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estudios y
perspectivas

Educar en el mundo de hoy

Por Alejandro MAYORDOMO

1. HACIA LA PERSONA Y LA SOCIEDAD

Desde hace unos afios han ido apare-
ciendo en el panorama pedagdgico una se-
rie de ideas y autores que al valorar la rea-
lidad actual de la tarea educativa consta-
tan con fuerza las deficiencias de aquélla,
denuncian los falsos modos e indtiles resul-
tados, y programan soluciones y caminos
con imaginacién y audacia no exenta, en ca-
sos, de poca profundidad y cientifica pros-
pectiva. Titulos como La crisis mundial de la
educacion, Juicio a la escuela, Una sociedad
desescolarizada. La Escuela ha muerto, La
des-educacién obligatoria (1), nos sintetizan
el amplio marco de interpretaciones que van
desde los que hablan de crisis profunda, de
mutacién radical, a los que piensan que hay
que acabar con la escuela. Consideraciones
todas ellas en torno a un fenémeno cierto:
la creciente problemética del hecho educa-
tivo y de su medio de realizacion, la escuela.

,Por qué problema educativo? Se debe

(1) COOMBS, Ph., La crisis mundial de la educa-
c/én, Ed. Peninsuia. CIRIGLIANO, FORCADE, ILLICH,
Juicio a la escuela; Ed. Humanitas; Buenos Aires,
1973 ILLICH, |, Una sociedad desescoiarizada,; Barral;
Barcelona, 1974. REIMER, E., La escuela ha muerto;
Barral; Barcelona, 1973. GOODMAN, P., La des-edu-
cacién obligatoria; Ed. Fontanella; Barcelona, 1973.
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esencialmente a que ha cambiado el enfo-
que de toda una concepcién antropoldgica,
cultural y social.

Desde el humanismo renacentista se man-
tiene un tipo de cultura bidimensional: la de
la vida contempordnea y la de los conoci-
mientos y tradiciones del pasado. La exce-
siva dignificacién de estos bienes “tesoro de
la cultura” y su mantenimiento cada vez més
artificial y apartado de la realidad, hacen
que se desarrolle un tipo de educacién vy
de institucion escolar especialmente organi-
zada intelectual y desligada de la vida y del
futuro. Suchodolski denuncia esa situacion,
pues “vivir de cualquier manera y tratar los
valores cuiturales como un material en el
cual es posible creer o que es posible “sa-
borear” no es un modelo educativo correc-
to” (2). Por ello, tanto en el area del pensa-
miento, en la que se reafirma la dignidad de
la persona, el valor y la fe en el hombre con-
creto, en la accién, en la construccién del
presente y la previsién del futuro, como en
la realidad de una sociedad mas moderna e
industrial que presenta nuevos problemas y
exigencias, va plantedndose la necesidad de
una educacién que capacite para la resolu-

(2) SUCHODOLSKI, B., Tratado de Pedagogia; Ed.
Pen(nsula; Barcelona, 1971; pég. 327.



cion de los interrogantes y caminos de esa
vida humana y social que se quiere cada vez
mas personalizada y comprometida.

¢Por qué problemas escolares?

Everett Reimer (3) ha sefialado como ele-
mentos problematicos de la tarea escolar:
el prolongar excesivamente la niflez, el con-
vertir el proceso del aprendizaje en una de-
fensa de la ortodoxia en vez de provocar la
indagacion, el aislar ese mismo aprendizaje
de demasiados sectores de la vida normal, y
el concebir el “curriculum” como “paquetes”
de conocimientos estandarizados. De esa
manera la auténtica funcién educativa queda
alejada del aula escolar para recalcar ésta
sus funciones de custodia, seleccién y doc-
trinaria.

En esta linea de detectar los puntos nega-
tivos en la actual realizacién de la tarea di-
dactica en el ambito de la escuela, conviene
seflalar con insistencia lo que la educacién
no es. El entonces director general adjunto
de la UNESCO, Malcoim S. Adiseshiah, en
un discurso pronunciado en 1970 en la sede
de las Naciones Unidas concretaba entre
otros puntos (4):

— la educacién no consiste en ir a la es-
cuela, y menos durante tan sé6lo una
etapa de la vida;

— la educacién no es el simple hecho de
adquirir y acumular conocimientos:
“retener y repetir todo lo que se ha
oldo, visto o leido”;

— la educacién no es privilegio de una
élite intelectual, econémica y social.

Para superar esa situacién, la educacion
debe consistir, siempre segin Adiseshiah,
en: aprender; aprender a aprender; en capa-
citar para la combinacion de diferentes jue-
gos de mecanismos de aprendizaje para res-
ponder a diferentes necesidades; aprender
utilizando sistematicamente todas las técni-
cas modernas de gestién y todas las tecno-
fogias disponibles; aprender en las escuelas,
fabricas, explotaciones agricolas, en la casa,
en los clubs, en el teatro; aprender en
el cuadro de un sistema conscientemente
orientado hacia la democratizacidon, que pue-
da ofrecer una auténtica igualdad de opor-

(3) REIMER, E., La escuela ha muerto; Barral Edi-
tores; Barcelona, 1973.

(4) En PEDAGOGIE 5 (1972) 455-462, La notion
révolutionnaire d’education permanente.

tunidades y se realice en programas basados
y dirigidos en y hacia todos los aspectos de
la vida y el desarrollo social: el individuo y
la sociedad, problemas rurales y urbanos,
agricultura, industria, problemas locales, na-
cionales e internacionales.

Todo este concepto revolucionario de la
educacioén incita a perseguir un esencial ob-
jetivo educacional: el hombre y su persona-
lidad.

“Los afios de escuela pasan y se olvidan
la regla de tres, las fechas de la historia de
Francia y la clasificacion de las vértebras.
Lo que resta para siempre es la lenta y di-
ficil toma de conciencia de una personali-
dad”, ha escrito Georges Gusdorf (5); mien-
tras que Pablo VI ha insistido en un esen-
cial objetivo a perseguir: “{...) formar hom-
bres, ensefiarlos a wivir, llevar a una juven-
tud en busca de verdad, sedienta de auten-
ticidad, més que un saber en constante evo-
lucién, una sabiduria que sea proyecto de
vida arraigado en una civilizacién determina-
da; al mismo tiempo facilitarles el medio de
realizarlo, fecundar las inteligencias, forjar
las voluntades, despertar las conciencias Yy
prepararles a la accion...” (6).

Por encima de cualquier concrecién indivi-
dual y especializada piensa Mounier que la
suprema finalidad de la educacién es la de
“suscitar personas™ y entiende como perso-
na “un ser espiritual constituido como tal por
una manera de subsistencia y de indepen-
dencia en su ser, conserva esa subsistencia
por la adhesién a una jerarquia de valores
libremente aceptados, asimilados y vividos
por un compromiso responsable y una cons-
tante conversion; unifica asf toda su activi-
dad en la libertad y desarrolla, ademas, a
impulso de estos actos creadores, su voca-
cién personal” (7).

Es ésta la primera finalidad de la educa-
cién: el capacitar para la formacién de la
propia personalidad humana. Quizéd nadie la
haya definido mejor que Pablo Freire al en-
tenderla como el llegar a ser criticamente
consciente de la realidad personal para po-
der optar conscientemente a una actuacion

(5) GUSDORF, G., ¢Para qué los profesores?; Cua-
dernos para el Didlogo; Madrid, 1973.

(6) Discurso de Pablo VI con motivo del XXV ani-
versario de la UNESCO, el 1-XI-1971, en Eclesia, nu-
mero 1570, aflo XXX|, pag. 2196.

(7} MOUNIER, E., Manitlesto al servicio del perso-
nalismo, en Obras, (1931-1939); Lala; Barcelona, 1974,
pagina 603.
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eficaz sobre ella y las estructuras en que se
inserta.

De esa manera el programa educativo que
busca la integra capacitacién de la persona
humana no caera en exclusivismos instruc-
tivos e intelectuales ni en meros utilitaris-
mos. El pensar, el sentir, el hacer se auna-
ran en los objetivos de una plena labor edu-
cadora.

En cuanto a una segunda caracteristica,
que podemos definir como educacién socia-
lizada y socializante, nos presenta, en pri-
mer lugar la necesidad de —a la vez que
proporcionar una auténtica igualdad de opor-
tunidades educativas— convertir el medio
ambiente en auxiliar de la tarea didactica y
aprovechar los elementos y contribuciones
de la propia realidad social. Esta finalidad se
resume en la idea de convertir la escuela en
un centro de convergencia social en el que
se aunen la labor social de la tarea educa-
tiva y la colaboracién social en aquellas ta-
reas.

En la actualidad estdn muy extendidas
opiniones como la de Bernard Eliade cuando
afirma: “ya no es posible sostener una es-
cuela en el sentido tradicional de la palabra,
es decir, una edificacién aislada, en medio
de otras edificaciones, secreta, prohibida,
replegada sobre si misma. En el seno de la
comunidad ya no cabe un lugar para ese
templo sordo, mudo y ciego...” (8).

Todas ellas no hacen sino recalcar la ur-
gente necesidad de que la escuela —preci-
samente para trabajar para la realidad so-
cial— tome Intima relacién con la sociedad
y convierta a aquélla en recurso, motivo y
centro de interés, reflexién y aplicacién pa-
ra los objetivos y contenidos edugativos.

Al cumplimiento continuado y progresivo
de esas grandes finalidades, se dirige otra
importante finalidad de la educacién, que
es a la vez nota caracteristica de ella: la
educacién permanente.

Al respecto traducimos palabras de Duma-
zedier: “...la educaciéon escolar y universi-
taria serfa reducida poco a poco a una edu-
cacién preparatoria a la de toda la vida. No
se tratarfa solamente de aprender a apren-
der, sino de hacer de la auto-educacién per-
manente una necesidad, una segunda natu-
raleza, un estilo de vida, y de reorganizar las

(8) ELIADE, B., La escue/a ablerta; Ed. Fontanella;
Barcelona, 1971; pég. 240.
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estructuras de la sociedad en funcién de
este objetivo” (9).

Educacion permanente que si bien redne
como medios y finalidades las acciones de
la educacién de adultos, educacién recurren-
te, los programas de perfeccionamiento pro-
fesional o reciclage, etc.,, no hay que con-
fundir ni reducirla a ninguno de estos as-
pectos en exclusiva. No es una instituciona-
lizacidn concreta, sino la institucionalizacién
de la permanencia en la educacion, integran-
do todos los medios, recursos y fases para
una formacién completa del hombre. Una
educacién que le capacite siempre para la
respuesta consciente y activa al cambio so-
cial.

2. RENOVACIONES DIDACTICAS

Al servicio de esos fines y objetivos la
practica escolar ha de realizarse con una se-
rie de renovaciones instrumentales que van
desde la general organizacién hasta los as-
pectos concretos de los contenidos de la
ensefanza y del dénde, como y por quién ha
de ser impartida.

A nivel organizativo y de accién general,
la UNESCO ha recomendado una serie de
nuevas alternativas a !a educacién, de las
que recogemos, en sintesis, las siguien-
tes (10):

— Educacién permanente como idea rec-
tora de las politicas educativas.

— Multiplicacion de instrumentos y me-
dios educativos, mas accesibles y di-
versificados.

— Flexibilidad y facilidad para el cambio
dentro de los programas y planes edu-
cativos.

— Implantar posibilidades de educacién
iterativa (“recurrente”).

— Desarrollo de la educacién preescolar.

— Generalizacion de la educacién ele-
mental. ‘

— Tender a abolir las distinciones rigidas
entre los diferentes tipos de ensefan-
zas (general, técnico, profesional...).

— Atencion a la formacién profesional.

— Promover para las enseftanzas univer-
sitarias una diversificacion muy amplia
de las estructuras, contenidos, etc.

(9) En L’Ecole et léducation permanente; Unesco;

Paris, 1972; pdg. 22,
(10) FAURE y otros, Aprender a ser; Allanza-Unes-
co, 1973.



— Renovacion de los procedimientos de
evaluacion.

— Promover la educacién de adultos.

— Alfabetizacion funcional.

— Autodidaxia: laboratorios, centros do-
cumentacion, ens. programada, audio-
visuales...

— Modificacién de los programas de for-
macion pedagdgica de los educadores.

— Participacién de los alumnos.

En cuanto a los contenidos se hace ne-
cesaria una reforma cuantitativa y cualitativa
de los mismos, en funcién no tanto de la
simple ‘'adquisicion de conocimientos, como
de la eficacia en la capacitacién para un
proceso de formacién y transformacién hu-
mana y social.

La XXXII Reunién de la Conferencia Inter-
nacional de Educacién, celebrada en Gine-
bra en 1970, establecia como criterios en
este aspecto: las necesidades del nifio, su
desarrollo intelectual, afectivo y fisico, la
realidad nacional o local y la racionalizacién
de la selecciéon de las asignaturas que se
deben ensefar.

Sobre esa base se propugna hoy el inte-
rés de la interdisciplinariedad y de las posi-
bilidades optativas en los contenidos y pla-
nes.

Edgar Faure, en la propia conferencia, re-
sumia asf: “La propia comprensién activa, la
asimilacién de un conocimiento formulado
por otros, entrafian un elemento creador. Lo
que debe tenerse presente sobre todo es el
caracter a la vez productivo y agradable, sa-
tisfactorio, por indicar una combinacion de
lo racional y lo no racional; es la afirmacién
de la personalidad en toda su complejidad:
memoria e imaginacioén, teoria y técnica, efi-
cacia y moral, razén y sentimiento”.

En cuanto a los principios que han de in-
formar la metodologia en el proceso didacti-
co estan, evidentemente, en relacién con
aquellas finalidades de la educacién que co-
mentdbamos y que sintetizamos en: forma-
cion integral, relaciéon social de la educacion
y educacién permanente.

De esa forma, se propugna, hoy, la edu-
caclén personalizada, que tiende a unir los
principios de individualizacién y socializa-
cién educativa, resaltando la figura de la
persona —en sus tres dimensiones: indivi-
dual, social y trascendente— como funda-
mento y meta de toda actividad. La educa-

cién personalizada tiene como metas esen-
ciales, el respeto a las propias caracteristi-
cas de la persona: singularidad, autonomia
y apertura.

La singularidad tiene su traduccion en una
pedagogia diferencial que posibilite el des-
arrollo de! aprendizaje de los alumnos de
acuerdo con su capacidad, interés y ritmo
peculiares.

La autonomia llevada a la praxis escolar
tiende a la participacién personal en la or-
ganizacién, programacién y desarrollo de
aquélia.

La comunicacion posibilitada a nive! inte-
rior en la propia escuela, y en la relacién es-
tructurada con la comunidad y la realidad,
son exigencias fundadas en la apertura.

Por otra parte, esa misma apertura, esa
caracteristica de proyeccion de la labor edu-
cadora, ha de facilitarse por medio de una
ensefianza realista e intuitiva. Vitalizadora,
en definitiva, porque de la vida recoge sus
datos y para ella trabaja.

Y esa misma proyeccién social exige un
nuevo principio metodolégico: una escuela
creativa. Conseguir una auténtica actividad
funcional que sea capaz de plasmarse en
ideas y en praxis, en reflexion y operativi-
dad, es tarea de una educacién creativa y
futurista. Al respecto cabe hacer una preci-
sién que matiza Gramsci (11) cuando al con-
siderar como los valores fundamentales del
humanismo, la autodisciplina intelectual vy
la autonomia moral, propugna una escuela
creadora. Pero el pensador italiano distingue
entre escuela creadora y dindmica. La escue-
la creadora es la culminacién de la escuela
dindmica, y tiende a “desarroliar el factor de
la responsabilidad auténoma en el individuo".
De esa manera, “la escuela creadora no sig-
nifica “escuela de inventores y descubrido-
res”; sblo indica una fase y un método de
investigacién y conocimiento y no un “pro-
grama” predeterminado con obligacion de
originalidades e innovaciones a toda costa.
Indica que el aprendizaje se produce, en es-
pecial, por el esfuerzo esponténeo y auténo-
mo del disclpulo...” (12),

A la hora de enjuiciar el papel del educa-
dor en el contexto de estas precisas reno-
vaciones educativas, hemos de resaltar, de
nuevo, ese principal y permanente valor for-

(11) GRAMSCI!, A., La formacién de Ios Intelectua-
les; Ed. Grijalbo; Barcelona, 1974; pag. 148.
(12) o. c., pag. 291.
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mativo de la educacién, para concluir en
consecuencia las actuaciones y posibilidades
en este nivel.

En primer lugar, y ante los aspectos cada
vez mas complejos de la cultura y la vida,
cabe afirmar con Gusdorf: “El maestro es
aquel que ha superado la concepcion de una
verdad como férmula universal, solucién y
resolucion del ser humano para elevarse a
la idea de una verdad como busqueda” (13).

Se precisa una educacién en la que el
maestro sea y ofrezca incentivo, orientacién,
ayuda; un maestro que esté, ¢l mismo, y pon-
ga a.los demas en el camino de la busqueda
y de la realizacién personal y social.

Por otra parte, esta pedagogia no puede
ejercerse Unicamente en el marco de la cla-
se y por el Ministerio docente, sino que lo
que se ha llamado “opulencia de comunica-
ciones” —aun con los inconvenientes de
conducir a una informacion difusa, mas su-
frida que vivida y a una cultura-mosaico—
permite flexibilizar la adquisicién de conoci-
mientos por medio de!l empleo de la televi-
sion, la radio, el cine, la prensa, etc. La es-
cuela tiene aqui una doble misién: saber
aprovechar todos los recursos educativos y
capacitar a los alumnos para la recepcién y
asimilacién correcta de los mensajes emiti-
dos por aquellos medios.

Esto nos ha unido el tema con una nueva
y sugerente necesidad, la de hacer un cami-
no hacia el “aula sin muros” en expresion
de un actualisimo libro (14); la de encontrar
y hacer la tarea educativa en y con cualquier
medio apto que la cultura y la realidad pro-
xima nos ofrezcan. En resumen, no reducir
exclusivamente la labor educadora a la es-
colarizacién y transformar la cultura ensefia-
da en cultura vivida. He aqui un urgente fin
y medio para la educacién de nuestro tiempo.

3. DEMOCRATIZACION DE LA VIDA
ESCOLAR

Lo hasta aqui indicado se inscribe en el
marco de una democratizacién de la vida es-
colar que atiende a la preparacién para la
vida democratica y a conseguir la misma de-
mocracia en las propias estructuras escola-
res. Educar para y por la democracia.

La primera exigencia, en este aspecto, es
la plena y auténtica igualdad de oportunida-

(13) ECO, U., Apolitici e iIntegrati; Valentino Bom-
piani; Mildn, 1965.

(14) CARPENTER, E., y MC. LUHAN, M. E/ auia
sin muros; Laia; Barcelona, 1974.



des educativas, lo cual es mucho mas que
la mera igualdad de acceso o la extension
cuantitativa, pues “(...) un sistema no deja
de ser elitista por el sélo hecho de que se
amplie cuantitativamente. Lo que es determi-
nante es el principio de la eleccién de algu-
nos, aunque sean numerosos, y de la exclu-
sion de todos los demas, a partir de criterios
definidos por la propia élite y cada vez més
exigentes” (15).

Vencer esa postura requiere transformacio-
nes serias de las estructuras sociales pero
también de estructuras educativas. La escue-
la ha de ser la iniciadora de la capacidad
democratica, de la educacién para la convi-
vencia y la participacién comunitaria, y ello,
exige programas validos de formacién civica
y social y relacién de éstos con la realidad
préxima que los haga evidentes y aplicables.

En nuestro pals, precisamente el pasado
curso, se han dado nuevos contenidos y
orientaciones pedagdgicas en el area social
de la segunda etapa de E. G. B. (aprobadas
por Orden de 29-Xi-1976). Los nuevos con-
tenidos se conciben en funcién de objetivos
tales como la preparaciéon del alumno para
el ejercicio de la ciudadania, el respeto a las
libertades democraticas, el desarrollo de un
espiritu critico que interprete los valores de
la sociedad y las injusticias y desigualdades
a eliminar, tomar conciencia de la comunidad
internacional, etc.

Las instrucciones dadas estimulan y sugie-
ren nuevas e importantes formas de actua-
cién, entre las que cabe sefialar:

— Estudio e interpretacion de aconteci-
mientos en base a las informaciones de
los medios de comunicacion.

— Exploracién del medio préoximo a la es-
cuela y estimular la aplicacidon de ideas
a la realidad.

— Participacion de los propios alumnos
en empresas y actividades de la insti-
tucion escolar.

— Aprendizaje realizado por medio del
trabajo grupal en discusiones dirigidas,
debates, mesas redondas...

— Constitucién de consejos de curso, es-
colares, clubs, etc., que potencien la
participacion en actividades socio-cul-
turales de la escuela y la comunidad.

— Cultivo del sentido de responsabilidad.

(15) FAURE, o. c.; pag. 119.

En realidad se trata, ya lo hemos dicho, no
s6lo de preparar para la vida social demo-
cratica, sino de la necesidad de vivirla y ha-
cerla en la sociedad y en la escuela. Y la es-
cuela no puede preparar para la democracia
si ella misma no es democratica. Para ello
urge una amplia labor encaminada a fomen-
tar la “cogestién” en la dindmica escolar.
Cogestiéon que supone apertura, participa-
cion, conseguir una gestibn democrética y
agil de la planificacion y organizacién esco-
lar, de la labor didactica de la accién educa-
dora. Elaborar y hacer un proyecto educa-
tivo en una auténtica comunidad educativa.
Ello es, ya, una forma de educacion.

Las medidas a tomar entendemos que de-
ben ir dirigidas a:

a) Fomentar el autogobierno infantil.

b) Crear un sistema diversificado de op-
ciones.

c) Organizar un equipo, funcional y de-
mocratico, la tarea de los elementos tecnicos
(direccién, profesorado, servicios psicopeda-
gégicos...).

d) Intensificar la informacién y formacioén
de los padres sobre la problematica educati-
va, escolar, social y personal de los hijos; asi
como la adecuada mentalizacién y capacita-
cion para su activa colaboracién en la mar-
cha del centro.

e) Asegurar la participacién de los pa-
dres y entidades sociales en los miltiples as-
pectos de la vida escolar, y no como simple
complementariedad sino con relieve deciso-
rio y ejecutivo, creando para ello las asocia-
ciones, juntas u organos adecuados.

En definitiva, que en la fijacion del pro-
yecto educativo, su gestién y su control ha
de hacerse posible y operativa la interven-
cion de todos aquellos sectores que son
base real de la accién educadora y social. La
escuela de hoy tiene ahi un interesante ob-
jetivo y medio en sus estrategias de reno-
vacion.

Insistimos en que son necesarias impor-
tantes reformas para ir consiguiendo esas
nuevas metas educativas: medidas sociopo-
liticas, financieras y técnicas; pero no deja
de ser grande la responsabilidad de los edu-
cadores en esa tarea esperanzadora: recla-
marla con fuerza, ensayarla con entusiasmo.
Y, sin duda, la escuela ha de estar bierta y
contribuir a las iniciativas y los esfuerzos en
esta hora de la historia del pais.

— 7
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La tutoria en
la educacion
general bdsica

LA TUTORIA EN LA E. G. B.

Nuestro sistema educativo
se encuentra en la tesitura
de cémo conseguir una me-
jor calidad de la ensenanza
y en esta tarea ocupa un pa-
pel predominante la figura
del tutor. Aunque dicha figu-
ra es relativamente reciente
en este nivel de nuestro sis-
tema educativo, siempre to-
do profesor ha venido reali-
zando con sus alunmnos las
funciones que hoy se asig-
nan al tutor y de este modo,
en la primera etapa de la
E. G. B., cada profesor ejer-
ce la accién tutorial con el
grupo de alumnos que le co-
rresponde. Nosotros vamos a
considerar en este articulo la
figura del tutor como el pro-
fesor méas responsable en la
formacién integral de un gru-
po de alumnos.

La tutoria es una labor
esencial dentro de la comple-
jidad del campo educativo.
Educar no es sélo ensedfar,
sino que es algo més protfun-

do: es atender a todos los
aspectos del ser humano. De-
be haber, por lo tanto, en la
segunda etapa de la E. G. B.,
un profesor mas responsable,
encargado de sistematizar y
coordinar la accién educati-
va. Como dice Artigot:
“...aquellos centros educati-
vos que no incluyan en su
praxis un sistema tutorial
equilibrado, quedaran indu-
dablemente incompletos en
cuanto a la formacién de su
equipo profesional al servicio
de la educacién y, por lo tan-
to, la educaciébn misma que
produzcan® se resentird en
aspectos fundamentales que
atafien directamente a la for-
macién de la persona” (1).

LA TUTORIA EN LA
LEGISLACION ACTUAL

La Ley General de Educa-
cién, en lo referente a la

E. G. B.,, no es explicita so-

(1) ARTIGOT RAMOS, M.: “lLa
Tutorlia”, ICE de la Universidad
Complutense. Madrid, 1973.

Por

Antonio

GARCIA

CORREA

bre la tigura del tutor y sus
funciones. Da por sentado
que todo profesor es tutor.

Es en la O. M. del 16-11-70
(“B. O. del E.”, 25-11-70), so-
bre la Evaluacién Continua
del rendimiento educativo de
los alumnos, cuando se ha-
bla expresamente del tutor y
sus funciones en el equipo
de evaluacién.

El documento oficial més
explicito sobre la tutoria apa-
rece en la O. M. del 2-12-70
por la que se aprueban las
Orientaciones Pedagégic as
para la E. G. B. y, por su cla-
ridad y precisiébn, me permito
transcribirlo en parte:

“El tutor es el catalizador,
el coordinador, tanto en el
grupo de los alumnos y en el
del profesorado como entre
ambos. Su tuncién es esen-
cialmente educativa. Todos
los profesores deben ser tu-
tores en su ensefianza y con-
tacto con los alumnos, pero
a pesar de ello uno debe de
serlo de modo especial para
cada grupo de alumnos. Se

— 9



le encomlenda el conoci-
miento de cada uno de ellos
en todos los aspectos de su
personalidad y la inmediata
relacién individual con los
mismos y con sus educado-
res. Es el tutor quien esta-
blece los contactos con los
padres, con el departamento
de orientacién, equipo direc-
tivo y personal docente. Con
é/ se organizan las activida-
des complementarias, opcio-
nes y ensefianzas de recupe-
racion”.

FUNCIONES DEL TUTOR

Estas son mdultiples y va-
riadas. Nosotros las vamos a
sintetizar siguiendo la si-
guiente clasificacién: Rela-
cidn tutor-alumno, tutor-fami-
lia, tutor-profesorado, tutor-
orientador y perfeccion a-
miento.

Relacion tutor-alumno.—En
cuanto que el tutor debe ayu-
dar y asesorar en el aprendi-
zaje tanto a los que tienen
dificultades como a aquellos
otros que pueden obtener un
mayor y mejor rendimiento.
Es el tutor el responsable
mas inmediato de la buena
marcha del grupo, tanto de
la relacién de éste con otros
grupos de centro como de la
misma estructura interna del
grupo. Debe ser el portador
de la participacién del alum-
nado en la direccién y mar-
cha del centro. Debe cono-
cer al alumno: en actitudes,
aptitudes, intereses, persona-
lidad..., con el fin de ayudar-
le global e individualmente.

Resumiria esta relacién tu-
tor-alumno diciendo que es
una relacién de ayuda en
sentido rogeriano. “Es la re-
lacién en la que uno de los
participantes intenta hacer
surgir, de una o ambas par-
tes, una mejor apreciacién y
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expresion de los recursos la-
tentes del individuo, y un uso
mads funcional de éstos..., cu-
yo objetivo consiste, por lo
general, en facilitar el des-
arrollo personal” (2).
Relacion tutor-familia.—Es-
tamos tocando uno de los
puntos que se consideran
cruciales en nuestro momen-
to actual educativo: la nece-
sidad de una mayor partici-
pacién de los padres en el
centro. “Es el tutor quien es-
tablece los contactos (del
centro) con los padres”
(Orientaciones Pedagégicas
para la E. G. B. La Tutoria).
La accién formativa del cen-
tro se multiplica cuando co-
legio y familia siguen unas
mismas |/ neas educativas,
cuando forman una unidad
doctrinal en sus principios
fundamentales, e incluso, una
unidad de ambiente. Padres
y profesores deben tener los
mismos objetivos, sintiéndo-
se estrechamente unidos pa-
ra la consecucién de los mis-
mos. Los padres no han de
ver a los profesores como
delegados suyos sino como
colaboradores y sélo asi los
alumnos comprenden que fa-
milia y colegio no son dos
mundos distintos e indepen-
dientes. Esta es la gran mi-
sién del tutor que ha de co-
menzar por vencer la resis-
tencia que todavia presentan
numerosos padrgs para in-
corporarse a 108 sistemas
educativos en que sus hijos
se educan. “Esta resistencia
suele estar motivada por fal-
ta de preparacién de los pa-
dres, de tiempo, previsién y
ausencia de metas educati-

vas” (3).

(2) C. ROGERS: "ElI proceso de
convertirse en persona. MI técnica
terapéutica”. Ed. Paldos. Buenos
Aires, 1975.

(3) GONZALEZ SIMANCAS, .
L.: “Experiencias de accién tuto-

El tutor debe tener relacio-
nes con los padres, tanto en
grupo como individualmente,
para informarles de Ia buena
marcha del centro al mismo
tiempo que implicarles en la
problemética de la educacién
y, junto a esto, asesorarles
sobre psicologla evolutiva y
aprendizaje. "Como si la so-
ciedad actual hubiera com-
plicado también la funcién
paternal parece que ahora no
basta ya simplemente con el
carifio natural de los padres
y la dedicaciéon normal de
éstos a sus hijos para que
la educacién se realice, sino
que es menester en los pro-
genitores una preparacién
adecuada” (4).

Concretaria la funcién del
tutor con la familia conside-
rando a éste como un Orien-
tador Familiar, “bien enten-
dido, sin embargo, que esta
orientacién se refiere, como
es ldgico, a cuestiones pura-
mente educativas, porque los
padres, que no son a nues-
tro modo de entender profe-
sionales de la educacién co-
mo algunos educadores pre-
tenden afirmar —por la sen-
cilla razon de que no se han
preparado especificamente
para ello—, si son, como se
ha advertido ya, responsables
primeros” (5).

Relacién tutor-profesorado.
“Todos los profesores deben
ser tutores en su enseflanza
y contacto con los alumnos,
pero, a pesar de ello, uno
debe serlo de modo especial
para cada grupo” (Orienta-
ciones Pedagdgicas para la
E. G. B.). Es el coordinador

rial”. Ediclones Universidad de Na-
varra. Pamplona, 1975.

{4) GARCIA HOZ, V..
plos de Pedagogia
Ed. Rialp, 1970.

(5) ARTIGOT RAMOS, M.: “lLa
Tutorla”. JCE de la Unlversidad
Complutense. Madrld.

“Princi-
Sistemética"”.



del grupo en el aspecto for-
mativo, tanto general como
especifico, mediante un ase-
soramiento didéctico y técni-
co educativo, una vez cono-
cida la realidad del grupo,
pues cada grupo tiene sus
caracteristicas peculiares. De
este modo, puede proponer
el tutor distintas técnicas de
trabajo en clase.

"Es el tutor el responsable
de la planificacién y progra-
macién de pruebas, exame-
nes, recuperaciones..., para
que todo se realice de modo
sistemadtico. Es el que presi-
de las Juntas de Evaluacio-
nes.

“El consejero (en nuestro
caso tutor) intenta relacionar-
se con el grupo y crear un
ambiente en el que los miem-
bros se comuniquen libre-
mente entre si... Si el conse-
jero ha logrado establecer un
enlace entre las expresiones
de los miembros, descubrirg
que el grupo cuenta con tan-
tos consejeros como miem-
bros. Se pierden muchas
oportunidades de ayuda reci-
proca entre los componentes
de un mismo grupo cuando
el unico animador es el pro-
fesional (tutor) que intenta
orientar a cada uno” (6).

Debe facilitar también me-
dios técnicos para que el
profesorado se autoevalue en
relacién con el grupo.

También creemos que de-
be haber un coordinador de
tutores (tutor de tutores) con
el fin de que exista una uni-
formidad en los objetivos
propios de la accién tutorial.
Su tuncién principal seré pla-
nificar los criterios a seguir
para cada curso partiendo de
la realidad de Centro.

(6) BOY A. V. y PINE G. J.:
“El Consejero Escolar: un nuevo
concepto”. Ed. Narcea, 1976.

Relacién tutor-orientador.—
Aun esta lejos el momento en
que, en todos nuestros cen-
tros, esté la figura del orien-
tador; no obstante, vemos c6-
mo ésta se va implantando
lentamente. Podriamos con-
siderar al orientador como el
coordinador de tutores. El tu-
tor ha de recibir del orienta-
dor asesoramiento y forma-
cion sobre técnicas a utilizar
en su labor. Ante problemas
psicolégicos, sociales y pe-
dagodgicos, que se planteen
grupal e individualmente, ha
de contar con el asesoramien-
to y ayuda del orientador
siempre que le sea necesa-
ria. Ahora bien, el tutor no es
una prolongacién del orien-
tador, sino que cada uno tie-
ne sus tunciones propias y
especificas.

“El departamento de orien-
tacion es..., sobre todo ayu-
da al personal docente..., y
de modo especial a los tuto-
res... El tutor que vive con in-
tensidad su responsabilidad
como educador desea nor-
malmente que se le ayude,
oriente, o por lo menos, la
posibilidad de un frecuente
cambio de Iimpresiones e
ideas con otra persona
(orientador) que, desde un
adngulo distinto, comparta con
¢l la tarea educativa... Es ne-
cesario, por lo tanto, que des-
de el primer momento del
curso, tutor y orientador lIle-
ven a cabo un plan conjunto
de actuacién” (7).

Perfeccionamiento.—Si to-
do profesor tiene la obliga-
cion de perfeccionarse, esta
obligacién se extiende tam-
bién al tutor. Pensamos que
para realizar la accién tuto-

(7) ITURBE, C.. "“EI departa-
mento de Orientacién en un centro
escolar”. Ediciones Narcea. Madrid,
1973.

rial no basta con la buena
voluntad, sino que a ella han
de unirse conocimientos de
técnicas y métodos apropia-
dos al tin que se persigue.
“El profesor tutor debe ir for-
mandose en contenidos y téc-
nicas pedagégicas que le
permitan definir con clari-
dad los objetivos educativos
a la vez que, entre varios, uti-
liza en cada momento el mé-
todo méas adecuado con ca-
da chico (8).

Entre las distintas técnicas
y temas que debe conocer el
tutor podriamos seleccionar
las siguientes: Psicologia de
la edad de los tutelados. Psi-
cologia familiar. Técnicas de
estudio y trabajo intelectual.
Teoria y practica de la entre-
vista tutorial segun niveles.
Coémo llevar a cabo una en-
trevista y sacar resultados de
ella. Técnicas sociométricas
en el aula escolar. El grupo
clase y técnicas de anima-
cion para el desarrollo y po-
tenciacion de la conducta es-
colar. Sobre orientacién es-
colar y profesional. Progra-
macién por objetivos y eva-
luacién del rendimiento. Téc-
nicas de observacién siste-
mética. Dossier del alumno.
Psicopatologia del escolar...

Para facilitar la accién tu-
torial los JCEs, en su Divisién
de Orientacién, se han pro-
puesto como objetive princi-
pal para este afio, la forma-
cién y perfeccionamiento de
tutores.

Intentando plasmar en pun-
tos concretos de actuacion
las funciones, que hemos ido
considerando a lo largo del
trabajo como propias del tu-
tor, estableceriamos el si-
guiente esquema-sintesis:

(8) SANJUAN SANZ, S.: “El de-

partamento de Orientaclén en un
centro educativo”. Ediclones Ana-
ya, 1976.
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RELACION CON EL
ALUMNADO

— Ayuda y asesora el apren-
dizaje del alumno y del
grupo.

— Aconseja /las normas dis-
ciplinarias para la clase.

— Asesora la planificacién y
programacién de cara al
curso préximo.

— Lima y facilita los canales
de participacién del alum-
nado en el centro.

— Conoce al grupo en su
rendimiento académic o,
nivel de cohesién y par-
ticipacién.

~- Hace de mediador entre
grupo-grupo, grupo-entor-
no, grupo-claustro.

— Propong cambios de cla-
se en el mismo nivel
cuando el alumno lo ne-
cesite.

— Conoce el ambiente fami-
liar del tutelado y su en-
torno social.

— Cumplimenta las ftichas y
los ERPA.

RELACION
CON EL PROFESORADO

— Asesora en métodos di-
dacticos y técnicas edu-
cativas segun lo exija el
grupo.

— Asesora sobre el plan ge-
neral y especifico.

— Propone cambios didécti-
cos segun sea el grupo.

— Aconseja las normas dis-
clplinarias a tomar en la
clase.

