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Por JUAi1I MANUEL MORENO

Dlrector del C. 6, D. 0. D. S, P,

1. 3entldo pedagóglco de las pro•
mociones.

La significación más usual y co-
mún según la cual todos estimamos
la promoción, es aquélla que alude
expresamente al paso de un nivel
o grado de enseñanza a otro inme-
diatamente superior. No obstante,
y dentro del marco peculiar de ca-
da una de las disciplinas pedagó-
gicas, constituidas hoy en auténti-
cas ciencias de la educación,la pro-
moción pretende que cada hombre
pueda hacer suyas las posibilidades
que la naturaleza, la historia y su
propia libertad le ofrecen para lo-
grar la ple,nitud de su persona.

Pretendemos, y es desiderátum
que taladra intensamente la con•
cíencia responsable de todo educa-
dor, que nuestros escolares promo-
cione^n como sujetos psicológicos
distintos, coordinando las exigen-
cias de la educacián con las posibi•
lidades aptitudinales de cada uno
de ellos, Y esto parque cada sujeto
es rigurosamente peculiar y distin-
to. Si es cierto que su personalidad
concreta depende de muchos y com-
plicados factores, se fragua como
sabemos en el contexto interhuma-
no en que nace y se desarrolla, se
conforma y modifica de continuo
en función de la interacción con-
versacional con los otros, no menos
correcto es afirmar que cada cual
es quien es, suyo y distinto, y tiene
que alcanzar su propia vocación y
escribir su auténtica biograffa.

Vivimos afanosamente preocupa-
dos para que nuestros escolares
promocionen instaurados en un am•
biente escolar en donde los conte•
nidos de aprendizaje -meticulosa•
mente dosificados en su estructura
,y ob,jetivos esenciales por los nue•
vos Cuestionarios de Enseñanza
Primaria- no desencadenen en el

finalidad y alcance de fas

niño excesivos daños, frustraciones,
complejos o conflictos, sino que,
por el contrario, unifiquen sus po-
sibilidades de acción y acrecienten
de forma segura y eficaz su rcndi-
miento.

1. Las promociones en la escuela
prlmada.

En un informe presentado por el
Centro de Documentación y Orien-
tación Didáctica a la Dirección Gc^
neral dc Enseñanza Primaria se de-
cía quc el establecimiento de las
promocíoncs por cursos cn las es-
cuelas primarias constituye un fac•
toi• organ'rzativo que posee pecu-
liares caracterfsticas y que na debe
asociarse con los procedimientos de
promoción que existen en otros
grados de enseñanza.

La escuela, por su carácter gc-
neral y obligatorio, no puede esta-
blecer barreras selectivas en su
progresión anual ni categóricos grcr
pos de aprdbados y reprobados.
Su misión es tratar de promocio-
nar a todos los alumnos al límitc
de sus posibilidades personales, fa•
miliares y sociales. Lo más intere•
sante por ahora es que la organi-
zación implantada ayude a conocer
de una manera objetiva cuál es la
situación real del alumnado de cada
escuela, así como facilitar un me_
dio objetivo y claro de comprobar
los rendimientos escolares.

Pero estas notas que caracteri•
zan a la promoción en la escuela
primaria no impiden el estableci-
miento de niveles y la consiguien•
te adscripción a los mismos de to•
dos los alumnos matriculados, no
para crear soluciones de continui-
dad en el unitario proceso de la es•
colaridad, con proyección a una

vertiente externa del problema, si-
no para establecer esquemas orga-
nizativos internos que faciliten ]a
homogénea calificación de los es•
colares mediante una escala con-
vencional conw la ofrecida por los
niveles.

3, Tipología de las pruebas pro-
mocionales,

La realización honesta de las pro-
mociones escolares entraña una do-
sis de grave responsabilidad y exige
de los docentcs una seria y adecua-
da formación pedagógica a la que
deberá necesariamente condicionar-
se nuestro próximo plan de forma-
ción de maestros. No cstá ausente
de nuestro recuerdo ]a existencia
de ese tipo de juez o examinador
que, se.parándose intencionalmente
de las curvas regulares en donde
los porcentajes menores sc repar-
ten en los extremos, autoriza el
pasc a todos sus alun,nos en nom-
bre de una óondad mal entendida,
o niega la posibilidad de su acceso
porque estima conveniente que un
subido número de alumnos debe
fracasar en ]a tarea de su perfec-
cionamiento.

Hay que. dcclararse abierto ene-
migo de estas inexactitudes. Es ur-
gente abrir un expediente cálido
y constante para oponerse abierta•
mente a todo cuanto signifique ru-
tina, mala fe o negligencia. Todos
comprendemos llegan en buena ho-
ra estas pruebas nacionales de pro-
moción escolar, porque en defini-
tiva, son elocuente testimonio de.l
reconocido deseo que nuestra Di•
rección General de Enseñanza Pri-
maria siente por mejorar a diario
no sólo los aspectos cuantitativos
de la enseñanza, sino, lo que es más

pr;omociones escolares

importante a mi juicio todavía, la
calidad de una educación en ade-
cuaela correspondencia con el papel
que le ha correspondiclo represen-
tar en el mundo de hoy.

Para obviar estos peligros y salir
al encuentro de estas limitaciones,4.
por encargo expreso de la Dirección
General de Enseñanza Primaria, el
equipo de técnicos y espe.cialistas
del CEDODEP trabajó intensamen-
te durante varios mcses en la con-
fección y estructura de las pruebas
que debían reglar la realización de
las promociones en todas las es-
cuelas de Enseñanza Primaria.

El criterio de uníformldad está
patenta en todas las pruebas, por
lo quc se refiere a su estructura
g e n e r a 1 o esquematización, que
constituya un patrón-tipo, al que
debe condicionarse el conlrol del
rendimiento escolar, No podía en
modo alguno proponcrse ]a acepta-
ción de otra fórmula más feliz si
se pretendía situar a nuestro sis•
tcma escolar al nivel de las mejo-
res planificaciones cducativas eu-
ropeas y lograr simultáneamente la
coordinación de fuerzas, la cone-
^ión de criterios y la imprescindi-
ble unificación dc los medios ob•
jetivos que deben y pueden medir
cl grado de perfeccionamiento de
nuestros escolares.

Y junto a esta neccsaria unifor-
midad, de la que en modo algunos•
puede abdicarse, el ofrecimiento dc
un gesto de llbertad prudentc y jus-
ta, por lo que respecta a la formu•
lación de los contenidos o proble-
mas especfficos de cada prueba, ya
que entendemos quc, al igual que
acontece en la construcción de !os
programas escolares, debe ser cada
maestro quien -solvente conoce-lor
de su peculiar e irrepetible situa-
ción didáctica- redacle el mensaje

1 roblemático de cada ítem y dosi-
fique el grado de su dificultad en
^.tención a los trabajos realizados
durante el curso.

Especiilcación dc Ins conteni•

d08.

Todo macstro español habrá po-
dido comprobar al tener en sus ma-
nos durante estas fechas los proto-
colos de las pruebas de promoción
quc estamos vivamente interesados
cn conseguir de nuestra enscñanza
algo más que un capítulo sobresa-
liente del intelectualismo didáctico.
picles siempre a la auténtica fina-
lidad pedagógica no sólo prctende-
mos enriquecer con un bagaje cul-
tural la mente de nuestrc}.e discí-
pulos, sino que, sobre todo, tende-
mos abiertamentc a la incoación
y desarrollo de hábitos, al pcrfec-
cionamiento de la conducta; en su-
ma, a la verdadcra promocián ^e
las personalidades. Razón suficien-
te que ha hecho de estas prucbas
tma dc las más elocucntes síntc-
sis instructivas, cn dondc la exigen-
cia de los conocimicntos se abraz:a
estrechamente con el compromiso
de la habituación. Unico camino
viable para pensar en una escucla
cducativa,

Inslruccioncs y protocolos,

Aimque la responsabilidaci rdu-
cadora y cl margen de oportuna
confianza que hay que conceder al
magisterio recomiendan un criterio
de líbertad en la determinación de
los conte^nidos de las pruebas, es
bien claro necesitamos además es-
tablecer una normalización de es-
tas formas de control que permita
a los docentes operar con una base
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c.n cierto modo uniforme y regla-
da. A ta! fin se han propuesto y
se seguirán proponiendo por el
CEDODEP un conjunto de Instruc-
ciones que orienten y faciliten la
preparación y ejecución de las
pruebas.

Con estilo concrcto y compren-
sible, unido a la especificación de
e,jemplos y notas aclaratorias, las
lustrucciones cubren el deseo ma-
nifiesto del magiste^rio por dispo-
ner de un instrumento asesor que
I'acilite su tarea y encauce adecua-
d a m c n t e sus realizaciones. El
CEDODEP procurará mejorar cada
curso la calldad asesora de estas
Instrucciones presentándolas en el
marco favorable en e] que deben
ser instauradas y multiplicando los
ejemplos•tipo, siempre que ello re-
sulte conveniente.

Cada uno de los siete tipos de
protocolo está dispuesto de forma
que permite fácilmente el control
del rendimiento nocional y habitual
del alumno en cada una de los as-
pectos integradores de su forma-
c i ó n. Corresponderá al maestro
cuidar con esmero que el conte-
nido de cada prueba o el sector de
cada una de ellas corresponda equi-
libradamente, sin avances ni retra-
sos, con el nivel propio de cada
uno de los cursos. La prueba que•
daría desvirtuada dcsde e] momen-
to cn que su contenido no fuese
pautado a la tuz de. niveles y cu^s•
tionarios,

Para mejor cumplir la conside-
ración obligacla que todo maestro
debe prestar a los niveles -pwtto
de referencia para la consignacióu
de los contenldos de las prue6as-
sc proporcionan en cada protoeolo
resúmenes correspondieytes . ^,..^las
técnicas instrumentales de la^^lec-
tura, escritura y cálculo. De'esta
forma no sóio ^ aestro, $j;çjiii tam-
bién ]a familía, ` a vista
los objetivos minimos e las tareas
fundamentaies de la escue2a y pa
drá despertarse en ellos más fuer•
teme,nte la preocupación por los
problemas educativos y la necesi•
dad de medir cl progreso de sus
hijos y escolares de acuerdo c.on
unos patrones uniformes.

Las pruebas serán aplicadas por
los maestros, empleando para ello
varias sesiones de clases para que
los niños no devengan a una situa•
ción psicológica de cansancio. En
este sentido r•esulta fácil determi•
nar, según los casos, las partes de
la prueba que corresponden a una
sesión.

Es importante tener en cuenta
que todo cl protocolo presenta una
blpoiar utlllzación; 1) El alurnno



debe contestar por escrito a las di-
versas partes de la prueba según
las indicaciones de su macstro, sin
que el carácter de examen que ]a
prueba tiene pierda nunca su va-
lidez como instrumento de control.
2) El docente ha de consignar tam-
bién por su propia mano los jui-
cios valorativos que le merecen di-
v e r s o s aspectos del perfecciuna-
miento del alumno, talcs como el
avance en el proceso lector, la eva•
luación de hábítos y destrezas y su
educación musical y física.

Será imprescindible para promu-
cionar al alumno que la calificacián
alcanzada en las materías instru-
mentales de lectura, escritura y
cálculo sea de un mínirno estable-
cido según los cursos ,y promociu-
nes. De esta manera se asegurara
la promocián de los alumnos sobre
la base garantizada del adecua^_lo
manejo de aquellas técnicas impres-
cindibles para el ulterior dom:^io
de la cultura. El resto dc las ma-
terias y aspectos formales de la
prueba serán calificados de acuer-
do con el sistema de puntuaciones
que se especifica en las Instruccio-
nes generales de las pruebas.

Calificada cada una de las par-
tes de la prueba, el maestro expre-
sará el resumen total de la puntua-
ción alcanzada por el alumno, su
nota media y el número que ocu-
pa en la relación de alumnos pro-
mocionados. Es conveniente tarn-
bién que los maestros, con el visa-
do del director, cuando correspon-
da, formulen un acta de prom^f-
ción consignando en ella los ^lu:n-
nos que promocionan a los distin-
tos cursos. La Inspección de Ense-
ñanza Primaria supervisará estas
actas y comprobará si las promocio-
nes han sido realizadas de acuerdo
con los niveles. En caso contrario
orientará a los docentes para que se
normalicen y tmifiquen los ^rit^-
rios de cstirnac•ión.

6. Momento óptimo de aplícación.

Con el establecimiento de las
pruebas de promoción en todas las
escuelas primarias cspañolas >_m
paso importante y definitivo acaba
de pronunciarse en la calidacl dc
nuestra enseñanza. Las inevitables
imperfecciones que este primer pa-
so lleva consigo emparejadas irán
desapareciendo durante estos dos
primeros años de experiencia y
ensayo, preámbulo necesario a la
vigencia de los nuevos cuestionarius
nacionales dc enseñanza primaria.
EI hecho d^ que en su primera ver•

siór. las pruebas promocionales h:^-
yan sido aplicadas entre los mfae^c
dc scpticmbre y octubre de 196^ no
significa que se estime este mo-
mento como el más favorable para
su aplicación. Todos sabemos que
son r^:uchos los inconvenient^s y li-
mitaciones quc las pruebas lyan en-
contrado al ser splicadas ^.n unn
ctai^a del aprendizaje y dc '.a cscu^
lari.iaa poco propicias a ]a :on^,er-
vación dc las nociones y a la fi^.i-
ción personal de los hábitos por el
ejercicio.

Aunquc. para algunos pueda rc-
sultar extraña mi afirmación, quie-
ro consignar aquí que esta primera
versión de las pruebas promocio-
nales ha pretendido situar al ma-
gisterio español frente a un instru-
mento que ennoblece su rnisión
educativa y reviste e] ejercicio de
su profesión con aquellas garantías
de rigor, objetividad y cientificidad
necesarias para recabar de la so-
cicdad y del Estado una aprecia-
ción más justa y encomiable.

No son un ensayo pasajero sin
posibilidades de continuidad. Ni si-
quíera constituycn, como alguno hu-
biera podido pe.nsar, un rasgo acu-
sado de las innovaciones didácticas
de nuestra hora. Reglar científica-
mente las promociones de nuestros
alumnos ha sido siempre el deseo
reconacido e implfcito en toda res-
ponsabilidad educadora y en los re-
sortes planificadores de quienes tie-
nen a su cargo el progreso seguro
_y eficiente de los sistemas escola-
res.

Es proyecto del CEDODEP, con
la debida autorización de la Direc-
ción General de Enseñanza Prima-
ria, recabar para su estudio la re-
cepción de una muestra significati-
va dc las pruebas ya aplicadas con
objeto de constatar su validez y rea-
lizar las modificaciones que sc esti-
rnen oportunas. A la vista de los re-
sultados obtcnidos en estos esiudios
se redactará el esquema de las pró-
ximas prucbas promocionales con
tiempo suficiente para que su apli-
cación pueda hacerse como es debi-
do, simultáneamcnte, en todos nues-
tros centros de enseñanza al térml-
no de cada curso, por considerar
que ^ste es el momento óptimo
en que deben ser aplicadas.

7. Equipos docerttes _^ pruebas de
promoción.

La cspecificación del contenido dc
las pruebas deberá hacerse, siem-
pre que sea posible, con el criterio
y la fucrza del coopca-acionismo ma-

gisterial. Una vcz recibido el es-
quema de las prvebas, los maes-
tros de una misma agrupación han
de celebrar reuniones conjuntas pa-
ra estimar la graduación de los
contcnidos de. examen y evitar des-
articulaciones en el sistema de exi-
gencias.

La entrada de las pruebas pro-
mocionales en el ámbito escolar
ponc de manifiesto la necesidad del
equipo entre quienes deben planear
puntos, colaborar constantemente
v comunicarse sin restricciones de
orden alguno los frutos logracios
en la enseñanza. Una labor tan de-
licada como pautar contenidos de
examen no debería ser nunca efecto
de exagerados individualismos e in-
dependencias; más bie.n tendríamos
que urgir para su determinación
una cita sincera y elocuente con la
unidad.

Tencmos noticia de que en mu-
chas Agrupaciones escolares la de-
terminación de,l contenido de las
prucbas ha sido realizada con la
intervención directa de su director
y la unión sinérgica de cada uno
de sus miembros docentes. En ta-
les casos los frutos alcanzados han
sido mayores y las dificultades sur-
gidas en la aplicación y calificación
fueron resueltas con mejor estilo
pedagógico.

Este sistema permite no sólo el
desarrollo del quchacer que a ca-
da maestro corresponde, sino ade-
más su especial colaboración en la
responsabilidad común de la Agru-
pación. También el alumno se be-
neficia al enfrentarse con un tipo
de prueba más coherente y com-
prensiva en donde los contenidos
corresponden en todo momento con
los objetivos consignados en nive-
les y cuestionarios. Finalmente di-
gamos que el maestro siente mayo-
res estímulos profesionales y quc
dentro de un sano clima de emula-
ción encuentra incentivos más po-
derosos y eficientes para mejorar
sus programas y dosificar más or-
gánicamente las pruebas de rendi-
miento.

8. 1a ^xpeciiente promocional del
alumno.

Finalizada la aplicación de las
pruebas, los resultados alcanzados
constituyen un testimonio y un do-
cumento objetivo que declara con
rigor ante los profesionales de la
educación y la sociedad misma si
un escolar lta dominado las exigen-
cias previas y posee la aptitud y
conocimientos mínimos requcridos
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para proseguir el proceso ascenden-
tc de su formación v tener acceso
a los estudios y actividades propias
dcl nivel de aprendizaje superior.

Las pruebas promocionales debe-
rán permanecer en las escuelas for-
mando parte integral del «dossier»
o expediente de cada alumno, y
s i c n d o consultadas por padres,
macstros e inspccturc, dc Enscñan-
za Primaria, sirmprc que la fuentc
dc información instruccional que re-
presentan constituya un dato opor-
tuno U Sea requerida para la cons-
trucción adecuada y el objetivu en-
juiciamiento d^ lus valores del
alumno.

9. La creaclón de un ambiente in-
formativo y técnico.

Parece importantr recabnr de
yuicne; tienen esta responsabilidad
la creación de un ambientc infor-
mativo y técnico que ayude a com-
prcndcr más prufundamcnte el sen-
tido de las pruebas y las innume-
rables ventajas quc de ellas pueden
brutar con positiva repercusión pa-
ra la organización de nuestro sis-
tcma escolar. A este re.epecto ci-
tamos aquí los siguientes aparta-
dos:

A) Labor especffica de la Ins-
pección. - Defcnsa dc este instru-
mento y creaciún de un ambicnte
favorable. Es mucho lo quc la Ins-
pccción de Enscñan•r.a Primaria
puede hacer a favor dc Ias prueba,
promocionales, motivando y ani-
mando al magisterio, colaborando
con el CEDODEP para su mc.jora-
miento, comprobandu en sus vi,i-
tas si la adscripciún de lus alum-
nus a los distintus cursos se ha
cubierto consultando niveles v cues-
tionarios y r^^sulvicnc'o finalmcnt:,
cuantas dudati particulares le sean
presentadas.

13) Centros de colaboración pe-
dagógíca.-En ruyu marco debe el
magisterio razonar antc superiore^
y compañeros las objeciones ^^ re-
paros que estime convenientes, re-
forzando siempm cl deseo de per-
fcccionar los instrumentos cieutíf^
cos propuestos y constatando con
^u experiencia y práctica los ,^
puestos y normas dictados por los
organismos técnicos.

C) La prensa profesíonal.-Dan
do cabida a cstudios v artículos
urientadores subrr cl carácter ge-
neral de las pruebas o alguno de
sus especiales p^mtos dignos de in-
tcrés.

D) Cursos de perfecclonamiento
docente. - En cuvu temariu debe-

rían estar siempre presentes los úl-
timos avances de los sistemas es-
colares y la información adecuada
en torno a los instrumentos cientf-
ficus de reciente producción.

Cabe añadir además otros proc-c-
dimientos dc ambientación que cs-
tán en el ánimo de todos nosotr<^5
y quc bien planificados y desarro-
Ilados podrían resultar dc extraor-
dinario interés. Por su partc, el
CEDODEP publica ahora un nún^e-
ro monográfico de la revista VID.1
ESCOLAR dedicado totalmentc al
tema de las pnrcbas de promocicín
con un matiz esencialmente prácti-
co. Pensamos que de esta manera
todo el magisterio español podrrí
participar dc un documento orien-
tcrdor en una tarca imprescindible.

10. Un registro de consultas y ob•
servacion e ^.

Una de las más significativas ac-
t i v i d a d e s e.mprendidas por el
CEDODEP en relación con las prue-
bas de promoción ha sido la cons-
trucción ob.jetiva de un inventario
que recogie^c debidamente agrupa-
das por todos homogéneos las con-
sultas yo ubservaciones que de pa-
labra o por escrito han sido pre-
sentadas en nuestro organismo.

En un margen temporal de nu-
venta días (desde 1 dc septiembrc
a 1 de diciembre del año actual)
hcmos podido inventariar un total
de 163 consultas v observaciones
firmadas e informadas verbalmen-
te por inspcctores de Enseñanza
Primaria, directores escolares, maes-
tros y candidatos al magisterio.

Este númcro de consultas ,y ob-
servaciones, aunque no suficiente-
mcnte amplio y representativo, ha
permitido al CEDODEP realizar
una labor de agrupamientu de las
cuestiones presentadas, distinguien-
do en ellas dos sectores fundamen-
tales: problemas técnlco•pedagógl-
cos y problemas adminlstrativos y
de organlzaclón.

11. Los problemas técnico-pedagó•
gicoa de las pruebas de pro-
moción.

a) El Magísterio español en-
cuentra especiales difícultades en la
evaluación de hábítos y destrezas.
No resulta extraña esta observa-
ción en tanto que hasta ahora no
hemos intruducido en el contenido
de nuestra enseñanza la dimensión
formal del desarrollo de los hábi-
tos. Por otra parte, será neccsario

insistir en e1 empleo de los proce-
dimicntos de evaluación como téc-
nicas adecuadas para el control de
las cstructuras personales de habi-
tuación y entender que cíesde el
prime.r día deI curso escolar el
maestro tiene que aplicar los es-
quemas de la ubservación y sus re-
gistros científicos para poder des-
pués, al término del curso, omitir
juicios y puntuaciones cn estrecha
correlación con el grado de perfec-
cionamiento de nuestros escolares.

b) Debían haberse señalado lns-
trucciones concretas respecto a crl-
terios cronológlcos o de instruc-
cfón.-En este se.ntido hay que re-
conocer que la edad cronolcígica en
ningún caso es criterio que por sí
solo pueda decidir las promocio-
nes, ya que existen otros factores
cle instrucción y personalidad que
indudablemente ticncn una mayor
repercusión. No obstante, el ideal
sería lograr yue todos los escola-
res promocionasen con el grado de
madurez perfectiva que reclaman
sus años de edad cronológica, dado
yue nadie ignora que el desenvol-
vimiento nocional y habitual de la
pe.rsonalidad guarda g^neralrnente
un acentuado paralelismo con la
marcha cronológica del escolar. Pe-
ro cuando esto no suceda así, y no
es obligado ni absolutamente nece-
sario el que ocurra, las promocio-
nes deberán ser sancionadas de
acuerdo cun criterios instructivos y
de rendimientu personal mucho
más amplios que el mero dato cro-
nológicu.

cl Dificultades de las pruebas
en las escuelas unltarias y en las
agrupacíones de dos y tres maes-
tros.-Aunque es criterio de nues-
tra actual legislación pedagógica la
configuración de la escuela prima-
ria por cursos de escolaridad, a na-
die le resulta extrañu reconocer que
todavía nuestras escuelas unitarias
y las agrupaciones de dos y tres
maestros siguen utilizando, por to-
da una serie de imperativos y cir-
cunstancias especiales, el tradicio-
nal sistema de secciones o grupos
para mejor situar a los escolares
en razón de su madurez y progre-
so. En estos casos las pruebas de
promoción pueden resultar un ins-
trumento de compleja aplicación si
e1 maestro no pone en juego su ob-
servación y experiencia para reco-
nocer adecuadamente cl curso que
corresponde a cada alumno.

En todo caso, el maestro pondrá
a prueba sus especiales dotes de
organizador y su función de con-
trol para ocupar debidamente al
resto de los escolares mientras es-
tá ocupado en la aplicacicSn singu-
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lar dc un tipo concretu dc prucba.
d) En ocasíones el nivel de ex-

pectacíón del maestro y la familía
no han correlacionado con el nivel
de rendímiento del alumno.-Algu-
nos maestros han considerado que
el nivel de sus alumnos es superior
en unos casos, e inferior en otros,
al que alcanzaron en la aplicación
de las pruebas de promocíón esco-
lar. Es conveniente hacer constar a
este respecto que muchas veces el
juicio doce.nte y familiar está limi-
tado por factores afectivos y que
el carácter racional que acompaña
a la.s pruebas se encarga de poner
de manifiesto esta limitación para
demostrarnos una vez más los pe-
]igros del coeSiciente de subjetivi-
dad en nuestras apreciaciones.

A mi juicio, la causa principal de
la ausencia de correlación entre el
nivel de expeetación del maestro y
el nivel de rendimiento de los alum-
nos hay que encontrarla en la falta
de adaptacidn y entrenamiento de
nucstros escolares para el manejo
de estos instnxmentos de control.
Realidad que de otra parte exige
del magisterio una más reiterada
utilización de estos medios para
que, sin caer en el vicío de una
enseñanza que prepara para los
exámenes, se estirnen las pruebas
como eslabones educativos y sol-
ventes en la cadena dcl aprendizaje
discente. Unica fórmula viable para
lograr una mayor correlación en-
tre estoti dos expresivos niveles.

e) Situación especial de los alum-
nos que han de realízar las prue-
bas de promoción a segundo curso.

Distinguimos dos grupus difcren-
tes: los que han cursado la educa-
ción preescolar y l^s que tienen
acceso directamenie y por primera
vez a la situación instructiva del
aula. En este caso será necesario
cuidar la dosis de comple.jidad en
los contenidos de las pruebas y
prestar atención al alumno en cuan-
to sujeto que debe ser ambíentado
y preparado para la ejecución ade-
cuada de estos instrumentos de con-
t rol.

[) Necesidad de un cuadro más
amplio de orientaciones y ejemplos.
Es muy justa esta petición y la es-
timamos como particularmente ur-
gente en aquellos casos e,n que se
haya de realizar ]a evaluación de
los aspectos habituales de la edu-
cación.

g) Hacia una baremación más
lograda y objetíva.-A ella podre-
mos ilegar después de la aplicación
de las dos primeras versiones de
las pruebas promocionales; vcrsio-
nes yue no debemos olvidar tienen
carácter de experimento y ensayo
y de las cuales el CEDODEP pien-
sa obtener un rico arsenal de orien-
taciones y sugerencias, al par que
atender a los datos rígurosarnente
ubjetivos para retocar con los ar-
gumentos fiables de la práctica los
sistemas de puntuación y barema-
ción. De esta forma cuando la Di-
rección General de Enseñanza Pri-
maria dicte el esquema de las prue-
bas que deben responder a los nue-
vos cuestionarios, podrá utilizar
con acierto el testimonio alcanza-
do cn cstas etapas preambulares.

12. Los problemas administratívos
y de organizacíón.

Para rn^jor distribuir y aplicar
a nivel naciunallas pruebas de pro-
moción escolar convendría tener en
cuenta los siguientes extremos:

a) Es absolutamente imprescin-
dible que cada Jefatura de Inspea
cíón, y por los medios que estime
más convenicntc, tenga noticia, lo
más ezacta posible, de1 número de
rscolares existentes en su provincia
y que han de pasar porlas pruebas
dc promoci•ín según los distintos
cnrsos de cscolaridad primaria. Una
^ ez lograda esta importante fuente
de inforrnación deberán notificarla
a la Tnspccción Genera] de Ense-
ñanza Primaria para que el CEDO-
DEP disponga de los datos necesa-
rios v pueda iniciar la impresión
del número de pirotucolos que se re-
quieran.

b) EI Ccntro de Orientación Di-
dáctica mmitirá a cada Jefatura de
Inspección el número de instruccio-
nes y protocolos solicitados con
tiempo suficicnte para que pueda
gestionarse ]a remisión a los des-
tinos concrctos de las escuelas y
agrupacioncs de Ia provincia.

c) En todo caso los protocolos
deberán estar en pocíer de los maes-
trus a finalcs del mes de mayo para
que sea po^ible iniciar en equipos
docentes la especificación do los
contenidos nocionales y habituales
de cada prucba y ser aplieadas des-
pués en las fechas dcl mes de junio
que dete.rmine nuestra Dirección
Gencral.



Por ARTURO DE LA ORDEN

Jefe de Estudioa y Proyectos

el significado de la
promoción educativa

La comprobación del rendimiento es una vieja prác-
tica educativa en nuestras escuelas primarias. Pero
ahora la comprobación anual del rendimiento se ha
convertido en una exigencía legal al fijar unos ni-
veles, cuya superación deberá controlarse para rea-
lizar la promoción anual de los escolares.

A partir del presente curso, y con la inevitabili-
dad de los fenómenos cósmicos, los maestros y di-
rectores de las escuelas primarias, y los padres de
los alumnos, habrán de enfrentarse cada año con el
problema de pasar o no pasar al nivel educativo
inmediatamente superior a más de tres millones y
medio de niños españoles. Realmente, el problema ra-
dica en el grupo de escolares que por una u otra
razón no pueden promocionar de acuerdo con los ba-
remos establecidos. Este problema es universal y su
solución, a mi modo de ver, no es posible en su plan-
teamiento actual; desborda los límites de sus térmi-
nos y exige un análisis de la organización escolar
en su conjunto. En efecto, el fracaso de los escola-
res es solamente un sintoma de las dificultades bá-
sicas inherentes a la propia esencia de la escuela
graduada, en función del dominio por los alumnos
de cuestionarios y programas de asignaturas.

La promoctón es un concepto y una técnica fnti-
mamente ligados a la graduación de la enseñanza y
a la homogeneización de los grupos de escolares. La
no promoción es el úníco medio de agrupar a los
alumnos en niveles de instrucción y mantener la gra-
duación de la escuela. Si queremos «auténtica» gra-
duacíón y homogeneidad de los grupos, hemos necesa-
riamente de promocionar solamente a los escolares
que alcancen un determínado nivel. Pero entonces el
problema promocional seguirá en pie como un ín•
díĉe de que la actual organízación escolar es inca-
paz de satisfacer las necesidades educativas de un
considerable número de alumnos.

Así pues, las promociones tienen en su propia esen-
cia una servídumbre; llevan inherente la grave difi-
cultad de la no-promoción de aquellos que no alcan-
zan un nivel o no superan unas pruebas. La realidad
es que estos escolares son las víctimas del ststema
de la graduación y de las promoctones, cuando la fi-
nalidad de la escuela primaría, obligatoria y gratui-
ta, es ayudar a cada uno de los escolares a lograr
el máxímo desarrollo en el proceso perfectivo de sus
potencialídades personales y sociales.

Las promociones tal como se conciben en otros
grados de enseñanza no son, pues, aplícables al ni-
vel primario, y, en consecuencia, habrla que arbitrar
un sistema que, atendiendo a las exigencias de la
graduacíón, se presentase al mismo tíempo más como
un plan indicativo que como una barrera a saltar.

1 EI sistema promocional selectivo.

Los defensores a ultranza del sistema de promo-
ción con criterios estrictamente selectívos, tal como
se ha venido interpretando en otros níveles de en-
señanza, y que lleva anejo el «fallo» de un gran nú-
mero de estudiantes, justifican esta práctíca alegan-
do que sirve diversos propósitos de orden pragmáti-
co, cuya importancia, a su juicio, es evídente. Las
razones justifícativas son:

Mantiene los «standards» de la Escuela Gra•
duada.

Reduce la varíabilidad de los niveles de rendi-
miento dentro de cada curso, hacíendo más fá-
cil la ínstrucción.

Constituye un elemento de motivaclón.
Ofrece a los escolares lentos la oportunidad para
alcanzar niveles más altos.

