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. ..
estudios y

perspectivas

la educación en la
sociedad actual ( II )

Por ViceMe BARBERA

CONCEPCIONES DE LA EDUCACIUN

Si aca^bamos de referirnas al cambio esen-
cial de la éduca^ción, al cambio suf^rido en
sus ^propios cimientos, puede resultar inte-
resante recordar algunas definiciones. Vea-
mos, ^pues, cómo va perfilándase la actual
concepción de la educación a través de unas
cuantas de ellas que hemos elegido al azar,
aunque con la intención de que se vieran
re#Icjadas concepciones religiosas, eclécti-
cas y sociológicas. Así tenemos:

- Pfatón: '"Dar al cuerpo y al alma toda
la belleza y perfección de que son suscep-
tibles."

- Spencer: "Rroceso propio del se^r indi-
vidual, por el cual se va revelando, mani-
festando al exterior, sus potencialidades y
tendencias interiores" (28).

- Pestalozzi: "EI de^sarrollo natural, pro-
gresivo y sistemático de todas las faculta-
des."

-^ Du^panlou.p: "Formar a Cristo en las al-
mas."

- Mar^jón: "Como una segunda creación,

en cuanto com,pleta y^perfecciona la ob^ra de
la creación ,primera, deteriorada por el pe-
cado" ^(29).

- Pío XII: "Cooperar con la gracia divi-
na para formar el perfecta cristiano" (29).

- Rufino Blanco en su libro Teoria de la
Educación, en el que recoge casi doscientas
definiciones: "EI d^esenvolvimiento de las fa-
cultades o potencias del hombre, por medio
del ejercicio, preparándole para la vida, a
fin de que consiga la mayor felicidad ,posi-
ble" (30).

--^ Planchard: "Obrar de una manera ^pre-
meditada sobre el ser vivo a fin de Ilevarle
a un.a meta ^previamente fijada."

- González Alvarez: "Maduración cualita-
tiva de las facultades del hombre por lo cual
se hace más apto pa^ra el buen ejercicio de
sus operaciones especí:ficas."

- Guil: "Una especie de desarrallo dirigi-
do o encauzado, en el cual lo que crece au-
menta en función de su prapia virtualidad in-
terna, pera también condicionado por cierta
ayuda recibida desde el exterior" (31).

- Mendizábal: "Es algo vital, motor de fu-
turas actividades dentro del ámbito social en
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que la persona va a Ilevar a cabo una labor
beneficiosa para todos" (32).

-- G. Hoz: "Perfeccionamiento intencional
de las facultades específicas del hombre."

C;^:^wF^EitF^NTi^^> ilí^^^t1LCĴ dáIG"A^;^i
GCDNT^íVfPUFiAf^dEllS

Si las anteriores definiciones nos introducen
de Ibeno en el conce'pto de la educación a
través de los tiempos, creemos conveniente
hacer un breve resumen de las corrientes pe-
dagógica^s de mayor resonancia vigentes en la
actualidad.

EI positivismo y el idealismo son, en cierto
modo, dos maneras de interpretar la vida en
cuanto al valor de las d^os partes en que po-
demos dividir las cosas: material y espiritual.
Mientras la primera tiende a supervalorar lo
útil, la se,gunda, cada vez con menos segui-
dores, se centra en la primacía de los vala
res eternos e intangibles. Con estos sustratos
y can el peso d^e la balanza a favor del ma-
terialismo ^hay que ace^ptarlo aunque nos pe-
se-, surgen dos im^portantes corrie^ntes: el
activismo y el socialismo, que en cierto modo
representan al mundo ca,p^italista y al comu-
nista como extremos. No obstante, esta sim-
pie dete^rminación, cada una d^e las dos con-
cepciones encierra una complicada riqueza
de matices y muchas veces se confund^en as-
pectos diametralmente opuestos. Por ello, en
un verdadero análisis -que aqu( no preten-
demos^- ^habrfa que estudiar los diversos as-
pectos bajo condicionantes politicos, religio-
sos o económicos, pongo ^por caso. EI indivi-
dualismo romántico roussoniana ha desapare-
cido en favor de otro ti.po de individualismo
como representa, por ejemplo, la educación
personalizada, integrado y enriquecido de^ntro
de la sociedad. Socialización e individualiza-
ción son dos exigencias concomitantes e inte-
grantes. La educación personal puede y debe
Ilevarse a cabo individual y socialmente. Po•r
una parte, se Ilega al desarrollo máximo de las
posibilidades individuales; por otra, se inte-
gran en la sociedad en la que ha de desenvot-
verse la vida.

La socialización no consi^ste en una trans-
misión de determinadas nociones ideológicas,
se trata de, como indica Moreno (33):

"Socializar las actividades escolares
para incoa^r y desarrollar en nuestros ni-
ños las mejores fórmulas de respeto al

prójimo, de ayuda mutua, cooperativis-
mo y com,prensión internacional."

Pasamos, pues, sin más preámbulos, a de-
limitar sucintamente las corrientes pedagógi-
cas apuntadas.

1. I~u ,i^ivisrstrJ

Surge hacia la segunda mitad del siglo XIX
como reacción contra el romanticismo y fa-
vorecido por el auge de los descubrimientos
científicos. La Psicología, Sociología y Peda-
gogía buscan el conocimiento científico del
hombre. Su finatidad principal estriba e•n for-
mar la mente según una moral positiva y cui-
dar el cuerpo según los conocimientos fisio-
lógicos. Interesa extraordinariamente la for-
mación del carácter y los hábitos morales y la
cientffico-experimental.

Gom^pte en Francia y Spencer en Gran Bre-
taña son los das protaganistas principales. EI
de Montpellier pretende reformar ia sociedad
por medio de la ciencia, haciendo ta educa-
ción popular^ eJ de Derby tiene tanta confian-
za en la ciencia que Ilega a decir:

"La ciencia, sólo la ciencia, será la
maestra de la educación futu^ra; ella res-
ponde mejor que cualquier otra ^disci-
plina, a las exigencias de la vida, y cans-
tituye u^na excelente formación para las
facultades humanas" (34).

De estas concepcianes surgen gran^des y
notable^s seguidores. En Berlín, Londres y Pa-
ris se van creando instituciones para dar vida
a una corriente educativa que, postergando
la cultura humanista --a la que Spencer nie-
ga su valor formativo-, se lanza por el cami-
no de la ciencia e investiga^ción del que Ale-
mania ha sabido dar muestra de gran asirnila-
ción.

Hoy sigue en auge esta concepción y el
mund^o confía cada día má^s en la técnica e
investigación para satisfacer sus necesidades
cotidianas. En los países superdesarrollados
esta corriente es la que impera y la que ani-
ma todas sus programas y,planificaciones
educativas. La creación de un.iversidades ^po-
litécnicas en España es una tard(a prueba
de esta tendencia.

2 Ideafí^^rr.c

Se origina a partir de este siglo XX y, en
parte, como reacción al positivi^smo, basándo-
se en muchos prin:cipios escol^sticos.

- 3



Gentille y Radice son dos significados re-
presentantes: reviven el idealismo romántico
alemán. Educarse es hacerse y autoeducarse.
No hay principio o programa fijo de educa-
cibn ante la .pluralidad del devenir. La Dí-
dáctica es una identificación con el alumno
en el momento presente, y la formación e
instrucción se logran en la vida escolar y de
relación.

3. Activismo américano

A^partir de la "escuela nueva" surge un
auténtico empeño en lograr una escuela por
y para el niño, hacíendo que él interviniera
siempre que fuera posible. De mera ser.pa-
sivo pasa el alurnno a aprender por medio
de la acción y reclama el primer .puesto en
la actividad educativa. Ferriére, Washburne
y otros no rnenos famosos pedagogos "prác-
ticas" extienden y propagan estas ideas y,
en Norteamérica, aewey las ha^ce propias,
implantando los principios siguientes:

Lo verdadero no está fuera de la realidad
de los problemas cotidianos. La educacián,
así como la moral, lo son merced a su fun-
ción social. La sociedad constituye el fin de
la educación, que no es otra cosa que una
canstante interacción individuo^sociedad. Son
principios fundamentales: acción, fusión en-
tre teoría y práctica y socialización demo-
crática. La sociedad en su evolución, dentro
de su desequilibrio presente, irá ma^rcando
las pautas y dando soluciones cada vez más
válidas.

Como aspecto negativo señalamos la au-
sencia de valores trascendentales y espiri-
tuales, así como la negación de la individua-
lidad personal.

A favvr destacamos la flexibilidad en las
programaciones, la funcionalidad de la dis-
cíplina, la dimensión social de la escuela, la
idoneidad de los métodos y la conexión de
la realidad vital con la vida de la escuela.

Esta concepción de la escuela viene a des-
terrar fórmulas arcaicas totalmente negativas
para la educación.

"Contra el abuso de fórmulas y Te-
súmenes, contra la recitación estereo-
tipada, e incluso contra cualquier me-
morización, las escuelas nuevas pro-
^pugnan la formación del juicio y de la
reflexión, la práctica de la expresibn
personal, el desarrollo del espíritu de in-
vención y de creación" (S5).

Y como sigue señalando la doctora Gali-
no (36):

- "se suministra demasiada ciencia en-
teramente hecha, sin descubrir el método pa-
ra hacerla";

- se ha seguido un régim.en disciplinario
atosigante;

- se ha abusado de la "uniformidad de
los repartos administrativos de programas, de
horarios...", en vez de atender y ayudar a
cada niño personalmente;

- se ha olvidado el valor de la "partici-
pación efectiva" del alumno en las responsa-
b^lidades de la clase;

- se ha abusado del memorismo e inte-
le^tualismo, sin considerar la actividad del
niño.