-— Asesora y preside la mar-
cha de evaluaciones de
los alumnos y profesora-
do.

— Aclara y pone en préctica
el feed-back o retroali-
mentacién del grupo.

~— Proporclona técnicas y
posibilita la autoevalua-
¢lén y autoobservacion.
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— Lima vy facilita canales de
participacién del alumna-
do en el centro.

— Ayuda la planificacién y
coordinacién de exame-
nes y recuperaciones.

— Colabora en los proble-
mas vocacionales.

— Propone metodologia de
estudios.

~— Coordinador del profeso-
rado.

— Informa al resto de los
profesores de los proble-
mas del grupo.

RELACION CON LA FAMILIA

— Filtra el ambiente familiar
con el centro e inversa-
mente.

~— Mantiene reuniones con
los padres en grupo e in-
dividualmente,

— Asesora a la familia en
técnicas didacticas, pe-
dagdgicas y psicolbgicas.

-— Informa sobre las carac-
teristicas personales y
psicolégicas del alumno.

- - Infor ma periédicamente
sobre el rendimiento aca-
démico de los alumnos.

~— Solicita de los padres la
informacién necesaria pa-
ra esclarecer problemas
que se vayan planteando.

RELACION CON
EL ORIENTADOR

—~ Recibe del orientador ase-
soramiento y formacién
sobre técnicas psicope-
dagdgicas.

— Solicita del mismo la in-
formacién necesaria ante
p r o blemas psicolégicos,
sociales y pedagdgicos.

— Proporciona al orientador
los datos y referencias
que aquél sollicite,

— Colabora con el orienta-
dor en la aplicacién de

pruebas psicotécnicas a
los alumnos.

Tambien en una reunién
de trabajo de los jefes de la
Divisién de Orientacién de
los ICEs sobre la figura del
tutor, su Importancia y co-
metidos, se estructuraron las
funciones de la siguiente ma-
nera:

A) Conocer:

— Al grupo: rendimiento
académico, nivel de co-
hesién y participacién.

— Al alumno: su conducta,
actitudes, aptitudes, inte-
reses, rendimiento...

— Al ambiente familiar y so-
cial.

B) Asesorar:

— Personal.

— Escolar.

— Profesional.

— Extra-para-escolar.

C) Mediar:

— Grupo-grupo.
— Grupo-alumno.
— Grupo-centro.
— Grupo-familia.
— Grupo-claustro.
— Grupo-entorno.,

D) Informar:

— Al alumno: Profesional,
personal y académico.

— A Ja familia.

— Al centro.

E) Técnicas a emplear:

— Observacion.

— Entrevista.

— Grupo de trabajo.

— Metodologia de estudio.

F) Autoperteccionamiento
en:

— Actitudes.
— Técnicas de trabajo.
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Por Jesus GUIJARRO SANZ

Con frecuencia he pensado en un grupo
de nifios que existen en casi todas las ins-
tituciones docentes de los distintos niveles
y que no consiguen unos resultados escola-
res como se esperaba. Sin embargo, bastan-
tes de estos alumnos asisten diariamente a
clase, estdn dotados de una inteligencia
normal y desean aprender. En estas paginas
trato de exponer alguna de las consideracio-
nes a las que he llegado con el fin, si es po-
sible, de proporcionar un rayo de luz a todos
los que se afanan en educar a los nifios para
conseguir que disminuya el nGmero de nifios
retrasados.

Es, por tanto, un trabajo que no va res-
paldado por una investigacién rigurosamen-
te cientifica y que no ofrece unos datos
estadisticos. Es sencillamente la visién de
un problema que existe y que a veces pienso
que aumenta en vez de ir disminuyendo.
Ciertamente no 10 sé.

Uno de los problemas serios en estos mo-
mentos es el de los nifios que asisten asidua-
mente a la escuela y que no consiguen unos
resultados en consonancia con sus faculta-
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des mentales ni con el aprendizaje previsto
en los programas escolares, con {o cual esos
nifios forman parte del grupo de los retrasa-
dos. Es curioso el hecho .de que cuanto mas
se perfeccionan los sistemas escolares en lo
referente a la planificacion y control, a la
extension de la escolaridad, a las facilidades
para el estudio, asi como a la programacidn
de actividades, mayor es el riesgo que suele
correrse en lo relativo al aumento del nime-
ro de los nifos retrasados; detalle que no
debiera pasar desapercibido a los adminis-
tradores de la educacion.

Por otra parte, y también es significativo,
este nimero ha aumentado en algunos pai-
ses cuando se ha establecido la escolaridad
obligatoria. Estos hechos que detectamos en
una consideracion superficial invitan a pen-
sar si la organizaci6n escolar tiene siempre
en cuenta los intereses y el desarrollo de los
nifos y las caracteristicas socio-econémicas
y culturales de la familia y del ambiente de
la escuela o, por el contrario, si se planifica
pensando en unos objetivos, sin duda posi-
bles y deseables, pero que se consiguen so-



lamente en un porcentaje relativamente bajo
de alumnos.

¢ Qué entendemos por niflos retrasados es-
colarmente? Es lo primero que procede
precisar aunque adelanto que es dificil ob-
jetivar las causas de los problemas intelec-
tuales y de la conducta. Esta dificultad au-
menta cuando observamos que es frecuente
el hecho de utilizar expresiones similares, en
el lenguaje comun, al referirnos a los nifios
y que, sin embargo, indican conceptos e
ideas diferentes.

NINOS DEFICIENTES MENTALES

Los alumnos con las facultades mentales
disminuidas son aquellos que, al nacer, tie-
nen una inteligencia menos dotada que el
grupo de los niflos llamados “normales”; por
ello no pueden seguir el aprendizaje escolar
ni las actividades diarias corrientes como
otros nifos de su edad. Es decisivo detectar
a los nifos deficientes mentales para aten-
derles segun proceda y recomendarles la
asistencia al centro mas conveniente. La de-
ficiencia mental y el retraso escolar son tér-
minos distintos que no deben confundirse.

De hecho esos términos estan claros cuan-
do se trata de deficiencias serias, como pue-
de ser el caso de los nifios cuyo cociente
mental es inferior a 70 6 75, por ejemplo.
Otra cosa es la situacién de los nifios .cuyo
cociente oscila entre 75 y 90, los llamados
“niflos frontera” o bordelines.

Mientras que los que tienen un cociente
inferior a 75 deben seguir un aprendizaje
{mejor una habituacién) propia a su inteli-
gencia, sin pretender en muchos casos en-
sefarles ni a leer ni a escribir ni a dividir;
aquellos nifilos cuyo cociente estd compren-
dido entre 75 y 90, por lo general, pueden
aprender estas técnicas instrumentales y de-
ben asistir a un centro de educacién normal
mejor que a un centro de educacién espe-
cial. Hay que distinguir los nifios con facul-
tades mentales disminuidas de los que son
“normales mentalmente” pero que no logran
un aprendizaje como estaba previsto.

TRASTORNOS EN LA CONDUCTA

También es frecuente la existencia de ni-
ffos que presentan trastornos en su compor-

tamiento diario, lo cual dificulta su aprendi-
zaje. Es obvio que mientras que existan esos
trastornos los resultados escolares consegui-
dos serén inferiores a los previstos y tales
alumnos pueden ser considerados como re-
trasados si no se profundiza en su situacion.

Médicos, psicélogos y pedagogos no siem-
pre han cincidido en la terminologia cuando
se refieren a estos nifios. Parece més acer-
tado hablar de trastornos del comportamien-
to que del caracter, ya que habria que pre-
cisar el alcance de esta palabra, a la vez
que apreciar hasta qué punto el comporta-
miento, considerado como no normal, es re-
sultado directo del caracter y c6mo se po-
dria influir para la modificacién de éste si
ello fuera posible. Deliberadamente no co-
mento corrientes o teorias psicolégicas de
ciertos autores o escuelas por entender que
ello ampliarfa excesivamente este trabajo y
tal vez me desviaria de los objetivos pre-
vistos.

Mejor aun que de trastornos del compor-
tamiento pudiéramos hablar de trastornos de
la conducta, ya que ésta viene determinada
por una mayor participacion de la subjetivi-
dad y de las vivencias del nifio, las cuales
no pueden ser captadas en una simple con-
sideracién de los hechos. Se trata de apre-
ciar en el nifio, mas que el hecho externo, el
sentido profundo que motiva tales hechos.
Pensando s6lo en el comportamiento, pudié-
ramos interpretar los actos de! nifio de ma-
nera miope y catalogarlos como reacciones
no muy conscientes, a vecas como reflejos,
mas que como el resultado de un proceso
psicolégico debidamente elaborado.

Aun se pudiera precisar més hablando de
trastornos de la personalidad como expre-
sibn mas completa, ya que abarcaria l0s
trastornos del comportamiento y los de la
conducta. En suma, es un hecho probado que
cuando un nifio presenta alguno de estos
trastornos su aprendizaje queda disminuido.

COLABORACION DEL PSICOLOGO
EN LA ESCUELA

Por otra parte, hay que destacar que al-
gunos nifios, de cuando en cuando, deberian
ser atendidos por un psicdlogo, ya que estan
afectados por determinadas impresiones o
relaciones personales que aiteran su normal
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actuacion y su aprendizaje en la escuela.
Hoy son pocos, todavia, los ninos que asis-
te el psicélogo, cuya intervenciéon es necesa-
ria para completar la labor realizada por el
maestro.

Es frecuente encontrarnos con niios afec-
tados, de modo pasajero o permanente, por
problemas de inmadurez afectiva y de senti-
mientos de ansiedad; problemas de inestabi-
lidad emocional con todo lo que esto signifi-
ca; prablemas de blogqueo 0 inhibiciones de
la mente que dificultan y hasta pueden im-
pedir el aprendizaje normal. Como vemos, la
casuistica es lo suficientemente variada co-
mo para que se haga un estudio serio de la
situaciéon de los nifios que !0 necesiten.

Hay cuatro factores decisivos a la hora de
apreciar si un nifio esta retrasado o no lo
esta. Estos factores son: la percepcién, la
motricidad, el lenguaje y los intereses y la
motivaciéon. El maestro debe hacer un estu-
dio completo de cada uno de ellos y cuando
esté seguro que esos factores se han culti-
vado debidamente es cuando podemos plan-
tearnos el problema del aprendizaje de los
ninos.

Por el contrario, si un alumno tiene defi-
ciencias de percepcién, de lenguaje o no
estd motivada la consecuencia I6gica es que
su aprendizaje no llegue a los niveles pre-
vistos y que se origine el olvido de lo poco
que se aprendid.

Los informes precipitados o con escaso
fundamento por parte de los educadores in-
vitan a tomar decisiones poco edificantes
que desembocan en soluciones errdneas.
Por eso antes de diagnosticar hay que tener
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unos conocimientos fundados, tanto de! nifio
como de su situacion familiar y ambiental.
No olvidemos que las interpretaciones des-
acertadas, asi como las decisiones que no se
apoyen en una situacion real del nifio, pue-
den originar unas deficiencias que se cen-
tran, preferentemente, en cada uno de los
nifos afectados.

DETERMINANTES DEL RETRASO

Cuando decimos que un nifio esta retrasa-
do escolarmente queremos indicar que no
ha adquirido los conocimientos que por su
edad le corresponden ni que practica los
habitos correspondientes a un cierto nivel de
formacion. El aprendizaje de los alumnos
esta definido por el factor instruccién y ade-
mas —y hasta preferentemente— por la ad-
quisicion de unos habitos buenos en relacién
con su persona, con su familia y con los
compaiieros de la clase. Es esencial que el
nifo sepa relacionarse con los otros culti-
vando la autonomia, la libertad y el respeto
a los demas.

Cuando se tienen pocos datos de esta pro-
blematica o en consideracion superficial se
suele decir que el nifio es el culpable de su
retraso. No obstante, hay que pensar en la
organizacién y funcionamiento de las insti-
tuciones educativas —sobre todo en los
programas escolares—, que inciden decisi-
vamente en el aprendizaje de los nifios. La
actuacion del maestro es otro factor, sin du-
da, el mas importante; por eso se recomien-
da a los educadores que antes de informar
o de tomar una decision consideren cuél es
la marcha de la clase. “Discat a puero ma-
gister”, decia Rouseau en el siglo XVII. Si,
el nifio es el que nos dice, en buena parte,
como debemos actuar en la escuela.

No es dificil ser buen maestro ni conse-
guir resultados suficientes cuando tenemos
buenos alumnos y la familia colabora con-
vergentemente con la escuela. Pero esto
siempre no es asi. “Tales los maestros asi
seran las escuelas”, se ha dicho muchas ve-
ces. También es cierto que cuando vemos
una buena organizacién y rendimiento en
una clase no dudamos en afirmar que el au-
tor de aquellos resultados es el maestro. En
sumas, lo que trato de destacar es que el
maestro es el autor, el artista —en sentido
de creador— de la clase. Lo que hace falta



es pensar que los niflos son como son y se
mueven en un ambiente determinado. El
maestro poco puede hacer para cambiar ia
linea de! ambiente social ni la actuacién fa-
miliar, ni la forma de ser de los nifios. Hay
que atender a los nifios tal como son, con
sus caracteristicas y en las distintas situa-
ciones.

EL FACTOR INSTRUCCION

Ha sido frecuente el hecho de ser la ins-
truccion el factor decisivo, a veces el unico,
que ha determinado el retraso escolar. Tam-
bién ha sido frecuente que la sociedad ha
seleccionado a los aspirantes a ciertos pues-
tos laborales por los conocimientos que cada
persona posee. De todos los factores que
deben apreciarse conjuntamente en la forma-
cién de los nifios uno de ellos, decisivo sin
duda, es el de la instruccion. El nifio tiene
que asimilar una serie de conocimientos,
saber retener esos conocimientos, es decir,
fijarlos en la mente; en suma, saber memo-
rizar.

Sin embargo, podemos preguntarnos: ¢ Han
aprendido los nifios a estudiar porque se les
ha ensefiado debidamente? ;Cuéles son las
causas que dificultan el aprendizaje de los
nifnos? Creo que hoy los nifios, por lo gene-
ral, estudian poco y, como consecuencia,
saben poco, aunque se ven afectados por la
cultura de la imagen y pudiera parecer —en
consideracion superficial— que saben mu-
chas cosas.

Sin entrar en el tema, se impone una re-
visién serena de los programas escolares
para que atiendan los intereses de los ni-
fos y, a la vez, respondan a las exigencias
sociales de estos momentos. Otro tanto hay
que decir que los libros escolares que deben
ser hechos pensando en los niflos y nada
mas. Planes, programas y libros son para los
nifos, para la formacién de los mismos. La
instruccién es decisiva a la hora de deter-
minar el retraso escolar, aunque haya que
tener en cuenta también otros factores.

LA PROMOCION DE LOS ALUMNOS
Un momento delicado y decisivo es el de

la promocion de los alumnos. Es el hecho
de precisar si un alumno debe pasar al nivel

siguiente o seguir en el mismo. Para ello hay
que plantearse no sélo cuél es el caudal de
conocimientos y habitos que ‘el nifo posee y
en qué grado, sino cémo respondera cuando
pase al nivel siguiente y se le presenten nue-
vas exigencias.

Si el alumno es de séptimo de E. G. B,
por ejemplo, debemos plantearnos codmo ac-
tuara al pasar a octavo, destacando que bue-
na parte de los alumnos durante las vacacio-
nes estivales apenas si realizan actividades
culturales en plan académico ni complemen-
tarias a base de lecturas u otros ejercicios
que refuerzan la labor realizada en el curso.

Por tanto, a la hora de promocionar no se
debe tener en cuenta solamente los conoci-
mientos adquiridos, sino los intereses por la
escuela, la capacidad de aprender, la posi-
bilidad de seguir cultivindose y las disposi-
ciones del niflo para superarse y asimilar las
actividades propias del nivel siguiente.

De todas las promociones en la organiza-
cién escolar actual hay tres que son decisi-
vas: la de primero a segundo; la de quinto
a sexto y la de séptimo a octavo. Sin entrar
en el desarrollo completo de las mismas, si
puedo destacar que promocionar un nifio de
primera a segunda etapa, es decir de quinto
a sexto exige unas consideraciones especia-
les, ya que la organizacién escolar es dife-
rente —a veces mas de la cuenta diria yo—,
los programas mas amplios, se estudia un
idioma extranjero, la clase es atendida por
tres o cuatro profesores, normalmente, o
mas en algunos casos, lo cual no suele ser
positivo. En suma, la segunda etapa repre-
senta una variacién bien marcada en la or-
ganizacion escolar frente a la primera.

La promocidén de octavo decide si el nifio
merece el titulo de Graduado Escolar. Es la
certificaciéon de que ha adquirido una forma-
cién basica, con lo cual puede seguir estu-
dios de ensefianzas medias en cualquiera
de sus ramas, o seguir formacién profesional
0 no seguir estudiando, como sucede en
bastantes casos.

Por todas estas consideraciones y para
asegurar que un nifio esta retrasado hay que
tener en cuenta su situacién actual y lo que
representa la promocién del mismo segun su
edad y el nivel escolar en el que se encuen-
tre, sabiendo que el factor instructivo es uno
de los varios que hay que tener en cuenta a
la hora de promocionar a los alumnos.
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CUANDO ES CULPABLE £l NINO

Sigue siendo frecuente el hecho de desta-
car que el nifio es el culpable de su retraso
escolar, lo cual deja a los educadores aje-
nos de tal resultado. Sin embargo, al profun-
dizar en casos concretos observamos que el
retraso escolar esta muy relacionado con la
situacion familiar y social del nifio, asi como
con aspectos culturales y econémicos, aun-
que haya, naturalmente, excepciones. Es de-
cir, la nocién de retraso es, a veces, mas
que escolar, social.

Con frecuencia oimos expresiones como
éstas: este nifioc es muy inteligente; este nifio
es obediente, este nifio no quiere estudiar y
éste es un desastre. ;Qué quieren decir ta-
les expresiones? Por lo general, cuando se
toman aisladamente, no quieren decir nada;
son palabras vacias de significado. Los ni-
filos que no son atendidos necesitan una
orientacién y una ayuda personal. En situa-
ciones normales los nifios a los seis, siete o
nueve afos, siguen la marcha de la clase si
esta bien organizada. Cuando un nifio pe-
quefio no responde a lo que la escuela le
pide hay que analizar las causas que pueden
afectar a la intimidad del nifio o ser ajenas
al mismo,

Por lo general los nifios pequefios hasta
los diez, once o doce afos, y bastantes de
los mayores, por supuesto, suelen responder
a la organizacion escolar casi en la relacién
de causa a efecto. Yo diria que raras veces
son los niflos los culpables de los resultados
conseguidos en el colegio, lo cual se puede
apreciar tratando con un nimero representa-
tivo de nifios.

DIFERENCIAS INDIVIDUALES

Hay un hecho bésico al educar a los nifios:
las diferencias de los mismos derivadas de
su situacién familiar y social que se desta-
can en el vocabulario ,en los intereses, en
las vivencias.

No es recomendable en el terreno educa-
tivo comparar los niflos de la ciudad con los
del ambiente rural, tampoco hacer compa-
raciones de las actividades de un colegio
con las de otro. Cada centro debe tener su
vida propia que se proyectara pensando en
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los alumnos del mismo. Como decia el poe-
ta: “se hace camino al andar”, asi se elabo-
rardn los programas de manera que Sean
asimilados por los nifos.

Es recomendable que todos los nifios ad-
quieran una formacién basica, necesaria
para su vida y a la cual tienen derecho, no
obstante, no debemos olvidar que el apren-
dizaje no debe considerarse aislado de otros
factores, como son la maduracién y los in-
tereses. En la escuela, como en |a vida, cada
nifo es un caso, aprende a su modo y con
un ritmo que no se debe forzar.

BUSCANDO MEJORES RESULTADOS

¢ Cuantos nifios terminan su escolaridad
normalmente? ;Cuantos repiten o tendrian
que repetir? ;Cuales son los criterios que
deben seguirse al respecto? A estas pregun-
tas se podria responder: depende de donde
sea, depende del director del centro, varia
segun los casos.

Lo cierto es que en la escuela clasica ha-
bia tres grados o niveles en la escolaridad
del niflo, niveles acordes con el desarrollo
psicobioldgico de! mismo. Hoy los niveles son
ocho, y cada uno de ellos destaca cinco eva-
luaciones 0 momentos del proceso.

Realmente lo que sucede es que bastantes
nifios no siguen las ensefianzas normalmen-
te, tienen que repetir, la escuela les dice
poco y no estan entusiasmados por apren-
der. Sin embargo, no hay que ver solo el
establecimiento de los ocho niveles como la
causa de que un porcentaje de alumnos no
consiga el rendimiento que se esperaba.

Aparte de factores sociales y familiares en
los que la escuela tiene poco que hacer por
el momento, si que hay que atender el des-
arrollo de la inteligencia del nifo, los pro-
blemas afectivos, su relaciéon con el educa-
dor, los programas escolares y una conside-
racion real de la escuela y de los nifios.

EL NINO DEBE EDUCARSE
EN LA ESCUELA

Con frecuencia se cree que los nifios re-
trasados pudieran estar bien atendidos re-



tirandoles de la escuela y del grupo de com-
pafieros con los que conviven; otras veces
se establecieron clases paralelas o clases
para nifios retrasados o clases de recupe-
racion que se verdn como normales y se
usaran lo menos que se pueda. Esta solucion,
en teoria, es recomendable y a veces se pu-
so0 en practica; sin embargo, en raras oca-
siones ha dado buenos resultados, debido a
planteamientos de los programas escolares,
de los horarios, de la asistencia de los alum-
nos —todos ellos con dificultades de distinto
signo— y que no siempre se conté con un
profesor debidamente preparado y entrega-
do a las mismas.

No se debe olvidar que el lugar normal
para la educacién de los nifios es la escue-
la, es la vida en familia y con los nifios de su
barrio. Todo 1o que sea retirar al nifio es vio-
lentarle. Alguno puede decir que en ciertos
casos dio buenos resultados sacar al nifio
de su casa; pero esta soluciéon hoy debe uti-
lizarse como ultimo recurso, después de ha-
ber agotado otros medios.

La escuela debe estar al servicio de los
nifios, de todos los nifios, separarlos es mar-
ginarlos y la familia se resiste. Por eso se
pretende un tipo de instituciones educativas
que no separa al niflo de la familia por lar-
gos periodos de tiempo. Esto se esta consi-
guiendo unas veces a base de transportes
escolares. E! nifio es recogido por la mafiana
en su casa y vuelve por la tarde otra vez con
su familia. Cuando no haya otra solucién se
les puede llevar a centros que tengan resi-
dencia (los clasicos internados), procurando
que el nifio vaya a su casa los viernes por
la tarde y que vuelva al colegio el lunes por
la manana, siempre que esos centros sean
lo mas parecido a la vida de la familia por
su organizacién y funcionamiento.

Ha sido frecuente el hecho de que mu-
chos nifios que lograban un aprendizaje su-
ficiente y observaban una conducta, por lo
menos aceptable, no recibian una auténtica
formacién. La explicacién es clara. Por di-
versas razones estos chicos tuvieron que
aceptar la normativa que se les imponia,
pero no se identificaron con ella, con lo cual
padecian situaciones violentas en su interio-
ridad. Otra prueba mas que nos obliga a pen-
sar lo delicado que es afirmar que un nifio
es normal o deficiente segin los resultados
escolares conseguidos.

El conformismo es peligroso y enemigo del
desarrollo normal del nifio. Como se puede
ver, muchos niflos que parecia que estaban
centrados en tal colegio o tal curso, al pasar
uno o dos afios son catalogados, merecida-
mente, como retrasados o como inadapta-
dos. Uno de los supuestos bésicos del proce-
so educativo es el respeto al desarrolio y a
la espontaneidad del niflo, a la vez que se
logra el aprendizaje que por su edad le
corresponde.

COMCLUSIONES

Al tratar de los resultados conseguidos
por los nifios de una clase y por cada uno
en concreto hay que conocer detenidamente
para después proceder en consecuencia.

1. En qué momento o en qué situacion
podemos decir que un nifio esta retrasado
escolarmente y qué solucién es la mas re-
comendable para cada caso.

2° Ademas del factor inteligencia, cono-
cer los intereses, las motivaciones y el mun-
do afectivo dél nifio.

3.° Conocer c6mo es la conducta y el
comportamiento de! nifio en su actuacion
diaria dentro y fuera de la clase.

4° Asegurarnos que es capaz de seguir
el aprendizaje previsto porque domina las
técnicas de la lectura, la escritura y sabe es-
tudiar.

5.° Antes de calificar a un nifio de retra-
sado o de marginarle estudiar las causas de
la situacién en la que se encuentra.

6.° Revisar los programas escolares aco-
modandoles a los niflos, asl como el empleo
de los libros en uso.

7.° Contar con la colaboracién del médi-
co y del psicologo orientador siempre que
sea preciso a la vez que se organizan las
clases de recuperacién cuando se conside-
ren convenientes.

8.° Conseguir que la familia y la escuela
actuen coordinadamente para que el nifo lo-
gre los mejores resultados.
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PROGRESO EVIDENTE

Creo que debe ser la pri-
mera nota importante acusa-
da y clara. Lo escribi hace
poco y puedo reiterar mi con-
viccién, afianzada por nuevos
elementos de juicio. Recogi-
dos personalmente en los lu-
gares habitados por gitanos.
Acabo de recorrer distintas
provincias espafiolas en las
que abunda la poblacién “ca-
1&". Por todas ellas he pro-
curado mantener entrevistas
con maestros de sus escue-
las, con vocales de secreta-
riados, inspectores de E. G. B.
y con los propios gitanos.
Cuantos, en general, de una
u otra manera me pueden
poner en relacién y orientar
entre los variados aspectos y
condicionamientos que sufre
el mundo de quienes no aca-
ban de integrarse en el
nuestro.

El proceso de evolucién

que observo en todas partes
salta pronto a la vista. Desde
el primer Instante. Puedo

constatar una mejora eviden-
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te en las condiciones de vi-
da, en la continuada colabo-
raciéon de las autoridades y
medios de comunicacion, en
sus propias, crecientes aspi-
raciones y esfuerzos perso-
nales.

Es verdad que se carecen
de datos precisos deducidos
de tabias, estadisticas y ci-
fras comparativas. La reali-
dad ofrece cuadros de una
evidencia absolutamente fia-
ble, aunque no puedan cuan-
tificarse.

Pregunto a don Pedro J.
Carrié, director del colegio
estatal préximo al poblado
gitano “Son Banya”, de Pal-
ma de Mallorca, y me contes-
ta que en cinco afnos de fun-
cionamiento no ha pasado un
sélo gitano al quinto curso
de E. G. B., pero se ha lo-
grado mejora “en el nivel
generai”. “Hace cinco afos
todas las clases estaban en
el primer nivel, en cambio
hoy hacemos ya una segun-
da etapa.”

Cierto: siguen existiendo

Por Alfonso INIESTA

“ghettos”, y viviendas en con-
diciones misérrimas, faltas de
luz eléctrica, agua potable y
abundantes ratas, agudos
problemas de escolarizacién
en barrios de grandes ciuda-
des, de analfabetizacién de
adultos, de promocién profe-
sional, etc.

Aunque en esta ultima par-
te, he de senalar alborozado
la presencia més activa del
Ministerio de Educacién y
Ciencia, dispuesto a la reso-
lucién de algunos de los mu-
chos asuntos pendientes con
él, relacionados de manera
directa y de los que hasta
ahora no se habia ocupado
con la necesaria actividad.
Los temas de la cultura si-
guen afectando al pueblo
“calé”; lo percibo a través
de padres y jévenes espe-
cialmente.

Intentaré, al menos, en es-
ta ocasién, exponer la pro-
blemética del nifio gitano en
algunos de sus aspectos edu-
cativos. De manera frontal,
recogiendo en lo posible sus



més importantes exteriorida-
des y contenidos. Todos ellos
necesitados de estudios se-
rios y en equipo. Su mucha
complejidad rebasa esfuer-
zos personales. Lo demas,
recogida de datos numéricos,
observaciones personales de
maestros en ejercicio con ni-
fios gitanos, unidas a las
personales, tienen valor indi-
cativo aun sin el proceso
méas riguroso al emplear
“tests”, tablas estadisticas y
encuestas tabuladas.

Cuanto a continuaciéon di-
ga se refiere, especialmente,
a nifios habitando poblados
con sus familiares. Otra zo-
na, quizd& mas numerosa, ha
resuelto las dificultades por
sus propios medios. Carecen,
por tanto, de complicaciones.
Aunque el problema educati-
vo se mantiene. Quizd agu-
dizado.

SIN EMBARGO...

Sin embargo, pronto surge
el reparo. No puede negarse,
persiste —recuerdo de tiem-
pos enmarcados por penu-
rias permanentes y persecu-
ciones—, una cierta manera
de racismo. De forma esen-
cial aparece hacia tres direc-
ciones claramente polariza-
das:

a) Dificultades para el acce-
so a profesiones labora-
les.

b) Escolarizaciéon de la in-
fancia.

c) Formacién profesional de
la juventud.

El acceso al mundo laboral
afecta directamente a dos
grupos de trabajadores, hom-
bres y mujeres en distintas
opciones. A los que se les
rechaza por sistema o se les

pospone y subordina a la
competencia ejercida por los
“payos” en idénticas circuns-
tancias; a las segundas, se
les niega la entrada como
empleadas de hogar y se ci-
tan no escasos ejemplos de
haber sido despedidas muje-
res y jovenes al enterarse de
su origen, aun en casas con-
tentas de los servicios que
prestaban.

La imagen deformada del
pueblo gitano proyectandose
permanente para algunos,
llega a constituir un estereo-
tipo. Si en una rifia intervie-
nen gitanos, aparecera en los
titulares de la prensa. Sigue
repelente el gitano y se le
niega o dificulta posibilidades
de integracién en la plena vi-
da ciudadana del pais, sin
que exista motivo ni funda-
mento serio en la mayor par-
te de los casos para justiti-
carlo.

Alguna vez se llega a la
violencia, como ocurrié en la
barriada barcelonesa de “La
Verneda” en septiembre de
1972. Piquetes de mujeres in-
cendiaron el barracén desti-
nado a escuelas. Por fortuna,
apaciguados los é&nimos, la
e s c uela funciona, logrando
muy positivos avances.

Esta actitud revierte en los
nifios. Se produce un variado
racismo escolar. Presenta ac-
titudes desconcertantes en
términos mas bien aislados.
Puede ser cuando el gitani-
llo, acompafado por la ma-
dre acude a matricularse a
un determinado colegio. No
le admiten. El pretexto invo-
cado, falta de puestos esco-
lares; que las madres “pa-
yas” rechazan la conviven-
cia de sus hijos con los gita-
nos; que presentan aspecto
desharrapado o sucio. En
ocasiones las madres *“pa-
yas” admiten la asistencia a

escuelas con gitanos, pero
piden que sus hijos no ten-
gan el asiento al lado de uno
de ellos, invocando realida-
des justificadoras o especio-
sas.

Hasta de colegio privado
de los denominados “clasis-
tas” ha podido decir Lolita,
la hija de Lola Flores, que la
miraban sus compareras en
cierta forma recelosa y aun
despectiva.

Lo general no es eso. Al
contrario. Los directores de
centros estatales tienen
abiertos sus centros para
cuantos se presentan.

Avanz amos, pues, pero sin
orillar ni barrer inconvenien-
tes en una sociedad que se
tiene por civilizada y cuyos
valores morales se invocan
demasiadas veces, sin apli-
caciones definitivas.

La formacién profesional
de la juventud gitana esté pi-
diendo actuaciones masivas
urgentes. No existe continui-
dad desde los afios de esco-
larizacién en la guarderia
hasta los de E. G. B. y los
que debjan ser posteriores.
E! peonaje, el asalariado,
muestra el indice mayor de
ocupaciones. Las cualifica-
das apenas se presentan en
grupos.

LA ESCUELA

A) Los gitanos como gru-
po sccial ponen la esperan-
za de su plena integracién
ciudadana en la elevacién
cultural de sus hijos. Lo per-
ciben claramente los lideres,
dirigentes o encauzadores de
las actividades en los grupos
provinciales constituidos.

Esta realidad llega, aun
con dificultades que nublan
la visién conjunta del proble-

— 21



ma, a poblados y suburbios.
E! gitano Mariano Paz, de
Murcia, orgulloso de su raza,
se dirige desde las paginas
de “Pomezia” y dice a sus
hermanos que sus hijos “ten-
drén que vivir de otra mane-
ra” distinta a la que ellos vi-
ven, y les pide esta consigna:
“ni un solo nifo gitano sin
escuela.”

B) ¢Cémo ha surgido la
escuela gitana? ¢Quién la ha
promovido? ;En qué circuns-
tancias se desenvuelve?
cQué fines se desean alcan-
zar con su funcionamiento?...

La escuela destinada a re-
coger niflos gitanos surge de
un sentido amparador de la
carldad cristiana. Alguien ob-
serva el género de vida en
concreto grupo marginado de
la ciudad, su desamparo
social y decide prestarle apo-
yo a través de un proceso in-
tegrador educativo. Tal fue
el caso de Andrés Manjén
en 1889.

El cambio de mentalldad
al estudiar el mismo proble-
ma para encauzarlo aplican-
do derroteros se opera en
tiempos recientes. Une la ca-
ridad a un sentido de justicia
social: la minoria gitana se
halla amparada por las leyes
del Estado espaiiol y por de-
claraciones generales que
afectan a todos los pueblos.

El nifio gitano es, pues, un
nifio espafol. Diferencia ex-
clusiva entre uno y otro: su
desamparo.

Vengamos ahora a ciertas
expresiones de repercusién
inmediata en los ambitos es-
colares.

De siempre ha imperado en
la organizaciéon docente un
cerrado centralismo conside-
rando las exigencias educa-
tivas naclonales del mismo
grado, y los esplritus con-
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cienciados de idéntica mane-
ra. La ley de reforma educa-
tiva vigente “ha ignorado,
salvo ligeras excepciones, la
problematica del tiempo do-
cente, a pesar de ser, técni-
camente, de las mds trascen-
dentales en el terreno del
rendinviento educativo y de
la calidad de la ensefianza”,
ha escrito M.* Trinidad Pérez
Crespo, inspectora técnica
de E. G. B.

No resulta extrafio, si te-
nemos en cuenta esta reali-
dad, que los contenidos de
la escuela para gitanillos res-
pondan a la normativa pres-
crita a escuelas estatales de
régimen general. Ni un épice
de diferencia existe entre
ellas. Los elementos funcio-
nales, programas —muy ele-
mentales—, horarios y vaca-
ciones, se hallan acomoda-
dos o responden al patrén
oficial, comin a todo el pals.

Esta actitud del legislador
se ha mantenido y cuesta
modificar. La uniformlidad
siempre fue objeto de discu-
sién. Se quiso paliar la dis-
tribucién del curso escolar
confiando su estudio a orga-
nismos provinciales; Inspec-
cién de Primera Ensefianza
y juntas provinciales. Solia
modificarse o introducir va-
riaciones en los dlas de va-
caciones, sobre todo referi-
dos a fiestas locales. El ho-
rario permanecfa, sustancial-
mente, invariable.

C) No hemos cambiado
al aplicar la Ley de Educa-
cién de 1970. Esta, en su ar-
ticulo 10, determina un ca-
lendario escolar Gnico, aun-
que se lendrén en cuenta
“las caracteristicas regiona-
les”. Se mantiene, pues, el
patrén uniforme, aunque pa-
ra los centros no estatales.

Varlas circunstancias, to-
das ellas importantes, se ven

afectadas por esta legisla-
cién, en forma profundamen-
te negativa. Para nada se
tiene en cuenta el ambito,
modalidad laboral y épocas
de trabajo en que se desen-
vuelven los padres gitanos.

Es bien sabido que las
ocupaciones artesanas del
pueblo “calé” sufren un pro-
fundo deterioro. Algunas se
hallan amenazadas de extin-
cién: cesteros de mimbres,
caldereros y tratantes de ca-
ballerlas, y otras estan en
crisis. Dlversas ocupaciones
sustituyen antiguas activida-
des. Especialmente la reco-
lecclén en el campo, inter-
viniendo transitoriamente pa-
ra la realizacién de faenas
concretas. Mientras millares
de agricultores espafioles
marchan a vendimiar en tie-
rras del Sur de Francia, los
gitanos Nenan los huecos de-
jados en extensas zonas de
la Mancha, Rioja, Aragén y
Navarra, salvando cosechas
de otra forma abocadas a su
pérdida inmediata,

D) Se desconoce el mo-
do y manera que el gitano
tiene de desenvolver sus ac-
tividades diarias. ¢Cuando
salen a buscar chatarra? (A
la compraventa y antigiieda-
des? ¢Cuantos dias al afio?
JY los que recogen trapos,
papel y cartones?... Las ma-
dres, ¢ca qué hora marchan
de la casa para vender flo-
res o asistir?... Estos y otros
factores laborales influyen
—deben influir— en la fija-
cién del horario escolar para
una poblacién concreta. Tén-
gase en cuenta, dice Teresa
San Romén y su equipo, que
sélo el 3,7 por 100 de los
hombres en |a barriada ma-
drilefia de “La Celsa” care-
cen de alguna ocupacién y
el 10 por 100, las mujeres.