Favorece el ajuste emocional de los alumnos al
colocarles en ei lugar más ídóneo para su apren-
dizaje.

Sin ernbargo, hay datos que evidencian que estas
pretensiones no son del todo ajustadas a la realídad.
El resultado de recíentes y responsables investiga-
ciones indican que:

1. La elevacfón de los ntveZes, puesta de maniftes•
to por un alto indfce de no-promoctbn, no garantiza
un alto grado de rendtmtento escolar. Una investiga^
ción llevada a efecto en las escuelas de Filadelfia (1)
puso de relieve que el establecimiento de normas y

(1) Report o! the Dlvf®ion of Educatlonal Reeearch aad dLe
resalts for the year ended. June 1933. Hoard of Educ®tSon, Schoo]
Dístrlct ot Philadelphia. Pennsylvsnia, 1933,
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niveles rigurosos no produjo resultados en orden al
mantenimiento de altos cstandars» instructivos. Por
su parte, Caswell (2) enocntró en las escuelas estu-
diadas por él que las que tenian un menor fndice de
no promoción eran las de más altos niveles de ren-
dimiento que habían alcanzado.

2. La homoqenetdad de los qrupos es una ilusión.
Las diferencias individuales siguen con la promoción
más rigurosa. En un estudio realizado por Akrid-
ge (3), los resultados parecfan indicar que, en vez de
reducir la variabilidad en los grupos de alumnos, apa-
recfa la tendencia hacia un progreso irregular de los
escolares, incrementando la heterogeneidad dentro
de los grupos.

3. El miedo motiva menos que el éxito. Pero, en
cualquíer caso, Lhasta qué punto es aceptable la mo-
tivación por el miedo al examen y ia frustración?
Más bien afectan negativamente la personalidad in-
fantil. La enseñanza que depende del miedo al fra-
caso como fuente de motivación del aprendizaje es
una enseñanza muy pobre, El aprendizaje que tiene
lugar eomo consecuencia del «miedo al suspenso» es
negativo y desfntegrado, y tiende a olvidarse y atm-
fiarse tan pronto se ha conseguido el propósito que
lo motivó. Esto explica la baja calidad del «aprendi-
zaje para los exámenes». Pasados éstos, los cono-
cimientos se desintegran.

4. La mayor parte de los rechazados no progre-
san más al no ser promocionados. El resultado de
las investigaciones de Cook (4) señala una clara ten-
dencía indicatíva de que los aiumnos que prornocio-
nan normalmente alcanzan niveles de rendimiento
más altos en el aprendizaje posterior, que aquellos
que no promocionaron. Hay datos evidentes de que
la no promoción no ejerce el saludable efecto esti-
mulante del aprendizaje que se le atribuye. En ge-
neral, los efectos de la no promoción sobre el pro-
greso instructívo subsiguiente son negativos. Nada
asegura el éxito tanto como el propio éxito.

5. Los efectos de la no prornoción no ayudan a
mejorar la adaptación del niño a la escuela y al apren-
dizaje. La ídea de que no promocionar a un escolar
es un procedimiento eficaz de ayudarle en su adap-
tación a la escuela, ya que se le coloca entre sus
iguales en nivel de rendimiento, no parece tener mu•
cha consistencia. Aparte de apoyarse en la falacia
de que existen unos niveles de rendimiento, el he-
cho evídente es que la no promoción ejerce una in-
fluencia negativa, desde el punto de vista de la hi-
giene mental, que anula todas las teóricas ventajas
de colocar a un no promocionado entre los de su
mismo nivel de rendimiento. Las investigaciones de
Bassett (5) apuntan que el «fallo constante, el desa-
liento y la carencia de experiencias discentes posi•
tivas, pueden conducír al escolar no sólo a cíertos
desajustes emocionales, sino hasta el mismo borde
de trastornos mentales serios».

De toda esta argumentación se desprende que la
práctica de la prornocíón escolar con criterios se-
lectívos, como es habitual en los niveles medio y su-

(2) H. L. Caswell and W. Foshay: Education In the Ele-
mentarq 8chool. American Book Co., N. York, 1950.

(3) C3arth H. Akridge: Pupil Pro^s Folícies and Practíces.
Contributíons to Education, núm. 891. Buresu of Publications,
Teachers College, Columbis Unlversíty, New York, 1937.

(4) W. W. Gokk: Grouping and promotion and the Elomen•
tarq 8ohool, Univer, ot Minnosota Press. Minneapolos, 1941.

(5) C. Bassatt: Eohool 8uocese an Element [n Mental Health.
Jour o1 the Nal. EduC. Ass. Vol. XX. pág. 15. 1931.

perior de la enseñanza, tendría consecuencias nega-
tivas en la enseñanza primaria, ya que la no-promo-
ción, además de ser ineficaz para estimular el pro-
greso discente, puede ser, en muchos casos, antiedu•
cativa y peligrosa.

Los niveles como pauta organizativa y la promoclón
como orientación.

Hasta aquf he limitado el estudio a critícar nega-
tlvamente la práctica de la promoción-mejor de la
no-promoción, entendida selectivamente-como crite-
rio de perfeccionamiento del aprendizaje escolar. Sin
embargo, la solución al problema de la no-promoción
no puede radicar en la supresión de todo intento pro-
mocional, ya que, como antes afirmábamos, la pro-
moción es una idea y una técnica radicalmente vincu-
ladas a la graduación de la enseñanza, y sólo supri-
miendo la graduación como criterio organizador po-
driamos prescindir de las promociones. Este es el
camino emprendido por algunas escuelas progresis-
tas en Estados Unidos, que, tras largos años de ri-
gurosa práctica de la graduación, vuelven, enriqueci-
da su experiencia con las aportaciones de la ciencia
psicopedagógica, a situacíones escolares que recuer-
dan, en parte, los orígenes no graduados de la ins-
titución docente. La teoria del «progreso continuo»
del niño, es decir, del desarrollo educacional inin-
terrumpido que cada escolar realiza a diferente rit-
mo y velocidad, y según modelos o paradigmas dis-
tinto5, están ganando terreno y va derrumbándose lo
que un dfa fue dogma inconmovible : los grados o
niveles escolares y la homogeneidad de los grupos
en cada nivel. Está claramente demostrado que «un
curso», es decir, un año de desarrollo y educación
es una cosa diferente para cada niño, y, en conse-
cuencia, no puede ser estandardízado como norma
promocional de aplícación generalizada. En realidad,
no existe nada que responde objetivamente a las ex-
presiones (nivel de primer o segundo o quinto cur-
so), no son otra cosa que categorías organizativas
de carácter estructural.

Ante este panorama surge la cuestión, ^qué hace-
mos con nuestros niveles de rendimiento y con nues-
tras pruebas de promoción recientemente estableci-
dos? ^Cuál es su sentido? ^CÓmo convertirlas en ins-
trumentos útíles para la escuel^a, evitando sus con-
traindicaciones?

En primer lugar, hemos de reconocer que la ne-
cesidad y oportunidad del establecimiento de niveles
y promociones está fuera de toda duda. La escuela
española estaba de heoho desorganízada, desverte-
brada y resultaba prácticamente imposible generali-
zar una norma o principio aplícable a todo el sis-
terna, así como establecer comparaciones entre los
alumnos de diversos centros. Incluso se carecfa de
una terminología organizativa común. En síntesís, la
situación era, en cierto sentido, caótica.

Ahora bien, el establecimiento del curso como
unidad de estructuración, la publicación de unos ni-
veles y la exigencia de la promoción anual no sig-
nifica que hayamos de aceptar un concepto de or-
ganizacibn y promocíones, oomo el descrito más arri-
za, cuyas consecuencias serfan aún mas lamentables
que las derivadas de la situación que estas nuevas
normas vienen a corregir. En efecto, los níveles de
rendimiento por curso tienen una fínalidad precisa :
organizar y estructurar la enseñanza de acuerdo con
unos criterios claros, razonables y de aplicación ge-
neral en todo el sistema educativo, dando a las es-
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cuelas un marco de referencia para pautas en un
momento determinado el desarrollo instructivo de
los alumnos. Pero esto no quiere decir que hayan de
servir los niveles como único cauce de clasificación
y agrupamiento de los alumnos para el trabajo en
clase, que exigirá múltiples formas de agrupación.

En cuanto a las promociones, basadas en los nive-
les, es evidente que pueden constituir un valioso ins-
trumento para perfeccionar el aprendizaje de los
alumnos y la organización interna de la escuela, pero
siempre que se consideren la promoción y la prue-
ba correspondiente no como una máquina de selec-
cionar a los alumnos, sobre los que gravitará como
una «espada de Damocles>^, sino como un medio nor-
mal de orientación de la enseñanza, En ningún caso
la promoción puede ser un premio y la no-promo-
ción un castigo; si tal ocurriera habríamos desvir-
tuado los objetivos básicos de las promociones. Es
necesario evitar, pues, a toda costa, que se introduz-
can en la escuela primaria las facetas peores de la
enseñanza media y su terminología: suspenso, repe-
tidor^, no pasa, etc, En la escuela primaria la pro-
moción no puede ser otra cosa que la base para tra-
tar a cada alumno según sus características, su rit•
mo, sus fallos, su progreso y desarrollo. La promo-
ción será entendida en la misma forma que se toma
la edad cronolbgica. Es natural que un niño de seis
a^ños empiece a leer una cartilla y esté, normalmen-
te, con distinto maestro que uno de doce, que esta-

rá analizando la sintaxis de un p^rrafo. Pues bien,
también debe resultar un hecho natural que el alurn-
no que no ha logrado aprender a dividir, pongatnos
por caso, esté en el lugar de la escuela donae se
está enseñando a divídir, pero sin agregar a esta sí-
tuación completamente normal ninguna carga emoti-
va de carácter negativo, ni calificaciones inoportu-
nas. Promociones, sí; pero no promoción selectiva,
sino orientadora y sin tonalidad valorativa.

Esta concepción de las promociones por su ver-
tiente de orientación, no impide que en un rnomen-
to dado el maestro o el director emitan un informe
sobre la clasificacibn de los alumnos, señalando el
nivel instructivo en que cada uno se halla, utilizan•
do como criterio los escalones por cursos estableci•
dos en los Cuestionarios Nacionales.

En resumen, la solución que aquí se apunta es que,
ante todo, la escuela primaria debe ayudar a cada
uno de sus alumn^os para que lagren desarrollar al
máximo sus potencialidades. De este modo, los ni-
veles se convierten en un marco de referencia per•
manente y en un plan indicativo, y no en una ba•
rrera a saltar.

Por otra parte, dado que la escuela primaria es
obligatoria y no se^lectiva, las promociones deben
eonstituir una guía, una orientación para me jorar la
calidad del desarrollo de los alumnos, y no un me•
tro para medir, y, en su caso, rechazar por inútil a
un grupo considerable de escolares.
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Las pruebas de promoción signi-
fican una fase en el proceso de sis-
tematización y, desde luego, de eva-
luación de la enseñanza en nues-
tras escuelas. No en vano se insiste
una y otra vez en e1 verdadero sen-
tido de la educación impartida en
las escuelas. La educación no es
sólo la acción de proporcionar bie-
nes de cultura a nuestros alumnos;
estos bienes son el medio y no el
fin, para desplcgar una capacidad
superior de adquirir cultura. Y en
la escuela permanente de perfec-
cionamiento, a que se somete el
hombre para ]legar a tal. La edu-
cación ha de penetrar cn lo más
profundo del alma infantil para que
no quede en mera instrucción.

Esta consideración justifica el tí-
tulo del epígrafe de nuestro articu-
lo. Bien es verdad que basta con
una lectura superficial de los apar-
tados que contienen las pruebas de
promoción para percíbir los tres
sectores: instrumental, nocional y
de hábitos. Es decir, los rótulos que
resumen ]a totalidad de las pruebas
sobre lenguaje con lectura y es-
critura, cálculo operatorio en ma-
temáticas y dibujo; en segundo lu-
gar, los conocimientos de los diver-
sos sectores del saber, debidamen-
te estructurados y acompasados a]
desenvolvimiento infantil, según los
cursos; y, finalmente, lo que pu•
diéramos llamar habituación, que
resume la verdadera tarea formal,
educativa, dc la escuela.

Nada descubrimos con lo ante-
riorrnente dicho; sin embargo, sí
queremos llamar, una vez más, la
atención del maestro para que pue-
da captar en conjunto la tarea de
la escuela como un quehacer de
formación integral del niño. La es-
cuela ha de formar hombres equi-
librados y por eso ha de cultivar
todos los sectores que conduzcan a
la verdadera formación de la per-
sonalidad.

L Aspecios integrantes de los con-

t^nidos de enseñanza.

Los Cuestionarios Naeionales de
Enseñanza Primaria re^cogen el sen•
tido actual de la escuela y, consi-
guientemente, debe quedar refleja•
do en el proceso de evaluación, en
]as pruebas de promoción cscolar.
Bien es verdad que la escuela ha
perseguido desarrollar y fortalecer
sistemáticamente, a partir de sus
propios elementos, las fuerzas in-
trínsecas del niño, su pensamiento,
su voluntad.

Si la escuela ha hecho esto, pue-
de preguntarse, 2entonces dónde es-
tá ei cambio? Pues bien, en que

contenido integral de las pruebas

instrumentos, cono

Por ALVARO BUJ GIMENO

JePe del Depertamenko de
Manuales Escolaree

quizá la formación del intelecto pre-
dominaba sobre todo lo demás. Los
conocimientos, por otra parte, es•
taban clasificados en materias ais-
ladas, que corrían paralelas; cada
materia tenfa su propio caráctes, su
contenido independiente. El máxi-
mo esfuerzo se hizo al tratar de
concentrar las materias bajo una
cierta sistemática unitaria. De la
suma de esos sectores de contenido
de conocimientos, debía de resul-
tar un todo, pero ^se llegaba ver-
dade^ramente a integrar ese todo?
Probablemente, no. Por otra parte,
1os conocimientos se impartían co-
mo provisiones, como un tesoro,
una reserva, que no se conectaba
suficientemente con la vida misma.
Cada asignatura, cada sector, te-
nía un carácter aisiado, de. tal for-
ma que esas ideas, frecuentemente,
se habían borrado antes de que ]le-
gase ]a hora de aplicarlas.

Este es el carácter inte.gral que
debe darse a la enseñanza: una to-
talidad que se oponga a la simple
suma de partes diferentes e inco-
nexas, Sólo por este camino se pue-
de preparar al niño para que se
siga desarrollando, formando, en
íiltima instancia.

l.l. Sentido íntegrador del con-
tenido de cada curso escolar.-En
los vige,ntes Cuestionarios Naciona-
les aparecen los contenidos de en-
señanza como fases integradoras de
un proceso de desenvolvimicnto. Se
han evitado !os compartimentos
cstancos y cada curso tiene un sen-
tido, pleno y diferenciado a]a vez,
del que ]e precede y le sigue.

El maestro debe percibir con cla-
ridad los cinco sectores educativos
f.undamentales de que consta cada
curso: las técnicas instrumentales,
las unidades didácticas, técnicas de
expresión artística, materias de ca•
rácter especial y habikuación. Res-
pectivamente enlazan con la adqui-
sición de los medios de expresión,
comprensión y de relaciones numé-
ricas; el conocimiento de los secta
res básicos do la naturaleza y la
vida social; la base para contem•
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plar y crear valores cstéticos y des-
trezas operativas; el sistema de ac-
titudes, frente a valores útiles, vi-
tales, sociales, religiosos, etc., y fi-
nalmente e] sector de habituación,
que e,nlaza con todos los campos an-
teriores r busca el resaltar su va-
lor formativo, proporcionando pre-
disposiciones favorables en el cam-
po mental, social y de destrezas.

11. La prueba de promoción res•
ponde a un sentido tntegral^ Cuan-
do el maestro procede a determinar
]os 9tems, cuestíones o ospectos
concretos de la prucba de promo-
ción, tiene que estar imbuido del
sentido unitario que ia prueba tiena
que tener en cada curso.

La forma en que se redacten los
puntos concretos de ]a prueba, re-
cibe un influjo, no sólo de las epí-
grafes impresos que en ella figuran,
sino, principalmente, de ]a forma
en qtte se haya desarrollado el cur-
so. De la forma en que el maestro
ha interpretado ]os cuestionarios,
del programa que haya confeccia
nado, de los libros de texto que ha-
ya pucsto en manos de sus alum-
nos, en fin, del desarrollo del curso.

Si, por ejemplo, tiene que dar ca-
rácter integral a las cuestiones de
lectura y cscritura, fácilmente ]o
encont.rará si la enseñanza ha sido
implicativa, en este sentido, de las
diversas facetas del lenguaje. Dcl
misnto modo los problemas que
plantee en maternáticas, procederán
de situaciones vitales, actuales, am-
bientales e interesantes, para cnla•
zarlas con la vida misma. A1 pasar
al scctor de conocimientos, puede
dar tm sentido unitario e integra-
dor, cuando la enseñanza se haya
desarrollado en una línea de tota-
lidad. Lo mismo ocurrirá al elegir
los motivos de los sectores de la
expresión artística, manualizacia
nes, y en fin, en [a ponderación de,l
grado de madurez alcanzado en el
dominio de los hábitós.

Pero quizá todo cuanto precede
se entiende más fácilmente si bus-
camos algunos criterios que enla-
cen y den sentido a la totalidad de

de promoción:

cimientos y hábitos

los sectores educativos de 1a escue-
la actual, y, por lo tanto, al que
debe tener la plueba de promoción.

11. El sentldo de totalidad en el
programa escolar.

E1 reflejo que la enseñanza debe
tener en el procedimiento de su
evaluación, está implicado con el
método, pero antes quc con él, que
no es sino un medio, lo estará con
la concepción real dc nuestra es-
cucla de hoy. Según Spranger (1)
cuatro principios rigen en este sen-
tido integrador y de totalidad de la
escuela: de un lado el estudio del
medio ambiente; on segundo lugar,
el principio del trabajo; cl princi-
pio de comunidad y finalmente, el
hacer despertar el mtmdo intimo
de] niño. Nosatros queremos enla-
zar estos principios, con la estruc-
tura del programa escolar español,
y derivativamente con la que debe
tener la prueba de promoción.

2.1, EI medío ambiente como de•
termínante del programa escolar^
Desde los discípulos de Pestalozzi
se ha tendido a fomentar y profun-
dizar la estrecha relación fntima
del niño con su mundo circundante.
Cuanto rodea al niño produce los
impactos primeros en lo sensitivo
y lo afectivo.

La primera interpretación del
mtmdo la da ]a madre, en la casa,
el hogar, ese ámbito fntimo y aca
gedor. En efecto, la madre intro-
ducc al niño en el conocimiento, en
la significación de ]as cosas coti-
dianas, mostrándolas, moviéndolas,
haciéndolas sonar, denominádolas.
Así en esa intimidad se ligan e] ni-
ño, lo circundante y la madre. Las
denominaciones lingiifsticas están
cargadas de un valor emotivo. La
fría observación no tiene cabida en

(1) Spranger: Confe^rencia pro-
nunciada en el Congreso de Maes-
tros en Rottweil, el 9 de septiem•
t,re de 1950.

la primera edad. De todo esto nace
la importancia de la lengua mater-
na, y la necesidad de seguir en su
cultivo análogos cauces a los del
hogar, cuando el niño llega a la es-
cuela. La observación, conversación,
la dramatización, el juego, e] va
cabulario, están, verdaderamcnte,
integrando al niño y no perrnitien-
do quc haya solución de continui-
dad entre ]a casa y la escuela.

Más rarde se presenta un ensan-
chamiento de ese ambiente y pasa
a cubrir cl área de la vencindad, la
calle, la poblaciÓn en que vive, ]a
comarca o el terruño (Heimat para
las alemanes). Los conocimientos,
concretamente las unidades globa-
lizadas, los sectores diversos del
programa, tienen quo integrarse en
esa relacián, para que accedan al
niño, sin rotura, sin distorsión, ni
artificio alguno. Aquí cobra pleno
sentido todo el área de conocimien-
tos sociales, en su concepción am-
plia, a la par que los matices apli-
cativos, actuales y operativos en el
conocimicnto ,y daminio dc todos
los sectores del programa.

Gracias a esta interrelación, cuan-
to se enseña en la escuela da lugar
a algo más que un mero saber,
puesto que todo adquiere un sen-
tido, un tono, que ya nunca se aban-
donará, aunque luego se utilicen y
manejen en forma prosaica.

Este es el sentido integrador del
estudio del medio ambiente, El ca
nocimiento del mundo exterior ,v
la relación con el mundo interior
tienen que crecea simultáneamente.
Cuando empieza la instrucción, pro-
piamentc dicha, la separación de las
asignaturas es inevitable, pero aún
entonces debería conservarse la re-
lación emotiva con las cosas del
mundo y alguna relación de utili-
dad práctica originaria y natural.

Esta línea sigue el desarrollo de
unidades didácticas, de ]a globali-
zación a la sistematización, pasan-
do por la diferenciación de mate•
r3as.

2.2. Sentído del «trabajoa en la
actlvidad escolar y el carácter de
las pruebas de promoción.=El tra-
bajo dentro de ]a escuela tiene una
interpretación diversa, y ha pasado
por varias alternativas. La protes-
ta mayor vino al contraponer es-
cuela libresca y escuela del trabajo,
o también, escuela act'rva y escue-
la del aprender. Desde el ángulo
del simple trabajo manual, Kers-
chensteiner ha expuesto de un mo-
do muy eficaz el contenido espiri-
tual y formativo del trabajo ma-
nual. Se trata de un trabajo de cul-
tivo espiritual independiente del
alumno.
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La verdad es que cn ei hombrc
ha,y, desde su edad primera, una
notable tendencia hacia io útil. En
la cuna del espíritu del hombre sc
hallaban verdaderamente el cuida-
do y perfeccionamiento de las plan-
tas, la crianza de los animales, la
invención de herramientas y la elá-
boración de ]os materiales. Estos
fueron los comienzos de nuestra ci-
vilir.ación. Por eso tiene pleno sen-
tido que se familiarice a los alunr
nos con las ideas primitivas, prác-
ticas y fructíferas del género hu-
mano. La ve,rdad es que cualquier
máquina moderna, por complicada
quc sea, está basada en pocas ideas
fundamentales, sencillísimas, encar-
nadas en la rueda, la palanca, el
pistón, plano inclinado, etc. Es ne-
cesario que esos factores ele.menta-
les hayan sido comprendidos algu-
na vez intuitivamente.

Un riesgo es convertir la escuela
en granja o taller de producción de
bienes de consumo, entonces se
pierde e] espíritu de trabajo en el
sentido que acabamos de fomentar,
y, sobre todo, la enseñanza se des-
integra, se desaquilibra, la forma-
ción ya no es integral.

Dentro del programa de nuestras
escuelas, hay una acepción de este
sentido del trabajo, tanto activo
cuanto espiritual. La exigencia de
actividades complementarias, opera-
tivas, en todos los sectores de co-
nocimientos; la formación en hábi-
tos de utilidad, orden, disciplina,
conducta social; todo está impli-
cando el trabajo, lo operativo, a
la base de nuestra enseñanza. Por
esto hay que hacer notar que las
pruebas de promoción tienen que
verse teñidas, en el planteamiento
de cuestiones a resolver, de este
sentido activo, no ]ibresco, ni me•
morfstico, sino vivo y espiritual de
la escuela, buscando ese sentido de
captación de ]o útil y de ]os medios
en csta faceta que. pudiéramos lla-
mar laboral de la escuela.

2.3. Proyección de la comunidad
en el programa eacolar.-Una de las
cuestiones más Ilevadas y traídas,
desde haee algún tiempo, es e! te-
ma de la escuela y la comunidad,
la mutua interrelación, y la forma
de interpretar la escuela para la
comunidad o la comunidad para la
escuela.

La escuela ha de ses vivida como
comunidad de colaboración v con-
vivencia. Así, los niños experimen•
tan cómo se van formando los orde-
namientos obligatorios, y cómo sur-
ge un todo, que está sobre todos
los individuos, El orden va nacien-
do de las necesidades de conviven-
cia. Hay una virtud hondamente
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arraigada en el niño, es el sentidu
de la justicia. Este es el punto de
partida para llegar a interpretar en
la escue.la una comunidad ordenada.

La forma de llegar a interpretar
este sentido comunitario cobra fa-
cetas interesantes en nuestro pro-
grama escolar. La labor de equipo,
los trabajos en colaboración, la re-
presentación de papeles y atribu-
ciones distintas, los proyectos y en-
sayos en torno a temas sociales (que
abundan en el Cuestionario), la pro-
gramación de hábitos de este mis-
mo nombre, en fin, una gama di-
versa de sectores de actividad con-
fluyen en esta vertiente.

Gracias al fomento de la concien-
cia de responsabilidad, que encuen-
tra apoyo en los niños, pues sien-
te.n así su importancia, se llega
también a la convivencia o comu-
nidad ordenada. Hay que destacar
que este sentido social se favorece
cuando los papeles se distribuyen
según las especiales aptitudes de
los niños, llegando a un trabajo
coordinado en que se expresa una
voluntad común. Se van estable-
ciendo normas válidas para todos,
como una mode,sta introducción a
un orden legal. Llega también a
cuajar el espíritu de solidaridad y
sentirniento del honor.

Es ésta una de las tareas más im-
portantes de la escuela en la épo-
ca que vivimos; la tecnificación,
la especialización, la masificación,

acaba por hace.r del hombre un em-
botado imitador, y hemos de edu-
car para que este hombre masa no
asfixie al hombre libremente res-
ponsable.

La prueba de promoción debe re-
flejar e1 resultado de las observa-
ciones del maestro en torno a los
hábitos sociales y a las virtudcs
éticas que condicionan la conducta
del niño. Tiene también ocasión de
formular cuestiones que han sido
tratadas en sectores de conocimien-
tos y le permitan evaluar lo social.

2.4. El cultivo de los valores en
el quehacer escolar.-Si queremos
buscar un aspecto integral en las
pruebas de promoción, tendremos
que considerar también la compren-
sión y cultivo de los valores. Ya
hemos visto los aspectos ambiental,
de trabajo y comunitario, pero hay
que engarzar todo este mundo ex-
terior y circundante con el desper-
tar del mundo íntimo en el niño.

Bien es verdad que lo útil y lo
técnico ha sido abordado en los dc-
más puntos de vista analizados, pe-
ro estos valores, con serlo, apun-
tan a otros muchos más altos en la
escala axiológica que pertenecen ín-
tegramente al alma y no a las co-
sas. Hay que despertar al niño pa-
ra que llegue a captar esa voz in-
terior del sentido de la vida. Pues
el alma es como una mina, cerca
de la superficie yacen los metales

de menor valor, y sólo se explotan
para llegar felizmente a la profun-
didad, donde se encuentra lo no-
ble, el oro genuino.

Para esto hay que comunicar afec-
tividad, hacer que las cosas sean
vividas, y no sólo trabajadas, uti-
lizadas o comprendidas, y menos
aún, aprendidas. La educación am-
plía la receptividad de los valores
en el ser joven, cosa que no hace
la mera instrucción. Aquí trascien-
de hasta lo profundo el auténtico
maestro, el que se detiene en el sa-
borear las cosas, en el matizar lo
vital de cuanto explica, para que
cale en el niño. Este es e1 saber del
maestro,la capacidad de hacer tras-
cendental la más elemental.

La extensa gama de valores en-
cuentra lugar en todas las tareas
escolares, deŝde lo meramente ins-
trumental (donde se da lo útil a la
par que lo bello), pasando por las
unidades y sectores de conocimien-
to, hasta los hábitos propiamente
dichos, donde hay que saber hacer
vibrar al niño. Finalmente, este as-
pecto del íntimo despertar del al-
ma infantil, también puede provo-
carse desde el ángulo de la compro-
bación de su rendimiento, cuando
cuestiones y temas se aborden con
una tinura de espíritu que impreg-
ne de sentido humano a la tarea de
evaluación, cuidando de no dejarla
en técnica burda, o en tarea ruti-
naria.

1
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las pruebas de promoción

y las diferencias del alumnado

Ya hemos dicho en otra ocasión que al sistema
promocional con su secuela de la repetición o re-
probación se le suelen hacer objeciones de la más
diversa índole (1). Nada hay en esta vida que no
tenga su «pro» y su «contra»; sin embargo, no se
puede negar y de ahf la razón de su existencia, que
las promociones oficiales bien entendidas y no con-
fundidas con los exámenes tradicionales, vienen a
constituir un instrumento muy valioso para la mejor
organización de las clases y agrupamientos escolares.

Desde el fondo de su problemática general pue-
den encontrarse reparos de índole psícológica, so-
cial y pedagógica, pero no nos vamos a referir aquí
a ellos de un modo explícito, sino únicamente tra-
taremos ahora de las dificultades que encierran las
pruebas promocionales en su ejecución cuando se
tropiezan con acusadaŝ diferencías en el alumnado
al cual se aplícan.

Pr{ncipales díferencías indtviduales.

Cualquier pedagogia o psicologfa pedagógica nos
resalta que entre los escolares se dan unas varieda-
des cuantitativas y cualitativas, más o menos obje-
tivamente apreciables, pero, de tanto peso para el
desarrollo de las facultades o proceso de aprendi-
zaje, que es indispensable un tratamiento diferencial.

No vamos a detenernos en aquellas diferencias in-
dividuales tan claras como el sexo, la edad o la ma-
durez educativa (2), ya que serfa obvio y, además,
en nuestro sistema promocional por cursos de esco-
laridad ya están implfcitamente reconocidas. Lo que
sí queremos subrayar es que aún dentro de las cla-
ses más homogeneizadas, dentro de la misma edad,
dentro del mísmo sexo, dentro de la misma madu-
rez o estímulos educatívos, dentro de la misma clase,
las diferencias indivíduales se perciben rápidamen-
to (3). En la velocidad lectora en la dífícíl percep-
cíón de signos gráficos, en la lentitud de razona-
miento, en la dificultad para comprender conceptos,
en el ritmo de trabajo, en la facilidad para memori-
zar, en la fluidez de exposición, etc., etc., para cada
e5colar existen unas determinantes que raramente
coinciden de un alumno a otro.

Cuando se ha intentado sistematizar estas dife-
rencias inter e intra-escolares, las hemos visto re-
ducidas a :

1) Las que provienen de diferente desarrollo fí-
sico, principalmente en el aspecto sensorío-motriz.

(1) Pulpillo, A.: aInscrípcíón, Evaluacíón y Agrupamíentos
escolares». Ed. Escuela Española. Madríd, 1965, Págs• 135 a 143.

(2) Garefa Hoz, V.: aPríncípíos de Pedagogía SístemátícaN.
Edit. Rialp, 8. A. Madrid, 1960, págs. 253 a^ 318.

(3) Mory, F.: aEnseíianza índivídual y Trabajo por equiposn.
Edit. Kapelusa. Buenos Aíres, 1964, pág. 1.

Por AMBROSIO J. PULPILLO RUIZ
Secretario del C. E. D. O. D. E. P.

2) Las que se producen por diversa capacidad
mental.

3) Las que dimanan de distintos ambientes socio-
económicos.

Determinación causat de esEa^s diEerencias.

Sabemos que estas diferencias provienen de la
herencia, que indudablemente equipa desde su gé-
nesis bio-psfquica al individuo, y del ambiente, que
aporta unas circunstancias ineludibles con potencia
suficiente para influir en el desarrollo de las facul-
tades o poderes mentales y en el crecimiento fisio-
1ógico (4).

Y de tal manera se intercorrelacionan ambos fac-
tores que es muy difícíl ya a los seis años distin•
guir qué aspecto del escolar corresponde a uno u
a otro, a pesar de que la Psicología diferencial ha
pretendído averiguar qué diversidades se derivan
del substrato biológico de cada individuo, y cuáles
provienen de las estructuras socio-familiares en que
nace y se desenvuelve.

