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La bibliografía pedagógica europea identifi•
ca el concepto de gran grupo con los esque-
mas organizativos de la enseñanza colectiva y
la educación masi f icada. Se entiende general-
mente que una enseñanza organizada e impar•
tida para muchos no es una enseñanza de ca•
lidad. Si la educación tiene que ayudar a cada
sujeto para que haga suyas las posibilidades
que su naturaleza y la sociedad le brindan para
que alcance la plenitud y madurez de su per-
sonal, sólo los sistemas que atienden solven-
temente a cada caso particular podrán ser
aceptados como eficaces.

l;a situación del escolar en el contexto de
los grandes grupos de aprendizaje ha sido des-
crita como situación negativa (1). Por una par•
te, las posibilidades orientadoras y pedagógi-
cas del docente se reducen muy notablemente
al entender que las metas del didacta no son
otras sino transmitir e] máximo de conoci•
mientos al mayor número posible de alumnos
y en el menor margen temporal posible. De
otro lado, es el propio alumno quien no en-
cuentra oportunidades suficientes para expre•
sar sus posibilidades y limitaciones instructi-
vas, quedando torpemente reducida su actua-
ción a una mera presencia física y pasiva que
impide el paso a todo cuanto significa parti-
cipación y eficiencia.

Los principales defectos atribuidos a una
enseñanza impartida en agrupamientos masi-
vos con las siguientes:

1. Incoa y desarrolla en el alumno senti-
mientos de anonimato (2).

2. Fomenta la inercia y pasividad de los
escolares.

3. Provoca la falta de atención, el disgusto
en el trabajo y, como consecuencia, ren-
dimientos escolares insatisfactorios,

4. La enseñanza, en muchas ocasiones, pier-
de interés y encuentra serias dificulta•
des para aplicar propuestas motivadoras.

5, Dificulta el ejercicio de la disciplina y
la adaptación escolar.

6. Impide la individualización didáctica.

(1) Sobre este punto han escrito con abundanr.'n
de razones, BOUCHET, H.: L'individualisatian de Pen-
seignement. París, PUF, 1933; GAL, Roger: Ou en est
la Pédagogie. París, Buchet•Chastel, 1961; y Gnecí^
Hoz, V.: «Inadaptacián escolarp, en Revista Española
de Pedagogía, núm. 76, octubre-diciembre 1961, pá•
ginas 357 y siguientes,

(2} «La educación debería reaccionar contra esta
despersonalización, en lugar de resignarse ciegamem
te a ella. El mayor peligro de este sistema es pre-
cisamente matar la ariginalidad y el valor propios de
cada uno, ahogando a todos los individuos en la masa
anónima y nivelándolos por lo bajo,. Vid.: ScHNEr^,
Gerald: Alerting students to present socia! problems.
C. H. 5. Quarteley Bulletin, julio 1949, págs. 4 y si-
guientes.

Los agrupamientos esco

«Gran Grupo» y «el es
^^..^^.^^

7, Aplaza indebidamente el control y la ve•
rificación i^^mediata del rendimiento,

8. Reduce los programas a la transmisión
de conocimientos, olvidando la imperio-
sa necesidad del desarrollo de los há-
bitos.

Aparte de la veracidad de estos argumentos,
que han sido también aplicados a la escuela
tradicional como sistema de enseñanza ya su•
perado, conviene estabiezcamos en nuestro tra-
bajo una necesaria distinción entre el gran
gnzpo considerado como un agrupamiento es-
colar de carácter permanente y el gran grupo
considerado y entendido como técnica de agru-
pación ocasional y oportuna.

En el primero de los casos, cuando los gran-
des grupos son una forma de organización es-
colar permanente, muy escasos resultados y
rendimientos educativos podrán esperarsé de
su constitución y trabajos. El alumno -para
quien nada hay que hiera tanto su suscepti-
bilidad como el s'entirse ignorado por parte
de sus educadores y maestros- vivirá de con•
tinuo una situación limitadora de sus posibi-
lidades, y el propio docente, planificada y or•
ganizada su actividad didáctica, tropezará frc•
cuentemente con múltiples y continuadas in-
terferencias, que reducirán su labor en muy
notable porcentaje (3).

(3) Existe un interesante estudio, publicado por
Mc KEaN, en donde se especifican las tres causas más
importantes promotoras del sistema de los grandes
grupos perrnanentes: a) la corriente educativa de la
masificación de la enseñanza como consecuencia dcl
acceso de todos los hombres a la instrucción; b) la
voluntad del Estado expresa en documentos legales
permitiendo la constitución de grandes grupos y ne-
gando la apertura de clases especiales reducidas;
c) el afán desmedido de lucro detectable en algunas
instituciones escolares, en donde por intereses econb
micos se limitan las posibilidades de individualiza•
ción. Vid.: Mc KEaN, Roberr. Principios y métodos de
la Educación Secundaria. Buenos Aires, Troquel, 1969,
página 355.
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Mas también puede entenderse el «gran gru-
po^ como lo ha hecho en la actualidad el sis-
tema de enseñanzas no graduadas, esto es,
como una fórmula de agrupamiento, aplicada
en ocasiones determinadas, que permite la rea-
lización de un conjunto de actividades y ex-
periencias propias y con posibilidad de ser
desarrolladas en esta situación.

Quienes defienden su utilización se apresu-
ran a advertirnos que los grandes grupos no
pueden ser nunca sistemas exclusivos y que
«sus enseñanzas deberán estar estrechamente
unidas con las que se imparten en otras for•
n.as de agrupación^ (4).

«Cuando el instructor de un grupo extenso
se enfrenta con su clase, debe darse cuenta
que los estudiantes que tiene ante su vista
han de dominar una amplia variedad de te•
mas. El problema del maestro del grupo ex-
tenso será, entonces, seleccionar ideas para
presentarlas y explicarlas de forma que pue-
dan ser apropiadas para estudiantes de cam-
pos experimentales muy diferenciadosH (5),

Esta selección necesariamente tiene que ha^
cerse cargo de aquellas cuestiones que por su
carácter base y general se consideran funda•
mentales dentro de una disciplina o grupo de
experiencias. El profesor que las presenta sabe
bien que su mensaje será después completado
por las actividades de los grupos coloquiales,
equipos de trabajo y estudio individual. En
muchaŝ ocasiones, el verdadero valor de las
presentaciones en gran grupo está en razón
directa de la habilidad Que el profesor posee
para abrir y ampliar el horizonte cultural de
sus alumnos, motivándoles para la reflexión
y trabajos necesarios.

(4) Team Teaching. Bloomington, Ind. Univ, Press,
1965, página 8ó.

(5) Ibid,, pág. Bó.

Una de las actividades específicas de los
giandes grupos responde a la técnica denomi-
nada Concept centered presentations, esto es,
conseguir que una idea o un aspecto funda-
mental del programa de estudios sea compren-
dido por todos los alumnos, recabando para
ello la incorporación y utilización de los me-
dios más diversos, «ilustraciones de la comu-
nidad, objetos reales, demostraciones, proyec-
tos de los estudiantes de estudio independien-
te, diapositivas, filminas o cintas magnetofó-
nicas» (6).

Las sesiones escolares en régimen de gran
grupo pueden tener el doble carácter de pro-
positivas y conclusivas, según antecedan o si•
gan a otras formas de agrupamiento escolar.
Las sesiones propositivas sirven muchas veces
para trazar el esquema de los trabajos, deter-
minar los objetivos que deben cubrirse y los
puntos temáticos que requieren ser desarro-
llados, como asimismo el material y las fuen-
tes más idóneas que podrán emplearse para
su cumnlimentación. Las conclursivas, empero,
ayudarán a correlacionar e inteRrar muchos
rnmtos de vista v a urecisar qué resultados,
por su carácter definitivo, merecerán formar
parte v enriquecer la experiencia personal de
cada alumno.

Las cualidades positivas del presentador son
muv narecidas a las que nosee el buen con-
ferenciante. Debe ser un profesor preparado
e impuesto en el tema a desarrollar, ameno,
con alto poder persuasivo, dispuesto para en-
lazar y apoyar su palabra con los recursos
audiovisuales, mantener la atención, motivar
v desnertar el deseo de investigacián y tra-
bajo (7).

(ó) lbid., pág. 86.
(7) Se recomienda la presencia de algunos miem-

bros representativos de la comunidad ( diferentes ti-
pos de profesionales) en las presentaciones de los
grandes grupos. Es una fórmula para enlazar los co-
nocimientos con la vida.



Finalmente, las condiciones materiales de
las aulas que han de dar cabida al gran gru-
po deberán cubrir una serie de características
mínimas que posibiliten el trabajo de profe-
^ores y alumnos. Los pequeños grupos de dis-
^usibn o laboratorio no necesitan normalmen-
te la amplitud espacial y los recursos audio-
visuales a gran escala demandados por los
grandes grupos.

Un buen ejemplo de instalación para tra-
bajos en gran grupo ha sido propuesto y des-
crito por los profesores M. Bair y Richard
G. Woodward. «El aula fue diseñada con ca-
pacidad para dar cabida a 150 estudiantes sen-
tados en filas en forma de «U», con mesas fi-
jas de tipo mostrador y asientos fijos girato-
rios. A nivel del suelo, en el centro de la «U», es
posible colocar aproximadamente cincuenta si-
llas más con brazos portátiles, de forma que
un grupo de 200 alumnos pueda reunirse en
esta sala si fuese necesario. Se tomaron todas
las precauciones para lograr una buena visibi-
lidad y condiciones acústicas y de ventilación
correctas para todos los tipos de conferencias,
proyecciones, programas televisivos, demostra-
ciones y discusiones» (8).

«La acústica ha de acomodarse al sonido
normal de una sala de clase regular, ya que
no parece deseable ni factible desde los pun-
tos de vista pedagógico v económico equipar
cada puesto de los escolares con un micrófo-
no. Las instalaciones acítsticas deben permi•
tir una clara audíción de las respuestas dadas
por los escolares desde cualquier parte del
aula» (9).

«La sala tendrá, además, un amplificador y
un altavoz incorporados que reproducirán las
señales dadas desde cualquiera de los micró-
_fer.DS instalados en ella. EI altavoz también
está conectado al sistema central amplificador,
para permitir la recepción de mensajes esco-
lares y programas de radio y televisión. Exis-
tirá una amplia pantalla en el frente del aula,
ajustable para cualquier servicio de proyec-
ción que quiera ser presentado. Un control de
luces debe permitir al maestro que esté a car-
go de una demostración, un campo de activi-
dad regulable donde la luz normal de la sala
hasta conseguir una total oscuridad» (10).

Unidades didácticas individuales

El término Independent Study se ha abierto
campo en la bibliografía pedagógica actual y

(8) B^^R, Medill, and WoonwARD, Richard G.: Team
Teaching in action. Boston, Houghton Fifflin Co., 1964,
pá "na 54.

^9) Ibid., pág. 54.
(10) Ibid., pág. 54.

muy particularmente en los sístemas de orga-
nizaciGn escolar que utilizan la fórmula de la
enseñanza en equipo (ll).

Decir estudio independiente implica la exi-
gencia de una situación instructiva que respon-
sabiliza a cada estudiante, como individuo dis-
tinto y sujeto de aprendizaje, en relación con
el quehaeer intelectual de la asimilación de
conocimientos y el enriquecimiento de nuevas
experiencias.

No debe ser nunca la única forma de tra-
bajo escolar. Su eficiencia está subordinada a
la conexión de este sistema con otras formas
de agrupamiento descritas anteriormente, esto
es, las actividades en gran grupo, las discusio-
nes de semínario, Ios trabajos de laboratorio
y las técnicas de enseñanza por equipos.

Advierte el profesor R. Titone que «la fun-
ción propia del estudio individual se sintetiza
en la adquisición de la capacidad de autoapren-
dizaje. Quiere esto decir que el estudio así
considerado conduce a cada alumno a la es-
tabilización del saber adquirido y a la con-
quista de un nuevo saber» (12 ).

Estudios experimentales h a n comprobado
que la motivación del aprendizaje aumenta en
la medida que el estudiante pasa de ser con-
siderado como mero receptor de conocimien-
tos, a ser entendido como planificador y rec-
tor de su propio quehacer instructivo. La par-
ticipación activa y rectoría individual de cada
alumno en la tarea de su perfeccionamiento
debiera considerarse como objetivo predilecto
de la enseñanza actuaI» (13 ).

Las instituciones escolares han de hacerse
cargo de que su misión no finaliza en la pro-
gramación y desarrollo de las materias esta-
blecidas en el currriculum. El alumno deman-
da una información mucho más completa en
relación con las técnicas de estudio y los mé-
todos de trabajo. En ocasiones el dominio de
los contenidos y la adquisición de las experien-
cias no depende tanto de las aptitudes intelec-
tuales del escolar y de los rnétodos pedagógicos

(11) Los principales trabajos publicados hasta la
fecha sobre este tema son: BECCS, David W., and
BUFFIE, E.: Independent Study. Indiana Univ. Press,
1965; CONGHEVE, W.: Toward Indepent Learning. North
Central Association Quartely, Col. XXXVII, núm. 4,
1963, págs. 298-302; HENRY, N. B.: lndividualizing Ins-
truction. Sixty-First Yearbook of the National Society
for the Study of Education, Part I, Chicago Univ.
Press, 1962.

(12) TITOxE, R.: Il problemi della Didattica, pá-
gina 172.

(13) BiRn, Ch.: Effective Study Habits. New York,
The Century Co., 1931, pág. 68.
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del profesor, cuanto del método de trabajo
adoptado por el estudiante. Parece por ello
admisible que la principal función del estudio
individual sea el desarrollo de técnicas de tra-
bajo escolar adecuadas, la autodisciplina, el
autoconocimiento de posibilidades y limita-
ciones y el fomento de oportunidades para la
satisfacción de intereses y el cultivo de la ori-
gínalídad.

El contenido del trabajo escolar indepen-
diente es muy diverso, guardando una estre-
cha relación con la disciplina o el tipo de ex-
periencias que tratan de ser dominadas. Se
han establecido las siguientes áreas de acti-
vidad . ^

a) Lecturas de documentos y libros que in-
formen adecuadamente sobre los programas
de estudio. Se prefieren las lecturas que fo-
mentan la reflexión personal y van acompaña-
das de dispositivos que permiten al estudiante
controlar inmediatamente el rendimiento de
su trabajo (14).

b) Estudio, esto es, realización del esfuer-
zo personal preciso para entender y captar los
contenidos de aprendizaje. El estudio indepen-
diente favorece así la creación y desarrollo de
hábitos positivos de trabajo intelectual: orga-
nización del material, división en partes esen-
ciales, sentido y estructura de cada parte, vincu-
lación entre ellas y soluciones definitivas.

c) Composiciones escritas, creaciones artís-
ticas y construcciones manuales como activi-
dades que permiten al estudiante perfeccio-
nar sus posibilidades de expresión y comuni-
cación con los demás.

d) Proyectos de trabajo que dan entrada

(14) Los textos programados tienen una gran apli-
cación en el trabajo independiente. En Inglaterra, y
para el nivel de estudios secundarios, se extienden
hoy con gran facilidad las denominadas Learning Aids
of Independent Study, entre cuyas principales varian-
tes es necesario citar el dispositivo programado co-
nocido con el nombre de Stillitron.

