiar?

C) Problemdtica metodolégica. (Qué medios ©
procedimientos debemos utilizar?

A) El objetivo principal de la enseianza de la
ortografia seri cl dotar al alumno de la capacidad
de escribir adecuadamente, teniendo su atencion li-
berada de la escritura de los términos a fin de que
su pensamiento esté dedicado plenamente a la com-
posicion escrita. Esto implica:

a) La adquisicion de un determinado nivel orto-
gréfico o conjunto de vocablos que el alummo es ca-
paz de escribir correctamente y que exige una labor
de seleccion y ordenacién en el contenido.

b) Unos habitos que le permitan escribir con
rapidez v seguridad.

La adquision de estos habitos, segiin ¢l doctor
Villarcjo, exige estas cuatro fascs: A

a) Percepcion auditiva y visual, principalmente.
Percepcion y no sélo sensacion. Oird decir: «saldré
ala tarde» y, sin embargo, debe escribir separado
«a Ya», lo cual se dice junto.

b) Comprensioén del significado. Las palabras ho-
ménimas y parénimas exigen una diferenciacion in-
telectiva. Las formas a, ha y jah! respetan igual-
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mente la expresion oral, pese a la escritura en forma
distinta.

¢) Imagen verbal es lo que nos queda para es-
cribir cuando no se da ya la presencia directa de la
palabra. Hay enormes diferencias individuales en su
evocacién. Este pinta en su interior la palabra como
¢l la vio (imagen visual); ése se la representa en
términos de sonidos (imagen auditiva); aquéllos ne-
cesitan articularla levemente por si mismos o aban-
donar al automatismo de su mano la expresién du-
dosa (imagen cinestésica).

d) Formacién de habitos de escritura correcta.
Aguardar a la debida automatizacién psicomotriz (1).

B) La problematica dc contenido comprende la
ensefianza de la escritura correcta de todos los voca-
blos de un determinado nivel ortografico. Nunca se-
rén, en nuestro caso, todos los términos de la lengua.
Pero, Jcuiles han de ser éstos?

Pudiéramos pensar en los que van apareciendo en
el conjunto de las diferentes disciplinas escolares;
pero esto seria asistematico, ocasional e implicaria
la falta de control y de repeticiones espaciadas. «Si
nos paramos a considerar los resultados de algunos
estudios experimentales llevados a cabo sobre el vo-
cabulario escrito, nos encontramos con que, en lo
que respecta al inglés los hallazgos de Elrige, en 1911,
seguido de Ayres y Cook O’Sea, son sorprendentes:

.Nueve palabras constituyen un cuarto de todo es-
crito.

Cincuenta palabras comprenden la mitad.

Mil palabras representan ¢l 90 por 100 del vocabu-
lario total empleado en los escritos.

Resultados scmejantes se obtuvieron para el vo-
cabulario francés en los estudios iniciados en 1924
por Hemnon, seguidos de otros llevados a cabo con
mayor precisién cientifica.

Con una modesta gencralizacién podemos pensar
que con cl vocabulario espafiol ocurre algo seme-
jante» (2).

(1) Cfr. ViLLarejo Mincurz, E.: Ortografia (Ensefianza de

ia). Diccionario de Pedagogia Labor. Madrid, 1964, pigi-
nas 681 y 682, 88 or e P!

(2) Rivas Navarro, M.: «Didéctica del vocabulario», en
B.A E., niim. 145.6, pags. 14-270.
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En efecto, Rodriguez Bou, en Puerto Rico, en
1952, ha detectado el lenguaje usual del nifio y del
adulto en su Recuento del vocabulario espafiol, y el
doctor Garcia Hoz, en Espafia, ha resuelto el pro-
blema en 1953 con su meritisima obra Vocabulario
usual comin y fundamental, publicada por el C. S.
de I. C. Este vocabulario esta seleccionado a base de
material escrito de adultos: periédicos, cartas, vida
cultural y vida oficial.

El vocabulario usual estd constituido por 12.913
términos, que aparecen, como minimo, una vez en-
tre cien.

El vocabulario comtn lo forman 2.181 palabras,
que representan mds de las tres cuartas partes del
empleado en nuestro lenguaje y se repiten més de
40 veces en cada una de las formas del lenguaje
informativo, familiar, cultural y oficial.

El vocabulario fundamental comprende tinicamen-
te 208 palabras, que representan aproximadamente
el vocabulario del nifio al entrar en la escuela.

Nuestro programa para la didactica de la orto-
grafia debe basarse en el vocabulario comun, se-
leccionando el que por sus dificultades ortograficas
requiera un especial cuidado.

Trabajos en este sentido ya han sido realizados
por el doctor Villarejo (3) (quien llamé cacogréfico
a este vocabulariz Giflicil) y por Nieves Garefa
Hez (1), los cuales representan una valiosisima ayu-
da para elevar el nivel ortogrific. de forma répida
en una escuela. Pensemos que 25 térmi.-~< del in-
ventario de Villarcjo representan la cuarta parwe e
los fallos, los cuales pueden aprenderse en poco tiem-
po, con el consiguiente descenso de faltas.

Pero hemos de hacer unas reflexiones. El vocabu-
lario comtin de Garcia Hoz ha sido seleccionado del
lenguaje escrito dec los adultos, ¢l cual no coincide
totalmente con cl vocabulario comtin infantil. Por
otra parte, en la ortografia es donde se manifiestan
mas las diferencias individuales de los alumnos: unos

(3) Vierejo Mincurz, E.: «Inventario cacografico usual

del escolar madrilefion, ¢cn Rev. Esp. de Ped. - .
i qEacolar m p. de Ped., encro-marzo

(4) Garcia Hoz, N.: La enscfianza sistemdtica de la orto-
grafia. Madrid, 1963,



pecan més en las mayusculas, otras en las «h», cte.
Se impone una clara individualizaciéon que sirva de
base asimismo para la formacion del inventario ca-
cografico de la escuela o Grupo escolar, de la co-
marca o, incluso, de la regién. El nifio espafiol es
muy vario y distinto en las diversas regiones que
componen el mosaico hispano; los dialectos, los vi-
cios de diccion de ciertas comarcas (seseo, ceceo, et-
cétera), los intereses maritimos, ganaderos, estan ejer-
ciendo su influencia sobre el lenguaije y la ortografia.
En cste sentido los Centros de Colaboracion Pedago-
gica serian un medio excelente para detectar el vo-
cabulario cacografico de cada comarca. Cada maes-
tro no tendrfa que hacer mis que dejar un margen
en cada hoja del cuaderno del niiio para ir anotando
diariamente las faltas. Ellas serian el elemento ba-
sico para determinar el cuadro de frecuencias esco-
lar v comarcal.

Con todo lo expuesto gueda claro que en la se-
leccién del vocabulario propio del nifio y del adul-
to podemos considerar:

1.> Un vocabulario de mas frecuencia en el nifio
y en adulto y nifio.

2.° Unos términos cacograficos dentro de este vo-
cabulario.

3. Un resto de vocabulario adulto.

4.° Unos términos cacogréficos dentro del voca-

bulario adulto,

Se impone una ordenacién de este material selec-
cionado. (Cémo?

En una primera etapa, los términos cacograficos
de vocabulario adulto e infantil. Un segundo mo-
mento lo ocuparia el resto de este vocabulario. En
una tercera etapa el vocabulario cacogrifico adulto.
Y en un cuarto momento, el resto de este vocabu-
lario.

El interés ortografico de los términos esta en ra-
z6n directa de la cacografia y de la usualidad.

Todo esto empezaria a desarrollarse después de
un primer afio o afio y medio de escolaridad para
aprendizaje de la lectura y escritura, ya que no tie-
ne objeto, mientras no haya logrado resolver las
habilidades que la escritura implica, complicarle mas
el aprendizaje. Cole sefiala las condiciones siguien-
tes para ello:

1. Que tenga siete afios y medio de edad mental.

2.° Que posea vocabulario lector de unas dos
mil palabras.

3.° Habilidad de escritura adecuada para trazar
letras correctamente o una relativa velocidad.

Si la lectura y escritura se puede hacer a partir
de globalizaciones, la ortografia exige ir al detalle,
que haya empezado a desarrollar su proceso de di-
ferenciacién analitico.

Los Cuestionarios Nacionales exigen muy poco en
el primer curso de ortografia; sélo en el segundo em-
plezan con el elemental empleo de «m» antes de «b»
y «p», uso de maytisculas en nombres propios y em-
pleo correcto de letras de doble sonido y de letras
homéfonas, para lo cual ya es preciso ese proceso
analitico que preconizamos.
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Y tras esto entramos en una de las cosas mas dis-
cutidas en la problematica de contenido: la ense-
fanza de las reglas de ortografia,

¢Hemos de limitarnos al aprendizaje de términos
o ensefiar las reglas también?

Desde luego, el excesivo aprendizaje de éstas pa-
rece ser la causa del bajo nivel ortogrifico en las
instituciones escolares, pero tampoco podemos re-
cusar de plano el aprendizaje de las mismas, sino
seleccionarlas. A nuestro modo de ver habran de
reunir las dos condiciones siguientes para su elec-
cién:

1.2 Teniendo esto en cuenta, algunas reglas no
admiten duda para su eleccién, pero las que regu-
lan pocos términos 5 presentan excepciones necesi-
tan un estudio detallado. Es preciso introducir dos
conceptos que nos sirvan para dirimir la cuestién.

.o Coste de aprendizaje, que representa el tiem-
po y esfuerzo requerido para el aprendizaje de un
contenido (ya sean términos o regla).

2.2 Coste de aplicacién, que representa cl tiempo
y esfuerzo requerido para escribir con rapidez y se-
guridad un conjunto de términos.

Sabido es que no basta saber una regla para lo-
grar aplicarla autométicamente; y la carencia de ra-
pidez y seguridad ortograficas van indudablemente en
detrimento de la redaccion.

Si se tienen presentes estos dos criterios, casi siem-
pre resulta mas rentable el aprendizaje de vocablos.
La regla tiene poca rapidez de aplicacion y entor-
pece, como hemos dicho, el hilo de la composicién
escrita.

Como principio didictico podriamos enunciar el
siguiente: una determinada regla ha de considerarse
como contenido didéctico, cuando el coste de apren-
dizaje y aplicacién de la misma es inferior al coste
de aprendizaje y aplicaciéon de los vocablos usuales
por ella regulados.

Seleccionadas las reglas, es necesario proceder a
su ordenacion. (Cuindo hemos de ensefiarlas?

Desde luego, después de haber empezado con la
ensefianza de términos que hemos propucsto para
el segundo curso de escolaridad.

En el tercero, siguiendo los Cuestionarios Oficiales,
se podria iniciar con alguna muy sencilla y sin ex-
cepeiones para la «b» y la «h», cosa que tal vez
no resulte tan facil cn el caso de la «v», al menos
en muchas provincias.

En el cuarto, quinto y sexto curso se podria ir
aumentando progresivamente el niimero de ellas, si-
guiendo la pauta de los referidos Cuestionarios.