De todos modos el pedagogo tiene que habérselas
con ellas como una realidad insoslayable y tener•
las en cuenta cuando sea preciso, de aquf el valor
que actualmente se le confiere a la individualiza•
ción del aprendizaje. Sin embargo, tampaco deben
exagerarse tales diferencias hasta el punto de con-
vertirlas en incompatibilidades para que convivan en
grupos los escolares, ya que en contraposición es•
tt^n las semejanzas que tienen idéntico valor para la
educación y la enseñanza (5).

Alcance y consideracidn.

Para un buen tratamiento psico-didáctico es nece-
sarío ocuparse del alcance y consideración que en
determinados individuos pueden llegar a tener di-
chas diferenciaciones, porque en cuanto sean lo su-
ficientemente profundas para que un escolar no pue-
da seguir el curso normal de su clase, o que el he-
cho de tenerle en ella perturbe la marcha general
del resto del alumnado, ya hay necesidad de IIevar-
le a una clase especial.

Bien conocido a este respecto el hecho demostrado
por la estadística de que en toda cantídad suficien-
temente representativa, cualquier medición que se
realice referída a esta aptitud o aquel rasgo, la cur-
va de distribución normal nos separa a la gran masa
de individuos que están alrededor del promedio

(4) Heliy. W. A.: aPslcología de la Educaciónx. Edít. Morata.
Madríd, 1981, págs. 221 a 2aa.

(5) Titane, R.: aMetodologfa DídActicas. Edlt. Rialp, 8. A.
Madrid, 1960, pága. 381 a 388.
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(- ^ y +^), de aquellos otros que caen muy a los
extremos (entre 3 y 4 ^).

Con relación a las diferencias que provienen de
causas físicas, los deficientes sensoriales o motóri-
cos, claramente se ve que requieren una considera-
ción aparte y, por lo tanto, el problema que nos
ocupa no va a tener relación con ellos.

Por lo que hace a las diferencias de mentalidad
se viene admitiendo que hasta un Q. I. de ochenta
puede tolerarse en clases generales, si bien los es-
colares que no lo suben por encima de noventa se
vienen cansiderando como «retrasados» y que lle-
gan en algunos casos hasta un 10 ó 12 por 100.

Y, en cuanto a diferencias determinadas por am-
bientes socioculturales depauperados, también es to-
lerable y más corriente de lo que debiera ser encon-
trarnos con alumnos que llevan un retraso cultural,
con relacíón a su edad cronológica, hasta de dos
atzos y aún de tres.

Implicaciones peda$óg,icas.

Si todas estas diferencias, aparte las suficiente-
mente profundas, ha producido problemas pedagó-
gicos que han derivado hacia la formación de cla-
ses paralelas y diferenciales, en aquellos grupos que
por su cuantfa numérica de aulas y maestros lo
han hecho posible, Lqué tendremos que decir cuan-
do se trata de aplicarles una prueba tan unitaria y
general como son las pruebas promocionales que se
han formulado, con la mejor voluntad?

Téngase en euenta que todas nuestras escuelas de-
ben estar organízadas por cursos de escolaridad, y
el curso o año de estudios es una unidad de orga-
nización y periodización que implica, más que nada,
un nivel de conocimientos, hábitos y destrezas, al-
eanzable y exigible, al menos en su aprecíación mf-
nima. por todos los escolares en cierto modo homo-
geneiaados príncipalmente por su maduración pe-
dagógica.

Siendo así, como es, claramente se deduce que los
ejecutores y supervisores de las promociones tienen
que tener presente una flexibilídad y adaptacíón, que
sín desvirtuar por completo la finalidad de tales
promociones, no olvíde tampoco esas diferencíacio-
nes tan naturales como dignas de ser consideradas
y adrnisibles.

Un caso que puede darae.

Vamos a pensar en una primera clase de un Gru-
po Escolar o Colegio que tíene ocho maestros y, por
lo tanto, díspone de los ocho cursos reglamentarios.
Pensemos en un ambiente también normal. La situa-
cíón ternporal es la de hoy, ahora, cuando ya se hi-
cieron a princípio de curso las promocíones y están
próximas, o por lo menos hay que ir pensando en
las que deberán realizarse al finalizar junío.

No creo que se disparate pensar, también, que en
la citada clase se pueden encontrar los siguientes
típos de escolares :

a) Alumnos de seis-siete años que al empezar el
curso províníeron de escuelas de párvulos, y,
por lo tanto, están ya iniciados en la lectura-
escritura y el cálculo.

b) Escolares de seis-siete aSos que vinieron de la
calle sin instruccíón nínguna, pero con un Q. I.
superior a 100.

c) Niños de seis-siete años también de nuevo in-
greso y con un Q. I. entre 80 y 90.

d) Alumnos de siete-ocho años que ingresaron en
la escuela sin instrucción ninguna, y habiendo
perdido, por lo tanto, ínicialmente un año de
escolaridad.

e) Alumnos de siete-ocho años que el curso pa-
sado no promocionaron y que, por tanto, han
repetido.

Más diferencias pueden darse aún, pero con estas
tenemos bastante. Pues bien, todos ellos han segui-
do las mismas enseñanzas, han recibido los mismos
estímulos didácticos y están al parecer en las mis-
mas condiciones para realizar las próximas pruebas
de promoción. A pesar de todo esto, La todos les
trataremos igual7, ^todos ellos realizarán las prue-
bas en las mismas condíciones?, Ztodos rendirán por
igual?, ^de entre los grupos c), d) y e) no resultarán
otra vez más reprobados de los que fuera de de-
sear...? He aquf una serie de interrogantes que for-
zosamente flotarán en el ánimo de más de un maes-
tro, dfrector o inspector.

Y eso que hemos tomado el caso que menos pro-
blemas encubre, porque si la misma consideración
la llevamos al terreno de una Graduada de tres o
cuatro clases, y no dígamos a una Unítaría, la com-
plicación aumenta tan consíderablemente que puede
llegar a revestir caracteres insospechables. Sin em-
bargo, todo tiene solución si consideramos que la
promoción en sí ni es el problema fundamental de
la educación e instrucción, ni tampoco hay que pre-
tender con ella resolver más problemas que los pu-
ramente organizativos y de control de rendimiento,
inherente a ese cambio gradiente y progresivo que
lleva al escolar de una clase o curso a otro, lo que
nos vuelve a advertír de que la prueba de promo-
ción no tiene que confundirse de ninguna manera
con el examen de nuevo o viejo tipo con el que, más
que otra cosa, lo que se hace es crear dífícultades
en el proceso formatívo del escolar.

Las causas de los fracasos pueden estar fuera del
escolar.

- La inadecuación metodológica de un maestro
puede llegar a producir un retraso en el apren-
dizaje no imputable al alumno que lo sufre.

- Las deficiencias o provisionalidades y cambios
de profesorado, sobre todo en los cursos me•
dios y superiores, pueden ser la causa de gran
número de reprobados o repetidores.

- La clase de escuela, según disponga de un solo
maestro para todos los cursos, o de un núme-
ro insufíciente de ellos puede influir también
en la promoción normal de los escolares.

- La desasistencia social a que una escuela se
vea sometida puede provocar absentismo y de-
serciones en los escolares, que dificulten las
promociones normales.

A eliminar todas estas causas y a tener en cuen-
ta las díferencías del alumnado que antes hemos con-
siderado, y que evidentemente producen complica-
ciones de diverso orden a la hora de realízar las
pruebas de promocíón, hemos de tender todos para
que tan importante medida organizativa contribuya
de modo positivo al mejoramiento de nuestro sís-
tema escolar.

14



El caso de la repetida reprubacián.

Pueden llegar los extremos de la reprobación a
que un alumno no pueda ser promocionado ni al
final de un primer año en un curso determinado ni
tampoco al siguiente. Esto puede darse más proba-
blemente en los cursos medios (cuarto, quinto o sex-
to), o en los superiores, por las más diversas causas,
interrupción de la escolaridad durante un largo pe-
riodo, enfermedad, torpeza acusada, etc. ^ Qué hace-
mos en este caso...? No parece aconsejable ni pe-
dagógica ni psicológicamente tenerle rezagado tan-
to tiernpo, porque, además, experiencias fidedignas
han venido a demostrar que los escolares raramen-
te avanzan en sus conocimientos repitiendo cur-
sos (6).

Hay un índice, el de expectatividad de Bond, que
suele emplearse con diversos Eines: la clasificación
de escolares, la comparación entre los progresos de
un^. materia determínada ,y el desarrollo global del
niño, y también para improvisar una promoción
que no pudo llevarse a cabo de otro modo. Dicho
índice está formulado así: [(Q. IJX(Años de Esco-
laridad)-I-1 ].

Es claro que los principales factores qlle deter-
minan toda promoción son estos dos : el nivel men-
tal y+ los años de estudio que lleva cursados el niño.
Pues bien, el producto de ambos, añadiéndole la uni-
dad para distanciar los datos, nos debe dar siem-
pl•e un resultado, si todo es normal, equivalente al
conseguido mediante una prueba de promoción, con
la ventaja de que asf se eliminan los inconvenientes
que para determinados sujetos lleva siempre inhe-
rentes toda prueba o examen.

En este caso concreto de la repetida reprobación

!fi) Varins: aCroupuíg and puptl progress in the elementary.
schooL>. N. York, , 1962„ pág. 17.

creemos que este índice nos puede dar la clave de
una solución, que ni compromete al sistema promo-
cional por cursos de escolaridad, ni tampoco conde-
na, al alumno a permanecer varios años en la mis-
ma clase.

Es alg^o parecido a lo que se hace con los esco-
lares, que habiendo vencido con creces los años do
escolaridad obligatoria, no se les puede expedir el
Certificado de Estudios Primarios porque no logra-
ron ni lograrán los conocimientos exigidos, y en-
tonces so les extiende un Certificado de escolaridad
completa, que de una manera oficial, pero no satis-
factoria, es equiparable al primero.

Concluslón.

La finalidad de las promocíones pudiéramos decir
que es triple :

a) Comprobar que un escolar posee el nivel de
conocimientos que corresponde a su edad.

b) Organizar y agrupar las escuelas de modo que
lz tarea docente resulte lo más eficaz posible,

c) Comprobar igualmente que éstas rinden racio-
nalmente lo que debieran rendir.

En escuelas normalmente organizadas y con es ĉo-
lares también normales parece lógíco que la promo-
ción venga determinada por el seguimíento normal
do los cursos, es decir, que se llegue , a la promo-
ción denomínada «práctfca», pero esto es el «desi-
deratum» a que debemos aspirar para nuestra$ es-
cuelas. Mientras tanto, su buena organización acon-
seja la realización anual de las pruebas promocio-
nales, si bien en su ejecución hay que salvar estos
inconvenientes que se producen ante escolares que
presentan esas «trabas» o señales de irregularidad
a que a lo largo de este trabajo hemos aludido.
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las pruebas de promoción escolar y la familia

Por CONSUELO SANCHEZ
BUCHON

.lefe del Departamento de PlaniPicación

l. Los padres y la escuela.

Los padres tienen el derecho y
el deber de educar a sus hijos,

Este derecho y este deber de or-
den natural, por haber daclo la vida
a sus hijos, tienen que conucerla
hondamente las familias, y a este
derecho v deber inalienables han
de ajustar su conducta hasta las
últimas consecuencias.

Los padres son los educadores
natos, «los primeros y obligados
educadores». La familia tiene prio•
ridad de naturaleza, y consiguien-
temente, cierta prioridad de dere-
chos en materia educativa respec-
to de las demás sociedades.

Pero, como la familia es socie-
dad imperfecta, porque no tiene en
sf todos los medios para el propio
perfeccionamiento, de aquí que la
familia reclame, entre otros medios
educadores, la escuela.

Por consiguiente, los padres y
-los en parte delegados suyos-,
los maestros, han de laborar con•
juntamente en ]a educación de los
hijos. Ambos se complementan, se
prolongan los unos en los otros.

La educación «es obra necesaria-
mente social», lo cual exige varias
colaboraciones en variados secto-
res. Pero ninguna tan imperiosa e
insustituible como ]a cooperación
familia-escuela, entre las que han
de existir unas relaciones estrechas,
slstemá#icas, vitales ,y permanentes.
Sin esta colaboración la educa-

ción no puede darse.

2. Las prueba>i de promocí8n.

Por todo cuanto acabamos de de-
cir, en la gran renovación que hoy

se opera en la educación Primaria
y al marcarse nuevas líneas a la
enseñanza, se ha tenido muy en
cuenta el derecho y deber de los
padres a la educación de los hijos
y la necesidad de colaboración fa-
milia-cscuela, Y uno dn lus moti-
vos por el que se ha determinado
que los protocolos de examen de-
ban permanecer en la escuela, for-
mando parte del expediente de ca-
da alumno, es para que puedan ser
consultados por los padres,

Las pruebas de promoción se di-
rigen en un primer plano, a facili-
tar a la familia un medio claro y
expresivo de conocer: la situación
del hijo dentro del grupo de la cla•
se, de poder comprobar objetiva-
mente su rcndimiento escolar, de
juzgar con imparcialidad, a vista
do ]os resultados constatadus en
su cuaderno de examen, si al hijo lc
conviene o no ser promocionado al
siguientc curso.

La elaboración detallada de ]as
pruebas de promoción ha buscado,
en todo momento, que el rendimien-
to de la formacián recibida por el
alumno, en el curso que termina,
quede reflejado en los impresos de
examen, no sdlo mediante la abs-
tracción de unos números califica•
dores, que también se dan, sino en
la concreción de unas respuestas de
tipo nncional, o más aún, de un
hacer, etc., que expresen de modo
directo e] aprovechamiento adqui•
rido v el nivel alcanzado,

A la luz de esta finalidad, de dar
a conocer los resultados escolares
a la familia, se comprende mucho
me,jor la estructura del cuaderno de
examen que no regatea detalles in-

formativos, para podcr juzgar, con
objetividad, cn cualquicr momen-
to, el nivcl cultural del niño y el
desarrollo de su personalidad. Por
esto se hacen constar, como preci-
sos, algunos extremos que, sin este
intento, pudieran parecer innecesa•
rios y hasta entorpecedores de las
pruebas.

Así podemos apreciar que:

A) En cada protocolu se hace
un resumen correspondicnte a las
técnicas instrumentales de la lec•
tura, escritura y cálculo, De estc
modo la familia tiene a la vista los
objetivos m{nimos del quehacer
fundamental de la escue.la, y, pue-
de valorar mejor el nivel de sus
hijos, de acuerdo con un criterio
uniforme para todos los alumnos.

B) EI alumno, no sólo consigna
en su hoja de examen los resulta-
dos de las operaciones, la solución
de problemas, etc., sino que debe
copiar todos los enunciados c in•
dicaciones hechas por el maestru, a
fin de que puedan comprobarse
bien los resultados, los planteamien-
tos y los procesos de trabajo.

C) La lectura comprensiva, aun-
que parece difícil, también deja
constancia de cómo se ha efectua•
do,,ya que los niños han de copiar
en su hoja de examen, las brdenes
que, escritas por el maestro en la
pizarra, tendrán que realizar en e]
cuaderno. Por ejemplo udibuja la
puerta de esta casaa,

D) Las preguntas, que han de
ser contestadas con una rápida res-
puesta objetiva, también habrán de
ser copiadas de la pizarra, y, no
sdlo consignadas las contestaciones,
como parecería más sencillo.

C) Hasta cn la calificación de
los hábitos y destrezas, a excep-
ción de algunos que dc ningún mo-
do pueden ofrecer constancia cn
una grafía, se ha procurado que
cn cl impreso conste e] ejercicio,
por ejempto: establecer semejan-
za y diferencias entre: «lápiz, bo-
lígrafo, pluma», o, entrc: «lluvia,
nieve, granizo», etc.

F) En los hábitos morales debe
pedirse a los padres información
sobre las diversas actitudes obser-
vadas en casa, y, a este juicio fami-
liar, se unirá el de maestro, obte-
nido a vista de las observacioncs
hechas en el ámbito escolar.

Con estos ejemplos quc hemos
aducido, con estas sencillas mues-
tras de cómo se han elaborado la;
pruebas de promoción, creemos
se pone bien de manifiesto que en
todo momento se ha trnido en
cuenta la infurmación que dehe
darse a los padres y]a culaboración
que se les pide.

^. iecesidad de conocer los resul•
tados de las pruebas.

Es evidente que no basta el que
las pruebas hayan tenido, entre sus
finalidades, la de hacer muy par•
tícipes a los padres de la promo-
ción de los hijos. Es necesario que
cl maestro se las dé a conocer.

A nadie se le oculta que son mu-
chas las familias que no saben edu•
car. Muchas las que ignoran sus
derechos y deberes, respecto dc la
educación. TambiBn existen padres
que, aun conociendo sus derechos

y deberes, no saben ejercitarlos, o
no se atreven a pedir aclaraciones
o explicaciones sobre el aprovecha-
miento del hijo. Y, hay familias
que no están capacitadas para cofa-
borar, ni aún para poder juzgar
de ]a cultura del niño.

Todos estos variados fallos fa•
miliares, el maestro, como verda-
dero líder de la comunidad ]ocal
y como auténtico colaborador de
la familia, debe intentar salvarlos,
ya que el ayudar a las familias en
el terreno cultural y sobre todo en
orden a la educación de sus hijos,
es uno de los objetivos que se debc
propuner el maestro para promo-
cionar bicn a los alumnos y para
complelar la labor escolar.

Las pruebas de promoción son cl
gran medio para lograr el interés,
la participación y cooperación de
los padres.

Es lógico que ]as pruebas de pro-
moción, que apenas cuentan un año
de existencia, sean aún muy poco
conocidas de la familia. Es natural
que no sepan mcdir cl gran alcance
que tienen y su repercusión en la
vida del hijo.

Por todo ello conviene que el
maestro se ponga en contacto con
las familias por medío de reunio-
nes que agrupen a los padres de
cada dos cursos. No deben ser gru
pos masivos, a fin de facilitar el
coluquio y la intervencibn persa
nal. Y estas reuniones pueden ser
complementadas con entrevistas o
conversaciones particulares cuando
hiciere falta.

Nunca debe el maestro conside•
rar como pérdida de tiempo o como

espacio que sustrae al niño, la aten-
ción a los padres, para incorporar•
los más a la labor escolar. Estos
minutos que parece se quitan a la
dirección de la clase, los multiplica
en realidad, al aumentar las cola-
boraciones auténtieas y certeras, De
otro lado, el educador realiza una
gran labor social y favorece el ejer-
cicio del derecho natural de los pa-
dres a la educación de ]a prole,

E1 maestro debe enseñar a la fa-
milia el detalle de ]as pruebas de
promoción, para que observe y
compruebe:

a) Los aciertos o fallos de las
respuestas del niño.

b) La situación que le correspon-
de dentro de la clase,

c) El lugar que alcanza respecto
del nivel debido.

e) La grave responsabilidad que
tienen en la promoción de suŝ tti-
jos.

f) La necesidad pur parte de la
casa familiar de un ambienic que
Yacilite al hijo la promoción.

t;) Lo serio que es para el niño
el quc no pueda promocionar, ya
por la pérdida de tiempo que su•
pone, y más aún, por el desajuste
emocional que se puede producir
en el hijo, al verse encuadrado con
escolares de edad inferior.

-!, Consecuencias de las pruebas de
i,rumoción en la familia.

Las pruebas de promoción pue-
den ser-bien utilizadas-una gran
ocasión de hacer a la familia más
responsable y colaboradora del que-
hacer escolar. Los padres se harán
cargo, a vista de ]a calificación y
sus resultados, de que ellos pue-
den y deben ayudar mucho al hijo
en su promoclón. Y asf:

a) Se esforzarán para que la
asisrencia del hijo sea regular.

b) Lcs procurarán un ambiente
que facilite sus trabajos escolares
y que no agobie al niño con ocupa•
ciones caseras.

c) Se interesarán por su apren•
dizaje a lu largo del curso.

d) Las relaciones con el maes-
tro se esirecharán y las familias se-
cundarán lo más posible las inicia-
tivas de éste, etc.

En resumen, este instrumento de
las Pruebas de Promocidn escofar
no serán sólo un examen que de-
clara si el alumno puede o no pra
mocionar al curso siguiente; serán
más bien un acicate para que el
niño promocione y, lo que atín pue-
de ser de mayor interés, medio pa-
ra promocionar a la familia entera.
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Por MARIA JOSEFA ALCARAZ
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Jele del Departamento de Doaumentación

problemas psicológicos y sociales de las promocíones

La promoción representa en la vida del escolar,
de su familia, de ]a escuela y de la sociedad, aspec•
tos de gran interés que merecen ser estudiados.

El alumno ante la promoción escolar.

La promoción para el escolar significa en primer
lugar la necesided de realizar una pruebas que per•
mitan valorar los conocimientos, en segundo ]ugar,
el, resultado de esta prueba que le permitirá o no
pasar a otro grado.

Exíste numerosa bibliografía acerca de ]os proble•
mas que se plantean al utilizar los métodos de exá•
menes tradicionales: orales, escritos, tests, pruebas
objetivas. Todos ellas, sin excepción, producen en el
alumno situacionos características,

Si bien es cierto que la promocibn no exige en prin^
cipio una valoración de los conocimientos adquiri•
dos por el sujeto, sino que su fin es averiguar las
posibilidades de] alumno en ]a nueva situación, no
es menos que se precisa conocer estos conocimien•
tos por ser base de los que se pueden adquírir más
adelante, ya que se deben conslderar las tareas es•
pecificas del nivel al que va a pasar.

Antes de realizar las pruebas y durante las mismas
los alumnos viven en tensión -más viva durante e]
examen, pero que ha comenzado antes-, que en mu-
chas ocasiones trasciende a sus familiares y a sus
maestros. Un modo de evitar esta tensión, o al me•
noe dísmínuirla, es que los niños estén acostumbra•
dos a esta clase de pruebas y no se les dé una im•
portancia excesiva. Si e1 alumno a]0 largo de] curso
se familiariza con las pruebas objetivas, por reali•
zarlas a menudo con ocasión de comprobar conoci•
mientos recientemente adquiridos, pierde el temor a
la prueba de promoción y la realiza con suficiente
calma, sin angustía y sin tensión, que permite un
resultado válído,

A1 propio tiempo que se rea,licen actividades que
famíliaricen a los alumnos con la realización de prue•
bas objetivas, debe hácerse una ]abor de compren•

sión del significado de las mismas, para lograr que
desaparezca de la mente infantil el fantasma de la
no aprobación, que lleva anejo el sentimiento de
fracaso.

La finalidad de.la promoción no es aprobar o no
aprobar, sino averiglrar el nivel a que corresponden
los conocimientos y las posibilidades del alumno,
y conseguir que forme parte de un grupo homogé•
neo que le permita lograr al máximo esas mismas
posibilidades que se han detectado en las pruebas.

El retraso escolar, el no promocionar, es algo que
perturba al niño y despierta en él un sentimiento de
fracsso, de irustración. La misma palabra rotraso está
mal empleada y da un sentido más peyorativo al he-
cho de no promocionar. El que no promociona no
va hacia atrás, se queda donde estaba y tiene más
tiempo para adquirir unos misnlos conocilnientos.

Si se tíene en cuenta que en diferentes ocasiones
so ha comprobado que sólo la mitad de los alum-
nos de una clase tienen la edad normal, que la cuar-
ta parte son alumnos con un año escolar de retraso
y la otra cuarta parte so divide entre los que tienen
una edad menor a la que corresponde al curso y
los que tienon más de un año de retraso escolar, po•
drla ser planteado el problema de la no promoción
desde un punto de vista muy distinto (1). No es que
e] alumno fracasa, sino que sus posibilidados no ]e
permiten alcanzar el nivel señalado, se queda por
debajo de él, pero el resultado responde a]as con•
diciones propias del alumno, y no a las fijadas a
priori para todos sin distinción.

E1 niño es un ser en evolución que no puede ser
juzgado por unos resultados que solamemnte com•
portan valoraciones de determinados saberes e ad•
quisiciones. Itepetir el curso se ha considerado, in-
justamente, como una sanción que se impone al alum•
no, y prácticamente es una sanción injusta, ya que
so coloca al alumno en una situación desfavorable
para su recuperacíón. En el rendimiento escolar in-

f ll Adam, 7osé: Sante•rendement scolaire 19G8. Bull des Ecn-
les Primafrea núm. 5 y 6, enero y fe6rero 1p82, pógs. 149•158,
174-188.
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fluyen factores físicos, cognoscitivos, afectivos y de
impulsividad que han de ser tenidos en cuenta al va-
lorar el resultado de ]as pruebas y decidir la con-
voniencia o no conveniencia de la promocfón. Los
factores de personalidad ]legan asimismo a anular
la influencia positiva de la inteligencia, e incluso la
vuelve negativa.

Son importantes las repercusiones sobre el equi-
librio afectivo y social de la no promoción o repe•
tición de curso, ya que un año de escolaridad igual
al anterior, cuando no se modifican los métodos de
enseñanza para adaptarlos a las condiciones del niño,
puede provocar disminución de Iss facultades de ini-
ciativa, do aptitud, concentración, interés en el tra-
bajo y sentido de la responsabilidad, entre otros. Por
el contrarío, cuando el niño ha superado con éxito
]as pruebas se refuerza la confianza en sí mismo y
el ínterés en el trabajo.

Problemas que se plantean en la Escuela,

Se tiende a considerar las pruebas de promocíón
como un medio idóneo para valorar ol rendimiento
escolar, entendiendo como tal la relación entre ]a
edad de instrucción y la edad mental, y se llega por
múltiples razones a hacer de las mísmas un ejercicio
en el que se mide únicamente o esencialmente la me•
moria de los alumnos. Este es uno de ]os problemas
más graves que se le plantean a la escuela. Debe evi•
tarse por completo que la enseñanza se vea roducida
al contenido de la memoria. Ninguna memoria hu-
mana podrá adquirir y retener los conocímientos va•
riados y extensos de nuostra época. Es preciso que
la escuela tienda a desarrollar las posibilidades del
espíritu, cultivar la curiosidad, la íniciativa indivi•
dual y el interés por el trabajo, dejando en sus jus•
tos medíos el contenido de la memoria, que es li-
mitado (2), La misión educativa de la escue]a que

(2) Duffleux: Examens eana engoiese. L'Educatíon Nationa-
le, núm, 27, 1981, pógs. 1L12.
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es desarrollar en los niños el espíritu de inicíativa,
de cooperación, de mutua ayuda, se contrapone a la
acumulación del saber.

E1 peligro de la escuela es que pretenda dar co-
nocimientos en lugar de llacer que los niños los des•
cubran, y que las actividades escolares lleguen a dar•
se con e] fin de alcanzar el objeto de la superacibn
de las pruebas de promoción, empobrocíendo y de-
sequilibrando el contenido de los cuestionarios de
enseñanza.

Cuando no superan las pruebas de promocibn el
profesor puede sentir un sentimíento de fracaso, du•
dar de su aptitud para la docencia, de sus métodos
de trabajo. Si el profesor conoce el porcentaje nor•
mal de los resultados de ias pruebas de promoción
escolar, puede deducir del porcentaje dado por sus
alumnos si es debido a un fallo de la prograrnacíón
de la enseñanza o de los métodos empleados, o si
responde a un resultado normal. Un pedagogo bel•
ga (3), considera que e] rnaostro, ante los resultados
obtenidos por ]os alumnos, debe preguntarse sl:

- los métodos que t;mplea son los adecuados;
- su enseñanza es suficientemente concreta, víva;
- qué procedimientos intuitivos emplea;
- sabe suscítar, después sostener el interés de

nuostros alumnos proponiéndoles un trabajo
atrayente, accesible, sin dejar de ser serío;

- sabe varíar los ejercícios;
- tiene paciencia para rltmar su paso al de los

alumnos sin fatigarlos, y dándoles tiempo para
e] descubrimiento personal;

- sabe variar los ejercicíos para que el esfuerzo
de los alumnos sea constantemente sostenído.

- ha previsto un modo de tratar los cursos que
hará para los alumnos una adqufsícfón perso-
nal y viva;

- sus alumnos son activos personalmente;

(31 Marie, FrBre: aBoulietío Ecol. Prlm.a, núm. 2, oct. Ip62,
p3^lna 36.



- cuál es el resorte de su actividad escolar;
- qué parte de sus lecciones está reservada a la

actividad personal de sus alumnos;
los deja esclavos del manual o les ayuda a de-
sarrollar un juicio personal;
es para ellos el tutor vigilante, el gufa experi-
mentado.

El rnaestro debe saber también que la proporción
de los retrasos y de los avances escolares, aumenta
a lo largo de la vida escolar, y que, de acuerdo con
las investigaciones realizadas por el Instituto Peda
gógico de Parfs, se puede hablar de un retrasado
por cada tres niños. Es necesario un estudio más
detenido acerca de los medios pedagógicos apropia-
dos para los no promocionados, con el fín de favo-
recer la recuperación, o al menos dísminuir las po-
sibilidades de no promociones sucesivas.

Las promociones escoiares y la familia.

La familia se ocupa muy distintamente de la pro-
moción escolar de los hijos según las diferentes cir-
cunstancias económicas y sociales, y muy especial•
mente, de la sociedad familiar.

La promoción en casí todas las cfrcunstancias fa-
miliares supone una satisfacción por parte de la fa•
milia, salvo que sea una base para exigir más al niñe,
para forzarle a dar un rendimiento mayor. El niño
que ha superado con éxito las pruebas de promoción
y se ve acogido por sus familiares con las palabras
«tú debes hacer más» o«tú puedes hacer más», no
goza de su triunfo ya que supone la exigencia de
mayor esfuerzo. Los padres, por el contrarío, pue-
den mostrarse indiferentes al éxito, lo que disminu-
ye el ínterés del hijo por realizar bien las pruebas.

En general son las famflias en buena posición so-
cial y económica las que exígen mó,s ante un buen
resultado. Las familias de clase modesta que aspiran
a lograr para sus híjos una mejor situación, sobre-
valoran los éxitos y los fracasos.

En la promoción del alumno influyen además : srr
situación en la constelación familiar, la presencia o
ausencia de la madre en el hogar, la normalidad
o anormalidad de la familia, la vivienda, condicio-
nes de trabajo, la distancia entre el hogar y la es-
cuela, ei empleo de los ocios de la famílía, y antece-
dentes familiares en cuanto a salud, cultura, educa-
ción.

E1 80 por 100 de los fracasos escolares tienen su
origen en las condiciones famíliares.

La escuela en estrecho contacto de la familia debe
llevar a conocimiento de los padres una debida com-
prensión de los objetivos de las promociones esco-
lares, haciéndoles ver que no promocionar no repre-
senta una sanción, sino una confrontación de las po-
sibílidades del educando con las exigencias del cur-
so siguiente, de la que se desprende la necesidad o
no de pasar al siguiente curso o de la permanencia
en el mismo para beneficio del alumno.

Para prevenir las dificultades o los fracasos esco-
lares que tienen su origen en la vida familiar:

- los padres deben dar ejemplo;
- debe haber paz conyugal;
- relaciones de amor y de confianza entre padres

e hijos.
- los padres deben seguir atentamente el trabajo

escolar del hijo e interesarse en todo lo que so-

licite la curiosidad del niño ( tratar de respon-
der a las preguntas del hijo, proporcionarle me-
dios de trabajo, fomentar y no rechazar la cu-
riosidad del niño);

- que proporcionen un ambiente conveniente a las
actividades de estudio, con el fin que no las
abandonen (poder estudiar sin perturbaciones, a
ser posible aisladol;

-- los padres deben saber sacrificarse, renunciar
y actuar con delicadeza;

- el clima psíquico que rodea al niño debe ser
sereno (desa.veniencias conyugales, alcoholismo,
disputas);

- los padres deben evitar toda comparación en•
tre hermanos y herrnanas (tú eres el peor, de-
bes imitar a tu hermano, no pareces de la fa-
milia);

- deben colaborar en la obra de la escuela, con•
tactos familia-escuela (interesarse por la vida
de la escuela, aportar datos acerca de la vida
del niño, acudir en demanda de consejo cuan-
do se plantee un problema con el hijo;

- consultar en su caso un centro de orientación
escolar.