E) Mucho peor es lo que



ocurre con las vacaciones. Se
ha generalizado, como indi-
cabamos, la costumbre y la
necesidad a la vez, de des-
plazamientos temporales de
los gitanos a fin de efectuar
determinadas faenas agrico-
las. No marcha sélo el padre,
o los padres; marcha la fa-
milia entera, ya que los con-
tratos determinan la modali-
dad del trabajo a destajo. El
gitano, ademéas no abandona
a los suyos. Dos razones im-
portantes y trascendentales
para encuadrar bien el tra-
bajo y el ocio. Baste pensar
en las épocas de tales acti-
vidades y se vera pronto la
repercusién Inmediata en las
tareas escolares. Por ejem-
plo, citando tiempos variables
siempre segun las zonas:

Remolacha: entre enero,
febrero y marzo.

Aceituna: entre febrero y
marzo.

Vendimia: entre septiembre
y octubre.

Hay que anadir la recogida
de la naranja, la de avella-
nas, manzana y albaricoque
exigiendo también viajes y
desplazamientos familiares.

La escuela en estos perio-
dos del curso queda casi va-
cia. No es absentismo volun-
tario el que impide la pre-
sencia del nifio en la escue-
la; es el forzoso, impuesto
por exigencias del vivir dia-
rio. Lo cual no obsta para
que el calendario imponga
vacaciones en épocas utiles
a los nifos “payos”, desapro-
vechada por los gitanillos.

El pueblo gitano ademés
de celebrar las tiestas oficia-
les recogidas en el almana-
que y las particulares de la
regién o pueblo no determi-
nadas en él, cuenta con
otras, a las que se entrega
alborozado; bautizos y bodas

especialmente. También, de
otra forma, los entierros.

El curso escolar del gitani-
llo en cualquier parte de Es-
pana queda muy reducido si
comparamos el cémputo to-
tal de los doscientos veinte
dias lectivos y de las horas
con el de los nifios payos.
Se necesita aplicar una elas-
ticidad que no tenemos.

F) Si del horario pasamos
a considerar el edificio viejo
y malo, el mobiliario que dis-
ponen las escuelas, compro-
baremos que abundan el de-
sechado por colegios estata-
les, el material se reduce a
lo indispensable, y los ma-
nuales escasean sin que en
ellos se encuentre un solo
punto, aspecto o tema mos-
trando alguna motivacién en
el gitanillo para despertar un
sentimiento hacia su pueblo
de origen. Del presente y del
pasado.

;Deseamos esbozar un es-
quema de cuestiones didac-
ticas, sin llegar al plan de es-
tudlos? Pronto asoma la
cuestién primera: ¢en qué
forma, de qué manera se ini-
cian los nifios en la lectura-
escritura?

Naturalmente con cartillas
manuales y de uso corriente
para nifios payos. Sin que
haya una imagen, un tema gi-
tano, sin alguna palabra “ca-
16” usada en la familia. Asi
empiezan la carrera de obs-
taculos para penetrar en las
complicaciones de la cultura
“paya” aisléndose de su pro-
pio ambiente, el que vive, y
del que se nutre el espiritu
de su pueblo y en el que vi-
vieron los antepasados.

Si funcionan independien-
tes las aulas carecen de do-
taciones complementarias y
por supuesto no existe trans-
porte escoiar oficial —salvo

reducidos casos—, ni come-
dores atendidos con recur-
s0s ministeriales de Educa-
cién y Ciencia.

G) Aspecto igualmente
importante: la presentacién,
el adorno del salén escolar,
recursos valiosos para un
pueblo que tanto estima de-
terminados aspectos estéti-
cos. No existe decoracién
mural adecuada, empezando
por los afos iniciales, tras-
cendentales en todo nifio,
aun el que asiste a guarde-
rias. Recordemos a don Mi-
guel de Unamuno al recopi-
lar sus recuerdos de nifio y
de mocedad dice: “Nuestros
primeros arios tifien con la
luz de nuestros olvidados re-
cuerdos toda nuestra vida”.
Aunque los olvidemos “si-
guen vlviticandonos desde
los soterrafios de nuestro es-
piritu”...

En ninguna sala de clase
he podido encontrar algun
vistoso cartel de toros, de
una romerla, de una carava-
na, un cantaor y Qgquitarrista,
etcétera. Temas que llaman
en seguida la atencién y pe-
netran en lo Intimo del ser
gitano. Temas de otro tipo
existen a base de muifecos
y juguetes. No es bastante.
Si, como dice Dimeyer no
“debemos considerar al hom-
bre ni su conducta separados
de su mundo social”, ¢por
qué no aceptamos la del cha-
val gitano en su evolucién y
desarrollo?

Conclusidn: la escuela, és-
ta al menos, no atrae al nifto
gitano.

LOS PADRES

El contacto de siglos entre
las culturas gitana y paya
produce el fenémeno estudl/a-
do de la aculturacién. Los
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grupos humanos que encar-
nan cada una de ellas mani-
fiesta actitudes distintas y
muchas veces opuestas que
pueden ser conflictivas.

A) ¢Se puede afirmar, en
términos generales que la
cultura paya atrae al gitani-
Ilo? Ello puede originar mul-
tiples reacciones criticas. Y
no pasar del umbral de los
hechos, quedando el fondo
inédito.

Payos y gitanos nos situa-
mos en actitud diferente ante
las confrontaciones que pue-
den suscitar los temas cultu-
rales, empezando por la alfa-
betizacién.

Los payos disponemos de
modelos que perpetuan un
humanismo cristiano y el de
una sociedad estructurada
segun determinados cénones,
desenvolviéndonos, ademas,
en el seno familiar que am-
para la infancia y prepara la
juventud a fin de que pueda
lograr determinadas y con-
cretas aspiraciones posterio-
res.

El gitano siente la fuerza
potente de las tradiciones an-
cestrales de su pueblo y le
oprime el contorno socipeco-
némico de forma apremiante,
todos los dias.

Los modelos son distintos
y carecen de puptos conco-
mitantes. Y los coincidentes
habra que buscarlos median-
te vias de comprensiéon y
abierta convivencia.

Crea esto cuando no exis-
te, una actitud de inseguridad
en el gitano, que se traduce
en recelo y desconfianza,
transferidos a los hijos. Sin
propdsito expreso, flota en
las manitestaciongs vitales.

B) Vengamos a la escue-
la, a su signiticado y proyec-
cion cultural. ¢;Cudl es el
mensaje que imparte al ho-
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gar, a los padres? ¢Resulta
influyente? ;Llega a penetrar
en lo intimo de la conciencia®?

La escuela se halla some-
tida en los poblados gitanos
a las mas variadas influen-
cias y cambiantes presiones,
derivadas de su organizacién
y género de actividades.

Es necesario partir de sus
propias motivaciones para
comprender su actuacién en
momentos concretos y hasta
en sus propios cometidos
esenciales:

a) Situacién socio-econ6-
mica de la familia gitana.

b) Valoracién que pueda
recoger de la cultura paya.

c) Actitud de los padres
ante la escuela.

La vida laboral del gitano,
insisto, se desenvuelve sin
continuidad durante el afo.
Sus actividades varian en el
transcurso del mismo. El cha-
tarrero puede pasar a reco-
ger aceituna, por ejemplo, y
residiendo en el suburbio ma-
drilefio marchar a la campifia
de Cdérdoba; quiza a los oli-
vares de Jaén.

Ante tales condicionamien-
tos y a los derivados de la
situacién cultural, ¢pueden
los padres preocuparse de la
formacién de sus hijos, de
que asistan a la escuela,
cumplan sus deberes escola-
res? No lo hacen. Las in-
teracciones familia-gitano-es-
cuela apenas existen. Poseo
multitud de opiniones, escri-
tos y contestaciones de
maestros, sacerdotes y asis-
tentes sociales. Todos coin-
ciden en estos puntos: los hi-
jos faltan a la escuela; los
padres no se preocupan. Pcr
eso infravaloran la escolari-
zacién. Ni a nivel individual,
ni colectivo.

Insisto sobre la diferente

estimacién de la cultura y del
cambio experimentado en la
situacién s o cio-econbémica.
Indicaré algunas circunstan-
cias atenuantes de la conduc-
ta que adoptan nuestros pa-
dres gitanos.

C) Senalo —quizéa sor-
prenda a muchos— la prime-
ra causa del absentismo es-
colar: el excesivo amor de los
padres a los hijos que les
lleva a “consentirlos”, a de-
jar que obren libremente, sin
coaccionarlos, como compen-
sacion quiza a la infancia tris-
te que ellos pasaron. Juan
de Dios lo justifica en este
sentido.

D) El género de vida que
el gitano realiza puede ser
otra cosa, al no precisar de
ciertos conocimientos ele-
mentales en la vida paya. Al
chatarrero, al descargador en
el muelle, al que realiza labo-
res temporales en el campo,
al vendedor de relojes, a la
gitana que se sitia en una
esquina para vender flores o
puntillas a domicilio, no le es
necesario aprender a feer y
escribir. Y para el célculo y
manejo del dinero, ya poseen
ellos innatas condiciones.

Esta actitud utilitaria y ali-
corta se transfiere a las exi-
gencias sobre los nifios. ¢Pa-
ra qué obligarles a la asis-
tencia de un centro en el que
encuentran dificultades y un
ambiente contrario a sus na-
turales exigencias? ¢;No viven
ellos sin saber leer ni escri-
bir? Pues lo mismo puede
ocurrir con sus hijos.

E) Los padres carecen de
informacién plena sobre sus
deberes y derechos, la efica-
cia de las becas de los estu-
diantes, el proceso y evolu-
cioén de los estudios..., no par-
ticipan en el régimen es-
colar que siguen sus hijos



y las reuniones padres-profe-
sores iniciadas sin demasia-
do entusiasmo acaban por
falta de asistentes o se redu-
ce a escasa minoria que des-
alienta a todos. La constan-
cia no suele presentarse co-
mo virtud gitana.

F) Los barrios, en las
grandes ciudades adquieren
importancia cada vez mayor.
Aunque se hayan politizado
siguen su marcha. Los ba-
rrios adquieren personalidad
en el contexto de la evolu-
¢ién social ciudadana. ¢Ocu-
rre lo mismo en los poblados
de payos y gitanos? La opi-
niéon de base en los asuntos
comunes se hace indispensa-
ble.

Tampoco por este lado
—area social— encuentra el
nifio gitano impulsos alenta-
dores desde la guarderia, si
existe, etapa que psicélogos,
educadores y moralistas con-
sideran decisiva para la bue-
na marcha de los afios pos-
teriores de vida.

Hace falta un gran derro-
che de voluntad, vencer to-
das las duras pruebas que el
ambiente opone hasta lograr
fa culminacién de unos estu-
dios iniciados en la guarde-
ria, continuados en los cen-
tros de E. G. B. y luego en
otros profesionales o univer-
sitarios.

Algunos gitanillos de hecho
lo demuestran y sobrepasan
los periodos escolares, logran
el titulo de graduado esco-
lar, ingresan en las aulas uni-
versitarias. Son pocos aun.
Pero llegan: pueden demos-
trarlo maestros, sacerdotes,
abogados y A. T. 8. jCuantos
obstdculos han tenido que
vencer!

Es innata la tendencia al
baile, a manejar Ila guitarra,
al cante, ¢hasta qué punto se

impulsa, educa y alientan es-
tas condiciones gitanas?...

Cada familia, cada indivi-
duo se las arregla segun su
ingenio y tenacidad.

LOS MAESTROS

El escaso numero de maes-
tros gitanos ejercen en es-
cuelas estatales y privadas.
Ninguna tiene alumnos gita-
nos.

A) Al frente de las escue-
las destinadas a escolariza-
cién de nifios gitanos se en-
cuentran, en cambio, siem-
pre maestros payos. Andrés
Manjén tuvo entre los maes-
tros del Ave Maria uno gita-
no, Anaya, desde los tiempos
iniciales. No se siguié la ruta
iniciada. El andlisis de esta
realidad abarcaria una ver-
tiente paya y otra gitana que
ahora no puede detenernos.

Los maestros que rigen es-
cuelas para gitanos son, con-
siderado su origen profesio-
nal, estatales y privados. Los
primeros pueden tener carac-
ter de propietarios con pues-
to fijo, o provisional, o inte-
rinos, designados para la co-
rrespondiente Delegacidn
Provincial del M. E. C. para
cada curso. Los segundos
pueden estar titulados o en-
tregarse a la docencia por
vocacién, por generosos de-
seos de realizar una obra so-
cial-caritativa. Suelen ser es-
tudiantes del Magisterio y de
Universidad.

B) En todo el cuadro se-
Aalado anteriormente, ningu-
no ha recibido preparacién
especial adecuada para su
misién concreta, como es la
de educar a nifios distintos
en manera de ser y reaccio-
nes espirituales a los que
normalmente asisten a cole-
gios esparfioles.

cQué tomas de contacto
iniciaron y han podido man-
tener? Al visitar una escuela
de las llamadas “puente” una
joven maestra recién nom-
brada como interina al oirme
emplear la palabra payo pre-
gunté interesada: ¢Quienes
son esos payos?

Poseen, desde luego estos
maestros la técnica pedagé-
gica y cultural adquirida en
centros competentes. Vencer
la dura cadena fluyendo con-
tinuas dificultades que se les
va a presentar, constituye
una prueba de intuicién, vo-
luntad, tesén y esfuerzo. So-
bre todo y ante todo, de vo-
cacién, puesta a prueba.

En términos generales el
maestro que va a dirigir una
escuela para nifios gitanos
desconoce la compleja histo-
ria, cultura, vida y costum-
bres de su pueblo, del barrio
y sus necesidades, e/ modo
de vivir y ocupaciones de los
padres, necesidades apre-
miantes, situacién documen-
tal de las familias, respecto
a casamientos y bautizos, ins-
cripciones en el registro ci-
vil... Muy cierto que las asis-
tentes sociales y los sacerdo-
tes en Jos poblados realizan
esta labor necesaria en for-
ma celosa, infatigable y per-
sistente. El educador no se
puede marginar y desenten-
derse de tales actitudes por
p ropia voluntad, quedando
orillado en temas vitales.

Al estudiar la promocién
gitana en la Il Convivencia
Nacional sobre Apostolado
Gitano —Sevilla, mayo de
1967— de forma precisa se
concreta que “son precisos
maestros especializados”.

C) El maestro carece de
bibliogratia sobre orientacion
didéctica, de consultorios o
asesores que puedan facili-
tar su mejor rendimiento y
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mantenga, en el coritacww NU-
mano, las necesarias convi-
vencias.

Las "primeras jornadas de
maestros gitanos” celebrada
en Madrid en el mes de oc-
tubre de 1976, que organizé
el Secretariado Nacional Gi-
tano, pudo recoger un ex-
tenso indice de puntos como
los anteriormente indicados.
Entre todos, sobresalié el de
los contactos humanos y la
mejora de las actividades de
caréacter didéctico.

D) Por el contrario, el
maestro se encuentra con ni-
Aios distintos en su actividad
y dinamismo a los que hasta
ahora posiblemente no ha co-
nocido y menos tratado. Si
ahora empieza, le aguardan
fuertes tensiones. Sé6lo una
decidida actitud de entrega,
derrochando carifio, como
ahora demuestran todos, pue-
de hacerle triunfar. Algunos
se “queman” en el transcur-
so de pocos anos. Piden el
relevo. Es que el amor ha de
transmitirse ungido en la pa-
labra amable, en el gesto
abierto, en la composicién ar-
moniosa de la figura, en la
caricia oportuna. Para hoy,
para marfiana. Para siempre.
Sobre este maestro recaen
mayores obligaciones que so-
bre el que rigen escuelas co-
rrientes. Su misién carece de
compensaciones.

¢Diticil? Mucho. Ahi estén
y podemos contemplar los
surcos abiertos para la sem-
bradura ardiente. Aunque Ja
dorada mies la recojan otras
manos y pueda nutrir trojes
extrafias. Si alguna vez resul-
ta extrafio alumbrar un os-
curo corazén de nifio desam-
parado.

E! maestro debe conocer
al pueblo gitano y la psicolo-
gia de sus nifios...
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EL NINO

En su aspecto externo el
nifio gitano posee caracteris-
ticas somaéticas que le distin-
guen de los nifios payos.
Ademés de su piel —bronce
y luna, canté Garcia Lorca—,
el brillo de unos ojos profun-
dos y el negro pelo largo y
revuelto, existen diferencias
psicolégicas mayores.

Empecemos por su género
de vida. Podemos decir des-
de que sus o0jos lanzan los
primeros destellos en su tor-
no.

En la existencia del nifio gi-
tano concurren demasiados
elementos negativos para que
su psicologia defje de verse
afectada. No extrafiaré tam-
poco si afirmo que su propia
manera de ser y manifestarse
difiere del nifio payo. Los
factores positivos se derivan
de su propio pueblo, cultura,
tilosofia de la vida y costum-
bres ancestrales.

El nifio gitano comparte es-
casos juegos, carece de ele-
mentos de diversién y des-
arrolla una parte del afio sus
energias al aire libre, sin con-
tactos amistosos fuera de su
limitado circulo social Si
aparece en un parque publi-
co o lugar de reunién infan-
til queda marginado entre los
nifios payos. El atuendo y su
actitud timida méds que ce-
rrada le define pronto y le
impide enlazar gozos y ale-
grias con otros de igual edad
que también lanzan al aire
sus clamores jubilosos.

A) Carecen de esos con-
juntos pueriles que cimentan
afios futuros de vida los ni-
Aios calés. Tal afirmacién, asi
de tajante, la recojo en pa-
labras de una maestra gita-
na, dona Adelina Jiménez. En
Pomezia dice "que prematu-
ramente se convierten en pe-

querios hombres” por tener
que “utilizar su ingenio para
buscar su mejor manera de
existir”.

Siempre las acuciantes ne-
cesidades materiales y el mo-
do de cubrirlas agobian los
dias de la familia gitana. De
manera inmediata se ciernen
sobre el “chaborrillo”. Cuan-
do los nifios del mundo civi-
lizado sienten sobre sus fren-
tes una corona de flores, ri-
sas y gozos, él ha de colabo-
rar en atender las exigencias
de Ja familia. Bien pronto
acompafiaré al padre en el
carro que recoge la chatarra
o0 a la madre que vende flo-
res, o emigrara hacia las zo-
nas donde la vifia muestra el
fruto sabroso y sazonado.
Quiz4 sean las entrafias de la
tierra las que exigen sacar
el indispensable tubérculo, o
la raiz destinada a las fabri-
cas de azucar.

B) La primera impresién
que produce al acceder a ia
escuela el nifio gitano la
muestra pronto su desconcer-
tante dinamismo. Se mueve
de una a otra parte, a lo me-
jor corre por entre las me-
sas, pregunta mucho. Es po-
sible la actitud de recelo y
temor ante la nueva perspec-
tiva que asoma en su vida.
¢llegara el shock y el trau-
matismo perdurable?

Pronto puede cambiar. So-
bre todo si le acoge el amor
generoso, si palabras, gestos
y actitudes demuestran su
signo acogedor. Escuelas pa-
ra nifios gitanos en La Pero-
na, en Hospitalet, Vitoria, Ali-
cante, Torrente y poblados
valencianos, en Orihuela, C6r-
doba y Lugo pueden mostrar,
entre otras, como pueden al-
canzar niveles casi normales
los nifios acogidos a ellas.

Es necesario no exigir, de
pronto, y aun a la larga, de-



masiado sostenida la aten-
ciéon. Se cansan. Al insistir
una maestra en la escuela de
Laché Baji, de Hospitalet, a
un “chaborrillo” para que ter-
mine un trabajo iniciado, le
contesté: ¢Por qué no lo ha-
ces tu? jAndal

No signiticaba indisciplina
ni mucho menos forma irres-
petuosa de expresarse. Le fa-
tigaba el esfuerzo, mas Inten-
so de lo acostumbrado. Y ex-
presaba su sentimiento es-
ponténeo y sincero.

Al nifio, con independen-
cla de sus preferencias indi-
viduales en general, le atraen
ciertas materias de estudio:
dreas como la historia, las
ciencias de la naturaleza...
Le cuadra bien el célculo y
menos el estudlo de la ma-
temética; no resulta féacil la
lengua y la ortografla. En
juegos y deportes se amolda
sin dificultades. En Palma ju-
go en tercera regional un
equipo formado por jévenes
gitanos. Que por cierto algun
equipo adversario quiso eli-
minar invocando su condi-
cién racial.

C) La escolarizacién no
es completa en los poblados.
éllega al 70 por 100, al 80
por 100?.. Faltan estudios
adecuados en cada caso y
as/ sera posible hallar una
media adecuada de carécter
general. La que se logra sue-
le ser deficiente. Aun reco-
rriendo las viviendas antes de
la hora de clase para obligar
mdés a la asistencia. La ya ob-
tenida presenta muchos cla-
ros en los cinco dlas sema-
nales. Las gréficas corres-
pondientes muestran unos
desniveles profundos. Son
més asiduos los nifios que
las nifias. Estas se convierten
pronto en auxiliares de las
madres, culdan de los her-
manillos y llegan hasta lle-

varlos a la escuela colocan-
dolos sobre sus rodillas
mientras escriben. También
los sientan a su lado. Tierna
estampa que se repite no po-
cas veces en clases de alfa-
betizacién de adultos. Al vi-
sitar en horas de clase Santa
Julia tres unidades estableci-
das en Canillejas, noto la au-
sencia de nifias. En ese mo-
mento Jlevan agua a casa, ya
que tienen que proveerse de
tan vital liquido, en la unica
fuente de que dispone el po-
blado.

D) Suelen las nifias aban-
donar el colegio antes. No es
infrecuente que alguna —au-
ténticas flores de bellisimo
colorido—, la abandonen pa-
ra casarse. Costumbre nefas-
ta que pronto las carga de
hijos y les molesta que se les
condene porque se halla
comprendida en el cuadro de
las tradicionales costumbres
del pueblo. Sin embargo, la
influencia de los tiempos es-
t4 ya apareciendo en este
aspecto de la vida gitana. De
forma especial, si mejora la
situacién socio-econémica.

E) Sobre el nifio gitano
influye menos de lo debido
la escuela actual. Es fria y
poco sugerente. Aun asl la
hace amable el trato del
maestro, sus actitudes perso-
nales y bondad al ensefiar.
He presenciado cémo al lle-
gar el autobus del transporte
escolar que recogia los nifios
del poblado de Benalua, Ali-
cante, para llevarlos a sus
escuelas, acogian clamorosa-
mente la presencia de. las
maestras. “jYa estan aqui las
sefioritasl”, decian.

Cuando el nifio encaja en
la escuela, el parecer de las
maestras coincide: No quie-
ren vacaciones. Desean asis-
tir todos ios dias a elia.

La escuela, pobre y defi-
ciente no se adapta al nifo.

CULTURA PROPIA

Quedan gentes que hablan
del “chapurreado” lenguaje
de los gitanos, de sus inalte-
rables conductas, de sus
cruentas reyertas y tendencia
al robo, de su imposible in-
tegracion en la vida del pais.
Con ellas, ser4 dificil enten-
derse.

La realidad es que el pue-
blo gitano posee una cultura
propia. Adquirida a través de
centenares de afios. De mile-
nios tal vez. Ha resistido el
embate tempestuoso de lar-
gas y generales persecucio-
nes en toda Europa —ia ulti-
ma exterminadora en 1940—,
mantiene creencias de can-
tenido religioso y costum-
bres que definen su modo de
vivir. Por dltimo, la acultura-
cién influye también como
fendmeno inevitable.

Si queremos entender al
nifio tenemos que empezar
por entender a los padres.
Es punto de partida indis-
pensable. El entendimiento
no ha de suponer colocarse
0 adoptar posturas de supe-
rioridad. Cuando el “payo”
menos lo piense se encon-
trara con que el gitano lo
despreci6. El se cree muy
superior personalmente y co-
mo miembro de un pueblo
que siente el impulso sexual
de manera distinta al pueblo
que le rodea.

Los valores propios del
pueblo gitano reconocidos
por antropélogos, psicélogos,
moralistas, socibélogos, pue-
den concretarse, dentro de
sus dificultades de sintesis,
en forma aproximada a la si-
guiente:
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A) La familia, cuya fuerte
constitucion interna no sien-
te la influencia devastadora
de los tiempos; las relaciones
padres-hijos, las interrelacio-
nes parentales, el concepto
de grupo, la permanente ac-
tualidad de la autoridad pa-
terna y el del jefe-patriarca
del grupo o clan.

B) Los valores de la mu-
jer gitana, tanto en su aspec-
to de esposa, como de ma-
dre, y en el méas esencial de
su pureza, cuyo valor impo-
ne actitudes, de soltera y de
casada.

C) La religiosidad, cre-
encia fundamental en Dios
—Devel—, amor a la Virgen
—Ila Marjari—, al respeto a
los muertos... Aunque a ello
se unan supersticiones del
mas variado aspecto, segun
reconoce Juan de Dios, que
a &/ mismo afectan algunas
de ellas.

D) La tradicién mantenida
en costumbres, géneros de
vida que les une a través de
las diferencias grupales en
los méas distintos paises que
habitan.

E) El folklore: abarca ac-
tividades laborales sobresa-
lientes —caldereros, ceste-
ros...— y profesionales en
las que destacan ocupando
puestos sobresalientes: can-
te y baile. Amaya sera siem-
pre recuerdo venerado en el
mundo dei arte.

F) La lengua, al “cald”,
elemento comun de relacién
entre los diez millones de gi-
tanos que en el mundo pue-
den existir y con el que se
entendieron en el congreso
celebrado en Londres. Todos
los datos coinciden en su fal-
ta de uso en Espafda. Desde
luego, su vocabulario y gra-
mdatica es muy distinto al que
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indican las obras de Lope de
Rueda, Cervantes y Lope de
Vega, que, si percibieron su
diferencia con el espanol, no
llegaron a conocerlo.

En conjunto, los valores
son muy superiores a los
contravalores. Unos y otros
los recoge Juan de Dios en
su conocida obra “Nosotros
los gitanos”.

El pueblo gitano -se resfs-
te al abandono de estos va-
lores que le son propios. Dos
ejemplos: los gitanos de
U. S. A. no asisten a las es-
cuelas estatales; prefieren
continuar en su analfabetis-
mo antes de someterse a la
coeducacién; un grupo de
los “Rom” en 1968 emigran
a Suecia y el P. Barthelemy
cuenta al visitarles que no
quisieron aceptar la coedu-
cacién y las ensefianzas se-
xuales, perdiendo las venta-
jas de la escolarizacion ya
lograda de sus hijos al reli-
rarlos de las escuelas esta-
tales.

Toda la obra divulgadora
de los secretariados gitanos
en Espafia se basa en el re-
conocimiento de su persona-
lidad y en la aceptacion de
sus manifestaciones cultura-
les, impulsando, por ejemplo,
la celebracién de romerias
en el contexto de su comple-
jo colorido e impulsando sus
indudables valores religiosos.

La actitud inteligente, a la
par que justa, respetard ei
derecho de una minoria en
el seno de la sociedad espa-
fAola y formando parte de
ella, a recibir educacion se-
glin las exigencias de su pro-
pia cultura y determinan toda
una corriente iegislativa. Pri-
mero, la espafola, con la
aceptacion de las lenguas
regionales, empezando por
la “Declaracién Universal de

Derechos Humanos” procla-
mada por las Naciones Uni-
das y Derechos del Nifio y
otros coincidentes. La lIgle-
sia, por su parte, proclama
los Derechos del Hombre se-
gun la constitucién “Gadium
Spes” del Concilio Vatica-
no Il

La Declaracién de los De-
rechos del Nifo, que se pro-
mulga en 1923 y revisa en
1949, en 1959 la Asamblea
de las Naciones Unidas ha-
cen suya, dandole una nueva
formulacién. Por el princi-
pio | los derechos reconoci-
dos al nifo “deben ser reco-
nocidos a todos los nifios sin
excepcibn alguna y sin dis-
tincién o discriminacién fun-
dadas en la raza, el color, el
sexo, la lengua, !a religién...,
el origen nacional o social...,
el nacimiento y, sobre todo,
a otra situacién que se le
aplique al nifio o a su fa-
milia”.

En las realidades vivas y
palpitantes estos principios
siguen sin demostrar su vi-
gencia.

Al chaval que enhebra sus
horas —juegos, ocios y es-
tudios—, a la orilla del mar,
el Estado le crea “escuelas
de orientacién maritima”; al
que goza en la explosién de
verdes campos y siente en
ellos el clamor de cielos y
vientos, le proporciona las
del Instituto de Colonizacién;
las establecidas en ciertas
regiones las ensefianzas les
serédn impartidas en su pro-
pia lengua...

Sélo ante el chavalillo gi-
tano el Estado siente indife-
rencia, prescinde de su cul-
tura y le sugiere otra, pres-
cindiendo de sus propios va-
lores.

cPodemos justificar esta
actitud? Y no se hable de



racismo. En los casos ante-
riores no existe, ;por qué en
éste?

Se cierran algunos gitanos
y rechazan la apertura al
mundo payo del contenido
de sus costumbres. Estima
que se colocan en actitud de
minusvalia. “No veo bien que
les digamos que tenemos
nuestros ritos. No veo bien
que les contemos cémo cele-
bramos nuestras bodas, y
tampoco veo bien que les
contemos cuando muere un
ser querido. ;Qué creeréan la
mayoria de esta sociedad?
¢ Qué tienen que civilizarnos?
Si es asi, tardaremos $glos
en ser aceptados”, escribe
Valentin el afio 1969 en “Po-
mezia”.

Tal actitud fue rechazada.
No la comparte la mayoria.
Cierto que el punto concreto
del "“calé”, su conocimiento
por el “payo”, ofrece dificul-
tades hoy insalvables; los
ancianos no quieren que los
‘payos” lo conozcamos. Se
comprende tal actitud si pen-
samos que el idioma ha sido
para ellos preciado elemento
de defensa, mas bien en
épocas pasadas. Sobre todo
en el trato, en la compraven-
ta de las caballerias.

Asi puede explicarse que
no se hayan publicado diccio-
narios del calé en Espana,
de sus procesos y usos gra-
maticales. Hasta de su propia
ensefianza fuera del hogar.
Algunos maestros, encarifia-
dos con el pueblo gitano, han
recogido algun vocabulario,
como don Federico Gil Loza-
no, profesor de alfabetizacién
en Ciudad Real lo dio a co-
nocer en las Primeras Jorna-
das para maestros.

Sin embargo, pesa una
amenaza sobre el idioma gi-
tano: su extincién, por des-
uso. Lo hablan sélo ancianos

y hombres maduros; lo des-
conocen ya los nifios. En mu-
chas ciudades andaluzas el
vocabulario familiar tiene uso
muy reducido. El “cal6” ha
de tener entrada en la escue-
la. A través de un anciano si
el maestro, como es l6gico,
teniendo en cuenta lo dicho
anteriormente, lo ignora. El
bilinguismo templado, de cor-
to vocabulario, muy usual, ha
de imponerse, porque e/ idio-
ma constituye el alma de un
pueblo. En el presente, la si-
tuacién se presenta desolado-
ra. Y puede atenuarse, aun-
que sea en forma ya re-
trasada.

LOS JOVENES

Aunque coloco al final de
mi exposicién el punto que
trata de los jévenes, en mis
inquietudes y preocupaciones
ocupan el primer lugar. Los
nifios podemos confiar al
tiempo una accién promete-
dora; en los jovenes el tiem-
po es factor negativo. Sus
necesidades estan ahi, urgen-
tes, apremiantes. Y corremos
—Jo estamos corriendo— el
peligro inmenso de llegar
tarde hasta su corazén y for-
mar su inteligencia, cuando
ellos hayan trazado sus pro-
pios esquemas. Quiza al mar-
gen de su propio pueblo y
en contra de los “payos” que
no les atienden en forma de-
bida.

La juventud, ¢;mira al futu-
ro inmediato? ¢En qué for-
ma? ¢Cémo se prepara y
quiere alcanzarlo? ;Qué as-
piraciones mantiene ocultas
o exteriorizadas? Peligros
inmediatos asoman su faz
torva: prostitucién, drogas,
delincuencia. En parte de la
juventud paya son realidad
triste y desoladora. ¢Preve-

nimos estas nuevas situacio-
nes de tan gravisimos conte-
nidos?

Recuerdo que en cierta
ocasion hablaba con un gita-
no de Santa Pola y al tratar
de los hijos, de su situacién
y aspiraciones, me contest6
como poniendo punto final al
tema: “Ellos viven conmigo y
yo tengo la responsabilidad
de la familia.” No hay pro-
blemas. En esta familla. ;Y
en otras?...

Ahora sobre los cielos que
cubren al pueblo “payo” y al
gitano la juventud determina
exigencias especiales. Mucho
mas graves que en anteriores
etapas histéricas. No parece
que se busquen los medios
adecuados a fin de contener-
los o, al menos, encauzarlos.

Numerosos secretariad o s
gitanos desean atender a la
juventud gitana mediante la
resolucién de las necesida-
des siguientes:

— Clases de alfabetizacién
para adultos.

— Cursos de formacién ho-
garefa.

— Cursos del P. P. O.

— Campos para el deporte
y centros de reunion.

La fajta de escolaridad en
los jévenes aparece tan des-
consoladora y aun decepcio-
nante, en mayor grado que
en los nifios. Ni aun con el
incentivo de percibir canti-
dades en metélico, se logra
una asistencia media acepta-
ble hasta el final de curso.
Tampoco fa necesidad de lo-
grar el carnet de conducir,
suprema aspiracion de los
tiempos actuales para el fo-
mento de actividades comer-
ciales, logra aumentar el nu-
mero de aspirantes.
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Mejor resultado se logra
con las chicas. Cuando asis-
ten a las clases demuestran
mas aplicaciéon y constancia.
Muy especialmente si las
materias tienen aplicacién en
el hogar y alguna posible co-
locacioén.

De todas formas falta una
concienciacion mayor de ca-
ra a las estructuras del mun-
do laboral, lograr disminu-
cion del peonaje y aumentar
las actividades cualificadas.
Aspiraciones que se desen-
vuelven lenta pero paulatina-
mente.

En septiembre de 1970 de-
claran unos jévenes en “Po-
mezia”: “Los gitanos necesi-
tamos con urgencia ponernos
al mismo nivel que el resto
de la juventud respecto a la
cultura y a tenernos una pro-
fesion.” Palabras interesan-
tes demostrativas de una
evolucién, que necesariamen-
te exige apertura mayor para
los jovenes gitanos en la
convivencia social y en su
preparacién desde /as aulas
de E. G. B. y posterior for-
macién profesional. Sin que
pierdan por eso sus virtudes
raciales.

Vuelvo a formular pregun-
tas:

¢Recoge la escuela como
elementos positivos para la
formacion del nifio gitano la
variada riqueza cultural de
su pueblo? ¢les va dirigien-
do hacia una mentalizacién
de contenidos profesionales?

Demos, sin vacilacion al-
guna, la mas terminante con-
testacién negativa.

Ahora estamos, lo he dicho
en otras ocasiones, “apayan-
do”, valga la expresion, al
nifo gitano. Por evitar el ra-
cismo, sin propodsito determi-
nado borramos su personali-

dad y pretendemos asimilar-
lo convirtiéndole en “payo”.
Pierde las mejores cualida-
des de su pueblo, pero, ¢lo-
grard las excelentes del pue-
blo “payo”?

Esta es mi conclusién: es-
tamos “apayando” al nifo gi-
tano. La escuela actual no se
amolda a las exigencias psi-
colégicas sociales ni a sus
necesidades, ni les prepara
hacia una vida mejor. La fa-
milia se inhibe, no cumple
sus deberes ni exige dere-
chos, los maestros se entre-
gan generosos al cumpli-
miento de su misién, pero
carecen de formacién espe-
cializada, de libros adecua-
dos, de asistencia y colabo-
racion, y aun se les tiene con
cierto sentido peyorativo. El
nifio recibe trato discrimina-
dor. Los elementos materia-
les, los personales y funcio-
nales de la escuela, que son
imprescindibles en educ a -
¢ion, necesitan una acomoda-
cidn a las especiales exigen-
cias del escolar gitano vy
ayudas oficiales de que aho-
ra carecen.