(15) Se habla de tres niveles de estudio indepen
diente: a) estudio dirigido o supervisado, cuando se
requiere el control e incluso la presencia física del
profesor; b) estudio sugerído, representado por una
situación en la cual el profesor ofrece varias respon-
sabilidades de trabajo entre las que el alumno puede
elegir; y c) estudio autónomo, cuando es el estudian-
te quien selecciona y proyecta un tema de trabajo.
Aún en este tíltimo caso, la función orientadora y
asesora del docente parece conveniente. Vid.: B^eccs,
D. F., arid BUFFIE, E. I.: tndependent Study. Ind. Univ.

no sólo a la reflexión personal del estudiante
en relacíón con un punto del programa, sino
al necesario empleo de materiales de experi-
mentación, construcción y ensayo.

e} Recuperación en sectores del prograrna,
cuando así lo demande una situación deter-
minada del alumno (lagunas en el aprendizaje
de una matería o necesídades de información
complementaria).

f) Conversaciones orientadoras con los pro-
fesores o educadores encargados de supervisar
los contenidos y métodos de trabajo del estu-
dio independiente. Podrán actuar como aseso-
res no sólo los profesores regularmente asig-
nados al estudiante, sino también cualquier
miembro recurso de la comunidad. En todo
caso, el asesor deberá hacerse cargo de su pru-
dente y positiva situación en relación con el
estudio independiente. Ayudará al alumno para
que sea él mismo quien planee y desarrolle los
sistemas de trabajo que estime más en con-
secuencia con sus peculiares maneras de en-
frentarse a los problemas escolares; orientán-
doIe de forma que crezca en el conocimiento
de sus posibilidades y limitaciones y llegue a
autocomprenderse («insight^) de una manera
más real y objetiva (15).

Requiere el estudio independiente unas con-
diciones ambientales propicias. Cuando este
trabajo se realíza en eI seno famíIiar del alum-
no, cualquier departamento que posibilite el
aislamiento y el silencio puede servir de mar-
co adecuado para su desarrollo.

Si el estudio independiente se organiza en
las instituciones escolares, deberá contar con
instalaciories adecuadas y materiales de tra-
bajo propios que faciliten su ejercicio (16).

Press, 1965, pág. 2. Citado por Galtcfa Hoz en Agru-
pación de Alu>nnos. Madrid, Fomento de Centros de
Enseñanza, 1967, Doc, cíclost.

(16) Los carrels, o departamentos de trabajo in-
dividual, han sido :probados en muchas escuelas
de EE. UU. que tienen amplios materiales de recur-
so, un programa planeado de estudio independiente
y sistemas adecuados para el desarrollo de hábitos
de estudio. Sus elementos principales son: ai una
mesa bipersonal para dos estudiantes, o para un
maestro y un estudiante; b) paneles de separación
y aislamiento con ventanas para ]a observación y su-
pervisión del estudio; pueden estar instalados de
modo permanente o con dispositivos que permiten
su montaje o desmontaje en un momento determí-
nado; c) aparatos de grabación, registro y audicián;
d) estantería para libros y materiales programados.
Vid.: Bnltt-Woonwelzn: Team Teaching in Action, pá-
gina 56.
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Observaciones sobre el aprendizeje de la lectura
y de la escritura :

Por FERRUCCIO DEVA

A base de las más recientes investigaciones, pode-
mos afirmar, sin género de dudas, que el aprendizaje
notmalmente se produce a través de tres momentos
fundamentales: un primer momento en que el co-
nocimiento es de tipo giobal; un segundo momento
de carácter analítico y, finalmente, un momento de
reconstrucción sintética.

Pero veamos mejor qué significado tienen estos
tres momentos sobre el plano concreto del aprendi-
zaje y, en particular, para el aprendizaje de la lec-
tura y de la escritura,

Generalmente el aprendizaje global ((lamado tam-
bién sincrético) viene definidó como una primera
percepción, todavia confusa y no articulada del con-
junto de la cosa o del hecho que se intenta conocer.
Se trata, pues, de un conocimiento aproximativo, que
con frecuencia se dirije a la totalidad del objeto 0
del fenómeno, pero que puede también llevarnos a
eualquier particularidad de modo aislado, aunque en
relación con las otras particularidades que forman el
todo. Es el conocimiento tfpico del niño a la edad de
los siete añas cuando no es todavía capaz de opera-
ciones analítico-sintéticas de la inteligencia, de cono-
cimientos de mayor profundidad. Dicho conocimien-
to tiene, sin embargo, su funcionalidad con relación
a las exigencias vitales de] niño. Por otra parte, mu-
chos de los conocimientos de[ adulto se quedan a
nivel de la globalización, sobre todo cuando no le es
necesario profundizar: por ejemplo, el canocimiento
que la mayor parte de 1as personas tienen de los
^cmissiles» es primordialmente global, excepto para
los pocos especialistas en amissilística».

6

Cuando, sin embargo, se quiere profundizar en el
aprendizaje, entonces, después de una primera fase
de contacto global, es necesario distinguir las varias
partes o aspectos particulares que componen el obje-
to de conocimiento (análisis), para después buscar
las relaciones según las cuales tales partes o aspec-
tos se integran en el todo (sintesis). Sólo así hay un
conocimiento más completo y articúlado del objeto.

Para explicar mejor estos tres momentos pasemos
a considerar las varias fases a través de las cuales se
adquiere, por ejemplo, el conocimiento de un mo-
tor. En un primer tiempo daremos una ojeada a su
conjunto más tosco, externa y genéricamente (cono-
cimiento global), que nos servirá, sobre todo, para
distinguir de bulto el contorno de un motor de otro
objeto; después, si queremos conocerlo realmente, lo
deberemos desmontar para ver cómo están hechas
sus varias piezas (análisis); finalmente deberemos
también saber cómo estas varias piezas constituyen
un todo capaz de funcionar, lo que en la práctica
supone salaerlo montar de nuevo (síntesis),

EI mismo proceso es necesario seguir en el apren-
dizaje de la lectura y de la escritura. Varios son los
métodos que se han experimentado y que se usan
para tal enseñanza, poníendo mayormente el acen-
to unas veces en los momentos del aprendizaje y
otras sobre otros aspectos. Naturalmente, los más
funcionales son aquellos que tienen en cuenta los
tres momentos en que se desarrolla siempre todo
aprendizaje y los organizan en un procedimiento di-
dáctico que afronta cada uno de ellos sucesivamente
y en la medida correspondiente.

Para ser más explicitos diremos que un procedi-
miento adecuado para la enseñanza de la lectura
y de la escritura debe articularse en los siguientes
momentos: I) presentación de un conjunto significa-
tivo de la lengua (nombre o frase breve) para una

primera percepción global, que suponga el reconoci-
miento aproximativo de tal unidad significativa de
lenguaje; II) descomposición de dicha unidad (por
ejemplo, un nombre) en las varias letras que lo for-
man y reconocimiento de ellas (análisis); III) re-
construcción de la palabra sirviéndose de las letras
de que estaha campuesta (síntesis) y su nueva lectu-
ra. Después de un cierto número de este tipo de ejcr-
cicios podemos intentar su lectura y escritura, segui-
da del dictado de otras palabras formadas exclusiva-
mente con las letras ya manejadas en el curso de la
actividad descrita. Una serie más o menos amplia de
tales operaciones nos llevará al conocimienfo de la
estructura del lenguaje escrito, es decir, a saber leer
y escribir. Estos ejercicios de aprendizaje estarán or-
ganizados según el principio de la progresión de las
dificultades, para lo cual al empezar deberemos es-
coger palabras fáciles, después gradualmente más
complejas hasta Ilegar a hacer conocer al alumno
todas las dificultades ortográficas.

Se debe tener presente que aquí nos hemos limita-
do o exponer una simple técnica, la cual puede ser
realizada de varios modos y siguiendo varios estímu-
los educativos en el cuadro de los diferentes métodos
didácticos. Recalcamos, sin embargo, que tal estruc-
tura del aprendizaje sea enfocada para ayudar real-
mente al alumno en este su trabajo escolar. No obs-
tante, siguiendo el casi unánime parecer de los espe-
ctalistas, el niño, para empezar a leer y escribir, debe,
del modo que sea, afrontar y superar los momentos
indicados, y as[ el método escogido lo podrá emplear
en mayor o menor medida y en relación adecuada
al normal proceso del aprendizaje,

Vayamos ahora a otro importante aspecta de nues-
tro problema. Los tres momentos del aprendizaje,
de los cuales venimos hablando, no son igualmente
difíciles para el niño; el más complejo es el tercero,
esto es, el de la sintesis. Por esta razón los docentes

dicen que la mayor dificultad que generalmente en•
cuentran sus alumnos en el aprendizaje inicíal de la
lectura estriba en «ligar ]as letras entre si»; más aún
que en reconacer todas las letras del alfabeto, obser-
van que se encuentra más dificultad a] colocarlas en
el debido orden para leer las palabras.

Este fenómeno, que hemos contrastado también
en un reciente trabajo de investigación, se explica
por varios motivos,

En primer .lugar, es necesario tener presente que
el reconocimiento global de una palabre y el recono-
cimiento aislado de las letras que la forman (esto
es, el primer momento del aprendizaje que hemos
descrito) reclama poner a prueba únicamente una
percepcibn no todavfa articulada de formas, sino en
simple trabazóm m^embnico de aquellas formas que
determinan sonidos o palabras. De esta función es
capaz el escolar, según la más reciente psicologia de
la inteligencia ya al principio de los seis años. El
tercer momento, en cambio, es decir, el de ]a capaci-
dad de sintetizar las letras para leer o escribir pala-
bras, requiere una actividad operatoria de la inteli-
gencia mucho más compleja, según afirmación de
Piaget, pues, en efecto, unir las letras entre sl para
leer o para escribir una palabra supone realizar ope-
raciones espacio-temporales, para las cuales la inte-
ligencia del niño empieza apenas a ser capaz hacia
los sels años y medio, a causa de las diferencias cua-
litativas de la inteligencia apreciables en los varios
estadios de su desarrollo. Y aunque la necesidad de
ayudarle en estas operaciones hace preferible un
punto de partida global para el aprendizaje en cues-
tíón, después de estudiar las letras no aisladamente,
sino como componentes de una palabra, significa,
por otra parte, considerarle en el ámbita de una es-
tructura, lo cual se ha dicho facilita la realizacfbn
de dichas operaciones.
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Hay también otros motivos de carácter lógico que
hacen más complejo e] momento de la síntesis, inde-
pendientes de las razones de carácter perceptivo liga-
das al mecanismo de la lectura.

Es de notar, en efecto, que durante la lectura el
movimiento de los ojos que recorre una línea de
texto de izquierda a derecha no se produce de modo
uniforme y como un proceso continuo, sino que tal
movimiénto se efectúa mediante una serie sucesiva
de pequeños saltos de los ojos intercalando pausas
(fijaciones). La percepción de la palabra que hace
posible su reconocimiento en la lectura no se pro-
duce durante el mavimienta de los_ojos, sino durante
las pausas (fijacfones), en cada una de las cuales un
lector adulto corriente abarca simultáneamente de
siete a diez y hasta doce letras. Y es esta percepción
simultánea de un grupo bastante numeroso de le-
tras entre una fisión y otra lo que permite revelar
la posición recfproca y de leeer asf a su gusto suce-
siones de letras para comprender las palabras.

Está ya comprobado que el número de letras per-
cibidas simultáneamente en cada fijación disminuye
con relación a la menor habilidad del lector, y en
una reciente experimentación nuestra (1) Inemos ob-
servado que aquellas niños que durante el aprendiza-
je de la lectura logran reconocer las letras aisladas
de una palabra, mas no son capaces todavía de sin-
tetizarla, tienen el campo de sus tijaciones limitado
a una sola letra. También hemos podido darnos
cuenta de que la capacidad de sintentizar las letras,
es decir, de leerlas en una sucesión, que equivale a

(1) cd processi di apprendimento della lettura e della scrit-
tura». Scuola e Cittá, a. XVI (1965), núm. 1.

leer por palabras, está relacionada con la amplitud
del campo de dichas fijaciones.

EI problema fundamental para el aprendizaje dc
la lectura, y consecuentemente de la escritura, en lo
que se refiere a su estructura lógica y no simplemen-
te motórica, consiste, por tanto, en ampliar el campo
de las fijaciones, que llevan a asociar un cierto nú-
mero de letras en cada una de ellas.

No todos los aspectos de este problema están ya
lo suficientemente aclarados, pero sí, en un plano
práctico, hemos podido comprobar cómo a dicha
amplitud de las fijaciones acompaña la capacidad de
sintetizar las letras y de leer las palabras. Cuando
sepamos cómo sucede y por qué está determinada la
amplitud de las fijaciones podremos contribuir efi-
cazmente los maestros al trabajo del aprendizaje de
la lectura y de la escritura.

Naturalmente, para empezar a leer y escribir es
indispensable que el niño posea ya un cierto nivel
de habilidad motórica y esa cierta capacidad percep-
tiva y lógica, que comúnmente se encuentran en el
niño de seis a siete años, así como que tenga la
correspondiente experiencia y maduración. Mas,
como se desprende de la complejidad de los proble-
mas que hemos sintéticamente expuesto, las dificul-
tades mayores que se encuentran para tal aprendiza-
je son de carácter perceptivo y lógico. Será también
necesario que en la aplicación del método de ense-
ñanza de la lectura y de la escritura se empleen
los instrumentos más fáciles para el alumno, a fin
de no obstaculizar los procesos lógicos que deben
afrontarse en su aprendizaje y de no añadir inútiles
dificultades a aquellas que necesariamente se presen-
tarán.
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I. IMPORTANCIA DEL PsiCOANÁLISIS 

Desde un punto de vista puramente personal, la re
flexión psicoanalítica reviste un interés y atracción 
extraordinarios. 

Nuestra orgullosa consciencia cerebral y la re
flexión crítica de nuestros anteriores estados de con
ciencia y modos de conducta nos hacen suponer a 
menudo que la mano firme de la razón guia acerta
damente nuestra vida tras los faros luminosos de la 
inteligencia. Creemos no tener más efectiva vida 
psíquica que la puramente consciente; pero nos en
gañamos. Tras el escenario lógico de las representa
ciones de nuestra propia vida, de cuyos actos nos 
sentimos autores y actores a la vez, los hilos invisi
bles de un mun~o que ignoramos, nos mueven, soca
rronamente, desde el fondo más íntimo de nuestra 
persona. Si desconfiamos de ello, si no vemos clara
mente la gravidez condicionante de un inconsciente 
atávico o puramente personal, pensemos en la con
ducta post-hipnótica de los sujetos hipnotizados: ellos 
creen obrar por motivos completamente distintos de 
los que en realidad les mueven. Como dice Schejelde
rup: «El que cumple una orden post-hipnótica puede 
intentar explicarse la acción a sí mismo y a los de
más por un motivo completamente diferente del de la 
orden hipnótica. Esta ha sido olvidada, actúa incons
cientemente. El sujeto se engaña a sí mismo sin sa
berlo» (1). Existen también «casos de memoria in
consciente que han sido observados en individuos 
caídos en trance durante sesiones espiritistas; han ha
blado lenguas de las que no tenían conocimiento al
guno durante la vigilia; han demostrado conocer co
sas que estaban fuera de sus posibilidades momentá
neas de conocer. Tales recuerdos pueden estar tam
bién organizados en una vida psíquica aparte; tene
mos un ejemplo en los casos de personalidad alter
nante, de desdoblamiento de la personalidad, et
cétera>> (2). 

Considerado desde un ángulo pedagógico, el movi
miento psicoanalítico reviste un volumen de ilimita
das aplicaciones y sugestiones prácticas, beneficiosa
mente aprovechables. 

Por una parte, nos permite descubrir una serie de 
inhibiciones inconscientes perjudiciales, y por otra, 

(1) AcKERMANN, A.: Psicología Aplicada. Ed. Morata. Ma
drid, 1964, pág. 37. 

(2) GEMELLI-ZUNINI: Introducción a la Psicología. Ed. Mi
racle. Barcelona, 5.* ed., 1964, pág. 166. 

9 

Por MANUEL VARELA SIABA 

Licenciado en Pedagogía 

lograr una profunda comprensmn psicológiea de in
numerables alumnos, antes enigmáticos, e influir 
positiva y constructivamente en su conducta, median
te la sublimación en tareas culturales y recreativas. 

En lo que atañe a posibilidad de la educación, el 
optimismo psicoanalitico es manifiesto, llegando Adler 
a repetir constantemente que incluso «los rasgos de 
carácter no son en ninguna manera, como muchos 
creen, rasgos congénitos, otorgados por la natura
leza... No son algo que responde a facultades y 
sustratos innatos al hombre, sino que son rasgos ad
quiridos aun en muy temprana edad, con objeto de 
poder mantener firme una manera determinada de 
proceden> (3). 