Los padres deben procurar no culpar a la escuela
del fracaso de sus hijos, sino conocer y comprender
las circunstancias que no han hecho posible la pro-
moción.

l.a sociedad ante las promociones. Problemas que se
plantean.

Desde el punto de vista social la promoción es
considerada como un paso hacía el éxito que se de-
sea a lo largo de la vida del sujeto. La sociedad con-
sidera la no promoción como el primer fracaso que
augura muchos más en el futuro. Hay que lograr,
igual que en la familia y en la escuela, una compren-
sión del significado de las promociones y darles su
justo valor. Los resultados globales pueden permi-
tir una reconsideración de los métodos de enseñanza,
de los programas y sobre todo del estudio del niño
como sujeto de la educación. Un porcentaje elevado
de retrasos en comparación con la distribución nor-
mal, significa un problema a descubrir y resolver.

Si tenemos en cuenta que un retraso escolar de
dos o tres áños produce unas repercusiones impor-
tantes a lo largo de la vida del sujeto, impidíéndole
alcanzar el certificado de estudios primarios, no lo-
grando a la edad normal la adquisición de la cali-
ficación profesional, etc., y estas mismas circuns-
tancias retrasan la edad del matrimonio en la mayo-
ría de los casos, etc., etc., se comprueba una reacción
en cadena que puede producir numerosas situacio-
nes desfavorables para el adulto.

La sociedad ha de conocer el significado de la pro-
moción, sus objetivos y los resultados de la misma,
favorables o desfavorables, pero no considerar que
la no promoción es una situación anormal, ocasio-
nada con motivo de que las pruebas las realizan alum-
nos no normales, sino que es una situación normal
en un 3f1 por 100 de los alumnos que no deben ser
considerados desfavorablemente por ello. Una vez
comprendidas y asimiladas estas realidades, debe pro-
curar por todos sus medios proporcionar la adecua-
da enseñanza para cada uno, para que se promo-
cionen dentro de niveles de acuerdo con sus posibi-
lidades.
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Por ELISEO LAVARA GROS
Jete del Departamento de Coordinacíóa

^status madu^ativo^
y nivel de conocimientos

1. Introducción.

Partiendo del supuesto de que «interesan más ca-
bezas bíen hechas que bien llenas», hemos de soste-
ner que la programación y realización de los obje-
tivos educativos de un curso cualquiera, así como
la evaluación de las adquisiciones realizadas por los
alumnos en el mismo, deben fundamentarse en el
«status madurativo» del psiquismo infantil.

En efecto, cninguna mente humana puede escapar
a las leyes de su estructura natural; las leyes de la
racionalidad -dice Rosmini, en su Lógica- no es-
tán sujetas al arbitrio humano; podrán ser más o
menos conocidas, pero no pueden dejar de proce•
der según su naturaleza... La intelígencia requiere
una nutrición adecuada a su desarrollo; sólo asf es
posible eliminar el mnemonismo» (1).

A1 fijarnos especialmente en la evolución mental,
como expresión genuina del «status madurativo» del
niño, no se nos escapa la símplificación en que in-
currimos. En efecto, decir «status madurativo» vale
tanto como decir «personalidad y carácter del niño»,
en los que juegan un papel capital, además de la
realidad física del mismo, su afectividad (emociones
y sentimientos individuales y sociales), inteligencis
(percepción, memoria, imaginación, lenguaje y pen-
samíento), y actividad (espontánea, habitual, volun-
taria... y atenta).

Se comprende, pues, la complejidad de la cuestión.
De ahi que nos centremos especialmente, aunque no
exclusivamente, en la evolución de la inteligencia,
como condición «sine qua non» para que los cono-
cimientos sean verdaderamente asimilados y no sólo
memorizados. Nos vamos a preocupar, pues, más
del «modo», del cómo, deben poseerse los conoci-
mientos que en cada nivel correspondan, que de la
cantidad de los mismos, pues ésta nos viene dada
por los prapios Cuestionarios, elaborados precisa-
mente teniendo muy en cuenta, entre otros, los prin-
cípfos psicológicos.

2. Concepto de fnteligencia.

Entre las múltiples definiciones que de «inteligen-
cia» se han dado, nos gusta particularmente aque-
lla que la considera como «capacidad para respon-
der adecuadamente a sítuacíones nuevas». No se nos
escapa su amplitud; tampoco ignoramos que una
respuesta inteligente debe siempre mucho a la «ex-
periencia»; pero porque no debe menos a la ccapa-
cidad» para aprovechar correctamente esa experíen-
cia es por lo que aceptamos como valíosa esta de-
finición.

Por ello si queremos que los conocimientos sean
«vítalmente» asímílados, es precíso que en su elec-
ción, enuncíado, realizacíón y evaluación estén ínti-

(ll Bonafede, G.: uMetodologfa y dídáctlcab. Rev, de Educa•
doree, núm. 95, diciembre, ]981.

mamente engarzados con la realidad en que vive el
escolar y que exijan la máxima participación del
mismo. Sólo asf, activamente, afectívamente y voiun-
tariamente, los conocimientos se hacen propiamente
nuestros.

Pero la realidad se vive siempre de un modo par-
ticular, condicionado esencialmente por e1 grado de
madurez del sujeto. Será preciso, pues, tratar de co-
nocer el a status maduratívo» del niño y ade^cuar a
él los contenidos nocionales que le corresponden.

De un modo simple, podriamos decir que hasta al-
canzar el pensamiento reflexivo y lógico, y, sobre
todo, el razonamíento formal, la mente infantíl pasa
por el pensamiento intuitivo, global y práctíco iní-
ciado a través de la percepcíón y manipulación de
las cosas.

2.1. En efecto, es correcto afirmar que durante
los dos primeros cursos de escolaridad el nifio per-
cibe globalmente, que su pensamiento se coníun-
de con la actividad misma, y no puede más que se-
guir el curso de ésta. De ahi la trascendencia del
activismo, a través del cual «piensa». Su mente ne-
cesita entonces objetos, movimíentos, acciones (2).

Del pensamiento práctico al pensamiento reflexi-
vo no hay más que un paso. En el adulto, la refle-
xíón precede a la accíón; en el niño sucede al con-
trario: primero obra, y luego reflexiona sobre el
hecho. El desarrollo del pensamiento reflexivo se
afirma a los siete años; es la edad de la «razón».

El principal obstáculo -dice Collin- que en el
niño retarda la organización de sus pensamientos
en función de una situación dada, proviene de su
egocentrismo. Cuando este dismínuye, se despierta
la verdadera actívidad íntelectual. Parece que hacia
los cinco y seis años el niño es capaz de establecer
nexos píscológicos y empíeza a comprender los ne-
xos 1ógicos. Hacia los siete años, el niño maneja ne-
xos lógicos, psicológicos y causales, entonces pro-
piamente comienza el pensamiento reflexivo.

Segíln Gesell, este período se caracteriza en sus
distíntas edades asf: «Seis años, edad de extremfs-
mo, de tensíón, de agitacidn; siete años, edad de cal-
ma, de absorcíón en sí mismo, de meditación, en la
que aparece por vez primera la «ínteriorídad», que
será un rasgo dominante en el estadío síguíente» (3).

2.2. En un segllndo período que se extíende de
los ocho-doce, con dos fases claramente diferencía.
das (ochordiez y diez-doce años) va desapareciendo
paulatínamente el egocentrismo infantíl, a la vez que
el niño se va haciendo capaz de cíerto «esí^uerzo» de
reílexión, y comienza a adquírír conciencia de las
operaciones de su espfritu.

Durante la primera fase sigue «almacenandol co-
nocimíentos, pero empieza ya a ordenarlos y siste-
matízarlos. Poco a poco va prescindiendo del sopor-

(2) Lavara Gros, E.: aEl principlo pslcológico de la globalisa-
ción y el globallamo didáctico en el aprendízajeb. VIDA B8C0•
LAR, ndm. 77, marzo, 1988.

(3) Oaterrie.th, P.: aPsicologfa in[antllx. Edit. Morata. Mw
dr1d, 1985, pAga. 149-150.
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te físico, de lo concreto, y va elaborando conceptos,
que le permitirá relacionar y«crear» razonamientos.
En esta segunda fase adquiere ya conciencia de su
propía inteligencia, que se torna más dinámica.

He aquí las características esenciales de esta eta-
pa: «ocho años, cedad cosmopolita», de expansión,
de extravagancía, de interés universal; nueve años,
edad de la autocrítica, de la autodeterminación de
las clasificacfones y de los resúmenes globales, en
]a que se manifiestan las transformaciones que lle-
van al indivídualismA mitigado de la siguiente eta-
pa... Diez años, con su equilibrio, su buena adapta-
ción, su tranquila, su fuerte seguridad, su aíre de-
senvuelto, constituye, verdaderamente, la cima de la
infancía, el momento de la plena expansión y la in-
tegración de las características del niño mayor. Ha-
cia los once años puede situarse la primera etapa
de deslizamiento a la adolescencia, tanto por las
transformaciones intelectuales y ffsicas que se esbo-
zan, como por cierta inquietud y agitación que apa-
recen» (4).

2.3. Doce-catorce años. Este proceso evolutivo cul-
minará hacia los doce años. Será ya capaz de cap-
tar el razonamiento formal. No es extraño verle re-
flexionar, plantearse problemas, pesar el pro y con-
tra de las cosa, y opínar críticamente, etc. 5e ha
dicho que «el niño suspende su acción y pesa sus
ideas». «Adora el discutir, pero no hay m^odo de dís-
cutir con él». Es la edad de la «creación».

Recordemos ahora, de la mano de Gesell, y a tra-
vés de la citada obra de Osterrieth, las característi-
cas generales de estas edades :«A los doce años
toma cuerpo el interés predominante por sí mismo,
que será propio del joven adolescente; es una edad
de vehemencía y de razón en la que, aparecen modos
de pensamíento, de sentimiento y de acción que pre-
figuran el espíritu adulto; es la edad por excelencia
en que se revelan las potencialidades futuras que la
educación deberá respetar y aprovechar. A los tre-
ce, salimos de la infancia: el individuo se dnterioriza
e interioriza el mundo ambiente; se absorbe en sí
mismo. La actitud típica de toda la infancia, ardien-
temente vuelta hacia el exterior, se invierte. El polo
interior se sobrepone, con el ensueño, narcísista y
el ensimismamiento que expresan esa inversión. Al
desentenderse del exterior el joven se sentirá solo,
único e incomprendido» (5).

3. ( onsecueacias peclagógícas.

En primer lugar, al admitir que los conocimien-
tos, las nociones, por sf mismas no constituyen más
que el aspecto material de la educación intelectual
(la instrucoión), a través del cual debe lograrse el
aspecto formal (formación), de cuya sfntesis resulta
aquélla, se desprenden las siguientes conclusiones:

3.1. Como ias «cantidades» de conocimientos por
cursos han sído ya fijadas en los cniveles mínimos»
y en los Cuestionarios, hemos de fijarnos especial-
mente en las «calidades» de esos conocimientos. Cues-
tión ésta tan trascendental no por faltar entre las
orientaciones recogidas en el prólogo de los Cues-
tionarios, y asi exigen que se ponga <cespecial cui-
dado para entender que las adquisicíones no son ex-
clusivamente nocionales, sino también, y muy espe-
cialmente, formales o educativas» (6).

(4) Osterrietb, P.: aPaícologfa lnfantil», Edít. Morata. Ma-
drid, 1985, págs. 14A-150.

(5) Ibidem, pág. 178.
(d) Cuestionaríoa Nacionalea. VIDA E6COLAR, nŭms. 70-71,

junio-septíembre 1965.

3.2. Para ello, debemos enseñar y evaluar con-
forme al nivel. Es decir, conocer el nivel evolutívo
de la clase y«actuar conforme a las peculiaridades
tipológicas de cada edad, sin que por eso se tenga
presente, siempre y por doquier, y en todos sus al-
cances, las disposiciones y características individua•
les de cada niño» (?). .

3.3. En consecuencia, será preciso que cada cono-
cimiento sea suministrado a su tiempo, con su modo
propio y concediéndole su tiempo de asimilación,
de suerte que se «digiera» correctamente y se trans-
forme en algo tan nuestro como nuestra propia car-
ne, que decía Séneca.

3.31. Durante los dos primeros cursos, es nece-
sario que todo conocimiento sea ofrecido apoyado
en un soporte «ffsico», real, concreto, inmediato, que
Pacilite su intuición y manipulación, para que, a tra-
vés de esta acción, el niño vaya elaborando sus pro-
pias verdades y sus primeras relaciones. Es necesa-
rio también presentárselo como algo práctico, «útil»
para él, aquí y ahora; y ofrecérselo en la misma for-
ma y organización con que se le ofrece en la vida
real; único modo de posibilitar su comprensión, y
asegurar su total participación en algo que se le pre-
senta como natural.

3.32. Si estos dos cursos constituyen el campo
apropiado de la observación y la intuición, como
base de toda adquisición, los cursos tercero, cuarto,
quinto y sexto van dando paso ya a una diferen-
ciación entre los conocimientos. Si aquéllos eran
los cursos de las «adquisiciones», pues todo era
«nuevo» y todo debfa adquirirse, éstos constituyen
el período de aordenación y sistematización» por
excelencia.

Si importante era facilitarle una correcta adqui•
sición, apoyada en el mayor número posible de sen-
tidos, no menos importante va a resultar el ayu-
darle a ir ordenando relaciones, simples al princi•
pio, complejas luego. El apoyo en el lenguaje y en
los sfmbolos se va haciendo cada vez más nece•
sario, pues el niño va siendo capaz de pensar sin
tener que recurrir ni a la acción ni al saporte
fisico.

3.33 Esta sistematización sufrirá una fuerte cri•
sis en los dos últimos cursos. La escala de valores
del niño va a variar; sus verdades, tan trabajosa•
mente adquiridas y sistematizadas, se le presentan
como insuficientes para darle una explicación real
a las cuestiones nuevas que se le plantean. Somete a
revisión todo su sistema y elabora nuevas estructuras.
La verdad le gusta ahora lógicamente presentada. Es
capaz de establecer todo tipo de relaciones, y está en
situación de comprender la «simplicidad» de las asig-
naturas y de las verdades que contienen. Puede ya
exigírsele los más diversos tipos de razonamientos
y juicios sobre sucesos, acciones, personas o cosas.
Está en situacíón de hallar los distintos modos en
que pueda plantearse y resolverse un problema; con-
viene presentárselos complejos. Su pasión por la lec-
tura es ínextinguible, y es preciso encauzarla hacia
una lectura personal, objetiva, crftica. Se entusias-
m.a por las matemáticas y por todo lo que ponga
a prueba su espíritu creador.

3.4. Veamos ahora qué tipos de ejercicios pueden
ayudarle a asimilar más correctamente las nociones,
a la vez que le dan una superior formación inte-
lectual al obligarle a poner en juego su capacidad
de observación, de comprensión, de relación... En

(7> Stocker, K.: aPríncipios de Didáctíca Moderna». Edít. Ka-
pelusz. Buenos Aíres, 1965, pgg. 107,
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una palabra, de «responder adecuadamente a situa-
ciones imprevistas».

Sin pretenáer agotar la cuestión, sino fundamen-
talmente como recuerdo, recogemos aquf algunas

IIIIIIItII ....

fiy. 1

formas de posible redacción; forinas que se pueden
complicar enormem^ente en sí mismas; por ejemplo,
si pedimos al niño que elija entre cinco respuestas
sugeridas la que cree verdadera, no hay duda que
la dificultad de la respuesta estará en función del

...

Fiy. 2

significado y cproximidad» de las sugeridas con
respecto a la que se pide :

Entre las más conocidas tenemos :
a) Elección entre verdadero o falso.
b) De reconocimiento.
c) De recuerdo o evocación.
d) Ordenar sucesos, fechas, etc.
e) Cumplimentar croquis, planos, mapas.
f) Abordar ampliamente un tema.
g) Comentar un texto, etc.
Estas pruebas deberían ser elaboradas de suerte

que su cumplimentación obligará a poner en juego

los distintos factores de la inteligencia y no se pu-
dieran resolver con el miero securso a la memoria.
Cuestión ésta muy importante.

4. Conclusió^l.

Podremos creer que estos principios se han cum-
plido, referidos a un curso deterrninado, cuando,
aplicada una prueba experimentada como válida y
fiable, la superen un 75 por 100 de los niños de
ese curso,

Si las enseñanzas en nuestros Colegios Nacionales
estuvieran bien coordinadas -supuesta la correcta
olasificación de los escolares y adecuación a sus
«status madurativo>r-, los resultados obtenidos en
las pruebas de promoción correspondiente a los dis-
tintos cursos en una Institución determinada se ex-
presarían gráficamente en «curvas ligadasi> (fig. 1)
y no en acurvas cabalgadas» (fig. 2), que serían
tomáticas de clasificaciones, enseñanzas o
no bien coordinadas.
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For YICTORINO ARROYO

DEL CASTILLO
Jefe del Departameoto de Pubncsclanea

Introducclón.

Las Pruebas de Promoción por
Cursos comienzan a ser una reali-
dad. Ello obliga a que e] paso de
un curso a otro, dentro de la esco-
laridad primaria, tenga las sufi-
cientes garantías de que el escolar
ha dominado las mínimas exigen-
cias contenidas en los niveles para
poder promocionar.

Ya en su dta fueron fijados y pu-
blicados mencionados niveles mini-
mos de actividades y nociones para
cada curso de escolaridad. Estos
niveles mínimos están de acuerdo
con los Cuestionarios Naclonales
de 1954.

Por tanto, las Pruebas de Promo-
cibn de cursa están de acuerdo con
la estructura de dichos Cuestiona-
rios, respetando ia libertad de]
maestro y depositando en él una
gran confianza a la hora de formu-
lar los ejercicios y nociones, de
acuerdo con su actividad escolar y
ias exigencias de los Cuestionarios.

Un análisis detenido de las Prue-
bas de Promoción por Cursos, nos
llevaría a considerar en ]as mismas
cuatro sectores. Un sector instru-
mentai, integrado por ]ectura, es-
critura y eálculo; un sector intelec-
tuai, comprendiendo una serie de
conocimientos de tipo cultural; un
sector de hábitos y destrezas, inte-
grado por un conjunto de activida-
des a realizar, y un sector de tipo
compiementario, correspondiente a
expresiones y actividades de carác-
ter estético.

A lo largo de estas páginas va-
mos a hacer un estudio de men-
cionadas Pruebas, exponíendo la
ponderación que en las mismas se
da al sector instrumental, básico

^^ liu^damental en la escuela pri-
inaria.

Estructura de los niveles.

Las Pruebas de Promoción por
Cursos ya hemos dicho que están
de acuerdo con las exigencias cul-
turales y educativas establecidas en
los niveles mínimos. Estos nive-
les mínimos fueron ya publicados
en ]a Revista VIDA ESCOLAR, nú•
meros 55-56 y 59-60.

Mencionados nivcles mínimos ya
hemos dicho también que están es-
tructurados de acuerdo con los
Cuestionarios Nacionales de 1954,
aunque apuntando ya en su estnrc-
tura a la radical reforma que ha
sufrido la enseñanza primaria con
la aparición de los nuevos Cuestio-
narios de 1965.

Con los niveles mínimos de ad-
quisiciones se pretendió dar un to•
que de atención al magisterio es•
pañol, con la intención de que se
incorporase a una nueva trayecto-
ria metodológica y organizativa que
exigen ]os tiempos actuales, Por
otra parte, señalan una cantidad
mínima de saber y de saber con
cierto sabor para que fuera incor-
porada al haber cultural y educa-
tivo de los escolares.

La estructura, pues, de los nive-
les parten de unos principios sen-
cillos, pero que estaban un tanto
olvidados: el principio de la activi-
dad y el de maduración del escolar.
Y por ello se diseñaron para cada
curso escolar y para eada matería
una serie de ejercicios a realizar,
de acuerdo con la estructura psico-
[ógíca y capacidad del alumno.
Ejercicios intelectuales, sensoriales,
manipulativos, etc., que bien ]leva-
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p o n d e ra c i ó n d e I sector instrumental

en una prueba de p romoción por cursos

d o s desembocarían forzosamente
en la adquisición natural de una
serie de nociones.

Se pretendía con ello huir de un
cierto memorismo en el que se ha-
bía caído en la escuela, en general,
quizás debido a una rutina impe-
rante; y, al mismo tiempo, se pre-
tendía vitalizar ]a organización de
]a escue[a, la tarea del maestro y
el aprendizaje del escolar.

Había, pues, que cambiar radi-
calmente el trabajo escolar. Más
que una apoyatura en el libro se
intentaba un apoyo en la realidad
circundante; más que un aprender
nociones de memoria, se pretendía
un llegar a dominar conceptos y
nociones a través de variados ejer-
cícíos y actividades,

Estructura de las pruebaa de pro-
moci^in.

Vvlvemos a repetir que las Prur-
bas de Promoción por Cursos es-
tán de acuerdo con la estructura de
los niveles mínimos, que respon-
den a exigencias de los Cuestiona•
rios de 1954. En años sucesivos ten-
drá que variar la estructura de
las mencionadas Prucbas, adecuán-
dolas a]a nueva estructura de los
nuevos Cuestionarios Nacionales de
1965.

Hemos dicho que un análisis de
la estructura de ]as Pruebas de
Promoción, nos dan cuatro secta
res que cubren el área instructivo-
educativa de cada curso escolar.

1. Seetor instrumental, integra-
do por la realizacibn de variados
ejercicios en torno a la lectura, es-
critura y cálculo. Técnicas funda-
mentales en la enseñanza primaria
y cuyo dominio abre las puertas

a los demás conocimientos y ac-
tividades. Un edificio no puede Ile-
gar a construirse sin una técnica
y sin herramientas. La educación
de] hombre comienza con la acer-
tada utilización de unas técnicas
instrumentales, que vienen a ser
las herramientas de la edificación
cultural v educativa.

2. Sector inteleetual. Constituido
por una serie de ingredientes cul•
turales, de conocimientos, de no-
ciones, de conceptos, que deben im-
partirse en la enseñanza primaria
a lo largo de sus cursos de esco-
laridad obligatoria. Y referidos al
mundo de la naturaleza, al mundo
de lo social y al mundo de la tras-
cendencia. Tres tipos de conoci-
mientos qua engloban todo el que-
hacer cultural de la escuela pri;na-
ria, cn su doble vertiente de ejer-
cicios prácticos y adquisición dc
nociones fu^:c?amentales.

3. Sector de hábitos y destreZas,
integrado por un conjunto de ac-
ciones a realizar e integrar en la
conducta y vida del escolar, pola-
rizadas en tres dimensiones: há-
bitos operativos, mentales y sacio-
morales. En este sector no se tra-
ta tanto de aprender unas nocio-
nes cuanto de saber hacer y com•
portarse de acuerdo con unas nor-
mas ya establecidas y adquirir una
determinada y eficaz forma de con-
ducta, más cooperativa que com-
petitiva.

4. Seetor complementario. Com-
puesto por una serie de realizacio-
nes, actividades y ejercicios más
o menos de carácter estético. Y
complementarios en el sentido de
que complementan, completan de
alguna forma la educación del esco•
lar. El escolar ante el mundo de
la estética puede adoptar una pos-

lura contemplativa o ejecutiva. En-
tender y comprender una obra de
arte o realizar, con ]os medios ade-
cuados, una obra de carácter es-
tético.

He aquf, pues, diseñado el contc-
nido de las Pniebas de Promoción.

A principios del presente curso
escolar y con carácter de ensayo
se confeccionaron y aplicaron men-
cionadas Pruebas de Promoción pa-
ra cada curso escolar. A la termi-
nación del presente curso escolar
serán nuevamente aplicadas, tanto
en las escuelas públicas como pri-
vadas.

Con cllo sc intenta facilitar al
magisterio primario un instrumen-
to útil dc trabajo escolar para va-
lorar su actividad durante el curso.

Ya hemos visto cómo la estruc•
tura de^ ]as pruebas es sencilla. Cua]-
quier maestro, siguiendo las ins-
inicciones generales que se facili-
tan, no encuentra dificultad alguna
ni en la aplicación ni en la valo-
racián de ]as mismas, una vez rea-
lizadas por los escolares.

No se trata de una prueba na-
cional única, igual para todos los
escolares. Atendiendo a las posibles
diferencias por el sexo, ]a edad, el
ambiente y la personalidad de los
escolares, los maestros tienen ple-
na libertad para formular ]os ejer•
cicios y preguntas, dentro, claro
está, de los límites impuestos por
las exigencias tantas veces dicha de
los niveles mínimos de conocimien-
tos y actividades para cada curso
de escolaridad.

Es decir, que la proposición de
ejercicios y nociones es de comple•
ta responsabilidad del maestro. La
formulación de los mismos y]a
acertada o no respuesta de los es-
colares será no sólo un índice para
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la promoción escolar, sino también
un índice del aprovechamiento del
escolar y de la preocupación y tra-
bajo del maestro.

E1 maestro podrá observar los
fallos y aciertos tenidos por sus es-
colares y algo le dirán para la or•
ganización de su trabajo en el si•
guiente curso escolar. Habrá, no
cabe duda, que reformar partes del
programa y hacer menos hincapié
en otras. Y todo ello será en bene•
ficio del escolar y de la propia ac•
tividad del maestro, pues ésta es
la idea fundamental de las Promo•
cioncs de curso.

Sectores de cva[uaclón.

En la escuela no sólo deben im-
partirse una serie de conocimien-
tos y realizar una seric de activi•
dades. Actividades y conocimientos
deben estar en funcián de la edu•
cación ael escolar. Esta se logra
mediantc el adecuado equilibrio en•
tre el saber y el saber hacer; me•
diante el equilibrio adecuado entre
la educacibn de la inteligencia, del
corazón y de las manos, Y eqo no
sólo desde un punfo de vista indi•
vidual, sino social.

Los sectores de evaluación se
desprenden de la propia estructu•
ra de las Pruebas de Promoción. Ya
hemos dicho que están integradas
por cuatro seciores: el instrumen-
tal, intelectual, hábitos y destrezas
y complementario. La evaluación,
pues, corresponde a estos cuatro
sectores.

Se ha pretendido huir de la sub•
jetividad, en lo posible, para valo-
rar cada uno de estos sectores, En
unos puede realizarse esta valora•
ción por un procedimiento objetivo;



en otros, la evaluación no podrá
ser tan objetiva, pero sí con una
cierta aproximación de objetividad

En las instrucciones que se faci-
litan se dan las normas adecuadas
para calificar, para valorar las di-
versas partes de que consta cada
sector y al mismo tiempo se fija
un puntaje mínimo que debe al-
canzar el escolar en el sector ins-
trumental para poder promocionar.

Atendiendo a dichas instruccio-
nes se evitará, en lo posible, todo
riesgo de subjetividad.

Ponders^ción de loa sectoree.

Si nos preguntásemos cuál de los
sectores anteriores a que hemos he-
cho alusión y que están contenidos
en las Pruebas de Promoción por
Cursos, tiene un mayor peso en la
educación de los escolares, dentro
de los límites y exigencias dc la es-
cuela primaria, difícil sería su con-
testación.

Sin adquirir un verdadero domi-
nio de las técnicas instrumentales
(lectura, escritura, cálculo), no pue-
de accederse al campo de la cultu-
ra, de los conocimientos; sin tencr
una instrucción básica, unas nocio-
nes fundamentales, es difícil lograr
una educación general; sin haber
automatizado una serie de hábitos
correctos y destrezas eficaces, que
se polaricen en una determinada
actitud y en un hacer y hacer bien,
es difícil conseguir una buena edu-
cación; y, por último, sin un cul-
tivo de la expresión personal de
carácter estético, emotivo, parec^
ser que se malogra una auténtica
educación.

Ahora bicn, no nos engañemos. La
escuela primaria es una etapa, fun-
damenta] desde luego, en la edu-
cación del hombro. Pero la educa-
cián del hombre no sólo se realiza
en la escuela primaria. En esta eta-
pa primaria y fundamental y por
las condiciones psicológicas del es-
colar, convendrá hacer mayor hin-
capié en un sector que en otro.

La mayor atención debe prestar-
se, a nucslro juicio, al scctor ins•
trumental, pucs él es el que en de•
finitiva va a abrir las puertas a los
demás sectores. Si se tratase de ern
señanza universitaria, el sector ins-
trumental tendría una pondcración,
un peso diferente, en el conjunto de
los dernás sectores que pueden in-
tegrar la educación de un univer•
sitario.

Que se deba dar en primaria una
mayor ponderación, un mayor pe.
so, una mayor importancia, una
puntuación superior al sector ins.
trumental, nos parece 1ógico. Aho-
ra ello no quiere decir quc se des-
cuiden o que desmerezcan los de.

más sectores. A todos hay qu^
prestarles una atención, pero una
atención adecuada y dentro de la
estructura de cada curso escolar.

Si analizamos cualquiera de las
pruebas de Promoción de Curso,
por ejemplo ]a de Promoción al
quinto curso, nos daremos cuenta
de la ponderación que tiene cada
seclor.

Puntos

1, Sector fnstrumentaL•

Lectura oral ... ... ... ... ... 3
Lectura comprensiva ... ... 5
Dictado (ortografía) ... ... 5
Redacción ... ... ... ... ... ... 5
Caligrafía ... ... ... ... ... ... 2
Numcración ... ... ... ... ... 2
Operaciones ... ... ... ... ... 6
Sistema Métrico Dccimal ... 4
Problcmas ... ... ... ... ... ... 4
Geomctría ... ... ... ... ... ... 4
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2. Sector lntelectual.

Integrado por una Prueba
Objetiva de 32 preguntas,
en torno a Religión, Gra-
mática, Matemáticas, Geo-
grafía, Historia, Cie,ncias
Naturales, Hígiene y For-
mación del Espíritu Na-
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3. Sector hábitos y destre-
r.as:

En este sector se valoran
hábitos operativos, menta-

les, morales y sociales, llc-
gando a alcanzar una pun-
tuación de ... ... ... ... ... l5

4• Sector complementario:

Integrado por cl dibujo, mú-
sica, canto y educación fí-
sica, pudiendo alcanzar
una puntuacián total dc ... 13

Analizadas las puntuaciones má-
ximas de cada sector, vemos cómo
el que alcanza mayor puntuación
es el instrumental. Ahora bien, no
es en mancra alguna ponderación
excesiva, sino equilibrada cn el con-
junto de los demás scctores. Es co-
mo un toquc dc llamada para que
no se descuide estc importante sea
tor, pcro al mismo tie,mpo tener
presente los demás sectores, sobre
todo el in telcctual, que es el que
sigue cn máxima puntuación.

Sumando conjuntamcnte los dos
últimos sectores alcanzan una pun-
tuación de 28 puntos, lo cual se
aproxima bastantc a las puntua-
ciones anteriores. Ello quiere dc-
cir que también se tienen en cuen-
ta a la hora de valorar su rendi-
miento.

Terminamos, La escuela no sólo
está en función de enseFtar a bien
lcer, escriUir ,y calcular. Pero di-
cha función es un cometido esen-
cial, básico y fundamental, cuyo do-
minio por parte del escolar le abre
unos horizontes insospcchados de
educación y cultura.
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Por ALVARO BUJ GIMENO

Jete del Departamento de
Manuales Escolares

tos ítems

sobre conocimientos sociales

@11 ^aS

^ruebas de promoción escolar

No puede procederse a la formu-
lación de los ítems correspondien-
tes a una prueba de promoción
sin haber captado antes plenamen-
te el sentido que se da a los di-
versos sectores del saber, en los
vigentes Cuestionarios Nacionales.
Toda la tarea escolar es un proce-
so que debe estar imbuido de un
sentido unitario. Esta es la razón
por la que insistimos una y otra
vez, en la novedad y cambio que
han supucsto los Cuestionarios. Así,
la preparación inmediata de la ta-
rea escolar, el desarrollo de uni-
dades de enseñanza y finalmente
su evaluación, deben tener una con-
cepción paralela.