En definitiva, se ha olvidado la práctica
discente como recurso infalible de enseñan-
za, al menos, de enseñanza concreta. Junto
al principio de la actividad, Galino señala
los de intuición, realismo, consolidación del
éxito y adecuación al niño como caracterís-
ticos de las corrientes metodológicas actua-
les, que nosotros enmarcamos en el nombre
de activismo. Én realidad se trata de una
reacción frente a la enseñanza tradicional in-
virtiendo los principales valores con la rotun-
da afirmación de que el alumno es el centro
de la enseñanza, su verdadero protago^nista,
y que con su actividad se logrará el auténtico
y verdadero aprendizaje. Como señala Mo-
reno:

"es necesa^rio apuntar a la conquista
de las nociones por la realización prác-
tica de ejerci ĉios y actividades, y que
éstos no son meros apéndices reacti-
vos o de recapitulación, sino solveñtes
eslabones en el engranaje secuencial
del aprendizaje" (37).

Lo que hemos denominado activismo ame-
ricano puede, pues, en suma, considerarse
como la rama más extendida y destacada del
amplio cuadro que abarca la Ilamada "escue-
la nueva" en la que se pueden incluir tenden-
cias tan complejas como las representadas
por Yasnaia Poliana, Escuelas del Ave Ma-
ría, Comunidades Escolares Libres, Escuela
de las Rocas, "Bedales Scholl", de Badley, y
a personas o instituciones tan conocidas co-
mo los citados Dewey y Ferriére, Kerschens-
teiner, Dalton, Winnetka, Decroly, Cla-paréde,
Montessori, Dottrens, etc.
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Como dice fa doctora Gutiérrez (38):

"Todas las instituciones están preo-
cupadas por introducir nuevos usos en
la educación y por remediar los defec-
tos y parcialidades de la educación tra-
dicional."

Bajo la denominación común de la activi-
dad díscente como característica predomi-
nante, surge el interés por el alumno, su in-
dividualización, su socialización, su formación
integral y global, el sentido de la libertad
responsable... Los métodos y técnicas cam-
bian extraordinariamente. En el terreno de
las rea^izaciones, Zuluaga distingue (39):

"tres corrientes: m i s t i c a(Tolstoi,
Key), filosófica (Dewey, Kerschentei-
ner), científica (Decroly, Claparéde, Fe-
rri bre) ".

Nosotros, dentro de esta gran corriente de
activismo pedagógico, señalamos las direc-
trices siguientes:

A) Político-social. La comunidad repre-
senta la base, el sustento y finalidad de la
enseñanza. La tendencia actual a educar al
joven ,preparándole para la convivencia so-
ciat es tan imperiosa e impetuosa que mar-
cará una de las características predominan-
tes dei futuro inmediato. EI nacimiento de la
Pedagogía Social como ciencia en cierto mo-
do independiente, que tiene lugar en los al-
bores del siglo XX, ha sido impulsada por
Natorp, Durkheim y Paulsen en su faceta
piaramente social, y por Makarenko, Kriech
y Dewey, si bien con postuladas totalmente
distintos, en lo que podr(amos denominar co-
rriente política. La Iglesia, en cierto modo,
mantendrá una postura filosófico-teológico-
social.

B) Directrices didácticas. Dada la urgen-
r,ia que siente el hombre de hoy por adqui-
rir conocimientos, la sociedad propugna que
se realicen

"grandes esfuerzos en vistas a la re-
novación didáctica, a fin de fograr que
el saber sea puesto af alcance de todos,
lo más rápida y profundamente que sea
posible" (40).

Y ello hay que hacerlo en los aspectos de
calidad y cantidad de ia enseñanza. Con es-
ta intención surg^en los equípos de profeso-
res, una nueva y distinta relación maestro-

alumno, máquinas de enseñar, taxonomías de
objetivos, enseñanza ^programada, etc.

C) Psicologia. Si el niño es ^el centro y
la misma justificación def procesa educativo
es lógico .pensar que de su mejor conoci-
miento podrán obtenerse las técnicas y mé-
todos más adecuados para su m^ejor forma-
ción. Desde Wundt la Psicología adquiere el
carácter de ciencia experimental, a partir del
último cuarto del síglo XIX. James, Cattell,
Spearman, Binet, Galton, Freud, Jung, Ad-
ler, Watson, Koffka, Levvin, Skinner, Bergson,
por citar sólo algunos, le van dando consis-
tencia y surgen las conocidas escuelas de
Psicología Profunda, Gestalt, Conductismo,
etcétera.

CH) Personalista. Con el nombre de edu-
cación personalizada la ha divulgado G. Hoz
en España. Se propugna la partici^pación en
la vida social y se basa en la eficacia de la
enseñanza, dignidad humana y democratiza-
ción social y escolar. Como idea fundamen-
tal se considera al ser como persona que
actúa activamente sobre el mundo .partiendo
de una ,perfección limitada y en busca dal.
progreso en tal perfección. Como orientacio-
nes fundamentales des#acan: singufaridad
(creatividad, individualidad-sociabilidad), au-
tonomfa (se parte de la libertad) y apertura
(ante los demás). Se trata de formutarse los
propios ^proyectos de vida y de Ilevarlos a
cabo.

D) Directrices estadfsticas. Más que de
directrices se trata de procedimientos cada
vez más usados para comprender la eficacia
o rendimiento de los objetivos ^previstos pa-
ra, con esta base, carregirlos o ratifica^rlos.

De todos los hallazgos derivados de esta
actividad, las ciencias de la educación han
salido notablemente beneficiadas. Se ha lo-
grado acercarse más al niño ,para compren-
derle mejor y hoy nadie duda del valor de
los test y otros instrumentos d^e medida e in-
vestigación para acercarse cada vez más al
conocimiento de la personalidad infantil.

4. Pedagagfa sovíétíca

Tolstoi a principios de este siglo deja la
huella de respeto a la libertad y esponfanei-
dad del niño. Defensor del optimismo natu-
ralista de Rousseau da a su pedagogfa un
sentido de humanitarismo universal.

Lunaciarskij es influido por Dewey, Decro-
ly y Kerschenteiner.

Makarenko, el más sobresaliente, sienta las
bases de la pedagogfa comunista.



Con estos tres personajes se da una trans-
formación gradual en la educación soviética.
Se pasa de la libertad confiada en el destino
humano a la imposición del destino por me-
dío de un absoluto control de la educación.

EI materialismo histórico dialéctico senta-
rálas bases de una pedagogía cuyas carac-
terísticas son: ateísmo, lo colectivo antes de
lo individual, la laboriosidad resultado de la

espontaneidad, el sentido del deber y del ho-
nor, estudio y trabajo, el trabajo como base
del bienestar, la disciplina férrea, todo ello
camo garantía de la felicidad futura. Alguien
ha comparado este régimen al espartano.

Marx revalori2ó el trabajo retribuido que
unido a la instrucción forman la base que Le-
r.in adoptará para la educación soviética que
busca el hombre omnilateral partiendo de
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una formación básica en el triple aspecto in-
telectual, físico y tecnológico. Las principales
ideas en la mente de Marx fueran: trabajo
praductivo, ^politecnia y tecnología, inteligen-
cia, formación en el ocio y formación física.

Marx ataca el naturalismo de Stirner cuan-
do pretend^e que el nño se descubra a sí
mismo (41), y al juego propugnado por Ba-
sedonnr, tal vez por ese innatismo que preten-
de d^esarrallar. Marx se deja 14evar de un rí-
gurosismo extremista y destierra de la es-
cuela todas las materias formativas que no
praporcionan técnicas culturales y conoci-
mientos reales. Pero esta concepción, como
dice Manacorda, no es posible Ilevarla a cabo.

Lenin asegura que la ,política está inmer-
sa en todos los planes educativos y la verdad
es que no puede ser de otro modo, que no
puede concebirse una escuela sin una ideo-
logía concreta, en cuaVquier régimen que se
encuentre. Marx pretende que la industria,
que la actividad humana y la ciencia cumplan
su verdadera función histórica: la de ser nexo
de unión entre el hombre y la Naturaleza;
en realida^l se trata de la misma cosa (42):

"No existe solución entre el hombre
y la Naturaleza. EI hombre crece a la
vez con la Naturaleza."

^Quiere esto decir que Marx no pensaba
más que en una mera ínstrucción sin adita-
mentos formativos? ^Acaso la instrucción
politécnica Ilevaba implícita una formación
integral? Parece ser que lo que realmente le
interesaba a Ma^rx es la instrucción, tal vez
por ser lo más ^precario y el factor que pri-
m^ero ^saltaba a la vista en los obreros ex-
plotados de su época. De cualquier manera,
no obstante, la verdad es que la formación
del hombre no fue un punto desarrollado por
el judío-alemán de Tréveris, si bien no era
ajeno a la im,portancia que podía tener y que
en parte, implícitamente, él recoge en sus in-
tentos de "comunizar" a la masa proletaria.

Marx aboga por un dogmatísmo en las no-
ciones básicas (43) y reconoce la influencia
del adulto en la educación moral y civil del
educando. Por una parte exigía objetividad
cientffica; por otra, subjetividad y psicologfa,
pero estas dos úttimos términos se suponían
inmersos en los fines de la sociedad que ha-
bía de instau^rarse.