Todo ello a igual plano de
igualdad de los demés nifos.
Atenuando normas de cari-
dad periclitada y paternalis-
mo nefasto. Ayuda, colabora-
cién incesante por caminos
que inciten al gitano a ele-
var su condicién laboral y
ciudadana por su propio es-
fuerzo, mediante iniciativas
personales y de grupos, im-
pulsadas por propios lideres.
La educacién que ahora da-
mos a sus hijos pienso que
exige una revisién inmedia-
ta. Sin cambios profundos
no podra lograrse.



orientaciones y
experiencias
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la ense

nza de la

ortografia

Por Jesis ASENSI DIAZ

INTROCUCCION

En un trabajo anterior (ver “Vida Escolar”,
numeros 181-182) planteabamos los objeti-
vos de la enseflanza de la ortografia. Como
otro colaborador de esta revista desarrolla-
ba en ese mismo numero, con gran acierto y
realismo, el problema de los contenidos or-
tograficos y, sobre todo, el de su evaluacién
con vista a una efectiva recuperacion, nos
parece oportuno ocuparnos ahora de la me-
todologia a seguir. Con ello queremos com-
pletar este tema ofreciendo a los docentes
una base metodolégica sobre la cual cada
uno debe montar su propia “estrategia”, uti-
lizando cuantos recursos y procedimientos,
frutos de su personal experiencia, se ade-
cuen a la ensefianza cientifica de la ortogra-
fia que propugnamos.

En épocas anteriores, aunque existia una
gran preocupacién por la ensefianza de la
ortografia, los procedimientos de ensefanza
eran, en general, rutinarios y poco motiva-
dores centrandose casi exclusivamente en el
dictado y en la repeticién mondtona de listas
de palabras. Hoy dla en que se conoce una
mejor fundamentacién cientifica del método
ortogréfico y existen, cada vez mas, mate-
riales de ensefianza muy motivadores y ori-
ginales, la ortografla se ve un poco despla-
zada en el quehacer escolar.

La inflacién de contenidos que actualmen-
te padece la E. G. B., la densidad de sus
programas y la complejidad a que ha lle-
gado la ensefianza, son factores que han ido
desplazando los habitos instrumentales o téc-
nicas de base. Lectura, escritura, ortogra-
fia..., son objeto de un tratamiento fugaz que
no afianza dichos habitos y que posterior-
mente dan lugar a perturbaciones, dificulta-
des y hasta fracasos escolares. Desde el
alumno de segunda etapa que es incapaz de
leer su propio escrito hasta el profesor que
trata inutilmente de descifrar un ejercicio
plagado de faltas y de incorrecciones hay
una serie de situaciones que cada dia se ha-
cen m4és insostenibles. Es por esto que lan-
zamos desde aqui un alerta en este sentido,
centrando, por ahora, nuestro interés en una
mayor valoracién de la ortografia y de su téc-
nica de ensefianza.

FUNDAMENTOL METODGLOGICOS
LOS PASOS DEL PROCESO

Desde siempre, el dictado ha sido el pro-
cedimiento generalmente utilizado en la en-
sefianza de la ortografia. Y también es sabi-
do que con esta actividad se dejaba, en mu-
chas ocasiones, cometer las faltas para des-
pués tratar de corregirlas. Los resultados ne-
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gativos a que este procedimiento daba lugar
hicieron ver, cada vez mas claro, que es me-
jor evitar el error grafico que enmendarlo.

Los estudios experimentales realizados en
el campo de la psicopedagogia (cuyos pione-
ros fueron Charcot, Meumann y Lay, entre
otros) han contribuido, en gran parte, a la
renovacién didactica de la ensefanza de la
ortogratia. Por ellos se ha puesto de relieve
que las palabras dejan en el cerebro diver-
sos tipos de imagenes o huellas visuales, au-
ditivas, fonéticas y motrices. Tal es asi que
cuando escribimos una palabra evocamos,
de forma inconsciente y mecanica, las img-
genes que con anterioridad dicho vocablo
grabd en nuestro cerebro. De aqui que si al
alumno se le dicta una palabra y la escribe
mal, su huella incorrecta grabada inicialmen-
te en el cerebro se hace muy dificil de bo-
rrar, evocandose el error una y otra vez.

La importancia de esta teoria sensorial en
la ensefianza de la ortografia se completa
con el hecho de que una perfecta compren-
sion de la palabra ayuda a su correcta gra-
fia. Es decir, una palabra que no se sabe lo
que significa tiene, sin duda, més dificultad
para ser escrita correctamente. Y la mejor
forma de comprender el significado de una
palabra es presentarla en una breve oracién.
Esta palabra, una vez entendida en su con-
texto, debe individualizarse sacandola de él/
para que actien sobre ella las imagenes
sensitivas.

Como consecuencia de estas investigacio-
nes y experiencias se ha llegado en la actua-
lidad a establecer procedimientos muy com-
pletos para aprender a escribir correctamen-
te las palabras de dudosa ortografia. Nuestra
propia experiencia nos ha llevado a estructu-
rar y presentar el método en los siguientes
pasos:

— Ver la palabra escrita en un contex-
to, comprendiendo su significado.

— Pronunciarla clara y pausadamente
el profesor para que la oigan los
alumnos.

— Pronunciarla igualmente los alumnos
y escucharla.

— Escribirla correctamente, copiandola.

— Imaginarsela y evocarla completan-
do oraciones con ella,

— Integrarla en un contexto formando
oraciones con la palabra.
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— Ejercitarla en diversas y variadas
actividades ortograficas hasta su
completo dominio.

A cada uno de estos momentos dedicamos
a continuacién un breve comentario que
ejemplificamos.

Ver la palabra escrita en un contexto
y comprenderla

Se trata, en este primer momento, de co-
nocer la palabra y conseguir de ella una
buena “fotografia” en la mente, es decir, una
correcta imagen visual. Indudablemente la
presentacion escrita de la palabra es el paso
mas importante, por lo que es necesario cui-
dar todos los detalles. La palabra debe apa-
recer en un breve contexto que de una forma
clara y precisa defina su significado. Tam-
bién se ha de procurar que esté escrita en
caracteres que la resalten del resto de las
palabras para que pueda ser bien percibida
y posteriormente individualizada.

Quiero desenvolver el paquete y mi-
rar lo que hay dentro de él.
desenvolver

Esta presentacién puede hacerla el profe-
sor en el encerado cuidando de resaltar bien
la palabra, subrayandola o escribiéndola con
tiza de color vivo. Si se dispone de fichas de
trabajo individualizado que sigan este proce-
dimiento, basta con seguir sus instrucciones.

En ocasiones, cuando se trata de palabras
de uso muy comun, puede que no haga falta
recurrir a su presentacién en un contexto,
aunque siempre es conveniente hacerlo. Tal
puede suceder con las palabras balén, boni-
to, hombre, vaso y llave. Pero con la mayoria
de las palabras si es necesario hacerlo siem-
pre. Tal sucede con las siguientes: generoso,
honrar, humiilacion, favorable, civil e ingenio.

Cuando se trata del aprendizaje de la gra-
fia diferenciadora en las palabras homdfo-
nas, no sélo es imprescindible acudir a un
contexto sino que, en ocasiones, hay que
realizar diferentes presentaciones hasta con-
seguir una perfecta comprensién de la pala-
bra, sin la cual nunca podré4 escribirse bien.



Es un deber de
lodos /os ciudada-
nos votar en |las
elecciones.

Debemos votar a
Juan para que sea

A Luis le gusta
mucho botar el ba-
Ion.

Esa pelota no se
puede botar por-
que es de madera.

nuestro delegado.

Pronunciarla el profesor y los alumnos

En estos dos momentos se trata de conse-
guir una imagen auditiva correcta. Ha de ser
primero el profesor quien lea la oracion y
pronuncie, después, clara y pausadamente
la palabra, mientras los alumnos la escuchan
con atencion.

A continuacién, los alumnos han de repe-
tirla varias veces, corrigiendo el profesor las
deficiencias fonétices que se produzcan.

Escribirla correctamente

Una vez que la palabra ha sido vista, com-
prendida, oida y pronunciada ha llegado el
momento de escribirla correctamente. Para
ello lo mejor es extraerla del contexto don-
de fue presentada para, primero, completar-
la con fa letra objeto de la duda ortografica
y, después, escribir la palabra completa.

El enfermo esta muy grave.
grave
gra-e

No es necesario repelir la palabra muchas
veces. Con tres puede bastar si se hace con
atencién, claridad e interés. Con ello se ad-
quiere el habito psicomotriz deseado, que
completa el resto de /las imagenes sensitivas
ya descritas.

Imaginarsela y evocarla,
completando oraciones

Lo que se pretende en este otro momento
no es una mera copia de la palabra, sino la

escritura de las imagenes visual y sonora jue
cada uno posee. Para ello el alumno debe
evocar Jla palabra, imaginarsela ccn los 0jos
cerrados y finalmente escribirla, coronando
asi los pasos del proceso.

Todavia no he leido el libro.
toda-ia

no sé si iré a la excursion.

Para realizar correctamente la evocacion
de la de la palabra debe recomendarse a los
alumnos que tapen con un papel el resto del
ejercicio dejando sélo el final.

no sé si iré a la excursion.

En este caso los alumnos deben imaginar-
se la palabra y tratar de verla escrita en su
mente. También han de pronunciarla y final-
mente escribirla completando la oracién pro-
puesta.

Integrarla en un contexto
construyendo oraciones

La construccién de oraciones por l0s pro-
pios alumnos utilizando la palabra objeto de
aprendizaje seria el Ultimo paso de este pro-
cedimiento analitico-sintético que propugnha-
mos para la ensefianza de la ortografia. Se
trata de wuna actividad muy completa que
puede transferirse a otros campos del len-
guaje y al de olras materias escolares sin
perder su intencionalidad ortografica.

Al formar las oraciones se ha de procurar
subrayar, dentro de ellas, la palabra que nos
ocupa ya que nos interesa destacar su orto-
grafia, sin que por ello olvidemos los as-
pectos semanticos y sintacticos de la ora-
cion.

Escribe una oracién con la palabra
ayuda.

— 33



Otras ejercitaciones ortograficas

Hasta aqui se han serialado las actividades
basicas o pasos del proceso que ha de se-
guirse para el aprendizaje de las palabras
con dificultad ortogrdfica. Pero existen otras
ejercitaciones, a desarrollar de forma para-
lela, que posibilitan un aprendizaje racional,
individualizado y motivador, permitiendo ver,
oir, pronunciar, comprender y escribir de
nuevo las palabras, insistiendo en una repe-
ticion muy provechosa y reflexiva.

Para ello es necesario utilizar, en cada ca-

so, los prefijos, sufijos, anténimos, sinéni-
mos, formas verbales, familias de palabras,
rimas, vocabularios, etc., y otros artificios
muy motivadores como crucigramas, maqui-
nas de fabricar palabras, juegos ortogréfi-
cos, etc., con los que pueden desarrollarse
actividades muy variadas que sirven para
“tifar” mejor las palabras con dificultad or-
togréfica.

Algunas de estas actividades, que deben
completar el proceso basico descrito, son las
que se indican a continuacion:

1. OBJETIVO: Identificar en una oracién palabras que llevah b y escribirlas.

ACTIVIDADES: |~~~

— Subraya las palabras que llevan b. |
i El barco tiene una bandera. {
| E! dibujo estd bien hecho.

| — Escribe las palabras que has subrayado.

2, OBJETIVO: Completar oraciones con palabras dadas que se escriben con b.

ACTIVIDAD: i
— Completa las oraciones siguientes con las palabras:
bonito - sdbado - bueno

no hay colegio.
Este bocadillo estd muy

Ei

He contemplado un

i

3. OBJETIVO: Escribir con mayuscula el nombre de las personas.

ACTIVIDADES:

ninas Asi, Luis.

— Contesta:
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— Rodea con un circulo la primera letra del nombre de los nifios y

Sandra va al colegio con su hermana Elena. i
Enrique tiene una pelota y Jesus una cometa.

¢Quién tiene una pelota? ...............
¢Quiénes van al colegio? ............... y
cQuién posee una cometa? ...............




4. OBJETIVO: Discriminar al comienzo de palabra las letras ¢ y q que tienen el mismo so-

— Escribe qué vocales van después dela c: ..
— Escribe qué vocales van después de la qu:

nido.
ACTIVIDADES: i
i — Copia y completa: ... mello |
’ jCuanto come ese camello! ... .. me f
L anto ‘
\ Yo quiero queso ... eso !
L ero i

5. OBJETIVO: Discriminar y escribir las grafias ¢ y q en medio de palabra.

ACTIVIDAD:

— Escribe cada palabra al lado de la que le corresponda.
banquito - vaca - mosquito - barco

mosca e

L it —-» vaquita
banco —_——— s
............... —— -~ barquito

6. OBJETIVO: Resolver un crucigrama con palabras que llevan m antes de p.

ACTIVIDADES:

— Completa cada una de las palabras del crucigrama segun el signi-
ficado que se indica.

1 H A
2

H O
C A
L U

W

Ganas de comer.

Parte del cuerpo donde el brazo se une
al tronco.

Doy una cosa por otra.

Fuego.

pPW M=

— Observa el crucigrama que has resuelto. Colorea de rojo las filas
de cuadros en las que todas las letras son iguales, ¢Qué letras
son? ... Esto quiere decir que antes de b se escribe siempre
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7. OBJETIVO: Escribir con b las palabras terminadas en bilidad, menos movilidad y civilidad.

ACTIVIDAD: amable — amabilidad
estable —————— ...,

Escribe las palabras ter- civil T
minadas en bilidad o habil ———
vilidad, derivadas de contable ————- ...............
éstas. movil ——— e,

probable ~———— .. ..........

8. OBJETIVO: Escribir con la misma ortografia las-palabras a las que se le ponen prefijos.

ACTIVIDAD:
habilidad inhabilidad
Escribe las palabras con- mov‘///‘d’ad ...............
trarias a éstas arfiadién- posibilidad ...............
doles el prefijo in, estabilidad ...............

9. OBJETIVO: Escribir en ces el plural de las palabras que terminan en z.
ACTIVIDAD:

— Escribe las siguientes palabras en la columna correspondiente.

Completa los plurales que faltan.

| B S
nariz - narices - cruz veloz j
feroz - veloces - haz

singular plural
nariz narices

10. OBJETIVO: Escribir palabras que llevan doble c (cc).

ACTIVIDADES: '~~~ -

i — Completa las oraciones que siguen, seleccionando la palabra ade-
cuada.

direccion - satisfaccién - eleccién - redaccién

. Se reunieron parala ..................... de un presidente.
{  El profesor nos dicté el tema de la .....................
§-— Escribe dos oraciones con las palabras que no has utilizado:

i
f
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11.

12.

13.

4.

OBJETIVO: Escribir con v los verbos terminados en -servar.

ACTIVIDAD:

observar
conservar
reservar

— En las oraciones siguientes faltan las formas verbales que corres-

ponden a los verbos del recuadro. Complétalas.

El pescado s€ ............... bien una vez salado.
Hemos ............... dos habitaciones en el hotel.
El cazador ............... detras de unas matas.

OBJETIVO: Escribir con 1l las palabras terminadas en -illo y en -illa.

ACTIVIDAD:

— Adivinanzas: ;Qué es? Escribe un nombre terminado en -illo o en

-illa.
. Sirve para clavar clavos
. Ayuda al sacerdote en misa ...

» COlor e
- Nos sentarnos en eila

OBJETIVO: Mantener la misma ortografia en las familias de palabras.

ACTIVIDADES:

!
!
|
i

— Agrupa estas palabras en dos familias.

!
1 heroico - hosteleria - heroismo

heroicidad - hostal - hestelero

............. /

héroe Yool . hotel © ... ... .. ...

sombra .. observarg

OBJETIVO: Esbribir con b las palabras que comienzan por las silabas bu-, bur-, bus-.

ACTIVIDAD:

— Forma palabras con una silaba del primer cuadro y otra del segundo.

e e ey

{ -car -zo -to |
-lar -taca
-z6n -nuelo
0N -rro -cea | e

— 37



15. OBJETIVO: Poner coma para separar cada uno de los elementos que se citan en las enu-

meraciones.

ACTIVIDADES:

— Copia y tijate en el uso de la coma. Rodéala con un circulo.
Luis sacé del bolsillo cromos, bolas, dinero y chicle.

— Busca en tu libro una oracién donde se enumeren cosas. Coépiala
y no te olvides de las comas.

— Copia y escribe las comas que faltan:
Visitaremos Madrid Toledo Cuenca Segovia y Soria.

— Escribe el nombre de las cosas que llevas en tu cartera.

Los modelos de actividades que hemos
presentado no agotan todas las posibilidades
y son sélo una muestra indicativa de muchas
més que pueden proponerse. Cada una de
ellas va encabezada por un objetivo diferen-
te. Sin embargo, es obvio que no basta una
sola actividad para desarrollar y entrenar ca-
da objetivo. Es necesario la adecuada se-
leccién de diversas actividades y ejercitacio-
nes que conduzcan al logro del objetivo pro-
puesto.

De esta forma deben programarse peque-
Aas unidades de trabajo encabezadas por un
solo objetivo, como los que se citan, pero
desarrolfados convenientemente con nume-
rosas y variadas ejercitaciones que sigan de
forma paralela los pasos del proceso didécti-
co que hemos explicado.

Una vez mas insistimos que en el aprendi-
zaje de la ortografia es preciso una repeti-
cién reflexiva y motivadora de las palabras
cuyas grafias presenten alguna dificultad pa-
ra ser reproducidas correctamente. Sélo asi
podréan actuar sobre ellas las imagenes sen-
sitivas y la comprensién de lo que se hace,
Jo cual debe conducir normalmente a la fija-
cién de los vocablos con dificultad ortogra-
fica.

El método tiene, pues, tanto de fundamen-
tacién cientifica —los pasos del proceso—
como de técnica y artificio didéactico a nivel
de clase en la que la propia experiencia del
profesor, su estrategia y el uso consciente
de una “action research” son fundamentales
para lograr resultados positivos en la ense-

Suscripcién y venta en:

Servicio de Publicaclones del M. E. C.
\Clud-ld Universitaria, s/n. MADRID-3
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Efectos de terapia y
generalizacidon en un caso

de inhibicion grave de
comportamiento, a base de un
sistema de refuerzos positivos
de atencion social

Juan A. VINAGRE OVIEDO
Carmen R. BETANCOR V.

.. INTRODUCCION

Los origenes de la modificacién de con-
ducta se encuentran en un analisis experi-
mental, relativamente puro. Fue a partir de
los afios sesenta cuando verdaderamente se
inicié la publicacién de estudios acerca de
la modificacién sistemética de conducta de
nifos, sobre todo en ambientes escolares.
Hoy, esta especialidad —modificacion de
conducta—, se halla casi totalmente orien-
tada hacia problemas de comportamiento hu-
mano de praxis diaria, abarcando una am-
plia gama de temas o perturbaciones deter-
minadas, muy concretas, tal vez por exigirlo

frecuente, formas de agresividad social co-
mo pegar, empujarse o insultarse, malas con-
testaciones, fugas, dificultades en el rendi-
miento académico...

Es l6gico, pues, que gran parte de los es-
tudios, que con mds frecuencia se presen-
tan, reflejen generalmente estas situaciones.

Con relacién al tema de este trabajo, es
interesante recordar que existen, no obstan-
te, estudios muy valiosos sobre conductas
aisladas (Harris-64), o excesivamente retrai-
das (Ward y Baker-68); asi como también in-
vestigaciones acerca de los efectos de ge-
neralizacién en ambientes escolares y clini-

asl necesidades muy perentorias de adap- AS *
tacién social y académica. (zre.) Tiepoe: 4
En la literatura especializada sobre modi- M4atcsees
ficacion de conducta, mas conocida por nos- -
otros, como son las investigaciones realiza- -
das por F. S. Keller, S. W. Bijou, E. R. Iies- »
ta, H. R. Beech, A. S. Yates, R. Ardilla, R. by
Ulrich... no abundan los casos como el que ®
presentamos aqul. Realmente, la mayor par- bl
te de los problemas que los niflos plantean “
a padres en casa, 0 educadores en el aula, "
son més bien de signo contrario: gritos, sil- »
bidos, dificultades de atencién, charlataneo “
sy * T[T TYRJYS @R BATR AN Whjié ik Tifee
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cos (Buell, Wahler-68). El tema es de verda-
dero interés: en nuestros colegios se en-
cuentran nifios dociles, sumamente discipli-
nados, de un rendimiento académico acep-
table e incluso buenc, que, sin embargo, y
muy justamente preocupan a los padres o
profesores. Son ios nifios inhibidos, excesi-
vamente “buencs”, con notable falta de
adaptacion social, incapaces de relaciones
humanas normales, que viven demasiado so-
los, demasiado aislados; que, siendo “bue-
nos”, no se los ve felices; que sufren, en de-
finitiva.

Estudios como los de Leffort (46) y Stoy-
va (7), nos demuestran que generalmente
esos nifos con tales problemas suelen, a
corto 0 medio plazo, acusar otros de indole
escolar. En otros términos, el rendimiento
académico suele verse frecuentemente afec-
tado cuando una persona sufre habituaimen-
te tensiones de tipo socio-emocional (Bren-
gelmann, 75).

Esas tensiones no tienen siempre un ori-
gen interno; han sido frecuentemente incu-
badas en un ambiente externo contraindica-
do, reforzante: familia, compaferos, escuela,
pandas...

En este sentido, la modificacién de la con-
ducta podria ser simplemente [a modifica-
cién del ambiente, de las circunstancias ne-
gativas condicionantes, que, una vez elimi-
nadas .o controladas, permitiesen la aparicién
y consolidacién de conductas adecuadas, in-
cluso a nivel generalizado. Naturalmente en
estos casos es tan importante como dificil
descubrir v sobre todo controlar de qué ma-
nera la conducta anémala obtiene reforza-
miento por parte de tales ambientes.

No obstante, y pese a las dificultades de
descubrir y especialmente de controlar to-
dos los factores que determinan una conduc-
ta anémala, un principio parece hoy bastante
seguro y eficaz, segun los numerosos estu-
dios realizados: se trata del gran poder te-
rapéutico que tiene la atencién social apli-
cada sistematicamente.

Gran numero de investigadores han mos-
trado que los padres (Hawkins, Petterson, Bi-
jou, 1966), maestros (Madsen, 1968) y seme-
jantes o comparferos (Wahler, 1967), obede-
ciendo a unas reglas sencillas de este tipo
obtienen cambios notables en las conductas
andmalas del nifo.

Para el caso que aqui presentamos nos
aemos valido, como veremos, no sé\» de la
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profesora —pieza clave—, sino también, y
sin ellos saberlo, de los mismos compafie-
ros de la nifia.

il. SITUACION INICAL DE LA ALUMNA

El caso, objeto de estudio, que ofrecemos
presentaba el cuadro siguiente: una nifia,
S, ingresada en nuestro Centro de Educacion
Especial en octubre de 1973 con una E. C.
de 10,5 anos; E. M, 5,4, y C. I. 52 (Terman-
Merrill); con un lenguaje, afectado de multi-
ples dislalias, casi ininteligible; un nivel es-
colar propio de parvulario y graves sintomas
0 disturbios de tipo socio-emocional, espe-
cialmente Ilamativos, como inhibicién habi-
tural, retraimiento, fuerte tendencia a andar
sola, casi de forma autistica en los recreos,
incomunicaciones, incapacidad para mirar a
los adultos y muy poco, muy levemente, a sO-
lo algunos comparneros mas cercanos a ella,
pero sin atreverse a fijarse en el rostro, a mi-
rar a los 0jos; manifestaciones de gran in-
seguridad y ansiedad generalizada... Por lo
demas, la nifia siempre ha sido sumamente
doécil; nunca planted ni un leve problema de
indisciplina en el Colegio.

En casa, por el contrario, su conducta era
agresiva con los hermanos, llegando al ex-
tremo de pelearse con cierta frecuencia con
alguno; muy celosa, apegada a mufecas, ca-
prichosa con los padres hasta negarse ha-
bituaimente a lavarse o dejarse lavar o salir
de casa; negativa sistematica a la realizacion
de tareas escolares; apatia casi general, Es-
te es el cuadro psicopedagdgico.

El diagndstico neursldgico es por el con-
trario relativamente bueno: los datos de
E. E. G. se hallan en los limites de la norma-
lidad. No se detectan problemas organicos
especiales, 10 que contrasta con ese C. !, 52,
aunque sabemos bien que éstos son siempre
datos aproximados y parciales.

Desde la fecha de ingreso —octubre, 73—
hasta el comienzo de este estudio-tratamien-
to —noviembre, 75— los rasgos de conducta
descritos se mantuvieron, pese a los norma-
les esfuerzos de la profesora, a nivel practi-
camente idéntico. Lo cual nos indujo a llevar
a cabo un estudio y terapia de conducta in-
tensivos, sistematicos.

). DISENO - TECNICAS APLICADAS

En la lectura de estudios sobre modifica-
cidn de conducta hemos echado casi siem-



TASA DE RespuEsTAS

(F1s.2)

ERECUENCIAS Tremeo: 16’

&5

3

»

[

»

i

»

"

»

"

»

s L.B.
pias: * Walye T % O] 3 fi]7e tji]% ti]4]i

|

A el
1% FASE DI CONTREL CRPERININTAL 2% TAse 0F conTRIL EXPER,

pre de menos una mayor aportacion de de-
talles concretos relativos al disefio y técni-
cas aplicadas. Generalmente, los autores se
detienen poco en esto, subrayando, sobre
todo, las dificultades o disturbios comporta-
mentales del sujeto y los resultados obteni-
dos con la consiguiente interpretacion de los
mismos.

Nosotros creemos que para muchos lecto-
res podria ser util y orientador exponer el
proceso concreto de elaboracidén del disefio,
aunque sea brevemente. Es, en sintesis, el
que exponemos a continuacion.

En noviembre del 75 elaboramos un dise-
o con su correspondiente sistema de refuer-
Z0S.

Los objetivos que trazamos a corto-medio
plazo fueron éstos:

1.2 Lograr que se cornunicase con algu-
nos nifos tranguilos mas pequeios que ella.
Los habia en ortofonia y en la misma clase.

2.9 Ampiiar la comunicacidon a algunos
otros companeros de ortofonia y de clase.

3.9 Lograr ia comunicacion con algunos
companeros en recreo.

4.9 iniciarse gradualmente en una parti-
cipacion en los juegos recreativos.

MEDIOS UTILIZADOS

1.2 Fundamentalmente sesiones de orto-
fonia.

2° En la clase normal se colocé a su
lado un nifo que habiamos observado le re-
sultaba agradable, alegre y bastante habla-
dor, al tiempo que se interesaba por el tra-
bajo escolar. (Evidentemente este “medio”
constituye en si mismo un refuerzo positivo
y continuo, pero no controlamos directamen-
te sus efectos en clase. Por eso, lo introdu-

cimos aqui entre los “medios” utilizados,
aunque sea con cierta reserva, naturalmente.)

En clase la profesora tenia consignas de
no cortar posibles conversaciones entre el
compafero de mesa y S.

En ortografia se procedid asi: la profesora
se sentaba a su lado, inicialmente con otro
nifo al que S aceptaba-bien: méas tarde se
introdujo un comparfiero mas.

Durante los primeros diez minutos se des-
arrollaba un coloquio de preguntas y res-
puestas, con vistas a lograr conversaciones
espontaneas, sobre temas gratos a S; pro-
gramas de la televisiéon (Heidi, entonces),
excursiones...

Parte de estos coloquios se grabaron en
cinta, sin que la nifa tuviera conocimiento
de ello. (Nos interesaba devolverle su espon-
taneidad y temiamos que el saberlo provo-
cara un efecto inhibidor.)

Las sesiones tenian lugar todos los dias
por la manana. En conjunto, incluido el tiem-
po dedicado a correccion del lenguaje, dura-
ban unos treinta minutos. Los diez primeros,
ya se sabe, eran los de control experimental
para este trabajo.

En recreo, se limitd todo a registrar las
conductas de S, también sin ella saberlo, y
por consiguiente sin empleo de refuerzo
alguno por nuestra patre.

Se trataba de comprobar el posible grado
de generalizacion de la conducta social cb-
tenida en ortofonia (especie de clase labo-
ratorio) a las situaciones de recreo y diver-
sion normales.

Como se puede apreciar, en esta investi-
gacion se aplicaron técnicas de condiciona-
miento operante.

Sistemas de refuerzo en ortofonia: Socio-
Verbales, siempre positivos y de aplicacion
continua, combinados de otros de intervalo
fijo (alabanzas especiales).

La decisiéon de aplicar un sistema de re-
fuerzos solamente positivos la adoptamos co-
mo el procedimiento hipotético de éxito mas
probable, tras una serie de observaciones
sistematicas previas. El recurso, aunque fue-
se combinado con refuerzos positivos, a mé-
todos aversivos, aun en sus formas mas ate-
nuadas, nos parecia en este caso muy cues-
tionable. La observacién de Eysenck de que
cada paciente requiere un paradigma suma-
mente individualizado, con el cual resolver
su problema emocional, era muy oportuna
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para esta nifia. Por supuesto, la dispensa del
refuerzo era inmediata.

Nuestro propésito consistia en aplicar una
terapia y una pedagogia con fines auténtica-
mente liberadores, en parte mediante un
“moldeamiento” gradual de la conducta
(shapping). Insistimos: s6lo se emplearon re-
fuerzos positivos.

En concreto los incentivos aplicados fue-
ron:

Continuos

1. Miradas expresivas gratas, sonrisas Yy
caricias por parte de la profesora de
Ortofonfa.

2. En las sesiones sentarla al lado de la
profesora.

3. Durante los ejercicios poner junto a S
un nifio que le resultaba agradable.

Fijo

4. Alabanzas en privado: “Muy bien, S”;
“me gusta mucho eso que has dicho”.
“Es interesante eso que preguntas; [0
que has contestado bien”, etc.

5. Elogios en publico, ante los compafieros
de ortofonfa. (Aplicados al fin de cada
sesion.)

Por supuesto, el estudio hubiera sido més
completo con una medicién del poder real,
exacto de cada refuerzo. Pero esto no fue
posible por razones de tiempo, de trabajo.

Por otra parte, no olvidemos que en la evo-
lucién de una conducta intervienen también
diferencias individuales, muy especificas,
particularisimas, y el contexto social, que va
mas alld de todo planteamiento de un siste-
ma organizado de refuerzos (Kanfer, 75). El
mismo Skinner, que originariamente habia
insistido tanto en la importancia de la evalua-
cion de las contingencias de refuerzo, re-
cientemente parece tener més en considera-
cion antes que estos otros factores.

Hasta cierto punto el caso que presenta-
mos podria tal vez encuadrarse dentro del
sistema de una terapia de grupo, de grupo
minimo.

IV. RESULTADOS OBTENIDOS
EN ORTOFONIA

Como puede verse en la figura nim. 1, la
linea base de verbalizaciones al iniciarse
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este trabajo aparece baja. Consideramos
verbalizacidn cada palabra o frase que lleve
consigo un contenido conceptual suficiente-
mente légico con intencion comunicativa.

El desarrollo de la gréfica en esta fase ex-
perimental sigue una evolucién positiva nor-
mal; el incremento de la comunicacién es
evidentemente satisfactorio. Para nosotros
el porcentaje de verbalizaciones, aunque no
es espectacular, resultaba francamente alen-
tador.

La caida global que se observa el 22-1-76
nos parecié normal en estos casos. Por otra
parte (veremos mas adelante), ese decre-
mento no es tan real como la tasa de fre-
cuencias sugiere. En algun aspecto se re-
gistra un aceptable progreso, o recupera-
cién, a nuestro juicio muy significativo.

A partir de esta fecha (Ilevabamos un mes
largo de contro! registro experimental), sus-
pendimos durante casi dos meses tales con-
troles y registros, pero no la aplicacion
sistematica prevista, y descrita ya, de las
contingencias de refuerzo. En parte, temia-
mos que S o el otro compafiero descubrie-

ran nuestro sistema “secreto” -de control

—grabaciones— y ello produjese un efecto
inhibidor en la conducta de la nifia.

Dos meses después, marzo 76, retornamos
al sistema de grabaciones y control. Los re-
sultados contindan siendo positivos, si bien
el incremento de la tasa de respuestas pare-
ce ahora mas lento, aunque en realidad no
es asf, como veremos mas adelante en un
andlisis algo méas fino acerca de los diversos
tipos de verbalizaciones.

Lo que sf juzgamos importante hacer notar
aqui es que en esta segunda fase de control
se introdujo un compafero nuevo, cuya pre-
sencia no sdlo no perjudico el desarrollo
desinhibidor de S, sino que parece haberlo
favorecido y en un plano méas bien cualitati-
vo, como tendremos ocasién de comprobar
en las gréaficas nums. 2 a 5.

En este momento del trabajo parecia ne-
cesario un andlisis mas detallado de la tasa
global de verbalizaciones registradas. Era
el mejor modo de valorar, al menos con
cierta precision, los resultados obtenidos.

Para ello se establecieron cuatro catego-
rias o tipos de verbalizaciones:

1. Respusestas por parte de la nifia.
2. Preguntas por parte de la nifia.
3. Expresiones breves (preguntas, res-



puestas, conversaciones espontaneas...): Se
consideraron “frases cortas” las que no so-
brepasaban las cuatro palabras.

4, Expresiones o “frases largas” cuando
se empleaban ordenadamente méas de cuatro
palabras.

Veamos las gréficas correspondientes a
cada categoria:

De acuerdo con lo visto anteriormente,
también aqui se registra un incremento en la
tasa de frecuencias; pero en este analisis se
destacan comportamientos especificos que
parecen muy interesantes y significativos.

Se advierte, por una parte, cédmo la tasa
de “Respuestas” de la nifa (figura 2) se in-
crementa notablemente durante el primer
mes de experimentacién, Sélo al final se re-
gistra una caida. S, pues, responde cada vez
mejor a los estimulos externos.

En cambio, en la segunda fase de control
el incremento es mas lento, volviendo a re-
gistrarse una nueva caida al fin de la expe-
rimentacion.

Algo parcialmente similar ocurre en la fi-
gura 4. Existe aumento de verbalizaciones de
“frases cortas”; pero también aqui se obser-
va ya durante toda la segunda fase experi-
mental un ligero y progresivo descenso de
fas verbalizaciones.

Este doble fendmeno parece tener una ex-
plicacién bastante clara, a nuestro juicio, en
el andlisis comparativo de las figuras 3 y 5.
Efectivamente, la figura 3 presenta, en la se-
gunda fase experimental, una curva positiva
acelerada. S parece haber roto el cerco in-
hibidor que la caracterizaba y ahora se lanza
cada vez méas a formular preguntas a la
profesora y a los compaferos. Nétese, ade-
més, que es precisamente en la primera
fase donde el indice general de verbalizacio-
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nes es mas bajo, el progreso méas lento; jus-
tamente todo lo contrario de lo que ocurre
en la figura 2. Pero hay algo més: es sélo
en esta categoria de verbalizaciones (“pre-
guntas”) donde se registra un incremento en
la fecha 21-I-76, precisamente cuando ocurrg
la depresion global en las respuestas de
S. Esto parece importante y muy significati-
vos. Asimismo, la grafica 5 presenta un in-
cremento, mas lento, eso si, que la figura 3;
pero tambiédn positivo en la segunda fase de
observacién,

Estos demuestran que S se expresa pro-
gresivamente menos en las categorias més
faciles (“respuestas” y “frases cortas”) y
tiende a un mayor recurso de las categorias
verbales mas dificiles para una nifia tan blo-
queda como ella; es decir, incrementa nota-
blemente las “preguntas” y, aunque en gra-
do menor, también las “frases /argas”.

Todo ello sugiere que el bloqueo socio-
emocional de S se va rompiendo; cada vez
manifiesta mayor capacidad de iniciativa
personal y se muestra con més seguridad
en si misma.

En pocas palabras: S demuestra mejor
adaptacion social y personal, en un grado
aceptable.

Estos son, a grandes rasgos, los resultados
obtenidos en las dos fases experimentales
de las sesiones de ortofonla, una especie de
clase-laboratorio. Por supuesto, estas con-
ductas adaptativas que, a nuestro juicio, no
se hallan suficientemente consolidadas pue-
den ser llevadas a un mayor grado de des-
arrollo.

V. GENERALIZACION
1. Recreos

Como se dijo anteriormente, las fases ex-
perimentales- se limitaron dnicamente a las
sesiones de ortofonia, cuyo resultado se
acaba de analizar.

Pero a nosotros nos interesaba comprobar
el posible grado de generalizacién o transfe-
rencia de las respuestas adaptativas adquiri-
das en sesiones experimentales, siempre
algo artificiales, a otras situaciones méas nor-
males, como recreos y relaciones en familia,
aparte de la posible repercusién favorable en
el rendimiento escolar.
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cion de la clase normal donde la profesora
tenia consignas de no cortar posibles conver-
saciones con el compaiero de al lado—, ni
en recreos ni en familia se utilizaba nirigdn
sistema de contingencias especial.

Simplemente nos limitamos a registrar las
conductas ocurridas en los recreos, durante
sélo quince minutos; cosa que la nifia des-
conocfa.