C) Dentro de la problemitica metodolégica los
procedimientos al uso podremos agruparlos en: t

a) Procedimientos correctivos:

— el dictado correctivo.
b) Procedimientos preventivos:
— el dictado preventivo
— la copia. i

Los tres carecen de verdadera motivacién intrin-

seca; hemos de despertar el interés por la ortografia



precisamente en virtud de esa censura de tipo social
de que hemos hablado al principio o del autocontrol
que puede establecerse sumando diariamente las fal-
tas que marginalmente hemos propuesto colocar en
los cuadernos para detectar el vocabulario cacogra-
fico individual y comarcal.

El dictado correctivo, mas que medio didactico,
puede considerarse procedimiento de cxamen o con-
trol. Con ¢l el alumno no aprende ortografia, sino
que la aprendera a pesar de su efecto nocivo, ya
que falta al postulado fundamental que debemos ob-
servar: que el alumno no vea, oiga, articule, asocic
o escriba defectuosamente ningiin término. Toda
imagen que se grabe en su mente tenderd a repro-
ducirse tal cual se ha grabado.

El dictado preventivo carece de los inconvenientes
del anterior. Se procederd asi:

— «Escritura del texto en el encerado por el maes-
tro.

— TLectura del mismo, explicando su significacion
general y la particular de las palabras desconocidas.

— Copia total del texto por los alumnos de los
grados inferiores o Gnicamente de las palabras di-
ficilcs, si se trata de los superiores.

— Correccion individual o colectiva.

— Después de esta preparacién se dicta el mismo
texto al dia siguiente» (5).

Si se observase alguna falta se recomendaria al
alumno repetir bien escrito cuatro o cinco veces ¢l
término a fin de grabar una imagen correcta, pero
sin que tome como castigo ni con desgana tal repe-
ticion.

La copia intencional (y con ella descartamos a la
rutinaria v mecéanica) resulta ser la técnica mas re-
comendable. Para cllo, como demostr6 Lay, hemos
de procurar que intervengan el mayor numero de
funciones. Asi procuraremos:

a) Una percepciéon de tipo visual clara.

b) Una percepcién actistica correspondiente, pro-
nunciando el maestro con voz alta.

¢) Una funcién articulatoria motriz repitiendo si-
ldbicamente la palabra el alumno.

d) Una funcién motriz manual copiando ¢l alum-
no la palabra.

e) Adquisicién clara del significado invitandole
a construir frases con la palabra.

IV. IDIAGNOSTICO ORTOGRAIICO

Si, como anteriormente hemos indicado, la diddc-
tica de la ortografia ha de tender a la individualiza-
cién, ésta implica una. actividad de tipo correctivo
y la correccién, a su vez, una labor de diagnéstico
de las dificultades de aprendizaje. Para ello es pre-
ciso proceder escalonadamente.

1> Diagnéstico gencral que detecte el nivel or-
tografico del sujeto mediante la aplicaciéon de escalas
ortograficas. En espafiol tenemos la de Alejandro
Gali, de nueve dictados, y la de Villarejo Minguez,
de 25 escalones (6). Cada escaléon contiene una re-
lacién de palabras con los porcentajes que cada sujeto
normal deber4 escribir bien. Asf, por ejemplo, en ei

escalén 11, los nifios de ocho afios deberian escribir
bien el 39 por 100; los de nueve aiios, el 47 por 100,
etcétera.

El resultado de este primer examen puede detec-
tarnos un nivel bajo, y en este caso proeederemos
a un

2.° Diagnéstico analitico, para ver qué tipo de
eror o crrores comete el sujeto. Estos errores pueden
agruparse cn:

— Omisién de letras (falta de la «h», por ejemplo).

-— Adicién indebida de las mismas (poner «h» in-
debidamente).

— Sustitucién de unas letras por otras («b» por
«v», por ejemplo). :

— Transposicién de letras (Grabriel por Gabriel,
etcétera).

Si los errores tienen una predominancia en cierto
sentido, es preciso recurrir a un

3.> Diagnéstico individual, que nos diga por qué
tiene una reiteracion marcada en tal sector.

Los factores que pueden determinar errores orto-
graficos pueden ser, entre otros:

a) El factor intelectual. Un cociente bajo de in-
teligencia tiene nivel bajo ortografico, aunque un ni-
vel alto de la misma pueda darlo también. No existe
correlaciéon cntre ambos factores, como sucede, por
ejemplo, entre intelizencia y vocabulario; pero un
cociente bajo de inteligencia no da un nivel alto de
ortografia.

b) Faetores de tipo fisico: deficiencias visuales.
actisticas, ortoldonicas, etc.

¢) Otros factores: de tipo ambiental, escolar por
deficiencia de métodos, cte.

La terapéutica, cuando sea posible, tenderd a co-
rregir la causa detectada.
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LECCIONES CON MICROSCOPIC

Levaduras.

Granos de aimidon
de lamasa.

Yema.

LEVADURAS DEL PAN

Introduccién
Conversaremos previamente con los nifies sobre o
pan. ;Quién lo hace? ;Dénde se hace? ;Do qué s
hace? Y despuds, del vino. ¢Han visto hacer vino?
¢De qué se hace el vino? ;Dénde se hace el vinn?
Vamos & hacer pan y vino en la escuela.

Material

— Harina de trigo.

— Levadura.

— Sal.

~— Uvas.

— Dos tacitas.

— Un frasco o botellin.

—~Tintura de yodo y azul de metileno.

Experimentos previos

I Dos o tres dias antes de que vayamos a ha
cer las observaciones microscépicas, aplastaremos uvas
para sacarles el zumo. Colar este zumo y llenar con
él el frasco o botellin. Que prueben el zumo o mos-
to y aprecien su sabor y su olor. Dejar el frasco
destapado y en reposo en un lugar que haya buena
temperatura.

2.»  El mismo dfa que vayamos a dar la feccién, por
la mafana, haremos que los nifios disuelvan unos gra-
nitos de sal en agua templada y que con ello amasen
un poco de harina en cada taza, afiadiendo en una
de ellas un poquito de levadura bien desmenuzado vy
mezclado con la masa. Poner una sefial en esta taza
para saber cuél es la que tiene la levadura. Arropar
con un pafito ambas preparaciones y dejarlas en re-
poso hasta la tarde.

Observaciones.—En la sesién de tarde haremos que
los nifios examinen el contenido de ambas tacitas.
(Qué ha pasado? Verén que la que no tenfa leva-
dura conserva su masa invariable, mientras que la
otra, loh sorpresa! ha crecido considerablemente vy
tiene un olorcillo caracterfsticos, parecido al del al-
cohol. Digémosle que hagan con ambas masas unos
panecillos, poniendo una «L» en el que tiene leva-
dura. Después de dejarlos reposar un poco nueva-

IV. Los hacedores del pan y del vino

mente, al abrigo del frio, cozémosle sobro la placa
de la estufa bien caliente. Comer luego de ambos y
notar las diferencias.

Mirar también el frasco que preparamos con el
wmo de uvas. ;A qué husle? ;Cémo sabe shora?
¢De qué son las burbujas que se desprenden?

Conclusiones.—Tanto en un panecillo como el otro
los han preparado los mismos nifios; pero el uno es
pan y el otro no.

En el mosto no hemos echado nada: sin embargo,
ya no sabe dulce y huele a vino.

¢Quién ha hecho, pues, que la masa haya podido
ser pan y el mosto vino? La contestacién, como otras
veces, va a déarnosla el microscopio.

Modo de hacer las preparaciones
I.> Diluir un poquito de harina en agua. Poner
una gotita en una porta.

2> Tomar una pequena parte de masa fermenta-
da, diluirla en un poco de agua y poner igualmente
una gota en otro porta.

Observacién microscépica

Pongamos la primera preparacién en el microsco-
pio y a continuacién la sequnda. (Basta con que dis-
pongamos de cien aumentos). Que los nifios noten las
diferencias entre una y otra. En la primera solamente
se ven granos grandes redondeados. En la sequnda,
junto con ellos y rodeandolos, se ven infinidad de gra-
nitos incoloros, también redondeados, pero mucho més
pequefios. Para observarlo mejor podemos afadir en
ambas preparaciones una gotita de tintura de yodo.
(Qué sucede? Los granos gordos se tiien de azul
oscuro, casi negro, mientras que los pequefios toman
un color amarillento. Esto nos dice claramente que
son de la naturaleza distinta: los mayores son granos
de almidén, de los que forman la harina. Los pe-
quefios son hongos microscépicos, pequefas plantitas
que reciben el nombre de levaduras.

Una vegetacién de ensueiho
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Colocar ahora la tercera preparacién. En ella se ven
infinidad de corpisculos incoloros, como los que he
mos observado en la masa, y burbujes més o menos
brillantes. Moviendo la preparacién podemos encon:
trar fibras y células aisladas. Para observarlo mejor
pongamos una gotita de azul de metileno. Digédmosles
que esa infinidad de corpisculos son también fermen-
tos o levaduras. Que las burbujas son del anhidrido
carbénico que estén desprendiendo al descomponer la
glucosa que lleva el mosto. Las fibras o células son
partes integrantes de la pulpa de las uvas.

Miremos ahora la cuarta preparacién con cuantos
aumentos nos pueda dar nuestro microscopio. En ella
vemos una gran cantidad de célules de forma elip-
soidal, sueltas unas y unidas otras en formas més o
menos arrosariadas. Son incoloras casi, por eso se ven
mejor tinéndolas. En su interior se distingue clara
menta3 un nidcleo y muchas tienen otras més pequenias
pegadas a ellas: son las yemas.

Ideas para el estudio

Las levaduras son hongos unicelulares, casi siem
pre inferiores a una centésima de milimetro, y sin
micelio filamentoso.

Cuando tienen oxigeno a su disposicién respiran
normalmente; pero si el oxigenc falta, como sucede
en la masa del pan o en el interior del mosto, des:
componen los azicares en alcohol y anhidrido carbé-
nico. Esta descomposicién recibe el nombro de fer
mentacién alcohdlica. Mediante ella los hongos to
man la energfa necesaria para su subsistencia.

La levadura, anadida a la harina para hacer el pen,
modifica fisica y quimicamente las propiedades de
ést haciendo que pueda ser digerida més facilmente.
Cuando disolvemos la harina con agua, entre 2| y 37
grados, parte del almidén se convierte en azilcar.
Este azlcar es el que después desdoblan las leva-
duras, como ya hemos dicho, en alcohol y anhidrido
carbénico. Este anhidrido carbénico, al desprenderse,
llena de burbujas la masa, hinchandola y esponjéndola
(por eso el pan estd lleno de huequecitos).

Una cosa semejante sucede con el mosto, donde,
por no encontrar resistencia a su desprendimiento, el
anhidrido carbénico sale en forma tumultuosa del
interior del liquido, pareciendo que éste hierve.

Ahora bien, en la harina, para hacer el pan, hemos
tenido que echar lavadura; pero no asi en el mosto.
¢Por qué ha fermentado? Decirles que las levaduras
viven en la superficie de las frutas: uvas, peras, man-
zanas, melones, etc. Al aplastar las uvas con los ho-
llejos, las levaduras que hay en ellos se mezclan con
el zumo y, al quedar privadas de aire para respirar,
empiezan en &l la fermentacién alcohélica, siempre
que la temperatura sea adecuada.