Por último, para dejar claro el sentido de
la instrucción en la concapción comunista, va-

mos a transcribir un largo, pero significativo,
párrafo de Pinkevich (44): ^

"La finalidad primera de la instruc-
ción general ^es ei desarrollo de una
visión del mundo. Lc cual supone la in-
troducción del individuo a una compren-
sión y evaluación de toda la herencia
cultural de los tiempos presentes. Nues-
tra comprensión socialista y nuestra
evaluación marxista habrá d.e diferir, na-
turalmente, y en modo fundamental, de
la burguesía. Nosotros tenemos la obii-
gación de educar ^paladines del socia-
lismo que comprendan con toda clari-
dad los problemas de ^su clase y sean
capaces de evaluar con independencia
las más impartantes ^expresiones de la
cultura contemporánea. Esto no quiere
decir ^que no hayamos de hacer conce-
sión alguna a las necesidades del des-
arrollo individual. Soñamos con un tipo
de hombre totalmente pertrechado co^n
todo el saber de nuestro tiempo, y al
que sea accesible tado lo verdadera-
mente hermoso."
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LA PATOLOGIA D E LA
E DUCACIO N L I NGIl IST ICA
EN EL AM B ITO D E LA
E D UCACI O N BAS I CA

0. INTRODUCCION

EI prob/ema de la comuni-
cación atecta a muchas disci-
plinas; fa comunicación está
en la base def comportamien-
to humano y e/lo:

a) porque no hay compor-
tamiento más genuinamente
humano que el lingŭ istico;

b) porque todo comporta-
mienfo (= conducta) puede
describirse verbalmente, Ia
que permite su reme^mora-
miento y su predicción;

c) porque podemos alte-
rar el comportamiento de otra
utilizando coma fuerza induc-
tora ai lenguaje.

Este tercer punto es el que
nos da pie para nuestro aná-
lisis. Como Maestros nos in-
teresa:

i) proporcionar informa-
ción (enseñar);

Par Rafael LOPEZ AGU4LAR

ii) modelar conciencias en
la dirección que la comuni-
dad exige (educar);

iil) alterar conductas cuan-
dv éstas no son adaptativas
o van en contra de la tabla
de valores imperantes {reedu-
car o rehabilitar);

iv) conocer al sujeto que
tenemos delante y saber có-
mo es, qué capacidad es la
suya (diagnosticar);

v) emitir un juicio proba-
bilístico sobre sus posibilida-
des discentes (pronosticar).

Todo ello exige, por un la-
do, una conducta activa por
parte del niña: habla de él,
dice qué ha aprendido, qué
hace, por qué lo hace, nos
habla de sus proyectos, de
sus necesidades, contesta a
nue.stras preguntas; fo que
implica una actitud pasiva
por parte del profesor: oye,

interpreta, conoce, asiente; y
otra posterior más activa: in-
terroga, indaga, enseña, pre-
mia, condesciende, castiga.

Para todo lo cual se pre-
cisa de un medio que posibi-
lite el infercambio: evidente-
mente, un lenguaje. Pero
coma quienes entran en con-
tacto son personas que apor-
tan al hablar unos intereses
egoísta.s y ya preconcebidos
y unos contenidos sémicos
no siempre univocos y linea-
les, el estudio de ese medio
de comunicación tendrá en
cuenta a esos sujetos que de
él hacen uso. Esto excede
del estrecho marco de la lin-
gŭística: precisa de una psi-
colingiilstica.

La psicolingŭfstica interesa
por igual a lingiiistas y a psi-
cólogos, pues sus hallazgos
tienen repercusiones en /o
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reterente a la solución de
multitud de problemas que
ambas ciencia.s tienen plan-
teados. Nosotros, ni presumi-
blemente nuestros lectores,
no somos ni lo uno ni lo otro.
Pero qué sea el lenguaje,
cómo se aprende a dominar-
lo, qué recursos pone en fun-
cionamiento el hablante y el
oyente durante el proceso de
la comunicación, descubrir
los cuadros psicopatológicos
subyacentes a las alteracio-
nes en su uso, etc., aun sien-
do tema de aquélla son cues-
tiones que como pedagogos
si nos interesan. Y máxime
cuando en nuestra labor he-
mos de entrentarnos con ni-
ños cuyo dignóstico de defi-
ciencia es más fácilmente ha-
cedero con sólo atender a
su lenguaje (léxico, construc-
ciones sintácticas, nitidez de
la pronunciación, lectura y
muchas otras manifestacío-
nes) o, cuando menos, nos
pone en la pista para dudar
de la integridad psicofisica
del sujeto en cuestión. Alte-
raciones en el SNC, en /a
motilidad, en su psiquisma y
afectividad, etc., dan /ugar a
manifestaciones entre las
cuales, el lenguaje, es diflcil
de enmascarar u ocultar de-
bido al paralelismo existente
entre psiquismo (intelecto,
emotividad, salud mental) y
expresividad.

Pensando en los alumnos
de E. G. 8. y en el profesorado
e^ncargado de su tutela, no
siempre debidamente adoc-
trinados respecto de estas
cuestianes, hemos esbozado
aqui una propedéutica a la
teoria de la comunicación y
una pafologia del lenguaje
que sin responder estricta-
mente a la temática habitual
de la psicolingiilsíica han de
basarse tanto en ésta como
en /as otra.s dos que /a sus-

tentan (la lingiéistica y la psi-
cologia).

No nos interesa, pues, có-
mo forma el niño las oracio-
nes, en qué reglas morfoló-
gicas se basa, ni siquiera si
/as sa^be o dispone de ellas
o cualesquiera otros proble-
mas de tipo análogo que
puedan presentarse.

E/ traer a colación la psi-
colingŭlstica en esta intro-
ducción aun a sabiendas de
que nuestro interés por ella
es sólo tangencial, #iene la
respuesta en la consideración
de que toda patalogia del
lengua1e ha de tener en
cuenta no sólo a los elemen-
tos articulatorios, fónicos, au-
'ditivos, sino también a la psi-
cologia de los sujetos que
entran -a través del lengua-
je, de la comunicación- en
contacto. La psicolingŭ fstica
supera a la mera lingŭ istica
(como ciencia del lenguaje)
en el sentido de que no ver-
sa, únicamente, sobre el dis=
curso o sobre el có^digo como
quería Bloomfield; la psico-
lingúistica pretende aprehen-
der la fofalidad de los fenó-
menos que en toda comuni-
cación humana entran en in-
teracción. Escarceos con la
etialagía, la antropobgía so-
cial o cultural, con la infor-
mática, etc., san necesarios
y útiles por la extraordinaria
cantidad de datos, observa-
ciones, explicaciones y expe-
riencias que de todas ellas
puede obtener; pero el len-
gua je con sólo la lingŭ istica
queda sin explicación y la
patologla del lenguaje no
puede, ni siquiera, vislum-
brarse.

En /a psicolingiilstica entra
el hombre en su totalidad, no
el hombre genérico, sino el
hombre que en un momento
determinado (alternativamen-
te) hab/a o escucha. La psi-
colingŭ lstica no puede hacer

abstracciones porque dejaria
sin explicar la multitud de
anomalias que un hombre
determinado puede presentar
por el sólo hecho de ser un
ser social, por tener -es in-
evitable- que hablar con
otros e^n situaciones diádicas
o multépolares y ;porque el
hornbre al hablar utiliza todo
su ser: su cuerpo {boca, la-
ringe, tórax, cerebro, manos,
cara, ojos) y su psique (infe-
ligencia, atectividad, mativa-
ciones, etc.). Dice HiSrmann:
"Pero el lenguaje ocupa una
posición especia! entre estos
tactores aufónomos de la
percepción o de la compren-
sión (y de la emisión, añado
yo) porque su estera de ac-
ción muestra una extensión
que superan los datos bioló-
gicos y psicológicos'° (Vid.
(H6rmann, pág. 405).

Para e/ lingŭista lo que se
habla tiene valor en sí, sólo
^jtlende a eso, ,p^ues, como
dice Perelló, entre otras con-
secuencias desafortunadas,
está el "que se crea que el
habla tiene una existencia
independiente de la conducta
del hablanfe". Esta expresión
"la conducta del hab/ante"
es /a que nosotros hemas re-
bautizado como el contexto
situacional en que la comu-
nicación se establece y discu-
rre. No importa sólo la con-
ducta, importa todo lo que a
su alrededor acaece. Son a
estos factores psicógenos y
extralingŭ lsticos a los que se
ha de prestar una atención
especial, al menos desde /a
perspectiva de una acción
pedagógica reeducadora de
las anomalias del len^guaje.

Lesiones en el sistema ner-
vioso, en los órganos fona-
dores y auditivos, en /as vías
neurales de conducción de
'éstlmulos, e^tc., sóla sirven,
desde el punto de vista pe-
dagógico, como orierntaclón
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sobre cuál sea la etiologfa de
la patogenia. Pero una edu-
cación sisternáiica del len-
gua^e no puede olvidar esos
elementos intermedios que la
psicolingŭ llstica d e s c u bre,
analiza y consídera. Sálo en
este sentido nos es aqui útil.

Veamos este esquema:

epnlenido dal
menaeie

U

O

mal uso de los elementos
existentes para emitir el men-
saje, etc.), con independencia
de que esos iragmentos sean
suficientes (o pertinentes) pa-
ra comunicar lo que se quie-
re comunicar.

Además de esto el receptor
no sólo oye, sino que ve: ve

^ ^ ^Necto nero ^

contenltloe
paralinyiileticoe

abecuacibn del manbaie
ai cbdpo común

_/

E 3 T 1 M U L O _ _ _ _ - _ _ _ _ _ ^

lo que el emisor (con todo su
ser) ha querido decir. Cornu-
nicaciones "puras", exentas
de comunicación eco/ógica,
no existen. En toda comunica-
ción hay un contenido tónico
(los sonidos emitidos) y un
contenido semántico (lo que
significan, lo que quieren de-

axpeclencie

aneieaep

inNllpentie

dominlo del
cealpo

poelDillded de
percibklo

E

1

1

I

DESCODIfIGADO ^
DEL MENSAJE _ _ _ _ ^ ^ ^ ^ _ ^ ^ ^ ^ _ _ _ _I pESPUESTA

La flecha continua (-^->)
indica esso: teóricamenfe el
contenido de la comunicación
(lo que dice el hablante) pasa
directamente al oyente. Esto
es lo que estudian /os lin-
gŭ istas: /as cadenas fónicas
y semánticas. La información
( la aprehensión del mensa je)
se hace de una manera inme-
diata, s1n interferencias que io

^ obstaculicen, pero sin las ma-
tizaciones que lo enriquecen.