Antes de exponer la gréfica de frecuen-
cias, es oportuno destacar un cierto detalle,
quiza relevante: el control de las conductas
en recreo comenzaron con mes y medio de
antelacién a la primera fase de experimenta-
cién en ortofonia.

Interesaba detectar nitidamente la linea
base de su comportamiento social en estas
situaciones, antes de iniciarse el trabajo, a
fin de poder precisar luego cualquier posible
signo generalizador.

He aqui la tasa de frecuencias absolutas
de las relaciones sociales en RECREOS:

Antes de nada, hay que advertir que una
vez establecida la L. B. previa, el registro y
control sisteméatico de las conductas de S
en recreo se iniciaron al terminar la segunda
fase experimental de ortofonia; es decir,
en mayo 76, justamente cinco meses des-
pués de establecida la linea base.

La razén de haber elegido este momento
obedece al supuesto de que, tratandose de
una conducta mas dificil, como seria la adap-
tacion a situaciones de grupos normales,
exigiria un mayor desarrollo y consuvlidacion
de tos comportamientos sociales adquiridos
en las sesiones de ortofonia. De existir al-
gun grado significativo de generalizacidn, no
parecia que se diese en esle caso concreto
antes de los dos ¢ tres meses de lerapia
experimental.

Los resultados obtenidos pueden valorarse
en la figura 6. En una primera visual se des-
tacan dos conclusicnes inmediatas:

1. Parece darse una generalizaciéon de
las conductas sociales antes descritas.

2. Esa generalizacion, no obstante, pare-
ce muy fragil; aparenta ir hacia una extincion
de la conducta social adquirida o, al menos,
a mantenerse a un nivel poco satisfactorio.

Este ultimo dato, tan escasamente alenta-
dor, nos indujo a un anélisis categorial, como
se hizo en el capitulo precedente.
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Los resultados de este andlisis no fueron
tan pesimistas; lo que estaba ocurriendo era
algo esperado, la confirmacién de una hipo-
tesis que se habia previsto: a medida que
avanzaban las semanas !a nifia se entretenia
mas con las compafieras y, por lo mismo,
decrecian cuantitativamente las diversas
conductas sociales. En otros términos: S
se estaba haciendo mas estable y constanie
en sus diversiones y relaciones sociales. De-
crecen las frecuencias sociales, pero se in-
crementa el tiempo dedicado a las mismas.
Esto parece un signo de que e! comporta-
miento de S se va aproximando gradualmen-
te a la normalidad, aunque todavia quede
mucho por hacer. Su integracidén esta lejos
de ser espontanea, natural.

El andlisis concreto que nos lleva a estas
conclusiones se refleja de alguna manera en
las figuras siguientes. Decimos “de alguna
manera”, porque en realidad aqui deberia-
mos aportar otros datos graficos: el tiempo
invertido en cada conducta gocial. Pero esta
medicion no fus posible llevarla a cabo con
exactitud, tarea excesiva para un solo obser-
vador. Pese a ello, en los registros si quedod
constancia clara de la mayor estabilidad vy
mas tiempo dedicado a relaciones sociales
a medida que transcurrian las semanas.

En el conjunto de estos datos hay, a nues-
tro juicio, algo relevante; la figura 9. Las con-
ductas ludicas son las que mas tardan en
aparecer y cuando aparecen presentan no-
tables irregularidades. Por otra parte, en esta
categoria ocurre lo contrario a lo que suce-
de, y ya se anotd, en las otras: el comporta-
miento en el juego es poco estable; pasa de
uno a otro o lo deja y luego vuelve al mismo
en cuestion de pocos minutos, a veces de
segundos. S intenta, quiere, pero no puede
todavia. Necesita mas tiempo, més terapia
en pequefio grupo. Se cbservd, no obstante,
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y con cierta sorpresa, que el Gltimo dia de
registro, en que aparece una sola partici-
pacién lidica, ésta fue mas estable. Perma-
necié en ella durante varios minutos, seis
aproximadamente. Este dato puede ser sig-
nificativo e insertarse también en la linea ge-
neral de mayor estabilidad.

No obstante, nos parece que este objetivo
—la participaciéon espontanea en el juego—,
se halla nada méas que iniciado. Esta lejos
de ser objetivo conseguido..

Tal vez, a estas alturas, la evoluciéon de
S requiera un planteamiento terapéutico
mas directo, dirigido expresamente a la in-
tegracidén en recreos.

2. Ambiente extraescolar: familia, amigas

Ya se ha visto como era el comportamiento
de S en el ambiente familiar: sumamente
diflcil.

En un principio se pensé en la posibilidad
de adiestrar algo a los padres en técnicas
elementales de modificacién de conducta.
Pero desisiimos previendo, por diversas cir-
cunstancias, que los registros obtenidos iban
a ser poco fiables.

Son muy probables, en casos no bien
adiestrados, errores en la aplicacion de re-
fuerzos, falta de continuidad en las sesiones,
etcétera.

Por lo mismo, nos limitamos a comprobar
una eventual generalizacién de la conducta
social, grosso modo, en medios extraescola-
res, a base de la confrontacién de los datos
aportados por los padres en anteriores antre-
vistas con una nueva celebrada cinco meses
después de terminada la segunda fase ex-
perimental, es decir, en octubre 76.

Esta dilacion —que tiene algo de segui-
miento— en la comprobacién de ia conducta
de S en familia obedeci6, en parte, al deseo
de garantizar al maximo posible la confiabi-
lidad de los datos, ya que de registrarse en
esas fechas una mejora en el comportamien-
to, ello seria, a nuestro juicio, un signo bas-
tante claro de la eficacia generalizadora del
tratamiento efectuado en el Colegio (para
que no se modificase en nada la estructura y
relaciones de!l ambiente familiar no se co-
municé a los padres precisamente [0 que se
hacia con S) v de la consolidacién de las

Conductas antes del comienzo TTO.

— La madre no salia a la calle con § por
no verla sufrir y amargada. Tampoco se
atrevia a planear encuentros familiares
por la misma razon.

— [Era muy caprichosa.

— Habia que darle inmedijatamente 10 que
pedia y le agradaba.

— “Era un escéndalo hacerla bafarse.”

— Se peleaba con algin hermano; no
obedecla.

— Hablaba poco con los padres y herma-
nos.

— Muy apegada a muiecas.

— Jugaba y se relacionaba poco con las
amigas.

— Venlia sin ilusién al colegio.

— No manifestaba en casa intereses o
comportamientos escolares.

Conductas después del TTO.
(Oct. 76)

— Ahora se puede salir con ella y recibir
a los familiares en casa.

— Supresién de caprichos.

— Hoy sabe esperar.

-— Ahora pide ella espontdneamente ba-
farse.

— En disciplina es la mejor de los her-
manos. Ya no se pelea con ellos.

— Habla mucho mas que antes con la ma-
dre; también incrementé los comenta-
rios con el padre. Pregunta mucho so-
bre lo que se va a hacer.

— Ya no quiere mufiecas, porque “ya soy
grande”, dice.
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— Habla y juega mucho con las amigas y
a veces rifie con ellas.

— Se ha despertado su deseo de venir al
colegio, llegando a privarse de ver la
TV., que le gusta, porque al dia si-
guiente tiene que levantarse pronto
para ir al Colegio.

— Le gusta jugar a la escuelita y tiende
mucho a leer.

{ [

A juzgar por los datos obtenidos, parece
que el proceso de generalizacién de las res-
puestas adaptativas de S ha sido mayor,
mas espectacular en el ambiente extraesco-
lar, familiar, que en los recreos escolares.
Los padres, sobre todo la madre de S, se
muestran sorprendidos de! cambio de la nifia
en casa. Asimismo, la conducta adaptativa
de S se muestra mas consolidada en casa
que en el propio Colegio.

La explicacién de este hecho parece ob-
via: el medio familiar presenta un cuadro de
estimulos més similar a los de la clase ex-
perimental que el ambiente de recreos, cu-
yos estmulos son mas variados y se presen-
tan menos afectivizados. Parece légico, por
lo mismo, una mayor transferencia esponté-
nea de las respuestas adaptativas a medios
y estimulos més afines.

Esta conclusiéon puede tener valiosas apli-
caciones pedagdgicas, terapéuticas, para
ciertos casos de inadaptacién familiar.

Vl. VALORACION GLOBAL DE ESTAS
TECNICAS: DIFICULTADES,
VENTAJAS, CONCLUSIONES

Reconocemos lo atinado de la fina obser-
vacién de Anastasi y Bakan cuando sostie-
nen que dentro del sistema hipotético-deduc-
tivo se estd dispuesto a encontrar aquello
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que se desea descubrir. Por ello, nosotros
nos limitamos a ver “lo que pasaba”: si
funcionaba o no el método o sistema de
terapia trazado para esta alumna. Los resul-
tados ahl estan.

A estas alturas del estudio nos imaginamos
algunas criticas a esta clase de trabajos. Cri-
ticas en muchos casos perfectamente razo-
nables y que nosotros mismos nos hemos
formulado. Pero la objecién sin méas no debe
ser, en principio, un motivo de abandono o
descrédito, sino de anélisis y busqueda de
soluciones objetivadas empliricamente. Cuan-
do menos debe ser un motivo de contraste
racional, sereno. De ahl la razén de ser de
este Ultimo apartado.

Las técnicas de modificaciéon de conducta
han sufrido distinta suerte en los ultimos
quince afios: de un rechazo general de la
aplicaciéon de los principios de aprendizaje
a la conducta humana, se pasé a una acep-
tacién entusiasta hacia fines de la década de
los sesenta. Ultimamente se observa un nue-
vo criticismo y escepticismo en torno a estas
técnicas.

A. J. Yates, uno de los mas relevantes es-
tudiosos en este campo, teme que la terapia
del comportamiento se halle en “serio peli-
gro de perder su impetu e inspiracién ini-
ciales” y se encamine hacia “la ruta del ol-
vido” (1).

De ahi que autores tan destacados como
D. M. Baer o Bushell (jr.) sugieran la necesi-
dad de introducir cambios en la forma de
trabajo. Lo que verdaderamente més intere-
sa es la efectividad real en la solucién de
problemas sociales y escolares de los alum-
nos y no tanto la elegancia de la metodolo-
gla, pues algunos métodos méas “tradiciona-
les” —los que estan dentro de la gran co-
rriente de la “Escala Nueva” pedagdgica,
afadimos por nuestra parte— pueden obte-
ner idénticos resultados que los sistemas
bien diseflados de contingencias (Bushell, 72)
y ser mas econémicos.

Para muchos, éste parece ser justamente
el motivo de escepticismo: se precisa mayor
dedicacién y trabajo y, sin embargo, no
consta claramente, convincentemente, en
general, la superioridad de la eficacia de ta-
les técnicas con respecto a otros métodos

(1) YATES, A. S.. “Terapla del comportamiento”.
Trillas, 1975, pag. 476.



pedagégicos actuales. Por otra parte, se le-
vanta la voz de los que critican la aplicacion
de técnicas “mecanicistas” al campo educa-
tivo, técnicas insuficientes, al menos, para
explicar la compleja dinamica de los hechos
humanos.

Se ha dicho y escrito desde hace tiempo
que los intentos de aplicar a las “Ciencias
Humanas” el modo de proceder exclusiva-
mente positivista parece, al menos, un natu-
ralismo injustificado. No se puede aprehen-
der en términos de cifras y escalas todo el
dinamismo humano; ciertos procesos psiqui-
cos se escapan, parecen irreductibles a la
cuantificacién, al menos por ahora. Una au-
téntica y fina Pedagogia y Psicologia debe-
rian tener siempre en cuenta esto, si bien
es indiscutible la absoluta necesidad de una
ciencia empirica y experimental de los fe-
némenos psiquicos y conductuales, por tan-
to. Ignorar lo primero seria caer en un ver-
dadero y grave reduccionismo, més de
acuerdo tal vez con ciertos principios cien-
tifico-filos6ficos, que con los datos de unas
ciencias cuyo objeto es el hombre, su psi-
quismo, su conducta y las muitiples y com-
plejas motivaciones de ésta.

Sin embargo, y pese a lo razonable de al-
gunas de estas criticas (2), las técnicas con-
ductuales no dejan por ellio de tener un valor
muy estimable, por diversos conceptos.

Los primeros hechos, de los que la Psico-
logia o Pedagogia pueden estar seguras,
consisten en aquello que el hombre hace.
De esto no podemos dudar. Todo lo que sa-
bemos de los pensamientos o sentimientos
de otra persona lo inferimos de su conducta,
de sus respuestas. Se sabe, es verdad, que
la conducta esta impulsada generalmente por
motivaciones internas bastante mas comple-
jas que los comportamientos externos. Pero
s6lo hay un modo cientifico de conocer esos
procesos: el estudio, el andlisis experimental
de las conductas externas, de las reacciones

teoria puede ofrecer cosas buenas y, por lo
mismo, aprovechables, sin ser ciertas.

Por otra parte, las teorias conductistas y
neoconductistas llevan en buena medida ra-
zén cuando rechazan la introspeccién como
medio para obtener pruebas de hechos.

Aparte de las objeciones ya apuntadas,
quiza uno de los motivos que han suscitado
légica reserva frente a estas técnicas son sus
propias deficiencias. “Desgraciadamente son
escasos los estudios de conducta controla-
dos. En realidad, existen buenas razones
para afirmar que aun no se han llevado a
cabo estudios plenamente satisfactorios” (4).

Y es que las dificultades, los problemas de
analisis y modificacién de conducta resultan
sumamente complejos.

Disefios sencillos, elaborados para estudio
de un caso, diffcilmente son tales en la rea-
lidad; es decir, las contingencias de refuer-
zos, por ejemplo, las contingencias de refuer-
zos reales, que estan determinando concre-
tamente una conducta en estudio resultan
casi siempre mucho maéas complejas de lo

(4) BEECH, H. R, o. c., pag. 267.
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previsto sobre el papel, incluso después de
las observaciones sistematicas previas de ri-
gor. En este sentido /a personalidad del edu-
cador o experimentador como tales es una
variable que casi siempre se escapa a los
controles experimentales. Y nosotros hemos
comprobado que ejerce una importancia de-
cisiva en muchos casos. (Tat vez pronto de-
mos a conocer un estudio acerca de esta va-
riable de vaior extraordinario.)
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Por otro lado, todavia no se conoce bien
como funcionan los refuerzos aplicados.

Entre los méritos de las técnicas de ana-
lisis y modificacién de conducta basadas en
los principios de la psicologia del aprendi-
zaje podriamos destacar aqui el gran valor
de sensibilizar al profesorado y sugerir orien-
taciones muy valiosas que indudablemente
mejoran la educacion, los métodos generales
de acercamiento a los alumnos.

Que el profesor sepa cémo debe actuar
ordinariamente, sobre todo en los casos més
dificiles; dénde estan los errores en que in-
curre y especialmente los aciertos que mas
estimulan a los alumnos es muy importante.
Todo lo que es verdaderamente cientifico
siempre vale, aunque por las circunstancias
solo sea aprovechable o aplicable una pe-
quena parte.

Este creemos que es uno de los valores de
las técnicas sobre modificacion de conducta.
Con las consabidas reservas, nos sugieren
con mas precision cémo y por donde debe-
riamos ir en nuestros métodos terapéuticos
escolares y familiares o, al menos, nos pue-
de confirmar o no si estamos en el buen ca-
mino.

Por otro lado, nos obligan a una reflexién
y andlisis constarites acerca de nuestros mé-
todos y actitudes profesionales, educativos.
Nos ensefian a mirar mas y tal vez mejor ha-
cia nosotros mismos y, por tanto, a rectificar
actitudes; nos ensefan a culpar menos a los
aluminos que presentan anomalias de con-
ducta o bajo rerdimiento escolar, y a buscar
posibles soluciones con mas fondo cientifico.
Lo que ya no nos parece poco.



Material didactico PSICOGRAF (i)

Ruleta diddctica y
Abaco colectivo

por Pedro Regalado Garcia Ramos
y Luis Sanchez Moya

nacional Juguete de Valencia. Alli obtuvie-
ron el Premio DIPA-77. El material Psicograf,
compuesto por Is Rulela Didactica, el m
con su Ruleta Colectiva y el Cifrador con

leta Colectiva, ha sido autorizade por cl II.E.c.
y ha mlunlﬂo,m su experimentacién con éxl-

to en varios cenlros escolares, la atenclén de
Vida Escoler. En esle nimero se ofrecen lss
dos primeras partes y en el préximo se Incluiré
la tercera.

SUMARIO DEL ABACO

l. OBJETIVOS.

Il. EDADES.

lll. DESCRIPCION DEL ABACO Y DE LA RU-

LETA DIDACTICA.
V. gllGI;IFICADO MATEMATICO Y PEDAGO-
CO.
V. CONTAR DE CERO A NUEVE.
VI. SUMAS DE DOS SUMANDOS CON CAN-

A PARTE: RULETA
TICA (DEL 0 AL 9)

TIDADES DE UNA CIFRA SIN LLEVARSE. EDADES: 3 y 4 afios.
Vil. SUMAS DE TRES SUMANDOS CON CAN-
TIDADES DE UNA CIFRA. 1. DESCRIPCION
Viil. RESTA DE CANTIDADES DE UNA CIFRA.
IX. SUMAS DE CANTIDADES DE DOS CIFRAS Consta de plataforma, disco-ruleta con in-

“LLEVANDOSE” Y CONTAR HASTA 99. i I’ - . &
IX bls. RESTA DE DOS CIFRAS “LLEVAN- dice y 45 clavijas que se encajan en los ori

DOSE", ficios de la plataforma.

X. SUMAS Y RESTAS DE CANTIDADES DE
TRES CIFRAS “LLEVANDOSE” Y CON-

TAR HASTA 999. Plataforma
- zlitns ¥IREREAR BN BRGE: g -DaCk Es una plancha cuadrada de 23 cm. reco-
Xil. MULTIPLICACION CON EL ABACO. gida en un marco.
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Lleva tres filas de dibujos:
— Una fila con TRES CASAS, en color

rojo.

— Otra con TRES MARIPOSAS, en ama-
rillo.

— Una tercera con TRES TREBOLES, en
verde.

Cada figura lleva tantos orificios como ex-
presa el nimero cardinal impreso al pie.

En la parte superior derecha va la figura
del SOL en amarillo, con el nimero “0" al
pie.

Disco-ruleta

Es un disco con un indice centrado en el
lado superior del marco de la plataforma. El
diametro del disco es de 14 cm. Su superfi-
cie va distribuida en ocho sectores con los
mismos motivos: CASA, MARIPOSA, TREBOL
y SOL que aparecen en la plataforma y en los
mismos colores. Las figuras mariposa y tré-
bol se repiten tres veces: una con el nimero
“1" ilustrado con un circulito, otra con el nd-
mero “2" y dos circulitos y otra con el nime-
ro “3” y tres circulitos, para indicar la can-
tidad de clavijas que el nifio debe encajar en
la figura de la plataforma segin la que sea
sefialada por el indice al detenerse la ruleta.
Las figuras casa y sol aparecen sélo una vez
en el disco: la casa con el nimero “1” y un
circulito para indicar que se pone una clavi-
ja, y el sol con el namero “0".

2.° CARACTERISTICAS DIDACTICAS

A partir de los numeros 1, 2 y 3, el nifo
llega hasta el conocimiento del 9 en forma de
juego y con participacién de su motricidad y
elementos sensoriales de diverso tipo. Los
numeros van presentados de acuerdo con las
directrices de la Matematica Moderna: el 1,
2 y 3 como simples conjuntos, el 4 como un
conjunto del subconjunto 3 (tres orificios en
ala izquierda) y del subconjunto 1 (un orificio
en ala derecha), etc. Asi, con grupos de uno,
dos y tres elementos u orificios-clavijas se
van componiendo sucesivamente [os nueve
primeros nimeros.

A la par, el nifio se ejercita en el reconoci-
miento de figuras y colores por la correla-
cién entre los dibujos del disco y los de la
lplataforma. y de las clavijas en cuanto a co-
or.
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3.° PROCESO DEL JUEGO

Se impulsa el disco. Si al detenerse éste,
el indice sefiala mariposa-2 amarilla, por
ejemplo, el nifio encaja dos clavijas amari-
llas en una de las mariposas; si cae en tré-
bol-3 verde, encajara tres clavijas verdes en
uno de los tréboles; si cae en casa-1 roja,
encajara una clavija roja en una de las ca-
sas; si cae en sol, es jugada nula. Asi ira
completando las figuras y elaborando los ni-
meros.

Si el nifio juega com la madre, la mama
juega a tréboles y el nifilo a mariposas o vi-
ceversa; la casa serfa comln a ambos.

A PARTE: ABACO
ETA COLECTIVA

. OBJETIVOS

— Contar hasta nueve.

— Sumar y contar hasta noventa y nue-
ve y hasta novecientos noventa y nueve.

— Restar.

— Multiplicar.

Las tres operaciones se realizan en cual-
quier base.

Il. EDADES

— De 4 a 10 afios.

1. DESCRIPCION DEL ABACO Y DE LA
RULETA COLECTIVA

ABACO COLECTIVO PSICOGRAF

Es un tablero con marco.

Sus dimensiones son 55 X €8 cm.

Va colgado de escarpias, junto a la pizarra
del aula, a la altura precisa para que resulte
visible a todos los alumnos. Su superficie
presenta NUEVE CORRALITOS o DIAGRA-
MAS serigrafiados en color blanco, distribui-
dos en TRES COLUMNAS si se mira en verti-
cal y en TRES FILAS si se mira en horiontal.
TRES CUERDAS recorren cada columna de
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Fig. 1.—Abaco colectivo “Psicograf”

diagramas y por cada cuerda se desli-
zan TRES BOLAS. Las NUEVE BOLAS de las
tres cuerdas de la columna derecha son RO-
JAS. Las NUEVE BOLAS de la columna cen-
tral son AMARILLAS. Las NUEVE BOLAS de
la columna izquierda son AZULES,

Para que las bolas puedan mantenerse en
su lugar de origen (zona superior serigrafia-
da en BLANCC), o en uno u otro diagrama
de su recorrido, van TRES VARILLAS metali-
cas y un listén de madera horizontales que
sirven de apoyo. Las cuerdas son elasticas
para que las bolas puedan saltar estas vari-
llas.

El resto del tablefo va serigrafiado en co-
lor VERDE; es una pizarra. En ella se escri-
ben, en la parte inferior, los resultados de las
operaciones, y al lado de cada diagrama, los
cardinales.

Finalmente, en la parte superior va una VA-
RILLA DESMONTABLE con diez bolas RO-
JAS, diez bolas AMARILLAS y una AZUL. A
éstas las llamaremos BOLAS LIBRES, porque
pueden manipularse libremente; se emplean
cuando hemos agotado las bolas de las cuer-
das.

RULETA COLECTIVA “PSICOGRAF”

Consta de: disco, plataforma y eje de ro-
tacién.
El disco lleva tres indices:

— Uno en FLECHA.
— Otro en TRIANGULO CON RAYA.
— Otro en TRIANGULO SIN RAYA.

La plataforma va serigrafiada en cuatro co-
lores:

— Rojo.

— Amarillo.
— Azul.

— Verde.

Cada color va ilustrado con un motivo o
dibujo: la banda roja lleva un TREBOL, la
banda amarilla una CASA, la banda azul el
SOL y la banda verde una MARIPOSA.

El eje esta formado por tornillo, casquillo,
arandelas y tuercas.

El disco se hace girar impulsandole por el
borde con la mano.

IV. SIGNIFICADO MATEMATICO
Y PEDAGOGICO

La disposicién de las bolas y diagramas en
tres filas responde a la estructura de una
suma de hasta tres sumandos, o de una resta
en minuendo y sustraendo, no haciendo uso
de la tercera fila.

La disposicién en columnas responde al
concepto de valor absoluto y relativo de las
cifras. Asi, conforme la capacidad del nifio lo
vaya permitiendo, la columna derecha repre-
sentard unidades de primer orden: la central,
unidades de segundo orden; la izquierda, uni-
dades de tercer orden, en cualquier base.

La presencia de elementos intuitivos (bolas
agrupadas en conjuntos) junto a los cardina-
les correspondientes, da una representacién
plastica de las cifras y operaciones matemé-
ticas.

Fig. 2.—Ruleta Colectiva
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Fig. 3.—Contar del cero al nueve

El juego como forma de empleo de este
material didactico garantiza el interés del
nifo.

El que sea juego colectivo supone ahorro
de espacio, de dinero y de energia por parte
del profesor.

V. CONTAR DE CERO A NUEVE

PROCESO DEL JUEGO: Distribuimos a los
nifios en tres equipos.

El primero juega con el color rojo de la
ruleta, donde esta el trébol (EQUIPO TRE-
BOL).

El segundo con el color amarillo, donde
estd la casa (EQUIPO CASA).

El tercero con el azul, donde esta el sol
(EQUIPO SOL).

Mas adelante pueden sustituirse estas de-
nominaciones de los equipos por las de BO-
TANICOS, ARQUITECTOS, ASTRONOMOS,
respectivamente.

El color verde de la ruleta no forma equipo.

Como la Ruleta Colectiva tiene tres indices
y cuatro colores, en cada tirada pueden con-
seguir bola dos equipos (si uno de los in-
dices cae en verde), o los tres (si los indices
caen en rojo, amarillo y azul).

Los equipos que consiguen bolita celebran
su suerte con un aplauso,

Cada vez que consiga una bola el equipo
identificado con el color rojo (EQUIPO TRE-
BOL), se registrard el punto conseguido ba-
jando una bola al diagrama inferior de la
primera columna, que es la zona de las bolas
rojas (fig. 4).
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Cuando gana el equipo identificado con el
color amarillo (EQUIPO CASA), se baja bola
al I_diagrama inferior de la columna central,

3
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1

Fig. 4—Se ha bajado una bola roja

que es la zona de recorrido de las bolas ama-
rillas (fig. 5)-

Cuando, gana el equipo identificado con el
azul (EQL"IPO SOL), se baja bola azul al dia-
grama inferior de la columna de la izquierda,
que es la zona de recorrido de las bolas azu-
les (fig. 6).

Simultaneamente, cada vez que bajamos
una bola a un equipo, se escribe debajo el

Fig. 5—Se ha bajado una bola amarilla
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Fig. 6.—Se ha bajado una bola azul

También se explicaran a los nifios los con- -
ceptos:

— Mayor que.
— Menor que.
— lgual que

comparando los tantos que va haciando cada
equipo. También los conceptos:

— Derecha.
— lzquierda.
— Centro.
— Arriba.
— Abajo.

r — En medio.

»

Terminado el juego, se pasan a la pizarra
comun de la clase los nimeros de los puntos
o bolas ganados por cada equipo, y a su
derecha o a su izquierda se pintan tantos

7,500)8,50,)6 600
0500 30 (00©°

Fig. 8.—Circulitos y nimeros cardinales

7 = 6

Fig. 7.—Al final se escriben los cardinales, como eti-
queta-de cada conjunto

nimero correspondiente y se borra el ante-
rior; al final, puede escribirse tampién el
cardinal, como etiqueta, del conjunto de
bolas o elementos que tiene cada eguipo
(figs. 3y 7).

CONTAR SERIA RELACIONAR NUMERO
CON ELEMENTOS O BOLAS, A LO LARGO
DEL JUEGO, REITERADAMENTE: =

Fig. 9.—Nulmeros abstractos
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circulitos como bolas tiene el conjunto co-
rrespondiente (fig. 8).

Después se borran los circulitos para que
el nifio se enfrente con el nimero abstracto
(fig. 9).

Este uso de la pizarra permite que el nifio
vea en dos dimensiones lo que en el Abaco
ve en tres. Ademas, se evita el peligro de
que el nifio establezca una asociacion fija
entre nimero y color.

Al final se canta una cancién en honor del
equipo que haya conseguido méas bolitas. El
canto y el aplauso liberan tensiones del nifio
y ayudan a centrar mas su atencién en el
juego. .

Cuando estan cansados o alterados, se re-
lajan y descansan jugando a cerrar los 0jos
en silencio, con la cabeza reclinada sobre
la mesa, y a conseguir bolas por comporta-
miento, colaboracién..., en lugar de conse-
guirlas con la ruleta. La profesora va indi-
cando en voz alta los equipos a los que va
bajando bolitas por hacer mejor este juego.

NOTA: Antes de ensefiar los cardinales en
su expresion grafica es aconsejable que el
nifio llegue a asignar a los conjuntos de bolas
del Abaco el valor de “simbolo” de todos los
conjuntos reales de igual nimero de elemen-
tos: si en la clase hay dos nifios con gafas,
formaran un conjunto de dos bolas; si hay
dos nifios cuyo apellido empiece por “A”
formaran también un conjunto de dos bolas,
etcétera...; asi hasta que el conjunto de dos
bolas sea representativo de todos los con-
juntos de dos elementos. De esta forma, el
DOS, por ejemplo, y después su expresion
grafica “2” tendra un valor universal. Para
este fin es preferible que el Abaco esté tum-
bado en el suelo.

Vi. SUMAS DE DOS SUMANDOS CON
CANTIDADES DE UNA CIFRA
“SIN LLEVARSE”

En el Abaco se construyen tres sumitas.
Cada equipo construye una suma con los
puntos o bolas que va consiguiendo con la
Ruleta colectiva. Las bolas, que son del mis-
mo color y estdn en una misma columna para
cada equipo, reflejan en el Abaco los puntos
obtenidos en el juego (fig.10).

5
PROCESO DEL JUEGO

Se distribuye a los nifios en TRES EQUI-
POS y se procede de la misma forma que

54 —

(12 2(e8! 13

14011 Ra(1i8)a

7 S 7

Fig. 10.—Sumas de cantidades de una cifra y dos su-
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Fig. 11.—Primeros sumandos

hemos descrito anteriormente, cuando se ju-
gaba a contar del “cero al nueve”.

En un primer momento se construyen los
PRIMEROS SUMANDOS colocando las boli-
tas obtenidas en los diagramas inferiores,
cada equipo en su columna, como se hacia
al contar del “cero al nueve", pero ahora no
se escribe la cifra debajo cada vez que se
baja una bola. Al terminar esta fase se es-
criben como ETIQUETAS los cardinales co-
rrespondientes a los conjuntos conseguidos
por cada equipo; son los PRIMEROS SU-
MANDOS (fig. 11).



momento, estas tres. En total han hecho...
Se bajan provisionalmente todas las bolas al
diagrama inferior y se cuentan (fig. 14); en
la pizarra se cuentan los circulitos, recogi-
dos con un diagrama (fig. 15).

En total han hecho “7". Y escribimos el
“7" en la parte inferior del Abaco, bajo la
columna de las bolas rojas (figs. 10y 14). Y
también en la pizarra comin (fig. 15).

gl £ sl
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Fig. 12—Segundos sumandos
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Fig. 14.—Se bajan las bolas al diagrama inferior

Fig. 13.—Cardinales con circulitos dispuestos en su-
mandos

Se interrumpe el juego con una cancién o
actividad cualquiera y seguimos jugando pa-
ra construir los SEGUNDOS SUMANDOS.
Para ello se procede de la misma forma que
en los primeros, s6lo que ahora se colocan
las bolas en los diagramas centrales, cada
equipo en la columna de su color (fig. 12).

Después se pasan los numeros a la pizarra,
colocandolos en disposicion de suma, con
los circulitos correspondientes (fig. 13).

Al final podremos decir: “Los nifios del
equipo rojo (TREBOL), en el primer momento
hicieron estas cuatro bolas; en el segundo

Rojos
(CASA) (TREBOL)

Azules Amarillos
(SOL)

Fig. 15—Cardinales .con circulitos dispuestos en su-
mandos
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AZULES AMARILLOS ROJOS
2 2 3

+5 +3 +4
7 5 7
También:

C ooo
00\ o
2.05 06 _7080

2+5=7 2+3=5 3+4=7

El proceso del juego es analogo al descrito
para las sumas de dos sumandos. La figu-
ra 18 es la representacién plana de la suma
que en el Abaco tiene una representacion en
volumen.

Viil. RESTA DE CANTIDADES DE
UNA CIFRA

Se disponen los sustraendos de antemano
colocando las bolas, con sus cardinales co-

Fig. 16.—Suma con numeros abstractos y otras formu-
laciones

Igualmente se procede con los tantos obte-
nidos por los otros dos equipos.

Finalmente se borran los circulitos y apa-
recera la suma con los nimeros abstractos
(fig. 16).

Cuando ha terminado esta explicacién con
las tres sumas, se canta una cancién en
honor del equipo que ha conseguido mas
puntos, que a su vez aplaudira a los otros
equipos, agradeciendo su colaboracion.

El aplauso y el conceder o quitar bolas
por comportamiento, colaboracién del equi-
po... son recursos que deben aprovecharse
por las razones expuestas anteriormente. Con
nifios inestables es especialmente recomen-
dable el relajamiento o descanso antes indi-
cado.

NOTA: Antes de proponer a los nifios el
aprendizaje de la suma, es aconsejable, como
paso intermedio entre contar y sumar, colo-
car las bolas o puntos ganados en la fila
de diagramas de arriba. Cuando han conse-
guido un determinado numero de puntos, se
dejan caer estirando las cuerdas a los dia-
gramas inferiores, donde se van almacenan-
do los puntos o bolas que cada equipo con-
sigue en los diversos momentos. Se cuentan
las bolas y se pone el cardinal correspon-
diente a cada conjunto.

VIl. SUMAS DE TRES SUMANDOS CON
CANTIDADES DE UNA CIFRA

En un tercer momento sé colocan las bolas
en los diagramas de arriba o fila de los
TERCEROS SUMANDOS (fig. 17).
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Fig. 17.—Sumas de tres sumandos

Fig. 18.—Representacién plana de la figura 17

Azules Amarillos
(SOL)

Rojos
(CASA) (TREBOL)
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rrespondientes, en los diagramas inferiores
(fig. 19).

Se justifican estas posturas diciendo que
son los puntos conseguidos por equipos de
otro colegio.

Se propone como razén del juego el ver si
nuestros equipos consiguen mayor numero
de puntos o bolas para averiguar después
LAS DIFERENCIAS.

El juego no se detiene hasta que los mi-
nuendos o puntos conseguidos por nuestros
equipos no sean mayores o iguales a los
sustraendos.

El proceso del juego es similar a los des-
critos anteriormente: las bolas conseguidas
se colocan en los diagramas centrales (fi-
gura 20). En el diagrama de la derecha o
zona de las bolas rojas puntia el equipo
identificado con el color rojo; en el del cen-
tro, el equipo identificado con el amarillo; en
el de la izquierda, el equipo identificado con
el color azul.

Cuando se da por terminado el juego se
escriben los cardinales correspondientes a
cada conjunto de bolas (fig. 21).

Después se pasan a la pizarra, sustltuyendo
las bolas por circulitos (fig. 22) y explica-
mos la resta del modo siguiente:

“El equipo del color rojo.(TREBOL) del
otro colegio hizo cuatro bolas, por ejemplo;
nuestro equipo, habiendo ganado cinco, ha
hecho cuatro también, como los otros y, ade-
méas, una mas: LA DIFERENCIA ES UNA.”

Se retira una bola hacia el conjunto vacio
superior para que vean el minuendo y el sus-
traendo iguales (fig. 23) y se vuelve a introdu-

Fig. 19.—Se colccan los sustraendos de antemano

)

6§45
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Fig. 20—Las bolas conseguidas se colocan en los dia-
gramas centrales y constituyen los minuendos

1
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Fig. 21.—Se escriben los cardinales correspondientes
a cada conjunto

cir en el conjunto, destacando que es esta
bola lo que los hace diferentes.

En la pizarra se cogen con una cuerda
tantos circulitos del conjunto minuendo co-
mo circulos hay en el conjunto sustraendo y
se cuentan los que quedan al otro lado de
esta cuerda, que sera la DIFERENCIA (fi-
gura 24).

De igual forma se procede con las bolas
o puntos de los equipos amarillo y azul: “El
equipo de color amarillo del otro colegio hizo
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Fig. 22.—Se pasan a la pizarra sustituyendo las bolas
por circulitos
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Fig. 23.—Se retira una bola hacia el conjunto vaclo
superior

tres bolas; nuestro equipo, habiendo conse-
guido seis, ha hecho tres también, como los
otros y, ademas, tres mas: LA DIFERENCIA
SON TRES PUNTOS”. Se retiran tres bolas
hacia el conjunto vacio superior para que
vean IGUALES EL MINUENDO Y EL SUS-
TRAENDO, y después se vuelven a introdu-
cir en el conjunto, destacando que son estas
tres bolas las que los hace diferentes (figu-
ra 25),

Sobre las belas del equipo azul se da la
misma explicacién (fig. 25).

En la pizarra quedara reflejada esta sepa-
racién por medio de cuerdas, igual que hici-
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mos con las bolas o puntos del equipo rojo
(TREBOL) (fig. 26).

Finalmente se borran los circulitos y apa-
recen las tres restas en la pizatra en numeros
abstractos (fig. 27).