Las levaduras se multiplican prodigiosamente. Cuan-
do las condiciones de vida son favorables lo hacen
por gemacién, es decir, echando unas yemas que a
su vez produciran otras células. Si las condiciones son
adversas forman en su interior cuatro esporas, que tan
pronto como el medio es propicio, germinan, dando
lugar cada una a una nueva célula.

Esta clase de hongos son muy beneficiosos para el
hombre, ya que no sélo hacen el pan y el vino, sino
también la cerveza, la sidra, etc.

Hay también levaduras que son perjudiciales.
Ensefianzas de la leccién

Las levaduras, a pesar de su pequefiez, hacen co-
sas grandes, cosas importantisimas para los hombres.
También nosotros, por pequefios, por insignificantes
que nos creamos, podemos hacer cosas muy Gtiles para
la sociedad.

Aludiendo a la maravillosa propiedad de la levadu
ra, el mismo Jesucristo la comperé al reino de los
cielos. Seamos nosotros levaduras de buenas ideas vy
de buenos hechos y contribuiremos a que la Humani-
dad viva feliz.

Ejercicios de aplicacion

Que los nifios tomen miquitas de distintos trocitos
de pan de lo que comen en sus casas y después de
diluirlos en agua y tefirlo con una gota de yodo lo
miren al microscopio.

Redaccién sobre las levaduras y su utilidad, ilus
trdndola con dibujos de lo que han visto con el mi:
croscopio.

Fibras.

Burbujas
de CO,.

Levaduras.

Celulas.

MOSTO EN FERMENTACION



El franelégrafo

y las dreas

de las figuras planas

Lecciones previas

Resumo aqui los conocimientos que han de po-
seer los alumnos al comienzo de esta serie de lec-
ciones de las areas.

El maestro hard sobre la marcha, y a base de
pruebas objetivas orales, un repaso que sirva de so-
porte a la nueva nocién o concepto.

El lema sera siempre: sencillez en la exposicion
y pureza y exactitud en el concepto. Pero no se pue-
de sacrificar la exactitud para conseguir la sencillez.
A la corta o a la larga resultaria perjudicial.

1. Concepto de poligono como superficic limi-
tada por segmentos de recta (lados), unidos por sus
extremos (vértices), formando una linea (poligonal)
quebrada cerrada. Esta linea es cl contorno del po-

Por ANGEL OCANA GARCIA
Maestro Nacional
AGUIMES-Las Palmas

ligono. La medida de la longitud del contorno es
el perimetro (0 la suma de las longitudes de los

lados).

2.° Area o supzrlicie de un poligono es la me-
dida de su extension. En este momento se impone
el estudio (o el repaso) de las cuestiones sobre me-
dida, que sc enlazara con el de los qucbrados.

Medir es comparar dos cantidades de la misma es-
pecie (magnitud). Comparamos una cantidad de va-
lor desconocido, o todavia no determinado, con otra
cuyo valor conocemos y llamamos unidad.

Por tanto, la unidad no ¢s més que una cantidad
(«trozo de una magnitud) de¢ valor conocido, que
usamos para determinar el valor de otras de la mis-
ma especie.

El resultado de esta comparacién es un niimero (de
forma fraccionaria) que expresa las veces que la can-
tidad conticne a la unidad elegida.

C
— = Medida = Namero
U 1

Si la cantidad es mayor que la unidad adoptada,
el resultado serd un nimero mayor que uno (uni-
dad); serd uno si son iguales, y menor que unao si
la cantidad es menor que la unidad.

La medida puede ser exacta o no, dando lugar a
nimeros enteros, decimales (exactos o periddicos), o
inconmensurables (cantidades no medibles con la
unidad elegida). Ejemplo del altimo caso: medida




de la circunrerencia con el didmetro de la misma
como unidad.

3.°La unidad es, pues, convencional. Pero se evitan
complicaciones unificando criterios. Y tenemos el Sis-
tema Métrico Decimal.

La unidad de 4reas o de superficie del Sistema Mé-
trico es un cuadrado, cuyo lado es la unidad de lon-
gitud (metro), o sea, el metro cuadrado. Podriamos,
no obstante, usar unidades fraccionarias suyas, tam-
bién a gusto del consumidor, pero preferimos tam-
bién los multiplos y divisores del propio Sistema, por
la facilidad con que se opera con ellos y por ser
conocidos de todo el mundo.

4.° La unidad fundamental o principal es el me-
tro cuadrado, o sea, el cuadrado cuyo lado mide un
metro.

La «unidad de 2.° orden» es otro cuadrado, cuyo
lado es diez veces mayor que ¢l del anterior, o sea,

que mide 10 metros. Es el Dm’, que ticne un totai
de 10.10 = 100 m".

Por eso se dice que las usidades de superficie «au-
mentan y disminuyen de 100 en 100».

Para bajar un escalén se multiplica por 100 (se
afiaden dos ceros o se lleva la coma a la derecha dos
lugares). Para subir, se divide.

Las unidades de superficie se cscriben teniendo en
cuenta que cada dos cifras corresponden al mismo
orden de unidades. La coma se coloca detris de la
segunda cifra que corresponda al orden de la uni-
dad adoptada. Para cambiar de unidad bastard con
llevar la coma al lugar correspondiente.

Para convertir un complejo en incompleio cual-
quiera pondremos ordenadamentc las cantidades de
cada «unidad», cuidando de completar con ceros los
«ensilleros» que resulten vacios v de rellenar con un
solo cero (delante o detras, seatin convenga) los que
queden con una sola cifra. Si se superponen cifras
(al colocarlas), se sumardn normalmente.

Las unidades «agrarias» son las de superficie que
se conocen con los nombres «del campo». m’'=ca,
Dm’=a, Hm*=Ha.

AREAS DE LAS FIGURAS PLANAS

QUINTO CURSO

Objetivos.—Instructivo.

Desarrollar el espiritu de observacion.

Material —Un franelégrafo, del tamafio del ence-
rado, color azul pélido.

A su derecha, y a la misma altura, el encerado.
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Las figuras correspondientes recortadas en papel
charol de colores y pegadas sobre franela.

AREA DEL RECTANGULO.—Se «pega» en el
franelografo un rectingulo y junto a él se van co-
locando cuadraditos (unidades) hasta tener otro igual.
Ponicndo el rectingulo de una pieza sobre el otro,
comprobaremos que ambos son iguales, al ver que
coinciden. Entonces, haciendo uso del conocimiento
que tenemos de la multiplicacién como suma de su-
mandos iguales, se cuenta el nimero de cuadraditos.
De aqui surge la férmula del area del rectangulo, que
se escribird en la pizarra de la derecha.

S =b.a

10

CUADRADO.—Se pone un cuadrado a la derecha
del rectangulo y se pide que observen las dos figuras
buscando semejanzas, hasta que vean que cl cuadra-
do es un caso particular del rectingulo. Hacer caer
en la cuenta de que el cuadrado es un rectingulo
cuya base y altura son iguales.

b=

FIGURAS EQUIVALENTES.—Se toman dos con-
juntos de igual nimero de cuadraditos iguales, for-
mando con cada grupo de cuadrados una figura dis-
tinta. Se pregunta hasta que contesten que ambas
tienen la misma extension. Si cada cuadrado valiese,
por ejemplo, una peseta, las dos figuras valdrian igual.
Por eso decimos que son «equivalentesy.

Podemos resumir y escribir en los cuadernos: «Dos
figuras que tienen la misma superficie se llaman equi-
valentesy. No importa la forma que tengan. Sélo
interesa que las dos se puedan descomponer en el
mismo nimero de poligonos que sean iguales, dos

v,
P AT o



a4 dos. Si tienen la misma forma, pero distinta ex-
tension, serAn semejantes, como lo son una foto y
su ampliacién.

b=D

TRAPECIO.—Ponemos un paralelogramo cortado
en dos trapecios iguales e invertidos. Comprobamos
que los dos son iguales y hacemos comprender que
uno solo serd la mitad del total. Por tanto, la super-

AREA DE UN PARALELOGRAMO CUALQUIE- ficic de uno de ellos es la mitad del paralelogramo.
RA.—Se presenta un romboide, del que se ha se- Después seguiremos ayudando a que vean que la base
.arado un tridngulo rectingulo para, trasladandolo del pa‘ralelogmmo es la suma dg las dos bases del
al otro extremo, comprobar que equivale a un rec- trapecio y que la altura es o misma en las dos fi-
taingulo de igual base y altura. guras.

b

B b
b S. par. (B+b).a
ParS=@® + b)a S Trap. = =
S = b.a 2 )

TRIANGULOQO.—Igual procedimiento. «Mitad del

—S nta rombo cortado por sus .
ROMBO.—5e presenta un rom P paralelogramo dec su misma base y altura».

dos diagonales, dandoles ¢l nombre de mayor y me-
nor. Si las dos fuesen iguales, la figura serfa un
cuadrado. Se pasan los triangulos de abajo a la parte
superior, formandose un rectangulo de igual super- '
ficie, porque se ha compuesto con los mismos tridn- b.a
gulos que el rombo. Ver que la base es la diagonal G =
mayor y la altura la mitad de la diagonal menor. 0

Pueden escribir: «Un rombo equivale a un rec- b
tangulo, cuya base es una diagonal y la altura la

itad de la otra diagonal».
mitad de T ofra dlagona® POLIGONO REGULAR.—Un hexagono y un oc-

tbgono regulares, cortados cn tridngulos para poder
transformarlos en paralelogramos. Uno de los trian-
gulos se corta por la apotema (altura). Se estudia
la figura haciendo fijarse especialmente en la apo-
tema y el perimetro.

La base del paralelogramo (rectingulo) que se
D forma es la mitad del perimetro del poligono regu-
lar, y la altura es la apotema.

1 2
«Un poligono regular es cquivalente a un rectin-
gulo, cuya base sea igual a la mitad del perimetro
v la altura sea la apotema del poligono.»
d Dd P
S=bha=D. . —=—— S=b.a=—.a= p-a
2 2 2
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Pero también interesa calcularla como trozo de
sirculo, como una parte proporcional de un circulo..
Conocido el radio y el nimero de grados.

L)

. i i ) r xr
CIRCULO.—Poligono regular de inhnito numero = o
de lados. :* S 360)
Presentamos un tridngulo regular (equilatero), un
cuadrado, un hexigono.
Hacemos que lo observen todo. Que se den cuenta Conocido ¢l radio y la longitud del arco.

de que cuando el nimero de lados aumenta, la figu-

ra aparece cada vez mas «redondeada». Si el radio

del poligono permanece invariable, la apotema se

acerca cada vez mds 4 él. Y terminaran por confun e

dirse. En este momento el contorno del pniigmm se |
ha convertido en una circunferencia y su perimetro

sera la longitud de esa circunferencia

El circulo es un poligono regular, cuyo numero Vo e =
. : ) 2xr xr r' r.|l
de lados ha aumentado indefinidamente hasta que su G -
contorno es una circunferencia. Cada lado se ha ! < ' Dot )
! 2= 2

convertido en un «elemento» de la curva, o sea, en
un punto. Entonces la apotema y el radio se super-
ponen y son iguales, y el perimetro seri la longitud :
de esa circunferencia CORONA CIRCULAR.—Circulo mayor — circu-
Como todo poligono, equivale a un rectangulo. Su 10 menor.
base es la mitad de la longitud de la circunferenci:
(semiperimetro), v su altura, el radio del circulo (apo
tema).

b=—0

S rect.=b . a 2 =xr. r=r

S= nR'—m T(R—nr')P—2nra —or

SECTOR CIRCULAR.—Presentarlo y ayudar a
los nifios a que vean en él un tridngulo isésceles
de base curva. Como tal trifingulo, se puede dedu-
cir su frea,

SEGMENTO CIRCULAR.—Sector — Tr. isosceles.