También puede o c u r r i r
(-•-•-}) que aquello que el
hab/ante dice sólo sean trag-
mentos de lo que queria de-
cir (por incapacidad de expre-
sar ciertas ideas o de expre-
sar/as claramente, por creer
que el oyente "sobreentende-
rla", por desconocer o hacer

el gesto, e/ ademán, e/ movi-
miento de las manos, la /axi-
tud o enervamiento del cuer-
po (con /a boca puede estar
diciendo si y con el cuerpo,
decir no. "Aquéllos cuyos la-
bios callan hab/an con los de-
dos", decia FREUD), Por últi-
mo, el oyente puede saber al-
go de quien hab/a: tener o no
confianza en él, estar o no
predispuesto a creerle. Es lo
que en psicologia social se
denomina efecto halo. Todo
esto hace que el contenido de
la información ya no sea úni-
camente lo que e/ emisor di-
ce (con /a boca), sino algo
más comp/ejo y sufil, pero no
menos importante a efecto de
lo que el receptor oye. Podria
decirse que el oyente percibe

cir esos sonidos) y también
hay un contenido extrasemán-
tico. La contaminación ecoló-
gica se mensura en base a
esa información extrasemán-
tica: a eso que se "oye" (en
rigor: se percibe) sin haberlo
oido realmente.

Es /a persona total (lo que
dice, lo que quiere decir, có-
mo lo dice, quién lo dice, pa-
ra qué lo dice) la que habla.
Adoptamos aquí, por consi-
,quiente, la postura opuesta a
la de BLDOMFIELD para
quien el mensaje no entraba
en el campo de competencia
de la lingŭística.

Ahora bien, tal como nos-
otros lo entendemos (^^^)
y que es /ugar común para
la psicolingiiistica, el oyente
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no es una "máquina registra-
dora" de sonidos, señales y
simbolos. El descodificado
del mensaje, o sea, lo que el
oyente realmente oye, se ve
tamizado por unos contenidos
intrapsiquicos de indlscutible
potencia/ discriminador de
estimulos. Algunas potencia-
lidades no son de este tipo:
el oyente debe tener la ca-
pacidad auditiva necesaria,
asi como conocer /os distin-
tos signos (palabras, expre-
siones del idioma, etc.) que
el emisor utiliza en la e/abo-
ración del mensaje. Hay otro
intermedio: la inteligencia, la
capacidad de com^prensión e
interpretación de mensajes
está en relación inversa a su
capacidad intelectual. Para
los oligofrénicos ciertos con-
tenidos paralingŭisticos pue-
den tener más valor (en con-
tenido intormativo) que una
cadena fónica. Y por último,
mencionaremos /as expecta-
tivas (ansiedad, interés, etc.)
que el receptor tiene ante un
mensaje. Tado ello puede te-
ner como resultado que /o
"que realmente se oye" sea
el contenido del mensaje en
su totalidad, o una parte, o
un mensaje adulterado, o...

La respuesta de/ oyente
(una acción, un mensaje, el
cese de la ansiedad o de /a
incertidumbre, etc.), que es /o
que pretendfa el emisor, es-
tará en consonancia con to-
dos los estadios intermedios
enumerados, la mayor parie
de los cua/es son inconscien-
tes y aufométicos: en una
conversación no nos paramos
a pensar qué oimos, cómo,
con referencia a qué, con ex-
cesivo detenimienfo; la con-
versación es un fluido donde
se pretende dar mucha intor-
mación y rápidamente.

Qué duda cabe que el Pro-
fesor, para un aprendizaje
real de sus a/umnos, no debe

olvidar estos presupuestos
teóricos, o no tan teóricos. La
teoría es una praxis potencial;
sin este componente de fac-
tibilidad aquélla se queda en
metateoria, en algo a/ejado
del quehacer cotidiano.

Veámoslo con un ejemp/o.
La amante dice a/ amado: te
quiero. EI contenido semán-
tico del mensaje es evidente
y no ofrece duda de ningún
género: es una confesión de
amor. Pero ^qué significa ese
mensaje? Porque /a respues-
ta del amado estará en fun-
ción de qué signifique para él
ese mensaje. Ese "te quie-
ro" no es o/do por el recep-
tor atendiendo sólo a los con-
tenidos fónicos. ^Cómo lo di-
ce?, ^con convenclmiento,
ironía, bur/a?; ^qué adema-
nes, gestos, etc., lo acompa-
ña? Por otro lado, ^quién lo
dice? En una primera aproxi-
mación e/ contenido semasio-
lógico no puede producir Íos
mismos etectos si el "te quie-
ra" proviene de la madre, de
/a esposa o de una óarraga-
na. Esto en lo que respecta
al emisor; pero el oyente,
cuando recibe el mensaje, tie-
ne a/gún tipo de predisposi-
ción (lo que se llama incerti-
dumbre) hacia /o que va a olr.
Si él estaba convencido de
ello, si sabia e/ contenido del
mensaje, posib/emente los
efectos sean nulos, pero si es
un timorato y deseaba, por
ejemplo, que su novia tomase
la iniciativa, desde /uego que
el mensaje es acogido con
una gran dosis de satistac-
ción. (Ver HORMANN a este
respecto.)

EI estlmulo es, pues, tanto
la cadena fónica como el con-
tenldo semán^tico, como /os
c o n t e n i d o s paralingGlsti-
cos que el emisor exhibe du-
rante e/ acto de la comunica-
ción. La respuesta del oyen-
te vlene condiclonada, medía-

tizada, por ese estimulo y por
la serie de expectativas que
ante el mensaje aquél habia
puesto en juego, o sea, por
el contexto situacional. "SÓIo
la atención al contexto, uno
de cuyos constituyentes es el
rece^ptor, hace posib/e dar
carácter de significante a la
construcción de escasa gra-
maticalidad, a las construcclo-
nes perifrásticas, incluso al si-
lencio..." (1). (EI subrayado es
nuestro.) Más arriba el mismo
autor decía: "Hay que aten-
der a /a sem^ántica del contex-
to mismo." Y ello es palma-
rio: en foda comunicación
hay alguien que habla a al-
guien sobre algo en algŭn si-
tio. Atender sólo a los conte-
nidos lingŭisticos es descono-
cer (escotomizar) parte de la
realidad, y quizá la más im-
portante, en detrimento de la
total intelección del mensaje,
ya que el contexto es la situa-
ción de un sujeto en una rea-
lidad.

Es as! nuestra postura in-
equfvocamente pragmática y
que si no estuviera ya sufi-
clentemente obviada vamos
a hacerlo, una vez más, indi-
cando e! proceso a través del
cual hemos formulado nues-
tro modelo teórico.

- La palabra es posterior
e independlente del objeto
que designa (posfura radical-
mente opuesta a la de PLA-
TON); es totalmente arbitra-
ria, pero, en igual medida, ne-
cesaria.

- Con la palabra def/ni-
mos, delimitamos, enclaustra-
mos a la realidad. Le pone-
mos un cerco porque a partlr
de ahora la realidad sdlo va
a ser aquel/o que e/ lengua-
je le permita ser. Donde el
lenguaje no pueda hablar, no
habró realidad. (Recuérdese
e/ aforismo de WITTGENS-
TEIN "de /o que no se puede
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hablar, mejor es callarse".) A
donde el lenguaje no llega la
realidad no se nos presenta;
ya hablaremos más detenida-
mente sobre esta cuestión en
el apartado primero de este
articulo.

- Una vez establecida la
conexión (el engrama):

designación (la palabra)

^
desígnado (el objefo)

su uso en la lengua debe ser
unlvoco y permanente.

- Cuando el receptor oye
la designación debe inteligir
qué es lo designado sin nece-
sidad al^ acudir a ningún me-
talenguaje.

-- Por última, el oyente de-
be actuar (comportarse, ha-
cer, contestar, aprender, ef-
cétera) en consecuencia con
lo oldo. Porque: a) su res-
puesta será distinta si la de-
signación hubiera sido distin-
ta; b) en el mismo contexto,
!a misma palabra debe índu-
cir (provocar) idéntica res-
puesta; c) los estadios psiqui-
cos intermedios (subjetivos)
no deben ser obstáculo de
ningún tipo para que se dé
esta conexión estímu/o-res-
puesta (permaneciendo cons-
tantes las olras variables, con-
cretamente las de contenidos
extrasemánticos).

En este sentido superamos
I a s radicales posturas de
HULL (y de SKINNER). La pra_
xís del sujeto deviene en fun-
ción del estimulo (la palabra),
pero la especial situación
(perspectíva) de cada uno
propiciará determinada res-
puesta. Estas respuestas (po-
tencialidades de acción), lle-
vadas a la práctica, se decan-
tarán como adaptativas o no.
Las que si lo sean tenderán
a fljarse (por el refuerzo que
supone la ley del efecto); las
que no desaparecerán (para

ahorrar energia o por no ser
homeostático, ya que toda
respuesta-debe satisfacer una
necesidad según el criteri.o de
HULL). En base a todo ello
el sujeto (y /os grupos en los
que tales acciones se den con
asiduidad y posibiliten, por su
poca permeabilidad, la torma-
ción de endogrupos cerrados)
irá "haciéndose" con un !en-
guaje peculiar (el habla, "su"
hablaJ que lo caracterizará y
le hará diferente de otros gru-
pos con los que no compar-
te tales interrelaciones. Des-
de luego que esos grupos no
ven la realidad, las cosas, co-
mo él las ve.