Tradicionalmente se vino aten-
diendo en la escuela, al saber frac-
cionado en una serie de asignatu-
ras, que no responden a las incóg-
nitas mucho más amplias que el
munclo actual plantea. Por otra par-
te; la dosificación del saber en este
tipo de compartimentos que cons-
tituyen las asignaturas, no llenaba
las necesidades psíquicas del esco-
lar. Todo esto es causa importante
en la renovación que se ha dado a
los cuestionarios en nuestras escue-
las.

Hubo que seleccionar entre el
crecíente acervo cultural de hoy,to-
do lo que fuera verdaderamente
esencial en la escuela. De aquí na-
cieron los cinco sectores fundamen-

tales de conocimientos en que se
agrupan los distintos temas de es
tudio.

Conoc:imientos sociales.

De entre estos sectores hay uno
que comprende unidades básicas y
realistas que proporcionan al niño
el conocimiento relacionado con la
naturaleza y la vida social; es este
un aspecto en que la escuela tiene
una responsabilidad notable e ine-
quívoca. Los problemas sociales,
mejor aún, las cuestiones sociales
así entendidas representan una par-
te importante del programa escolar
que merece enseñarse y evaluarse
correctamente.

Vivimos en una etapa de múlti-
ples relaciones causa - efecto. Un
acercamiento al estudio de los pro-
blemas sociales de hoy, requiere la
comprensión de las diferentes fa-
cetas y ramificaciones de dichos
problemas; por tanto, un programa
que se organice en torno a amplios
problemas puede incluir asuntos de
diferentes ciencias sociales, consi-
guientemente, proporcionar a los
alumnos un conocimiento del mun-
do y sus habitantes más amplio
que el que se conseguiría a través
de una sola materia.

El origen de esta denominación,

conocimientos sociales, en la escue-
la primaria, puede encontrarse en
la selección hecha del campo cien-
tífico ya sistemático de Ciencias
Sociales con propósiios docentes.

Para lograr programas de este
tipo en la escuela primaria se han
de combinar temas de varios cam-
pos de conocimiento, en un mismo
programa. Extrayendo nociones de
todas las ciencias sociales relacio-
nadas con el estudio del rnundo am-
biental, costumbres, instituciones,
comportamiento humano, relacio-
nes, etc.

Unídades didáctícas del proceso de
globalizacibn y conocimientos so-
^íaies.

Las unidades didácticas que com-
prenden sectores globales del co-
nocimiento se agrupan en los tres
primeros cursos de escolaridad, ba-
jo el epígrafe de proceso de globa-
lización. Vcrdaderamente significan
y comprenden este sector que lla-
mamos de conocimientos sociales.

En cada una de estas unidades
a los niños se les dará a conocer
cuanto se indique en relación con
su propio ambiente: vida de las
plantas y animales que en su po-
blación prosperen, historia del pue-
blo o ciudad, su geografía, clima,
forma de gobierno, autoridades que
lo rigen, instituciones que regulan
la vida administrativa de la pobla-
ción, interrelaciones entre las va-
rias personas y grupos, profesiones
y oficios que predominan, vivienda,
tipos de construcción, etc.; es de-
cir, todo cuanto afecte a la vida de
la comunidad.

Por este motivo el maestro debe
hacerse consciente del carácter «to-
tal» con que debe imbuir al niño
al exponerle estas unidades. Sólo
así cobra sentido este sector de co-
nocimientos, y sólo de esta forma
estará en condiciones de formular
los ítems correspondientes al redac-
tar las pruebas de promoción.

Evaluación de conocimientos
socia^ea.

Tras el establecimiento de las me-
tas u objetivos, como puntos del
Cuestianario, se sigue la necesidad
de comprobar al final del proceso
el grado en que los escolares lian
alcanzado esas metas. Y debe en-
tenderse bien la prueba. No sólo
en el sentido de comprobar o pro-
bar lo que los niños saben, sino de
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ver hasta qué punto lo saben y
cuántos y cómo lo saben.

Es imprescindible considerar tres
facetas del proceso educativo: los
propósitos o metas, que figuran co-
mo unidades o puntos del cuestio-
nario, los medios o procedimientos
educativos empleados y, finalmen-
te, la evaluación o valoración de los
resultados.

El último aspecto marca hasta
qué punto los procedimientos do-
centes empleados se adaptaron a
los fines, y por tanto pondrá de re-
tieve la trayectoria didáctica del
maestro. Quiere esto decir que en-
contrará puntos que han sido com-
prendidos y asimilados por los
alumnos, pero habrá otros deficien-
tes que deben rectificarse. Por esto
también resulta insustituible la eva-
luación, desde el punto de vista del
profesor. Al mostrarle los aspectos
positivos y negativos de su enseñan-
za, tendrá la oportunidad de mejo-
rar o corregir el aprendizaje de los
alumnos.

Bien es verdad que la prueba que
hace el maestro, en torno al apro-
vechamiento y formación de sus
alumnos no es única, ni puede de-
cirse que quede reducida a la prue-
ba de promoción. La prueba de fin
de curso viene a resumir la tarea
del curso en sí. Diríamos que es
comprensiva de la serie de evalua-
ciones parciales que el maestro vie-
ne haciendo a lo largo del curso,
como parte misma del desarrollo de
la enseñanza. Cada vez que un alum-
no se manifiesta en torno a una uni-
dad didáctica, con motivo de la serie
de ejercicios y actividades que és-
tas comprenden, permite un jui•
cio de valor del maestro, que hace
patente el grado de asimilación de
los alumnos.

Pero hay un carácter peculiar en
la evaluación de los conocimientos
socíales, precisamente por ese ca-
rácter global a que aludimos una
y otra vez. En torno a estas unida-
des ha de darse la comprensión re-
lacionada, la asimilación propia-
mente dicha, la formación de há-
bitos y la de actitudes personales,
individuales del alumno.

L.as pruebas de promodó®.

Como ya hemos dicho, las prue-
bas de promoción constituyen una
de las técnicas o procedimientos
valorativos para apreciar y diagnos-
ticar el progreso deI alumno. Se
aplican al final de cada etapa, en
este caso curso escolar, para deci-
dir si la maduración del alumno le
permite promocionar. Pues bien,
dado este carácter de resumen de

etapa, han de establecerse de modo
que sus ítems comprendan el ma-
yor número de aspectos posibles, a
fin de que el juicio emitido sobre
el alumno sea comprensivo de toda
su formación en lo socíal.

Partíendo de esta base sintética y
variada que debe darse a las prue-
bas de promoción, el maestro ha
de apoyarse en una serie de condi•
cionantes que podemos reducir a
tres:

a) Adaptación al contenido ma-
terial ofrecido por el cuestionario
de unidades didácticas globalizadas
(nos referimos a los tres primeros
cursos de escolaridad).

b) Como se trata de niños com•
prendidos en la edad de siete a nue-
ve años, en los que predomina to•
davía un conocimiento de tipo sin-
crético, es decir, una forma de cap•
tar por globalización, los ítems de-
ben formularse en un sentido «to•
tal», es decir, no pormenorizado, ni
exigiendo detalles, pormenores, et-
cétera, que impliquen un análisis
de los hechos. Esta tendencia a for-
mular preguntas concretas en ex-
tremo, debe suplirse por cuestiones
que exijan un poder relacíonante,
permitiendo por otra parte compro-
bar la madurez.

c} Una tercera apoyatura debe
orientar la confeccián de estos
ítems, usando técnicas que pongan
en juego toda la personalidad del
niño; no se trata de lograr un re-
cuento de las nociones que el niño
adquirió en torno a Ia naturaleza
y vida social, sino más bien de
conseguir de él, actividades relati-
vas a este campo, que pongan de
relieve el conocimiento o dominio
que logró en conocimientos socia-
les. Permitirán también raflejar una
conducta, consecuencia lógíca de
aquellas asimilaciones que fueron
integradas plenamente a su vicla.

Igualmente se te harán ltevar a
cabo experiencias, se le dará opor-
tunidad para razonar y reaccionar
con criterio personal ante la pre-
sentación de ciertas cuestiones, emi-
tir juicios, opinar. Del mismo modo
tampoco los poderes de acción sen-
somotores quedarán al margen de
esta exploración: imaginación, vi-
da, conocimiento, adiestramiento,
actitudes, todo debe pasar y ser
comprendido en el sentido de estas
pruebas.

Formutación concreta de los ftems
en las pruebas de promoclón.

Teniendo en cuenta cuanto veni-
mos diciendo, debemos señalar que
las pruebas elaboradas por el maes-
tro alcanzan su máximo valor cuan-

do se confeccionan con el fin de pro-
bar la comprensión, los conocimien-
tos y conceptos enseñados, y no
simplemente los datos informativos.
Las frecuentes preguntas:

«quién», «qué», «cuándo», «dónde»
y«cuántos», deben ceder el paso a
cuestiones más reflexivas y profun-
das como las que exigen conocer:
«por qué», «por qué razón», «cómo
sabemos», etc.

La abundancia de preguntas bre-
ves, inconexas, lleva a fomentar la
memoria, pero no a insertar cada
una de las cuestiones en los pro-
blemas con que están relacionadas.
Entonces se logra información, mas
no formación, ni tampoco ideas
fundamentales que sean el centro
y eje de cuestiones de mayor im-
portancia.

Siempre hay que tratar de po-
ner al alumno en situación tal que
le haga definirse, opinar, individual,
personaimente; lo otro supone una
transferencia por calco, una res-
puesta tipu, una despersonalización
y un hacerle uniforme e incapaz de
afrontar situaciones nuevas, que son
las que a menudo la vida le va a
plantear.

a) De forma indifercnciada, y
sin aludir de momento a un tema
concreto de los cuestionarios de
unidades didácticas de los tres pri-
meros cursos, exponemos a conti-
nuación una serie de ítcros que I!ue-
den servir de orientación para con-
feccionar las pruebas:

1. (Alimentos). - Pescado, leche,
grasas.

Di cuál de estos alimentos es más
apropiado para los niños; cuál pa-
ra un habitante de clíma frío; cuál
para uno de región cálida.

2. (En la tienda).-En una tien-
da entra una madre con su hijo de
cuatro años, quien lleva una pelo-
ta en la mano, que tira sobre una
pirámide de vasos, haciéndolos caer
al suelo. Unos se rompen y otros
quedan desordenados. E1 depen-
diente se aflije, la madre no sabe
qué hacer.

^Qué debería hacer madre? ^Qué
debe hacer el dependiente?

3. (La localidad).-^Sabrías decir
cómo se fundó esta localidad en
que vivimos? ^Hace mucho tiempo?

4. (El vestído).-^ Por qué los
habitantes de pueblos cálidos usan
vestidos de colores claros y los de
regiones frías visten de oscuro?

5. (La provincia).-Aquí está el
mapa de nuestra provincia. Están
indicados: la capital, los municipios
más importantes y alguna aldea.
^Sabrías decir en qué se diferencian
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unos de otros, en los habitantes,
en el trabajo, en las casas?

6. (La provincia).-Señalar en el
mapa de la provincia, con las le-
tras A, B, C, D cuatro municipios
importantes y preguntar: ^El mu-
nicipio A se encuentra al Norte de
B. C. o D?

7. (España).-Aquí tenéis el ma-
pa de España. La carretera que une
Madrid y Barcelona, pasa por dos
capitales de provincia, di sus nom-
bres.

8. (Grandes inventos).-Si tuvie-
ras que premiar el invento de este
siglo, que crees ha beneficiado más
a la humanidacl. ^En cuál pensa-
rías? ^Cuál es su autor?

9. (La orientación y la brújula).
Aquí tienes el dibujo de una brú-
jula y de la Osa Menor. ^Qué eli-
girías para orientarte a las cuatro
de la tarde?

10. (EI día y la noche).-En Ma-
drid se hace de día antes que en
Sevilla. ^Sabes por qué?

11. (La oveja).-Si conoces algu-
nas industrias derivadas de la ove-
ja cftalas.

^Sabes en qué regiones predomi-
nan dentro de España?

12. (España).-^Sabes el recorri-
do aproximado del rfo Ebro y del
Guadalquivir?

13. (Las macetas). ^Sabrías de-
cir dos cosas importantes que debe
tener una maceta para que viva la
planta que hay en ella?

Como puede apreciarse en todo
este tipo de preguntas, se trata de
eliminar al máximo el excesivo tra-
bajo memorístico, con el fin de que
el niño ponga en juego el resto de
los poderes de acción: inteligencia,

observación, asociación, diferencia-
ción, fluidez de vocabulario, razo-
namiento, etc.

b) Refiriéndonos en concreto a
aspectos que pueden facilitar la re-
dacción de ítems relativos a un
mismo tema, ilustramos a conti-
nuación el tema sobre: «El carte-
rou. Se implican los aspectos glo•
bales y no la definición propia de
cartero, en torno a la cual no de-
ben plantearse las preguntas. Por
eso abunda lo relativo a las cartas,
sellos, etc.

1. En las cartas figura el nom-
bre de la persona a quien se escri-
be, la ciudad y otro dato más. ^Cuál
es?

2. En las grandes ciudades, ade-
más del nombre de la ciudad fi-
gura junto a este dato una cifra.
^Sabes para qué?

3. El correo se distribuye por
todo el país, gracias al Estado o a
las empresas particulares. Subraya
la respuesta verdadera.

4. Los sellos los imprime el Go-
bierno y se venden en unos esta-
blecimientos que se llaman . ............

5. ^Para qué se pone la fecha en-
cima de los sellos que colocamos
en los sobres?

6. La correspondencia se traspor-
ta de varias formas: a pie, en ca-
miones, en tren. Di dos formas más
de transportar la correspondencia.

7. En España circulan sellos de
correos de distinto valor. ^Cuántos
conoces de valor inferior a una pe-
seta?

8. A los carteros de los pueblos
se les llama ra^rales. ^Sabes cómo

se les llama a los de las ciudades?
Di su nombre.

9. El cartero, además de cartas,
di^tr'rbuye paquetes que tambzén
pueden mandarse por correo. No
todos cuestan igual de enviar. ^Có-
mo aumenta el valor del envío, se•
gún el volumen que tienen o según
el peso?

10. ^Para qué se pone la direc-
ción del que envía Ia carta, además
de la del destinatario?

11. Si no se encuentra la per-
sona a quien va dirigida la carta.
^Qué hace el cartero?

12. ^Sabes alguna otra cosa que
se envíe por correo, además de las
cartas y los paquetes?

13. ^Los carteros pueden abrir y
leer las cartas antes de entregar-
las a los destinatarios?

14. Las cartas se echan en unos
sitios preparados para este fin.
^ Sabes cómo se llaman?

Como puede apreciarse, la tarea
primordial del maestro al redactar
los ítems de conocimientos socia-
les en las pruebas de promoción,
está en saber captar el sentido ope-
rativo y relacionante de todas y
cada una de las ideas incIuidas en
las diversas unidades. El riesgo ma-
yor está en caer en lo memorístico,
o profundizar excesivamente, sal-
tando el nivel correcto del curso a
que corresponden, cuando tiene que
encontrar cuestiones múltiples en
torno al mismo tema. Cuanto ma-
yores hayan sido, en número, las
formas de presentar la materia y
el desarrollo de las actividades, tan-
to mayor será la facilidad que en-
cuentre para proponer las cuesti_o^
ncs.



Por JULIO FUSTER
Director Esoolar. Madrid,

evaluación de destrezas, hábitos y actitudes

1. Medición y evaluación.

Todo proceso educativo comprende tres etapas:

- determínación de los objetivos a conseguir;
- puesta en marcha y práctica de los medios en•

caminados a la consecución de los objetivos
previstos; y

- evaluación y medición de los resultados, para
comprobar si los objetivos han sido alcanzados

Constituyen, pues, la evaluación y medición, una
parte importante de la educación y enseñanza.

^Qué significan, pues medicíón y evaluación?
Medición significa cel acto o proceso de determi-

nar la «cantidad» de algo».
Es un proceso cuantitativo que tiene por resulta-

do un número. La medición lleva consígo recolec-
ción, tratamiento estadístico e interpretación de da-
tos cuantítativos. En educación la medida trata, por
medío de pruebas <tests estandardizados), expresar
mediante la manipulación estadística de los datos
numéricos de esas pruebas, un resultado cuantita-
tiva lo más objetivo posible. Es, pues, necesario
para que la medida sea posible poseer un instru-
mento de medida (test) y una unidad de medida
con significación precisa.

Evaluación, en cambio, es el acto o proceso de
determinar el «valor» de algo.

La evalución incluye, pues, análisis cualitativos.
Evaluación es un concepto más amplio que medi-

da. En comparacíón con ésta la evaluación aporta
datos referentes a aspectos cualitativos, que son ob-
servados por métodos y técnícas subjetivas. Para
controlar el rendimiento, se vale de pruebas o ins-
trumentos no tan rígidos como los tests, y que nos
dan una apreciación más completa, aunque menos
objetiva del rendimiento de nuestros alumnos.
Por otro lado, no todos los aspectos del proceso

educativo son susceptibles de una medida rigurosa,
y es preciso contentarse con encuadrar esos aspec-
tos en una escala de valores.

El término evaluación sugiere asf el empleo, tan-
to de tests y pruebas estandardizadas, como el em-
pleo de otros métodos, no tan rígidos, pero más ac-
cesibles al maestro (observación continuada, encues-
tas, cuestionarios, sociogramas, etc.).

2. Destrezas, háblto^s y actitudes.

La educación, tanto desde el punto de vista indi-
vidual, como social, consiste en efectuar cambios.
Estos cambios, traducidos en resultados de apren-
dizaje, podemos expresarlos con una doble moda-
lidad.

- adquisición de conocimientos.
- adquisición de destrezas, hábitos y actitudes.

En toda evaluación será así preciso tener en cuen-
ta esta doble vertiente; mas como en este mismo nú-
mero, en otros trabajos, han tratado ya de la eva-
luación de los conocimientos, vamos a tratar aquí
sólo de ese mundo má^s movedizo y diffcil que cons-
tituyen los hábitos, destrezas y actitudes.

Los Cuestionarios exigen un tratamiento sistemá-
tico de la habituación: los niveles y pruebas de pro-
moción nos obligan a Ilevar a cabo una evaluación
de estos aspectos educativos.

Nuestros cuestionarios tratan la habituación bajo
tres aspectos:

-«aspecto operativo, que se refiere principalmen-
te a las actitudes que es conveniente adoptar
ante los hechos u operaciones más corrientes
de la vida escolar»;

-«aspecto social, que engloba el comportamiento
en grupo»;

-«aspecto mental, que computa todas las activi-
dades que para un buen desarrollo y empleo
de las aptitudes intelectuales conviene que se
automaticen.»
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En este triple aspecto es, pues, conveniente eva-
luar la habituación y así lo exigen las pruebas ofi-
ciales de promoción.

Generalmente a las habilidades motrices (opera-
rativas), se las conoce con la palabra «destreza»; la
palabra «hábito» se emplea para denominar habili-
dades mentales; la palabra «actitud» quedaría así
reservada a la respuesta del niño ante la escuela,
compañeros, vida, etc., es decir, al mundo de la con-
ducta (aspecto socíal y moral). Así las empleamos
en este trabajo.

3. Plan de evaluacibn.

Todo plan de evaluación abarca tres etapas :

1^ De planificación, consistente en :

-^ formular el propósito de evaluación (evalua-
mos principalmente, o para explorar, o para
diagnosticar o calificar);

- definir y señalar los objetivos que se desean
conseguir;

- señalar las técnicas e instrumentos de evalua-
ción.

2 8 Práctica de las pruebas y búsqueda de datos.
3 a Análisis e interpretación de esos datos.

3.1. Z,a.s técnícas de evaluación accesibles al maes-
tro. Las técnicas y medios para evaluar la habitua-
ción varfan con arreglo a los factores a evaluarse
y con el nivel o ciirso a que se deba practicar el
examen, pero se pueden reducir fundamentalmente
a dos: «la observació^z« y«el métqdo de los tests».

El método más sencillo y al alcance del maestro
es la «observación directa del alumno».

Con las destrezas y muchos hábitos así ocurre.
Estas observaciones se registran como veremos en
fichas o listas de observación y en escalas estima-
tivas.

Para evaluar destrezas y hábitos, asimismo se uti-
lizan díversas clases de tests, unas veces de tipo de
ejecución, otras de tipo verbal; a veces se utilizan
tests de aptitudes.

Con las actitudes y aspectos efectivos, además de
la observación directa, se usan a veces técnicas más
complejas, como cuestionarios, inventarios, sociogra-
mas, técnicas proyectivas, tests de personalidad, et-
cétera.

Veamos un poco más despacio ebmo el maestro
puede utilizar estas técnicas e instrumentos, dete-
niéndonos principalmente en la observación, por es-
tar más al alcance de la escuela común.

4. Evaluacidn de lae destrezas.

El desarrollo de las destrezas adquiere una gran
importancia en la vida industrial, artes manuales,
educación ffsica, expresión artfstica, ete. Asimismo
en la enseñanza de la lectura, escritura o dibujo es
preciso el desenvolvimiento previo de destrezas.

Hemos dicho que el medio más al alcance del
maestros es la observación directa del alumno mien-
tras pone de manifiesto esa destreza.

Nos es conveniente diferenciar el proceso, del pro-
ducto.

4.1. Por pruebas de ejecución. Es observar al su-
jeto mientras realiza una tarea, durante el proceso
de su ejecución. Se observa lo que el sujeto hace
y cómo lo hace.

Así si quisiéramos observar, por ejemplo, las des-
trezas manifestadas al escribir, se observa la posi-
cíón del cuerpo míentras el níños escribe; la forma
de sujetar el boligrafo; la posición del papel; mo-
vimientos de la mano; trazos y enlaces de las le-
tras, etc.

Durante el proceso de cualquier ejecución se pue-
den evaluar diversos aspectos según nuestro propo-
sito; asf la velocidad, la precisión, los errores del
proceso, los errores en seguir las instrucciones, cámo
so regula el tiempo, etc.

4.2. Por el producto. Otras veces las destrezas
pueden observarse con la evaluación del producto.
En el ejemplo anterior se puede hacer un díctado
a varíos niños, y evaluar la destreza para escribir
por el resultado, es decír, por la calidad de la es-
critura, analizando los factores que deseemos y es-
tablecíendo nosotros una tabla de valores o puntua-
ción. Este producto también puede evaluarse com-
parándolo con los ejemplos de escalas normalíza-
das, como la de Fernández Huerta (escritura) o de
Garcfa Hoz (dibujo).

Es posible aplicar y existen escalas de desenvolvi-
miento motor, ejemplo la de Walther, aplicable a
todas las edades a partir de los cinco años, pero
por el material que exigen no son accesibles a la
escuela común. Asimismo, para evaluar hábítos ope-
rativos, hay tests de aptitudes motoras y tests de
habilidades mecánicas.
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S. Evaluación de los hábitos mentales.

Se incluyen en los cuestionarios como hkbitos me^
tales, las habilidades para recordar, analizar, com-
parar, contrastar, inducir, elaborar, etc., es decir,
desde las habilidades mentales más ooncretas hasta
ias más oomplejas.

Vamos a considerar muy brevemente una habili-
dad mental y ver cómo pueden utilizarse diversas
clases de pruebas, según el aspecto o factor que se
desee evaluar.

Sea la co7nprensión e interpretaeión de una lec-
t^ttra. El tipo de prueba a aplicar dependerá de qué
aspectos de la comprensión e interpretación desea-
mos evaluar:

1° Supongamos que es ala habilidad para tradu-
cir los símbolos escritos en palabras, jrases, etc.».

Se requerirá al sujeto que lea un párrafo, y el
maestro anotará las observaciones en una ficha de
observaciones. Es decír, utilizamos la técnica de «ob-
servación».

2.° Supongamos ahora que deseamos evaluar cla
habilidad de interpretar las ideas expuestas en un
escrito».

Se hará a los niños leer sílenciosamente el trozo,
y después podemos utilizar una prueba objetiva, por
ejemplo de elección múltiple; también podrfa hacer-
se que el niño conteste a una serie de preguntas
sístemáticas. Es decir, utilizamos la técnica de las
pruebas objetivas.

Tanto en una caso como en otro se pueden utili-
zar tests de aptitudes para evaluar las habilidades
mentales. Muchos de ellos se basan en el análisis
jactorial, mas hoy por hoy se salen del hábito es-
trictamente escolar.

6. Evaluactón de las actitudes.

Toda educación procura cultivar aquellas actitudes
que se consideran deseables para la vida. Una ac-
titud es una disposición mental o emocional que nos

Escala de calijicación de un dibujo.

1° Corrección en la forma ... ... ... ...
2 ° Adecuado empleo colores ... ... ...
3 ° Manifiesta originalidad ... ... ... ...
4 ° Limpieza ... ... ... ... ... ... ... ... ...

Total ... ... ... ... ...
Nota media ... ... ... ... ...

lleva a reaccionar favorable o desfavorablemente
frente a personas, cosas o situaciones. Se traduce
toda actitud en una conducta.

Garcfa Hoz, a los efectos de evaluación, considera
dividida la conducta externa en cuatro apartados :
conducta respecto a su maestro, respecto a los de-
más niños, respecto a las cosas y todo lo que hace
referencia al modo general de portarse un escolar
(lo denomina tono de vida).

Observando de un modo continuo la conducta en
estos aspectos, sobre todo los positivos y dando una
nota a cada uno o expresando un juicio sobre ellos,
se puede evaluar esa conducta.

Es muy útil llevar una Jicha de observaciones, en
el cual cada maestro registre periódicamente los ras-
gos más importantes de la conducta de sus alumnos :

- En la calle, cerca de la escuela.
- En la escuela, fuera del aula.
- En el aula.
- Con los demás niños y con su grupo.
- Durante el recreo.
- En actividades extraclase (cornedor, biblioteca,

etcétera).

7. La caliNcación. Las escalas estimativas.

La manera más simple y más usada por el maestro
para evaluar una actividad o actitud es asignar una
nota qlobal, bien durante el proceso de ejecución o
al final de él, al producto obtenido. Estas notas sue-
len estar comprendidas o en una escala de cero a
cinco puntos o de cero a diez puntos.

Un grado más perfecto es la escala estimativa. El
maestro prepara una lista de las etapas o dimen-
siones que deben ser observadas. En cada dimensión
usa una escala ascendente de valores, segtín el grado
de desenvolvimiento de la misma.

Veamos dos ejemplos:
7.1. Considerando un producto realizado : un di-

bujo libre. Supongamos que consideramos en él cua-
tro di;nensiones y cinco qrados en cada una.

Mediocre Bien Excelente

1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5

12 puntos.
12 : 4= 3(si deseamos hallarl<il.

Si alguna de las dimensiones se considerara más importante que otra, la escala podría modificarse asf :

1° Corrección en la forma ... ... ...
2 ° Adecuado empleo colores ... ...
3 ° Manifiesta originalidad ... ... ..,
4 ° Limpieza ... ... ... ... ... ... ... ..

Mediocre Bien Excelente

1 Z 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3
1 2 3

Total ... ... ...

Para que una escala sea buena, es necesario que
contenga las dimensiones o rasgos más importantes
de la destreza, hábito o actítud a observar y cierta
prectslón en sus grados. Si dos o más observadores
la aplícan al mismo sujeto y obtenemos el promedio

11 puntos.

de sus puntuaciones, la escala resulta más confíable.
7.2. Supongamos un nuevo, segundo, ejemplo. De-

seamos ahora califiear el hábito de trabajo de los
niños, descomponiendo éste en cinco factores y sólo
con tres grados de valor.
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Escala de calijicación de hábitos de trabajo.

Rara-
mente

A me-
nudo

Siem-
pre

1° Escucha con atención... 1 2 3
2° Sigue las instrucciones. 1 2 3
3° Emplea el tiempo ade-

cuadamente ... ... ... 1 2 3
4.° Trabaja limpia y cuida-

dosamente ... ... ... ... 1 2 3
5° Princípia y termina a

tiempo ... ... ... ... ... 1 2 3

Total ... ... ... 8 puntos.

7.3. Los ejemplos anteriores son escalas estimati-
vas individuales. Vamos a ver a continuación qué
puede hacer un maestro, por ejemplo, el de 5° curso
que desee calificar respecto a algunos hli,bitos mora-
les y sociales a sus alumnos. La siguiente lista de
calificación es una muestra de lo que puede hacerse
en este aspecto teniendo en cuenta que sólo indica-
mos algunos factores y que pueden aumentarse o
disminuirse según las necesidades.

Dado el poco espacio disponible, nos hemos dete-
nido especialmente, como indicamos en el método de
observacíón y sus posibilidades de evaluación, para
destrezas, hábitos y actitudes. Mas no es único como
hemos dicho. Los tests en sus diversas variantes, las
técnicas sociométricas, los inventarios, cuestionarios,
el estudio de casos, etc., contribuyen a una mejor
evaluación de los cambios educativos que se verifi-
can en nuestros niños. Las Escuelas con más posí-
bilidades tienen 11n campo inmenso de aplicación
con su utilización.
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Escala de calificación del curso 5°: Hábitos sociales
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Por VICTORINO ARROYO
DEL CASTILLO

,kfe del Ikpertemento de Pubacacionee

Inlralucción.

Es de suponer que, a partir del próxímo curso,
las pruebas de promoción íncluyan la valoración de
la formación cfvico-socíal alcanzada por los escolares.

Lo cierto es que en las actuales pruebas, por adap-
tarso a los niveles mínimos de exigencias y a los
Cuestíonarios Nacíonales de 1954, la educación cívica
y socfal parece ser incluida en la Formacibn del Es-
píritu Nacional.

La valoracíón de esta disciplina en mencionadas
pruebas de promoción está incluida en el sector in-
telectual, formando parte integrante de una prueba
objetiva, conjuntamente con otras materias de en-
señanza.

Nuevos cuestianarlos.

Los Nuevos Cuestionarios de ]965 dan una mayor
importancia y peso a la educacibn civica y social. Y
asf vemos cómo su contenido aparece estructurado
en cinco sectores. El primero referido a las técnicas
tnstrumentales de la cultura; el segundo, a unidades
didácticas; el tercero, a técnicas de expresibn artís-
tíca; el cuarto, a materias de carácter especial y, el
quinto, a habituación.

Dentro del cuarto sector, referido a materias de
csrácter especial, se incluye Religión, Educación Cí-
vica y Social, Prácticas de Infciación Profesional, En•
señanzas del Hogar y Educacfón Física.

Por otra parte, los mismos Cuestionarios advierte
que a esta materia seguir^ un desarrollo independien•
te a lo largo de los distintos cursos de escolaridad,
y en una marcha correlativa al tratamiento de las
unidades didácticas, fíjándose una hora semanal de
clase para cada curso, a excepción del séptimo y oo-
tavo, que fija dos horas semanales,

E1 cuestionario de educación cfvlca y aoclal.

La Educación civico•social en los Nuevos Cuestiona-
rios constítuyen una parte de] Plan General de Edu-
cación Cívica y Soclal, que se prepara por ]os or-
ganismos competentes para la Escuela Primaria.

la educación cívica y social

y su estimación en cada curso de escolaridad

La estructura que presenta los Nuevos Cuestiona-
rios, en relación con esta materia, es de una radical
novedad y trascendencia.

El desarrollo del Cuestionario de cada curso se
realíza a través de un determinado número de uni-
dades didácticas, que están desglosadas en dos gran-
des apartados: nociones y conocimientos, por un
lado; y, por otro, prácticas sociales, hábítos y aa
titudes.

Y así, por ejemplo, el primer curso de educación
cívica y social consta de seis unidades didácticas.

La primera unidad didáctica se refiere a la escuela.

Las nociones y conocimientos, en torno a esta
unidad se desglosan en los siguientes apartados:

1° Organización del aula y de la escuela: alum•
nos, maestros, director, personal, etc.

2" Saber comportarse con el maestro y director:
saludar, hablar, pedír, obedecer, escuchar una orden,

3° Relacíones con los compañeros: simpatía, amis•
tad, camaraderia.

4" Saber comportarse en ]a escuela: puntualidad,
entrada, salída, tareas, juegos.

Las prácticas sociales, hábitos y actitudes, se tra•
ducen en las siguientes actividades:

• Fomentar respeto por el orden general y habi-
tuarle al control de sí mismo, ser ordenado en sus
movimientos y tareas escolares. Dramatizar: salu-
dor, hablar, pedir, escuchar, obedecer, agradecer.