21



-Ensefiarlo. Ponerlo en

TRAPECIO CIRCULAR -

:!E fr.lt'n‘i.-;f:.nf‘- COmo un Secior Y qt.-::.-rfv.- Lif‘."-l:*‘i

el pequefio. Resulta un trapecio isdsceles, cuyas ba-
ses son arcos (curvas) de circunferencias concenincas
Para hallar la f6rmula del drea basta con «descu-

brire las bases y la altura del trapecio.

-(R—r)

Al mismo resultado llegariamos considerindolo co-
mo la diferencia de dos sectores de la misma abertura
y distinto radio. O como un trozo de corona circular.
En este caso se hallaria su drea por medio de pro-
porciones y seria otro ejercicio de interés.

Como :.‘urnplcmcntn importante de estas lecciones,
los nifios deberin aprender a dibujar, y dibujarin
dindoles colores, las diversas clases de poligonos y
figuras. También se pueden recortar en chapa de ma-
dera como trabajo de marqueteria.

Sobre estos mismos trabajos se harin las pricticas
le medida con la regla milimetrada y la escuadra,

1 1 "
con el compas y ¢ semicircuio graduado. Se pedir:

" . :
la mayor exactitud posible

Con sus propias figuras comprobarin personalmer
te cuanio se les vaya mostrando en el franelografo.
Y calcularin sus dreas

Finalmente se harin ejercicios con problemas sen-

swion directa de las formulas halladas
que despejar la incognita;

de aplK

L .” 5
ros en que se
vara esto se utilizardn los procedimientos elementa-

ilados en el articulo «gEcuaciones en la es

tenga

L |

NOTA.—Sdlo he tratado aqui de describir la mar-
cha \i'_‘.{:liii! en Ei-\"-i' para E.! (‘\}.‘H(.Hiliﬂ de estos
temas. Mi interés estd orientado al uso del FRANE-
LOGRAFO, sorprendente
para las mas diversas lecciones, pero que de un modo
especial allana el camino en infinitas cuestiones geo-
métricas; @ modo de ejemplo me permito indicar al-

recurso  verdaderamente

guna de éstas:

Angulos formados por dos rectas paralelas corta-
das por otra secante.

Suma de los éngulos de un trigngulo, dngulo ex-
terior

Suma de los dngulos de un cuadrilitero.

Suma de los angulos consecutivos formados a un
lado de una recta.

Angulos complementarios y suplementarios.

Suma de los dngulos exteriores o interiores de un
;'nil;{mm.

Medida de los dngulos inscritos en la circunfe-
rencia

Teorema de Pitigoras.

Y muchas mas que la preparacion v el ingenio del
maestro i"iil'(fl'll rd.l['[.lr.
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En el cumpleanos de

la UNESCO

MOTIVO.—El dia 4 de noviembre de 1966 muchas per-
sonas cumplieron veinte afios. También lo hicieron empre-
sas y entidades publicas y privadas. Pero hay un ani-
versario que destaca y serd celebrado en casi todos
los paises del mundo: el de la UNESCO. Como home-
naje de admiracién, y no queriendo que este aconte-
cimiento pase oculto para los nifios espaioles, elaboro
esta leccién escolar, que espero contribuya a extender
su conocimiento.

FIN.—Que los nifios conozcan la existencia de este
Organismo y aprendan a valorar sus realizaciones.

PROGRAMA.—La UNESCO: su historia, fines y rea-

lizaciones.

DESARROLLO.—Motivacién inicial.—Cuando llega el
el tercer domingo de octubre y salis a la calle, con
una hucha en la mano, pidiendo para las Misiones, sa-
béis que se celebra el DOMUND y que estas letras
significan Domingo Mundial de las Misiones.

Hoy quiero que aprenddis otras letras mayusculas,
que son el principio de las correspondientes palabras
inglesas: UNESCO, y que significan en espafiol Orga-
nizaciéon de las Naciones Unidas para la Educacién,
Ciencia y Cultura.

1.—HISTORIA.—Durante la segunda guerra mundial
se reunieron en 1942, en la civdad de londres, los mi-
nistros de Educacién de los Gobiernos aliados, para
estudiar problemas de enseiianza comunes a ellos.
Terminada la guerra, una conferencia de representantes
de 44 paises firmd, en noviembre de 1945, el acta cons-
titutiva de la UNESCO. Luego de aceptada por 20 Es-
tados, el documento se convirti6 el 4 de noviembre
de 1946 en partida de nacimiento de la UNESCQO. Hoy
son 120 los Estados miembros. Tiene su sede en Plaza
de Fontenoy, Paris 7¢,

2—FINES.—Estdn contenidos: a) en su preambulo:
«Puesto que las guerras nacen en la mente de los hoin-
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bres, es en la mente de los hombres donde deben er-
girse los baluarte de la paz»; y b) Articulo 1.2 «la
organizacién se propone contribuir a la paz y a la se-
guridad, estrechando, mediante la educacién, la cien-
cia y la cultura, la colaboracién entre las naciones,
a4 fin de asegurar el respeto universal a la Justicia, a
la Ley, a los derechos humanos y a las libertades fun-
damentales, que sin distincién de raza, sexo, idioma
o religién, la Carta de las Naciones Unidas reconoce
a todos los pueblos del mundon».

Para realizar esta finalidad, lo Organizacién

1.0 fomentard el conocimiento y la comprensién mu-

tvuos de las naciones;

2.2 dara nuevo y vigoroso impulso a la educacién

popular y a la difusién de la cultura;

3.9 ayudard a la conservacién, ol progreso y a la

difusién del saber.

3.—REALIZACIONES.—La UNESCO contribuye a ia
paz social, estimulando la colaboracién intelectual in-
ternacional, prestando asistencia a sus Estados miem-
bros para facilitar su desarrollo y ejerciendo una accién
de orden ético en favor de los derechos humanos.

Para ello ha creado, ayudado a crear, o lanzado las
siguientes Qrganizaciones o Compaiiias:

® Centro Europeo de Investigacién Nuclear.
Ao Geofisico Internacional. .
Decenio Hidrolégico Internacional.
Comision Oceanografica Intergubernamental.
Investigaciéon sobre las zonas éridas.

Lucha contra el analfabetismo.

Educacién de adultos.

Ei PROYECTO MAYOR para la comprensién de
los valores culturales de Oriente y Occidente.

Campaiia para preservar los monumentos de Nubia.



® 4000 tivvlos publicodos. Su «best-sellerss es ol
«Manval de lo Unesco poro lo ensefianzo de los
Ciencian

® Sus publicaciones penddicas son: «Crénica de lo
Unescos, «lmpactos, «Proyecto principal de edu
cociéns, «Museum»s, «Boletin de lo Unesco paro
las bibliotecass, <Revue Internationale des scien-
ces socialess, «El Correos.

® Focilito ayudo técnica o los Gobiemos que lo so
licitan,

® Lo Conferencia Intergubernomental Especial que
préximamente tendrd lugar en Paris, con el man
doto de buscor una nueva dignidad y prestigic
pora el moestro

Estos son algunas de las realizaciones de la UNESCO
Por lo indole de esta leccién no se pueden afiadir mas,
ni extenderse en explicaciones. Se complementard el
tema consultando la bibliogrotia

Motivaciones parciales.—El maoestro ias puede conse-
guir mostrando o los niflos fotografios referentes o
cualquiera de los situaciones por las que alravieso
el tema y que se pueden conseguir, sobre todo, en lo
revista «El Correos.

1.—De investigacién.—Que los nifios busquen y apren-

dan, faciliténdoles el materiol, los nombres del primer
director general de la UNESCO y del actual.

Que los nifios se enteren si hoy algin espaiol ocu
pando olgin puesto importante dentro de esta Orgo

mzocidn.

2—De agradecimiento y cortesia.—Que los niflos es-
cribon una corta o lo Sede Oficial de la UNESCO, fe-
liciténdola por su labor en pro de lo educocién duronte
estes veinte ofios

3—De colaborocién.—Que los nifios se contesten esto
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pregunta: —Qué puedo hocer yo para cumplir en m
los fines de lo UNESCO y cémo puedo ayudar o los
demds en el sentido que ella quiere? Si la edad lo per-
mite, que los niflos suscriban un compromiso de facil
realizocién

4—De copiado.—Del articulo 1.° de la Organizacién,
5—De caligrafio.—De su preambulo

Ejercicios de comprobacién.

| —Verdadero - Falso.

tla UNESCO depende de la O.N.U.1

sla UNESCO, como orgamizacién, nacié en 1945%
$Sus Estodos miembros son 2107

sTiene su sede en Fontenoy, Paris 771

tla UNESCO ofirma que lo idea de paz debe levan-
tarse en lo mente de los hombres?

tlo UNESCO no fomenta lo comprension interna-
donal
¢Una realizacién de la UNESCO fue la campaiio

para preservar los monumentos de Argelio?

£l libro més leido de los publicados por la UNESCO
es «El Correos?

:lo UNESCO cumple veinticinco ofios?

:El Director General de la UNESCO se lloma René
Maheu ?

2—Redaccién.

Expén en unas breves lineas lo que piersas sobre
lo que te han dicho y t0 conoces de este Organisino
Internacional.

BIBLIOGRAFIA.—Diccionario de Pedagogia Labor. «El
Correo» correspondiente o los meses de julio y agosto
de 1964,



EL TREN

Procedimiento para ensefiar a restar

El presente: procedimiento es una aplicacién prac-
tica del conocido lema pedagégico «Ensefiar delei-
tandoy, y como tal resulta sumamente agradable para
los nifios. Con él he obtenido los mejores resultados
durante mas de seis afios dedicada a las nifias re-
trasadas mentales y algunas casi anormales en mi
clase de Educacién Diferencial del Grupo Escolar
«Moreno Rosales».

Es sumamente sencillo. El alumno no tiene mas
que trazar (para cada uno de los érdenes de unida-
des que tiene que restar) una linea recta (que es la
via férrea) y sobre ella escribir los 19 primeros nu-
meros, en orden decreciente, terminando en el cero,
en esta forma:

19-18-11-16-15-14-1312-11-10-9-8-7-6-5-4-3-2-1-0

P S SN R Y

A estos numeros llamaremos «Pueblos por donde
pasa el tren». Sobre esa linea avanzan los trenes (uno
por cada orden de unidades que se resten).