Tal vez exista algo de exageración, al no querer 
considerar la importancia de la herencia y suponer 
siempre que cualquier diferencia puede ser compen
sada. No en balde reza aquel adagio que dice: «Quod 
natura non dát, Salamantica non praestat». 

En el aspecto motivacional-de tanta importancia 
en el aprendizaje-la mayoría de las escuelas psico
analíticas son de tendencia unitaria: un único impul
so pone en marcha el diverso conjunto de fuerzas de] 
inquieto educando. Unas veces se llamará instinto 
sexual, otras voluntad de poder, líbido jungiana, et
cétera. 

En el campo de la caracteriologia, el impulso dado 
por el Psicoanálisis ha sido tan importante, que ha 
pretendido convertirse por ciertos autores en una nue
va rama autónoma de la Psicologia (Utitz, Kretsmer, 
Lersch, Le Senne, Eysenk, etc.). Ello fue debido a 
la necesidad de reconocer las diferencias de los indi
viduos, o grupos de individuos, frente a las leyes 
generales, valederas para todos los hombres, que 
pretendía descubrir la Psicología oficial anterior. Alw 
gunos aspectos de la tipología psícoanalitica, tales 
como la introversión y extraversión, no sólo han sido 
confirmados por la investigación, sino que hoy se ad
miten como dimensiones características del espíritu 
humano. 

Para el conocimiento de la personalidad, la Psico
logía psicoanalítica ha contribuido, junto con otras 
(la personalista de Stern, la de Dilthey, la de la Forw 
ma, etc.), a fundamentar la base científica de nume
rosos tests proyectivos y de personalidad, tales como 

(3) Citado por Donar, S. J., en Adler y su Psicología In· 
dividua!. Ed. Razón y Fe. Madrid, 1949t pág. 46. 



los de Szondi, Rorschach, T. A. T., «Du Village»,
Bernreuter, Jung-Rosanoff, psicodramas, etc., etc.

En pedagogía familiar, la aportación psicoanalítica
es de suma importancia. Para Adler, por ejemplo, la
familia es indispensable, pero los padres no siempre
son buenos pedagogos ni buenos psicólogos. EI egoís-
mo familiar, que exige, aparentemente con razón, que
los hijos propios sean mejor considerados que los aje-
nos, «comete las faltas más graves imbuyendo a los
niños la idea de que deben siempre colocarse por en-
cima de los otros y considerarse como algo mejor que
los demás» (4). La autoridad paterna «proporciona
al niño un modelo de dominio o soberanía, enseñán-
dole el placer que se deriva de la posesión del poder,
haciéndole así dominador, ambicioso y vanidoso» (5).
La madre, coma veremos más adelante, desempeña un
papel fundamental en la educación del niño y cul-
tivo de su personalidad. En esto la Psicología indivi-
dual está en la acertada postura que exige la familia
de nuestro tiempo. En esta época de relajación de
vínculos familiares, la madre resalta cada vez más
su papel de centro gravitatorio amoroso y de unión
de todos sus miembros.

II. YICISITIJDES HISTÓAICAS DEL PSICOANÁLISI3

El nacirniento y vida del Psicoanálisis en el escaso
siglo de su existencia, parece obedecer al oscilante
penduleo hegeliano de la tesis, antítesis y síntesis.

Un siglo xIx tan sumarnente racionalista, infatua-
do en su cultura por el exagerado optimismo de su
civilización; tan insincero en la moral íntima, que
elude el estudio de los problemas sexuales, ve nacer
antitéticamente, en sus postrimerías, la más irracio-
nal y pansexualista concepción psicológica.

Es lógico pensar que el temple humano de quien
lleva a cabo tal tarea sea recio, contumaz, persistente;
que levante a su alrededor cantroversias y aplausos,
y que dentro de un descubrimiento genial engarce
también teorías y concepciones atrevidas o erróneas.
Así ha ocurrido, en efecto, y tras la tormenta de las
exageraciones, de las desviaciones heréticas y de los
desengaños, parece aparecer al fin, en provechosa
sfntesis científica, lo que de bueno y trascendente
había en la mente de su genial creador.

Sigmund Freud es sin duda una figura relevante,
trascendente. Nace en Freiberg (Moravia) el año
1856, y es en Viena donde concibe y expande-a tra-
vés de sus setenta años de permanencia en esta ciu-
dad-su teoría psicoanalltica, hasta un año antes de
su muerte, ocurrida en Londres en 1939.

Frente a la filosoffa de la época, que se ocupa úni-
camente de los fenómenos psíquicos en cuanto entran
de lleno en el haz iluminado de la conciencia, pre-
tende el aparente absurdo de hacer lo inconsciente

(4) Antsx, A.: Conocimiento del hombre. Espasa-Calpe.
Madrld, 196'L, pág. 2xi.

(5) Aur.sn, A.: Op. cit., pág. 223.

objeto de la conciencia. En el aspecto moral, saca a
relucir las sucias e intrincadas conexiones sexuales del
fondo de la conciencia, «transportando de la esfera
del disimulo a la de ciencia el conflicto fundamental
que se empeñaba en mantener oculto» (6).

Siendo profesor de Neurología de la Universidad de
Viena, acude en 1886 a París, donde se pone en con-
tacto en la Salpétriére, durante unos meses, con el cé-
lebre Charcot, En 1889 viaja a Nancy y trabaja con
Bernheim. Ambos médicos eran los rehabilitadores
parciales del proscrito hipnotismo de Francisco Mes-
mer (1733-1815).

Las ideas que en estos contactos adquiere ejercen
sobre él influencia decisiva; pero sirven para cerrarle
las puertas de la Viena post-mesmeriana de su tiem-
po, suspicaz ante todo procedimiento hipnótico. Freud
trabaja, primero con el médico vienés Josef Breuer, al
que ya conociera antes de ir a París, y con él llega a
descubrir el inconsciente mundo de• los sentimientos
regolfados, hasta entonces desconocido por la ciencia,
y sólo apuntado anteriormente por filósofos como
Leibnitz, Herbart y Hartnann, o psicólogos como Ri-
bot y Janet.

Cuando se separan, otros discípulos contribuyen con
él a elaborar la estructura de la personalidad, a la
vista de los descubrimientos hallados, porque, pese a
los detractores que ha tenido, Freud, como dice Ló-
per Ibor, «ha sido un Stoffdenker, es decir, un inci-
tador, un aportador de temas, un descubridor de hori-
zontes, un creador de muy humanas preocupacio-
nes» (7).

A su obra han contribuido personalidades como
.Alfred Adler (1870-1937), nacido en Viena, uno de
los primeros discípulos senarados; Carlos Gustavo
lung (1875-1961), suizo, discípulo disidente tam-
bién. Estos fueron sus más importantes e inmediatos
seguidores.

Otras figuras destacadas son: Szondi, que admite el
Psicoanálisis familiar, intermedio entre el personal de
Freud y el colectivo de Jung, en el que da clara sig-
nificación psicológica a genes recesivos; Rank, que
propugna la terapia volitiva; Frankl, cuya obra Psico-
análisis y existencialismo le consagra al análisis exis-
tencial; Horney y su escuela neoyorquina, que des-
taca la falta de aceptación social como condición prin-
cipal del origen de las neurosis; French, de Chicago;
Fromm, Rank, Anna Freud, Spitz, Bally, Caruso,
Schultz-Hencke, etc., etc.

IlI. CAItACTERÍSTICAB PAINCIFALES DEL pSICOAHiÁLISIS

Para Freud, la personalidad humana se halla
constituida por la integración de tres estratos; el
id o ello, el ego o yo y el super-yo o super-ego.

(6) ZWHIG, Stefan: La curación por el espíritu. Espasa-
Calpe. Buenos Aires, 1954, núm. 1.181, pág. 146.

(7) LórEZ Iaoa, J. J.: La agonía dei Psicoanálisis. Espasa-
Calpe. Buenos Aires, 1951, pág. 20.



« El ello designa aquella parte del espíritu hu-
mano que comprende los impulsos ínstintívos, ya
sean sexuales o agresivos. El ego es la organizacián
que comprende las funciones que sirven esencialmen-
te para la adaptación del individuo a la realidad con
vistas a su conservación, y que, en parte, son cons-
cientes, mientras que, en parte también, son incons-
cientes.

El super-yo es una organización que comprende
las tendencias morales del individuo; una parte de
ella es consciente, mientras que la otra, muy impor-
tante sin embargo, es inconsciente. Este tercer sis-
tema, centrado en torno a las exigencias morales, es
distinto del yo, porque la observación ha demostra-
do la importancia de exigencias morales, inconscien-
tes, que se oponen a una buena adaptación del in-
dividuo a la realidad (tales son, por ejemplo, las
tendencias inconscientes de autocastigo)» (8).

Es necesario suponer en cada uno de estos tres
estratos o funciones elementos conscientes e incons-
cientes. Lo inconsciente no accede a la consciencia,
en virtud de la represión, o«Verdrángung» de Freud,
que representa la base sobre la cual se erige toda
la doctrina del Psieoanálisis. La censura la realiza
un conjunto de ideas, recuerdos, sentimientos, que
produce sobre otro grupo de ideas, sentimientos o
recuerdos una acción inhibidora, como dice Saus-
surre.

Una característica fundamental de Freud, núcleo
central de su doctrina, está constituida por el con-
cepto de instinto sexual, que llama líbido, manifes-
tación de la fuerza del Eros, y que considera como
«último movens» de la conducta humana. La sexua-
lidad es para él el impulso que lo mismo lanza al
hombre a las cumbres espirituales más altas medían-
te el proceso de sublimación, como le hunde en las
más bajas y cenagosas.

Para Freud, la sexualidad no empieza en la pu-
bertad, sino ya al nacer: la respiración es el primer
esfuerzo. libidinoso del niño. A1 principio, la líbido
se halla esparcida por todo el cuerpo, pero luego se
va estableciendo una especialización y jerarquía. Así,
tenemos la fase oral, propia de los meses de la lac-
tancia; la fase anal, quc empieza a desarrollarse en
el segundo año y que se extiende por una zona
circular que incluye las regiones glúteas; l:i fase ure-
tral, que aparece poco después y que no sólo se
localiza en esta mucosa, sino en las de las narices
y ofdo. De ahf la introducción de objetos en estAS.
vfas.

A1 acercarse la segunda infancia podemos pensar
en una fase visual; el niño con sus miradas inquisi-
toriales tratar de localizar las zonas donde radican
las fuentes de placer de los otros; si las busca en
s{ mismo, podemos hablar de una fase narcisista.

{8) GEMELLi-Zuxlrn: Introducción a la Psicología. Ed. Mi-
racle. Barcelona, 5.` edición, 1964.

Sólo al llegar la pubertad se localiza en una ver-
dadera fase genital. Es ésta una fase compleja, tiene
como una especie de retorno a sí mismo (o mejor
dicho, a un pequeño sector de sí mismo: fase ona-
nísta), y otra al exterior, hacia otro sujeto, ya en
línea de ŝu misma sexualidad (homosexualismó) o
del sexo contrario.

Aún señala Freud, entre la fase de perversidad
polimorfa y los descubrimientos puberales, otra de
Iatencia, en la que dirige su ]fbido hacia su madre,
si es niño (complejo de Edipo), o hacia su padre
(complejo de Electra), si es niña. Esto trae como
consecuencia el^ odio al rival, o sea, al padre en el
complejo de Edipo y a la madre en el complejo de
Electra. La angustia ante tal amenaza engendra
el complejo de castración.

En los últimos años de su vida, Freud contrapuso
al Eros un impulso antagónico o instinto de la muer-
te. A la misión constructiva del primero se opondría
la destructiva del segundo; el masoquismo y el suici-
dio serían algunas de sus manifestaciones.

IV. TIPOLOGÍA FREUDIANA

La trinidad de la personalidad humana anterior-
mente expuesta (ello, ego y super-ego) es intemo cam-
po de batalla cuando las presiones de 1a moral del
super-ego, el instinto de realidad del ego y las con-
vulsiones instintivas del ello son contradictorias y
entrecruzadas. El predominio de cada uno de eŝtos
factores da lugar a una tipología especial. Asf, Freud
establece en su Clber libidin6se Typen (1931) los si-
guientes:

a) Tipo erótico, que representa el hombre cuya
personalidad se ve intensamente influenciado por el
ello. Vive entregado al amor y le angustia la posible
pérdida ael ser amado.

b) Tipo obsesivo, que se ve dominado por el
super-ego y su angustia no obedece a la pérdida del
objeto arnado, sino a la tensión existente con su pro-
pia conciencia.

c) Tipo narcisista, que se desentiende de las an-
sías eróticas del ello y de las tensiones coactivas del
super-ego para colocar en primer plano su autocon-
servación y la defensa contra las conmociones inter-
nas y externas.

Estos tipos puros no se ofrecen nunca sino en
combinaciones diferentes.

Si de lo normal pasamos a la patológico, y el ego
se ve desbordado por los procesos, luchas y tensiones
ínconscientes, ]a conducta se vuelve patológica y la
curación requiere, precisamente, elevar a la concien-
cia esos conflictos y trastomos subrepticios.

LCÓmo?

V, ^T^CIVICAS DE PENETRACIÚI•i PSICUANALÍ7'ICA

Por cuatro vías o caminos principales podemos
adentrarnos en la selva intrincada del inconscíente:
los actos fallidos («Fehlleistungen»), los sueños, la
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hipnosis y las pruebas de las asociaciones libres y
determinadas.

Aunque las cuatro técnicas se deben a Freud, la
tercera fue muy poco utilizada por él, y la cuarts
fue empleada especialmente por Jung.

a) Los actos (allidos, o actos incontrolados, pue-
den ser verbales, escritos e incluso de accianes. Así,
al vernos en la necesiaad de hablar de un enemigo, el
inconsciente puede traicionarnos, introduciendo en
nuestro discurso una palabra que denote la animad-
versibn que sentimos. Si en vez de hablar escribimos,
la traicibn gráfica nos delata igualmente. Y si la
obligación nos impone una acción desagradable, el
olvido descubre este desplacer que sentimos. Casi
siempre el acto fallido es una confesión y una auto-
traición.

b) Los sueños representan la vía regia del Psi-
coanálisis para Freud. En ellos podemos considerar
un contenido latente y otro manifiesto, cuya distin-
ción se debe a la censura.

Como quiera que lo que soñamos es lo que desea-
mos, y a veces repugna a la conciencia esta con-
fesión (censura psíquica), aparece el deseo disfra-
zado en forma de símbolos y mezclado con restos
diurnos. Las imágenes del sueño encubren la mayo-
ría de las veces deseos reprimidos e insatisfechos,
que, no habiendo podido realizarse durante el día,
entran en nuestra vida por el camino del sueño. Lo
que no pudo expresarse en la vida real (deseos tur-
bios, ardores no permitidos, etc.), se manifiesta al
parecer libremente de noche. En sueños roba el
ladrón lo que no pudo robar, se posesiona el deseoso
de lo que no pudo alcanzar, se esclaviza al superior,
etcétera, Freud ha señalado una larga serie de sím-
bolos de los sueños que dejan traslucir su clara ob-
sesión pansexualista. Para él, son casi siempre, como
hemos dicho, la realización de los deseos reprimidos
del inconsciente, aunque más tarde introdujo otro
supuesto: la obsesión de repetición o wiederho-
lungszwang. La interpretación de los mismos es ta-
rea difícil, y el propio Jung tuvo que recurrir ^il in-
consciente colectivo para explicar residuos indesci-
frables a la luz de las experiencias del sujeto.

c) La hipnosis fue el primer método usado por
Freud. En ella, como el sujeto tiene su voluntad
anestesiada y cree hallarse solo, expresa sus deseos
y secretos más intimos; pero las escasas dotes de
hipnotizador del maestro, la inmoralidad de esta pe-
netracióra violenta, la proscripción que pesaba sobre
ella a causa del magnetismo mesmeriano, y otr;is cau-
sas, le decidieron pronto a abandonarIa.

d) Las pruebas de las asociaciones libres y de-
terminadas responden al principio fundamental de
análisis freudiano. EI mismo Freud pedía al enfermo
que se situase en un estado de autoobservación tran-
quila y que comunicase sin reflexionar todo lo que
sintiese y en el mismo orden en que fuesen apare-
ciendo sus pensamientos, recuerdos, sentimientos, et-

cétera. Incluso, para eliminar las trabas de la ver-
giienza y de la conciencia, el enfermo se sentaba
en un sofá de manera yue no pudiera ver al médico.