• Habituarle y ejercitarle en ceder, concíliar, es-
cuchar, hablar con cortesfa con ]os compañeras. Evi-
tar disputas.

• Habituarle a la puntualidad, a1 orden en ]as en-
tradas y salidas, a ejecutar sus trabajos, a participar
activamente en juegos.

Como puede apreciarse en esta unidad didáctica
correspondíente al primer curso de educación civica
y social, confluyen una serie de conocimientos y ac-
tividades, que también son actividades y conocimien-
tos de otras posibles materias del programa escolar.

Por ello, ya se advierte en los Cuestionarios que
apara ser eficaz y contribuir a la realizacíón de es-

tas finalidades no es suficiente el desarrollo estricto
de ]os Cuestionarios y Programas de Educación Ci•
vica y Social, como un apartado independiente del
resto de las materías. Toda la vida y la actividad
escolar, bíen orientadas, constituyen ]a más com-
pleta y permanente lección de cívismo; el ambíente
escolar, la organización, las reglas comunes, las for-
mas de convivencia y de relación mutua, las opinio•
nes, hábitos y costumbres y las formas de asocia•
ción propias de los alumnos, son el más importante
material con que cuenta el maestro para iniciar a
los alumnos en la problemática de la vida social y
cívica^>.

Evaluaclón de la educación civíca y social.

A nuestro entender y en lo relativo a educación
cívica y social, no se trata tanto de adquirir un con•
junto de nociones, que puedan confluir en ]a unidad
didáctica, como ya hemos dicho anteriormente, des•
de otra matería: Lenguaje, Historia, Geograffa, etc.,
sino de adquirir una determinada actitud e incorpo•
rar a]a conducta del escolar una serie de hábitos
positivos. Y ello no se logra sólo con conocimientos
y suministrando nociones, sino tamhién con activi•
dades que se integren en experiencias vividas por el
escolar. Esto último matiza, colorea y da un sentido
positivo o negativo a la actitud.

Por ello, no se trata tanto de un saber, sino de un
comportarse consigo mismo, con los demás y con las
cosas que rodean al escolar.

Pretender evaluar el nivel alcanzado por el alum•
no en esta materia es algo más complejo, compli•
cado y dificil que si se trataso de puntuar objeti•
vamente la solución de algunos probiemas de ma-
temáticas o calificar una prueba objetiva de varias
preguntas, en el sector de conocimientos.

Por tanto, en esta materia concreta puede darse
una puntuación al escolar, utilizando variados pro-
cedimientos que digan al maestro de la preparación
y aprovechamiento de] alumno.

Entre estos procedimientos se pueden utilizar los
siguíentes:

• Observación del maestro: de las prácticas so-
ciales, hábitos y actitudes dei escolar adquiridos a
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lo largo del curso y en relación con las exigenclas
de ]os Cuestionarios.

• Proposición de problemas de educación c
y social: y ver cómo responden ]os escola
niendo presente que una cosa es lo que
cerse en un momento determinado y o
cerlo efectivamente, v ^

• Control de reacciones; Es decir, s^ji^ ^eç^i^',^
imprevistos que pueden suceder en moi;n^íos^^e. .
terminados, controlar cómo reaccionan lo^ és.^ó]s^g

• Escalas de evaluacáón: donde pued ^^atar^é "^r'^
de acuerdo con una serie de rasgos a c if,^ñf• la
puntuacibn que merece el escolar en cada ú^^ de
ellos. Yc ^

`^ ;^1g[,14^

Escala de evaluación.

Si seguimos tomando como ejemplo el primer
curso escolar de educación civica y social, y anali-
zamos el contenido de los Cuestionarios, llegaria-
mos a determinar los objetivos esenciales quo se
persíguen. Y como ya hemos dicho que no se trata
tanto de adquirir conocimientos, aunque sean im-
prescindíbles, sino de lograr una buena conforma-
cíón de hábitos positivos y una determínada acti-
tud, también positiva, nos fijaríamos en las exígen•
cias establecidas on el apartado de prácticas sociales,
hábitos y actitudes, que en defínitiva señala lo que
el escolar ha de íntegrar en su conducta.

Ello nos ]levaría a diseñar una serie de rasgos. Ras-



gos que representarfan los objetivos esenciales que
se pretenden conseguir e incorporar a la conducta
del escolar.

Mencionados rasgos, y desde un punto de vísta
cualítatívo, pudieran ser evaluados dentro de una
escala con cínco escalones o grados : Muy deficien-
te; deficiente; bueno; superior, y excelente. Y desde
un punto de vista cuantitativo, pudiera darse una
determinada puntuación a cada escalón o grado.

Todo ello nos llevarfa a diseñar una escala de eva-
luación en relación con la educación cívica y social
del escolar. Esta escala, no nos engañemos, tiene
sus ventajas y sus inconvenientes, pero desde lue-
go son rnucho más eficaces y seguras que la con-
cesión de una puntuación al azar, o en un momento
de vacilación o duda.

Hecho el análisis del apartado de prácticas so-

ciales, hábitos y actitudes, del primer curso, pu-
diéramos concretarle en los siguientes rasgos, que
rogamos sean sólo interpretados como un ejemplo:
orden en tareas escolares; obediencia; saber ceder
ante la opinión de los demás; respeto a los otros;
puntualidad; participación en juegos; comportamien-
to en clase; ayuda a los demás; aseo y limpieza;
actitud con los demás; cortesía; comportamiento en
la calle; comportamiento con otras personas; con-
trol de sf mismo, y ejecución de tareas.

Con los íngredientes anteriores, y volvemos a re-
petir, a manera de ejemplo, se está ya en condicio-
nes de elaborar una escala de evaluación.

Por supuesto que existen otros procedimien^os
más o menos complicados, e incluso de representa-
ción gráfica, pero la escala que proponemos puede
ser útil y adoptar la forma siguiente:

Nombre ....................................................................

Apellidos .................................................................

Materia .....................................................................

Curso .. ....... Escuela .............................................

R A S G O S Muy deficiente Deficiente Bueno Superior Excelente
0•2 2-4 4-8 6-8 8-10

1. Control de sí ... ... ... ... ... ...

2. Orden en tareas ... ... ... ... ...

3. Obediencia ... ... ... ... ... ... ...

4. Sabe ceder ... ... ... ... ... ... ...
5. Respeta a los demás ... ... ... ...

8. Puntualidad ... ... ... ... ... ... ...

7. Participa en juegos ... ... ... ...

8. Comportamiento en clase... ... ...

9. Ayuda a los demás ... ... ... ...

10. Aseo y limpieza ... ... ... ... ...

L1. Actitud hacia los demás... ... ...

L2. Cortesfa ... ... ... ... ... ... ... ...

L3. Comportamiento en la calle... ..

l4. Comportamiento con otras per-
sonas ... ... ... ... ... ... ... ... ...

L5. Realización de tareas ... ... ... ...

Puntuación total ... ... ... ...

Puntuación media ,.. ... ... ..,

Apllcaclón de la escala.

La aplicación de esta escala es sencilla. Basta con
calificar cada rasgo corno excelente, superior, bue-
no, deficiente o muy deficiente y asignarle una pun
tuación, de las que tiene asignada cada grado.

La puntuación media se obtiene dividiendo la pun-
tuación total de todos y cada uno de los grados, por
ei número de rasgos, en este caso quince.

Supongamos, como ejemplo, que todos los ras-
gos fueran calificados con cínco puntos, en el gra-
do de bueno. La puntuación total serfa de 75 pun-
tos, y la media, claro está, de 5 puntos.

Concluslones.

1° La estimación del rendimiento escolar alcan-
zado en la materia de educación cívíca y social, por
su propia estructura, es algo má.s compleja que la
valoración del sector de conocimientos.

2 a Esta complejidad puede quedar ^m tanto di-
luida por la utilización de procedimientos que in-
tentan eliminar, en lo posible, la subjetividad que
pueda tener el maestro en el momento de aprecia-
ción de dicho rendimiento.

3 a Uno, entre tantos, de los procedimíentos que
pueden utilizarse, de técnica fácil y sencílla, es la
escala de evaluación, que a tftulo de ejemplo he-
mos insertado más adelante.
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la consideración del nivel religioso

en cada curso según los aspectos

informativos y formativos

Por JOSE M. ESTEPA LLAURENS

Director del Secretariado Nacional de
Catequesie, de la Camlaíón Epiecopal

de Enaeñanza

La formación religiosa quc se im-
parte en nuestras escuelas españo-
las responde al mandato del Señor
a los suyos: «Id por todo el mundo
y predicad el Evangelio a toda cria-
tura.» (Marcos, 16,15); «id, pues, y
haced quc todos los hombres sean
mis discípulos» (Mateo, 28,19).

Nosotros, educadores cristianos,
intentamos ser ficle.s a este man-
dato y pretendemos realizar c^ta
misión al intcrior mismo dc los
centros escolares, buscando que allí
donde se forma el tuturo ciudada-
no r•esponsable de las tare.as asig-
nadas por Dios a]a sociedad terre-
na, allí sc cauquc también el discí-
pulo de Jesueristo o ciudadano ac-
tivo de ]a comunidad dc la iglesia.
Esta preocupación nuestra de que
el crecimiento educativo del miem-
bro activo de la ciudad terrena sea
asimismo formación progresiva del
miernbro activo del Cuerpo de Cris-
to que es la Iglesia, y ello sin que-
darse en mera yuxtaposicíón, sino
en íntima conexión vital de am-
bas dimensiones de la persona hu-
mana, nos ímpele, entre otras razo-
nes, a insertar los aspectos especí-
ficos de la formación del cristiano
dentro del marco pedagógico de la
formación de1 ciudadano, partlci-
pando del indispensable andamiajc
de la acción educativa escolar, con
sus cuestionarios, sus programas,
su distribución por c u r s o s, sus
pruebas para la debida promoción,
etcétera.

^Qué reflexiones nos sugiere e.l
problema de la consideración del
nivel religioso informativo y forma-
tivo exigible para la debida promo-
ción a través de los cursos de nc_,es-
tra escolaridad primaria?

En primer Iugar afirmare.mos Ja
necesidad de considerar la tarea cie
cada curso a la luz de unos princi•
pios dc base o de unas grandcs
arienta^-icnes que sirven, deben ser-
vir, como cañamazo común en que
sc lleve a cabo la realización de la
ubra dc la educación de la fe ^;u-
rante todos y cada uno de los .:ur-
sc;s del período escolar.

Seguidamente indicaremos •tlgu-
nas características dc. cada una de
las etapas for,nativas del cr^c^-
miento cristiano, las cuales nos ilu-
minan sobrc los critcrios o direc-
trices que pucdan regir la prumu-
ción por cursos respecto a la fc,r-
ma^ión religiosa.

E,caminemos en detalle am^o^
punios de reflexión.

I. PrlncIplos de base de la forma-
cIÓn religiosa orlentadores du-
rante todo el período educativo.

Formación religiosa cristiana o
catequesis de la fe es la transmi-
sión operante dc todo lo que el Se-
ñor ha querido decir o revelar a los
hombres, a fin de que, a travéi de
esta Palabra de Dios, los que sc
han convertido a Jesucristo ]le-

guen a una edad religiosa aJulta
en la Iglesia.

En el caso de que una persona
adulta no bautízada podríamos decir
que el proceso viene a ser el si-
guiente:

- conversión a la fe,
- iniciación progresiva y vital en

el conocimiento del objeto de
la fe,

- bautismo,
- vida cristiana adulta en el seno

de la Iglesia.
Es decir, que después de una ron-

versión inicial a la fe en Jesucristo,
el hombre, por medio de la instruc-
ción religiosa vital, adquiere una
madurez que le capacita para ser
llamado por Dios al bautismo y a
la entrada definitiva en la cornuni-
dad adulta cristiana.

En nuestros pafses de tradición
cristiana, donde los niños son he-
chos desde su primer período de
vida humana partícipes de la con-
dicidn bautismal de sus padres, el
proceso con que nos encontramos
es como sigue:

- bautismo,
- catequesis o instrucción reli-

giosa,

- vida cristiana en la Iglesia.
Esto es, por el bautismo, que le

es concedido en su primera infan-
cia, no por decisión y conversión
propia, ya que no tiene edad sufi-
ciente, sino por la fe de sus ma-
yores y de Ia comunidad cristiana
en que ha nacido, el niño ha sido
engendrado a la vida de fe, a la
vida de gracia sobrenatural. Y por
medio de la instrucción catequéti-
ca debe acceder a una madurez
que lo introduzca en la vida adulta
de la Iglesia. Por consiguiente, al
intcrior de ese período de instruc-
ción que ]lamamos generalmente
catequesis, el niño tiene que asu-
mir su propia conversión; la con-
versión radical o«vuelta a Dios»
básica que ha supuesto el bautis-
mo para su vida inconsciente de
niño pequeño, tiene que hacerse
consciente y querída, tiene que ser
ratificada por el bautizado; éste tie-
ne que asumir su condición de cris-
tíano y entrar total y libremente e.n
la vida de la Iglesia. En consecuen-
cia, podrfamos afirmar que cate-
quizar o formar religiosamente a
un niño bautizado de país cristiano
es llevarlo del bautismo al acto
personal, consciente y libre., de fe.
De otra manera, si catequizar es
iniciar a la vida cristiana en la
Iglesia mediante una enseñanza viva
de los hechos y verdades de nues-
tra fe, catequizar a un niño bauti-
zado es Ilevar a éste del bautismo
al acto personal de fe, iniciándolo
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a la vida cristiana en la Iglesia me-
diante una enseñanza viva de los
hechos y verdades de nuestra fe.

Examinando con atención lo que
hemos dicho acerca de la obra de
la formación de nuestros alumnos
o catecúmenos, se ve que se trata
de una tarea de educación de la fe
cristiana y no de una mera instruc-
ción que asegure cl conocimiento de
la doctrina. No se trata de mostrar
y hacer aprender al alumno resú-
menes nocionales de doctrina cris-
tiana, sino de que el catequista o
educador religioso (en n u e s t r o
caso, el maestro nacional) cumpla
con lo que Jesucristo hizo y enco-
mendó a su Iglesia: proclamar la
Buena Nueva, enseñando a los hom-
bres a entenderla y a vivir según
ella, transformándolos en discípu-
los que den testimonio de Aquél a
^uien siguen.

Las consecuencias más inmedia-
tas de este gran objctivo pretendi-
do por la formación religiosa nos
parecen ser los siguientes:

1. Aunque la prcocupación por
transrnitir el saber religioso tiene
que estar siempre presente en la
Escuela, no puede, de. ningún rnodo,
separar dentro de la tarea docente
escolar, la dimensión vital de la
dimensión cognoscitiva del Mensa-
je de la fe; la información no se
separa de. la formación; se enseña
el contenido de la fe educando en
el contenido de la fe. Y no como
dos tareas distintas, cuya consecu-
ción sc buscará en dos tiempos se-
parados y, a veces incluso, por edu-
cadores distintos (el maestro, por
un lado; por el otro, el sacerdote
y los padres de familia).

2. En la instrucción vital de un
cristiano hay que saber dar lo esen-
cial, resaltando siempre su carácter
de Buena Nueva, de Evangelio.

3. El Me,nsaje religioso se pre-
senta siempre, también en el ám-
bito escolar, con dinamismo. Es el
]lamamiento a una vida, la invita-
ción a una conversión o a una pro-
fundización de la conversión per-
sonal.

4. Toda enseñanza de iniciación
cristiana es una enseñanza concre-
ta. La presentación de las grandes
realidades de la fe no pueden re-
ducirse a una instrucción que co-
mience, transcurra y termine en la
explicación y memorización de de-
finiciones doctrinales, sino como un
conjunto de actitudes, de hechos y
de personas que nos muestren el
Plan de Dios.

5. Esto es, la catequesis cristia-
na sigue el mismo método de Dios,
procediendo de los hechos cancre-
tos a la doctrina implicada en los
mismos y de esta doctrina a su
realización en la vida. En conse-
cuencia:

a) Es ttna enseñanza que co-
rnienza y encuentra su apoyo en la
Biblia. La Sagrada Escritura con-
tiene la predicación del Señor y las
narraciones de ]os primeros testi-
gos presenciales quc se dedicaron
a la predicación dcl Mensaje. Narra
toda la historia de la Salvación,
desde la creación del mundo hasta
su final y muestra cómo todo se
ha cumplido en Jesucristo.

b) Es una enseñanza que partc
de la realidad del Mensaje salvador
celebrado en el culto litúrgico de
la Iglesia. La Liturgia es un camino
eminente de la catcquesis cristiana.
La instrucción catequética de un
cristiano tiene que participar de la
vida litúrgica, y Ilevar al catequi-
zando a entrar plenamente en la
realidad santa de la liturgia, que
debe se,r viva, atra,yente y funda-
mentalmente inteligible.

c) Es una enseñanza que sc rea-
liza dentro de una comunidad de
cristianos. Esto es, resulta absolu-
tamente necesaria la existencia de
una comunidad, más o menos am-
plia, de cristianos mayores que vi-
van conscientemente su fe, si se
quiere catequizar con hondura vi-
tal a un niño o a un muchacho. De
aquí ]a r_ecesidad de que. la forma-
ción religiosa que se hace en la es-
cuela no esté desligada de la comu-
nidad cristiana y de sus influen-
cias, y de aquí, también, lo urgente
que aparece el revigorizar seria-
mente las parroquias y los grupos
cristianos en que los niños tienen
que crecer y educar la fe recibida
como semilla en el bautismo.

6. Nunca hay que olvidar tam-
poco que la catequesis cristiana
dcbe conducir al bautizado a la vida
adulta, preparándolo para la vida
cristiana en el propio ambiente, lo
cual exige del educador un cons-
tante esfuerzo en tomar analogías
de la vida real del ambiente y en
hacer aplicaciones de la doctrina
a la situación concreta vital del ca-
tequizando.

7. Pinalmente, respecto a las téc-
nicas didácticas y medios pedagó-
gicos que puedan emplearse, hay
que insistir en que todos ellos de-
ben ser juzgados a la luz de la fina-
lidad dc ]a catequización; sólo son
buenos y aptos aquellos medios que
acrecientan la fe, desarrollan la
vida cristiana y educan la libertad

espiritual; indudableme^nte sólo hay
un método por necesidad eficaz en
la formación religiosa: la entrega
alegre, generosa, sincera y personal
a su tarea de educadores debida-
mente preparados y dotados de las
cualidades básicas.

lI. Características de las diversas
etapas vitales de formacíón re-
lígiosa y la promoción por cur-
sos escolares.

Nos limitamos a señalar algunas
características más sobresalientes y
las correspondientes orientaciones
catequéticas.

A. El niño de seis años: Se en-
cuentra como en medio de dos pe-
ríodos: el uno, más subjetivo, en
que se ha dado la toma de con-
ciencia psicológica, viviendo en un
mundo de personas (animismo),
del cual el niño se considera e1 cen-
tro (egocentrismo), y con el cual
mantiene relaciones de orden afec-
tivo; el otro, que comienza a esbo-
zarse, más objetivo, en que se sale
ya del mundo de la admiración un
tanto animista dc las realidades,
para partir al descubrimiento del
mundo exterior con una nueva mi-
rada. Se intenta conocer, entender
el mundo. Y e]lo ya dentro de un
marco social más amplio que el de
la célula familiar: la comunidad
escolar.

El formador religioso tiene como
misión, apoyándose en las riquezas
auténticas de esta edad, el hacer
pasar al niño de una visión muy in-
fantil de la realidad religiosa a una
mirada más amplia y objetiva de
la misma, que sirva cíe base para
las siguientes etapas del crecimien-
to. En conjunto, el educador debe-
rá ser absorbido, desde el punto de
vista religioso, p o r la siguiente
tarca.

- despertar el sentido religioso,
cuando los niños ingresan en este
año escolar primero, por las razo-
nes familiares y ambientales que
sean, vacíos de todo conocimiento
y sentido de las realidades sobre-
naturales.

- purificar el sentido religíoso,
cuando el niño ha sido iniciado en
las realidades religiosas cristianas
en el ámbito de la familia, pero con
una orientación adulterada, ya en
lo doctrinal, ya en las actitudes.
Entonces habrá que podar, a veces,
un enorme ramaje de folklore le-
gendario, actitudes mágicas, etc.

- profundizar el sentido religía
so, cuando la familia ha pucsto
acertadamente las bases que habrá
que hacer progresar dentro de. la
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nueva comunidad de vida cristiana
que es la escuela.

En concre.to, el criterio para la
promoción al curso siguiente no es
tanto la adquisición en detalle de
los diversos conocimientos del Men-
saje cristiano que se prevee en e1
cuestionario dc religión dcl prirn^r
curso cuanto la verificación de la
existencia de este se,ntido religioso
personal, que ha debido ser desper-
tado, purificado, profundizado. El
sentido de la dependencia filial de
Dios Padre; e1 sentido de Jesucris-
io, que nos ama hasta el extremo
y nos conduce hacia el Cielo; el
sentido de su presencia siempre en-
tre nosotros; el se,ntido de la ma-
ternidad de la Madre de Jesús so-
bre nosotros; el sentido cíe que los
que conocemos y queremos a Jesús
formamos una gran familia, en que
todos se aman y andan juntos ha-
cia la Casa del Cielo.

B. El niño de siete y ocho años:
Durante esos dos cursos, en que se
opera lentamente, pero con seguri-
dad, la transformación de la men-
talidad subjetiva en mentalidad ub-
,jetiva, y el acceso a la edad de con-
cicncia moral, las preocupaciones
dominantes del educador estriba-
rán en

- que el niño afiance su sentido
religioso de dependencia filial de
Dios y su relación personal con Je-
sucristo, Mediador de nuestra Sal-
vación.

- que el niño conozca los temas
fundamentales del plan de Dios, de
manera vital, como ya hemos di-
cho repetidamente, jerarquizada en
la importancia relativa de los mis-
mos, y sin perderse en las explica-
ciones secundarias. Tema vertebral
debe ser el conocimiento de1 Sal-
vador a través de los hechos cul-
minantes de su Obra que son con-
memorados o actualizados por ]a
Liturgia. Tema indispensable es la
manifestación del Espíritu Santo,
que que,da cntre nosotros para ha-
blarnos interiormente de Jesús y
enseñarnos a cumplir lo que El nos
ha mandado. Tema necesario es la
Iglesia, la gran familia de los cris-
tianos.

- que el niño sea iniciado en la
vida de los sacramentos, que le ha-
cen encontrarse con Jesucristo y le
incorporan de manera adulta en la
vida y en los gestos o signos de la
comunidad cristiana.

- que el niño sea iniciado en la
oración personal, haciéndole cobrar
conciencia de la necesidad de esta
relación íntima con Dios Padre, por
mediación de su Hijo y Salvador
nuestro.

- que en el niño hayan sido

puestas las bases de una auténtica
formación de su conciencia moral.

Siendo ya el niño de siete y ocho
años capaz de una enseñanza siste-
matizada de la fe, y no meramen-
tc ocasional, sin e.mbargo, Ia pro-
moción por cursos, creemos quc
hay que entenderla en rclación a los
objetivos que acabamos de sugerir,
que nos harán ver la madurez vi-
talmente alcanzada, no pudicndo rc:-
ducirnos a la comprobación de la
adquisición de conocimiento teóri-
cos o doctrinales.

C. El niño de nueve a doce años:
Constituyen estos afios la fase de
madurez o plenitud de la infancia.
Es una etapa de objetividad, en
que el niño vuelve su mirada para
el conocimiento del mundo exte-
rior, con predominio de la inteli-
gencia sobre la afectividad, y para
el conocimiento de los que le ro-
dean, especialmente los que for-
man con él la comunidad infantil.
Es una ecíad de equilibrio físico y
psicológico, fase de cunsolidación
de los valores propios de la infan-
cia, preparándose para dar el salco
a la vecina e inmediata crisis de la
adolesccncia.

Es ]a etapa por excelencia para
la presentación sistematizada del
Misterio de nucstra fe, Es la edad
típicamente catequística, en que los
conocimicntos deberán ardenarse,
jerarquizarse, sistcmatizarse, ser
cxplicados, estudiados y confiadcs a
la me.moria. No hay que temer cn-
cuadrar hondamente la formación
religiosa de esie período en el mar-
co escolar, si se saben evitar los
ricsgos que acechan a esta tarea.

Porque, en cfccto, los que son
puntos de apoyo indudables de la
psicologfa de esta etapa para po-
der educar la fe se convicrten inevi-
tablc:mente cn escollos que. hay que
saber esquivar.

A esta edad cl niño tiende a re-
cíucir el Mensaje religioso a un co-
nocimiento escolar. La religión pue-
de ser algo que se aprende, pero
que no necesariamente se vive, o
que a lo más se vive de manera
conformista al interior de la comu-
nidad escolar.

A esta edad de confianza en la
inteligencia, el niño tiende a redu-
cir el Mensaje de la fe a una reli-
gión natural y el mundo espiritual
a un mundo de cosas o de realida-
des «manipulables», cosificadas.

Va a tender a no creer sino lo
que ve; a poncr todo en crítica; a
c:onfrontar lo que oye en clase de
religión con todo lo que ve o se le
dice en los otros ambientes.

Considerada en sf misma, dirfa-

mos que esta fase del crecimiento
religioso es rica para la informa-
ción y es pobre para la formación.
EI educador, sin embargo, sacand^
todo el fruto posible de estos pun-
tos de apoyo de la realidad psico-
lógica del momento y procurando,
por lo tanto, una seria informa-
ción religiosa para sus alumnos de
nueve a doce años, permanecerá
siempre vigilante a los peligros de
que esta información se desvitalice,
se «escolarice», pe.rdiendo virtuali-
dades espirituales a b s o 1 u t a mente
necesarias en toda fase de madu-
ración del cristiano.

^ Cómo concebir, entonces, los ni-
veles que deben alcanzarse para la
prornoción del alumno, desde el
punto de vista religioso, al curso si-
guiente? Cre^ que aquí, más que
en ninguna otra etapa, podrá ate-
nerse el educador a los objetivos
que se marcan e.n los cuestionarios
nacionales, siempre que se discier-
na cn su interior los contenidos
esenciales y se procuren guardar
las conexiones vitales que hemos
postulaclo ahora mismo.

D. E1 preadolescente de doce a
catorce años: Y llegamos al final
del pcríodo escolar primario, que
no podemos tratar extensamente
para no alargar ya más estas orien-
taciones. Intencionadamente, en
csta reflexión pedagógico religiosa,
hemos incluido al alumno de once
a doce años e,n la fase anterior.
Cuando el trabajo escolar se ha des-
arrollado con eficacia y el marco
disciplinar es suficientemente res-
petuoso de la personalidad de los
alumnos, creemos que a los once
años se permanece con cierta faci-
lidad en el grupo religioso de los
diez años. A los doce, ordinaria-
mente, comienza esta nueva etapa
original y dif(cil, para cuya cate-
quización hay que tener en cuenta
más quc en ningún otro momento,
la psicología de la edad y las con-
diciones ambientales del muchacho.
Es esta etapa que exige una nueva
manera de ser catequizado. Y, por
tanto, los criterios para la promo-
ción de cursos en lo religioso no
pueden ser los mismos de la fase an-
terior. Excúsesenos si, en razón de
la falta de espacio, nos limitamos a
indicar que la evaluación de la asi-
milación de conocimientos religio-
sos sistematizados que aparecen en
los cuestionarios no puede ser, de
ningún modo, directriz de promo-
ción, si no se da al interior de una
acción educativa más compleja, en
que predomine la atención forma-
tiva y de desarrollo de la persona-
lidad cristiana del preadolescente
sobre los aspectos informativos.
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Por ELISEO LAVARA GROS
Jete del Deparkamento de Coordinaoión

principios fundamentales para la elaboración

de una prueba de promoción

I. Campos a evaluar.

Sabemos que uno de los fines
esenciales de las Pr-uebas de Pro-
rnación es servir de reactivo para
cvaluar el rendimiento escolar y
conocer el real estado educativo de
cada alumno.

Por ello, cuando intentemos ela-
borar una prueba adecuada, la de-
terminacián de sus «sectores» será
e,l primer paso obligado. Determina-
ción que viene condicionada, lógica-
mente, por los objetivos educativos
cxigidos en los Cuestionarios Na-
cionales:

a) Técnicas instr-umentales.
b) Nociones básicas.
c) Expresión artística.
d) Disciplinas especiales.
e ) Habituación.
El «peso específico» de cada uno

de dichos sectores, en los cursos
respectivos, nos viene dado ya, de
algún modo, por ]a «distribución
semanal de materias por curso» quc
sc recoge en la introducción a los
citados Cuestionarios. Puede asi-
mismo deducirse de la lectura y es-
tudio de las «Instrucciones para
realizar las pruebas de promoción
en los diferentes cursos», pues és-
tas y los protocolos de las mismas
han sido elaboradas, 1ógicamente., a
partir de aquéllos. Y ast, si en la
distribución del tiempo sernanal se
asigna al primer curso once horas,
por ejemplo, para el tratamiento
de las técnicas instrumentales, y
sálo dos y media para el trabajo
de las «unidades didácticas», mien-
tras que en los cursos 7° y 8° se
asignan, respectivamente diez y seis
horas, es lógico que al evaluar las
adquisiciones de los alumnos de di-
chos cursos, los distintos sectores
de la prueba vengan «ponderados»

convenientemente, lo que explica
que rnientras en las «Pruebas que
deben realizar los alumnos de pri-
mer curso para promocionar al se-
gundo» se recogen sólo 15 ítcros de
=conocimientos», en las que se apli-
can a los de 2° para promocionar
al 3° son ya 20... y así sucesivamen-
te hasta 40 en las correspondientes
a los últimos cursos.

2. Elección de ios ítems.

Tal corno aparecen estructuradas
actualmente las pruebas cuyos pro-
tocolos preveen ya ponderados los
diversos sectores que las mismas
comprenden, empieza aquí la tarea
trascendental del Maestro.

En las Agrupaciones y Colegios
Nacionales, parece aconsejable que.
el trabajo que ahora se inicia sea
realizado en equipo. Es, en efecto,
el único medio de dar coherencia
al sistema promocional dc la Ins
titución, y a la propia rcdacciún dc
las pruehas. Aceptado estc princi-
pio fundamental, veamos cómo po-
drfa procederse-

El Maestro, que tiene ya progra-
madas las disciplinas y actividades
que para su curso exigen los Cues-
tionarios, sabe bien que «peso» co-
rresponde en su curso a cada uno
de los sectores de objetivos. A par-
tir de ahí, reflexiona sobre qué pun-
tos le parecen imprescindibles, bá-
sicos, «mfnimos,,, en cada sector
para poder considerar al niño pre-
parado para iniciar con una cierta
garantía de éxito el recorrido que
el próximo curso le va a presentar.

De entre esos «puntos» elige al
azar, objetivame,nte, el tema, ele-
mento, cuestión o actividad que
permita evaluar hasta qué punto

ha logradu cl niño poseer, asimilar
vitalmente, ese «mínimo» exigido.
Mínimo que traducido numérica-
mente sabcmos ha de ser para po•
der promocionar, por ejemplo, de
primer curso a segundo, de 10 pcnr
tos en lectura y escritura (coqju^r
tamente) y otros 10 en cálculo, y
conseguir globalmente una puntua-
ción mínima de 40 puntos. Para
promocionar cn los últimos cursvs
se exigirá un mínimo global de 45
puntos.

3. Redacción adecuacia.

E^ capi4rl; cn ctccto, si es im-
portante la objetiva y acertada eleo-
ciGn dc los ítems, no lo e.ti menos
la redacción precisa de los mismos.