1. LENGUAJE Y COMUNI-
CACION

Aunque no ponemos en du-
da la existencia de algún ti-
po de lenguaje -al servício
de un infercambio de informa-
ción- en los anima/es, desde
los insectos (ápidos y formi-
cidos) hasta las monos antro-
pamorfos, el lenguaje tal co-
mo lo usamos los humanos,
en los cuales el intercambio
comprende cogniciones que
exceden la esfera de lo vital o
lo instintivo (la existencia de
un predador, el hallazgo de
una fuente de aprovisiona-
miento, la proximidad del ni-
do, la ruta adecuada durante
las migraciones, el cortejo
nupcial y su protocolo, etc.)
y donde lo pertinente de la
comunicación es, a veces, só-
lo atectos, emociones o cul-
tura, es decir, abstracciones
y generalizaciones elaborados
a partir del sensorio y del da-
to concreto de la percepción,
tal tipo del lenguaje --es pre-
ciso convenirlo- es privati-
vo de nue,stra especie. (Y sa
bre todo téngase en cuenta
esto: el puente de unión, lo
que pone en contacto cogniti-

vamente a lá percepción sen-
soríal con /os concepfos y
abstracciones de la mente es
el lenguaje. Sólo se puede ge.
neralizar con/sirviéndose de
un lenguaje, y ello por su ca-
pacidad simbolizadora.) Y si
damos entrada en nuestra de-
tinición a un hecho sólito del
lenguaje humano, pero total-
mente insólito en los anima-
les, a saber:

a) La capacidad (desde el
punto de vista neurológico,
plasticidad) de aprender cual-
quier lengua distinta de la
materna; y

b) La existencia de multi-
tud de lenguas, o sea, la múl-
tiple posibilidad de coditicar
cogniciones e información, lo
que implica diversos modos
de ver, ínterpretar y definir la
realidad, entonces ponemos
a1 lenguaje humano a un ni-
vel imposible de alcanzar, en
estado natural, por los anima-
les.

Si coma corolaria decimos
que algunos tipos humanos
son capaces (capacidad pue
no depende de la inteligencia
como única causa explicati-
va, sino del grado de desarro-
llo tecnológíco, del acervo
cultural común, de la comple-
jidad de la organización so-
cial, etc.) de representarlo
gráficamente y de que otros
miembros del grupo -o de
otro grupo- tras un aprendi-
zaje puedan descifrarlo lo que
posibi/ita el que /ejos del lu-
gar y del tiempo en que fue
escrito puedan otros recabar
ínformación ,y enterarse de lo
que un individuo quiso decir
ya no habrá duda para nadie
que un tipo de lengua je, asi
es privativo de un grupo de-
terminado de animales: la es-
pecie conocída como Homo
Sapiens (2).

Es a este tipo de lenguaje
y a su patología a/os que nos
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referimos. Están, pues, tuera
de lugar los lenguajes icóni-
cos, gestuales o mímicos y
fónicos (o sea, no articulados
verbalmente, así: gritos, susu-
rros, percusiones, movimiento
ritmico de extremidades, co-
mo en 1 o s ortopieroides
-acrídidos- o el aleteo y
vuelos circulares de !as abe-
jas, etc.).

En rigor podemos decir
que el lenguaie es expresión
de una inteligencia (es_ el sen-
tir de DESCARTES; MiILLER,
WATSON, PIAGET) y también
es válido decir que toda inte-
ligencia necesifa comunicar-
se (3). La experiencia diaria
en la escuela nos dice que
sólo el dominio del lenguaje
oral y escrito, receptivo y ex-
presivo, posibilita el trasvase
ds conocimientos del Maes-
tro y textos (emisores o tuen-
tes de intormación) al niño
(receptor). Sin descartar, cla-
ro, que estos roles se invier-
ten; en toda comunicación los
papeles activo y pasivo van
alternándose en cada miem-
bro de los que participan en
eNa. En los contactos duales
el emisor y el receptor pasan
a ser, según el momento, re-
ceptor y emisor respectiva-
mente.

Pues bien, para que estas
actitudes expresivas y recep-
tivas puedan darse y sirvan
para la transmisión de cono-
cimientos (información, cultu-
ra...) que, basicamente, cons-
tituye la tinalidad de toda en-
señanza (y de toda educación
si damos entrada en la co-
municación a esos factores
emociona/es, afectivos, com-
portamentales que sirven de
sustrato en toda comunica-
ción, pues nadie se entrenta
frlamenfe a unos conoc.imien-
tos. Agrado, aversión, amor,
odio son matices inherentes a
toda recepción de mensajes
y con los que impregnamos

al emisor y a lo que emite) es
preciso que ambas, emisión y
recepción, sean posibles sin
interferencias y sin tallos que
impidan, retrasen u obstacu-
^icen la emisión, la transmi-
sión, la recepción y la elabo-
ración def pensamiento y su
vehiculo: la palabra oral o es-
crita. De ahi la imporfancia
que la teleología del lenguaje,
es decir, la comunicación in-
terpersonal tiene p a r a e/
Maestro.

Con un rigor menos acade-
micista podemos decir tam-
bién que el dominio del fen-
guaJe es necesario en todos
los seres que al entrar en con-
tacto, de una u otra forma,
conversan. Y para conversar,
aparte del tema, se ha de dis-
poner de un adecuado medio
de expresión y recepción.
Aunque dada !a psicologia
del niño, esta conversación
transaccional (verdadero diá-
logo: uno habla, el otro es-
cucha, luego responde, aquél
acepta o disiente, luego con-
testa y asi indefinidamente)
sólo es posible cuando ha
abandonado la etapa egocén-
trica (4), la conversación
alumno-alumno, alumno-Pro-
fesor, etc., es el medio idea!
que el Maestro tiene de reco-
nocer .si la comunicación se
da o si hay un obsfáculo que
lo impida.

La función del lenguaje es,
qué duda cabe, comunicar,
trasvasar contexto (informa-
ción) ds uno a oiro sujeto, el
cual es ignorante (al menos
el emisor asi /o cree), hasta
el momento de la comunica-
ción del contenido cognosci-
tivo áe dicho contexto. A par-
tir de este momento el oyen-
te "sabe a qué atenerse".
Asi pues todo lenguaje, pa-
ra que fa/es funciones pue-
dan llevarse a cabo, debe ser:

a) Coherente consigo mis-
mo (= no debe abrigar ambi-

valencias ni contradicciones
semánticas ylo sintácticas) y
si disponer de unas reglas de
formación internas conc/usas,

b) Conocido por todos los
que han de utilizarlo.

c) CaFaz de expresar lo
que expresarse quiere (la rea-
lidad entorno puede y debe
describirse con el lenguaje
ds fos sujetos que la ocupan.

d) Susceptibfe de ser emf-
tido (previo coditicado) y per-
cibido (y posteriormente des-
codificado) por ef hablante y
el oyenie, respectivamente.
Esto supone:

d-1) lntegridad de !os ór-
ganos fonadores y audítivos.

d-2) Perceptividad de las
emisiones.

d-3) Madurez de /as vfas
neurales aterentes y eieren-
tes, asi como integridad de
los ceniros nerviosos supe-
riores. Las estructuras muscu-
lares deben tener también la
necesaria consistencia. En
otras palabras, e! aprendizaje,
dominio y uso del lenguaje
exige una previa maduración
neurobiológica.

La patologia del lengua je,
en un sentido amplio, empie-
za a tener entidad cuando la
ambivafencia de /as palabras
impide al emisor y al recep-
tor "saber de qué se habla".
EI sentido de las expresiones
y de los términos debe ser
univoco. L a s excepciones
-por otra parte inevitables
en los lenguajes no técni-
cos- deben ser conocidas y
la duda debe ser subsanable
por el receptor. De lo contra-
rio, se produce una incomu-
nicación entre los que esta-
blecen el diálogo, o sea, to-
do lo contrario de lo que am-
bos pretendian, porque si el
emisor cree escuchar lo que
el receptor no ha dicho {no
ha querido decir, pues creia
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que el otro "sobreentende-
ria") éste se comporta de for-
ma distinta a como aquél es-
peraba, además de que su
respuesta, si es eso lo que se
demandaba, no será correcta
(para el que ahora escucha,
es decir, el emisor del men-
saje equivoco) ni adaptativa
al no laborar ni pensar segGn
el contexto, pretendidamente
común. En este sentido el len-
guaje debe ser (y ser emplea-
do de un moda) univoco. Si

(significa)
A ^ 8

(para el (para el
hablante) oyente)

a lo largo de la comunicación
no debe darse que

A --- -} B
(en el mismo contexto)

De algún mado este sentido
de univocidad está conden-
sado en la coherencia. No
puede ser coherente un men-
saje equivoco o contradicto-
rio.

Es obvio que quienes han
de utilizar un lenguaje debe-
rán conocerlo primero. Para
nuestros intereses momentá-
neos esta se resumiria en la
necesidad que el docente tie-
ne de enseñar el lenguaje
técnico preciso (que, claro,
excede del famillar o colo-
quial que el alumno trae a la
escusla cuando por vez pri-
mera llega a ella) para la ad-
quisición de los contenidos
culturales q u e comprenden
las exigencias de cada nivel
de enseñanza. Los niños con
alteraciones del psiquismo
(oligofrénicos, psicóticos, et-
cétera) llegan a veces a la es-
cus^la con una jer,qa casi in-
inteligible para quien no sea
de la familia (unos hablan de
idiolecto y otros de jergafa-
sia). I_a familia "se entiende
con é1" y no le fuerza a ad-

quirir o utilizar el lenguaje
social, extrafamiliar. Así, diti-
cilmente será posible la con-
versación informal con los
compañeros ni aquella otra
no tan informal con el Profe-
sor. Hemos puesto un ejem-
p/o extremo para dejar claro
que no pueden hablar entre
sí quienes utilizan "lengua jes
diferentes" (5). Lo anacolúti-
co de un lenguaje mal cons-
truido (aqui seria mejor decir
habla pues el ideolecto, desde
MARTINET, hace referencia a
las hablas individuales) impo-
sibilita la comunicación con
miembros no pertenecientes
al endogrupo familiar o muy
local. En otro orden de cosas
piénsese en las jergas de los
"especiali^stas" (médicos, in-
genieros, tilósofos, etc.) como
prototipo de lenguaje no ase-
quible, o sea, in-comunicable
para los no-iniciados.