Esta labor de penetración en el inconsciente cuen-
ta siempre con el enemigo del propio sujeto, que,
inconscientemente, rehuye a libertarse de su proble-
ma íntimo, transportándolo a docenas de síntomas,
cuya paciente y larga observación asociativa puede
conducir al descubrimiento del núcleo problemático.

EI mero hecho de traer a la luz de la conciencia
el problema íntimo que le atormentaba, basta para
curarle. Puede ocurrir yue estas tendencias afloradas
no sean realizables, y entonces la energfa erótica
encuentra en un plano superior de integración en
la personalidad madura una manera de realizarse,
sustituyendo sus fines primitivos por valores de uti-
lidad social. Es este proceso, llamado sublimación,
el más sugestivo y rico de aplicaciones pedagógicas.

Uno de los primeros discfpulos que iniciaron las
disensiones con Freud fue Alfred Adler. Desde 1902
a 1911 perteneció al pequeño círculo que se había
reunido alrededor de ayuél; pero en 1911 llegaron
a una ruptura, y Adler llamó a su doctrina, a partir
de 1912, Psicología Individual. Su escuela se carac-
teriza por rechazar de plano el pansexualismo e in-
troducir en su lugar el instinto de poderío (tendencia
a sobresalir, o geltungsstreben, o«voluntad de do-
minar» , o wille zurmacht) que, con el sentimiento
de comunidad (gemeinschaftsgefiihl), son los ins-
tintos primarios del hombre.

El niño viene inerme al mundo, y el instinto de
poder le impulsa a conquistarlo para satisfacer sus
necesidades; pero acaece que en esta fase se le hace
presente su inferioridad manifiesta. De ahí nace un
sentimiento positivo, producto de la tensión ante las
exigencias de la vida, yuc puede reforzarse por la
existencia de defectos orgánicos, enfermedades o si-
tuaciones difíciles: el sentimiento de inferioridad.

Esta minusvalía implica siempre una falta de sen-
timiento de comunidad y de valor. El miedo es la
fuerza barata del acomplejado.

La madre representa un papel fundamental para
evitar la aparición de este sentimiento y, por lo tan-
to, para la creación de un estilo de vida permanen-
te. Para ello debe desempeñar dos funciones:

«1." Ganar el niño para sí, despertar el interés
del niño hacia ella, colocándose ante sus ojos como
un prójimo.

»2.` Descubrir el interés del niño por los demás.
Descubrir al padre también como prójimo. El padre
debe también contribuir a que el niño tenga interés
por sus hermanos y por los demás>r (9).

(9) Antex, A.: La Psicología lndividual y!a Escuela. Edi-
ciones Losada. Buen©s Aires, ly<t4, pág. 20.
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De aquí se deduce que las tres situaciones difíciles
más importantes para el níño sean:

I.• Niños con inferioridad de órganas.

^2.• Niños mimados, que solamente reciben
nunca dan.

Y

•3.' Niños odiados, que ignoran yue existe un
sentimiento de comunidad e interés par los de-
más; _ (10).

La conducta neurótica es la situación que se crea
el sujeto con sentimiento de inferioridad para com-
pensarla. El concepto de eompensación es fundamen-
tal en Adler. Así, surgirá un pintor de un astígmata;
un literato de un jorobado; un ladrón de un niña
abandonado, etc.

Para Adler, no hay diferencias congénitas, sino
solamente las adquridas, ya que cualquier diferencia
puede ser compensada.

Los sueños, para Adler, no son la satisfacción de
los deseos sexuales reprimidos del inconsciente, sino
la situación que permite colocarnos en un estado
afectivo, y merced a él, conseguir algo que no lo-
grarf amos con la lógica» (11) ; es, pues, algo pros-
pectivo y tiene lugar a menudo cuando no está com-
pletamente seguro de su situación. Sueña que se
cae por la ladera el que se va a examinar al día
siguiente y no tiene confianza en sí mismo; sueña
que camina por una soleada pradera en donde emer-
ge un palacio que le Ilena de alegrfa el que confía
en sí, reforzándose el sentimiento de seguir ade-
lante, etc.

Adler y Freud, o instinto de podería y pansexualis-
mo, son dos teorías igualmente valederas; ambas tie-
nen algo de verdad, lo que tienen que buscar son
sectores distintos de aplicación.

El instinto de poderfo, la voluntad de poder, teje
sus impulsos dentro de sus propias posibilidades,
mira hacia dentro. La sexualidad impulsa hacia fue-
ra, al mundo exterior. Tras estas consideraciones,
llega Jung a la cóncepción de los tipos psicolbgicos,
que reducen a dos los tres anteriores de Freud; estos
tipos son :

a) Introvertidos.
b) Extrovertidos.

Los primeros se vierten al mundo interior, al mun-
do subjetivo; los segundos al exterior, al mundo ob-
jetivo. «Ahora bien, el que es extravertido en un
plano consciente, es introvertido en el mundo lunar
del inconsciente y viceversa. El hombre es, pues, un
animal de sol y sombra. Esta concepción bipolar de
la dinámica psíquica entraña, pues, un estado ten-
sional en todo ser humano, estado tensional que sólo
se resuelve con el descubrimiento del sf mismo» (12).

10) Aui.BA, A.: Op. cit., pág. 68.
11) AnLRA, A.: Op. cit., pág. 89.

(12) ALVARBZ Vus.AR, A.: Psieología genética y diferen-
cial. Ed. Aguiler. Madr[d, 1965, 2.• ed., págs. 179-180.
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Jung divide las funciones generales del psiquismo
en cuatro factores, emparejados de dos en dos, a
saber: pensar-sentir, percibir-intuir. Esto significa
que cuando el pensar está en la conciencia, el sen-
tir está en el inconsciente y las otras dos en una
zona penumbral. Si a cada factor le damos las dos
direcciones ya señaladas anteriormente (hacia el mun-
do interior o hacia el mundo exterior), tendremos
transformados en ocho los dos tipos primitivos. A
saber:

I.° Reflexivos, o pensadores, introvertidos.
2.° Reflexivos, o pensadores, extravertidos.
3.° Sentimentales introvertidos.
4.° Sentimentales extravertidos.
5.° Perceptivos introvertidos.
6.° Perceptivos extravertidos.
7.° Intuitivos introvertidos.
8.° Intuitivos extravertidos.

Pero lo que más ha destacado a Jung han sido
sus investigaciones oníricas, que le han llevado al
descubrimiento del inconsciente colectivo. En efecto,
en el análisis de los sueños halló fantasias que no
se fundamentaban en la historia individual del su-
ĵeto, por lo que tuvo que recurrir a hechas o elemen-
tos extrapersonales, a residuos de la experiencia de
toda la humanldad, cuya existencia vio comprobada
por la semejanza de mitos, leyendas y sueños de to-
dos los pueblos. Son las imágenes ancestrales o
«grandes imágenes prímordiales» de Jacobo Burck-
hardt.
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El presente trabajo quiere ser complemento obli-
gado a los ya publicados en los números 84 y 88
de esta misma revista V1DA ESCOLAR. En el pri-
mero de ellos se hacía una planificación y distri-
bución generales de la materia de los cuestionarios
en el curso esrnlar, al tiempo que se planteaba la
estructura interna de la unidad didáctica, En el
segundo, tomando como motivo el ensamblaje del
trabajo esmlar con el medio laboral campesino, se
especificaba, ejemplificada en la realidad de un
programa, la estructura de una unidad completa
programada por sesiones. Queda, por consiguiente,
el trabajo de encajar, explícita y con el detalle que
requiere la realidad vital de la Escuela, esa ma-
teria programada en el marco estrecho de una
sesión escolar, con sus limitaciones de tiempo y va-
riedad de actividades diferenciadas.

Es éste un aspecto que incumbe de Ileno a cada
maestro, por ser él quien conoce la realidad de
los escolares y quien, en definitiva, ]leva a cabo
día a dla la labor escolar, Esta es la razón que nos
mueve, en atención al aspecto fundamentalmente
orientador de nuestra misión, a recoger en estos
trabajos una serie de reflexiones y normas para or•
ganizar la labor diaria de la Escuela, conforme a
las directrices que se nos han marcado, El enfrenta-
miento de dos concepciones distintas de la Escuela,
y el resultado de diversos enfoques ha acarreado
cierto descoricierto e inseguridad en el ordenamien-
to didáctico, que es preciso salvar cuanto antes.

CRITERIOS DE DISTRIBUCION DE
NOCIONES

Tal y como se entiende la unidad educativo-do-
cente de «unidad didáctican, incluye, 'a nuestro
modo de ver, dos cosas bien diferenciadas, pero que
se ensamblan en el fin general de la educación a
través de la instrucción del escolar. Son las si-
guientes:

a) Dlstribución y dosificacibn lógica de lns con-
tenidos de aprendizaje desde el punto de vista de
la lógica infantil y su dinámica mental.

bJ Planificación deI trabajo didáctico de los es-
colares con vistas a los objetivos educativo e ins-
tructivo del alumno. Dicho en otros términos: la
estructura de la labor práctica de cada sesión de la
jornada escolar.

En realidad, el primero de estos aspectos está
tratado prácticamente en el segundo de los artícu-
los aludídos, puesto que al elaborar un programa
de nociones es preciso tener en cuenta los supuestos
sobre que déscansa. Por ello no nos queda sino re-
señar los puntales de fndole cientifica en que se
aslenta la estructura lbgica de una unidad distri-
buida en sesiones. Su planteamiento ofrece, ante
todo, a la escuela unitaria que dispone de un nú-
metro reducido de horas para atender a diversos
cursos, la pos{bilidad de disponer coherentemente
la materia y doslficarla a nivel del niño; de mante-
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ner el interés de éste por más tiempo, y de activar
la voluntad de trabajar y profundizar en los cono-
cimientos, Lo han comprobado aquellos maestros
que se han decidido a trabajar con este enfoque
didáctico, aunque no haya sido más que a título
de experimento.

Esta distribución temática se fundamenta en dos
elementos principalmente. De un parte, en una se-
rie de presupuestos de índole psícológica que con-
figuran el intento didáctico y que, en resumen, se
reducen a los siguientes:

- El carácter dinámico de todo trabajo infantil,
que lleva necesariamente en su esencia 1a actividad
mental y fisiológica y que está intensificado por la
componente motriz.

-m La labilidad de la atención infantil y su ca-
pacidad de concentración en un trabajo, que evo-
lucionan en progresión inversamente relativa a la
edad y desarollo,

- Las oscilaciones del rendimiento, en función
de fatiga y recuperación.

- Una concepción «gestaltista» de los procesos
psicológicos del aprender, que reproduce, en el en-
cadenamiento dinámico de la adquisición de cono-
cimientos, la rica variedad colorista de la circuns-
tancia en que el discente se halla inmerso. Ello en
virtud de que el aprender humano, a diferencia del
animal, se verifica por actos esplrituales destinados
a dominar estructuras y realizaciones mentales, en
un esfuerzo por comprender y explicar la realidad;
tal esfuerzo, por supuesto, lleva en sí el determinante
fundamental de la motivación: De lo contrario, e1
esfuerzo resulta incomprensible.

De otra parte, tal organización se apoya en un
análisis previo del contenido didáctiw. La índole de

la materia que pretendemos hacer objeto de apren-
dizaje requiere un análisis previo para descubrir sus
posibilidades educativo-instructivas, así como la ma-
leabilidad que puede ofrecernos para adecuarse a la
estructura mental de los alumnos a quienes va des-
tinada. Quiere ello decir que el contenido destinado
a cada sesión ha de estar en funcián de ]a índole
de la materia, y que ]as conexiones entre los cam-
pos diferenciados, dentro de cada unidad, varían
profundamente al variar el tipo de realidad al que
la unidad didáctica pertenece.

FUNbAIvIENTOS DE LA PLANIFICACION
DE UNA FICHA DE TRABAJO DIARIO

Tras estas reflexíones en torno a la planificación
temática, llegamos a la planificacibn del trabajo di-
dáctico de la sesión, que es, en realidad, el fondo dcl
problema que nos ocupa. Ello ha de fundamentarse
asimismo en normas generales, que pasamos a re-
señar, Claro está que, corroborando la opinión ex-
presada en el primero de los artículos citados al
comienzó, y siguiendo las orientaciones que han
guiado 1a elaboración del plan de estudios con que
trabajamos, son claros y tajantes:

I.° Un sentido fundamentalmente actiuista, que
compeie a quien realiza cualquier planificación de
tarea didáctica a orientarla hacia el «hacer» por
parte del alumno, como elemento esencial de] «apren-
der». A su vez, esta nonna fundamental es corolarío
del carácter esencialmente dinámico del trabajo in-
fantil a que aludfamos en el anterior apartado, puesto
que toda tarea en el niño lleva integrada la com-
ponente motriz, y, querámoslo o no, hay que contar
con ella. En su consecuencia, lleva primacía el hacer
del alumno sobre la exposición del docente, que, por
su parte, tiene como función primordial la planifi-
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cación, dirección y orientación de] trabajo escolar.
Como consecuencia también de ello, toda reflexión
o raciocinio del discente ha deser sabre su propio tra
trabajo, sobre ]a marcha y como comprensión de
cada uno de los pasos y, además, como corolario
final de su realizacibn. De aqui también que se
descarte en el sistema, como medios fundamentales
aplicados a toda clase de temas, la exposición del
docente y el estudio memarista del discente.

2.° Está caracterizada, como así quedó esbozado
en el artículo aludida (y esta es la segunda norma
fundamental), por una centrafización a ultranza en
el tema del trabajo, tema que impregna todo el
quehacer de la sesión, a la vez que sirve de agluti-
nante de todas y cada una de las actividades es-
colares.

Esto no es más que una consecuencia de la con-
cepción «gestaltísta» y síncrética de la teoria del
aprendizaje a que aludfamos más arriba, puesto que,
si el aprender humano se verifica por actos espiri-
tuales destinados a dominar estructuras para com-
prender la realidad, y ésta se da diversificada
en multitud de aspectos, el sincretismo infantil nos
obliga a estructurar las actividades de cada sesión
en torno y con el determinante fundamental del
tema tratado.