Resulta imposible recoger aquí
algo más que una mera referencia
al problema. No hay duda ninguna
yue la rxpcriencia clc nuestros macs-
tros, en la que queremos apo,yar-
nos desde el comienzo de est•^is re-
flexioncs, ha de facilitar la solución
de esta grave cuestión, ya que, por
complejo que parezca, es preciso no
renunciar a un particular tipo de
redacción para los divcrsos ítems,
según la edad de los niños y la ma-
teria di; quc se trate; es posible
hallar «modos propios» tanto para
el enunciado de un tema de «re-
dacción», o de una cuestión de «co-
nocimientos», como para solicitud
de un ítems de «dibujo», o de «hábi-
tos y dcstrezas»; incluso para la
música, la expresión artística, o la
educación física pueden y deben
encontrarse formas adecuadas, y
propias, para plantear sus elemen-
tos.

Dos principios parecen aquí esen-
ciales.
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a) Es preciso que esos ítems es-
tén basados, no ya en su eleccián
que es imprescindible, sino también
en su redacción, en el «status» ma-
durativo del psiquismo infantil.

b) De acuerdo con ello el direc-
tor (y en su caso el Maestro), debe
coordinar el esfuerzo de sus Maes-
tros a fin de que los diversos ti-
pos de enunciados abarquen todas
las variedades posibles.

Si esto se realiza, acostumbramos
al niño a la interpretacián perso-
nal y objetiva -que no están re-
ñidas- de las cuestiones que se le
plantean a la vez que fortalecemos
su confianza y enriquecemos su
formación, al familiarizarle, a lo
largo de su escolaridad, con las más
diversas pruebas. Aun cuando no
pretendamos preparar para los exá-
menes, no hay duda ninguna que
les estamos facilitando, siquiera sea
indirectamente, una forma correcta
de enfrentarse a «situaciones» co-
rrientes en la vida de un escolar.
El no haber realizado estas expe-
riencias, ni siquiera intencionada-
mcnte, puede explicar, quizá, el

«handicap», la desventaja real, con
que se encuentran muchos de nues-
tros escolares cuando son someti-
dos a algunas de estas pruebas, en-
tre las que no constituyen excep-
ción las que actualmente se reali-
zan para la obtención de becas de
acceso a Estudios Medios.

4. Interpretación de resultados.

Seleccionados los elementos, los
redactaremos -del modo más ade-
cuado a la edad del sujeto y a la
«materia» objeto de evaluación-
en una cartulina blanca de unos
21,5 cm. por 12,5 cm. aproximada-
mente, en la que recogeremos la
interpretacibn de los resultados. Es-
to nos facilitará el archivo del ele^
mento que hemos considerado va-
lioso.

4.1. Puntuación.-Es el p r i m e r
paso en toda interpretación. Si que-
remos corregir los posibles acier-
tos debidos al azar, hemos de te-
ner en cuenta los aciertos y erro-
res cometidos, y el número (n) de

posibles respuestas entre las que
ele.gir.

Así, en una serie de 50 elemen-
tos, en la que se pide al alumno
que conteste «verdadero» o «falso»,
si responde a todos e11os de idén-
tico modo, acertaría por azar un
determinado número de los mis-
mos. Si le concediéramos, sin más,
dicha puntuación, es indudable que
no habríamos juzgado rectarnente.
Precisamente, para evitar estos po-
sibles fraudes, es por lo que con-
viene corregir las puntuaciones da-
das. Para ello, utilizaremos la fbr-
mula siguiente:

Puntuación = Aciertos -
Errores

(n - 1)

En la que «n», es el número de
respuestas sugeridas entre las que
tiene que elegir Ia correcta. Veamos
un ejemplo, si tenemos que, en la
prueba de «conocimientos», en la
que se pedía elegir una respuesta
entre cinco dadas, se han producido
estos resultados:

Sujelos Aciertos Errores Omisiones Puntuación corregida

A 34 6 0 34 - (6/5 -- 1) = 32,50
B 30 2 8 30 - (2/S - 1) = 29,50
C 33 3 4 33 -- (3/5 - 1) = 32,75

Será «C» el sujeto que realizó ver-
daderamente mejor la prueba, abu-
sando menos del recurso al azar;
y no el «A», co^no parece a sim-
hle vista.

En el caso en quc los ítems cons-
ten de más de cinco sujetos entre
los que elegir, la corrección que re-
sulta es tan peque.ña, que prác-
ticamente no vale la pena hallarla.
Si variase el número de elecciones
posibles de un sector a otro, ha-
bría que hallar las puntuaciones
parciales do cada sector, corregi•
das, y luego sumarlas en un total,
que sería el verdadero resultado de
la prueba.

4.2. Indíce de difícultad ( I. D.).-
Para conocer la verdadera dificul-
tad que supone la cumplimentación
de un elemento cualquiera, basta
hallar el porcentaje de alumnos
que lo resuelven satisfactoriamen-
te. Es decir,

A
I.D.= X100

n
donde:

I. D. = índice dificultad
A = aciertos
n = número de sujetos some-

tidos al ítcrn.

Si esr nuestro ejemplo del ítem
número uno, 18 alumnos de entre
los 40 examinados, aciertan la res-
puesta correcta, tendríamos:

18
I. ll. -. X 100 =• 45;

40
LD.-= •45

Para mayores precisiones pode-
mos utilizar el llamado «método
abreviado» (1). Se supone que las
máximas diferencias entre aciertos
y errores, referidas a cada elemen-
to, deben existir, lógicamente, en-
tre las resptrestas que a dicho ele-
mento hayan dado el 27 por 100 de
alumnos con mayores puntuaciones
en el total de ]as pruebas y el 27
por 100 de puntuaciones inferiores.
Son porcentajes admitidos estadís-
ticamente como los ideales para
una máxima discriminación.

La fórmula entonccs sería:

I. D. -
a®+a,

n. ^- n;

(1) Yela Granizo, M.: Estadísti-
ca, II. Apuntes Escuela Psicología.
Madrid, 1960.
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donde.:

atl = sería e] número total de suje-
tos que dentro de ese 27 por
100 superior aciertan el ele-
mento analizado;

a; = sería el número de los que
aciertan entre el 27 por 100
inferior•

n. = número de su.jetos comprendi-
cíos en el 27 por 100 supe-
rior. En nuestro caso, 10,8;
es decir, 11;

n, = También I1, pues es el 2? por
100 de 40.

Supcmirndo real el euadro 3, te.n-
dríarno.,:

7 + 3 10
I. D. _ , - = 0,45;

11 + 11 22

I. D. _ • 45

Para comprender bien el signifi-
cado de este I. D. recordemos la
tabla de valores que, en una distri-
bución normal, en una campana de
Gauss, tiene.n los distintos I. D., así
corno el porcentaje aproximado que
de los diversos tipos debe reunir
una curva ideal:



ELEMENTOS PORCENTAJE Límites eatremos del I. D.

Muy fáciles ... ... ... ... ... ... ... ... 10 % 0,75 - 0,95
Fáciles ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... 20 % 0,55 - 0,74
Normales ... ... ... ... ... ... ... ... 40 % 0,45 - 0,54
Difíciles ... ... ... ... ... ... ... ... ... 20 % 0,25 - 0,44
Muy difíciles ... ... ... ... ... ... ... 10 °% 0,05 - 0,24

4.3. Modelo de fícha.-Veamos,
desarroltado, cómo se cumplimenta
una ficha modelo y archivable:

( A N V E R S O)

Objetivo: Promoción 5 °- 6 °

- Sector ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... 4 CONOCIMIENTOS
- Disciplina ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... Geografía
- Referencia .. . ... ... ... ... ... ... ... ... ... Geografía Física
- Elemento número ... . .. ... ... ... ... ... 1

- Formas paralelas de la prueba: C- 4/a C- 4/b
- Número de este elemento en las pruebas 4-10 4-17

Elemento:

Si arrojases un balón en el río Segre y no se hundiera ni detuviese, ^sabes a qué mar u océano iría a
parar?:

A Mar Cantábrico.
B Mar Medíterráneo.
C Mar Negro.
D Océano Atlántico.
E Mar Caspio.

( R E V E R S O)

CURSO

1965-66 ... ...

1966-67 ... ...

40

PORMA

a

27 %

11

ACIERTA i A

ae^63% 2

B C

7 ^ 1

3

1 0

TOTAL

11

I. D.

• 45
11
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En e1 año 1966-67 realizaríamos
las mismas operaciones, pero te-
niendo en cuenta el número de ni-
rios (N). El I. D. que nos resulta-
se podría ser acumulado al del año
anterior y obtener la media de am-
bos, como nuevo I. D. Y así segui-
ríamos operando en años succ:sivos.

4.4. Análisis de las respuestas
íncorrectas.-A la hora de interpre-
tar las respuestas dadas a un ele-
mento que exige elegir ]a verdadera

( C U A D R O 3)

entre varias sugeridas, resulta muy
interesante el análisis de dichas
elecciones. En principio hay que
<lar a las respuestas incorrectas,
por lo menos a dos de ellas, tanto
atractívo easí como a la respues-
ta verdadera. Y así «caen» los que
no la conocen exactamente. Indu-
dablemente, si le sugerimos cua-
tro respuestas absurdas y una ver-
dadera, la elección acertada no se-
ría significativa.

De este análisis objetivo puede
partir el perieccionamiento de las
preguntas. Pues sí una de las res-
puestas incorrectas resultase ele-
gida más veces entre los alumnos
superiores que entre los inferiores,
sería debido a una incorrección en
la misma o en su redacción, que
movería a los alumnos más inteli-
gentes a elegirla aun sie,ndo errá
nca. Esto no es frecuente, más nor-
mal cs una distribución así:

ITEM NUM. N A B C D E Omisión Total

1
27 0'o Sup. 2 7 l 1 0 0 1 l

- . --- _ _
27 °,i, Inf.

--
2 3 I ^ 1

i

^

-
4

--
1

I

--- -- - -
0 11

Vemos clarame,nte quc la respues-
ta « E» es inoperante, pues sólo la
eligió uno de entre el grupo de los
27 por 100 inferiores. Poco valiosa
resulta también la respuesta «C».
l,as otras dos, «A» y«D», sí que
resultan discriminadoras, pues han
sido elegidas varias veces. Más ve-
ces, lógicamcnte, por sujetos del
g,rupo inferior que del superior.

Vemos, pues, cómo este ítem
puede y dube ser perfeccionado pa-
ra sttcesivas aplicacioncs.

5, Validez y homogeneídad de la
prueba.

Como ya hemos dicho, una vez
que se juzgan valiosos ]os distin-
tos elementos, falta comprobar que
su reunión en una prueba da a ésta
validez, homogeneidad y fiabilicíad.

En nuestro caso podernos valer-
nos del propio critcrio del Maes-
tro. La prueba quc, de un modo
gcneral, proporcione resultados sc-
me,jantes al nivel de c^pectación
dcl Maestro, pucde considerarse vá-
lída. La aplicación sucesiva nos da-
rá su fiabilidad.

La aplicación de este criterio a
Ios resultados de cada uno de los
«sectores», nos permitirá deducir
la hvmogencidad dc la misma. Pues
no hay duda que dos pruebas, en
principio válidas p a r a discernir
quiín puede promocionar o no, puc^
den tener distinto grado de homo-
gcneidad interna. Lo ideal, como
hcmos dicho, es la ponderación de
c.5tos sectores. Si esto se hace, y
se estudian las respuestas dadas
por cada alumno en cada uno de

ellos, podremos claborar pruebas
cwos s^ctores vavan a ser evalua-
dos con elementos cuya distribu-
ción particular lurmaría una ver-
dadera « Campana dc Gauss». La
prueba scría una prucba ideal si du
los resultadus globales de los alum-
nos sc originasc tma curva normal.

S. Archivo.

Rcalirado el análisis dc los ítems
conviene archivarlos cuidadosamen-
te por sectores, y, dcntro de cada
sector, por su I. D., ]o que permi-
tirá tiu rápida utilización en un
momento dado. Conviene. tambicsn
claborar formas parale1as de esos
mísmos elemcntos, para cxperimen-
tar con ellas y tcncr así variantes
de id^ntico valor.

Además de cste archivo, intere-
santísimo, no muy difícil dc cons-
truir, y siemprc valiosísimo, puedc
tencrse otro en el quc se guarden
modelos completos de pruebas, ex-
perimentadas y aceptadas como va-
liosas y homogéneas. Esto permiti-
rá la construcción rápida y eficien-
te cíe formas paralelas. Para ello
es suficiente que en la ficha de ca-
da elemento se haga constar a qué
ntímero de la prueba de promoción,
según forma de la misma, corres-
ponde. Asi, en nuestro ejemplo, eI
elemento número 1 será ei núme•
ro 4-10, en la prueba «a»; y el 4-17
en la prueba «b», segiín se ve en
la ficha modelo.

7. Conclusión.

Hemos intentado exponer un mo-
do práctico de elaborar una prue-

ba; no nos ha sido posible descen-
der a los últimos detalles, que es-
tamos seguros han de apresar y
cultivar cuantos quieran elaborar
sus propias pruebas.

Itlas conformaríamos con haber
despertado una pequeña inquietud,
tm pequeño deseo de conocer Y am-
pliar estas cuestiones para conse-
guir quc nuestras pruebas de pro-
moción sean elaboradas científica-
mente. Con esta intención inicíamos
nuestras reflexiones y con esta in-
tención las concluimos.
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Kelly, W. A.: «Psicologfa de la edu-
cación». Edit. Morata. Madrid,
1964.

Lavara Gros, E.: «La Estadístíca
aplicada a la educación», Orien-
taciones Pedagógicas para Direc-
tores Escolares, CEDODEP. Ma-
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las promocion®s de curso
en la escuela unitaria

Por JUAN NAVARRO HIGUERA
Jete del Departamento de Material Escolar

I. Peculiaridades de las escuelas monodocentes.

Las escuelas de un solo maestro, denominación que
engloba a las unitarias y a las mixtas, poseen unas
características específicas que obligan, cuando se
abordan distintos problemas de organización esco-
lar, a graduar los puntos de enfoque de sus proble-
mas acornodando el ángulo de la visión a las par-
ticularídades esenciales de ellas.

Actuando de este modo podemos determinar qué
Punciones escolares pueden exigírseles, por ser per-
fectamente realizables, y cuáles quedan por encima
de sus posibilidades. Muchas veces, infravalorando
la fuerza de esta clase de instituciones docentes, se
descartan a priori objetivos que pueden ser alcanza-
dos normalmente. Esto sucede porque se comparan
a la misma escala dos términos de suyo desnivela-
dos: las tareas proyeciadas para escuelas multido-
centes y los parvos medios de las escuelas unitarias.

Parece lógico que la postura a adoptar no sea la
de renunciar a la ejecución de la tarea, sino la de
reducir las dímensiones de ésta a la proporción con-
siguiente con las posibilidades de la escuela de un
solo maestro. Esto es lo que puede ocurrir con las
prornociones de curso. Habr^ quienes opinen que
esta fórmula no es realizable en este tipo de escue-
las. Seguramente es que, los que así piensan, no ha-
brán rei7exionado sobre la manera de simplificar el
término desproporcionado hasta ponerlo a nivel del
otro. Creemos que las escuelas unitarias deben y
pueden organizar a sus alumnos por cursos y siste-
matizar el paso de unos a otros. Vamos a íntentar
demostrarlo.
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En ;eneral, los esquemas organizativos de la es-
cuela unitaria deben someterse a las siguientes adap-
taciones:

a) Simplicación.-Las exigencias programá,ticas se
recortan y podan, dejando en el programa los con-
tenidos fundamentales.

b) Cualific¢ción.-No sólo se modifican los obje-
tivos cuantitativamente. El proceso de aprendizaje
varía también en el modo, operándose ciertas trans-
formaciones cualitativas.

c) Personalización.-En esta fórmula organizativa
hay que dar gran peso a la acción personal del maes-
tro. Lo que en organizaciones docentes más comple-
jas puede ser fruto de ordenaciones objetivas, aquí
habrá de tener un tinte fuertemente subjetivo.

En este aspecto concreto de las promociones de
curso aspiramos a que todas las escuelas -sin ex-
cluir a las de maestro único- puedan situar a cada
uno de sus alumnos en el nivel que le corresponda
por su madurez y saber. Y, como exigencia prima-
ria, que se familiaricen con los procedimientos de
calibrar el gradiente alcanzado por cada uno de los
escolares en el proceso de su desarrollo educativo e
instructivo. Con ello se logrará que el esquema de
la situación del alumnado tenga unas bases unifor•
mes que permita la comparación entre todos los
centros de enseñanza en función de unos términos
de evaluacíón uniformados.

II. Los agrupamientos en ia escuela unitaria.

Aparte de la problemática general que supone la
consideración de los diversos factores que determi•
nan los agrupamientos en la escuela de un solo maes•
tro, debemos puntualizar los siguientes aspectos :

Los agrupamientos inform¢les.-Es muy frecuente
que al establecer el maestro los grupos de sus alum-
nos lo haga en función de estimaciones puramente
subjetivas que producen unos cuadros heterogéneos,
muy diffciles de coordinar y comparar en la pano-
rámíca de un sector administrativo escolar. La zona
de Inspección, por ejemplo.

Sabemos que los grupos en que se clasifican los
alumnos de muchas escuelas unitarias están consti-
tuidos de una forma arbitraría, por lo que resulta
imposible establecer una equivalencia entre los del
mismo aparente nivel.

Véase en el grabado primero cómo los grupos pue-
den estar integrados por alumnos de muy distinto
nivel, por lo que no es posible homologar a los com-
ponentes de cada uno de ellos.
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Grupos operativos y grupos promocionales.-De
aquf la necesidad de distinguir dos tipos de agru-
pación dentro de las escuelas, recomendación que
es vá^lida para todas, pero que cobra especial interés
en las de maestro único.

En virtud de esta doble visión, podemos y debe-
mos aplicar sobre la misma escuela una fórmula de
agrupamiento subjetiva y circunstancial, y otra per-
manente y objetiva, sin que exista entre ellas la mí-
nima contradicción o roce.

Para facilitar el trabajo en las escuelas unitarias
o para ajustar el alumnado a los distintos maestros
en las graduadas, deben constituirse grupos operati-
vos, en los que el plante] de escolares se reparte en
función de unas exigencias particulares y transito-
rias. Son razones de índole funcional las que acon-
sejan que, en una escuela de ocho unidades, por ejem-
plo, la adscripción de los alumnos a cada maestro
presente una particular fisonomía. Un caso, entre
muchos, puede ser el siguiente :

GRABADO 2°
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No es corriente que, en una escuela de ocho maes-
tros, tenga cada uno de éstos a su cargo alumnos
de un sóio curso, a no ser que se acepte una mons-
truosa desproporción en el número de inscritos en
cada clase.

Junto a esta agrupación múltiple del alumnado
podemos situar la convencional y uniforme de los
cursos, en la que cada escolar se integra en aquel
grupo que le corresponde por su grado de madurez
y formación. Este tipo de agrupación debe tener va-
lidez general, y su interpretación dará valores equi-
valentes en todas las escuelas.

Es muy importante que se tengan presentas estas
dos vertientes -sobre las que no es necesario ex-
tenderse más- a fin de poder afrontar con claridad
de juicio el problema de las promociones (1).

Tesitura de cursos en la escuela unitaria.-En el
punto de arranque de ]a estructura de la escuela

(1) Véase «Vida Escolar, nitm. 51-52, uEf trabajo por cursos
en las eacuelas de un soln mae^trn».

unitaria se halla esta cuestión básica: ^Puede la es-
cuela de un solo maestro impartir la ensefíanza pri-
maria completa?. Es decir, ^deben desarrollarse en
ella los ocho cursos?

Consciente de las serias implicaciones que tiene
este problema, que necesitaría una rnás extensa fun-
damentación, me limito a exponer unos criterios
con las reservas propias del caso.

1° Normalmente la escuela unitaria no puede
abarcar los ocho cursos. Razones de carácter legal
y real hacen evidente este aserto (2).

2° Esto no quiere decir que, cuando las circuns-
tancias lo aconsejen, no pueda el maestro unitario
atender a escolares de estos cursos.

3: ^ La Administración debe velar para que los ni-
ños de escuelas unítarias no vean cerrado su hori-
zonte por la limitación de la escuela existente en el
lugar de su residencia (3). Escuelas comarcales, En-
señanza a distancia mediante la acción combinada
de cursos postales, radiofónícos y televísivos, apli-
cación de becas, etc., pueden compensar ventajosa-
mente la obligada mutílación del ciclo escolar prí-
marío en este tipo de escuelas.

Estas consideraciones tratan de justificar uno de
los detalles que es necesario aclarar desde un prin-
cipio. E1 hecho de que en la escuela unitaria haya
quo abordar formalmente sólo seis cursos, en la in-
mensa mayoria de los casos, supone una simplifi-
cación del problema muy digna de ser anotada.

Topología del alumnado.-Interesa, en la modali-
dad de escuelas que venimos considerando, poder es-
tablecer una panorámica de la situación del alum-
nado que permita una visión sinóptica de su dís-
tríbución, en orden a la clasificación por cursos de
sus componentes. Para ello debe situarse a todos los
escolares en una representación gráfica expresada
por un cuadro de doble entrada, ec)^.jps que se
aprecian en el grabado núm. 3^^}J^Q^^^ŝ̂ biliza la

^^ Mll^^,^^. ^^,, jl,
(2) 81 los cursos s8ptimo y octavo,YI^`@p^^esarroltá7yóg`lnaes-

tros especlalízados, es lbgico que no rLsef7 síble c rir ^aa(s*^xí-
^^^ t^gencías programAtícas por el maestrp ar^ ;ppéra;. ^or

In general en un ambiente 9ue limtta. r^d nf,e 1^ poaíblli-
^ :^ ^

dades de la escuela. ^^. ^

(3) La Recomendaclón nŭm. 52 a ^^:Mlausy^tios c}1., Inetryc-

cibn Públícs sobre uLa organtzacibn dx ^SCUela'`-^rimari^` tte
un solo maestro», dei B. I. E., prescr e°.p^^d mismo. - /
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topología del alumnado en una escuela equilibrada,
en una de bajo rendimiento, y en otra excelente.

Es evidente que de poder contar con una expre-
sión normalizada de este tipo se poseería un precio-
so medio para evaluar el rendimiento de las escue-
las. Ahora bien, lo importante es contar con medios
lo suficientemente fiables para poder detectar el ni-
vel alcanzado por cada alumno, así como con una
previa y convencional escala cle conocimientos pro-
píos de cada escalón.

Hay que reconocer que no es tarea fácil la de ads-
cribir cada alumno a un curso, asf como determinar
cuá.ndo deben franquear esa indecisa y difuminada
línea que separa dos cursos escolares. Y mucho más
en la escuela unitaria, en la que todos los alumnos
forman un conjunto muy coherente, y en la que no
existen fronteras perceptibles entre los niños de cada
grupo o curso (4).

Esto es lo que vamos a tratar de aclarar en las
líneas siguientes, exponiendo cuáles son, a nuestro
juicio, los puntos fundamentales que deben ser te-
nidos en cuenta por el maestro de escuela unitaria,
a fin de que pueda enfrentarse con el problema de
las promociones debidamente informado, y provis-
to de adecuados recursos operativos para resolver
esta compleja papeleta.

III. I.as promociones.

Dos problemas íntimamente ligados se presentan
en el proceso formal de la promoción:

1.° Conocer con precisión cuáles son los conteni-
dos básicos que constituyen la constelación propia
de cada curso, y

2° Disponer de procedimientos fiables para deter-
minar si el alumno posee esos c,ontenidos.

De aquí que, ante todo, el educador necesite tener
un esquema mental muy claro de To que se consi-
dera como representativo de cada curso. Natural-
mente que este esquema debe estar reducido, en la
escuela monodocente, a sus líneas esenciales. La ela-
boración del mismo no es cosa que pueda hacerse
de buenas a primeras, pero tampoco es empresa in-
asequible. Cuando el maestro se habitúe a establecer
estos términos comparativos, realizará la estimacibn
de las escalas promocionales de un modo natural y
sencillo.

Ahora vamos a ver cómo pueden concretarse los
procedimfentos para cumplimentar el trámite for-
mal de la promoción. Estos pueden ser:

a) Estimación subjetiva. El maestro conoce a sus
alumnos, sabe cuáles son sus capacidades y posee
otros elementos de juicio que le penniten calibrar
bastante bien lo que es y sabe cada niño. Si, al mis-
mo tiempo, tiene una noción clara del patrón que
determina los cursos, no le costará mucho trabajo
colocar a cada alumno en la casilla que le corres•
ponda. Este procedimiento simple, que a primera
vista puede parecer poco técnico, no deja de tener
categórica validez, lo mismo que la tiene el diagnós-
tico personal y directo de un enfermo, realizado por
el médico, en relación con el obtenido con la apor-
tación de 1os variados reeursos que ofrece la clí-
nica moderna.

(43 Véase Euclclopedía de la Nueva Educaclón, Cap. «La es-
cuela unitaria». Pá,g. 344. Edítarial APIS.

b) Comprobación objetiva de las técnicas instru-
mentales. Se aplican unas pruebas realizadas por el
sistema objetivo para determinar si el alumno do-
mina las exigencias del curso desde el que promo-
cíona. Este procedimiento, sí bien no constituye el
desiderátum de la evaluación, es bastante correcto,
especialmente cuando de la escuela unitaria se tra-
ta. E1 peso que estas técnicas poseen en el cuadro
de las materias de enseñanza permite establecer
unos hitos bastante definidores.

c) Comprobación objetiva de todas las materias
programadas. Es perfectamente realizable en las es-
cuelas de que nos ocupamos, ya que lo decisivo no
es el heeho de la prueba en sí, sino el contenido pro-
gramático que preside su aplicación. Por tanto, si
el programa para escuela unitaria obtenido de los
Cuestionarios Nacionales es claro y funcional, no su-
pondrá mayor dificultad el practicar las pruebas con
arreglo a las normas generales que se determinen.

La promoción insensible.-En las escuelas unitarias
la promoción de los alumnos no tiene apenas expre-
siones tangibies. El alumno sigue en la misma clase,
cor. el mismo maestro, en la misma o aproximada
relacíón con los integrantes del grupo discente...
'I'ar. solo un posible cambio de asiento o unas ano-
taciones en el libro de escolaridad pueden materia-
lizar el hecho del pase de uno a otro estadio del
proceso escolar.

Este detalle deŭe destacarse porque no deja de
tener significación para el entendimiento de este trá-
mite administrativo-escolar. Puede el maestro cum•
plimentar el expediente promocional prescindiendo
dc toda manifestación externa, sin que por ello deje
de tener virtualidad el hecho. No obstante, a efectos
de carácter social, es conveniente que se dé un tono
formal, tanto más sensible cuanto mayor sea el gra-
do de madurez técnica alcanzado por la escuela.

Sir, embargo, en ]a documentación escolar debe
quedar constancia clara, aunque sea muy simple, de
los pases de curso y de los componentes de cada uno
de los cursos.

La madurez escolar como jactor decisivo.-Ya se
ha indicado que las promociones en la escuela uni-
taria necesitan contar con un patrón comparativo,
que no es otro que un programa o unos niveles de
exigencias especialmente preparados, particularmen-
te en orden a los grupos de materias del sector de
conocimientos que constituyen la temática más com-
pleja y con ma,yores dificultades para su escalona-
miento progresívo. No cabe duda que las pruebas
que se formulasen tomando como base de las exi-
gencias los contenidos de los Cuestionarios Naciona-
les, resultarfan disparatadamente exageradas para es-
cuelas de las características que perfilan a las de
un solo maestro. De aquí la necesidad de simplifi-
cación ya apuntada, que debe conjugarse con otra
fórmula importante : aquella que nos permita eva-
luar los saberes de los niños más por su aspecto
cualitativo que por el cuantitativo. Porque interesa
especialmente apreciar el grado de madurez alcan-
zado por el escolar en orden a su capacídad para
integrar los conocimientos, antes que la propia po-
sesión de estos,conocimientos. Y debe calificarse -en
relación con ei fin que aqul nos proponemos-. casi
igualmente al niño que sabe determinadas fórmulas
para hallar el área de diversas figuras geométricas,
que al que conociendo sólo una, ha adquirido el ní-
vel do formación matemática que le perlnlte, ;acce-
der con facilidad al aprendizaje de otras fórmulas
en virtud de una transferencia de conocimientos.
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Por AMBROSIO J. PULPILLO RUIZ

tiecretarlo del C. E. D. O. D. E. P.

la realización
de las
pruebas de promoción

Así como los Cuestion^irius Na-
cionales han sido formulados de
manera centralizadora, como corres-
punde a una política escolar plani-
ficada a nivel nacional, y consta en
ellvs el inventario de los contenidos
a desarrollar curso por curso tán
todas nuestras escuelas y colegios,
de acuerdo con unos principios psi-
co-pedagógicos fundamentales y por
lo tanto imprescindibles, para que,
sujctándose más estrictamentr a las
realidades concretas dc cada am-
biente ,y cada tipo de escuela, pueda
después el maestro o director con-
feccionar su programa de activida-
des a realizar, igualmente se ha lle-
gado a la formulación de unas prue-
bas de promoción, pese al artificio
de su generalidad, y también por la
política escolar central, para que
de rnanera derivativa se llegue a su
realización adaptándolas a cada ti-
po de escuela, e inclusive a cada
escolar en particular.

Esto tiene el inconveniente de que
por muchas y atinadas que sean las
previsiones, se tropieza luegu, dada
la riqueza de matices que ufrece la
realidad escolar, con una serie de
escollos y peculiaridades no sola-
mente imprevistos, sino irnprevisi-
bles. Pero ofrece, en cambio, 9a
enorme ventaja de que unas nor-
mas mínimas de concepcián y pro-
cedimiento tienen que ser seguidas
pvr todos en orden dirfamos a una
«standardización» ,y unificación de
criterios y resultados que permitan
establecer comparaciones objetivas
a escala l^acional, ya que de no ser
así caería otra vez nuestro sistema
en el defecto que al estructurar las
escuelas por cursos de escolaridad
se ha pretendido vencer: ese « ga-
limatías^ o confusionismo que se
producía al pasar de una escuela
a otra o de un ambiente o región
a otrvs análogos.

Hacia una evaluación objetiva.

Lo mismo se podría argiiir con
relación a los baremos o evaluacio-

nes si se hubieran dejado al arbi-
trio de cada maestro o director, y
no por falta de objetividad, sino
por el «encasillamiento^ que nece-
sariamente se produce cuando esta-
mos inmcrsos y dedicados por en-
tero a una función en un «hic et
nunc» naturalmente limitado. La
constatación de resultados sólo se
logra al ampliar el horizonte o ale-
jarnos de nuestro punto exclusivo
de vista. Por otra parte, la evalua-
ción, y cllo sc pretende en defini-
tiva que scan las promociones, exi-
ge que cuando evaluernos objetiva-
mente evitemos a todo trance que
nuesiras preferencias personales o
prejuicios subjetivos puedan llevar-
nos a afirmaciones o conclusiones
con las cuales no coincidan otrvs
evaluadvres tan competentes y ob-
jetivos como nosotros deseáramos
serlo.

La validez de los juicios y apre-
ciaciones está en la precisión y
exactitud con que éstos se adecúan
a la realidacl que es la verdad, y
la fiabilidad dc nuestra mesura está
igualmcnte determinada por la co-
incidencia de resultados con los
que también fueron comprobados y
logrados por otros observadores o
experimentadores.

Dlficultad del probiema que tws
ocupa.

Ahura bien, esto no es fácil, ni
mucho menos, en el caso de las
pruebas de promoción, ya que se
trata de una apreciación del apro-
vechamiento que va a tener reper-
cusioncs en el alumno, en la propia
vrganización escolar y no olvide-
mos que también en la relación fa-
milia-escuela o padre-maestro.

Por lo que respecta al primer
punto, estarán siempre latentes los
problemas de las diferencias de
alumnado, sólo homogeneizado en
cuanto al curso de estudios, a que
ya hemos aludido en otro trabajo

análogo a ésie. En cuanto a la or-
ganización escolar, hemos de tener
en cuenta que la realización de
pruebas de promoción estructura-
das por cursos de escolaridad no se
aviene en todos los casos con los
diferentes tipos de escuelas cuanti-
tativamente considerados. Y por lo
que hace referencia a la relación
familia-escuela, hemos de tener en
cuenta la interpretación que los pa-
dres pueden dar al hecho de la pro-
moción o de la no promoción.