El mayor mérito de este procedimiento consiste
en que percatado bien el alumno de que este tren
sélo camino hacia adelante (hacia la izquierda en

Por EULALIA GALLARDO GRANDE
Profesora de las Escuelas Municipales de Madrid

este caso) y no puede retroceder jamds a la derecha,
al llegar el caso en que la cifra del minuendo sea
menor que la del sustraendo (que es la mayor di-
ficultad de la sustraccién), nunca se equivoca, pues
como el tren no puede retroceder (dice él), busca in-
mediatamente hacia la izquierda el nimero (pueblo)
cuya cifra de las unidades sea la que se desea.

Como ejemplo veamos c6mo nos explica todo esto
una nifia de la clase:

«El tren»: Cémo aprendemos a restar en mi clase.

Nos gusta mucho restar, porque nos divertimos 4l
hacerlo. Decimos asf: '

8 6 3 9 —
4 8 5 6 =
3 7 8 3

Primer tren: Esta en el pueblo 6, tiene que llega:
al 9. Faltan 3 pueblos:

19-18-171645-14-13-12-1110-9-8- 7°6-5-4-3-2-1:0
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Segundo tren: Estd en el pueblo 5 y tiene que lle-
gar al 13. Decimos 13 y no 3 porque el tres no se
puede retroceder, porque el tren sélo camina hacia
adelante. Tiene, pues, que seguir hasta el 13, que
es el primer pueblo que termina en 3 y que el tren
encuentra hacia la lzquierda. Faltan 8.

19181716 1544131211098 7.6 -5-4-3-2-1-0

vvvvvvvvv

Tercer tren: Estd en el 9 y tiene que llegar al 16.

(Decimos 9 y no 8 porque del 13 llevavamos 1, que
afiadimos al 8 del sustraendo siguiente.) Faltan 7
pueblos.

19-1817161514131211109-8 - 7.6-54-3-2.1-0

I ———————

Cuarto tren: Estd en el 5. (Al 4 afiadimos | que
llevamos del 16.) Tiene que llegar al 8. Faltan 3
pueblos.

"854 1312140-9-8-7-6 5-4-3-2:1-0

b —at

APENDICE

El mismo procedimiento mis abreviado y répido.

Cuando el nifio se ha familiarizado ya con la ex-
plicacién de los trenes funcionando, se abrevia el
procedimiento de la siguiente manera:

Sea laresta: 8 6 3 9 —
4 8 5 6 =
3 78 3

Se traza primeramente la «via férrean:

1918171615U13121110-9.8 76 5-4-3-2:1-0

» -

El nifio dice asi: Del pueblo 6 al 9 (y pone una
cruz de color azul bajo esos nimeros) van 3. Este
niimero lo ha obtenido cogiendo uno a uno los de
dos de su mano, mientras mirando a la via, dice

7.8 9.

Del pueblo 5 al 13 (cruces color rojo). Coge un
edo por cada uno de los nimeros: 6, 7, 8, 9, 10,
11, 12, 13. Asi obtiene 8.

Del pueblo 9 al 16 (cruces verdes). Hace igual

obtiene T. A

Del pueblo 5 al 8 (cruces moradas). Hace lo mis-
mo y obtiene 3.

p— Lot

S T a
e =

Norta.—Haciendo las cruces con lipiz corriente »
borrindolas después de restado cada orden de uni-
dades resulta todavia mds claro y sencillo.



informacidén

Espafia, 48%.
Argentina, 38%.
Yugoeslavia, 36,2%.
Entre 20 y 30
Malawi, 29,5.
Paises Bajos, 25.
Corea, 20,07.
Liberia, 22,1.
Israel, 25,8.
Argelia, 27.

Mas del 14%

Tahilandia, 17.
Alemania, 14.
Jap6n, 15.
Austria, 14.
Camertin, 17.
Mauricio, 15.

XXIX Conferencia de Instruccién Puablica

En la XXIX Conferencia de Ins-
truccién Ptiblica han sido examinados
72 Informes Nacionales sobre el mo-
vimiento educativo durante el perfo-
do 1965-66.

Ecuador, 16.
Libano, 14.
Senegal, 17.
Tinez, 19,5.
Afganistan, 16.
Cuba, 14,10.
Gabén, 17.
Kwait, 17.

Entre 10 y 14%%

Francia, 12.
Canad4a, 12,15.
Tchad, 10,8.
Finlandia, 11.
Italia, 11.
Brasil, 10.
Somalia, 13.
México, 13,57.

Ensefianza sobre las Naciones Unidas

Durante cuatro semanas, del 12 de
septiembre a! 7 de octubre del pre-
sente afnos, se ha celebrado en Nue-
va York, bajos los auspicios de las
Naciones Unidas, un seminario, con la
participacion de expertos de dieciocho
paises de habla espafiola y portugue-
sa, cuyo objetivo ha sido establecer
las bases para la introduccién eficaz
en los programas escolares de los
estados miembros, de conocimientos
bésicos en torno a los principios, es-
tructura, objetivos y actividades de
la O.N.U. y de los organismos espe-
cializados vinculados a la misma.

Antecedentes del programa

Este seminario es el sexto de una
serie iniciada en 1961, como conse-
cuencia de acuerdos y recomendacio-
nes del Consejo Econdémico y Social
y de la Asamblea General de las Na-
ciones Unidas que crearon el llamado
«Programa Triangular de Becas» pa-
ra estos fines.

El primer seminario reunié en Nue-
va York a un grupo de escritores y
periodistas jovenes de los paises
miembros de la organizacidn, ofrecién-
doles la oportunidad de recibir in-
formacién y estudiar directamente la
obra del sistema de las Naciones Uni-
das, particularmente en lo relativo al
desarrollo econémico y social, ayu-
dando asi sus esfuerzos profesionales

por incrementar y mejorar la com-
prensién de la labor de las Naciones
Unidas ¥y sus organismos en esta es-
fera. La Oficina de Informacién Pu-
blica realiz6 una evaluacién periédi-
ca del Programa, y llegé a la con-
clusibn de que éste ha probado ser
muy valioso.

En 1965 se estim6 que podrian ob-
tenerse mejores beneficios si se daba
al programa un nuevo interés. Se
pens6é en la reconocida necesidad de
ayudar a los gobiernos y 6rganos de
educacion en la preparacién de libros
de texto y otros materiales de ense-
fianza que puedan utilizarse para pro-
gramas de instruccién acerca de las
Naciones Unidas y sus organismos,
dentro de los sistemas docentes de los
estados miembros. En vista de la es-
casez de material apropiado para este
fin, el Consejo Econémico vy Social
pidi6 en su resolucién 1012 (XXXVII),
del 27 de julio de 1964, referente a
Ensefianza sobre las Naciones Uni-
das, aprobada a raiz de la presenta-
ciéon de un informe al Consejo (do-
cumento E/3875 de las Naciones Uni-
das), que lass Naciones Unidas y la

UNESCO prestardan la asistencia del
caso.

Propodsitos y contenido del
sexto seminario

En 1966, como en 1955, la Oficina
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En esos 47 Informes sefialan las ta-
sas de incremento de las partidas des-
tinadas a la educaci6n, y el cuadro de
tales aumentos puede establecerse co-
mo sigue:

Menos del 1075

Reino Unido, 7,2.
Hungria, 3,3.
Checoeslovaquia, 2,15.
Irlanda, 9,7.
Pakistan, 7,5.
Turquia, 8,5.
Malta, 6,13.
Ceilan, 6,7.
Togo, 9.

EE. UU., 5,40.
Filipinas, 7,30.
Viet Nam, 7.
Siria, 2,2.
Bélgica, 4,57.
Marruecos, 1,5.
Sudén, 3.8.
Rumania, 9.
Ghana, 4.

de Informacién de la O.N.U. orga-
niz6, en estrecha colaboracién con la
UNESCO, un seminario celebrado en
la sede de las Naciones Unidas para
escritores de libros de texto y mate-
riales de ensefianza referentes a la
labor de las Naciones Unidas, que
hayan de emplearse en escuelas e
institutos normales de los estados
miembros.

La finalidad del seminario consisti6é
en facilitar la preparacién o mejora-
miento de libros de texto y otro ma-
terial de ensefianza utilizado en pro-
gramas de ensefianza sobre las Nacio-
nes Unidas en los paises miembros
mediante: a) presentacién a los par-
ticipantes de una amplia gama de
informacién sobre los propésitos y la
obra de las Naciones Unidas y sus
organismos, ¥ b) suministro de ma-
terial impreso y fotogréfico editado
por el sistema de las Naciones Unidas
para que se lo emplee o adapte, se-
gin sea el caso, en la preparacién de
libros de texto y otro material de
ensefianza, a fin de ajustarlo a los
requerimientos ¥ condiciones de en-
seflanza de cada pais. En este pro-
grama se prestd especial atencién a
la labor en materia de desarrollo eco-
némico y social de las Naciones Uni-
das v los organismos a ellas vincu-
lados.

En contenido, el programa incluiré



tres elementos principales: a) se de-
dicard aproximadamente una tercera
parte del tiempo de cada seminario
a sesiones de informacién general y
deliberaciones en grupo sobre la obra
del sistema de las Naciones Unidas.
Asimismo los participantes asistirdn
a sesiones de oOrganos de las Nacio-
nes Unidas, inclusive la Asamblea
General; b) se examinardn en grupo
los métodos de ensefianza acerca de
las Naciones Unidas, dando a los
participantes facilidades para exami-
nar los materiales existentes, produ-
cidos por las Naciones Tnidas y los
estados miembros que consideren uti-
les; ¢) durante la dltima quincena del
seminario, cada participante se dedi-
card a preparar un esquema y reco-
pilar material de referencia, como
base para los libros de texto u otros
materiales e ensefianza que se pro-
ponga escribir cuando regrese a su
Patria.

Paises participantes
Los expertos procedian de las si-
guientes naciones iberoamericanas:

Argentina.
Bolivia.
Brasil.
Chile.
Colombia.
Costa Rica.
Cuba.
Ecuador.

El Salvador.
Honduras.
Meéxico.
Nicaragua.
Panama.
Paraguay.
Peri.
Reptiblica Dominicana
Uruguay.
Espafia.

Conclusiones y recomendaciones

El seminario se dividio en tres co-
misiones de trabajo, cada una de las
cuales abordé los problemas que plan-
tearia la inclusiébn de las Naciones
Unidas como objeto de ensefianza en
un determinado nivel educativo (pri-
mario, medio y superior). Cada una
de estas comiisones elaboré una serie
de conclusiones y recomendaciones
que el seminario hizo suyas en adi-
ciébn de los resultantes del trabajo
plenario de la reunion.

A continuacién transcribo las con-
clusiones de la Comisién del nivel
primario y las conclusiones y reco-
mendaciones generales del seminario.
RECOMENDACIONES Y CONCLU-
SIONES DE LA COMISION DE EN-

SENANZA PRIMARIA
Introduccién

Dado que la vida de las naciones y
de los individuos exige cada dia una
mayor interdependencia, la educacién
no puede desentenderse en esta rea-
lidad si ha de preparar a los nifios
y jovenes para vivir plena y eficien-
temente en el mundo de hoy y el de
maifiana.