3.° La planificación preuia por parte del maestro
de las actiuidades de cada sesión. Si él ha de ser el
director del trabajo y a él le incumbe el estímulo
y explicación en la realización de la tarea para la
comprensión de cada uno de los pasos por parte
del alumno, nada puede quedar a merced de la ím-
provisación momentánea, sopena de caer en el
desconcierto y en la anarquia. En consecuencia, al
docente, en orden a la planificación del trabajo, le
incumben:
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a) La reflexión didáctica sobre la materia de 
estudio en la sesión que pretende dirigir, consi
derando: 

- qué saber previo tendrán sus escolares acerca 
del tema en estudio; 

- qué interés espontáneo puede despertar en 
ellos como motivación natural que les empuje 
al conocimiento cuya adquisición se pretende; 
qué significado tendrán para los niños los co
nocimientos en cuestión; 

- cuál es, en realidad, la estructura intrínseca 
del tema y qué pasos, según ello, han de 
darse para su comprensión y adquisición. 
en qué manera es la que se estudia una es
tructura modelo y qué aplicabilidad práctica 
puede tener su adquisición en otros temas. 
Con estos hacemos alusión al problema de la 

· transferencia, puesto que, en la misma con
cepción «gestaltista>> del aprendizaje, un con
junto de relaciones descubiertas o compren
didas en un campo son aplicables a una nueva 
estructura con la que el escolar se enfrente en 
el futuro por ley de semejanza. 

b) El planteamiento met6dico del tema y del 
desarrollo de la sesión, considerando: 

- que la indole diversa de los temas lleva apa
rejada la diversidad de tratamiento' y de enfo
que metódicos. Por esta razón no se puede 
emplear la misma metódica para una sesión 
de Naturaleza que para otra de Religión o 
de Historia. La naturaleza del tema predeter
mina el método a emplear; 

- que, por tanto, los medios materiales a dis
posición del docente en cada índole temática 
y las formas de enseñanza son diversas; el 
predominio de cada uno está también en ra
zón del tipo de nociones que se quiera trans
mitir. Quiere ello decir que el empleo predo
minante de ·un medio de aprendizaje es cier
to y depende del tema; en uno será preciso 
usar más de la disertación magistral, de la 
conversación, del diálogo y de los esquemas 
y resúmenes, de la lectura comentada, etc., 
mientras que otros temas requieren la utili
zación del cálculo en sus diversas formas, o 
de los medios audiovisuales de toda índole, 
construcciones, etc. Todo esto trae una favo
rable consecuencia, y es evitar por este cami-

no la monotonía en el trato de los temas \ 
proporcionar variedad de formas en el hac~r 
escolar; 

que, por último, la reflexión metódica está 
también predeterminada por el tipo de alum
nos a que se destina la enseñanza, puesto que 
no es lo mismo planificar una sesión del tema 
,<El río>) para alumnos de segundo curso que 
para alumnos de cuarto, por las sencillas ra
zones de que los conocimientos previos que 
pueden tener los últimos son mayores que los 
que poseen los primeros y que la madurez 
mental y el grado de educación adquirido por 
aquéllos está dos años por debajo del nivel 
de éstos~ 

e) La distribución de actividades en los tiempos 
sucesivos de la sesión, puesto que el índice pano
métrico y la psicología de cada una de las activi
dades en que se especifica la materia son diversos 
también. 

FICHA TIPICA DE TRABAJO 
NOTAS PREVIAS 

Como resumen práctico del trabajo y, a la vez, 
como complemento obligado, ofrecemos a continua
ción la ficha completa de las actividades para una 
sesión y un curso determinado. Se ha elegido, por 
lo práctico y común, y además por haber sido ela
borado el programa de conocimientos por maestros 
que lo dirigen, una sesión de mañana de una escue
la unitaria en que están refundidos los cursos 3. 0 

y 4. 0
, y a la que asisten ocho niños de estos cursos. 

Es preciso, además, tener en cuenta que, a la 
hora de hacer la ficha de trabajo, han de incluirse 
en ella, y en programación práctica, los cuestiona
rios de Lengua, Matemáticas, Lectura y Escritura, 
para los que no se ha hecho, ni conviene hacerla, 
programación teórica. Además ha de notarse que 
sólo se refiere a un grupo de la clase (3. 0 -4.0

) con 
el que hay que simultanear el trabajo de los restan
tes que ésta tenga. Por lo mismo, la atención direc
ta del maestro y el trabajo autónomo de los esco
lares se alternan en tiempos sucesivos. 

Con estas breves observaciones a la vista, he aquí 
una ficha que tiene la pretensión de servir de guía 
a los maestros, ya que no de modelo: 

FICHA DE TRABAJO ESCOLAR 

CURSO 3,o- 4.o Unidad: «La vivienda del hombre» 
Período: «Observación y acopio de datos» 
Sesión z.a: «Nuestra vivienda». 

La¿ Actividad Tras el rezo y oración, comentario -general del trabajo que se va a 
(diez minutos) llevar a cabo: estudiaremos la vivienda de X, niño de 4.0 curso 
Planificación que vive próximo a la escuela, y al mismo tiempo las restantes 

de la localidad. 
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2." Actividad 

(diez minutos) 
Visita a la vivienda. 
Trabajo autónomo de los 
niños. 

3. 11 Actividad 

(cuarenta minutos) 
Matemáticas 
Trabajo dirigido. 
Se d.arán las explicaciones 
y comentarios oportunos 
sobre la marcha durante 
la realización del trabajo. 

Visita en grupo (sólo de los niños) a la vivienda señalada. 
De ella traerán los siguientes datos: 

- orientación de la fachada y plantas de construcción, 
- número de dependencias principales, 
- dependencia adicionales (servicios de animales, etc.), 
- número de puertas y ventanas, 
- medidas en largo y ancho del dormitorio de X, 
- medidas en ancho y alto de la puerta de acceso y ventanas de 

esta dependencia. 

Usando los datos anotados 
Problemas 

3er curso: 

1 u ¿Cuántos metros cuadrados mide el piso del dormitorio 
de X? 

2 u ¿Cuántos metros cuadrados mide la puerta de acceso al 
mismo dormitorio? 

3." ¿Qué espacio queda libre en el piso · si la cama donde 
duerme X ocupa dos metros cuadrados? 

4. 0 curso: 

1 u El padre de X quiere cambiar la puerta de entrada del 
dormitorio del niño. Averiguar: 
a) los metros cuadrados de madera que necesita para ello, 
b) el coste total, si la madera cuesta 450 pesetas y el tra

bajo del carpintero 327 pesetas. 

2. 0 La mamá de X quiere cambiar el mobiliario de su dormi
torio. En la mueblería le compran la mesilla, el armario 
y la cama viejos. Averiguar: 
a) cuánto le dan por sus muebles, si la cama está tasada 

en 1.700 pesetas, la mesilla en 425 y el armario en 
1.340 pesetas; 

b) cuánto vale el nuevo dormitorio completo, si la mesi
lla vale 1,75 veces más, el armario el doble y la 
cama 2,5 veces más que los respectivos muebles viejos; · 

e) cuánto dinero tiene que pagar además de entregar los 
muebles viejos. 

3 o Quiere, además, la madre de X poner una alfombra trian
gular en su dormitorio, alfombra que mide 1,75 metros de 
base y 1 ,50 metros de altura. Averiguar: 
a) la superficie de la alfombra en metros cuadrados, 
b) el precio de la alfombra, si el metro cuadrado de la 

misma cuesta 217,30 pesetas. 

4.a Actividad P R O G R A M A 

(treinta minutos) 
Conversación con el maes
tro sobre la vivienda estu
diada. 

(veinte minutos) 

- La vivienda como lugar de habitación; descripción oral y general 
de la observada y de la de cada niño del grupo. 

- Enumeración de dependencias, personas y animales. 
- Comparación en situación, tamaño y dependencias de unas con 

otras de la localidad. 
- De estas comparaciones, concluir en cuál es la más común y pre

dominante en la localidad. 

RECREO 
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5 " Actividad 
(diez minutos) 
Lenguaje. Vocabulmio. 
Solos. 

6." Actividad 
(cuarenta minutos) 
Lenguaje. Composición. 
Actividad autónoma. 

7.11 Actividad 
(veinte minutos) 
Expresión Artística 
Solos. 

Anotar en la libreta de vocabulario las palabras: fachada, acceso, adi
cional, dependencias, además de las que han salido al paso en la 
conversación, todas previamente explicadas. 

Composición 

3er curso: 

Descripción del comedor de la vivienda de X con el siguiente 
programa de ideas: 
- 5ituación dentro de la casa, 
- huecos de luz que tiene, 
- mobiliario observado, 
- utensilios que hay, 
- ciernen tos de adorno, 
- ¿te gusta?; di por qué. 

4." curso: 

Descripción general de la casa de X con el siguiente programa 
de ideas: 
- crientación y tipo de construcción, 
- dependencias para las personas y para los animales, 
- mabiliario observado en las dependencias, 
- decoración de las dependencias para personas, 
- ¿te gusta la distribución de estas dependencias?; di 

por qué, 
- di lo que crees que le falta a esta vivienda. 

Para ambos cursos 
Dibujo de memoria de la perspectiva que ofrece al exterior la vi

vienda de X, vista preferentemente desde la fachada. 

NoTA.-En el reverso de cada ficha ha de ir la bi 
bliografía utilizada por el maestro y la que quiera que 
utilicen los alumnos, así como cuantas anotaciones y ob 
servaciones metodológicas, esquemas, eic., crea aportu
nos y que aquí no reseñamos en honor a la brevedad. 

* * 
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Sobre Organización Escolar 

Por J OSE ROIG IBAÑEZ 

Inspector de Ense i'a an7.:J Pr imar ia. CASTt:I.I.ON 

Sin ningún género de dudas, la aplicación de los 
Cuestionarios actuales constituye una auténtica pre
ocupación para los Maestros conscientes; especialmen
te, por su complejidad sin igual, para los que rigen 
las llamadas Escuelas de Maestro único y las Escue
las Mixtas, cuyas matrículas no permiten, con mu
cho, sobrepasar el 5.0 curso. 

En tanto se haga posible la aplicación de las nor
mas emanadas de la Dirección General de Enseñanza 
Primaria sobre nueva estructuración de las concen
traciones en Escuelas Graduadas y Colegios Nacio
nales, brindamos las posibles soluciones organizati
vas y de distribución de trabajo, contando con las 
particulares orientacione5 que el propio Inspector de 
Zona determine en sus visitas y consult_as. 

t.o Es imprescindible que las pruebas de promo
ción hayan sido realizadas con escrúpulo, repitiendo 
a final del trimestre los necesarios acoplamientos a 
la vista del rendimiento obtenido durante el pasado 
trimestre, teniendo presente que .todo alumno, cuya 
edad cronológica sobrepase en más de dos años al 
nivel medio de su grupo y . curso, debe ser necesa
riamente promocionado, pues existen otros factores 
más importantes. Y la maduración mental no se ad
ministra a discreción humana, pues es el niño .J.lil 

Tiempo Grupo Primero 

9 a 9,15 Habituación sobre entradas, aseo 

tren en marcha, pero con su personal aceleración, 
retraso o normalidad: nadie puede recuperar un 
tiempo perdido instructivamente a favor de una evo
lución psicológica que SI se ha producido. 

Ejemplo: Un niño de diez años no puede ser man
tenido entre los alumnos de siete-ocho años, que 
cursen l.C' y 2.0

; ha de ser promocionado, aunque 
sus resultados de prueba fueran de Lo ó 2.0

• 

2.0 Una vez clasificados, se agruparán en tres sec
ciones o grados -según antigua nomenclatura- del 
siguiente modo : el primer grupo, para niños de t,.o, 
constituido por los de seis-siete años y retrasados 
que no superaron las pruebas, cuyas edades nó sean 
superiores a ocho años. El segundo grupo, para niños 
de 2.0

, cuyas edades correspondan a siete-ocho años 
y suspendidos, menores de diez años. El tercer gru
po, para 4.0 y 5.0

, con las mismas indicaciones de 
edad. Intencionadamente hemos omitido el tercer 
curso, por lo que los niños de 2." curso han de 
forzar el ritmo de trabajo y rendimiento, a no ser 
que las circunstancias de tal escuela sólo permitan 
llegar hasta 4.0 curso. 

3." El cuadro de distribución de trabajo y acti
vidades puede ser el siguiente: 

Grupo segundo Grupo tercero 

personal, sentarse, preparación del trabajo y ac-
titud de trabajo ... 

9,15 SOLOS CON MAESTRO SOLOS 
a Ejercicios de preescri tura, Trabajan sobre lenguaje Lectura silenciosa con ma-

9,35 caligrafía o nejo del diccionario. 
o Cálculo. o 

Numeración-cálculo. Ejercicios de colaboración 
artística . .. 
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SOLOS SOLOS CON MAESTRO 9JS 
a Dibujo Ejercicios sobre el lenguaje Trabajan sobre el lenguaje 

o el cálculo. 10 o o el cálculo. 
recorte y plegado ... 

CON EL MAESTRO SOLOS 10 
a Explicación y activismo sobre la Umdad Didáctica. Ejercicios adecuados sobre 

10,30 lenguaje o cálculo. 

10,30 RECREO: Complemento alimenticio y juegos dirigidos. 
a 
11 

11 SOLOS TODOS CON EL MAESTRO 

a Ejercicios sobre la U. D. Explicación sobre la U. D. 

12 SOLOS 
CON EL MAESTRO SOLOS Ejercicios, actividades y ex-
Ejercicio de lectura. Siguen con los ejercicios y presión concreta-abstracta. 

manualización ... 

3 SOLOS CON EL MAESTRO 
a Dibujo l Caligrafía. 

Explicación y lecturas sobre 
3130! Recorte Educación Cívica y Religión. 

Pleqado 

3,30i CON EL MAESTRO SOLOS 
Ex.plicación y lecturas sobre: Pequeñas redacciones sobre a 

4· Educación Cívica, atendiendo al sentido de lo leído el tema, copias y caligrafías. 
y al ejemplo de su contenido. 

SOLOS CON EL MAESTRO 4 
a Ejercicios de copia (o de inicio a la redacción, en el 2.0

), Lectura en alta voz, con 
vocabulario, construcción de frases, etc. 4,30: elocución, comentarios ... 

CON EL MAESTRO SOLOS 4,30 
a Religión, según las materias que corresponden. Manualización, labores, di-

bujo, etc. 4,50 

4,50 Cantos, poesías para toda la clase. 
a 
5 

Y de cinco a seis de la tarde DEBEN REALIZAR
SE las permanencias. 

4.0 Queda por dilucidar la distribución de las Uni
dades Didácticas, que deben escogerse a tenor de 
lo siguiente: 

-Cada semana, desarrollen DOS U. D., pero to
mando: una, del t.o curso, para la primera mitad 
de la semana. Y la correspondiente del 2.0 curso, 
para la otra mitad. Comprendan que la Unidad Di
dáctica para el primero y segundo grupo es colectiva 
y única, variando, como es lógico, la profundidad y 
clase de ejercicios aplicados a continuación. 

- En cuanto al tercer grupo, tomarán igualmente, 
y con alternancia, una Unidad Didáctica de 4.0 y otra 
de en tiempos de medias semanas. 

- Otra solución puede ser: tomar la U. D. de 2.0
, 

para toda la semana y para el primero y segundo 
grupo, reservando el sábado para la U. D. sobre Re
ligión. Y hacer lo propio con el tercer grupo, que 
tomará la U. D. de 4.0 ó 5 ... (según el nivel mental 
de los alumnos, así como su hipotética homogenei-
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dad de comprensión)~ para toda la semana, en su 
doble contenido de Natural~za y Vida Social. 

- Otra solución consistirá en alternar, cada se
mana, el curso del que se toma la U. D., teniendo 
en cuenta la mayor secuencia y lógica de ordenación 
en los cuestionarios de las Unidades Didácticas. 

Ejemplo: Tomar en la primera semana la Unidad 
Didáctica de L .. ; seguir con la de 2.0 en la siguiente 
semana; con la de 2 ... ó 3.0

, en la siguiente, etc. Y lo 
mismo pa,ra el tercer grupo, relativo al 4. o y 5. o 

cursos. 

En último caso, corresponde al señor Inspector 
de Zona contestar a las especialísimas condiciones de 
nivel y cantidad de alumnos de que gozan determi
nadas escuelas. 

Siguiendo con el tema, exponíamos anteriormente 
los criterios de elaboración y las fases en que se 
basará el CEDODEP para la confección de prototi
pos, teniendo en cuenta las sugerencias de las Ins
pecciones Provinciales. 



Hoy queremos exponer brevemente las clases de 
programas que se deben utilizar, de acuerdo con los 
ciclos psicológicos y fases didácticas: 

Decíamos que todo programa, en su aspecto CUA
LITATIVO, debe tener presente: los ciclos psicoló-

gicos; según éstos, el tipo de programa y, finalmen
te, según los dos aspectos anteriores, la técnica me
todológica. 

Recuerden este esquema: 

Ciclo Global Ciclo Diferencial Ciclo Sistemático 
Fase del Sincretismo Indife

renciado : 
Fase del Sincretismo Diferen

ciado: 
Fase de la Integración: 
Ya induce, deduce y es capaz 

de síntesis. «Ven el todo, pero no las par
tes del todo, como tal todo.» 

Rige su pensar la ley de trans
ducción y de la Yustaposición. 

Ve las partes, como t a 1 es 
!fi~e~tras est~~ .todas presentes :' 
Inicia el. , anahsis y analogía y 
abstraccwn. 

Despiertan las aptitudes y su 
saber es locéntrico, de acuerdo 
con su interés. 