Pero la enseñanza, por par-
te del Maestro, y el aprendi-
zaje, por parte del alumno,
exceden del marco -estre-
cho y, por otra parte, no del
todo necesario para una co-
municación plena- del len-
guaje cientlfico o técnico.
Hay que aprender a habfar,
eso es todo. Ese conocimien-
to previo exige, pues, el do-
minio de las reglas internas
de formación morfo-sintácti-
ca (tanto de las relaciones
paradigmáticas como sintag-
máticas). Como no pretende-
mos elaborar aqui una meto-
a'ologia del lenguaje no ha-
cemos alusión a /a teoria
(gramática, lingŭistica, nor-
mativa, etc.), sino a su prác-
tica, a eso que hacemos cuan-
do hablamos y oimos: codifi-
car, emitir, de.scodificar, com-
prender e integrar y valver a
codificar una respuesta. Asi
se dialoga, o de otro modo,
se maneja adecuadamente la
lengua. La interrelación (o
conversación, o diálogo) tras

el contacto exige de una co-
municación y todo aprendiza-
je es corolario de una comu-
nicación (más las indispensa-
bles potencialidades psiqui-
cas que el sujeto ha de poner
en juego).

Desde otra perspectiva el
lenguaje es, no se olvide,
quien pone orden en la rea-
lidad. EI lenguaje estructura
a la realidad, la clasifica y en-
marca. Sin él todo sería caó-
tico; seria, además, imposible
hacer eso que hacen dos per-
sonas al encontrarse: estable-
cer una comunicación, dar in-
formación, almacenarla, etcé-
tera. Porque la realidad sólo
es posible aprehenderla y vi-
venciarla a través del lengua-
je (6). Tener conciencia de la
realidad supone poseer la ca-
pacidad de describirla, de de-
finirla y de asumirla. Mas pa-
ra ello, ambos, el emisor y el
receptor, han de utilizar "lu-
gares comunes", ambos han
de llamar de la misma forma
a los mismos objetos, pues
sólo asi una información (de
tipo cualitativo) ,sobre un ob-
jeto puede ser interpretada
adecuadamente "porque se
sabe de qué se está hablan-
do". Las cualidades -hasta
cierto punto inobjetivas y en
bastanfe más grado subjeti-
vas- deben modularse de
io'éntica forma: la intensidad,
el grado, el interés, la impor-
tancia, el valor, etc., juicios
que se predican del objeto
han de estar prefijadas. EI
lenguaje infantil (sin contar
con esa fábrica de falsas
mentiras -es decir, no men-
tiras- que es la imaginación
y la fantasia) deberá someter-
se a ciertas reglas -las re-
glas objetivas del mundo
adulto del entorno- y la pri-
mera de ellas es nombrar a
cada co.sa por su nombre.

Cuando el hombre se en-
trenta con las cosas, dije an-
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tes, /as enmarca .V esto quie-
re decir sencillamente que las
codifica. Todo lenguaje es un
código áe seña/es (verbales,
gráficas, simbólicas, icónicas,
etcétera) y es precisamente
ese código el que ha de co-
nocerse por quieneŝ han de
ufilizarlo, ya que lo que todo
lenguaje emplea es, en pri-
mer lugar, semantemas, es
decir, expresior,es con signi-
ficado.

Por último, el lengua1e se-
rá capaz de traducir en pala-
bras el pensamiento y la efec-
tividad de quien habla. EI len-
guaje define, describe, expli-
ca a la realidad. No exisfen
lenguajes ajenos a ella. Los
metalenguajes son construi-
dos con la intención de evitar
las incoherencias y contradic-
ciones de los lenguajes co-
munes, pero es condición de
ellos (de los metalenguajes)
ser capaces de fraducirse en
proposicíones que hagan re-
ferencia inmediata a la reali-
dad. Y ya que la realidad lo es
tal por referencia a un suje-
to sentiente (es expresión de
Zubiri) que la percibe, el
lenguaje debe ser vehículo
del pensamiento que el suje-
to lleva a cabo con los datos
obtenidos de la realidad. La
afectividad con que se adoba
la inteligencia debe ser tam-
bién expresable mediante ese
lenguaje. Un lenguaje incapaz
de reflejar realidad y pensa-
mie^nto no merece el norrrbre
de tal, pues no puede utifizar-
se para lo que se pretende:
ayudar a conocer, describir,
ir,^teligir, aprehender y com-
prender la realidad (externa:
las cosas; interna: las viven-
cias, emociones y pensamien-
tos del sujeto) que es, a fin
de cuentas, para lo que los
hombres utilizan un lenguaje.
En e,ste momento el lengua-
je se denomina habla, pues
el habla es /a concreción que

el emisor hace de todas las
posibilidades que el lenguaje
pone a su disposición. La co-
municación, según esto, exige
que /a emisión del hab/ante
se haga de forma que traduz-
ca con palabras la realidad,
las cosas. A e,sto es a lo que
me referia cuando dije más
arriba que lo que se quiera
decir pueda decirse. Ahora
bien, no decimos que lengua-
je y realidad sean /a misma
cosa, pues la realidad está
ahi, al margen del lenguaje,
mas no al margen del hom-
bre; éste podría estar lanzan-
do gritos, haciendo gestos y
aspavierrto,s, erizando el ca-
bello o enseñando los dientes
cuando la realidad lo exigie-
se, pero, en todo ca.so, como
una acción posterior a (aun-
que no independiente de) la
realidad.

En resumen, cuanto hemos
dicho nos permite concluir:

a) Que la realidad ya es-
taba ahi lanzando multitud de
señales e imponiéndonos su
existencia;

b) que el hombre capta la
realidad como significativa, o
sea, como portadora de sig-
nos, de cosas que denotan y
connotan o, cayendo en la re-
dundancia, de cosas que sig-
nifican;

c) que el hombre, al vivir
en grupos, ha de hacer partí-
cipe a los demás de esos
cambios significativos (ya hay
caza; viene un predador; esa
hembra es mia; esa hembra,
que e.s tu hembra, la deseo
para mi, etc., etc.) y aprestar-
se a darle solución comunita-
riamente;

d) que toda acción comu-
nitaria exige exponer criterios,
hallar soluciones económicas
a los problemas planteados,
elaborar planes, etc., lo que
implica u n a comunicación

entre los miembros del gru-
po;

e) que toda comunicación
exige de un medio para rea-
lizarla. Este medio es el len-
guaje, ya que al pensar lo
hacemos en un deferminado
idioma (o lsnguaje, a habla).

Y también afirmar que no
podemos ,saber cómo piensan
!os áemás si no es a través
de él; que nosotros podemos
dar a conocer nuestro estado
dE ánimo, nuesfros hallazgos,
nuestras trustraciones y éxi-
tos, n u e s t r o s sentimientos
más profundos sólo y exclu-
sivamente por medio del len-
g^uaje y que, por tanto, qué
cosa sea la realidad (fisica,
social, i► istórica, política, eco-
nómica, la del ham^bre que
ahora siento o la de la volun-
tad de devolver un libro pres-
taa'o}, en sus más minimas
peculiaridades, es algo a !o
que sólo vamvs a tener acce-
so con un lenguaje, que no
será siempre verbal, mas por
ahora es al único que aten-
demos.

Una última consideración.
Esta idea de que el lenguaje
ayuda a ver (y determina có-
mo se vea) e! mundo tiene su
comprobación empirica.

LIBERMAN y GLANZER, in-
dependientemente u n o de
otro, así lo han establecido.
EI primero elaboró la que lla-
mó teoria mofora de la per-
cepción del lenguaje. En re-
sumen, consiste en que los
sonidos del lenguaje son per-
cibidos en relación con Ios
movimientos articulatorios ne-
cesarios p a r a producirlos
(HORMANN, pág. 101). Según
esto, "el proceso de la per-
cepción está menos determi-
nado por la naturaleza flsica
del estimulo lingiiistico que
los procesos articulatorios ne-
cesarios para /a producción
de este estimulo, que el oyen-
te realiza en forma de pro-
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duccíón muda" (Ibidem, pági-
na 98). Consiste, pues, en un
"estar preparado" para ha-
blar en función de lo que se
ha oido y de los movimientos
que para decir eso ha debi-
do llevar a cabo el hablante.
Para poder hablar se precisa
de un lenĝuaje interior, en el
que el sujeto se diga a si mis-
mo lo que ha de decir a otro.
Primero hay que saber qué
se va a decir (no se da eso
de "habla sin pensarlo") y
luego se ha de preparar to-
do el conglomerado de órga-
nos, aparatos, músculos, et-
cétera, que intervendrán en
la fonación. Pero con anterio-
ridad hay un plan cinestési-
co: se transforman las pala-
bras del lenguaje interior en
palabras potencialmente emi-
tibles, o sea, verbalizables. EI
sujeto se apresta a hablar an-
tes de hacerlo: se produce
una contestacíón muda o, de
otro modo, habla sin abrir la
boca.

GLANZER, por su parte, ha
expuesto la hipótesis del la-
zo verbal. Ante un estimulo
visual (las experiencias se lle-
varon a cabo con colores), el
sujeto lo codifica con las pa-
labras de que dispone en su
idioma y, por último, las ver-
baliza, /as expresa. En esque-
ma seria asf: .

E -. (V. C.) --^ R

al estlmulo sigue una verba-
lización cubierta (V. C) como
paso previo a la nominación
de dicho estímulo.