En consecuencia, se considera ne-
cesario establecer un programa obje-
tivo sobre la ensefianza de las Na-

ciones Unidas desde el nivel prima-
rio, como base para e! desarrollo de
actitudes, habitos y conocimientos que
faciliten }a comprensién y la coope-
racién internacional.

La necesidad de este tipo de ense-
flanza se acentia si tenemos en cuen-
ta que muchos alumnos no reciben
otra ensefianza que la de nivel pri-
mario y que de entre ellos un alto
porcentaje ni siquiera termina este
periodo educativo.

La ensefianza sobre las Naciones
Unidas es posible en el nivel prima-
rio, bien sea através de métodos di-
rectos o indirectos.

En el primer caso, la escuela ha de
poner al alcance de los alumnos ma-
terial abundante sobre los Organis-
mos, sus objetivos, funciones y activi-
dades. Este material estaria incluido
en unidades especiales dentro del pro-
grama de estudio con tiempo y lugar
definidos, especialmente en los grados
superiores. La seleccion del material
proporcionard a los alumnos un co-
nocimiento claro y una comprension
amplia de la labor que realizan las
Naciones Unidas.

En el segundo caso, la ensefianza
sobre las Naciones Unidas se llevara
a cabo al tratar las distintas asigna-
turas del programa.

Por todo ello, la comisién consi-
dera:

1. Que las autoridades educativas
de los paises miembros estudien
la posibilidad de incluir la en-
sefianza de las Naciones Unidas,
en todos los niveles educativos.

2. Que esta ensefianza se ver4 fa-
cilitada con la utilizacién de mé-
todos activos y funcionales. Asi-
mismo, la socializacién didactica
mediante unidades de trabajo,
proyectos y aprendizaje en equi-
po, facilitard el desarrollo de la
comprensién y la cooperacion
entre los individuos como base
de la cooperacién entre los pue-
blos y la comprensi6én interna-
cional.

3. Que resulta absolutamente ne-
cesario elaborar libros para
maestros y alumnos. Los textos
de los maestros deben contener
guias didacticas e informacién
oportuna y 4agil. Los de los ni-
fios deben estar de acuerdo con
las normas didacticas mds avan-
zadas y ser, ante todo, atractivos
y acordes con el interés y la ca-
pacidad de los alumnos.

4. Que es necesario el empleo de
material audio-visual, por ser la
forma maéas adecuada para reem-
plazar la realidad, asi como los
medios de informacién de masas:
prensa, radio y televisién.

5. Que dado que la eficacia de la
ensefianza depende en gran me-
dida del educador, es imprescin-
dible en las escuelas normales
un programa intenso de capaci-
tacién del magisterio sobre las
Nacionzs Unidas, sus Organis-
mos, actividades y realizaciones.
Paralelamente a esta prepara-
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cién a los futuros maestros, debe
establecerse un programa de per-
feccionamiento practico, para los
maestros en ejercicio.

6. Que sea establecida en las bi-
bliotecas publicas y escolares
una seccién sobre las Naciones
Unidas, que sera enriquecida
mediante las aportaciones, tante
nacionales como internacionales.

RECOMENDACIONES
S OONCLUSIONES GENERAT Es
il SENTINARICOH
Introduccién

En 1966, como en 1865, el Progra-
ma Triangular de Becas fue organi-
zado por los Servicios de Informa-
cién Publica de las Naciones Unidas,
en colaboracion estrecha con la Or-
ganizacién de las Naciones Unidas
para la Educacién, la Ciencia y la
Cultura (UNESCO), v consistié en un
seminario de cuatro semanas, que tu-
vo lugar en la sede de las Naciones
Unidas en Nueva York. Estos dos
seminarios fueron para autores de l-
bros de texto y demas material edu-
cativo para los programas de ense-
fianza sobre las Naciones Unidas y
sus organismos conexos, dentro de
los sistemas educativos de los esta-
dos miembros.

El programa de 1966 reuniéo a un
grupo de 18 escritores de libros de
texto de la América Latina y Espaiia;
ios que participaron en el programa
de 1965 venian de los paises de ha-
bla inglesa, de Africa, Asia y la re-
gién del Caribe de la América La-
tina.

Los participantes en el programa
de 1966 estudiaron las recomendacio-
nes hechas por el seminario de 1965,
que estudié en detalle el contenido
y la amplitud de los materiales re-
queridos para la ensefianza sobre las
Naciones Unidas y sus organismos, la
importancia de incluir tal enseflanza
en todos los niveles de la educacién
formal y en los programas educativos
extraescolares para adultos y jovenes
vy el apoyo correspondiente requerido
de las autoridades educativas, las or-
ganizaciones magisteriales y otros
grupos no gubernamentales.
Conclusiones v recomendaciones

El seminario de 1966 concluyé sus
trabajos expresando la conviccién de
que la educacién de los pueblos cons-
tituye uno de los mejores medios pa-
ra alcanzar los objetivos de las Na-
ciones Unidas, y aprobé undnimemen-
te las siguientes conclusiones y reco-
mendaciones adicionales:

1. Que se incluya en los planes y
programas de educacién de to-
dos los paises y en todos los
niveles el conocimiento de la
estructura, principios, objetivos
y actividades de las Naciones
Unidas, a fin de despertar acti-
tudes positivas frente a sus pro-
pésitos y realizaciones.

2. Que es necesario establecer um
programa objetivo para la en-
sefianza de las Naciones Uni-
das v sus organismos anexos,
desde el nivel primario al su-
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perior, como base de conoci-
mientos que faciliten la com-
prension v la cooperacion in-
ternacionales.

Que dichos programas deberédn
sefialar con claridad los objeti-
v 038, contenidos, actividades,
forma de evaluacién, bibliogra-
fia, documentacién, asi como
recomendaciones metodolégicas,
Que reviste especial interés la
preparacién y uso de ayudas
audiovisuales, as{ como la crea-
cién o intensificacién de pro-
gramas de prensa, radio y tele-
visién, en cooperacién con los
Centros de Informacién de las
Naciones Unidas. Para ello, di-
chos Centros deberdn contar
COn mayores recursos.

Que de no existir catedras es-
pecificas sobre la obra de las
Naciones Unidas en los Centros
Superiores de Ensefianza, de-
berd estimularse su creacién o
incluir estos estudios en los
programas afines ya existentes.
Que las autoridades educativas,
en colaboracién con la UNES-
CO vy los Centros de Informa-
cibn de las Naciones Unidas,
patrocinen la formacién y capa-~
citacion del personal docente
necesario para este tipo de edu-
cacién.

Que los planes de capacitacion
y perfeccionamiento del perso-
nal docente concedan la debi-
da importancia a los propésitos
y actividades de los organis-
mos del sistema de las Nacio-
nes Unidas. Esta ensefianza de-
bera integrarse en los progra-
mas regulares o desarrollarse
en forma de seminario y otras
actividades complementarias.
Que para el éxito de estos es-
tudios se considera indispen-
sable la elaboracién de libros
que cumplan una finalidad for-
mativa e informativa y despier-
ten en educadores y educandos
una actitud critica y transfor-
madora frente a la realidad.
Que para lograr una ensefian-
za acerca de las Naciones Uni-
das dinimica vy significativa, se
incluyan en los libros de texto
y otros materiales de ensefian-
za ejemplos practicos del tra-
bajo de las Naciones Unidas
v sus organismos especializa-
dos, prestando  especial aten-
cién a las actividades que se
realizan en la América Latina
v Espafia.

Que redactores de textos des-
taquen no sélo las realizacio-
nes positivas, preferentemente
con un enfoque nacional y re-
gional, sino que sefalen con
espiritu constructive las difi-
cultades y limitaciones de las
Naciones Unidas en el logro
de sus fines.

Que los libros de texto reflejen
las nuevas interpretaciones de
la realidad Latinoamericana ¥y

12,

13.

14,

5.

16.

18.

su desarrollo, expresadas por
las Naciones Unidas, con el fin
de ayudar a crear conciencia
de las transformaciones nece-
sarias para la elevacién del ni-
vel de vida de los pueblos.
Que se establezca o incremen-
te en las bibliotecas piblicas y
escolares en general una sec-
cién sobre las Naciones Uni-
das, que serd enriquecida con
aportaciones nacionales e in-
ternacionales.

Que se estimule, por todos los
medios posibles, la labor edu-
cativa que en este sentido rea-
lizan instituciones no guberna-
mentales y asociaciones de edu-
cadores.

Que es conveniente crear y fo-
mentar agrupaciones juveniles
dedicadas al estudio y activida-
des de comprensién y coope-
racion internacionales.

Que se traduzca a los idiomas
espafiol y portugués la biblio-
grafia existente sobre las Na-
ciones Unidas.

Que se considera importante
estimular en los Centros de En-
seflanza Superior, la investiga-
cién sistematica acerca de las
Naciones Unidas y el estudio
cientifico de sus proyecciones
y se dé a conocer el resultado
de los mismos.

Que se estimule el intercam-
bio de libros de texto y otros
materiales de enseflanza para
cursos sobre las Naciones Uni-
das utilizando los conductos
existentes, tanto gubernamen-
tales como no gubernamen-
tales.

Que debe continuarse la activa
colaboracién iniciada en este
seminario para formar una red
de intercambio y asistencia mu-
tua en la planificacién, prepa-
racion y difusién de materiales
que pudieran utilizarse para
ensefianza sobre las Naciones
Unidas. Ello permitiria la crea-
cion de una asociacién ibero-
americana de educadores inte-
resados en estos temas.

Que ademds de preparar mate-
riales de ensefanza, los parti-
cipantes en este seminario de-
ben aprovechar toda oportuni-

dad para incrementar el desa-
rrollo de la ensefianza de las
Naciones Unidas y sus orga-
nismos especializados, tanto en
el plano nacional como regio-
nal, mediante participaciéon en
seminarios y cursos para pro-
fesores, colaboraciones en pu-
blicaciones especializadas, con-
ferencias a grupos civicos y
profesionales, etc.

20. Que los Centros de Informa-
cion de las Naciones Unidas
cuenten con un asesor pedago-
gico dedicado al planeamiento,
organizacién y asistencia técmni-
ca que pudieran requerir los
programas vy actividades edu-
cativas nacionales sobre Na-

. ciones Unidas y la compren-
si6n internacional.

2}. Que se pongan en conocimien-
to de los Gobiernos de los pai-
ses de donde proceden 1los
miembros del Sexto Seminario
las conclusiones del mismo pa-
ra que sean tenidas en cuenta
en el desarrollo de su politica
educativa.

Congclusitn

Nos hallamos, pues, frente a un se-
rio intento de ampliar el programa
escolar de Conocimientos Sociales
con un importante y decisivo capi-
tulo que podriamos designar con la
rabrica de «Civismo internacional».
Se trata de una vigorosa manifesta-
ciébn de pedagogia prospectiva, ya que
el mundo camina sacia la unidad ¥y
las fronteras nacionales son cada vez
més tenues. En un futuro que ya lla-
ma a nuestra puerta, todos los hom-
bres seremos vecinos y serin tantos
los aspectos comunes, que la wvida
internacional serd una parte impor-
tante de la vida de cualquier hombre.
En consecuencia, la escuela, desde
zhora mismo, sin esperar a mafia-
na, deberd preparar a los futuros ciu-
dadanos para garantizar el respeto,
la comprensidén y la cooperacion en-
tre individuos y pueblos, los dere-
chos humanos, la solidaridad universal
y el desarrollo econdémico y social
arménico que reduzca las posibili-
dades de tensiones y conflictos colec-
tivos.