Rige su pensar la ley de ana
logía y transición. 

Ley de inducción. 
· Es etapa de síntesis y de lar

gos resúmenes. 

Actividad Básica 
OBSERVACION 

para unir 

Actividad Básica 
ANALOGIA 
para unir 

Actividad Básica 
SINTESIS 

para enlazar 

El niño-----&~ con -----t~ ambiente ____ ....,,.. con ----.a· programa ----a~ saber persona 1 

¿COMO? 
Viendo 
Hablando 
Haciendo (tocando ) 

Tipo de programa. 

¿COMO? 
examinando 
dialogando 
realizando 

¿COMO? 
experimentando 
redactando 
creando 

Tipo de programa: Tipo de programa: 
CONCENTRICOS 
O NUCLEARES 

TRADICIONALES REALES O DE SECTORES 
DE VIDA O DE ASIGNATURAS 

¿COMO SON ESTOS PROGRAMAS? Vamos a des
cribirlos: 

Los llamados por el doctor Fernández Huerta «Nu
cleares», se oponen -como debe ser- a toda divi
sión del saber en la artificialidad de asignatura, en 
que el conocimiento dado sigue los compartimientos 
de lecciones aisladas, sin responder a la unidad psi
cológica infantil, en que predomina la imagen del 
universo entero, sin distinción, ni clasificación, ni 
sisten1atización del saber: es un mundo entero, que 
percibe él, entero. Algunos autores lo denominan 
«Programa puerocéntrico», pues las necesidades del 
niño y sus intereses constituyen el punto de partida. 
Bien eligiendo las temáticas, según las necesidades 
biológicas -lo que es erróneo y unilateral, según 
hacía Decroly-, o sólo teniendo en cuenta las ne
cesidades sociales -lo que es defectuoso-: el niño 
es un todo y todas sus necesidades han de ser sa
tisfechas. 

Estos programas se basan, pues, en el criterio 
psicofíciso, lógico-social y paidocéntrico. Su TECNI
CA está en el GLOBALISMO DIDACTICO. 

Los llamados «Tradicionales o de Asignaturas», son 
los que vienen dominando nuestra enseñanza me
dieval actual, basados en el único criterio lógico, con 
una ciencia dividida artificialmente por la mentali
dad humana, al pretender dispensarla en la escuela, 
sin relación alguna con el mundo que le dio origen, 
lo que es causa de esa falta total de manualización 
y diálogo en las escuelas. SE HABLA MUCHO, PERO 
SE DIALOGA MENOS O NADA. 
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La división hebdomadaria se ha venido haciendo 
-y SE HACE AUN-, distribuyendo arbitrariamente 
las materias en Unidades Cronológicas, sin importar 
dónde acaba la lección o si no se dio toda. Pero exis
te un mayor absurdo : «Estudiad esto en casa -y no 
lo hacen, claro que no; y lo inteligentes que son 
los niños, a pesar del insistir-. que mañana la ex-

. plicaremos (¿quién?, y ¿cómo?), y los ejercicios (¿cuá
les?) se harán como deberes o por la tarde, ma
ñana ... » 

Para remediar este mal algunos ya ensayan con
centraciOnes, más o menos, así: conocimientos lin
güísticos, matemáticos, naturales y manuales. Es lo 
menos que se puede hacer, s í se quiere tener una 
Escuela Viva. 

Ya comprenderán que su DIDACTICA estriba en 
la ANALOGIA, apoyada en el problema personal y 
en el medio en que viven. 

Los denominados «Reales o de Sectores de Vida», 
toman su contenido de la realidad circundante v 
orientados a la probable ocupación futura del niñ~ . 
Sus criterios son el sentido vocacional de su ten
dencia; el sentido utilitario de su saber; la experi
mentación en su enseñanza y las condiciones sociales 
en que se desarrolla, teniendo en cuenta el principio 
de la libertad en el aprendizaje y de la individuali
dad en el proceso didáctico, que tiende, en esta 
etapa, a una sólida cooperación de actividades. 

Su Técnica Didáctica está en los Proyectos , Pro
blemas, Sistemas de Trabajo y Self-gouvernement ... , 
que desarrollan las Unidades de Trabajo. 



LECCIONES CON MICROSCOPIO

c^indro medular , .
ontícleo la magnifica estructura de las plantas
vasos leñosos

endodermo

vasos liberianos

cilindro cortical

CORTE COMPLETO DE
LA PARTE SUPERIOR

INTRUUUCCIÚN

Arrancar algunas plantitas procurando antes escar•
bar suficientemente la tierra para sacar las raíces lo
más completas posible.

Hacer que los niños observen su aspecto exterior y
las partes que podemos distinguir en ellas: la zona
de ramificación, de la que salen las raíces secunda-
rias; la zona pilífera, la de crecimiento y la cofia.
Hablarles de la misión que desempeña cada una de
ellas. Idern de sus clases y utilidad.

Cortocidas las raíces por fuera surgen en seguida
estas preguntas: ^De qué son las raíces? ^CÓmo son
por dentro? He aquí e] motivo de esta lección.

MATHRIAL

- Raíces de semillas germinando y de plantas anua-
les (pueden servir muy bien las de la patata, el
tomate, la judía, ]a calabaza, etc.).

- Alcohol de 90° y glícerína.
Si queremos teñirlas, necesitamos además:

- Azu] de metileno o verde de yodo y carmín
alumbre.

MODO DE FEACER LAS PREPARAfro\I:S

Sumergir durante un dia, en alcohol de 90°, trocitos
de rafces para endurecerlas y poder hacer mejor los
cortes. Que obtengan secciones tranversales lo más
finas posible, para que sean transparentes, por medio
del microtomo o de la cuchilla de afeitar. Luego se
montarán asl:

1' Poner cortes de la zona pilffera en un porta
con una gotita de glicerina.

2^ Hacer lo mismo con secciones de ratces, corta-
das de la proximidad del tallo.

I. - la rniz

3" Teñir cortes, tanto de esta zona como de la pi-

Iffera, del siguiente modo: sumergirlos durante tres

minutos en azu] de metileno o verde de yodo, y a con-

tinuación un minuto en agua. Luego los meteremos

en carmín alumbre durante cuatro minutos, y segui-

damente en agua, durante otro minuto, para quitar
el exceso de colorante, montándolos después sobre

portas con una gotita de glicerina, como en las pre-
paraciones anteriores.

OBSHRVAC16N MICROSCÓPICA

Coloquemos en la platina la primera preparación.
Ya al primer golpe de vista nos damos cuenta que
está formada por una enorme cantidad de células;
pero no amontonadas caprichosamente, sino coloca-
das en un orden admirable. En primer lugar, de fue•
ra a dentro, nos encontramos, en la primera prepara-
ción, con una capa de células, la mayor parte de las
cuales se alargan desmesuradamente para formar
unos tubitos terminados en punta: son los pelos ab•
sorbentes. A continuación vemos varias capas de cé-
]ulas poligonales irregulares, rodeando a otras cuyas
células tienen una forma también poligonal, pero más
regular. La más interior de estas capas se distingue,
si nos fijamos con un poco de atención, porque tiene
las paredes laterales de 1as células un poco más
gruesas y porque incluso pueden distinguirse en ella
a(gunos gramos de almidón Tocando a esta capa, por
la parte de dentro hay otra u otras dos de células ge-
neralmente mas pequefias, ]lamándonos Iuego la aten•
cián varios manchones de circuiitos, colocados en
sentido radial, alternando unos en que los circulitos
son graitdes y poco numerosos con otros en que son
muy pequeños y abundantcs; rodeados todos por cé-
lulas también poligonales, que llegan hasta el centro
de la raíz.

Por TOMAS CALLEJA GUIJARRO

iVlaestro Nacional. Madrid

Expliquémosles: la capa más externa es la piel o
epidermis de la raíz, que en esta zona, como se ha vis•
to, está llena de pelos absorbentes. Las siguientes ca•
pas de células forman los tejidos nutricios o parén-
quimas, regular e irregular, del cilindro cortical. La
capa en que acaba éste se ]lama endodermo, y se
aprecia mejor si ponemos en la preparar.íón una go-
tita de agua de yodo. Todo lo que hay dentro de esta
capa recibe el nombre de cilindro medular y está
formado también por^un parénquima y unos grupos
de circulitos situados en posición radial, que son
los vasos conductores de la savia. Los de más diáme-
tro se Ilaman vasos leñosos, ^y los más íinus y abun-
dantes, vasos liberianos. (En otra lección los estu-
diaremos con más detenimiento.)

Colocando ahora la segunda preparación podrán
ver que tiene las mismas capas y características,
con la sola excepción de que en la epidcrmis, en
vez de pelos absorbentcs, tiene una o dos capas de
células endurecidas, que sirven para proteger a la
raíi.

En la preparación te5ida se aprecia muy bien el
endodermo, porque !as paredes laterales de sus cé-
lulas aparecen de color azul o verde, según el colo-
rante empleado. Los haces de vasos se distinguen en
ella también con más claridad, ya que los leñosos
se tiñen de azul o verde y los liberianus de rosa.

1DEA3 PARrI EL ESTUDIp

Todas ]as raíces, sea cualquiera su forma, tienen
una misma constitución interna, que, según nos re-
vela el microscopio, es la siguiente:

- Un cilindro cortical o corteza y una médula o
cilindro medular.

E1 cilindro cortical tiene, de fuera a dentro;

- Una capa llamada epidermis,

- Un parénquima de células poligonales.

- Y una fila de células ]lamada endodermo.

Las células de la epidermis, en la zona pilífera, se
alargan en muchos casos para formar los pelos ab•
sorbentes por los que la planta toma el agua y los
alimentos, A medida que estas células van enveje•
ciendo, los pelos mueren y se caen. Para sustituirlos
nacen otros pelos más abajo, en la parte más joven
de la raíz. Las células que antes tuvieron pelos se
suberizan y mueren, pasando a formar un tejido de
protección de la raíz.

La médula o cilindro medular tiene, también de
fuera a dentro:

- Una capa de células que toca con el endoder-
mo, llamada periciclo.

- Los haces de vasos liberianos y leñosos, alter•
nando y separados por los radios medulares.

- Y el parénquima medular.

En las raíces de más de un año se pueden ob
servar, además de las capas que hemos visto, otras
dos: una en la corteza, Ilamada felógenos, y otra en
la médula, ]lamada cambium . Estas dos son las que,
al multiplicar sus células, hacen que la raíz crezca
en grosor.

Para crecer en longitud, tiene la raíz a la punta,
y bajo la cofia, un iejido llamado meristemo, cuyas
células se están multiplicando continuamente. Como
por esta parte es por donde la planta va profundi-
zando en ia tierra, como e^ más formidable taladro,
muchas células perecen aplastadas; pero no importa,
otras ocupan inmediatamente su puesto y siguen el
trabajo, Ilegando, si es preciso, hasta romper las
rocas,

EfCRCICIOS DE APLICACIÓN

Redacción sobre la estructura de la raíz y el modo
de crecer en grosor y longitud.

Dibujo de preparaciones vistas al microscopio, co-
loreándolas según estén en los cortes teñidos.

Obtener cortes longitudinales de la cofia dc alguna
raíz y observarlos con la lupa.

pelos absorbentes

parenquima corfical

endodermo

vosos líberianos

vasos leñosos

parenquima medular

CORTE DE LA
ZONA PILIFERA
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LECCIONES ESCOIARES: Concilio Vaticano II

Por CARLOS REY APARICIO

Dlrector escolar. MADRID

TENIA iV^ Doctrina sobre e

Fines.--Conocer bien al Sacerdote y al Qbis-
po, como Ministros de Dios, para amarlos y
ayudarles en su misión apostólica.

Programa. - Cómo se rige la Iglesia, Los
Obispos, sucesores de los Apóstoles. El Epis•
copado como Sacramento. El Colegio de los
Obispos y su Cabeza. Los tres poderes del
Prelado. EI Sacerdocio: su relación con Cristo,
con el Obispo y con el pueblo cristiano, Ve-
neracián y ayuda debida al Prelado y al Sacer•
dote. El Seminario y las vocaciones.

Material.---Cuadros célebres de los Apósto-
les. Fotos del Papa y del Prelado..Dibujos o
recortables de mitra, báculo, pectoral, etc. Fo-
tos de su Parmquia, Gráficos de la Campafia
pro-Seminario,

GUION PARA ESTE TEMA

---Qué bien hace Dios las cosas. Para exten-
der a todos los hombres la salvación, que El
mismo nos mereció en la Cruz, y para perpe-
tuar su Iglesia y su Eucaristía Cristo escoge
a doce de sus mayores amigos, sus más leales
colaboradores. Eso son los Apóstoles.

-Yo me sé la lista de los doce y cómo fue-
ron elegidos; además, su obra y su martirio.
ZPero ahora ya no hay Apóstoles? ^0 quié-
nes son?

--Los Obispos, claro está, Y los Sacerdotes,
sus cooperadores, ^Habéis visto vosotros al-
guna vez un señor Obispo? El que os confir-
má, por ejemplo, Llevaba en la cabeza una
mitra y debajo un solideo, En una mano el
bdculo. Al comul gar os daba a besar su anillo,
con una esmeralda, Sobre su sotana roja lucía
una cruz pectoral. Iba bendiciendo a todos al
1^^^

El Concilio Vaticano II dice que con 1a con•
sagración episcopal se le con f iere la plenitud
del Sacramenin del Orden, Es el «supremo
sacerdociop n eumbre de1 ministerio sagrado.

E1 báculo del Obispo nos da idea de su ofi-
cio pastoral, de gobernar a los fieles y de dar•
les el dulce pasto de la doctrina evangélica
que él predica desde la cátedra, bajo un dosel,
en el templo principal de la Diócesis, que por
esto se llama Catedral.

-^Por qué la mitra o tiara del Papa tiene
tres partes o tres pisos?

-Simbolizando que el Papa y el Prelado tie-
nen, como Cristo, tres poderes : de enseñar,
como Maestro. De regir, como Soberano. De
santi f icar, como Sumo Sacerdote.

-Antes casi nunca salía el señor Obispo
de su palacio, Ahora, en cambio, visita, predi-
ca, actúa y habla más con la gente.

-Y qué bueno es el mayor trato con el pue•
blo de Dios. Así, mezclado con todos, conoce
mejor cada día a sus ovejas y las puede ayu-
dar y salvar mejor.

Una vez vino a]a escuela el señor^Obispo,
los chicos tenían un poco de mieditis, Péro le
hicimos sentarse en el jardín y hubo un poco
de teatro, aludiendo en él al caehete de la
Conf irmación. El señor Obispo -que era don
Casimiro Morcillo, actual Arzobispo de Madrid
y Secretario del Concilio- soltó la carcajada
y lo pasó muy bien entre nosotros, Un chico
le dijo que él también quería «zer obipo» y,
tanto no, pero pronto cantará Misa. Algunos
otros se han ido al Seminario y viven allá fe-
lices. El fue examinando de Doctrina a todos.
Todavía recuerda lo que gozaba charlando con
los chicos, colegio por colegio. Y le dan ganas
de hacerlo todos los días.
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Episcopado y el Sacerdocio

-^Y qué es eso de la Colegialidad, que tan-
to se estudió en el Concilio?

-Que «asf como por disposición deI Señor,
San Pedro y 1os demds Apóstoles f orman un
solo Colegio Apostólico, de igual modo se unen
entre sí el Romano Pontí f iee, sueesor de Pe-
dro, y los Obispos, sucesores de Ios Apóstoles».
El Concilio recuerda que siempre en la His-
toria se ha considerado así.

-El Colegio Episcopal, incluyendo el Papa
con él o traba'ando en otro sitio por orden
suya, es in f ali^le. Y«expresa la variedad y
universalidad del pueblo de Dios en cuanto
está compuesto de muchos; y la unidad de la
grey de Cristo en cuanto está agrupado bajo
una sola Cabeza : el Papa».

La potestad suprema del Colegio Episcopal
se ejerce en el Concilio Ecuménico. Pero, que-
de bien claro, si todo el Concilio aprobase una
disposición sin estar de acuerdo con el Papa
-cosa prácticamente imposible- no tendría
ningún valor.