Mas tarde, cuando los niflos han compren-
dido la técnica de la resta, se les ensefiara
a operar prescindiendo de los circulitos.
Primeramente, como los circulitos comunes
al minuendo y sustraendo no se cuentan, se
escriben sélo los que quedan al otro lado de
la cuerda: los que resultan de contar desde
el sustraendo hasta el minuendo. Finalmente,
los escribiran “mentalmente”, tocando con
una mano tantos dedos de la otra como circu-
los habria desde el sustraendo hasta el mi-
nuendo.

Cuando la capacidad del nifio lo permite,
se le hace ver que la diferencia mas el sus-
traendo son en conjunto iguales al minuendo.
Por tanto, la diferencia y el sustraendo son
dos subconjuntos del conjunto minuendo. Por
ello podemos decir también que RESTAR ES
SEPARAR UN SUBCONJUNTO (sustraendo)
DEL CONJUNTO MINUENDO PARA AVE-
RIGUAR EL OTRO SUBCONJUNTO O DIFE-
RENCIA.

Separamos 4 del conjunto 5 y queda 1
(5—4 = 1). Cuatro unido a uno hacen el
completo del conjunto 5 (4+1=5). Cono-
cemos el conjunto 5 y el subconjunto 1 vy
deducimos que €l otro subconjunto es 4
(5—1 = 4) (fig. 28).

Restar es lo contrario de sumar. Al sumar
conocfamos: el conjunto que formaban dos o
varios subconjuntos; al restar conocemos un

Fig. 24 —Representacién en la pizarra de la figura 23

Azules Amarillos
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Rojos
(CASA) (TREBOL)
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Fig. 25.—Bolas retiradas hacia los conjuntos vacios de
los equipos amarillo y azul

subconjunto cuando nos dan el otro subcon-
junto y el conjunto.

IX. SUMAS DE CANTIDADES DE DOS
CIFRAS, “LLEVANDOSE" Y
CONTAR HASTA 99

Las bolas amarillas o de la columna cen-
tral van a tener, de ahora en adelante, el
valor de DECENAS, y las rojas o de la co-
lumna de la derecha, el valor de UNIDADES;
después, cuando se opere con cantidades de
tres cifras, las azules o de la columna iquier-
da tendran el valor de CENTENAS (fig. 29).

Si en la clase se dispone de nuestro

Fig. 26.—Representacion en la pizarra de la figura 25

juego Cifrador, que presenta material de
UNIDADES, DECENAS y CENTENAS, cortado
a escala matematica, el niio aceptara abier-
tamente esta convencién del VALOR RELA-
TIVO de las bolas. Para ello no§ apoyamos
en el juego dgl “;VALE QUE...?". Les dire-
mos:

“Una regleta amarilla 0 decena valia por
diez cubitos rojos, ¢vale también que una
bola amarilla es como diez bolas rojas?”

Se hace ver una vez mas la equivalencia
de una regleta con diez cubitos rojos y, se-
guidamente, en el Abaco se colocan diez
bolas rojas, y frente a ellas una amarilla, in-
sistiendo en que acepten que las bolas
amarillas son DIECES: que va a valer lo
mismo la bola amarilla que las diez rojas
(diez puntos), igual que la regleta valia diez
cubitos o unidades.

Amarillos Rojos

7 6 5
-2 -3 -4

S < 1

Azules

Azules Amarillos Rojos

7/00\@/00

O
OOO =
O O OO
O
5 /00 3
[o)e)
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Fig. 27.—Resta con nimeros abstractos

A continuacion, les advertimos que si dos
regletas amarillas, o sea veinte, valian
veinte cubitos rojos, y tres, treinta...,
igualmente dos bolas amarillas van a valer
veinte bolas rojas (veinte puntos), tres, trein-
ta...: cada bola amarilla va a ser un diez
o decena de bolas rojas.

Aceptadas estas equivalencias, al sumar
podremos subir diez bolas rojas y bajar una
amarilla ("LLEVARNOS UNA"). O, mas tar-
de, refiriéndonos en el “¢(VALE QUE...?", al
material de regletas de base 7, por ejemplo,
subir siete bolas rojas y bajar una amarilla.

A las tres o cuatro sesiones de juego do-
minan este cédigo de equivalencias; les es
muy familiar jugar a identificarse con el ten-
dero, con los papdas... y aceptar que un
cerco de piedras es la casa, etc.; con la
misma facilidad aceptan que una bola ama-
rilla vale diez rojas en base 10.

Si operaramos con material de regletas,
de magnitudes estrictamente matematicas, el
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4 MARCADOR DEL EQUIPO

soL|| || (Azules)

4 MARCADOR DEL EQUIPO

oY) CASA | | | | | (Amarilios)

MARCADOR DEL EQUIPO

d 2 JREBOL | | | || (Rojos)
Fig. 28 Fig. 30.—Cada fila de diagramas constituye un su-

proceso de la suma. seria mas intuitivo, pero
el nifio tiene que pasar de las regletas a la
infinita pluralidad de objetos numerables. El
manejo de bolas, como paso intermedio,
creemos por ello que es muy conveniente.
En un tercer momento, las bolas pueden va-
ler por pesetas, kilos, etc.

Si la clase no tuviera CIFRADOR, el juego
del “(VALE QUE...?", se propone directa-
mente sobre el Abaco. Les diremos:

“¢Vale que una bola amarilla (la colocamos
en un diagrama) es como este montén de
diez bolas rojas (se colocan enfrente, en
otro diagrama)?”

Entonces, el equipo que consiga bola
amarilla ya sabe que lo que ha conseguido
en realidad son diez bolas rojas. A las bolas

Fig. 29.—Valor relativo de las bolas

;!ig

A\ T A\

r< ) (1

CIEN DIEZ UNO

CENTENA DECENA UNIDAD

mando

rojas, como valen un punto cada una, las
podemos llamar también unidades; a las
amarillas, como valen diez puntos cada una
o diez bolas rojas, las podemos llamar die-
ces o decenas.

PROCESO DEL JUEGO

Se mantiene la misma distribucién de los
alumnos en TRES EQUIPOS. Pero ahora no
construird cada equipo una suma, sino un
SUMANDO, de la Unica suma que aparecera
en el Abaco al final del juego.

Cada fila de diagramas es un sumando;
por tanto, cada equipo PUNTUA EN UNA
FILA (fig. 30), en el diagrama de bolas ama-
rillas, o en el de bolas rojas, o en ambos,
segun el valor de la jugada.

Se indica a los nifios que la primera ju-
gada va a valer una 'unidad o bolita roja,
o cubito: UN PUNTO.

Si los indices de la Ruleta Colectiva dan
la suerte, por ejemplo, a los equipos TRE-
BOL y CASA, bajamos bola roja al diagrama
inferior derecho y bola roja al diagrama
central derecho, marcadores de las unida-

-des de los equipos TREBOL y CASA, res-

pectivamente (fig. 31).

La segunda jugada va a valer UNA UNI-
DAD Y UNA DECENA, o una bola roja y una
amarilla: ONCE PUNTOS.

Si los indices de la Ruleta Colectiva dan
ahora la suerte a los tres equipos, bajamos
una bolita roja a los tres diagramas de la



Fig. 31.—La jugada vale una unidad y puntian los
equipos TREBOL y CASA

columna derecha y bola amarilla a cada uno
de los diagramas centrales (fig. 32).

La tercera jugada volvera a valer una
unidad; la Ruleta Colectiva ha dado la
suerte a los equipos TREBOL y CASA (fi-
gura 33).

El ritmo de las posturas o valor de las
jugadas sera este:

— Una vez, UNA UNIDAD.

— Otra vez, ONCE UNIDADES.

— Después, UNA UNIDAD.

— ONCE UNIDADES (alternando UNO y
ONCE).

Se pretende con ello que la columna de
las unidades rebase el niumero DIEZ para
“llevarnos una”, y que la columna de los
dieces o decenas sume MENOS DE DIEZ.

De las tres cuerdas que recorren cada
columna de diagramas, conviene utilizar una
para cada equipo; asi evitamos que las bo-
las puestas en un diagrama superior inter-
cepten el paso de bolas a un diagrama in-
ferior y nos ahorramos manipulaciones con
ellas.

Cuando se han terminado las NUEVE BO-
LAS DE LAS CUERDAS, emplearemos las
que van en la VARILLA DESMONTABLE de
la parte superior del Abaco (fig. 34). Estas se
intercalan entre las cuerdas y se mantienen
suficientemente estables.

Terminado el juego, escribimos los cardi-
nales correspondientes a cada conjunto de
unidades y decenas de los sumandos (fi-

Fig. 32.—La jugada vale una unidad y una decena.
Puntian los tres equipos

gura 35). Se aplaudira al equipo que haya
conseguido un sumando mayor.

Si se pretendiera practicar exclusivamen-
te la lectura de cantidades de dos cifras, el
juego concluiria aqui. Tratandose de ense-
fiar la operacién de sumar, continuamos la
explicacion de la forma siguiente:

“Ya sabemos que los que mas han cola-
borado porque han hecho mas bolas o
puntos, han sido los del equipo TREBOL.
Se trata ahora de conocer qué numero he-
mos alcanzado, qué monton de bolas o suma
de puntos hemos hecho entre todos.

Sabemos que la bola roja vale una uni-
dad o punto y la amarilla una decena o diez
puntos. Vamos a contarlas todas (ya no es

Fig. 33.—La jugada vale una unidad. Ganan el equipo
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Fig. 34

necesario juntarlas en el diagrama inferior).
En la pizarra de la clase hacemos la repre-
sentacion plana de la figura 35 para que los
nifos vean en dos dimensiones y sin color
lo que los nifios ven en el Abaco en tres di-
mensiones y en color. Se les dice que los
equipos de otro colegio, con seis tiradas han
conseguido s6lo hacer “72" puntos; si nos-
otros hemos conseguido mas con las mis-
mas tiradas, habremos hecho un buen juego
(fig. 36).

Primero se cuentan las bolas rojas del
Abaco y los circulitos de la columna dere-
cha de la pizarra: hay “15" bolitas rojas o
unidades (15 puntos) (figs. 35 y 36). Se les
dice que para mayor claridad vamos a qui-
tar o subir 10 bolas rcjas y poner en su
lugar 1 amarilla, pues ya sabemos que 1
amarilla es igual que 10 rojas (en el Abaco
subimos 10 bolas rojas y bajamos 1 amari-
lla. Fig. 37); en la pizarra tachamos 10 cir-
culitos y escribimos un “1" ¢on un circulito
en las decenas (fig. 38).

Ahora, en la pizarra, no se han cambiado

Fig. 35—Terminado el juego se escriben los cardinales
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Fig. 836.—Representacion en la pizarra de la figura 35

los cardinales 4, 5 y 6, como se cambiaron
en el Abaco. Se explica que el cambio se
hace ahora en el pensamiento para no an-
dar borrando. Mas tarde, tampoco tacharan
los 10 circulitos porque también es muy
facil hacerlo s6lo con el pensamiento (en
diez y cinco o quince borramos 10 y que-
dan 5...). También es muy facil prescindir
de los circulitos y contarlos en el pensa-
miento o por los dedos. Finalmente se
habituaran a llevarse de memoria el “10" de
I'af; unidades a las decenas sin apuntar el

Después contamos las bolas amarillas y
en la pizarra los circulitos de las decenas:
9 amarillas o dieces con la que nos hemos
llevado de las 10 unidades.

Los totales se escriben en la parte inferior
del Abaco (fig. 39) y en la cuenta de la pi-
zarra (fig. 40). Los circulitos se borran para
que aparezca la suma en numeros abstrac-
tos.

Conviene explicar bien este resultado:
“Tenemos 9 bolas amarillas; como cada una
vale por un montén de 10 bolas rojas, ©
10 puntos, son 90 bolas rojas o 90 puntos.
(A nueve montones de 10 se les llama "no-
venta", como en las regletas del Cifrador).
Y ademas de las 90, hemos hecho 5 bolas
rojas; como cada bola roja vale 1 punto, son
5 puntos mas, ademas de los 90. Hemos
hecho entre todos NOVENTA y CINCO
PUNTOS; hemos ganado.

Los nifios no sélo asimilan con este juego
la técnica de la operacion de sumar, sino
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Fig. 37.—Subimos 10 bolas rojas y bajamos 1 amarilla

que viven una experiencia paradigma de
todos los problemas de sumar que se les
proponga con pesetas, kilos, lapices, efc.

Lo dicho anteriormente sobre el aplauso
y el conseguir bolas por colaboracién, com-
portamiento..., hacen mas viva la experien-
cla.

X. RESTA DE DOS CIFRAS,
“LLEVANDOSE”

El problema principal que tratamos de
abordar es_el de la estructuraciéon de sus
elementos cuando “NOS LLEVAMOS UNA":
cuando decimos de tres a doce, por ejemplo.

Como habitualmente nos basamos en la

1(5) 4%
soL 3 5
CASA 2 .
TREBOL 3

propiedad de que la diferencia no varia
cuando afadimos al minuendo y sustraendo
la misma cantidad (10 unidades al minuendo
y 1 decena al sustraendo), los alumnos de-
ben comprobar esta propiedad previamente.

Hacemos para ello restas sencillas con
nimeros y bolas 3—2. Vamos anadiendo bo-
las al minuendo y al sustraendo y compro-
bando que la diferencia sigue siendo la
misma: que el minuendo sigue teniendo las
mismas bolas mas que el sustraendo (figu-
ras 41 y 42),

El razonamiento animista empleado por
muchos profesores de que hay que anadir al
sustraendo la misma cantidad que al mi-
nuendo para que no se enfade, es convin-
cente para los nifios. Efectivamente, ven que
no tiene por qué enfadarse, ya que la dife-
rencia sigue siendo la misma.

Cuando los alumnos han comprendido
esta propiedad, podemos empezar a hacer
restas “llevandose”.

En las figuras 43 y 44 tenemos un ejem-
plo de resta de dos cifras “LLEVANDOSE".

Para restar no nos valemos del juego;
efectuamos directamente la operacién sobre
el Abaco y la pizarra.

Se les propone a los nifios la operacién
como un medio para AVERIGUAR LA DIFE-
RENCIA EXACTA entre los puntos consegui-
dos por dos de los tres equipos que jugaron
a sumar, o entre los puntos conseguidos y
la cifra propuesta como meta, o entre la
supuesta cifra conseguida por niflos de
otro colegio vy la de nuestros alumnos; pro-

Fig. 39.—E| total se escribe en la parte inferior del
Abaco

Fig. 38.—Tachamos 10 -circulitos y escribimos un "1”
con su circulito en las decenas
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Fig. 41.—El resultado no varia cuando al minuendo y
sustraendo se les afade la misma cantidad

Fig. 45.—Varilla desmontable con diez bolas rojas apo-
yada en la varilla fija inferior
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Fig. 43—Las unidades del minuendo son menores que
las del sustraendo

curaremos que la primera cifra del sustraen-
do sea superior a la del minuendo.

La resta se propone como una operacion
para conocer exactamente cuantos puntos
han hecho unos (MINUENDO) méas que
otros (SUSTRAENDO). ’

En la figura 43 hemos puesto el ejemplo
de “82—73". Al restar la primera cifra expli-
caremos que‘*no podemos decir “de tres a
dos” porque a “tres” no le falta nada para al-
canzar a “"dos".

64 —

Fig. 47—5—3 = a quitar 3 de 5

Explicaremos que el nimero del minuen-
do tiene que ser siempre mayor que el ni-
mero del sustraendo, porque lo que vamos a
ver es CUANTOS PUNTOS O BOLAS MAS
tiene el minuendo que el sustraendo: CUAN-
TO SE DIFERENCIA DE GRANDE EL MIi-
NUENDO SOBRE EL SUSTRAENDO.

El caso es, diremos, que el minuendo
82 es mayor que el sustraendo 73, y la
resta por tanto se puede hacer. La dificultad
la tenemos solamente en las unidades o pun-
tos de las bolas rojas, que es donde el
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Fig. 40.—Se escribe el total en 1a cuenta de la pizarra
y se borran los circulitos

minuendo no es mayor que el sustraendo.
Pero hay un “truco” para resolver esta difi-
cultad: ya sabemos que dando las mismas
bolas al minuendo y al sustraendo, la dife-
rencia sigue siendo la misma. Entonces va-
mos a dar 10 bolas rojas al minuendo y
1 amarilla, que también vale 10 puntos, al
sustraendo.

A continuacion, intercalamos la varilla
desmontable con diez bolas rojas entre la
varilla fija inferior, sobre el diagrama de las
unidades del minuendo (fig. 45).

Separamos hacia un extremo tantas bolas
como hay en el sustraendo y decimos: “Si
en el minuendo hubiera tres bolas nada mas,
habria igual de bolas que en el sustraendo,
pero ademas de “3" hay “9” mas: la DIFE-
RENCIA ES NUEVE MAS y se escribe el
“9” en la parte inferior del Abaco.

En las decenas colocamos la bolita ama-
rilla convenida y se procede a ver cuantos
puntos o bolas amarillas hay mas en el mi-
nuendo que en el sustraendo. En nuestro
ejemplo no hay ninguna mas y por eso po-
nemos un “0” en la parte inferior del Abaco.

En la pizarra sustituimos las bolas por
circulitos (fig. 46). Cogemos con una cuerda
tantos circulos del minuendo como circulos
hay en el sustraendo y contamos los que
quedan, y el resultado se escribe debajo.

Mas tarde (lo enunciamos en el capi-
tulo VII), como los circulitos comunes al
minuendo y al sustraendo no se cuentan, se
escribira sélo la diferencia desde el “3" al
“12” (los nueve que quedaban al otro lado
de la cuerda). Finalmente, los escribiran
“mentalmente”, tocando con una mano tan-
tos dedos de la otra como circulos habria
desde el “3” del sustraendo al “12" del

Fig. 42.—Representacién en la pizarra de la figura 41

minuendo. Del mismo modo, afiadiran men-
taimente el “un diez" que nos llevamos al
“7" del sustraendo, y contaran por el mismo
procedimiento hasta el numero del mi-
nuendo.

Cuando los nifios comprenden la opera-
cion de restar como medio para conocer la
diferencia entre dos cantidades, se les en-
sefia que la resta sirve también para conocer
el nimero de puntos, o bolas, o caramelos...
que le quedan a un nifio 0 a un equipo
cuando da o le quitan algunos de ellos.

Como minuendo se pone la cantidad que
tienen y como sustraendo la que les quitan
o dan.

En el Abaco se comprueba con ejemplos
sencillos como coincide el resultado de res-
tar de “3 a 5” con el nimero de bolas que
quedan cuando a un conjunto de “5" bolas
le quitamos “3". La demostracion se hace
simultdneamente, valiéndose de los diver-
sos diagramas del Abaco (figs. 47 y 48).

Xl. SUMAS Y RESTAS DE CANTID ;.L‘E’.H
DE TRES CIFRAS “LLEVANDOSE
Y CONTAR HASTA 999

El proceso es similar al descrito anterior-
mente. S6lo que ahora se juega también con
bolas azules o centenas. En la suma, €l va-
lor de cada jugada seguira ahora este
ritmo:

— Primera jugada: UNA UNIDAD (1
punto).

— Segunda jugada: UNA UNIDAD y UNA
DECENA (11 puntos).

— Tercera jugada: UNA UNIDAD, UNA
DECENA y UNA CENTENA (111 puntos).

— Cuarta jugada: UNA UNIDAD (1 punto).
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Fig. 44.—Representacién en la pizarra de la figura 43

— Quinta jugada: UNA UNIDAD y UNA
DECENA (11 puntos).

— Sexta jugada: UNA UNIDAD, UNA DE-
CENA y UNA CENTENA (111 puntos).

— Séptima jugada: UNA UNIDAD...

Se pretende con ello que haya mas uni-
dades que decenas y mas decenas gque
centenas.

Xll. SUMAS Y RESTAS EN BASE
NO DECIMAL

Si sumamos o restamos en BASE-7, por
ejemplo, es necesario insistir, valiéndose del
juego ¢“VALE QUE?", en la equivalencia de
una bola amarilla con siete rojas, igual que
en el Cifrador, las regletas amarillas o uni-
dades de segundo orden contienen, en esta
base, siete unidades de primer orden o cu-
bitos rojos. Aceptadas estas equivalencias,
podremos subir siete bolas rojas y bajar
una amarilla cuando “NOS LLEVAMOS
UNA™,

Por lo demas, el proceso es analogo al
que se ha seguido en sumas y restas en
BASE-10.

Xlll. MULTIPLICACION CON EL ABACO

Para explicar el concepto de multiplica-
cion y para hacer practicas de esta operacion
matematica en forma lGdica y colectiva, re-
mitimos a nuestro juego CIFRADOR “PSI-
COGRAF”, que se explica en la TERCERA
PARTE de este Manual.

Si en la clase no se dispone del Cifrador,
el Abaco puede servir para practicar la mul-
tiplicacién en forma de juego colectivo.

Como MULTIPLICANDO acttia la cantidad
que pongamos en bolas en el Abaco.
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Fig. 46.—Pizarra de la figura 45

Como MULTIPLICADOR acttian los indices
de la Ruleta Colectiva. Si queremos practi-
car la multiplicaciéon por “2", “3" y “4", por
ejemplo, damos al indice en flecha el valor
de "4", al indice en tridngulo con raya el
valor de “3" y al indice en tridngulo sin raya
el valor de “2". Si quemos multiplicar por
“12", “13” y “14", se dan estos valores a los
indices de la Ruleta Colectiva, respectiva-
mente,

Los niflos de cada equipo multiplicaran en
sus cuadernos la cantidad puesta en el
Abaco por el valor dado al indice que ha
caido en su color.

Otro nifio escribird en la pizarra, a tres co-
lumnas (una para cada equipo) los resulta-
dos de las operaciones.

Al final se aplaude al equipo que ha con-
seguido mayor numero de puntos.

0005
o O
o ©O

) 3
2 (2

Fig. 48.—Representaci6n gréfica de la figura 47
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prediccion escolar

(Estudio experimental referido a los
niveles de E. G. B.)

Por Francisco RIVAS MARTINEZ

0. INTRODUCCION

El nimero 183-184 de nuestra revista de-
dicado monogréaficamente a orientacién es-
colar tiene, a nuestro juicio, el valor de do-
cumento general de trabajo, a la par que
unié, por la oportunidad de fechas, el de su
actualidad practica de un tema sustantivo
en Educacién. La reciente normativa legal
sobre orientaciéon en E. G. B. renueva, una
vez mas, las esperanzas de muchos profe-
sionales y es nuestro deseo aportar una pe-
quefia realizacién técnica con algunas pre-
cisiones metodoldgicas sobre la problema-
tica de la explicacion cientifica de las va-
riables que intervienen en el rendimiento es-
colar de la E. G. B.

Urge la clarificacion sobre metodologia en
orientacidn escolar, ya que ésta, en palabras
del profesor J. Garcia Yagle (1), “debe as-
pirar a partir de esquemas técnicos de efi-
cacia controlada y en situaciones definidas,
evitando los peligros de las previsiones sub-
jetivas, las tan trafdas y llevadas corazona-
das”. A punto de iniciarse la experimenta-
cién de la orientacién oficialmente en varias
provincias espafiolas, valga nuestra aporta-
cion para contraste de resultados y clarifi-
cacién de generalizaciones sobre el queha-
cer cotidiano de la escuela.

1. PREMMCCION Y ORIENTACION

Las ciencias aplicadas adquieren ese ran-
go en funcion de! control de las variables
que manejan y la precisibn con que son ca-
paces de hacer predicciones sobre los fe-
noémenos que estudian. La prediccién se
sitla en la categoria de requisito de estas
ciencias. Las ciencias humanas emplean dos
tipos de predicciones: prediccion categorial
y numérica; en la primera se expresa en tér-
minos nominales o de categorias lo que va a
suceder; asi, “dilucidar el ganador de unas
elecciones”, o “diagnosticar un tipo de com-
portamiento de un alumno”. serian ejemplos
de ella, mientras que la prediccion numérica
viene en términos cuantificados y en base a
probabilidades conocidas por el experimen-
tador. Nuestro trabajo en orientacién sigue
esta ultima, presentando sintéticamente los
resultados de la investigacion realizada con
todos los niveles de E. G. B. del Centro Pi-
loto “Santo Caliz”, del I. C. E., de la Uni-
versidad Politécnica de Valencia, y financia-
da por esta institucién (2).

En nuestro campo la prediccién lleva di-
rectamente a la orientacion de la accién
posterior, dado que elimina del espectro del
estudio aquellas variables que no aportan a
la explicacién final y cuando el estudio se
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recomprueba sucesivamente y se controlan
distintas situaciones los resultados de la pre-
diccién sefalan modelos de eficacia contro-
lada y, por tanto, a tener en cuenta para
acciones similares.

1.1. Metodologia de la prediccion numérica

El proceso de prediccién se inicia con el
control riguroso de las variables de entrada
e independientes (en nuestro caso: variables
psicolégicas de alumnos de seis a catorce
anos), incidiendo en primer lugar su deter-
minacion y forma de medida; de ahi que los
tests sean las herramientas de trabajo habi-
tuales y dependen de sus cualidades técni-
cas (adecuacion, confiabilidad, validez) el
grado de acierto con que se pueda efectuar
la prediccidon de algin comportamiento, de-
terminado como variable dependiente; en
nuestro estudio la variable dependiente es el
rendimiento escolar global y diferenciado. Ni
que decir tiene que esta variable dependien-
te, al convertirse en criterio de todo el pro-
ceso de prediccién, tiene que estar expresa-
da y medida en los términos que sefala
Thordike (3) de a) adecuacién a la tarea;
b) exento de juicios de valor; ¢) confiable;
d) disponible (conveniente y eficaz).

En otras palabras, el rendimiento escolar
debe reunir las cualidades del criterio y por
ello no empleamos los resultados de la eva-
Jluacion (en el que por su propia naturaleza
se introducen otros elementos menos obje-
tivos, tales como las actitudes, niveles de
aceptacién, etc.), sino los de la medicién
continuada y controlada a lo largo de! curso,
aun a tenor de quedarnos con el rendimien-
to de! dominio cognoscitivo de nuestros
alumnos; la medicién incluia puntuaciones
en controles en escala de diez puntos, prue-
bas objetivas y pruebas finales.

El proceso estadistica seguido general-
mente para determinar la validez estadistica
es la correlacion multiple (R), que presenta
dos aspectos generales (4): A) Prediccién de
la magnitud de una variable dependiente
(rendimiento escolar en nuestro caso) en
funcién de otras variables independientes
(psicolbgicas en este trabajo), y B) Analisis
de la importancia o peso de cada variable
independiente en cuanto a su contribucién
al valor de la variable dependiente. Median-
te esos procedimientos podemos llegar a
una ecuacién de regresion o prediccidén mdl-
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tiple. La l6gica del proceso en sintesis es la
siguiente: la regresiéon se establece entre las
variables independientes que menos correla-
cion tienen entre si y a la vez presentan ma-
yor correlacién con el criterio o variable de-
pendiente. La eficacia interna de la predic-
ciéon reside en que es capaz de seleccionar
entre todas las variables que se introducen
en la exploracién, aquéllas demuestran ma-
yor rentabilidad explicadora. Asi, por ejem-
plo, en la exploracién de los alumnos de se-
gunda etapa, se parti6 de cuarenta y ocho
variables psicolégicas para predecir el ren-
dimiento escolar de esos alumnos, el proce-
so de prediccién llegé a explicar hasta el
75 por 100 del criterio, con sélo siete varia-
bles; es decir, las cuarenta y una variables
restantes, conjuntamente, explicarian el 25
por 100 del rendimiento que falta por deter-
minar. La rentabilidad de estos estudios ra-
dica precisamente en que es capaz de redu-
cir el nimero de variables que se introducen
como supuestamente correlacionadas con el
rendimiento escolar, a las que experimental-
mente demuestran esa capacidad de predic-
cion eficaz.

1.2. Estudios de prediccién realizados
en Esparia: Resefia

En 1965, J. Garcia Yagle (5) se lamenta
de la escasez de los estudios de prediccion
realizados en nuestro pals; desde esas fe-
chas el panorama parece haberse animado
bastante al aceptarse la explicacién del fe-
némeno educativo desde la perspectiva ex-
perimental y haberse hecho més asequible
el empleo de ordenadores o simplemente de
méquinas calculadoras mds 0 menos com-
plejas. Asl, trabajos como los de F. Seca-
das (6), J. Garcla Yagilie y colaboradores (7),
Sanchez Jiménez (8), Bonal (9), Cres-
po (10), Pacheco y Caballero (11) y los nues-
tros propios (12) y C. Zaragoza (13), realiza-
dos en el ambito escolar desde E. G. B. a la
Universidad, permiten ir poco a poco tenien-
do conclusnones contrastadas y validadas
sobre la prediccién del rendimiento.

2. LA EXPLICACION DEL RENDIMIENTO
ESCOLAR ENE. G. B.:
ESTUDIO EXPERIMENTAL

En el curso 1973-74 iniciamos en el Cen-
tro Piloto de E. G. B. “Santo Cé&liz”, un plan

de formacién técnica de tutores, diferencia-
do por niveles, como accidén conducente a la
puesta en funcionamiento de la orientacion
escolar. Durante ese curso y el siguiente se
exploré psicolégicamente a todo el alumna-
do, obteniéndose las siguientes muestras uti-
les para la prediccién del rendimiento esco-
lar global y diferenciado por éreas:

Numero

Numero de variables

NIVEL de alumnos psicolégicas
19 L e e e 129 23
20 Lo e e e e 137 23
30 Lo e e e e el 96 14
49 .. Lo e e e 127 35
5.0 . i e e e e s 92 42
B2 o it e e e e e 81 48
7.0 e e e e e e 61 48
BO ... o e e e e 95 48

TOTAL ... ... ... o o 818

NOTA: En tercer nive! sélo pudimos utilizar catorce
variables de la exploracion total.

E! cuadro siguiente nos representa las
pruebas empleadas, rasgos explorados y ni-
veles en que se emplearon:

VARIABLES INDEPENDIENTES:

PRUEBAS Y Niveles en que

RASGO-FACTOR MEDI!O se explord
Edad cronolégica ... ... ... ... ... Todos
Raven Infantil . 10 209 3°
Escala operatorla numéruca de
J. Moreno (A) . ve . 19,20 30
Test ABC de Filho v eee e e 10
Reversal ... ... ... ... .. ... ... 19,20
Bohem ... ... .. 1.9, 2°
Lectura Comprenslva de A Mu-

fioz ... ... ... vee v 10,20
Flgura Compleja de Rey ...... 10, 20

Percepcién de Diferencias (A). 1.°, 2.°
Bender (Ac1ertos. Omisiones,
Errores, Total) . .
CUESTIONARIO OBSERVACIO-
NAL: (Temperamento, Docilidad,
Reacciébn a la correccién, So-
clabilidad, Actitudes ante adul-
tos, Madurez emocional, Popu-
laridad, Sinceridad, Honradez.
Aplicacion) . Todos

Aptitudes Generales. de J Gar—

cla Yagtlie .. 39, 40

Percepcién de dlferenclas (B) 30, 40 5°

Raven Superior (1968) . 49,590 69, 709, 8°

190, 2°
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VARIABLES INDEPENDIENTES:

PRUEBAS Y
RASGO-FACTOR MEDIO

Niveles en que
se explord

Ampe Elemental, F. Secadas ... 49, 59, §°, 7.9 8°

Otis factorial: Abstracto, Verbal,

Cultural, Numérico, Total 490, 50, 69, 79, 8o

Visualizacién, de Yerkes ... ... 40 50 9, 79, 8°
Razonamiento, de Melli ... ... ... 490 59 69 709 89
Escala operatoria numérica. J,

Moreno (B) . v eoo ... 49,50

Memoria V|3ual 49,59, 692, 79, 8°

Memoria, de Yela ‘nglca Nu-

mérica, Asociativa ... ... ... ...
AMPE Factorial: Verbal Espa-
cial, Razonamiento, Numérico,
Fluidez

Rogers-: A;uste del yo Adapta-
cion a su mundo, Adaptacuén
social general ... ... ...

Actitudes creativas (Moreno-Rl-
vas) . 59,69, 709, 8°
Hébltos de estudio F. Rivas:

Metodologia de estudio, Con-

centracion, Planiﬁcacién‘ Tra-

bajo ... ... ... .. 8°, 70, 8o
Intereses Vocaclona|es. F Rlvas
Centificos, Humanitarios, Téc-
nico - Practicos, Bioterapicos,
Persuasivos, Musicales, Artisti-
cos generales, Fantasticos, De-
portivos, Aire libre, Ejecutrvo-
Directivos . e ere e ees

59 69, 70, 8°
6.2, 79, 8°

59,609, 79, 8°

490,59 89, 79, 8°

Nuestro trabajo tomé como variables de-
pendientes sucesivas las siguientes: Rendi-
miento global, Lenguaje, Mateméticas y Ex-
periencias (subdivididas en Ciencias Socia-
les y Ciencias de la Naturaleza para la se-
gunda etapa); a efectos de esta divulgacion
s6lo nos referiremos al rendimiento global,
permitiendo al lector el estudio més porme-
norizado y analitico (14) de la investigacién.

Los estudios de prediccién se hicieron en
el Centro de Cdlculo del C. S. 1. C., bajo la
direccién de D. A. Gil Criado, empledndose
la técnica de regresién paso a paso y la se-
leccién de variables en funcién de la signi-
ficacion de la prueba de “F” y “t” para las
variables (al 0,05 por 100) y explicacién de
cada variable afiadida por encima del 1 por
100.

La aplicacion, correccién, etc., la realiza-
ron los propios tutores en calendario de ex-
ploracién por niveles en el segundo trimestre
del curso. La prueba observacional fue cum-
plimentada por los padres y tutores de los
alumnos, toméndose como escala de aplica-
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cién el P. A. C. (15) salvo algin rasgo que
se aprecid como posiblemente menos ade-
cuado a la observacién en clase convencio-
nal.

2.1. Componentes psicolégicos
del rendimiento escolar

Las correlaciones miltiples encontradas
en los ocho niveles asf como el nivel de ex-
plicacién individual y conjunto de las varia-
bles independientes se exponen en el cua-
dro siguiente:

PRIMER NIVEL

%o de
contribucién

VARIABLE INDEPENDIENTE en el criterio

Aplicaclén ... ... 18,29
Percepcion dlferenclas 15,96
Oporatoria numérica ... ... ... o een .l 9,79
Reversal . chn e e e aer eee e e 5,19
R*: criterio explicado ... ... ... ... ... ... 49,22
R=.702

SEGUNDO NIVEL

% de
contribucién

VARIABLE INDEPENDIENTE en el criterio

Aptitudes generales ... ... ... ... ... ... .. 23,20
Aplicacién .. e et e ere e e 14,27
Operacién numérlca 9,15
Madurez emocional ... ... ... ... ... ... .. 4,08
Lectura comprenslva 5,54
R*: criterio explicado ... ... ... ... ... ... 56,24
R=.750

TERCER NIVEL

%0 de
contribucién

VARIABLE INDEPENDIENTE en el criterio

Aplicacién ... ... e e e eee e e e 16,64
Aptitudes generales 14,73
Raven iInferior ... ... ... ... ... oo ees een L 8,59
Popularidad ... ... ... ... v ver eer e e 4,93
Temperamento ... ... ... vov cor e e aen 1,53
R criterio explicado ... ... ... ... ... ... 46,43
R=.681




CUARTO NIVEL

VARIABLE INDEPENDIENTE

% de
contribucién
en el criterio

Ampe elemental ... ... ... ... ... . . 20,84
Aplicacidn ... ... oo vev e e e e 15,43
Otis: Abstracto ... ... ... ... o v e o 11,81
Raven superior ... ... ... ... o e e e 6,35
Reaccion a la correccabn 5,40
Madurez emocional . 4,94
Temperamento ... ... ... ... .. oo ven 3,35
Intereses: Cientificos ... ... ....... ... .. 1,21
Actitudes ante adultos .. 0,18
R®: criterio explicado ... ... 69,58
R=.834
QUINTO NIVEL

% de

VARIABLE INDEPENDIENTE

contribucién
en el criterio

Otis: Total . 21,82
Razonamiento Meill e eee eee en eee eae eae 17,47
Aplicacion ... ..o ... coi el i dd den e e 14,53
Ampe elemental ... ... ... ... .l 12,97
Visualizacién Yerkes ... ... ... ... ... ... 512
Intereses: Aire libre ... ... ... ... ... . ... 418
Docitidad ... ... «o0 vor i e e e e 3,51
R®: criterio explicado ... ... ... ... ... .0 77,71
R=.882
SEXTO NIVEL

% de

VARIABLE INDEPENDIENTE

contribucioén
en el criterio

Aplicacion ... ... ... ool e e e 12,28
Ampe: Verbal ... ... ... ... ... v cn e 9,25
Otis: Total ... ... ... . oo v eer e ol 8,30
Raven Superior ... .. 5,54
Adaptacién social gra! 5,20
Docilidad . 510
Hébitos estudno metodologla 2,15
Intereses: Clentificos ... ... ... ... ... ... 2,30
Memoria asociativa ... ... ... ... .o v 1,52
R*: criterio explicado ... ... ... ... ... 51,60
R=.718
SEPTIMO NIVEL

% de

VARIABLE INDEPENDIENTE

contribucién
en el criterio

Otis: Total .
Madurez emocional
Ampe: Espacial .
Sinceridad .