Por Arturo de la Orden
Jefe de Estudios y Proyectos
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RECENSIONES

Psicopatologia...

RIOBO GONZALEZ, Manuel: «Psico-
patologia y Pedagogia Terapéutican.
Madrid. Ediciones Morata, 1966;
128 pags.

En la actualidad la sociedad co-
mienza a preocuparse, gracias a la
dedicacién clentifica de psicélogos y
pedagogos que colaboraron con los
neuprosiquiatras, por los nifios y jo-
venes subnormales y de una manera
especial en lo que concierne a la
educacién y al planteamiento general
de los problemas que lleva consigo
la Pedagogia Terapéutica.

Muchas dificultades intrinsecas en-
clerra aquel planteamiento, que pue-
den ser acometidas desde muy diver-
sos puntos de vista y sobre bases
muy diferentes. :

De una manera muy personal y
eficiente son encauzados por el reve-
rendo padre Riobé los problemas con-
tenidos en el psicodiagnéstico, en los
tests, en el formulario, en los objeti-
vos y en la actuacién pedagégica, asi
como en la formacién'y deontologia
del profesor especializado en el tra-
tamiento educacional de los subnor-
males.

Corona la obra con una selecta y
nutrida bibliografia, que muy bien

puede servir, a modo de orientacién,

a los profesores de Educacién Espe-
cial en su afin de mejorarse y per-
feccionarse a fin de integrar a los
subnormales a la sociedad que antes
los rechaz6—E. FERNANDEZ RI-
VERA.

Psicologia infantil

OSTERRIETH, P.: «Psicologia infan-
tils. Madrid, Ediclones Morata,
1.» ed. espafiola, 1965; 211 pags.
Esta obra del profesor Osterrieth,

actualmente catedratico de la Univer-
sidad de Bruselas y con un largo his-
torial en el campo de la ensefianza
de la psicologia, es una interesante
aportacién a la iniciacién al estudio
de la psicologia del nifio desde su
nacimiento hasta la edad de doce
afios, dividido en cuatro periodos de
tres afios, denominados por el autor:
periodo de expansién subjetiva, des-
cubrimiento de la realidad exterior,
disgregacién de la subjetividad pri-
mitiva v madurez infantil.

Su titulo en francés «Introduction
a la psychologie de Penfant» deter-
mina el alcance de su contenido que
se ha perdido al ser traducido.

Va dirigida mds que a los especia-
listas en Psicologia, a los padres, edu-
cadores, pediatras, trabajadores so-
ciales que estin en contacto con los
problemas de la infancia, dando una
idea general del desarrollo psiquico
que tiene lugar entre el nacimiento
v la preadolescencia, que ha sido pre-
sentado de acuerdo con las necesida-
des de quienes por sus actividades
profesionales o por sus responsabili-
dades se encuentran frente a los con-
flictos que se pueden plantear en la
edad infantil.

Se trata, por tanto, de una obra de
indudable valor, que trata de poner
al alcance de los ne especializados
en psicologia del nifio los principales
aspectos del desarrollo psicolégico.

Se incluye en la obra una bibliogra-
fia de sesenta y siete items, incluida
en la obra original, y una edicién a
la traduccién espafiola—M. J. A.

Jesis, yo soy tuyo

wJesis, yo soy tuyon, primer libro
de vida cristiana para los pequefios.
Versién y adaptacién castellana de
J. M. Estepa, pbro., del texto ale-
mén preparado por el Vieario gene-
ral de Aquisgran. Barcelona, Edito-
rial Herder, 1965; 45 pags., 14,5X%
X20,3 cm.

Este tomito, sugestivo en extremo
por sus expresivos dibujos y bello
colorido, es, en realidad, un iibro de
vida cristiana para los pequeiios: se
les dice en un breve prefacio gque asi
como aprenden a leer y a escribir, tie-
nen que aprender lo mds importante,
que es amar y conocer a Dios, que
esto nos lo ensefia muy bien Jesus,
nuestro Salvador, quien murié por no-
sotros. A El deben amar los nifios
hasta poder decir de todo corazén:
«Jestis mio, yo soy vuestron.

Citas del Evangelio, del catecismo,
invocaciones a la Virgen, a los San-
tos, con numerosos dibujos alusivos
van sembrando en el alma de los ni-
fios los fundamentos de una inteli-
gente piedad. La distribucién tipogra-
fica, con diferentes tipos de letra,
capta la atencién del nifio, el cual re-
tiene ficilmente el mensaje que se le
quiere inculcar. Los dibujos sobre ex-
celente papel, estin plenamente lo-
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grados y con su brillante co'orido se-
ran del agrado del publico infantil,
sin perjuicio de que los mayores pa-
sen un rato agradable contemplando
la gracia ingenua y expresiva de di-
chas ilustraciones.

Quienes pongan en las manos de
un pequefio «Jesis, yo soy tuyo», le
haran un sefialado favor; es de espe-
rar que asi lo comprendan padres ¥y
educadores, que no tienen siempre a
su alecance un libro de tan bello con-
tenido y factura como el que comen-
tamos.

El tomito se suma a los que la Edi-
torial Herder viene publicando, que
constituyen hoy una verdadera biblio-
teca catequética en torno al famoso
«Catecismo Catélicon, traducido a
28 lenzuas, gue renueva totalmente
los métodos practicados hasta ahora
en la ensefianza de la religion.—E.

Romancero espafiol

MAILLO, Adolfo: «Romancero espa-
fiol (seleccionado por). Barcelona,
Salvatella. 3.2 ed., 1964; 130 pagi-
nas, 21X15 em.

Pocas creaciones del genio espaiiol
son tan adecuadas como el romance-
ro para formar profundamente Ia
conciencia patridtica del nifio median-
te esa feliz coyuntura que ofrecen el
idioma y la historia.

La fina sensibilidad educadora y
aguda vision didactica de Maillo nos
ofrecen esta cuidada coleccion de ro-
mances histéricos, fronterizos, moris-~
cos, religiosos, novelescos y moder-
nos, cuya seleccién, presidida por un
criterio especialmente pedagégico, ha-
cen de este libro un limpio hontanar
de sugestiones educadoras.—A. F. B.

Electronica recreativa

REUBEN, Gabriel: «Elecirénica re-
creativan. Madrid, Santillana, 1964;
96 pags., 2015 cm.

Se trata de la version castellana
del libro «Electronics for Chlidreny.

No dudamos que esta obra respon-
de plenamente a las exigencias de
una didéctica activa, ya que conduce
al alumno hacia la adquisicién de
nociones de electricidad v magnetis-
mo por el camino mis eficaz: el de
la experimentacion.

Realizando las actividades sefiala-
das en el libro, que implican la utili-
zacién de materiales sencillos, bara-
tos v de facil adquisicién, los nifios
pueden ir montando su propio labora-
torio y, a través de sucesivas expe-
riencias, llegar al conocimiento claro
y preciso de determinados fenémenos,
inasequible por el estudio y memori-
zacion de textos. Por otra parte, des-
pertar la aficién por la experimenta-
ci6n, que disciplina la atenci6n, la



observacién, orden y constancia, es
empefio que califica este libro de re-
comendable.—A. F. B.

Ortografia Everest

QUINTANILLA, Efrén: «Ortografia
Everestn. Grado elemental. Libro
del alumno. Red Comercial del No-
roeste. Ledn. 2.« ed., 1964; 254 pa-
ginas, 21X15 cm.

La obra, dirigida especialmente a
ios alumnos de tercero, cuarto y quin-
to cursos de la ensefianza primaria,
estd dividida en tres partes, confor-
me al siguiente esquema: Reglas ba-
sicas de ortografia. Vocabularios y
practicas sobre los mismos. Vocabu-
larios para consultar.

Nos parece adecuado el tratamiento
coordinado de vocabularios ortogra-
ficos y estudic de las reglas «basicas»
de ortografia, si ademéis, como ocurre
en este libro, el proceso didactico es
rico en ejercicios y los correspon-
dientes dictados se emplean més co-
mo medio de wcontroly) que de gapren-
dizaien especifico de la ortografia.—
A. F. B.

Programas Escolares

GARCIA Y GARCIA, Juan Francis-
co: «Programas escolares», primer
ciclo elemental, 2.9 edicién adapta-
da a los nuevos Cuestionarios. Pu-
blicaciones MANIN, 1966. Granada,
en dos volimenes: Programa, pri-
mer curse, 162 pags., en 4.9 Pro-
grama, segundo curso, 208 paginas,
en 4.°

Subtitulo: Programa, planificacién y
desarrollo de las unidades didacticas.

Este subtitulo fija ya la extensién
v el contenido de los programas que
presentamos, los que, ademas de una
aceriada prograracién de actividades,
constituyen una excelente guia didac-
tica para el maestro y un instrumento
til para Ia preparacién diaria del tra-
bajo de clase.

La planificacién establecida respon-
de ai propésito, felizmente logrado,
de concentrar en torno a la unidad di-
dictica todo um conjunto de activi-
dades debidamente planificadas bajo
los epigrafes siguientes:

«Expresién oralm: observacion y
lenguaje: conversacién, elocucién y
vocabulario.

«Habitos y destrezasy en relacién
con el tema.

«Expresién escritan: a) Lectura-es-
critura; ensefianza propiamente dicha
de la lectura y la escritura.

b) Escritura y composicién: Ejer-
cicios de copia, dictados, complemen-
tacion de frases, formacién de series
de objetos sobre un concepto dado,
aplicaciones graamticales, etc.

«lLectura interpretativa»n de textos
sencillos de estructuracién fraseoli6-
gica.

«Otras actividades»: Dibujo, manua-
lizaciones, calculo, etc.

Merced a esta concentracién de ac-
tividades diversas, estos programas se
presentan como tinico para el primer
curso y desdoblado en globalizacio-
nts y Matematicas, en el segundo
curso, sin mas reservas que las obli-
gadas en Religion, Formacién Politica
y Gimnasia.

Esta disposicién da a estos progra-
mas una agilidad, precisién y claridad
que los hace facilmente aplicables a
las escuelas unitarias y de graduacién
incompleta.

NOTA.—E] programa del primer
curso lleva eomo introduccién «Fun-
damentos didacticos», en los que se
explica el plan establecido y la ma-
nera de realizarle.

Los muchachos...

PAILLERETS, M. de, O. P.: «Los mu-
chachos y el escultisnion. Barcelo-
na, Editorial Littirgica Espafiola, So-
ciedad Anénima, 1965; 156 pags.

El éxito del método scout se debe
al genial conocimiento que su fun-
dador, Baden Powel, tenia de los mu-
chachos. Este conocimiento de su psi-
cologia, no como consecuencia de
una abstraccién tedrica, sino por el
estudio directo y constante del com-
portamiento de los nifios y de los
jévenes (que no es el mismo, ni re-
motamente), llevado a cabo por el sa-
gaz espiritu de observacién de un edu-
cador nato, no podemos pretender
que esté al alcance de todos los que,
con espiritu de sacrificio las mas de
las veces, sirven al movimiento scout
como jefes de cualquiera de sus
ramas.