Si examinamos de cerca es-
ta sucinta referencia a /as
conclusiones de LIBERMAN y
GLANZER vemos:

a) Que las verbalizaciones
no son espontáneas (hay una
elaboración previa);

b) sólo pueden emitirse
valiéndose del códiga de que
se dispone en esa comunidad

(el habla individual y colo-
quial), por lo que:

c) depende la expresión
de las palabras que para ca-
da objeto (o concepto, o si-
tuación o estadio procesual,
etcétera) dicha lengua dis-
ponga; esto nos lleva a con-
cluir que:

d) la realidad será descri-
ta tal como el lenguaje per-
mita que se describa: sólo es
posible ver la realidad con los
ojos del lenguaje. O como
apostrota HORMANN: "la idea
y la visión del mundo están
determinados por los reci-
pienfes y estructuras verba-
les que están a disposición
del individuo receptor para
esta fase intermedia" (ibidem,
página 429). (Esta fase inter-
media a la que alude HOR-
MANN es o/a disposición a
hablar de LIBERMAN o la ver-
balización cubierta de GLAN-
ZER.)

Quien ha llevado a cabo
estudios concretos sobre el
modo (y la medida) en que el
lenguaje condiciona la forma,
cómo los sujetos que lo utili-
zan ven la realidad en torno
ha sido WHORF (también lo
han hecho EDWARD SAPIR
y HOIJER), quien com^paró
las lenguas SAE (las de los
idiomas cultos occidentales)
con /as /enguas indias norte-
americanas, llegando a con-
clusiones muy interesantes,
pero su exposición nos lleva-
ria /ejos. EI lector interesado
en estas cuestiones puede
consultar el cap. XV del libro
de HORMANN, cuya lectura
nos ha sugerido estos párra-
fos.

2. LA PATOLOGIA DE LA
COMUNICACION
LINGilISTICA
EN EL AMBITO DE
LA EDUCACION BASICA

La problemática de la comu-
nicación verbal interpersonal,

por lo que a sus aspecfos pa-
tológicos se refiere, es amplia
y este artículo no pretende
sino dar una visión de con-
junto lo suficientemente am-
plia como para que el lector
no especializado tenga unas
pautas de referencia útiles y
que le permitan abordar lec-
turas más selectivas.

Dada esta complejidad, em-
pirica y teórica, el profesor
no especializado no podrá
pretender conocer, dominar y
aplicar todas las técnicas re-
habilitadoras que para las de-
ficiencias en la audición y en
la expresión existen en la ac-
tualidad (además de las que
la experiencia diaria vaya de-
cantando como apfas y bene-
ficiosas). Su labor, preciosa,
insustituible, será la de diag-
nosticar precozmente -si an-
tes no lo hubiera hecho ya
la familia- 1a deficiencia y
el envio al personal idóneo
(médico otorrinolaringólogo,
neurólogo, psicólogo, etcéte-
ra) para su estudio. EI infor-
me deberá ser amplio, inclu-
yendo estudios psicológicos,
neurológicos y audiotonológi-
cos e inclusa un examen psi-
comotriz, ya que alteraciones
motrices y cinestésicas son
coadyuvantes de algunas ano-
malias en al articulación del
lenguaje; esto es especial-
mente indicado en.las arrit-
mias, las disartrias, las apra-
xias, las afasias infantiles, et-
cétera.

Una vez realizado el diag-
nóstico (etiologia, grado de
la deficiencia, pronóstico), el
sujeto en cuestión serla reen-
viado para seguir la terapia
rehabilitadora precisa a car-
go ésta del logopeda o del
ortofonista.

De todo ello se deduce la
imporfancia que tiene el que
el profesor de EGB conozca
la múltiple variedad de ano-

16 -



malias y las medidas a tomar
en cada caso.

Dentro ya de la Educación
Esps^cial, el personal encar-
gado de este tipo de rehabi-
litación puede ser: .

a) EI profesor de sordos.
b) EI profesor especiali-

zado en perturbaciones del
lenguaje y audición.

c) Ellogopeda.
Estas tres titulaciones, con

sus correspondientes esieras
de competencia y dedicación,
son subespecialidades de la
más amplia de pedagogia te-
rapéutica, titulo que, como
los anteriores, concede el Mi-
nisterio de Educación.

2.0. Bibliografía y fuentes

Poco de original puede ha-
ber en un tema como es el
de las logopatías y máxime
cuando no tratamos más que
de dar una panorámica muy
general del problema. La in-
gente obra de Perelló, obra
magna de nueve tomos, más
un décimo dedicado a glosa-
rio de términos cientificos,
es fuente para cualquiera que
de,see adentrase en este cam-
po. Aunque no hemos segui-
do su metodologia, si acudi-
mos en busca de datos.

La demás bibliografia con-
sultada la reseñamos a! final.
De! anonimato sacamos el
texto de Perdoncini e Yvon-
ne por las múltiples sugeren-
cias que de él es posible ex-
fraer. En no meno,s medida
ha sido decisiva la colabora-
ción del protesor Gutiérrez
Alonso (7) en la redacción de
este apartado.

2.1. Nosologia de las alte-
raciones del lenguaje.

La nosologia de las defi-
ciencias del lenguaje y de la
audición son muchas, pues
depende del criterio adopta-

do por cada autor. A titu/o
de ejemplo reseñamos la
adoptada por el doctor Jorge
Perelló en su obra Audiofo-
niatria y Logopedia y que si-
gue el criterio de Sau.ssure
al distinguir eratre lengua y
habla (vid. Tomo 1.°, página
130).

l. Perturbación del lenguaje
(logopatias)

- Afasias.
- Oiigofrenia.
- Psicofonias.
- Trastornos especificos

del desarrollo del len-
guaje oral y escrito.

ll. Trastornos del habla (/a-
lopatias).

- Disaririas.
- Dislemia.
- Dislalia.
- Disglosiá.

lll. Alteraciones de la voz
(distonias).

- Endocrinofonias.
- Disfonias.

IV. Sordomudez.

Para nosotros, que consi-
deramos como anomalias del
lenguaje a toda alteración en
la emisión o en la recepción
(y en la integración en nive-
les psiquicos superiores) que
impida o mitigue el que el
mensaje pueda establecer un
contacto de tipo lingiiistico
entre hablante y oyente, oca-
sionando con ello una dismi-
nución en los intercambios y
un deterioro en las relacio-
nes ^socia/es, nos decidimos
a encuadrar su patologla en
tres grandes grupos:

A) Anomalias de la audi-
ción.

8) Anomalias de la expre-
sión oral.

C) Anomalias de /a expre-
sión escrita.

2.2. A/teraciones desde el
punto de vista del que escu-
cha.

La primera alteración que
vamos a e,studiar es la refe-
rente a la recepción de los
estimulos sonaros (por lo que
respecta a sus cuaiidades ti-
sicas de frecuencia e inten-
sidad), los cuales han de ver-
se libres de ruidos parásitos
que puedan distorsionar el
mensaje fónico. Esta disminu-
ción de la capacidad recep-
tora puede ser total (sordera)
o parcial (hipoacusia).

Sordera fotal o anacusia:
no hay percepción de ningún
sonido debido a alguna lesión
en el aparato auditivo. Para
el profesor Aramendia, el sor-
do es aquel cuyo aparato re-
ceptor y discriminador de la
función oir no capta con un
valor umbral óptimo todas las
frecuencias de la gama audi-
ble ni tampoco alcanza todas
las intensidades. La sordera
adquirida antes de haber
aprendido a hablar da /ugar
a sordomudez, si es poslin-
gual habrá habla, pero no au-
dición.

Hipoacusia: consiste en
una pérdida de audición com-
prendida entre 80 decibelios
(es casi una sordera total) y
10 decibelios (el sujeto pue-
de oir sin audifono, aunque
tendrá a 1 g u n a dificu/tad)
Aparte de este cancepto clí-
nico para nuestros intereses,
niño hipoacúsico es el que no
oye lo suficiente como para
se,quir una enseñanza normal
(lo que no quiere decir que
deba asistir a colegios de de-
ficientes auditivos, ya que
con ayuda puede seguir su
educación en centros norma-
les), además de que el len-
guaje se ve alterado, pues no
discrimina algunos fonemas
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cuya frecuencia o intensidad
no entra en su gama audible.
Como en !a anacusia, lengua-
je y audición son insepara-
b/es, pues una deficiencia en
ésta trae una alteración en
aquél. .

EI maestro deberá tener en
cuenta estas posibles defi-
ciencias de la audición en
aquellos niños que sin causa
aparente se muestren retrai-
dos, no progresen, no tengan
a m i g o s, etc. Descartados
otros cuadros psicopatológi-
cos (olígofrenia, autismo) se
deberá presfar atención a su
capacidad auditiva. Cuando
el níño no ove o lo hace muy
.deficienteménte se aísla y no
siempre avisa de su deficien-
cia para eviiar la posible bur-
la de los compañeros.

2.3. Alteraciones desde el
punto de vista del que hab/a.

2.3.1. Disfasias: Se deben
a perturbaciones del lenguaje
Interior y suelen ir acompa-
ñada^s de fesiones en los cen-
tros corticales.

La cisura de Silvio separa
dos áreas: la de Wernicke
(primera circunvolución tem-
poral) y la de Broca (zona in-
ferior de la tercera circunvo-
lu^ión frontal ascendente del
hemisferio cerebral izquier-
do); la primera es integrado-
ra y receptora (aferente) y la
segunda es motriz, residiendo
aqui el centro de donde par-
ten /a,s eferencias neuromus-
culares. Si la lesión afecta al
área sensorial se denomina
afasia de Wernicke, si la le-
sión se loca/iza en ta zona
motriz se Ilarnará atasia mo-
tora o de Broca. Tradiciona!-
mente se ha dicho que fa le-
sión vascular ha de afectar
al hemisferio dominante (el
izquierdo en los diestros), pe-
ro recienfes estudios demues-
tran que individuos con ex-
tirpación del hemisferio do-

minante no presentan traslor-
nos.