-^Y trabajan los Obispos?

-En gran parte ya lo veis y lo sabéis. A
cada paso ofs por la radio sus conferencias o
sus cartas pastorales. Pasa de pueblo en pue-
blo para visitar Parroquias, Colegios, Hospita-
les, Cuarteles..., poniendo en todas partes la
luz de sus enseñanzas, las gracias de la Con-
firmación y la caridad de su corazón y su li-
mosna. Cuando se encierra en su palacio, es-
tudia, ora, medita, en una vida de gran auste-
ridad. Resuelve los graves problemas diocesa-
nos, ayudado por el Consejo llamado Curia. Y
varias veces ordena Sacerdotes.

-Cuando las cuestiones son de carácter na-
cional, los Obispos se reítnen en una Asamblea
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llamada Conferencia Episcopal, que trabaja en
secciones especializadas llamadas Comisiones:
Liturgia, Caridad, Enseñanza, Moralidad...

-Pero como el Prelado no puede llegar a
todas partes, él elige y nombra -ungidos por
la ordenación- a los presbíteros o saeerdotes.

El Sacerdote tiene la potestad de perdonar
los pecados y de consagrar el Cuerpo del Se•
ñor. Emociona asistir al momento sublime de
la ordenación, cuando se les atan las manos
para consagrarlas y hacerlas aptas para tener
el Cuerpo de Cristo. Cuando se impone las ma-
nos sobre su cabeza, invocando al Espfritu
Santo.

Grandeza inmensa, dignidad excelsa la del
Sacerdote. Con razón decfa San Francisco dt
Asís: •Si en el camino me eneuentro a un Qn-
gei y a un Sacerdote, saludaré y besaré pri-
mero a éste y luego saludaré al dngel».

Todos participamos del sacérdocio de Cris-
to por el Bautismo. Vamos a participar tam-
bién en su trabajo haciendo apostolado por
las almas.

«Ei deber de f omentar vocaciones pertenece
a toda la eomunidad de Ios fieles, que deben
procurarla, ante todo, con una vida totalmen-
te cristiana; ayudan, sobre todo, a esto las
familias, que, lIenas del espfritu cristiano de
f e, de caridad y de piedad, son como el pri-
mer seminario, y las parroquias, de cuya vida
fecunda participan 1os mismos adolescentes.
I,os maestros y todos los que de algún modo
se consagran a la educación de los niños y de
los jóvenes, y, sobre todo,las Asociaciones Ca-
tólicas, procuren cultivar a Ios adolescentes
que se les ka con fiado... ^
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CALEI^OSCOPIO

Por JAVfER LAGAR MARIN

Maestro Nacional.

Mayan^-^^1anresa. BARCELONA

Este sencillo aparato, basado en las leyes de refle-
xión de los espejos, tiene una gran utilidad en la
escuela primaria. En primer lugar, es una fuente de
motivación psicológica intensa pare aquellos niños
que sean muy tímidos, de carácter reservado y poco
imaginativos,

En la clase de dibujo es un conjunto infinito de
sugerencias, que para el niño con fuerte tendencia
artística (muchísimos niños ]a tienen) constituye un
auxiliar valiosísimo.

En Geometrla, para el estudio de los ejes de si-
metria y sus planos y]a composición de figuras simé-
tricas, es insustituible como una demostración pal-
pable que los niños «vem> hasta ]a saciedad.

Pero ]o más maravilloso de este aparato es ]a
satisfacción que experimenta el niño cuando deseu-
bre ]o sencillo que es y lo fácil que es de construir.
Sobre todo, cuando el niño ]o vc por primera vez
montado y funcionando y luego se le enseñan ^das
iripas».

Aconsejo repetir la experiencia tal como yo ]a
hice: uno a dos niños en solitario y en perfecto
secreto (mejor uno que dos), y generalmente ^cel
mañoso» de ]a clase, fabrica uno bajo nuestra exclu-
siva dirección. Cuando se ]es enseña a los demás
y todos miran por el agujerito, se quedan maravi-
llados, y cuando lo ven desmontado sienten impulsos
irresistibles de construirse uno ellos también. Y es
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Trabajas

Escolares

utilitarios

Caleidoscopio

entonces cuando empieza la verdadera clase de «ma-
nualización».

Cada uno se hace el suyo, pero todos trabajando
en equipo y repartiendo las actividades por prefe-
rencias personales, y más que nada por aptitudes
especificas.

Las tiritas de cristal de espejo pueden encargarse
a un vidriero, aunque es mucho mejor que las cor-
ten los mismos niños si la escuela dispone de dia-
mante de vidriero, o bien con unas tijeras corrientes,
sumergiendo todo en un cubo de agua limpia o
en una palangana. Los espejos han de formar una
especie de tubo con la parte reflectante interiormen-
te, o sea, una Eorma prismática sin bases. Dicha for-
ma prismática puede ser de base triangular, cuadra-
da, pentagonal, hexagonal, etc. La que se describe
aqu{ es de base triángulo equilátero, por ser una de
1as más sencillas de construir. Dichos espejos se de-
ben pegar por el dorso sobre una tira de papel engo-
mado o tela suave, al objeto de que al tomar la
forma prismática quede de una manera sólida in-
deformable. Antes de darle la forma prismática de-
finitiva conviene limpiar perfectamente la superficie
de los espejos, pues después seria muy difícil ha-
cerlo bien.

El tubo exterior que protege los espejos de su ro-
tura puede tener cualquier forma o tamaño y de
cualquier material: madera, plástico, cartón, etc. Son
recomendables los tubos de aluminio que han con-
tenido pastillas de efervescente. A estos tubos, con
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una lima redonda, es fácil hacerles un agujero en el
fondo, dejando una pestaña, que sujetará los discos
del extremo y el tuba prismático de los espejos.

Estos discos de este extremo, numerados en el
dibujo con los números 1 y 3, son de viddo co-
rriente y fáciles de cortar y alisar sus bordes con
una piedra arenisca, con asperón, con tela de
carborundum o papel de lija de mecánico, fuerte y
gruesa. El disco número 1 debe ir esmerilado por
una cara, al ohjeto de que pase la luz lo más posi-
ble, pero que no se vea a su través; en una palabra,
debe ser traslúcido. Esto es muy fácil de rnnseguir,
restregando dicho disco de vidrio, en forma cireular,
sobre la misma tela de carbarumdum o papel de
]ija o piedra arenisca de la que 'se usa para afilar
los cuchillos, al mismo tiempo que se le pone un
poco de agua. Conviene hacer este esmerilado ]o
más perlecto posible, que quede muy igualado, sin
rayas fuertes, Gon una piedra arenisca esto es muy
sencillo y fácil de conseguir.

Ei disco de vidrio número 3 debe ser corriente y
debe estar muy limpio, El disco número 2 es una
simple arandela de cartón de un par de milimetros
de grueso, y en su interior se deben poner trocitos
de cristal, trocitos dc plástico, cuentas de vidrio, etc.,
los objetos más peyueños que se puedan hacer y de
las formas irregulares más caprichosas, como igual-
mente su colorido, ya que ellos, reflejados sobre las
paredes del tubo prismático, son los que nos daran
las imágenes del caleidoscopio, tan maravillosas y su-
gestivas.

EI tapón que tapa por el otro extremo debe llevar
un agujerito no mayor de cuatro o cinco milímetros,
y el grueso de dicho tapón ha de permitir el co-
rrecto cierre del caleidoscopio, dejando ajustados en
su interiar el tubo prismático que presiona suave-
mente contra los dos discos de vidrio del otro ex-
tremo, que entremedias de ellos sujetan la arandela
con los trocitos de materias irregulares que formarán
el dibujo de los planos simétricos.

Las cuatro o cinco sesiones de umanualizaciones»
que se emplearán como mínimo para construir dicho
caleidoscopio justifican plenamente la utilidad del
mismo. Independiente de la utilidad que ya rese-
ñamos al principio, constituye una práctica insusti-
tuible el acostumbrarlos a dibujar lo que veañ a
4ravés, adiestrándolos para futuras prácticas de mi-
croscopio.

La construcción del caleidoscopio en ]a escuela
es tema de interés inagotable, pues sólo en el as-
pecto geométrico, superfiĉies circulares, cilindros, pris-
mas, coronas circulares, etc., les ayuda muchisimo
a familiarizarse con dichos términos de una manera
sencilla y atrayente.

Construir para ]a misma escuela un juego de ca-
leidoscopios con tubos prismáticos reflectantes de ba-
ses distintas, es una experiencIa muy interesante que.
los niños jamás olv{darán.



La enseñanza española en la Conferencia Internacional de Ginebra 

Don Joaquín Tena Artigas presidió 
esta Conferencia de Instrucción 

Pública 

El jefe de la delegación de España 
y presidente de la XXX Conferencia 
Internacional de Instrucción Pública, 
recientemente celebrada en Ginebra, 
don Joaquín Tena Artigas, director 
general de Enseñanza Primaria, pre
sentó en ésta el informe del Minis
terio español de Educación y Ciencia 
sobre el movimiento educativo en el 
año 1966-67. Numerosos países, en
tre ellos Francia, Etiopía, Gran Bre
taña, Estados Unidos, Méjico, Cuba, 

Relación entre buenos resultados y el placer en la Escuela 

Túnez y Canadá, se habían interesado 
por algunos factores del movimiento 
escolar en España. 

El señor Tena Artigas puso de re
lieve que las inversiones pasaron de 
9.930 millones de pesetas en 1963 a 
23.500 millones en 1967. 

Los delegados de Bélgica, Camerún, 
Unión Soviética, Polonia, Tanzanía, 
República Centroafricana, Brasil y Es
tados Unidos, manifestaron en sus 
intervenciones del acto de clausura, 
con rara unanimidad que el señor 
Tena Artigas había dirigido los de
bates con sin igual competencia. 
«E. S.», núm. 251 . 

Dos educadores de la Universidad 
de Chicago han emprendido una en
cuesta acerca de 292 alumnos de 
sexto curso, con el objeto de dar una 
respuesta a la cuestión: «El alumno 
que obtiene buenos resultados escola
res, ¿se siente más satisfecho en la 
escuela que su camarada menos di
choso?» Los resultados dados a co
nocer en un artículo revelan que los 

buenos resultados en la escuela y el 
placer de la escuela no van a la par. 
Los investigadores compararon las 
predicciones de los maestros en lo que 
concierne a la satisfacción de sus 
alumnos en las actitudes expresadas 
por los mismos alumnos. Descubrie
ron que aunque los maestros predi
cen con cierta exactitud el placer que 
tienen sus alumnos en la escuela, so

breestiman la relación que existe en
tre el buen resultado escolar y el 
bienestar en la escuela; existe puede 
ser el hecho que la gama y la inten
sidad de las actitudes de los alum
nos no son tan considerables como 
las respuestas al cuestionario pare
cían mostrar; los alumnos no tienen 
en efecto, generalmente opinión ex
trema acerca de la escuela, sino se 
sienten más bien neutrales. «B. l. E.». 

El estudio del medio en la Enseñanza Primaria 

El estudio del medio por la observa
ción es uno de los rasgos caracterL:;
ticos y originales de la enseñanza 
primaria en Madagascar. No se tra 
ta verdaderamente de una disciplina 
escolar, sino más bien de una acti
vidad a la vez global -porque ella 
agrupa un conjunto de ocupaciones, 
de ejercicios y de esfuerzos- y to

tal, porque utiliza las diversas apti
tudes del niño en ver, discernir, me
dir, tocar, manipular, reflexionar, 
calcular, imitar, etc. El estudio del 
medio es de este modo una activi 
dad en la cual se ejercitan los sen
tidos y el espíritu del niño; desarrolla 
en él un:t mentalidad objetiva; con::;
tituye taml:>ién la fuente de todas las 

actividades pedagógicas en el sen
tido que ella relaciona las discipli
nas escolares y las une al medio, a 
lo concreto. El método del estudio del 
medio comprende tres fases : 1) la pre
paración (elección de un tema sema
nal, preparación de cuestionarios y 
de ejercicios); 2) la observación; 3) el 
aprovechamiento de los resultados. 
«B. I. E.>>. 

Escuela sin salas de clase y sin horario fijo 

La nueva escuela Eveline Lowe, en 
Southwark, ·barrio populoso al Sur 
de Londres, no tiene horario fijo ni 
salas de clase. En esta atmósfera 
tranquila, . los 320 alumnos, de eda
des comprendidas entre los ·tres y los 
nueve años, pueden dedicarse a las 
actividades que les interesan, con el 
ritmo que les conviene. Antes de ha
cer los planos de la escuela, un equi
po de arquitectos especialmente desig
nados visitaron 38 escuelas prima
rias: Los arquitectos, al igual que los 
inspectores escolares, los administra

dores y los maestros que los acompa
ñaron, se dieron cuenta de una gran 
necesidad de flexibilidad. Ello dio lu 
gar a una escuela caracterizada por 
una construcción muy abierta: en lu
gar de salas con formas rígidas y cua
dradas, hay espacios, dimensiones y 
aspectos diversos en los cuales se 
puede trabajar y llevar a cabo nu
merosos tipos de actividades al mis
mo tiempo. Los niños están ocupados 
todo el día; el tiempo que dedican al 
trabajo depende de la naturaleza de 
éste y del interés que le conceden. 
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Los muebles y el material han sido 
especialmente concebidos por los ar
quitectos, de modo que se adapten al 
niño a medida que crece; los respal
dos de las sillas y las tablas de las 
mesas son de diferentes colores, se
gún la talla; nuevas pizarras en tres 
colores vivos reemplazan las pizarras 
negras tan inestéticas y constituyen 
un elemento de decoración. Existen 
igualmente alcobas tranquilas y un 
rincón destinado al reposo y a la lec
tura en voz alta. Una pajarera, un 
terreno de juego y un zoo están pre
vistos en el exterior. <<B. I. E.». 



Yunque 

GARCIA-SALVE, Francisco: «Y un~ 
que>). Bilbao, Ediciones Mensajero. 
Apartado 73, 1967, 340 págs., 95 pe
setas. 

Un nuevo libro del padre García
Salve, joven jesuita que sigue en as~ 
censión constantemente fiel a sus en~ 
tregas de una buena y profunda lite
ratura ascética. Considerado como 
uno de los mejores autores especia
listas de la juventud, con este nuevo 
libro se reafirma. «Yunque» pasará a 
ser un libro esencial de oración ac
tiva, lleno de ideas entregadas al lec
tor con vida y sangre. Evangelio, Con
cilio y Vida son las tres partes que 
rítmicamente se ensamblan en la obra. 
El Evangelio en fragmentos lumino
sos. comentados con pulso recio al 
aire de nuestro siglo. El Concilio, 
dado en esencias, con los cien me
jores criterios comentados sin ambi
güedades temerosas. La Vida, tam
bién en esencias, con unos decálogos 
verticales para «rezar de pie mirando 
a las estrellas>>. 

Un nuevo libro de un autor ya 
consagrado que será preciso meditar 

.	con lós ojos muy abiertos y algunos 
se l'la sgarán las vestiduras porque es 
te hombre habla claro. Pero todos los 
cristianos que quieran vivir al ritmo 
del Concilio seguirán agradeciendo al 
padre García-Salve su sinceridad y 
su audacia clarividente.-E. F. R. 

Dios y los niños 

F. H. DRINKWATER: «Dios y los ni
ños». Versión en español de A. Mar
tí Lloret. Barcelona, Editorial Her
der, 1967, 176 págs., 85 ptas. 

Esta obra fue publicada por vez 
primera en 1933 con el título de 
«Doctrine for the Juniors» y poste
riormente se hicieron dos ediciones 
corregidas y ahora sale de nuevo, co
rregida y puesta al día· con el título 
de «Dios y los niños>>. Su autor ya 
es conocido por sus «Historietas ca
tequísticas». En este vademécum nos 
ofrece un libro dedicado a la instruc
ción o formación religiosa del niño, 
instrucción a la vez doctrinal y prác

tiea, porque el autor no disgrega 
nunca estos dos aspectos de la ense
ñanza. Lo que pretende es que los 
pequeños adquieran una base firme. 
no que se aprendan de memoria un 
catecismo de «preguntas y respues
tas>) con dudoso aprovechamiento, si
no que asimilen completamente los 
hechos y verdades principales. 