Intereses: Clentlflcos

Intereses: Aire libre ... ..

Adaptacién propio mundo

22,94
16,47
12,20
10,17
8,80
4,79
4,12

% de
contribucién

VARIABLE INDEPENDIENTE en el criterio

Intereses: Persuasivos ... ... ... ... ... ... 3,69
Actitudes adultos ... ... ... ... ... ... — 748
R®: criterio explicado ... ... ... ... ... ... 75,70
R=.870

OCTAVO NIVEL

% de

contribucién

VARIABLE INDEPENDIENTE en el criterio
Otis: Total ... ... oo vit cie e e e e 18,70
Aplicacidn ... ... ... ool 12,55
Raven Superior ... ... ... ce vev vee ven oo 11,96
Intereses: Centificos ... ... 7,75
Habitos estudio: metodologla 4,60
Intereses: Ejecutivos ... ... ... ... ... .. 4,60
Adaptacién soclal gral. ... ... ... ... ... 3,89
Madurez emocional ... ... ... ... .. o 3,49
Memoria asociativa ... ... ... .o o e 2,55
R*: criterio explicado ... ... ... ... ... ... 70,09

R=.837 .

COMENTARIO A LOS RESULTADOS

Sin entrar en un excesivo analisis de los
resultados, lo primero que apreciamos es la
variacién en el poder explicativo de las co-
rrelaciones miltiples nivel a nivel. Los valo-
res de las R multiples oscilan entre un ma-
ximo de .881 para quinto nivel y un minimo
de .681 para tercero, siendo !a correlacion
miultiple promedio estimada de R = .7879, lo
que da una explicacién del 62,07 por 100 de
la varianza total del criterio. Nuestros resul-
tados estan en linea con los de otros autores,
siendo de menor cuantia a los aportados por
Crespo y Garcla Yaglie en los niveles que
ellos trabajan.

El poder de explicacién del criterio au-
menta a medida que subimos de nivel (en
parte por el mayor numero de variables ex-
ploradas) y aunque no hay una progresion
uniforme ni gradual, el aumento es sensible.

Primer y tercer nivel son los de menores
correlaciones multiples, no interviniendo va-
riables psicolégicas tenidas normalmente co-
mo de alto valor predictor, tal como los tests
ABC de Filho, Bender y Reversal, que aun-
que son pruebas de maduracién para la lec-
tura y escritura, si bien se asocian a la pre-
diccién del area de Lenguaje, desaparecen
en la prediccién del rendimiento global. Es-
tos resultados son un tanto inesperados, a no
ser que tengamos en cuenta que por la edad
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y el medio socio-familiar del centro, los
alumnos estén ya maduros para que estas
pruebas discriminen entre ellos.

También observamos que no se mantienen
constantes las variables predictoras, sino que
sin llegar a variar nivel a nivel, se aprecian
“ciclos escolares”, asi se configuran un pri-
mer ciclo formado por primero, segundo Yy
tercer nivel, un segundo ciclo compuesto de
cuarto, quinto y sexto nivel, y un tercer ciclo
que englobaria a séptimo y octavo. Estos ci-
clos no estan perfectamente delimitados, ha-
ria falta mayor confirmacion en los limites
de los mismos. Lo anterior es de importancia
para la orientacién escolar: unas variables
intervienen en un ciclo y dejan de hacerlo
en los siguientes, lo que evidencia la exis-
tencia de distintos y diferenciados compor-
tamientos psicolégicos.

Si dicotomizamos las variables psicolégi-
cas empleadas en la exploraciéon de los ni-
veles en dos grandes grupos: A) las que se
refieren a las aptitudes o potencial mental,
y B) las comportamentales que incluyesen
los rasgos de personalidad, intereses y acti-
tudes, el rendimiento escolar global en Edu-
cacion General Basica se explica en las si-
guientes proporciones:

PORCENTAJE DE LA VARIANZA
DEL CRITERIO EXPLICADO POR:

B) Variables
A) Variables comporta-
NIVEL actitudinales  mentales
Primero ... ... <. .o e ol 30,94 18,29
Segundo ... ..o e e el e 23,20 18,35
Tercero ... ... ... oo ver e 23,32 23,11
Cuarto ... ... ... . . ... 39,00 30,58
QuUINto ... ... i e el .l 57,38 20,33
Sexto ... cer cie vee e e ol 24,61 26,99
Séptimo ... ... .. o e 35,14 40,08
Octave ... ... coo cer el aen 33,21 36,88
PROMEDIOS:
Primera etapa ... ... ... ... 34,77 22,13
Segunda etapa ... ... ... ... 30,99 34,65
Total E. G. B. ... ... ... ... 32,87 28,39

Las proporciones encontradas son a pri-
mera vista un tanto sorprendentes en rela-
cidon a los modelos seguidos habitualmente
en Orientacién Escolar, que destacan el pa-
pel de lo aptitudinal. Tomando como referen-
cia los promedios vemos que en primera eta-
pa son las aptitudes las que mayor peso
tienen en la prediccién, mientras que en la
segunda etapa son las variables comportia-
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mentales las de mayor peso, y en el total
de la E. G. B., la proporcién es muy parecida
entre lo aptitucional y lo comportamental.
Analizando los resultados, nivel a nivel, ve-
mos que es en quinto y primero donde el
predominio de lo aptitudinal es netamente
superior a lo referido a personalidad, mien-
tras que en segunda etapa, la conducta per-
sonal motivada supera al papel de lo aptitu-
dinal.

Estos resultados, tal como apunta V. Pele-
chano (14), son indicadores tanto del papel
integrador del comportamiento escolar a me-
dida que los individuos van madurando, co-
mo de la explicacién de la conducta en tér-
minos de “drives” motivacionales que par-
tiendo de plataformas aptitudinales previas o
normativas (de normalidad) dirigen y expli-
can el comportamiento total de los indivi-
duos hacia metas o criterios concretos. Sin
embargo, cuando comparamos estos resulfa-
dos con estudios de prediccion a nivel uni-
versitario (12 y 13) es un medio muy selec-
tivo y competitivo, lo alli obtenido es de sig-
no inverso, interviniendo como elemento es-
pureo el rendimiento escolar y las técnicas
de base instrumental alcanzadas por los
alumnos durante el Bachillerato.

Refiriéndonos concretamente a nuestros
resultados en E. G. B., son un claro indicio
orientador sobre el pape! que la personali-
dad, intereses y actitudes hacia la tarea, jue-
gan para nuestros escolares. Asi, y para ter-
minar este somero analisis, destacar que son
las variables de personalidad las mas cons-
tantes en la predicciéon del rendimiento:
“Aplicacién” aparece en todos los niveles de
E. G. B. salvo en séptimo, con un promedio
de explicacién del 14,86 por 100; le siguen
“Madurez emocional”, “Temperamento”, “Do-
cilidad” y “Adaptacidén en general” aunque
a distancia de la primera. Si ademas tene-
mos en cuenta que estas variables han sido
estimadas por observacién de padres y tu-
tores, tenemos una via mas que interesante
para la orientacién escolar. Iguaimente ha-
cer mencién que los resultados en la predic-
cion de areas diferenciadas de rendimiento,
confirman con ciertos matices, 10 encontrado
en el rendimiento global. Como observacion
tltima, una vez méas se destaca el papel de
la situacién escolar como propiciadora de
comportamientos dirigidos a la tarea concre-
ta asignada, dedicacion al estudio, estabili-
dad de reaccién, y otras de colaboracién y
dependencia respecto al adulto.



Estructuras de
aprendizaje y guias
de ensenanza
individualizada

(Aplicacion a la formulacién y
nomenclatura quimica) (ll)

Por Joaquin RODRIGUEZ GUARNIZO y
Justo BARRANTES BRESO

ESQUEMAS GENERALES
DE NOMENCLATURA INORGANICA

Es realmente dificil dar unas normas y
unos esquemas totalmente generales que re-
suelvan nuestro problema. Sélo a especie de
orientacién para facilitar su estudio, centran-
do al maximo su problemética, nos permiti-
mos esquematizar o que sigue. De manera
que al considerar cada punto aconsejamos
que para cada tipo de compuesto se inda-
gue acerca de su referencia quimica (si se
trata de un acido, de una base o de una sal,
etcétera) consideremos la férmula general
representativa del grupo y asimilemos las
normas concretas de nomenclatura.

Una vez logrado lo anterior, es totalmente
imprescindible e insustituible la realizacién
personal e “intransferible” de numerosisimos
efercicios practicos; bien dando un nombre
y escribiendo su férmula, o conocida una
férmula, nombrarla correctamente.

Insistimos que este esfuerzo concreto es
totalmente imputable al que aprende, aunque
dicho proceso creemos que serd menos difi-
cultoso examinando y considerando cualita-
tivamente los correspondientes esquemas.

Es muy corriente que el estudiante poco
iniciado se plantee el siguiente problema:
“Sabemos que los hidréxidos son unas sus-
tancias quimicas que se obtienen a partir
de la reaccién con agua de los 6xidos nor-
males o0 b4sicos. Sus férmulas son referibles
a las de dichos 6xidos por adicién de agua.”

Es preciso tener claro el significado que
en este caso se debe dar al término “referi-
ble”, ya que en todo esquema de nomencla-
tura sélo se pretende —salvo contadas ex-
cepciones— establecer relaciones cualitati-
vas y no cuantitativas entre las diferentes
sustancias.

Asi el hidréxido sédico (NaOH) es “referi-
ble" a la adiciéon de agua al 6xido sédico.

Hidréxido sédico

Na;O + H0

épero cual es la férmula?:
Na;O;H. 6 2NaOH

Por supuesto, que conocido el significado
de férmula empirica descartaremos la expre-
sién Na,0,H,, y tampoco nos preocuparé que
por cada molécula o por cada mol de 6xido
se originen, en la reaccién quimica con agua
en exceso, dos moléculas o dos moles de
hidréxido, ya que en este caso desde el pun-
to de vista de formulacién sélo nos interesa
cémo a partir de Na,O es obtenible NaOH.

Asi, el AI(OH), es “referible” al tratamiento
con agua del 6xido aluminico, Al,Q,.

Proceso cualitativo:

Al,O; + H.O Al(OH);
Proceso cuantitativo:
Al,O; + 3H,0 2 Al(OH);

pero la férmula del hidrdxido sera AI(OH); y
no 2 AI(OH);, ya que dicho coeficiente sélo
nos es necesario, y, por supuesto ,imprescin-
dible, en el razonamiento cuantitativo ponde-
ral del proceso quimico.

Asimismo queremos decir que debe tener-
se claro el significado de férmula empiri-
ca y molecular, ya que ello nos permitira
simpliticar o no una férmula (Na,O,H,~—
NaOH); pero siempre teniendo presente, ex-
cepciones tales como en el caso del ion
mercurioso, en el que, por ejemplo, ex-
perimentalmente se ha encontrado que se
presenta en forma dimera (Hg.?* y no Hg"),
por lo que no se puede simplificar la férmula
de su cloruro Hg,C!,. De igual forma, el gru-
po perdxido O,~ debe conservarse en las
férmulas de las sustancias a las que carac-
teriza.

Los esquemas generales de nomenclatura
A y B tratan de esquematizar los distintos
tipos de compuestos que pueden originarse
a partir de las combinaciones quimicamente
posibles entre los diferentes elementos, el
oxigeno y el hidrégeno.

El esquema A debe ser considerado antes
que el B, ya que en este ultimo se muestra
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mas detallada e interrelacionadamente las
posibilidades de combinacién y las combina-
ciones quimicas resultantes.

Metales

Elementos
No metales

COMBINACIONES BINARIAS OXIGENADAS

Oxidos normales o basicos; 6xidos anféteros.
Oxidos superiores.

Oxidos inferiores; subdxidos.
Oxidos mixtos.

Oxidos acidos 0 anhidridos.
Oxidos neutros.

NOTAS AL ESQUEMA B

En el caso de las combinaciones binarias oxigena-
das e hidrogenadas, serén referibles a metal + oxige-
no, no metal + oxigeno, o metal + hidrégeno y no
metal + hidrégeno.

Los recuadros de trazo doble son combinaciones

— Peréxidos. ternarlas o de orden superior.
— ; Los recuadros con trazo sencillo son combinacio-
Spref é”dojs' nes binarias.
— Peroxisuboéxidos. El término anféteros se refiere a hidréxidos.
Elemento + Oxigeno ——— Combinaciones binarias oxigenadas
(OXIDOS)
Oxidos_normales M,0, —— Oxidos mixtos

o bésicos

METAL

OXIGENO

/
\

M;0,
(Asociacién de
6xidos normales)

Oxidos superiores

' ~— Peroxidos My(0;).
— Subperé6xidos M(O,),
_ — Peroxisubé6xidos M,0y

Oxidos inferiores
— Subéxidos M,0,

Oxidos é4cidos o Anhidridos
a) Halég. X,0 b) Anflg. XO,

y Nitrog. X,0, X0,
X404
NO METAL x'o:
Oxigeno + Metal (valencias més altas) ——— Oxidos acidos

Oxidos neutros (combinaciones oxigenadas que no responden a propiedades anterio-

res éxidos (CO, NO, N,O, NO,, N,O,...)

COMBINACIONES BiNARIAS HIDROGENADAS

Halégenos y anfigenos —— Hidrécidos H,X
/ Elementos de carécter intermedio

entre metales y no metales

Hidrégeno

Metales
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—— Cuerpos neutros o
hidruros volétiles XH,

— Hidruros MH,



OTRAS COMBINACIONES BINARIAS

— Sales volatiles XbX',.
— Polisulturos

Halégeno o Antigeno + Metal
1

Halégeno o Anfigeno +No metal — Sales volétiles X,,X,,

COMBINACIONES TERNARIAS
OXIACIDOS

Anhidrido + Agua - Oxiécido b) Grupo del P, As y Sb

a) Halégenos HXO HXO HXO,
HXO, H . X,0, H,X,0;
HXO, H,XO, H;XO;
HXO,

c) Anfigenos H,XO,
H,XO,

Peroxoédcidos

Oxiécidos — sustitucién de —O— por —O——~0—

o intercalacién de —O—OQO— entre dos
atomos centrales

Acidos de azufre

,’;’ gg: i Z:ggj ——+ Acidos del azufre

Sulfoécidos o tiogcidos

HXO,
H X0,
H,XO,

Oxiécidos —. Sustitucién de un —O— por —S—, o intercalacién de —S—S—,
entre dos &tomos centrales

HIDROXIDOS

Oxidos bésicos + Agua ~——— Hidréxidos M(OH),

Hidréxidos anfdteros

NEUTRALIZACION

ACIDO + BASE ——— SAL + (agua)
Anhidridos Oxidos bésicos

Hidrécidos Hidréxidos

Oxi4cidos Sales

(Si hidrécidos, sales haloideas neutras, écidas, basicas...)
Hidrécidos + Hidréxidos anféteros
Oxiadcidos + Hiddéxidos

—Sales

— Oxisal neutra M,R,

Oxisal é&cidos
Oxisal bésicos
Sales dobles
Sales mixtas
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ESQUEMAS GENERALES DE NOMENCLATURA INORGANICA

A)
H,O Neut
No metal + Oxigeno —— Anhidridos —— Oxiécidos outras
Acidas
Oxisales Basicas Sales dobl
Dobles ales dobles
Metal + Oxigeno —— Oxidos normales —— Hidréxidos 4 ° >
: Mixtas y mixtas
0 baésicos H.0
Neutras
Sales haloideas Acidas
No metal + Hidrogeno —— Hidrécidos Basicas
Metal + Hidrégeno —— Hidruro
B)
Sales volétiles 4———I
No metal Metal Hidrégeno Oxigeno
Metal -»| Combinaciones
binarias’

Y oxigenadas
Combinaciones ’
binarias la—— NO metal
hidrogenadas

A L
Hidrégeno o Hidréxidos
A
i (anféteros)
Oxiacidos
{hidrécidos) Oxigeno
|—> Y y
(neutralizac.)
Y Y Neutras
. Acidas
E:I?f shalmdeas Oxisales »| Basicas
utra Dobles
Mixtas

Y

Sales haloideas
— é&cidas
- basicas
— dobles
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GUIAS DE ENSENANZA INDIVIDUALIZADA

Con el fin de facilitar la ensefianza perso-
nalizada se organizan los contenidos de la
materia que nos interesa, de una forma ri-
gurosamente I6gica desde el punto de vista
didéctico y cientifico, disefiado de acuerdo
con los fines que nos preocupan sendas
gulas, en las que fécilmente puede apreclar-
se la seriacién de los conceptos que cons-
tituyen la base sobre la que se cimenta nues-
tro objetivo educacional, y cuyo seguimiento
como pauta de aprendizaje puede constituir
un modelo de ensefanza individualizada.

Hemos seguido y adaptado, en la medida
de nuestras necesidades, las ideas de D. P.
Altieri, expuestas en su “Modelo operacional
para la individualizacién de Ila ensefian-
za” (1). Cada guia consta de tres columnas
1.9, la columna central que presenta el Reco-
rrido principal del programa o Proceso cen-
tral de aprendizaje; 2.9, unas ramificaciones
a la izquierda de esta parte central, que ex-
presan las destrezas previas o0 necesarias
para acometer el estudio del programa o
proceso central; es decir, las actividades de
apoyo o fundamentacién, y que se denomina
Area de adiestramiento, y 3.9, las ramifica-
ciones de la derecha, que sefalan Activida-
des de enriquecimiento o intereses espéecia-
les, y en ellas se encierran aquellos concep-
tos que no son imprescindibles para el logro
en un nivel minimo y estricto de nuestros
tines, pero que al estar completamentg re-
lacionados con el Proceso central de apren-
dizaje, su tratamiento lo estimamos impres-
cindible para lograr una adecuada y conve-
niente visién global del problema.

Dentro del estudio de cada uno de los ob-
jetivos parciales, se parte de un punto ini-
cial y se llega a otro terminal (indicados en
el diagrama por un cuadrilatero de costados
curvos). Al comienzo de una unidad de es-
tudio se plantea al estudiante si éste posee
0 no las capacidades o destrezas necesarias
para la comprensién de los conceptos que la
nueva etapa de aprendizaje entrana, indican-
dose dicho planteamiento en el diagrama
mediante un cuadrado de decisién (en forma
de rombo). Si el lector no est& en condicio-
nes de iniciar o acometer su estudio, insistiré
sobre la linea del &rea de adiestramiento,
hasta que su nivel de preparacion sea el re-

(1) D. P. Altieri: “Un modelo operacional para la
individualizacién de la ensefanza”. La educacién hoy,
vol. 1, ndm. 1, enero, 1973, pégs. 33-36.

querido para la adquisicién del concepto en
cuestién. Una vez adquirida por el estudian-
te Ja competencia y adiestramiento necesa-
rios, podra avanzar por la linea de recorrido
princlpal. Si un estudiante esta en posesién
de los conceptos previos, que estén enmar-
cados en el &rea de destreza, no es necesa-
rio que insista sobre ellos, pudiendo dedicar
su atencién a los conceptos indicados en la
linea principal.

Cada uno de los conceptos previos, basi-
cos o de enriquecimiento, estan Indicados
en el diagrama dentro de los bloques de rea-
lizacion (rectangulos).

Indudablemente no se puede pasar a la
captacion o desarrollo de las actividades su-
plementarias o de enriquecimiento si previa-
mente no se han logrado cada uno de los
conceptos u objetivos parciales que estan
Indicados en el Proceso central o linea bési-
ca del aprendizaje.

Por otro lado, la utilidad de estos gulas de
aprendizaje es doble, en el sentido de que
no sdélo “conducen” el aprendizaje, sino
que clarificando cada una de sus metas a
conseguir, facilitan la evaluacién del proceso,
tanto desde el punto de vista docentg como
del discente.

DOCUMENTCS  IMPORTANTES DE LA
HISTORIA DE  ESPANA

(Recopilacién

de las Capitulaciones de Colon,
Testamento de Isabel la Catdlica,
Tratado de Tordesilias

y Leyes de Toro en un solo
volumen y con una
encuadernacion especial.)

Precio: 3.500 ptas.

VENTA EN:

Planta baja del Ministeric

de Educacién y Ciencia. Alcala, 34.
Edificio del Servicio de Publicaciones.
Ciudad Universitaria, s/n. Madrid-3.
Teléfono 449 77 00.
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PROBLEMATICA GENERAL Y SIGNIFICADO IMPLICITO EN LA DENOTACION DE UN ELEMENTO QUIMICO

GUIA DE ENSENANZA INDIVIDUALIZADA

AREA DE ADIESTRAMIENTO

PROCESO CENTRAL

Elemento

ACTIVIDADES DE ENRIQUECIMIENTO

Evolucion histérica del

concepto de elemento
1

A

Clasificacién elementos

Y

Simbolos

[

» QOrigen y etimologia

]

't g

Posee
los conceptos, de
estructura atdmica
bésicos

Concepto de atomo
(segin Dalton)

Y

!dem de molécula

Y

Significado cualitativo simbolo

Notacién internacional

Particulas elementales

¥

Esquema atémico de
Rutherford

Y

Num. Atédmico

Y

Num. Masico

Y

Estado de ionizacion

]
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de un elemento quimico

J

-

/

Peso atdmico absoiuto

Y

Significado fisico masas

Peso atémico relativo

atdmicas relativas
Diversas unidades m. atomica

]

.y

y

Atomo-gramo

Y

N.°© de Avogadro

Y

Concepto de Concepto de
is6topo 1 pléyade
Masa Isoto-
pica media =P C. Isétono
ponderal
Escalas fisica
y quimica de C. Isébaro
pesos atémicos

|

Significado cuantitativo
de un simbolo

Y

Problemética general

y significado implicito
en la denotacion de un
elemento quimico




PROBLEMATICA GENERAL Y SIGNIFICADO IMPLICITO EN LA DENOTACION DE UN COMPUESTO QUIMICO

GUIA DE ENSENANZA INDIVIDUALIZADA

AREA DE ADIESTRAMIENTO

PROCESO CENTRAL

Compuesto Quimico

Y

Molécula

2

Revisién dicha

g

i
COnocC
No problemética
béasica de la de-

problematica

A

notacién ele-
mento

Significado férmula quimica
Notacién grafica

Y

ACT!VIDADES DE ENRIQUECIMIENTO

Célculd de pesos moleculares

Concepto de peso molecular

Andlisis q.

conoce

No el esquema

A

cualitativo

Y

Anédlisis q.
cuantitativo

Y

Composicién
centesimal

basico del! ané-
lisis q.

Formula empirica

Y

Férmula molecular

Concepto de valencia

conoce
No significado
quimico de n.°
de valencia

Si

Férmula estructural

y

a partir de una férmula

Significado cualitativo de una férmula

Y

Concepto de mol.

Y

N.° de Avogadro

Y

Significado cuantitativo de una férmula

Y

Problematica general y
significado implicito en
la denotacién de un
compuesto quimico
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PROBLEMATICA GENERAL DEL APRENDIZAJE DE LA FORMULACION DE LOS COMPUESTOS

GUIA DE ENSENANZA INDIVIDUALIZADA

AREA DE ADIESTRAMIENTO

INORGANIC OS. 1.—COMPUESTOS BINARIOS

PROCESO CENTRAL

Sustancias simples
y compuestas

ACTIVIDADES DE ENRIQUECIMIENTO

Problematica general
y significade implicito
en la denotacion de

un elemento quimico

Ha captado
la necesidad del
aprendizaje de la no-

No

idem de un compussto
quimico

Problematica de la
b4 determinacién de una
formula quimica

menclatura y formu-
lacién quimica

Normas elementales
de nomenclatura

| A
> Sistema ’de Stock 1

:erormas de la l. U P. A C. ]

Revisién dicha

Conoce la
problematica
No general de la notacion

problemética

internacional de una
sustancia compuesta

Revisién dicha
problematica

Oxidos normales

*{ Oxidos mixtos l
. #{ Subperéxidos I
¢l1 Peroxisubodxidos |
— ~]J Subéxidos |

| Anhidridos
Caracter &cido de los éxidos

de metales con valencia max.

A

\

Oxidos neutros

Conoce
No nomenclatura NOTA: No incluimos en esta gula las sales ha-
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basicos compuestos loideas neutras, compuestos tipicamente binarios, por

binarios ser precisa la captacién previa del concepto de reac-
oxigenados . s .

= cién de neutralizacién.
Hidrécidos

Compuestos neutros o hidruros
volétiles

Sales volétiles

[ Formulacién compuestos binarios J




PROBLEMATICA GENERAL DEL APRENDIZAJE DE LA FORMULACION DE LOS COMPUESTOS
INORGANICOS. .—C. TERNARIOS Y DE ORDEN SUPERIOR

GUIA DE ENSENANZA INDIVIDUALIZADA

AREA DE ADIESTRAMIENTO

PROCESO CENTRAL

Formulacién
comp. binarios

Revisién dicha

No Conoce
formulacién de

problemética

A

anhfdridos
Si

Oxiacidos
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APENDICE

A efectos de relacionar cuantitativamente
los conceptos manejados en los “Conceptos
bdasicos” aconsejamos examinar los siguien-
tes diagramas que muestran las interrelacio-
nes y las posibilidades de calculo que impli-
can los conceptos como Peso molecular gra-
mo o mol, Pesos atémicos, &tomo-gramo,

B) .

Peso molecular gramo

\ pAG

PAG

férmulas molecular y empirica, composicién
centesimal, etc...

A)
X 6.108 «—

Num. de moléculas MOL

+ 6.10% ——
x Pmol. ——

Num. de gramos
- Pmol. «—

Nos esquematiza el aprendizaje de las in-
terrelaciones entre mol, peso molecular, nu-
mero de moléculas y num. de gramos (2).

PAG

Férmula molecular

A
PMG

Composicién centesimal

PAG

Férmula empirica

PAG

Peso molecular
Férmula empirica

Leyenda:
Peso molecular gramo (mol) = PMG
Peso atémico gramo (at-g) = PAG

A —=--> (B

B

Dicho diagrama es util, ya que nos permi-
te relacionar los conceptos estequiométricos,
facilitando los cdlculos numéricos (3).

Nos indica que conocidos el peso férmula
gramo, la férmula empirica y una Tabla de

3) Jc;;m R. Tyndall: “A logic diagram for teaching
stoichiometry”, J. Chem. Educ. Angust, 1975, vol. 52,
numero 8, pag. 492.
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PAG

;. Si conocemos A, se puede determinar B

;. Si conocemos A y x, se puede determinar B

. Si conocemos A, B y x, se puede determinar C

Pesos atémicos, puede conocerse la férmu-
la molecular de un compuesto. Si conocemos
la férmula de un compuesto y Tabla de Pe-
sos atdmicos, puede conocerse su peso mo-
lecular, etc...

(2) Howard F. Heup: “The mole calculator”. J.

Chem. Educ. Nov., 1975, vol. 52, num. 11. péginas
725-726.
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. SE’GUmDAd

EN EL AREA DE PRETECNOLOGIA

Uno de los objetivos especificos mas im-
portantes del area de Pretecnologia o Edu-
cacion tecnolégica en la segunda etapa de
la Educacion General Basica consiste en lo-
grar una actitud y comportamiento positivo
de los alumnos en cuanto a orden, limpieza,
seguridad e higiene en el trato con los mate-
riales, herramientas, maquinas y otros obje-
tos y situaciones tecnolégicas. Estos objeti-
vos no se deben limitar a la propia asigna-
tura ni al recinto de su aula, sino que se
deben hacer extensivos a otras areas y si-
tuaciones extraescolares; en definitiva, de-
ben afectar al comportamiento social y total
de la vida del estudiante, por ser objetivos
eminentemente educativos.

A continuaciéon presentaremos una rela-
cion de cuestiones concretas para que el
profesor las incluya en sus programaciones
en forma de objetivos operativos, con la dis-
tribucion y temporalizacion que estime con-
venientes, de suerte que se pueda cubrir su
totalidad a lo largo de los tres niveles de la
segunda etapa. Intencionadamente incorpo-

Emilio CONTRERAS MURNOZ

ramos algunas cuestiones de seguridad que
no son especificas de la Educacién Tecno-
légica, ya que afectan a todas o la mayoria
de las disciplinas, pero que incluimos aqui
por considerar a esta area una de las mds
idéneas para la consecucién de sus objeti-
VOS.

I. ASPECTOS GENERALES

a) Informar a los alumnos y mostrar de
la forma mas operativa el uso del bo-
tiquin, socorrismo y primeros auxilios.

b) Familiarizar a los alumnos con la uti-
lizacion de las direcciones y teléfonos para
casos de urgencia: accidentes, incendios,
inundaciones, etc.

¢} Fomentar en los alumnos el cuidado
de las instalaciones del Colegio y su colabo-
racion en el mantenimiento de las mismas.
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d) Informacidén y realizacién de algin
ejercicio practico sobre alarmas, emergen-
cias y simulaciones de incendios.

e) Se recomienda crear la figura del mo-
nitor de seguridad, alumno responsable de la
prevencion de accidentes, orden, limpieza,
etcétera. Puede haber uno por clase o uno
por equipo de trabajo y turnarse periédica-
mente.

f) Utilizar ocasionalmente algunos carte-
fes murales alusivos a la seguridad que dis-
tribuye gratuitamente el Ministerio de Traba-
jo. También pueden confeccionarlos los pro-
pios alumnos en colaboracion con el Depar-
tamento de Plastica.

g) Completar las normas concretas de
seguridad en Pretecnologia con otros aspec-
tos de seguridad en el hogar, en los trans-
portes publicos, en el juego, en el deporte,
en las visitas, en las excursiones, en el tra-
fico, etc.

fl. ORUEN b #iGibig

a) La clase debera contar siempre con
un orden en la colocaciéon de mesas, sillas,
bancos y otros muebles y objetos que faci-
liten el acceso y comunicacion entre los
alumnos, con fluidez y sin riesgos innece-
sarios.

b) En la mesa 0 banco de trabajo no de-
bera haber mas que los materiales y herra-
mientas necesarios en cada momento. Al
final de la clase se quedaran completamen-
te /impios.

c) Procurar que en el suelo del aula no
haya agua, arena, grasas y otros productos
“resbaladizos”.

d) Los pegamentos, pinturas y barnices
producen manchas dificiles de eliminar en la
piel, ropas y objetos. Prever estos proble-
mas con las protecciones correspondientes.

e) No tocar los o0jos con las manos su-
cias.

f) Lavarse las manos cuantas veces sea
necesario.

L HPERHAMIENTAA

a) Las herramientas mal usadas causan
accidentes. No jugar nunca con ellas.

b) Para cada trabajo que se realice se
debe escoger una herramienta apropiada.
(Ni las limas como palancas; ni el cuchillo
como destornillador; ni los alicates como
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martillos; tampoco el destornillador como
cincel, etc.)

¢) Asegurarse de que la herramienta ele-
gida estd en buenas condiciones {(martillos
sin holgura; destornilladores sin rebabas, et-
cétera).

d) Llevar y entregar las herramientas de
forma segura. (Protegerse de sus zonas cor-
tantes y punzantes.)

e) Guardar las herramientas en un sitio
seguro y ordenado. “Un sitio para cada cosa
y cada cosa en su sitio”.

f) Algunos trabajos, como cortar, tala-
drar, limar, etc., conviene realizarlos en el
tornillo de mesa o gato de apriete, ayudan-
dose de alguna tabla que proteja la mesa de
fa accion de la herramienta correspondiente,

g) [ATENCION!

— Los martillos y mazos pueden produ-
cirnos golpes.

— Las tenazas, limas, escofinas, gatos,
tornillos de banco, llaves y alicates nos
pueden ocasionar rozaduras y pelliz-
cos.

— Los tornillos, tirafondos, agujas, clavos,
alambres, puntas, compases y granetes
nos pueden causas pinchazos y ara-
Aazos.

BIBLIOGRAFIA
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cada a la divulgacién basica sobre el tema,
proponemos esta pequefia seleccion que podria
servir como ayuda y orientacién para el profesor
a la vez que como libros de aula para posible
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— Los cuchillos, serruchos, sierras, se-
guetas, chapas, vidrios, tijeras, formo-
nes, cepillos, escoplos y gubias pue-
den originarnos cortes y pinchazos.

h) Después de cortar chapa metalica u
hojalata, se deben repasar sus bordes. En
estos trabajos se recomienda el uso de
guantes.

i) Cuidado con el soldador, pues alcanza
temperaturas altas que pueden ocasionar
quemaduras en la mesa de trabajo, a nues-
tros compariieros y a nosotros mismos.

j) Prestar atencién al manejo del berbi-
qui, ya que su broca puede producir algun
accidente.

k) Especial cuidado en la utilizacién de
la taladradora eléctrica, pues el gran nime-
ro de revoluciones de su broca la hace muy
peligrosa. Restringir el uso y controlar di-
rectamente por el profesor.

IV. ELECTRICIDAD

a) E!l que trabaja con la electricidad ne-
cesita un conocimiento amplio de aquello
que va a hacer.

b) No conectar a la red ningun “trabajo”
de Pretecnologia, sin que esté presente una
persona mayor responsable, el profesor o el
padre del alumno.

¢) Comprobar siempre que los aparatos
audiovisuales y maquinas eléctricas funcio-
nan con la misma tensién que la red.

d) Desconectar la red antes de manipu-
lar en cables o enchufes.

e) En los trabajos de electricidad se de-
ben utilizar herramientas y accesorios ais-
lantes; alicates y destornilladores protegidos
con plastico o goma, botas de goma, guan-
tes, etc.

f) Si el cuerpo estd humedo, principal-
mente manos y pies, se facilita el paso de la
corriente eléctrica y, por tanto, el accidente,
al manipular cualquier instalacién o aparato
eléctrico.

g) Se debe trabajar en lugares secos,
con lo que se hace mas dificil el posible ac-
cidente eléctrico. Eliminar la humedad en
suelos y paredes del aula.

h) En todos los aparatos que funcionan
por electricidad se deben instalar tomas de
tierra.

i) No desconectar los aparatos eléctricos
tirando del corddén. Desconectar tirando de
la clavija, con lo que se evitar4 que se estro-

pee el cable y que salten peligrosas chispas
eléctricas.

j) No intentar manipular un aparato eléc-
trico que sea desconocido.

k) Tratar de arreglar un aparato eléotri-
co que no funciona es peligroso.

1) Leer con atencidn los libros de instruc-
ciones de los aparatos electrodomésticos
puede contribuir a evitar posibles accidentes.

m) Atencién a los cortocircuitos eléctri-
cos, pues pueden producir chispas causan-
tes de incendios y accidentes.

V. OTRAS NORMAS DE SEGURIDAD

a) Especial cuidado en el contacto con
algunos aparatos y mdquinas en funciona-
miento: aspas giratorias, poleas, engranajes,
etcétera.

b) Queda absolutamente prohibido el tra-
bajar con ningun tipo de fuegos. Solamente
seri posible cuando estén presentes el pro-
fesor o el padre del alumno.

¢) El aula de Pretecnologia debera estar
dotado, necesariamente, de un extintor de
caracteristicas técnicas adecuadas. La carga
y funcionamiento de este aparato deberan
ser revisados periédicamente,

d) Explicacién de las caracteristicas y
manejo practico de pequeiios extintores por-
tatiles y, en especial, del modelo existente
en el aula. '

e) Para eliminar las impurezas del aire,
se recomienda una adecuada ventilacién de
los locales.

f) Algunos gases como el butano, éxido
de carbono y gas ciudad pueden producir
graves intoxicaciones, por lo que se reco-
mienda una gran ventilacion.

g) Un vehiculo con su motor en marcha
en el interior de un garaje u otre local ce-
rrado produce un gas altamente venenoso.

h) Cuando no estén funcionando las co-
cinas a gas ciudad o butano, deberan tener
cerrada la llave de entrada general y cada
uno de los mandos de fuegos.

i) Atenciébn a las experiencias con pro-
ductos quimicos; pueden ser peligrosas.

/) No poner cerca del fuego botes con
pintura, “sprays” y otros productos quimi-
cos, pues suelen ser inflamables.

k) Los tiquidos, sobre todo los venenosos
o de cierto peligro, deben estar envasados
en un recipiente con su etiqueta correspon-
diente y una gran seftal de peligro.
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“Hacer todo el bien posible, Amar la libertad
sobre todas las cosas y, aun cuando fuera por
un trono, nunca traicionar a la verdad.”