El maestro, en último término, y
esto es también interesante, que
sabe del insustituible valor que tie-
ne la observación permanente de
sus alumnos a lo largo de todo el
año académico, tiende a poner en
duda la efectividad de unas prue-
bas que siempre se tienen que ha-
cer en lugar y tiempo restringidos.
Ahora bien, tenemos que conven-
cernos que ello no puede excluir ni
está en conflicto con la organiza-
ción y establecimiento de pruebas
sistematizadas y periódicas con las
que sólo se pretende dar el ^es-
paldarazo» a su continua y eficiente
labor.

Las instrucciones generales.

Pero no es nuestra intención se-
guir con elucubraciones o conside-
raciones más o menos teóricas, si-
no afrontar el problema en su as-
pecto práctico o aplicativo. Pues
bien, nos encontramos ante unas
pruebas de promoción que com-
prenden todos los sectores educati-
vos que se incluyen en los niveles
dc promocián, unos más evaluables
que otros, pero todos ellos conside-
rados, ponderados e incluidos.

Para su realización se dictaron
unas instrucciones que siguiéndolas
curso por curso no creemos que
haya resultado demasiado difícil
para nadie la aplicación que ya se
ha hecho. Las que se han redactado
para llevar a cabo las prornociones
al final de éste serán las mismas,
con las únicas variaciones que la
primera experiencia ha aconsejado.

E! dato cronológico como índicador
de Ia prueba que hay que aplicar
en cada caso.

Una confusión sf se ha producidu
en algunas ocasiones al estimar que
la edad cronológica del escolar pu-
dría servir de dato suficiente para
aplicarle la correspondiente prue-
ba. Quienes asf lo hayan entendido,
guiados sin duda por el detalle de
que en los Niveles junto a cada cur-
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so se indicaba una edad, por ejem-
pio, primer curso (seis-siete años),
segundo curso (siete-ocho años), et-
cétera, dato que también ha pasa-
do así a los Nuevos Cuestionarios,
deben considerar que ese sería el
desiderátum. Pero los que conoce-
mos la realidad de nuestras escue-
las sabemos que, como aparte del
factor edad del niño hay que con-
tar con ]a escolarización y otros
presupuestos puramente personalís-
ticos, no se puede seguir este crite-
rio de modo general y hay más bien
que atender a los cursos que el
alumno lleva asistiendo a la escue-
la. Es decir, que si bien la mayoría
de los niños que están en la edad
de nueve-diez años lo general es
que estén en el cuart^ curso y que,
por lo tanto, haya que aplicarles la
prueba para ver si pueden promo-
cionar al quinto, nos encontrare-
mos, en cambio, con casos en que
por no tener en su haber nada más
que tres cursos de escolaridad haya
que aplicar la prueba para promo-
cionar al cuarto. En todo caso, es-
timarnos que el dato preciso que
determina el tipo de pruebas a
aplicar es el número de cursos que
el niño lieva realizados, so pena,
claro es, de que antes de ser esco-
larizado llegara ya a la escuela con
cierto bagaje de hábitos y conoci-
mientos provenientes de una educa-
ción doméstica, o que por un nivel
mental superior el escolar se en•
cuentre adelantado en un año 0
más con relación a su edad. Es el
caso también de los escolares que
al ingresar han seguido ya la edu-
cación pre-escolar.

Dlficultades que provienen de los di-
ferentes tipos de escuelas.

Aunque el número de cursos que
un alumno lleva asisticndo a la es-
cuela es un dato independiente y
definido que se puede y se debe
tener en cuenta, sea el que sea el
tipo de escuela a la que asiste, es
indudable que así como en el gru-
po escolar o coIegio que cuenta con
ocho clases, una para cada curso de
escolaridad obligatoria, no existen
o no deben existir muchos proble-
mas para determinar el tipo de
pruebas a aplicar, en las escuelas
de rnenos de ocho clases, y no diga-
mos en las Unitarias, sí que la pro-
blemática es más compleja.

Dejando, pues, aparte la escuela
de ocho clases por su escasa difi-
cultad y a la de una sola por su
excesiva complejidad, vamos a tra-
tar de los tipos que quedan inter-
medios entre ambos extremos.

La escuela de dos maestros o de dos
clases.

Lo lógico parece ser que este tipo
de escuela esté organizada de mo-
do que una clase sea comprensiva
del ciclo básico, esto es, de los cua-
tro prirneros cursos, y la otra del
ciclo complementario, o lo que es
igual, de los cuatro últimos cursos.
La problemática es idéntica a la
de la Unitaria, aunque un poco más
suavizadas las dificultades. De to-
dos modos, creemos que la aplica-
ción de las pruebas tiene que ser
individual o por grupos muy redu-
cidos. No olvidemos que los resul-
tados de las promociones tienen
que venir siempre expresados o re-
feridos a cada escolar en particu-
lar.

l.a escuela de tres clases.

También parece ser razonable
que estas escuelas estén organiza-
das de modo que las dos primeras
sean clases dobles, esto es, que una
acoja a íos escolares de primero
y segundo cursos y la otra a]os
de tercero y cuarto. La tercera cla-
se será comprensiva del ciclo com-
plementario, como la segunda de
la escuela de dos maestros y de la
cual ya hemos hablado.

La realización de las pruebas en
las clases dobles o de dos cursos
tampoco debe ofrecer dificultades,
ya que con dividirlas en dos seccio-
r,es, comprensiva cada una de un
curso, y verifícarlas simultánea o
consecutivamente, está todo re-
suelto.

La escuela de cuatro clases.

Si están organizadas en clases do-
bles lo dicho anteriormente sobrc
ellas no merece ser repetido. Es-
tas escuelas, a semejanza de las de
ocho clases, son las menos dificul-
tosas.

La escueia de cinco clases.

Lo normal es que estas escuelas
estén organizadas del modo si-
guiente:

Primera clase para el primer
curso.

Segunda clase para el segundo
curso.

Tercera clase doble para el ter-
cero y cuarto.

Cuarta clase doble para el quin-
to y sexto.

Quinta clase doble para el sép-
timo y octavo.

En esta organización con lo dicho
hasta aquí es suficiente.

La escuela de seis clases.

Para reducir su problemática a
lo anteriormente expuesto debieran
organizarse así:

Las cuatro primeras clases se
destinarán para cada uno de los
cuatro primeros cursos. Y las dos
últimas como clases dobles para
quinto-sexto y séptimo-octavo.

La escuela de siete clases.

Con establecer en las seis prime-
ras los seis primeros cursos y re-
servar la última como doble para
séptimo y octavo está todo resuelto.

Una consecuencia de todo esto.

Aprovechamos esta ocasión para
indicar que la organización de cla-
ses aquí expuesta es la más apro-
piada (de modo corriente, claro es,
pues no ígnoramos que cada escue-
la es un caso y en muchas ocasio-
nes no será válida), no sólo para
la verificación de las pruebas de
promoción, sino también para la
confección de programas y adop-
ción de textos, ya que unos y otros
tienen que acomodarse oficialmen-
te a los Cuestionarios Nacionales,
que como es bien sabido están es-
tructurados por cursos de escola-
ridad.

EI problema de las clases de acele-
ración o adaptación.

Este es, a mi juicio, como el caso
de las Unitarias, el problema más
complicado, y podríamos decir que
en las clases de este tipo se acen-
túa más, ya que aquí el alumnado
está afectado de un retraso ins-
tructivo o mental, según los casos,
en relación no sólo con la edad
cronológica sino también con los
años o cursos de escolaridad.

Es como cuando se crea una es-
cuela de varios maestros y en prin-
cipio hay que albergar en ella todo
un contingente de alumnado de lo
más heterogéneo, con escolariza-
ción no determinada ni datos pre-
cisos para partir de supuestos vá-
lidos.

Quien esto escribe, y sin más
autoridad que la exclusivamente
personal, con el fin de no provo-
car reprobaciones masivas o de cvi-
tar agrupamientos demasiado hete-
rogéneos, se atreve a aconsejar que
siempre que sea de alguna manera
posible se tenga en cuenta, como
punto de partida, el índice de ex-
pectatividad de Bond a que ya he-
mos hecho referencia en nuestro ar-
tículo sobre «Las pruebas de promo-
ción y las diferencias de alumnado»,
inserto en este mismo número.
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Por ARTURO DE LA ORDEN,
JUAN AZOR

y FELIPE MU1C[OZ
Departamento de Estudios y Proyectoe

análisis de una experiencia

Durante e] primer trimestre del curso actual, la
escuela primaría española ha sido escenario de un
acontecimiento cuyas consecuencias pedagógicas y
administrativas pueden ser de capital importancia.
Por primera vez en la historia de nuestro sistema
escolar primario se aplicaron con carácter general
unas pruebas para la realización de las promocio-
nes con criterios uniformes.

La aplicación de estas pruebas fue precedida de
una serie de estudios y discusiones tendentes a su-
perar las contradicciones que una tal medida pu-
díera implícar.

Las instrucciones remitidas por el C.E.D.O.D.E.P.,
como base para la elaboración y aplicación de las
pruebas, tendían a evitar la rigidez de una prueba
nacional y su secuela, la posible orientacfón de la
enseñanza en función de los exámenes. Se preten-
día, pues, flexibilizar los criterios promocionales de-
jando a maestros y directores un amplio margen de
libertFd, en armonía con el principio pedagógico de
que la promoción debe constituir una guía, una orien-
tación para mejorar la calidad del desarrollo de los
alumnos, y no un metro para medir y, en su caso,
rechazar por inútil a un grupo considerable de es-
colares.

El carácter experimental de este primer intento
nos obliga ahora a evaluar su impacto en nuestras
escuelas. Para ello el C. E. D. O. D. E. P., a través de
su Departamento de Estudíos y Proyectos, ha pla-
neado una investigación, a fín de comprobar hasta
qué punto se han cumplido los objetivos o hipótesis
implicados en el ensayo general de las pruebas de
promoción.

Este estudio nos permitirá, entre otras cosas, per-
feccionar el sistema promocional, hasta conseguir
un procedimiento flexíble y adecuado desde el do-
ble punto de vista pedagógico y administrativo.

1. Objetivox que se persigueo.

Determinación del grado de instrucción gene-
ral en el pafs, con respecto a los niveles de
rendimiento que sirvieron de base a las pruebas.
Determinación del índice de organización en
función de la distribución de los aiumnos por
cursos según las edades.
Situación de lss distintas clases de escuelas en
relación con los dos objetivos anteriores.
Clasíficación con el mismo criterio de las es-
cuelas por el sexo de los alumnos.

- Situación instructiva por regiones y ambientes.
- Estudio de la calidad de los «ftems» de las

pruebas y la forma de aplicación, correccibn,
califica,ción e interpretación en cuanto esto sea
puesto de manifiesto por los protocolos.

- Medidas para el mejoramiento de las instruc-
ciones en las próximas pruebas.

2. La mueslra.

a) Criterios para estratijicar la muestra.-Se cla-
sificaron las escuelas en Nacionales y Privadas, y
dentro de cada uno de estos apartados, se dividíe-
ron según el número de maestros y sexo de los
alumnos.

^ De un solo maes- niños
tro

v7
^
^
W
^
U
^
W

Nacionalcs..

.................. niñas

Dc dos y tres
maestros (1) ...

De cuatro y cinco
maestros (1) ...

De seis y siete
maestros (1) .,.

Dc ocho o más ^
maestro; (1 ) ...

niños

niñas

niños

niñas

niños

niñas

niños

niñasI

b) Número de protocolos.-Se tomó un máximo
de 4.488 protocolos, repartidos proporcionalmente en-
tre las distintas provincias según el número total
de escuelas y clase de las mismas.

c) Esta muestra corresponde al uno por mil de
alumnos matriculados, según los datos del Institu-
to Nacional de Estadística, correspondientes al cur-
so 1963-64.

d) La distríbución de Centros y protocolos, obe-
dece a dos criterios diferentes, habiendo tenido en
cuenta Pactores cuantitativos.

Centros estatales.-Como se ignora el número de
alumnos por Centro, se ha considerado una media
supuesta de treinta alumnos por unidad escolar.

(1) En las agrupaciones o grupos escolares mix-
tos se tomarán independientemente niños y niñas.
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Distribuidos los protocolos entre la totalidad de
los alumnos resultantes, se han obtenido los coefi-
cientes: 0,03; 0,07; 0,2; 0,1 y 0,5, correspondientes a
las díferentes modalidades de unidades escolares, fi-
guradas como criterios.

Aplicados estos coefícientes a las diferentes mo-
dalídades de Centros, se ha conseguido, por deter-
minación a.l azar, el documentos número 1, que se
adjunta.

Los Centros de ocho o más secciones de algunas
provincias resultan afectados por la media supuesta
de treínta alumnos. Este dato es revelador de la me-
dia provincial de matrícula escolar, por Centro y
rnaestro.

Centros no estatales.-Los 1.936 protocolos que co-
rresponden a estos Centros (uno por mil del total
de matrícula) se han distribuido proporcionalmente
a los estratos considerados, tomando como media
de matricula treinta y cinco alumnos por aula.

Resultaron un total de cuarenta centros, distribui-
dos asf :

18 Centros de maestro único.
4 Centros de dos o tres maestros.
5 Centros de cuatro o cinco maestros.
4 Centros de seis o siete maestros.
9 Centros de ocho o más maestros.

Elegidas por insaculación cuarenta provincias, y
habiendo determinado incluir a Madrid, resultaron
defínitivamente las treínta y nueve que se seleccio-
nan en hoja aparte, por haberse repetído Madrid.

Con anterlores datos y determinados al azar se ob-
tuvo el documento número 2 que se adjunta, repre-
sentativo de los Centros seleccionados por provincia.

e) La elección de Centros, estatales y no estata-
les, se realizó utilizando tablas de números aleato-
rios, tomando como base las relacíones que facilita-
ron las Inspecciones Profesionales de Enseñanza Pri-
mario, o bien el nomenclátor de escuelas, publicado
por el Ministerio de Educación Nacional, para aque-
llas províncias que hubiesen realízado la promoción
de cursos en la totalidad de sus Centros.

f) Los cursos a que corresponden los protocolos,
en el caso de que no sean Centros de un solo maes-
tro, seguirán el orden ininterrumpido de prímero a
actavo, dentro del que quede establecido por Cen-
tros, de acuerdo con la elección del apartado cuarto.

3. Situación actual del estudio estadistico sobre
pruebus de promoción en la enseñanza primaria

Hasta el presente sólo disponemos de la muestra
correspondíente a 18 provincias, de ellas 11 envían
la muestra de conformidad a la petición hecha y
siete con ligeras modificaciones, por causas justifi-
cadas. Estas modificaciones fueron hechas observan-
do escrupulosamente las normas que se habfan pre-
visto para tales casos.

Otras cinco provincias remitieron la muestra in-
completa.

Se han hecho análisis parciales de 1? provincias.
De dichos estudios pueden deducirse ciertas conclu-
siones provisionales :

1° En príncipio, parece aceptable el instrumento
establecido para la realización de las promociones
en la escuela primaria.

2° De las relaciones enviadas por las Inspecciones
provinciales, se deduce : que el 85 por 100 de los es-
colares españoles efectuaron las pruebas de promo-
ción. Porcentaje muy alto, teniendo en cuenta que el
sistema está en sus comienzos, lo cual justifica el
15 por 100 de abstenciones.

3: ^ El Magisterío Nacional y privado ha respon-
dido bien, habiendo llegado a este Departamento pro-
tocolos realizados por los maestros en su totalidad,
ante la imposibilidad de hacerse con los impresos
necesarios para la prueba.

4° Salvo contadas excepciones, las pruebas han
sido puntuadas y evaluadas por los respectívos
maestros. Las anomalías afectan a escasos profesio-
nales que realizaron la prueba, no evaluando los re-
sultados. La promoción en estos casos dejó de efec-
tuarse.

5° En general, los ftems propuestos se ajustan a
los niveles minimos de promoción. Hay un pequeño
tanto por ciento que son altos y otro pequeño por ^
centaje que corresponde a niveles inferíores.

6° Es necesario que los maestros cumplimenten
en su totalidad la diligencia final de promoción. El
dato número del alumno en su qrupo, es de gran
valor estadfstico, ya que al situar de una forma rela-
tiva, la puntuación obtenida por cada alumno permi-
tíria una primera apreciación de gran valor en nues-
tro estudio.

Una vez ampliada la muestra se pracederá a un
estudio más amplio a fin de cubrir los objetivos fi-
jados y contenidos en el apartado número 1 de este
trabajo.
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DOC. 1

Protocolos de las Pruebas de Promoción Escolar pertenecientes a Centros Estatales, que deberán enviar

a este departamento las provincias que se indican, expresando el número de cada uno de los Centros, con las

secciones correspondientes.

ESCUELAS GRADUADAS Y GRUPOS ESCOLARES

S E C C I 0 N E S

UNITARIAS De 2 y 3 De 4 y 5 De 6 y 7 Más de 8

PROVINCIAS Niñas Niños Niñas Niños Niñas Niños Niñas Niños Niñas Niños TOTA13

Alava ... ... ... ... ... ... ... ... 11 2 1 2 1 5 22
Albacete ... ... ... ... ... ... 11 7 13 3 4 6 44
Alicante ... ... ... ... ... ... ... 26 :i 17 3 4 17 70
Almería ... ... ... ... ... ... ... 26 4 6 4 12 52
Avila ... ... ... ... ... ... ... ... 14 fi 6 2 4 32
Badajoz ... ... ... ... ... ... ... 34 `? 6 15 5 15 77
Baleares ... ... ... ... ... ... ... 12 5 10 2 1 2 32
Barcelona ... ... ... ... ... ... ... 36 18 32 3 6 81 166
BuI'gOS ... ... ... ... ... ... . . ... 12 24 4 6 1 47
Cáceres ... ... ... ... ... ... ... 30 fi 13 Z 13 64
Cádiz ... ... ... ... ... ... ... ... 11 5 11 4 31 62
Caste116n ... ... ... ... ... ... ... 15 5 11 2 lU 43
Ciudad Real ... ... ... ... ... ... 6 2 9 4 30 8 5J
Córdoba ... ... ... ... ... ... ... 24 7 9 11 4 25 80
Coruña (La) ... ... ... 17... ... . 43 22 3 1 2 88
Cuenca ... ... ... ... ... ... ... 2 21 2 10 7 42
Gerona ... ... ... ... ... . 17 2 6 1 7 33
Granada ... ... ... ... ... ... ... 21 14 2 5 43 5 90
Guadalajara ... ... ... ... ... ... 11 9 1 1 1 23
Guipúzcoa ... ... ... ... ... ... 12 4 3 5 2 15 41
Huelva ... ... .. .. .. ... 6 4 9 1 3 17 40
Huesca .. ... .. ... . 6 17 Ei 3 1 2 35
Jaén ... ... .. ... .. ... ... ... 16 7 15 5 5 32 80
León ... . . ... ... . . ... . . .. 22 45 6 9 1 4 87
Lérida ... ... . . ... ... ... ... 17 4 £3 4 2 1 36
Logroño ... ... ... ... ... ... ... 10 5 7 1 4 27
Lugo ... ... ... ... ... ... ... ... 28 21 2 5 56
Madrid ... ... ... ... ... ... ... 3 21 13 14 26 26 8 9 75 64 259
Málaga ... ... ... ... ... ... ... 22 8 11 5 3 33 82
Murcia ... ... ... ... ... ... ... 43 4 '?.2 3 22 94
Navarra ... ... ... ... ... ... ... 20 8 2 1 1 11 43
Orense ... ... . . ... ... ... ... 25 22 '^ 2 51
Oviedo ... ... ... ... ... ... ... 45 17 7 13 3 8 93
Palencia .. ... ... ... ... ... ... 4 17 3 7 1 1 33
Palmas U.as) ... ... ... ... ... 22 `2 3 3 27 57
Pontevedra ... ... ... ... ... ... 37 27 (i 4 2 76
Salamanca ... ... ... ... ... ... 3 28 5 10 1 8 55
Santa Cruz de Tenerife ... .. 23 2 4 4 2 11 46

5antander ... .. ... ... ... ... 6 24 3 10 1 1 45
Segovia ... ... ... ... .. ... 15 5 2 3 1 5 31
Sevilla ... ... ... ... ... ... ... 15 1`^ '?1 6 5 39 98
Soria ... ... ... ... ... ... ... ... 5 10 1 1 1 1 19
Tarragona ... ... ... ... ... ... 9 10 1^ 1 2 34
Teruel . . . . .. . . . . . . . . . . . . .. . 11 9 1 1 1 23
Toledo ... ... ... ... ... ... ... 24 1 6 17 1 49
Valencia ... ... ... ... ... ... ... 18 24 16 26 10 33 127
Valladolid ... ... ... ... ... ... 18 13 7 3 41
Vizcaya ..... ... ... ... ... ... 18 13 13 5 4 37 90
Zamora ... ... ... ... ... ... ... 21 11 3 4 1 1 41
Zaragoza ... ... ... ... ... ... 19 15 16 4 15 69
CeUta ... ... ... ... ... ... ... 1 1 1 1 4
:VIelilla ... ... ... ... ... ... ... 1 1 1 1 4

Totales ... 625 635 I8Z 155 297 259 ó0 87 349 4S3 3.092
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DOC. 2

Protocolos de las Pruebas de Promoción Escolar pertenecientes a Centros no Estatales, que deberán en-

viar a este Departamento las provincias que se indican, expresando el número de cada uno de los Centros, con

las secciones correspondientes.

ESCUELAS GRADUADAS Y GRUPOS ESCOLARES

SECCIONES

P R O V I N C I A S IINITARIAS De 2 y 3 De 4 y 5 De 6 y 7 Más de 8 T ot a 1

Niñas Niños Niñas Niños Niñas Niños Niñas Niños Niñas Niños

Albacete ... ... ... ... ...

Alicante ... ... ... ... ...

Almerfa ... ... ... ... ... 33

Avila ... ... ... ... ... ... 34

Badajoz ... ... ... ... ...

Baleares ... ... ... ... ...

Barcelona ... ... ... ... ... 34

Burgos ... ... ... ... ...

Cáceres ... ... ... ... ...

Cádiz ... ... ... ... ... ...

Castellón ... ... ... ... ... 34

La Coruña ... ... ... ... 34

Gerona ... ... ... ... ...

Granada ... ... ... ... ... 34

Guadalaj ara ... ... ... . ..

Guipúzcoa ... ... ... ... ...

Huesca ... ... ... ... ... ...

Jaén ... ... ... ... ... ... ...

Logroño ... ... ... ... ... 34

Madrid ... ... ... ... ... 34

Murcia ... ... ... ... ... ...

Navarra ... ... ... ... ...

Orense ... ... ... ... ... ...

Oviedo ... ... ... ... ... 34

Palencia ... ... ... ... ...

Las Palmas ... ... ... ...

Pontevedra ... ... ... ...

Salamanca ... .,. ... ...

Santa Cruz de Tenerife.

Segovia ... ... ... ... ...

Sevilla ... ... ... ... ...

Soria ... ... ... ... ... ...

Tarragona ... ... ... ... ...

Toledo ... ... ... ... ... ...

Valencía ... ... ... ... ...

Valladolid ... ... ... ... ...

Vizcaya ... ... ... ... ...

Zarnora ... ... ... ... ...

Zaragoza ... ... ... ... ...

34

34

34

34

34

34

34

34

34

36

36

36

37

33

33

33

33

34

35

35

36

36

34

33

33

34

36

35

34

36

37 37

36

34

34

36

34

33

37 37

37 37

35

34

37 71

37 37

33

34

34

36

34

37

34

33

34

34

34

36 36

34

37 37

34

37 37

37 37

34

Totales ... ... ... ... ... 305 306 72 73 99 67 70 72 185 147 1.396
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ESCUELAS UNITARIAS, GRADUADAS, GRUPOS ESCOLARE5, NO ESTATALES, elegidos y que enviarán

a este Departamento los protocolos de Promociones escolares, correspondientes a una de las Unidades Escola-

res o Secciones que se indican :

E5CUELAS GRADUADAS Y GRUPOS ESCOLARES

PROVINCIAS

Albacete ... ... ...

Alicante ... ... ...

Almería ... ... ... ..

Avila ... ... ... ... ..

Badajoz ... ... ... ..

Baleares ... ... ... ..

Barcelona ... ... ...

Burgos ... ... ... ...

Cáceres ... ... ... ..

Cádiz ... ... ... ... ..

Castellón ... ... ...

Coruña (La) ... ...

Gerona ... ... ... ...

Granada ... ... ... .,

Guadalajara ... ...

Guipúzcoa ... ... ...

Huesca ... ... ... ...

Logroño ... ... ... ... ... ..

Madrid ... ... ... ... ... ... .

Murcia ... ... ... ... ... ... ..

Navarra ... ... ... ... ... ... .

Orense ... ... ... ... ... ... ..

Oviedo ... ... ... ... ... ... ..

Palencia ... ... ... ... ... ... .

Palmas (Las) ... ... ... ... ..

Pontevedra ... ... ... ... ...

Salamanca ... ... ... ... ...

Santa Cruz de Tenerife ...

Segovia ... ... ... ... ... ... .

Sevilla ... ... ... ... ... ... ..

Taxragona ... ... ... ... ..

Toledo ... ... ... ... ... ..

Valencia ... ... ... ... ... .

Valladolid ... ... ... ... ..

Vizcaya ... ... ... ... ... ..

Zamora ... ... ... ... ... . .

Zaragoza ... ... ... ... ...

Toial ... ... ...

UNITARIAS 2- 3 4- 5 6-? Más de 8

Niñas Niños Niñas Niños Niñas Niños Niñas Niños Niñas Niños

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1 1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

9 9 2 2 3 2 2 2 5 4

1
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"a la alegre sombra del árbol alegre" 

A la alegr'e sombr'a de nuestr·o árbol hemos editado otr'o libr'o. Es el libro guía par'a el maestro. 
También los maestr'os e::opañoles van a vivir' a partir' del pt'óximo curso en el nuevo terr'eno 
didáctico que suponen los cuestionar·ios del Centro ele Orientación Didáctica. En ese terTeno 
nuevo, más r'acional, rTíás interesante y fecundo en que li'anscur'rirá la enseñanza primaria 
española, hacía falta también un nuevo libr'o que cwientase y ayudase al maestr'o de un modo 
eficaz y práctico, que pet'tllitiese un enriquecimiento auténtico de su actividad, desde el momento 
de la programación de sus clases, hasta el de la solución concr'eta de cada punto clave de las 
n1ismas. 
Nosotr·os hen1os colocado ese libro del maestr'o "a la sombra de todo el ár'bol". O si se quiere, 
abandonando la r'etór'ica, en nuestro libt'O para el maestr'o está r'ecogido y explicado el material 
del alumno, que liber'a al maestr'O de la agotador'a tarea de desarrollar de viva voz todos los 
puntos del pr·ogr'anla y le permite dirigir fundamentalmente su actividad 

• 	 or'denat' y contr'olar el apt"endizaje que el nrno consigue pcw si mismo, a tr'avés de 
las páginas de libms activos y cuademos de ejer·cicios. 

• 	 aclar'ar las dudas del niño y aplicar' la adecuada enseñanza cor'r'ectiva que precisen 
SUS err'Or'eS. 

Los libros del "ár'bol alegr'e" ¡JI'opmcionan al alumno una autonornía en el apr'endizaje. Una 

mayor curiosidad por' las cosas. El libro quía del maestr'o, acorde con las nuevas necesidades, 

propor·ciona al que enseña la posibilidad ele atender· esa CLII'iosidad del niño y conseguir' una 

educación más fecunda. 

El maestr'o es el r'escwte educativó más poder'oso. 


"EL ARBOL ALEGRE" 
e' Monte Esquinza, 24 ,e MADRID 4 

S antaló,103 
BARCELONA 6 
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se complace en comunicar al Magisterio que el Sr. Alvarez (autor de las 
Enciclopedias de su nombre), en unión de un selecto equipo de autores, 
dibujantes y asesores, ha terminado la confección de los textos correspon· 
dientes a los cuatro primeros cursos de escolaridad, según ·los 

E E 1 1 S 
e 	Estos textos, editados a TODO COLOR, confiamos que serán 

dignos continuadores del clamoroso éxito que las Enciclope· 
días ALVAREZ obtuvieron en su día. 

e 	Dos son las principales características de los nuevos, libros: 
Ajuste fiel a los Cuestionarios y sentido realista. 

e 	Para darles a conocer hemos hecho una reducida edición 
MUESTRA de los cuatro libros correspondientes a cada uno 
de los 4 PRIMEROS CURSOS: Religión, Lenguaje, Matemá­
ticas y Unidades Didácticas. 

D................................................................................................. . 


Calle: ........................................................................................... . 


Localidad: ............................................................................... , ... .. 

Provincia; .................................................. , solicita de MIÑÓN, S. A. 

Apartado 28 · VALLADOLID, un ejemplar de muestra de los 
cuatro libros correspondientes al curso (1 ).. ............................. , según 

los NUEVOS CUESTIONARIOS, a reembolso y con el 50% de des­
cuento. 

(J) 	 Ponga 1. 0 
, 2. 0 

, 3. 0 ó 4. 0 
, según los libros del curso que desee. 

Solicite con el adjunto 

pón un ejemplar de 

UESTRA del curso que 

esee, con el 50 °/0 de 

DESCUENTO. 



·~TEXTOS MAGISTERIO~· 

T 

1 

L S CUATRO PRIMEROS CURSOS 

DE ENSEÑANZA PRIMARIA, CONTESTANDO 

PUNTO POR PUNTO A LOS CUESTIONARIOS 


NACIONALES 


e TOTALMENTE NUEVOS 
e ILUSTRACIONES A TODO COLOR 
e UN CONJUNTADO EQUIPO DE COLABORADORES 

AL SERVICIO DEL MAESTRO 



1 NUEYOS 
.textos . adaptad 
·a los cuestionarios actual 
, 

. , 
·Para prim.ero y segundo curso (6-7 y 7-8 años): lectura, l~ngua, Unidades didácticas.- Pa rd 

, tercer curso (8-9 años): lectura, lengua, Matemáticas, Unidades didácticas, Religión.- Pmd 
cuarto curso (~.:- 10 años) lengua, Matemáticas, Unidades didácticas.- ' 

Cursos plan antiguo: Apto, Elemental 


	Vida escolar, abril-mayo 1966, número 78-79
	Créditos
	Sumario

	Finalidad y alcance de las promociones escolares, por Juan Manuel Moreno

	El significado de la promoción educativa, por Arturo de la Orden Hoz 
	Contenido integral de las pruebas de promoción: instrumentos, conocimientos y hábitos, por Álvaro Buj Gimeno 
	Las pruebas de promoción y las diferencias del alumnado, por Ambrosio J. Pulpillo 
	Las pruebas de promoción escolar y la familia, por Consuelo Sánchez Buchón 
	Problemas psicológicos y sociales de las promociones, por María Josefa Alcaraz 
	"Status madurativo" y nivel de conocimientos, por Eliseo Lavara Gros
	Ponderación del sector instrumental en una prueba de promoción por cursos, por Victorino Arroyo del Castillo

	Los ítems sobre conocimientos sociales en las pruebas de promoción escolar, por Álvaro Buj Gimeno 
	Evaluación de destrezas, hábitos y actitudes, por Julio Fúster

	La educación cívica y social y su estimación en cada curso escolar, por Victorino Arroyo del Castillo 
	La consideración del nivel religioso en cada curso según los aspectos informativos y formativos, por José M.ª Estepa Llauréns

	Principios fundamentales para la elaboración de una Prueba de Promoción, por Eliseo Lavara Gros

	Las promociones de curso en la escuela unitaria, por Juan Navarro Higuera

	La realización de las pruebas de promoción, por Ambrosio J. Pulpìllo 
	Análisis de una experiencia, por Arturo de la Orden, Juan Azor y Felipe Muñoz 
	Bibliografía, por M.ª Josefa Alcaraz