Los niños deben haber oído las co
sas esenciales muchas veces y en va
riados contextos, y ellos mismos de
ben haberlas expresado de palabra, o 
por escrito, tan a menudo como sea 
necesario para que esas verdades y 
prácticas esenciales no se o 1 vid en 
nunca y con la gracia de Dios expe
rimenten un desarrollo vital en su 
mente y en sus corazones. 

En «Dios y los niños» el catequista 
tiene un valioso auxiliar; baste decir 
que su edición original inglesa ·se ha 
reeditado constantemente desde hace 
más de veinte años y la experiencia 
demuestra cuán apropiado es el ma
terial que contiene para la enseñanza 
de los pequefios.-E. F. R. 

La vida afectiva 

FORNARI, Franco: «La vida afectiva 
originaria del niño». Ediciones Fax, 
Zurbano, 80, Madrid-3, 244 págs., 
120 ptas. 

Obra técnica. De importancia. Exa
mina el establecimiento de las rela
ciones entre el niño y la madre en 
todos . sus múltiples aspectos: madu
ración neurobiológica, formación de 
las primeras relaciones objetuales, vi
da fantasmática originaria, madura
ción y desarrollo del yo, etc. · 

Una apresurada asimilación del 
psicoanálisis puede dar lugar a equí
vocos sexuológicos. No así su estu
dio metódico y reposado. Por otra 
parte, la indagación sobre la relación 
originaria de amor, fundamental en 
la formación del niño, coloca todos 
los problemas del desarrollo afectivo 
sobre su adecuado fondo de la expe
riencia primordial establecida e o n 
ocasión de la presencia o de la ausen

· cia del don materno. 
A la capa~idad de recibir y de go

zar de tal don por parte del niño y al 
modo como éste reacciona ante la 
privación de aquel está vinculado 
todo el desarrollo de su vida afectiva, 
que encontrará su coronación en la 

capacidad de amar. Coronación nada 
fácil, impregnada siempre de íntima 
dramaticidad. que en su formulación 
originaria alcanza su culmen en la 
posición depresiva descrita por Ma
laine Klein. 

Un tema que ocupa el centro de 
toda problemática psicoanálitica ac
tual. Constituye el punto de encuen
tro del psicoanálisis de lo profundo 
con el racionalismo que informa gran 
parte de la psiquiatría moderna. Des
emboca en otro más amplio: el tema 
de la intersubjetividad. Páginas, pues, 
de sustancia fundamental. Meditadas 
con cuidado y ciencia. 

Fornari, que a la agudeza de la 
observación clínica une las dotes del 
teorizante sutil, se mueve a la per
fección en este difícil tipo de inda
gaciones, en las que es necesario in
terpretar en el continuo control de 
una rigurosa práctica. 

La obra tiene en cuenta la amplia 
literatura sobre el tema, pero en toda 
su exposición está muy presente la 
personalidad del autor. El resultado 
es una visión armónica, equilibrada y 
completa de una cuestión fundamen
tal en el niñ.o. Y, por tanto, para su 
culminación como adulto.-E. F. R. 

Historia de la Filosofía 

VERNEAUZ, Roger: «Historia de la 
filosofía contemporánea». Versión 
española de Montserrat Kirchner. 
Editorial Herder, B.arcelona. 

Roger Verneaux, profesor del Ins
tituto Católico de París, .lleva a cabo 
en esta obra un estudio de los prin
cipales filósofos contemporáneo, des
de el punto de vista expositivo y crí
tico a la vez. Empieza explicando la 
disolución del hegelianismo fundán
dose no en la obra de sus seguidores, 
sino en la de sus críticos, especial
mente en la de Marx, Kierkergaard. 

La filosofía de la vida de Scho
penhauer y. Nietzche se presenta como 
una reflexión sobre el hombre, o me
jor, sobre el sentido de la existencia 
humana. Desde esta perspectiva am
bos autores pueden ser considerados 
como precursores del existencialismo 
contemporáneo. 

En el positivismo, cuyo fundador y 
máximo exponente es Augusto Coro
te. ve el autor el espíritu del si
glo XX; una fe sin límite en la cien
cia y en progreso y una ceguera to
tal para cualquier clase de trascen
dencia, tanto metafísica como reli
giosa. 

La corriente contraria al positivis
mo es la representada por el idealis
mo de Renouvier, Hamelin y Lache
lier y, sobre todo, de Brunschviog. 
Viene después la descripción del es
piritualismo, cuyas principales figu~ 
ras son Maine de Biran, Ravaisson y 
Bergson. El autor dedica un capítulo 
entero al estudio del pensamiento de 
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Blondel, creador de la llamada filo
sofía de la acción. Termina el libro 
con la exposición de la fenomenolo
gía de Husserl y del existeneialismo. 

Sin pretender ser exhaustiva, esta 
obra constituye, sJn embargo una 
exposición completa de la fi~olofía 
contemporánea. Los capítulos van 
precididos de un elenco bibliográfico, 
de modo que resulta fácil al lector 
a.mpliar las doctrinas expuestas. Al 
fmal de cada capítulo hallamos una 
breve conclusión crítica en la que 
R. Verneaux pone de relieve los ele
mentos positivo y negativo del pen
samiento del filósofo estudiado. 

Queda bien patente el interés de 
la obra y su utilidad a los profesores 
de filosofía y estudiosos de esta dis
ciplina, así como a las personas cul
tas en generaL-E. F~ R. 

Ideales 

LASSO DE LA VEGA, José S.: «Idea~ 
les de la formación griega)>. Ma
drid, Ediciones Rialp, 274 págs. 

Las formas propias del pensar grie
go sobre el cosmos externo y el mun

do interior del hombre puede decirse 
que han valido como moldes únicos, 
universales, de los que llamamos 
<muestro)} pensar de hombre occiden
tal y europeo. Lasso de la Vega re
sume el alcance y sentido de nuestra 
deuda con Grecia diciendo que Jos 
griegos descubrieron al hombre. El 
espíritu y el hombre no fueron antes 
de Grecia, o eran de otro modo como 
el hombre y el espíritu. 

El libro de Lasso de la Vegn reco
ge cuatro estudios publicados inicial
mente en diversas revistas. Los estu
dios son «Grecia y nosotros)), «<dea
les de la vida humana en la antigua 
Grecia», «El guerrero tirteico» y «Hé
roe griego y santo cristiano)). 

En el primero, el autor precisa que 
intenta anunciar, cuando afhma que 
los 	 griegos descubrieron al hombre; 
cuáles fueron las circunstancias de 
aquel descubrimiento y en que sen
tido 	 su peculiaridad condiciona nece
sariamente nuestra posición ante la 
griega. En «<deales de vida humana 
en 	 Grecia» trata de definir el perfil 
estimativo de Grecia a través de una 
selección de modelos o tipo~ ideales 
de 	 vida humana peregrinando por e! 
vasto repertorio de ideales de !a vida 
griega: defJne al hombre arcaico como 
«horno religiosus»; al clásico, como 
{<homo politique)), y al helenístico, 

como «horno socialis», y concluye que 
el héroe y el sabio son las formas 
ejemplares de la vida griega. El ter. 
cer y cuarto estudio no son más que 
una continuación del segundo, más 
concretamente, un análisis de los idea
les o modelos griegos: el héroe, la 
ética cara a la muerte, la bella y jus. 
ta en la guerra, la fortaleza como 
inspiradora de una forma de vida, la 
evolución de la idea griega de Dios 
lleva una transformación similar en 
el tipo de héroe. El héroe se trans~ 
forma en un atleta o un soldado de 
Dios. Si el santo cristiano es un jus
to que sufre y da testimonio. ¿Dón
de radica la diferencia entre el héroe 
griego y el santo cristiano? He aquí 
el interesante estudio que cierra el li
bro.-E. F. R. 
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LAS UNIDADES DIDACTICAS 

l. 	 Las diversas concepciones de 	 8. 	 Inserción de ejercicios sobre há
Unidades Didácticas. 	 bitos operativos, mentales y so

ciales en las Unidades Didácti
2. 	 Las Unidades Didácticas según cas. 

los Cuestionarios Nacionales. 
9. 	 La Unidad Didáctica y su presen3. 	 Distinción entre Unidades Didác

tación en varias sesiones de esticas, Centros de interés y otros 
tudio según los cursos de escolaconceptos análogos. 
ridad. 

4. 	 Criterios para la preparación de 

a~;tividades en torno a una Uni
 10. 	 Los textos de Unidades Didácti 
dad 	Didáctica; cas: su empleo por el alumno e 

interpretación por el Maestro.
5. 	 Presentación Q.e una Unidad Di


dáctica globalizada. 

11. 	 Los materiales de enseñanza y 

6. 	 La diferenciación de Unidades Di aprendizaje y el desarrollo de las 
dácticas en naturaleza y vida so Unidades Didácticas. 
cial. 

12. 	 El recurso del medio ambiente en 
7. 	 La Unidad Didáctica y la Siste el desarrollo de las Unidades Di

matización de las materias. 	 dácticas. 
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UEVOS T.EXTOS EDELVIVE S 
lara los nuevos cuestionarios nacionales 
:Je enseñanza primaria. 

TEXTOS 
w~...,::.A:IItiD Y CUADERNO S 

DE EJERCICIOS 

DE VENTA EN LIBRERIA S 

LIBRERIA LUIS VIVES : 
MADRID (4) - Campoamor, 11 

BARCELO NA (13)- Mallorca, 374 

VA LENCIA (5) - Salamanca, 42 

EXPO S ICION : SADER 
Plaza de la Marina Española, 6 

MADRID (13) 

¡No lo olvide! 

~.,¡Sff.MP , '10 
Q,.Q. P.4''C'1VJt-AJ\..C.1.• 

tnl;\.'-~'.1 1~ 5 

SOLICITE 

EDITORIAL LUIS VIVE 
Apartado 387 ZARAGOZ 

Cntre los mejores, los más baratoS 



En cada uno de los SEIS primeros cursos de Enseñanza Primaria, 

-----&:.:1& S.C.IU'~ pone a su disposición: 

Unidades didácticas.-Diploma. 
Libro de lectura (iniciación). -Sonata. 
Libro activo de lenguaje ·Arboleda. 
Reli gión.-Ofrenda. 
Expresiones artisticas.-Gaviota. 
Cuaderno de escritura n.C l . -Cometa. 
Cuadet·no de escritura n.o 2.-Cometa. 
Cuaderno de escritura n.0 3.-Cometa. 
Cuaderno de escrituran.~ 4.-Cometa. 
Cuaderno de c álculo no 1.-Mañana. 
Cuaderno de cálculo n,' 2.-Mañana. 
Cuaderno de cálculo n' 3 -Mañana. 
Libro guia del maestro. 

Unidad es didácticas.-Diploma. 
Libro de lectura. -Sonata. 
Libro activo de lenguaje.-Arboleda. 
Reli gión.-Ofrenda. 
Expresiones artisticas.-Gaviota . • 
Cuaderno de eScritura n.0 l. -Cometa. 
Cuaderno de escrituran." 2.-Cometa. 
Cuaderno de escritura n.o 3.-Cometa. 
Libro activo de cálculo,-Mañana. 
Cuaderno de cálculo n.' 1.-Mañana. 
Cuaderno de cálculo n." 2.-Mañana. 
Libro guia del maestro. 

Unidades didácticas.-Diploma. 
Lib1·o de lectura. -Sonata. 
Libro activo de Lengu aje.-Arboleda. 
Religión.-Ofrenda. 
Expresiones artísticas .- Gaviota. 
Cuaderno de esct·itura n.o 1.-Cometa. 
Cuaderno de escritura n." 2.-Cometa. 
Cuaderno de escritura n. 0 J.-Cometa. 
Libro activo de cálculo.·Mañana. 
Cuaderno de cálculo n.' 1.-Mañana. 
Cuaderno de cálculo n. ' 2.-Mañana. 
Libi'O guia del ma es tro . 

Unidades didácticas.-Oiploma. 
Libro de lectura -Sonata. 
Libro activo de lenguaje, Arboleda. 
Religión.-Otrenda. 
Libro activo de cálculo.-Mañana. 
Cuaderno de cálculo n.0 l .-Mañana. 
Cuaderno de cálculo n ° 2.-Mañana. 
Libro guía del maestro. 

Le ofrr: r:P. 1110'; lA pw; illi l id ,Jrl ,¡ ,3 dd(¡u ir ir u11 JL'"'~JO 
Cll lllple!rJ 1: 011 · ·r,,· ,-i • : lr:~ r de n~rle ~-;t r -4. v t o n ;rn 
Llrescuentu d1~i :;u 

Unidades didacticas.·Diploma. 75 
Libro de lectura.-Sonata. 45 
Libro activo de lenguaje.-Arboleda. 18 
Religión.-Otrenda. 45 
Expresiones artisticas .• Gaviota. 35 
Cuaderno de escritura n.o l.-Cometa. 9 
Cuaderno de escrituran. - 2.-Cometa. 9 
Cuaderno de esr.ritura n.o 3 -Cometa. 9 
Libro activo de calculo.-Mañana. 18 
Cuaderno de calculo n.' 1. -Mañana. 1 o 
Cuaderno de cálculo n.' 2.-Mañana. 1 O 
Libro guia del maestro. 

Unidades didácticas.-Diploma. 
Libro de lectu ra.-Sonata. 55 
Libro activo de lenguaje.-Arboleda . 
Libro activo de cálculo.-Mañana. 
Libro guia del maestro. 

Canciones para los cursos 1,0
, 2. 0

, 3. 0 

y 4.' .-Balada. 55 

Monte Esquinza . 24 - Madrid-4 

Av. Repúbli ca Argentina, 262-Bis- Bar ce lona-6 



En ella podrá insertar la Agenda 

Escoiar, guiones didácticos de 

"la Escuela en Acción", las ano

taciones de interés para usted y ... 

Que resuelven el antiguo problema del cuaderno de preparación .de lecciones. 

e A base de hojas intercambiables, taladradas v normalizadas a tamaño DIN-A-5 
!210 x 148 mm.) 

e En cada hoja un tema de acuerdo con los Nuevos Cuestionarios. 

:---

·-·-

-
GRATIS conseguirá el LIBRO del MAESTRO, 

la Carpeta-Archivo DO-NOR y todo nuestro 
Fondo Editorial con los cupones insertados en 
TEXTO MAGISTERIO. 

PRECIOS 

LIBROS DEL MAESTRO: 

Campanita curso 1. 0 
............ . 

Imágenes y palabras 1. 0 
•••••••••• 

Naturaleza y Vida 1. 0 
........... , 

Conjuntos y números 1.0 
•••••••••• 

Religión 1.0 
•• • •••• • •• • •• • • •••••• • 

Imágenes y palabras 2. 0 
• •• •• • •• • • 

Naturaleza y Vida 2.0 
••••••••••• 

Conjuntos y números 2.0 
••• •• • •• •• 

Religión 2. 0 
••••••••••••••• • • ••••• 

Aventura del lenguaje 3. 0 
•• ; •••••• 

Naturaleza y Vida 3.0 
•••••••••••• 

Conjuntos y números 3. 0 
•••••••••• 

Religión 3.0 
••••••••••• • •••••••••• 

Aventura del lenguaje 4.0 
••• , ••••• 

Naturaleza y Vida 4.0 
.......... .. 

Conjuntos y números 4.0 
•• • • ••• ••• 

Religión 4.0 
• •• • • • •••••• • •••••••••• 

CARPETA-ARCHIVO DO-NOR (vacfo). 
TALADRADOR UNIVERSAL 00-NOR, 

de una a seis perforaciones ...•..• 

30 ptas . 
30 ) 
30 ) 
30 ) 
20 ) 
40 ) 
50 ) 
30 
40 
40 ) 
60 ) 
40 ) 
40 
40 
60 ) 
40 ) 
50 » 

110 ptas. 
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