(BEETHOVEN)

Sin duda no ha pasado por alto a todo
aquel que esta atento a la actualidad cultu-
ral, y més aun si es aficionado a la musica,
el que en el pasado 26 de marzo se cumplie-
ron exactamente [os ciento cincuenta afios
de la muerte de Luis van Beethoven, ya que
todos los medios de comunicacién difundie-
ron la noticia.

La conmemoracién de este aniversario es
la causa generadora en todo el mundo, du-
rante este afio de 1977, de innumerables ac-
tos en su honor.

También en nuestras aulas, de las que no
deben estar ausentes los acontecimientos
musicales més destacados, podemos y de-
bemos rendir homenaje a este compositor
cuya valoracién artistica ha alcanzado cotas
tan altas y universales.
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Recordando

a
Luis van
Beethoven

Por Maria Rosa
LOPEZ BARRIS

Para todos aquellos que de una u otra for-
ma quieran aunarse a esta conmemoracion,
van dirigidas las siguientes lineas. Las ofre-
cemos a fin de que les puedan ser de utili-
dad tanto a la hora de organizar charias mu-
sicales audiovisuales, como a la de elaborar
un gran periédico mural en equipo. En el
mismo Se presentara de una forma visual
atractiva, la trayectoria humana y artistica del
musico y su época.

Aconsejamos, por otra parte, el que se es-
timule a los alumnos a redactar un pequefo
articulo sobre el compositor, asi como a la
representacion pléstica que les haya sugeri-
do la audicion de obra u obras de Beethoven,
para que figuren en el periédico escolar, en
donde éste exista..., o se exhiban en una
“Exposicién Beethoven".

Sera conveniente, asimismo, que el profe-
sor esté al corriente de qué actividades se
celebran en torno a esta efemérides, a fin de
que Informe a los nifios, estimulédndolos a la
lectura de noticias, a la asistencia a confe-
rencias, conciertos, etc., si es que fuera po-
sible por tener lugar en la localidad, o bien



(1
(2)

3)

(4)

Q)

a las referencias que sobre ello emiten las
radios y la televisién, en cuyas programacio-
nes figura frecuentisimamente musica de Be-
ethoven.

Brindamos a continuacién una charla mu-
sical audiovisual ideal, es decir, tal como nos
gustaria que pudiera realizarse en nuestras
aulas..., ya que el hacer un simple relato bio-
gréfico de Beethoven hemos creldo no era
una aportacién innovadora dado el gran nu-
mero de libros que sobre el compositor se
pueden hallar. Hemos procurado, pues, co-
nectar los momentos sobresalientes de su
vida y del acontecer histérico, con obras de
arte (en los casos que ha sido posible), en
otros, con representaciones de mayor o me-
nor calidad artistica, que visualizan o clari-
fican el hecho que se expone (1).

En Bonn —orgullosa hoy dia de haber si-
do la cuna de Beethoven y sede del Gobier-
no Federal alemén desde 1949— naci6 en la
Bonngasse 515, hoy num. 20, el 16 de diciem-
bre de 1770, el musico que polariza nuestra
atencion.

Sobre esta villa situada a orillas del Rhin
se leia en una gula de viajes del afio 1776
—el de la declaracién de independencia de
los Estados Unidos—, que con |a sola excep-
cién de un hermoso palacio y la colegiata,
no habla nada destacable. Hacia asimismo
referencia a sus calles pequerias y desasea-
das y que la “ciudad no seria gran cosa si la
corte se alejara de ella”. (Recordemos que
desde el siglo X!ll Bonn habia pasado a ser
la residencia de los principes electores de
Colonia.) Es en esta pequefia corte, en la
que se cultivaba la musica, en donde se des-
arrollé la infancia y juventud de Luis van
Beethoven.

Su familia, de origen flamenco, estaba muy
vinculada a este arte. Su abuelo, reinando
Maximiliano Federico, llegé a alcanzar el ele-

(1) Las diapositivas que hemos creido oportuno
que se proyectaran en concordancia con el relato
biografico (y por ello se incluye una iconografia de
Beethoven bastante completa), van indicadas por me-
dio de los nGmeros que aparecen en el margen iz-
quierdo del escrito. Una pequefla nota a cada una
de ellas se podrd hallar al final del mismo. En cuan-
to a las audiciones, se debera tener presente que en
las mismas tengan oportunidad de oir los alumnos
fragmentos tanto de sus sinfonias —obras por las que
es universalmente conocido—, como de sus concier-
tos, su musica de camara, de piano, de teatro, sin
olvidar sus composiciones religiosas.

Este “montaje” estd pensado para dos o mas sesio-
nes audiovisuales.

vado puesto de maestro de capilla en la cor- (6)

te del elector. Su padre, Juan, el de tenor.
Fue éste quien percatdndose de las naturales
disposiciones de su hijo para la musica, le
hizo estudiar duramente queriendo hacer de
él un nuevo Mozart. A los ocho afios, aunque
su progenitor afirmé dos menos, pudo dar su
primer concierto en Colonia (26 de marzo
de 1778). A los doce, escribié su primera
composicion titulada “Variaciones sobre una
marcha de Dressler”.

Cuando en 1784 Maximiliano Francisco,
gran amante del arte y de la musica, sucedi6
a Maximiliano Federico, se interesé muy
pronto por la situacién de los instrumentistas
de su capilla. Al hallar que Luis van Beetho-
ven figuraba en la misma desde hacla dos
afos sin sueldo, dispuso inmediatamente que
se le nombrara seqgundo organista con una
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(10)

(11)

(12)

asignacién de ciento cincuenta florines anua-
les.

Su mejor maestro de musica, pues tuvo
varios ademds de su padre, fue Christian
Gottlob Neefe (1748-1798), quien residié en
Bonn de 1779 a 1796. No sélo le puso en con-
tacto con las composiciones de Haendel y
Bach, sino que Je introdujo también en el co-
nocimiento de Schiller, Lessing, etc. Beetho-
ven recordard siempre con inmensa gratitud
a su maestro. Asi lo demuestra este pérrafo
de una carta que le escriblé afios més tarde:

“Una vez més, os doy las gracias por
los consejos que siempre me habéis da-
do para sobresalir en mi divino arte; si
algun dia logro triunfar la mayor parte
del éxito ser& vuestro, ya que os debo
todo lo que soy.”

En la primavera de 1787 Beethoven hizo
su primer viaje a Viena, ciudad en la que
fa muasica tenia, y tiene, enorme importan-
cia en la vida artistica y cuitural. Alll conocié
a Mozart. Parece ser que éste, al percibir las
cualidades del joven renano, sobre todo al
oirle improvisar sobre un tema propuesto
por él, exclamé “jEscuchadle! jEste mucha-
cho daré que hablar.,.!” La estancia de
Beethoven en la capital austriaca sélo duré
tres meses. Al poco tiempo de su regreso a
Bonn murié su madre y la situacién de la
casa empeoré notablemente. Ademas de es-
casear el dinero, el padre se embriagaba
cada vez con mas frecuencia.

Atenuaron, en cierto modo, sus preocupa-
ciones famillares, la generosa amistad de
la familia Breuning y la de Wegeler, estu-
diante entonces de Medicina. Todos ellos
amaban la musica. A las reuniones que se
celebraban en /a casa de la sefiora Breuning,
viuda del consejero archivero del castillo,
asistia Beethoven. En ellas, ademas de in-
terpretarse diversas composiciones en el
piano, violin, etc., se trataba de literatura y
temas humanisticos. Seguramente el con-
tacto con este ambientg culto y refinado fue
lo que impulsé a Beethoven a matricularse
en la Universidad en 1789 —el ario de la
Revolucién francesa, fecha trascendental no
sélo en ese pais, sino en el mundo—. En di-
cho centro siguid los cursos de fiteratura
alemana. Por entonces escribié sus primeros
“lieder”.

El 20 de abril de 1792 se habla declarado
la guerra entre Francia y Austria. A pesar
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de ello, y aun cuando las tropas francesas
se encuentran en el camino entre Alemania y
Viena, Beethoven parti6 para esta ciudad a
principios de noviembre. Su protector, el
conde Waldstein, logré que el principe elec-
tor Maximiliano Francisco se hiciera cargo
de los gastos del viaje y de la estancia du-
rante dos afios de su musico de corte, al
que se comprometia, ademéas, a seguir pa-
gando su sueldo aun estando ausente.,

El objetivo primordial del viaje era que
el joven Beethoven recibiera lecciones de
Haydn. Este le habia conocido en Bonn en
julio de ese afo, cuando regresaba de Vie-
na desde Londres. Vio las “cantatas” escri-
tas por Beethoven y emitié un juicio favora-
ble sobre las mismas. Sin embargo, el alum-
no de veintidés arios y el maestro de sesenta
no llegaron a entenderse. De todos modos
Haydn escribié en 1793 al principe elector:
“un dia Beethoven seré& considerado como
uno de los mas grandes compositores de

(13)



(14)

(15)

Europa y estaré orgulloso de poder ser lla-
mado su maestro”. Con todo, las clases con
este maestro autrlaco duraron poco tiempo.
Entonces Beethoven decidié continuar su
formacién con Schenk, Albrechberger, Salieri
y Aloys Fdrster.

Pronto alcanzé Beethoven en aquella Vie-
na de Francisco |l una elevada reputacién,
no s6lo como pianista y compositor, sino
como excelente improvisador.

Cuando finalizaron los dos afios que se le
hablan concedido para perfeccionarse en la
capital autriaca, Beethoven se encontro en
libertad para decidir si quedarse en la misma
o marcharse, ya que el principe elector Maxi-
miliano Francisco, al ser ocupada Colonia y
Coblenza por el Ejército de Sambre y Mosa
en octubre de 1794, habia abandonado la
corte. Sin la obligacién de volver a Bonn, y
sin lazos familiares que le ataran, ya que su
padre habla muerto el 18 de diciembre del
afio de su partida (1792), y con sus hermanos
Karl y Johann, siguiendo sus propios cami-
nos, decidié instalarse definitivamente en
Viena.

En esta ciudad compone, aunque algunas
de estas obras ya habian sido esbozadas en
Bonn. Hasta 1798 no aborda su primera mu-
sica de camara. Los seis cuartetos de cuer-
da de que consta la op. 18 los dedicé al
principe Lichnowsky, en cuyo palacio vivi6
durante dos afos (1794-1796). Escribid, ade-
més, el Septiminio, el Tercer concierto de
piano, asf como /la Primera Sinfonla (1800).

Desde 1796 —arfio de una de sus pocas
giras para dar conciertos en Praga y Ber-
lin—, empezé Beethoven a sufrir unos tras-
tornos auditivos que desembocarfan en una
sordera absoluta hacia 1818. Pero ello no fue
obstaculo para su actividad creadora, nunca
lo fue; pero si para su vida de relacion so-
cial. El propio musico no confesé a su ami-
go Wegeler su dolencia hasta la primavera
de 1801. “... Desde hace tres afios mi oido se
ha debilitado y puedo decir que llevo una
vida desdichada. Evito los contactos con la
sociedad, pues no puedo decir a la gente
que soy sordo. Si tuviera cualquier otro ofi-
cio, aun seria posible. Pero con el mio, la
situacion es terrible. ¢Qué dirlan mis nume-
rosos enemigos?”

A Heiligenstadt, pueblecito cercano a Vle-
na entonces, y actualmente incorporado a
la ciudad, se retir6 Beethoven en el verano
de 1802. En la tranquilidad del mismo finalizé
la Segunda sinfonia y escribié Sonatas para

violin y piano —entre ellas la “A Kreutzer”—
Pero su creciente fracaso amoroso con la
condesa Guicciardi, a la que dedicé su So-
nata Claro de luna, unidas a las desavenen-
cias con su hermano y los avances de su
sordera, le llevaron a redactar un escrito
que se ha denominado el Testamentc de Hei-
ligenstadt, cuyo comienzo es el siguiente:

“iOh, hombres, que me tenéis por
atrabiliario, perturbado o misédntropo, o
me declaréis tal! jQué injusticia me ha-
céis! jlgnorédis la causa secreta por la
que os parezco asil...”

Fechado el 6 de octubre; su contenido no
se conocié hasta después de su muerte, al
ser hallado entre sus papeles.

Una vez superada la crisis, que le llevé al
borde del suicidio, como asi lo hace cons-
tar en el citado documento en el que el mis-
mo Beethoven destaca que "Sélo el amor al
Arte lo evité”, volvié a Viena. Comenzd su
Tercera Sinfonia “Herdica”. Esta habla sido
concebida, como es de todos conocido, en
honor al hombre que admiraba, Napole6én Bo-
naparte. Pero al hacerse coronar éste en
Nuestra Sefiora de Paris el 2 de diciembre
de 1804, emperador de los franceses, consi-
deré el musico que habia traicionado la cau-
sa de la Revolucién y que, ademas, “piso-
teaba los derechos humanos y sélo obedecia
a su ambicién para elevarse por enclma de
los demds”. Le puso entonces por titulo
Gran Sinfonia heroica compuesta en recuer-
do de un gran hombre, y /a dedicd al princi-
pe Lobkovitz (1804).

Acomete a continuacién la composicion de
su oratorio Cristo en el Monte de los Olivos
y la 6pera Fidelio. A Fidelio, que habria de
sufrir varias transformaciones antes de ad-
quirir su estructura definitiva, no le acompa-
A6 el éxito en el estreno que tuvo lugar en
el teatro “An der Wien” el 20 de noviembre
de 1805.

A pesar del fracaso, Beethoven siguib
componiendo. Viena estaba ocupada por Na-
poleén desde el dia 13 de ese mes mismo en

que se habia representado por primera vez

la unica épera acabada de Beethoven. Poco
después, el 2 de diciembre, Bonaparte obte-
nfa una gran victoria sobre los ejércitos au-
triacos y rusos en Austerlitz.

En el afio siguiente Beethoven terminé los
Cuartetos denominados Rusos o de Rasu-
movsky, ya que el muasico los dedicé a este
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embajador del zar en Viena, ciudad en la
que el emperador francés habla entrado y se
habia instalado en el palacio de Schdnbrunn,
la Cuarta sinfonia, Concierto para violin y
orquesta, Misa en do mayor, ésta en 1807,
etcétera.

En el afio en que se lucha en Esparia para
expulsar a los franceses, 1808, finaliz6 Bee-
thoven Ja Quinta sinfonia y la Sexta, “Pasto-
ral”. De la primera el propio autor dijo sobre
la férmula ritmica inicial: “Asi es como el
destino llama a la puerta”, y acerca de la
Sexta precisé que era “Méas bien expresion
de sensaciones que una pintura.” A eslas
obras siguié Egmont, Concierto del Empera-
dor, Séptima sinfonia, /a Octava...

Cuando su hermano Carlos murié, en no-
viembre de 1815, le encargd la tutela de su
hijo. Este sobrino, llamado igual que su pa-
dre, fue la causa de innumerables preocupa-
ciones para el musico.

El Congreso de Viena comenzd en sep-
tiembre de 1814 y duré hasta 1815. Tuvo por
finalidad organizar politicamente a Europa
tras la primera abdicacién de Napoledn, el
11 de abril de 1814, en Fontainebleau. Para
los participantes en las reuniones del con-
gresc —al que acudieron las mas destaca-
das personalidades europeas—, se organi-

90 —

zaron diversos actos. A Beethoven se le pi-
dié que escribiera una cantata sobre un tex-
to del Dr. Weissebach, El momento glorioso
y una coral para cuatro voces y orquesta.
Al ano siguiente, el 25 de enero de 1815,
Beethoven actué como pianista en presencia
de monarcas y emperadores. Este seria su
ultimo concierto en calidad de solista del
instrumento del que habia llegado a imponer
un nuevo estilo interpretativo, Su ultima obra
para piano de importancia serian las 33 va-
riaciones sobre un vals de Diabelli, op. 120,
del afio 1823.

A causa de la sordera, muy acentuada en
1818, segun ya mencionamos anteriormente,
Beethoven se vio obligado a recurrir al pa-
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pel o a la pizarra para comunicarse con sus
semejantes. En los Cuadernos de Conversa-
cién (de los que la Biblioteca Nacional de
Berlin posee mads de once mil paginas —des-
de marzo de 1819 hasta el mes de fa muer-
te del musico en 1827—), aparecen las pre-
guntas y respuestas de [os interfocutores del
maestro, pero no se hallan consignados en
los mismos, desgraciadamente, lo que éste
dijo. En algunas ocasiones es dificil en los
Cuadernos reconstruir el didlogo que se
mantuvo.,

Siguen surgiendo obras admirables de
Beethoven. De 1819 es su Sonata XXI/X para
piano. Es de destacar que para este instru-
mento escribi6 més de un tercio de su pro-
duccién. Por estos aios comenzd su gran-
diosa, y extensa, Missa Solemnis, en re ma-
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yor, op. 123. Esta composicién religiosa ya
presagia la Novena sinfonia. Ambas obras
serian finalizadas en 1823. EI 7 de mayo del
afio siguiente, tanto la Misa en re mayor
(aunque de ella s6lo se interpreté el Kyrie,
el Credo y el Agnus) y la novena —en cuyo
tiempo final los solistas y el coro cantan la
Oda a la alegria de Schiller— eran conoci-
das por el publico vienés en un concierto
que se dio en la sala Karthnerthor. El éxito
del estreno fue absoluto.

A esta Sinfonia siguié una serie de Cuar-
tetos. El ultimo que escribié fue el que lleva
el num. 16, en fa mayor, op. 135 (1826).

El 24 de marzo de 1827, en la Schwarzpa-
nierhaus, de Viena, donde estuvo enclayada
la antigua residencia de los benedictinos
bajo la advocacién de la Virgen de Montse-
rrat, moria este musico genial.

A sus funerales acudié una gran multitud,
unas treinta mil personas segun testimonio
de sus contempordaneos. Se le enterr6 en el
cementerio de Wohring, siendo llevado su
féretro por musicos famosos. Posteriormente
se le trasladé al Cementerio Central de la
cludad, que habia sido su segunda patria. En
su sencilla tumba nunca faltan flores frescas
ofrendadas por admiradores de su portento-
sa obra.

(1) Casa natal de Beethoven en Bonn. Actualmen-
te se halla convertida en Casa-Museo Beethoven.

(2) Habitacion de!l segundo piso en la que nacid
Beethoven. El busto de marmol que se halla en la
misma fue realizado por Wolff-Vos.

(3) Grabado original de la ciudad de Bonn (1800).

(4) Palacio barroco de los principes electores en
Bonn. Iniciado por Zucalli, fue finalizado por Robert
da Cotte. La obra dur6 de 1697 hasta 1725. Hoy en
dia es el edificio principal de la Universidad.

(5) El abuelo de Beethoven (1712-1773), también
llamado Luis, segun el oleo de J. E. Marteleux, de
1773, (Pasqualati-Haus, Viena.)

(6) EI principe elector Maximiliano Federico (1708-
1784). Oeo de J. E. Marteleux (Col. Municipal, Bonn).

(7) Beethoven a los trece afos. Retrato anonimo
descubierto en 1972,

(8) Maximiliano Francisco (1756-1801) fue el 0lti-

‘mo principe elector y arzobispo de Colonia. Goberné

desde 1784 hasta 1794, en que huyé de Bonn al lle-
gar los franceses. Copia al dleo del original en el
castillo de Brithu (Casa Beethoven, Bonn).

(9) Retrato del profesor de Beethoven, Christian
Gottlieb Neefe (1748-1798) (Casa Beethoven, Bonn).

(10) Retrato de W. A, Mozart (1756-1791) por Bode.

(11) Franz Gerhard Wegeler, amigo de Beethoven
(Casa Beethoven, Bonn). Este se casd con Eleonora,
la hija de la Sra. Breuning. De esta muchacha se ha-
bia enamorado también el musico.

(12) La toma de la Bastilla el 14 de julio de 1789,
segin un cuadro de Carlos Thenevin (Museo Carnava-
let, Paris).

(13) Franz Joseph Haydn (1732-1809), por Zitterer
(Biblioteca Nacional de Viena).

(14) Retrato de Beethoven hacia 1800, por Bock
(Col. particular, Berlin).

(15) Luis van Beethoven. Miniatura sobre marfil,
por Hornemann (Casa Beethoven, Bonn) (Col. H. C.
Bodmer).

(16) Casa de Heiligenstadt (Viena, 19-Probusgas-
se, B).

(17) Jacques-Louis David (francés, 1748-1825), fue
el encargado de plasmar en el lienzo la Coronacién
de Napoleén |, decidiéndose el artista por represen-
tar el momento en que Bonaparte, ante el Papa Pio
VIl, va a colocar la corona a la emperatriz Josefina
y no aquél en que el emperador se coronaba a sl
mismo. La obra, iniciada en 1805, fue finalizada en
1807 (Museo del Louvre, Parls).

(18) Luis van Beethoven en 1804-1805. Oleo por
Josef Willibrord Mahler (1778-1860) (Pasqualati-Haus,
Viena). Este mismo pintor le hizo otro retrato en 1815
(Circulo de Amigos de la Misica de Viena).

(19) Francisco Il y Napoleén después de Austerlitz,
por Antoine-Jean Gros (francés, 1771-1835) (Museo
Versalles).

(20) En los dos lienzos que posee el Museo del
Prado de Madrid titulados E/ 2 de mayo de 1808 en
Madrid: La lucha con los mamelucos, asl como El 3
de mayo de 1808 en Madrid: Los fusilamientos en la
montarna del Principe Plo de Francisco de Goya (1746-
1828) patentizan la actitud del pueblo espafiol ante el
Invasor.

(21) En 1812 Franz Klein obtuvo permiso de Bee-
thoven para hacerle una mascarilla de su cara en
yeso. A partir de la misma model6 el busto del com-
positor. Por ello su apariencia fisica quedd reflejada
de forma absolutamente veraz en esta escultura, que
ha servido de base a retratos posteriores del musico
(Casa Beethoven, Bonn).
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(22) Este grabado, que nos representa a Luis van
Beethoven en 1814, fue realizado por Blasius Hoffel,
segun L, Letronne (Casa Beethoven, Bonn). Segun los
contempordneos del musico, este retrato era muy
exacto.

(28) E! miniaturista francés Jean Baptiste Isabey
(1767-1855) fue enviado a Viena. Asi reflejo el con-
greso que se celebré en la capital austriaca (Museo
del Louvre, Paris).

(24) Augusto Klober (1793-1864) hizo este dibujo
a |apiz de Beethoven en 1818 (Casa Beethoven, Bonn)
(Col. H. C. Bodmer).

(25) Luis van Beethoven, 1818-19. Retrato al éleo
de Ferdinand Schimon (Casa Beethoven, Bonn).

(26) Retrato de Besthoven por Josef Stieler (ale-
méan, 1781-1858) realizado hacia 1819. El musico poso
para el pintor. En la Casa Beethoven de Bonn se
halla expuesto un boceto del retrato.

(27) Beethoven en el afio en que acabdé su Missa
Solemnis y |a Novena sinfonja (1823). Por entonces fue
retratado por un deslacado artista vienés, Ferdinand
Georg Waldmuller (1793-1865).

(28) Luis van Beethoven, mayo de 1824, Dibujo a
|apiz por Johann Stefan Decker.

(29) Estudioc de Beethoven en la Schwarzpanier-
haus (Viena, 9-Schwarzs paniertrasse, 15), por Johann
Nepomuk Hoechle, en 1827.

(30) EI pintor Josef Danhauser (1805-1845) dos dlas
después de la muerte del maestro tomé una masca-
rilla de su rostro, asi como apuntes al dleo de su
rostro y sus manos (Casa Beethoven, Bonn).

(21) El entierro de Bethoven segin una acuarela de
F. Stober (Casa Beethoven, Bonn). Una gran multitud
se congregd ante la casa del musico (ésta aparece en
el fondo de la imagen al lado derecho de la iglesia).

(32) En el Cementerio Central de Viena, inaugu-
rado en 1874, se hallan enterrados, ademas de Bee-
thoven (éste bajo una sencilla piramide en la que
s6lo aparece escrito su nombre), Gluck, Schubert,
Johann Strauss, Lanner, Brahms, etc. Mozart posee un
monumento muy cerca de la tumba de Beethoven, pero
sus restos reposan, segun se cree, en la fosa comun.

GUIA DE
CENTROS DOCENTES

”~
? PRECIO:
1
1

Tomo num. 2: ARAGON, 800 pesetas.
Tomo niam. 9: EXTREMADURA, 800 pesetas.
Reslo de los fomos, en preparacion.

VENTA EN:

NOVEDAD EDITORIAL @® Planta baja del Ministerio de Educacién y Clen-
cia, Alcala, 34,

E! Ministerio de Educaclén y Ciencia ha elaborado
esta Guia que comprende toda la relacién de centros ®
dedicados a impartir ensefianza en los niveles de: Edu-
cacién Preescolar, General Basica, Formacion Profe-
sional y Bachillerato, asi como de Educacién Espe-
clal, tanto oficiales como privados.

El catalogo ofrece no so6lo la ubicacién de los Cen-

tros de ensefianza, sino también sus caracteristicas,

| esto es, todos aquelios datos que pueden conside-

| rarse béasicos e Iimprescindibles, con el fin de obte-

ner una vision genérica de cada uno de los Centros,

con lo que, de modo directo, se quiere posibilitar el

ejercicio del principio de libertad de eleccién de Cen-
tros recogido en la Ley General de Educacién,

l La Guia de Centros Docentes comprende 15 tomos,

Edificio del Servicio de Publicaciones. Cludad
Universitaria, s/n. Teléfono 449 77 00.

cada uno de los cuales abarca una regién geografica,

L
-

e —— - - - - - e — v - -

92 —




Fundamentos del
trabajo interdisciplinar

ANTISERI, Dario

La Corufia. Adara
Educacion. 1376

T pégs.

La interdisciplinaridad es
considerada por muchos au-
tores como una solucién, en-
tre otras, a los problemas
que la escuela tiene plantea-
dos. Una solucién desde dos
puntos de vista: por un lado
convertiria a la escuela en al-
go més interesante para sus
alumnos, porque les acerca-
ria a los problemas reales y
al medio en que viven. Por
otra parte, les aportaria una
educacién mas global, con-
tribuiria a convertir a los
alumnos en ciudadanos res-
ponsables y criticos, frente a
la sociedad en que viven.
Desde esta doble perspecti-
va enfoca Dario Antiseri el
tema de la interdisciplinari-
dad.

Siguiendo los caminos de
la epistemologia y la meto-
dologia cientifica, concreta-
mente a Karl Popper, el au-
tor afirma que la interdisci-
plinaridad presupone antes
que nada la defensa y el co-
nocimiento de la disciplina-
ridad. La especializacién que
se ha producido en la histo-

ria de la ciencia es algo ne-
cesario y vélido. La interdis-
ciplinaridad no consiste sim-
plemente en romper unas
fronteras artificiales. Presu-
pone la existencia de las dis-
ciplinas y, segtin el autor, se
articula en torno a hechos o
conjuntos de hechos que
constituyen un problema con
el que hay que enfrentarse y
al que hay que resolver, acu-
diendo a todos los puntos de
vista y a todas las discipli-
nas conectadas con él. El
autor propone algunos mode-
los de colaboraciones entre
diversas disciplinas, tanto a
nivel profesional como a ni-
vel de la ensefianza. Indica
en este sentido algunos ca-
minos concretos, como pue-
den ser los centros de inte-
rés, la propia epistemologia
y algunos aspectos del es-
tructuralismo. En cualquier
caso, segun el autor, la in-
terdisciplinaridad es un im-
perativo y una necesidad pa-

ra toda escuela que Qquiera
Superar la actual crisis de la
educacion, abrirse a las rea-
lidades del medio y conver-
tirse en una escuela viva,

la I}ﬂruﬁa.ltlara
* Boaoier, 197
102 pigs.

El libro de A. Martin es un
informe béasico sobre la edu-
cacién preescolar. Con él Fa
pretendido, por wuna parte,
aportar a los padres un mo-
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delo que les sirva a la hora
de valorar la educacién que
reciben sus hijos y una pau-
ta para colaborar con sus

profesores. Por otra parte,
para profesionales y profeso-
res de este nivel el libro re-
presenta una informacién béa-
sica, un punto de partida. El
libro parte de una experien-
cia vivida, no de teorias o
deseos. Se trata de una re-
Hexiébn a partir de unos afios
de trabajo en este nivel edu-
cativo.

" El libro hace un recorrido
répido sobre todas las es-
tructuras y necesidades de
un colegio para este nivel.
Plantea en primer lugar el
nombre que se le debe dar a
estos centros y propone el
de colegio preescolar, que
puede encerrar en si mismo
una mezcla de hogar y es-
cuela. Expone las condicio-
nes fisicas, el tipo de depen-
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dencias de que debe dispo-
ner y el clima ambiental en
el que deben convivir alum-
nos y profesores. Propone un
posible organigrama y detalla
las funciones de cada uno de
los componentes del colegio.
Informa también sobre las
fichas médico-pedagégicas y
psicopedagdgicas que deben
cubrirse sobre los nifios, las
reuniones de. padres y la
asistencia sanitaria. Parte imv
portante del libro son tam-
bién la descripcién de Ia
formacién de los grupos de
alumnos, de las actividades
esenciales y las actividades
complementarias que Se pue-
oen desarrollar a lo largo
del curso escolar.

El autor dice en el prélogo
que “este libro sale con mas
pretensiones de crdnica que
de recetario”. Efectivamente,
a lo largo del libro van apare-
ciendo consideraciones y
consejos de tipo préctico y
vital que pueden contribuir a
que en el clima del colegio
preescolar se preste a los
nifios, y a los padres, una
ayuda Util y eficaz. Completa
el volumen una bibliografia.

Miret Magdalena comienza
sus reflexiones afirmando Ia
necesidad y la importancia de

la educacién religioso-moral
y los escasos resultados del
modelo de educacién realiza-
do en este campo. Y trala
de ofrecer algunos caminos
de salida que abran un fu-
turo y resuelvan los proble-
mas actuales. Parte el autor
de un analisis de los cam-
bios que se han producido
en la sociedad espafnola de
los ultimos afios: la crisis del
padre y de la autoridad, la
ausencia de ideales en |la
juventud, la pérdida de /a so-
lidaridad, la devaluacién de
la disciplina y la seculariza-
cién. A partir de esa situa-
cién se enumeran f[as carac-
teristicas que debe revestir
la nueva educacién para pro-
ducir efectos positivos. El
autor propugna en este sen-
tido el desprofesionalizar la
educacién religiosa, /a insis-
tencia en la educacién glo-
bal, la necesidad de centrar
la educacién en el futuro y
no en el pasado. Y, finalmen-
te, la necesidad de transmitir
una educacién religiosa
abijerta, que describe como
critica y dialogante.

El autor enuncla tamblién
algunos métodos que pueden
aportar eficacia y viveza a la
educacién religiosa. Eficacia
y viveza que pasan por 6l
empleo de determlinadas téc-
nicas y, sobre todo, por la
actitud del profesor y el am-
biente en que se produce la
comunicacién con el alumno.
Finalmente, se exponen los
grandes temas, las grandes
lineas maestras en las cua-
les debe inscribirse la edu-
cacién religlosa. Una religién
que trate de ofrecer solucio-
nes a fos grandes problemas
humanos de la sociedad de
hoy y no se contente con un
rechazo de la.misma. Una re-
ligiébn que pasa por el con-
tacto y el didlogo entre per-
sonas y que alcanza a /o



vital y no se queda en los
principios. Y, finalmente, una
ensefianza y una educacién
religioss que celabore a Ia

POR una NUEVA
EDUCACION
RELIGIOSO-MORAL

defensa e implantacién real
de los derechos humanos.

El libro pretende “ser el
inquisidor de algunas con-
ciencias que estan acostum-
bradas a las rutinas y cos-
tumbres de una educacién
moral conservadora” y apor-
tar algunas ideas que estimu-
len la propia y personal re-
flexién del lector para una
mejora real de la educacién
religiosa. El autor insiste en
el prélogo en que, para en-
frentarse a los cambios que
nuestro mundo y nuestra so-
ciedad espafiola han experi-
mentado, es necesaria una
nueva educacién religiosa y
moral, sobre todo en la ni-
Aez. El libro ofrece para ello
ideas y sugerencias que pre-
tenden ser “un catalizador

de la propia reflexién del lec-
tor, para que sea él quien
con su ingenio o esfuerzo y
decisién pruebe nuevos ca-
minos”. Una amplia bibliogra-
fia completa el volumen.

Orientaciones diddcticas
para el aprendizaje
de la ortografia

BURGOS ALONSO, V. M. y otros

Inspeccidn Técnica
de Educacion General Basica

Granada 1976

Publicacién preparada por
la Inspeccién Técnica de
Educacién General Baéasica
de Granada, con la colabora-
cion de directores escolares
y profesores de la provincia.

Comienza esta publicacion
con el trabajo del inspector
técnico de Educacién Gene-
ral Bésica y profesor de la
Universidad de Granada, Vic-
tor Manuel Burgos Alonso,
titulado “Problemas que plan-
tea una didactica de la
ortografia”, en el que recorre
de una manera sistematica,
profunda, con un gran cono-
cimiento de la materia, la
problemética que plantea el
complejo tema de la ortogra-
fia, pero no sélo exponiendo
la problematica, sino también
dando soluciones, indicacio-
nes y sugerencias para su
correcta solucién, apoyado
por una amplia e importan-
tisima bibliografia.

Comienza destacando la
necesidad de que el profesor

tenga en cuenta lo impres-
cindible que resulta el estu-
dio sistematico de esta mate-
ria, frente a la tendencia, a
veces defendida, de wun
aprendizaje ocasional, que,
por supuesto, no hay que
descuidar, sefialando como
factor positivo la memoria de
iméagenes, que es una aptitud
fundamental, ya que las ca-
pacidades perceptiva, vi-
sual, auditiva y motriz estan
intimamente ligadas con la
ortografia, existiendo una
mayor correlacién entre or-
tografia y lectura, que entre
aquélla y la inteligencia vy
contraponiendo los malos
habitos de estudio y trabajo,
en muchos casos, como los
causantes de las dificultades
ortograficas.
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Tiene en cuenta no sdlo el
trabajo a realizar por el pro-
fesor en esta materia, sino
también el del alumno, de-
biendo caracterizar a este
trabajo la evitacion de frus-
traciones que incidan negati-
vamente en el alumno, insis-
tiendo en la necesidad de
una preparaciéon oportuna,
teniendo en cuenta el grado
de madurez del educando.
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Como condicién indispen-
sable de la situacién de
aprendizaje que facilita el
logro escolar y favorece la
disciplina, sefiala la motiva-
cién, que puede conseguirse
a través de variadas activi-
dades que cita, dentro de
una programaciéon adecuada
que resuelve técnicamente
las dificultades que conlleva
alcanzar un objetivo.

Partiendo de la idea de
que la ensefanza de la orto-
grafia es un quehacer siste-
mético y organizado, enume-
ra y explicita diversos méto-
dos y procedimientos para su
ensefianza.

En el aspecto de los pro-
cedimientos, el tradicional
dictado, con plena justifica-
¢ién, gueda como instrumen-
to de « mprobaciéon del ren-
dimiento escolar, ya que el
nifio por este método apren-
de ortografia no por el dicta-
do, sino a pesar del dictado
(Villarejo).

En el apartado dedicado a

actividades y experiencias
del aprendizaje, el limite que
sefiala a las mismas no es
otro que la iniciativa del pro-
fesor. V

Estudia a continuacién los
materiales y recursos a utili-
zar, asi como la evaluacién
de este aprendizaje, donde
el profesorado tiene un am-
plio campo de experimenta-
cién y trabajo, ya que es el
propio profesor el que debe
elaborar sus pruebas, dada
la falta de tests ortograficos
en nuestro idioma, lo cual
viene a ser una indicacién o
reto para realizar trabajos de
este tipo.

Esta parie de la publica-
cién, en suma, pretende
orientar al profesorado para
que los nifios puedan alcan-
zar el objetivo dltimo que se
pretende al estudiar ortogra-
fia que no es otro que el de
perfeccionar su forma de ex-
presarse.

Siguen varios trabajos de
Cabello Vargas, José Cecilia,
Hernandez Granados, grupo

de trabajo de Lengua de
Acies, Crespo Cereceda y
Garcia Luna, en los que se
exponen diversas realizacio-
nes practicas para conseguir
r e n d imientos satisfactorios,
asi como diversos ejercicios
para ‘una objetiva valoracién
de la ortografia.

En su trabajo, José Crespo
Cereceda, inspector técnico,
con un profundo canocimien-
to de la realidad escolar,
parte de la misma para sefia-
lar las dificultades existentes
en la mayor parte de los
centros para llevar a cabo
una ensefianza individualiza-
da, asi como sefiala las difi-
cultades existentes en la re-
gién andaluza, en donde no
coincide sonido y grafia, e
invita al Magisterio granadino
para efectuar un inventario
cacografico escolar granadi-
no que seria el instrumento
de verdadera eficacia para la
docencia en el aspecto de la
ortografia.
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