Con frecuencia, los aciertos animo-
sos jefes se deben a los conocimien-
tos empiricos nacidos del trato de
los chicos. Verdad es que en los Cen-
tros de Primera Ensefianza, por ejem-
plo, se intenta oriemtar estos empiris-
mos, pero era necesario un libro que,
aun dentro de una gran sencillez, pro-
porcionase cierta base cientifica, pe-
dagégica, a los conocimientos que,
mediante Ia buena fe y €l amor, ad-
quieren tratando directamente a sus
muchachos, los akelas v los Jefes de
Seccién o de Ruta.

Dicha asi la cosa pudiera parecer
que este libro fuera un simple memo-
randum para facilitar la labor de los
jefes scouts; nada mas lejos de la
realidad. E! P. Paillerets trata me-
diante este sencillo estudio de mos-
trar a todos los que tengan una mi-
sién educadora, el por qué de Ias
virtudes del escultismo, que no son
otras que las leyes profundas de la
naturaleza.
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La obra esta dividida en tres par-
tes: Edad de los lobatos, Edad scout
y Edad Rover, vy en cada una de ellas
se estudia su especial indiosincracia,
las bases psicol6égicas de sus reaccio-
nes individuales, sociales, morales, re-
ligiosas, y lo que el escultismo apor-
ta para una mefjor solucion de los
problemas que se plantean en cada
una de las etapas cruciales del desa-
rrollo fisico y espiritual del nifio. Asf,
pues, este pequefio pero claro y con-
creto estudio de psicologia infantil y
juvenil, con su enfoque pedagdégi-
co, interesa igualmente a cualquier
educador consciente de su alta mi-
si6n.~—~E.

Poesia de Espafia y América

«Poesia de Espafia y Américan. Se-
leccion de Francisco Rives. Madrid,
Santillana, 1964; 88 pags.

Esta obra es una antologia poética
formada por cuarenta y siete «selec~
ciones» de autores de fama literaria:
Jorge Manrique, Fray Luis de Leé6n,
Goéngora, Quevedo, Iriarte, Bécquer,
Unamuno, Rubén Dario, Machado,
Juan Ramén Jiménez, Rosat:a de Cas-
tro...

En la seleccién, Rives ha tenido en
cuenta la edad de los lectores a guie-
nes va dirigida la obra, nifios y ado-
lescentes, pues no olvida el aspecto
did4ctico, de siembra; en todo han de
aprender con todo hay que coger su
inteligencia y tirar hacia arriba, {ini-
ca forma de ampliar su mundo. Epi-
gramas y fabulas les ensefiardn el
sentido del humor; impresiones, me-
taforas y paisajes despertardn su ima-
ginacién; el tema poético pulira sus
sentimientos y su sentido de belleza;
la ritma perfecta, la miisica de las
palabras, educaridn sus oidos y ayu-
darin a su memoria.

Con esta seleccién nuestros nifios y
adolescentes podrin conocer casi toda
la poesia escrita en castellano, espa-
fiola o hispanoamericana, en sus cier-
tos valores al alcance de una sensi-
bilidad juvenil. De esta manera co-
menzaran a conocer y amar a hues-
tros grandes poetas del mundo his-
péinico de todos los tiempos, una de
las tradiciones culturales mis honro-
sas y que mas importa conservar.

Concluye la obra con un indice al-
fabético de autores, en el que se
hace constar la nacién de origen y la
fecha de nacimiento; y ademas con
un vocabulario breve, formado con
aquellas palabras que pueden tener
una cierta dificultad de interpretacién.

Ha sido ilustrada con acierto por
Perellén, cuyos grabados a dos tin-
tas favorecen el gusto artistico. La
obra estd aprobada por el Ministe-
rio de Educacién y Clencia para ser
utilizada en las Escuelas de Ensefian-
za Primaria.—E.
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EDUCACION PREESCOLAR

«Bibliografia sobre Jardines de Infan-
tes». Informacién Educativa, nim. 11,
noviembre 1963. Buenos Aires (Repu-
blica Argentina), pédgs. 27-32.

«Selected references on preschool, pa-
rental, and kindergartenprimary edu-
cation». The Elementary School Jour-
nal, ndm. 6, volume 65, march 1965,
phgs. 338-344,
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A

AcGazzy, Aldo: «Funzione della scuola
materna®». Da Scuola Materna, nim 11,
1963.

AUDEMARS, M., ¥y LAFENDEL, L.: «Le mai-
son des petits»n. Revista de Educacidn,
niims. 3-4, marzo-abril 1960, La Pla-
ta, Ministerio de Educacién, pags. 371-
380.

CH

CHioreoLl, Zoro: «Il VII Convegno Mon-
tessori su: Scuola materna e scuo-
la elementare». Riforma della Scuola,
nim. 11, noviembre 1963, pags. 15-17.

CHRISTIANSON, Helen M.; RoGeErs, Mary
M., y LubLum, Blanche A.: The nurse-
ry school. Adventure in living and
learning. Boston, Houghton Mifflin Co.,
1961, 302 pags.

D

Durarc, G.. «La Maison des Petits».
Revista de Educacién, ntims. 1-2, ene-
ro-febrero 1960. La Plata, Ministerio
de Educacién, pdgs. 176-181.

E

Ecoles maternelles, Les (Classes enfan-
tines, cours préparatoires). Parls, Bou-
rrelier, 1953.

F

FaURE, Madeleine: EIl jardin de infantes.
Biblioteca de Cultura Pedagégica. Bue-
nos Aires. Kapelusz.

FERRY, Gilles: «De la maternelle & I'éco-
le primaire». L’Education Nationale,
nim. 26, octubre 1961, pig. 1.

HERBINIERE-LEBERT, S.. «L'école mater-
‘nellen. L'Education Enfantine, ntGm. 3.
15 novembre 1964, pags. 1-3.

/0

ItarLie. Centro Didattico Nazionale per
la Scuola Materna. Centro Didattico
Nazionale per la Scuola Elementare e
di Completamento dell’Obbligo Scolas-
tico: Della scuola materna alla scuola
elementare. Brescia. Centro didattico
Nazionale per la Scuola Materna, s. d.,
171 pags.

ITary. Ministero della Publica Istruzione.
Centro Didattico Nazionale per la
Scuola Materna: Scuola per il bam-
bino secondo il bambino. Atti del Con-

vegno Nazionale di Napoli, 27 agosto
4 settembre 1955. Brescia, n. d., 288

pags.

M

MEDINA. Aurora: Educacién de pdrvulos.
Barcelona, Labor, 1955, 295 pédgs.

— «Educacién preescolar». Revista de
Educacién, ntim. 152, Madrid, marzo
1963, pags. 105-109.

— «Lineas generales de la educacién
preescolar». Revista de Educacién,
nim. 174, Madrid, octubre 1965, pags.
8-10.

Mird, César: «Kierkegaard Vivientex».
Revista de Educacién, nim. 6, Santo
Domingo (Repiublica Dominicana), ju-
lio-septiembre 1964, pédgs. 77-79.

MoRreNO, Juan Manuel: «Orientaciones
actuales de educaciébn preescolars.
Borddn, ntim. 132-133, abril-mayo 1965
piginas 227-243.

N

Naup-ITHURBIDE, J. R.: Les ecoles ma-
ternelles. Paris. P. U. F, 1964, 142 péags.
Navarro HIGUERA, Juan: La escuela de

pdrvulos. Madrid, Editorial Escuela
Espaifiola.

R

RODRIGUES, Jodo: Jardim dua infdncia; co-
mo organizar e dirigir. Rio de Janeiro,
Elos, s. d., 62 pédgs.

S

St HriLr, P. y otros: Programa de
actividades de los jardines de infan-
tes. Biblioteca de Cultura Pedagégica.
Buenos Aires. Kapelusz.

SPERONI, Nelly Z. de: «Problemas actua-
les de la educacion preescolar en la

Provincia de Buenos Aires». Revista de
Educacién, marzo-abril 1964. Buenos
Aires. La Plata, pdgs. 13-20.
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SpopEK, Bernard, vy RoBinsoN, Helen F.:
«Are Kindergartens obsolete?» The Ele-
mentary School Journal, nim. 6, vo-
lume 65, march 1965, pédgs. 300-305.

372.211. ORGANIZACISN DE LA EDUCACION

PREESCOLAR

C

Cives, Giacomo: «La scuola materna nel
mondo». Riforma della Scuola, nim. 3,
marzo 1963, pag. 27.

E

«Educacion preescolar». Revista Analiti-
ca de Educacién, num. 1, Vol. XII,
enero 1960. Unesco.

Enseflanza preescolar en la Repiblica
Argentina. Ministerio de Educacién y
Justicia.

F

GALLO MARTINEZ, Victor: La educacidn
preescolar y primaria. México. Secre-
tarfa de Educacién Publica, Instituto
Federal de Capacitacién del Magiste-
rio, 1963, 96 péags.

«Gestiones delle scuole materne in wvari
statin. Docete, mars 1961, pdgs. 382-
385.

H

Harey, Mohamed Khairy et al: L'édu-
cation préscolaire en Republique Ara-
be Unie. Le Caire. Ministere central
de I'Education. Centre de documenta-
tion et de recherches pédagogiques,
1961, 28 péags.

L

Lourenco FiLHO, M. B.. «Aspectos de
Educacio pré-primérian. Revista Bra-
sileiru de Estudos Pedagogicos, nim.
75, vol. XXXII, Rio de Janeiro.

M

Mazzeo, Arturo: «Scuola materna stata-
lew. Riforma della Scuola, num. 5,
anno IX, maggio 1963, pags. 21-22.

0

ORGANIZACION MUNDIAL DE EDUCACION
PREESCOLAR: Comptes-rendus des As-
semblées mondiales. Paris, Secretariat
de 'OMEP, 1948-1958.

«L'Organizzazione dell’educazione pres-
colastican (Raccomandazione presco-
lastica) (Raccomandazione n.° 53 ai
Ministeri della pubblica instruzione)
(trad. di Vittorio la Norgia). Rivista
di Legislazione Scolastica Comparata,
nim. 4-5, luglio-ottobre 1961, pag. 261.

S
SERESSIA, C.: «Ecole maternelle et ecole
primaire» (II). La Revue des Ecoles,
nim. 2, octobre 1965, pdgs. 37-40.

U

UnEesco: L'éducation dans le monde. Il
L’enseignement de premier degré. Pa-
ris, 1959,

— L’éducation préscolaire. Paris. Unes-
co, 1963, 108 pags.
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Pedro de Valdivia, 38 - 2.° izqda. Madrid - 6.
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250 ptas.

@® Ofrecemos tres obras interesantes para todo el
Magisterio.
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macién de los maestros, directores escolares e
inspectores.

® Solicite un ejemplar con el 25 °/, de descuento
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200 ptas.

Pedidos al Administradordel C. E. D. O. D. E. P.

Pedro de Valdivia, 38 - 2.° izqda. Madrid - 6.
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