2.3.1.1. Afasia de Wernic-
ke. La lesión vascular se
localiza en el área de la re-
cepción de /os estimulos au-
ditivos. La lesión puede ser
por trombosis, embolia, trau-
matismos, hemorragias, etc.
La capacidad lingíiistica ge-
neral está muy afectada. Es
incapaz de dar sentido a lo
que oye. El sujeto se encuen-
tra imposibilitado de expresar
lo que piensa, pues carece
de las imágenes sensoriales
preci^sas. Esto es lo que se
ha llamado sordera verbal.
lncluye a !a amusia (no reco-
noce los sonidos musicales)
y a la sordera verbal pura
(cuanda sólo afecta a los so-
nidos lingiiisticos).

2.3.i.2. La afasia motriz o
expresiva reciba un tercer
nombre por el área del cór-
tex donde reside la lesión: la
zona de Broca (él la Ifamó
afemia). La lesión siempre es
de origen vascular: reblande-
cimiento de la zona de Silvio,
originada por obstrucción ar-
terial, heridas craneocerebra-
les, tumores.

EI sujefo no puede evocar
/as imágenes verba/es y los
correspondientes movimientos
musculares que son precísos
para articular las pafabras.
Está acompañada, pues, de
anartria, lo que supone la au-
sencia de lenguaje oral y es-
crito. EI sujeto comprende lo
que oye, pero no puede ex-
presar su pensamienfo.

2.3.1.3. Pierre-Marie opina
que la afasia de Broca es una
afasia de Wernicke asociada
a una anartria. A este cuadro
se le denomina afasia total.
En la anartria pura la lesión
se localiza en el llamado cua-
drilátero de Pierre-Marie, que
incluye el núcleo caudado, el
tálamo, las cáp,sulas interna

y externa, el núcleo lenticular
y el córtex insular. Esta ano-
malia permite la escritura,
pero hace imposible el len-
guaje oral. Suele ir acompa-
ñado de dislexias y disgra-
tias,

2.3.1.4. Como última enti-
dad dentro de las disfasis ci-
taremos a la afasia amnésica.
La lesión neurológica causan-
fe suele ,ser un tumor en el
área temporal. Puede definir-
se como olvido total del idio-
ma. EI sujeto no puede nom-
brar los objetos que ve (no
recuerda cómo se llaman las
cosas). EI lenguaje expresivo
está menos afectado que el
comprensivo.

2.3.2. Distrasias: Es la in-
capacidad de agrupar correc-
tamente !as palabras para
formar fra,ses. Está alterada la
elocución o expresión verbal.

En las disfrasias distingui-
remos:

2.3.2.1. Agramatismo. EI
sujeto puede hablar, pero sus
trases no están campletas nl
tie^en sentido; emite pala-
bras o frases muy cortas, pero
a su vez, éstas no puede en-
lazarlas con otras frases para
formar mensajes completos.

EI agramatismo se debe a
una lesión en la circunvolu-
ción parietal inferior, lo que
impide que el sujeto se ex-
prese correctamente, aunque
su pensamiento no está alte-
rado en absoluto. La dificul-
tad se presenta cuando va a
hablar, pero no cuando pien-
sa y decide qué va a hab/ar.
Para Perelló el agramatismo
forma parte de la afasia. EI
lector puede consultar el ca-
pítulo correspondiente donde
encontrará multitud de ejer-
cicios para su recuperación.

2,3.2.2. Hiperfrasia o logo-
rrea. EI sujeto hab/a muy
rápido, además de suprimir
palabras no necesarias para
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la inteligibilidad de la frase.
Isserlin la llama "estilo tele-
gráfico" debido a esa pobre-
za de nexos, articulos, etc.,
can que el sujeto elabora sus
frases.,

2.3.2.3. Ecofra.sia o eco-
lalia. Consiste en la repetición
de la última palabra o frase
oida. La repetición puede li-
mitarse a una sílaba. Es muy
frecuente en los niños oligo-
frénicos.

2.3.2.4. Poliafrasia. EI su-
jeto repite las mismas trases.
Es un tipo de ecolalia.

2.3.2.5. Hipofrasia o bra-
dilalia. Consiste en un lengua-
je lento. El sujeto se interrum-
pe con demasiada frecuencia.

2.3.2.6. Parafrasia. No une
las imágene^s verbales con
sus ideas correspondientes.

2.3.3. Dislalias. C o n siste
en la alteración de la articu-
lación de los sonidos produ-
cida por anomalias congé-
nitas o adquiridas en los
órganos fonadores o también
debido a ,malos hábitos de
pronunciación c o n s ervados
(ambiente poco exigente, oli-
gofrenia, imitación, etc.).

Es frecuente su aparición
cuando el niño está apren-
diendo a hablar, pero debe
haber desaparecido a la edad
de ir a la escuela. En muchos
casos (a este tipo se le llama
di,sla/ia tuncional) desaparece
sin necesidad de tratamiento
logopédico. Las de origen or-
gánico son más diticiles de
remitir. Entre los defectos
que la originan señalamos:
prognatismo, paladar ojival
con o sin labio leporino, pa-
rexia lingual, hiper o hipoto-
nia de los músculos orbicu-
lares, etĉ .

2.3.3.1. Alalia. Es la falta de
palabra cuando na hay causa
(neurológica, articul a t o r i a,
bsiquica) que lo justilique. Ge-

neralmsnte recibe el nombre
de alalia idiopática debido al
de,sconocimiento de su etio-
logia. Para el profesor Gutié-
rrez Alonso (comunicación
personal) la alalia es una ata-
sia, pues aquélla es una ma-
nifE^stación más de una lesión
en el área de Wernicke. Y
añade: "Cuando hay alalia es
porque hay una afasia total
pura: Broca-Wernicke. La di-
ferencia de terminologia se
debe a la distinta formación
de cada autor. Se dan nom-
bres diferentes a los mismos
cuadros."

En opinión de Perelló la
a/alia es la ausencia de la
palabra después de los cuatro
años de edad, con audición
normal y regular inteligencia
(Perelló, 1971, pág. 293).

2.3.4. Disgrafias. T a n t o
ésta como la dislexia son in-
cluidas por algunos (Michaux)
entre las formas atípicas de
/as afasias. En la disgrafia
hay dificultad o incapacidad
para la escritura y se suele
acompañar de dislexia. Este
slndrome no presenta diticul-
tad para su remisión si el su-
jeto afecfado recibe una en-
señanza e.specializada. De to-
das tormas su aspecto más
negativa y preocupante es el
retraso en el aprendizaje de la
escritura, que impide la nor-
mal adquisión de las técnicas
de base tan necesarias para
comenzar cualquier tipo de
enseñanza.

2.3.4.1. Agratia. EI sujeto
no puede escribir. En opinión
de Gutiérrez Alonso es la
nifesfación gráfica de la afa-
sia. La reeducación especiali-
zada es suficiente.

2.3.4.2. Disortografía. Es
toda alteración en la capaci-
dad de escribir correctamen-
te, ya sea en cuanto a em-
plear los signos adecuados
para cada fonema o en la di-

ficultad para escribir bien los
términos cacográficos.

En cierto tipo de ejercicios
escolares: redacciones, dicta-
do,s o en cualesquiera otros
que no sean /a copia de un
modelo, esta deficiencia apa-
rece nítidamsnte.

2.3.5. Disartrias. Es la in-
capacidad para la pronuncia-
ción de letras o palabras. Es
una anomalia de origen cen-
tral, pues se debe a una lesión
en el cerebro.

Entre otras destacan:
a) EI seseo: se pronuncia

la /H; como /^s/.
b) EI ceceo: se pronuncia

la /s! como /H/.
c) EI rotacismo: es una

defectuosa pronunciación de
la /r/.

d} EI sigmafismo: idem de
la /s/.

e) EI yeísmo: se pronun-
cia la !^! como /j; .

f) El lleismo: se pronuncia
la /j/ como /^; .

Estos defectos desapare-
cen con /a correspondiente
reeducar,ión logopédica.

2.3.5.1. La principal de las
disartrias es /a tartamudez,
aunque en rigor la tartamu-
dez es una arritmia de los
órganos fonadores y articula-
torios, asi como de los que
intervienen en la respiración:
musculatura abdominal, boca,
etcétera.

Se distinguen dos tipos de
tartamudez: cuando el sujefo
tarda en comenzar a hablar
a se detíene cuando está ha-
blando (se /e llama tetanifor-
me o tónica) o cuando repite
las sílabas de !as ^palabras
(se /e Ifama coreiforme ocló-
nica).

EI origen no es sólo psico-
lógico (aumenta con /a an-
siedad o anfe una emoción
tuerte; se reduce cuando el
auditorio lo componen perso-
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nas conocidas), sino también
neurológico. Prueba inequi-
voca de este origen neuroló-
gico es su aparición en aque-
llos niños zurdos a fos que
se les ob/iga a escribir con la
mano derecha.

2.3.5.2. Taquilalia o tarfu-
lleo. EI sujeto habla demasia-
do aprisa, por lo que apenas
se entiende lo que dice: fal-
tan silabas y pa/abras ente-
ras. Perelló llama a este cua-
dro taquifemia. Se presenta
ante estados de ansiedad,
nerviosismo y excitación, por
lo que un ambiente reposado
y tranquilo constituyen la me-
jor terapia.

2.3.6. Dislogias. Consiste
en la incapacidad de expre-
sarse debido a que el sujeto
no percibe !as relaciones en-
tre las cosas y los signos del
lenguaje. Hay un fallo en !a
tunción sim^bolizadora.

2.3.6.1. Alogía. Consiste
en una deficiencia global y
profunda de la capacidad de
simbolización.

Este sindrome incluye a la
apraxia, la afasia y la agnosia.

Nay dos tipos: !a alogfa
congénita, cuando los indivi-
duos nacen sin poder hablar
y la adquirida cuando la le-
sión se produce en una etapa
posterior al nacimiento y
afecta gravemente a /a inteli-
gencia.

2.3.6.2. Hipologia. EI suje-
to tiene el psiquismo fan a/te-
rado que sólo pranuncia mo-
nosflabos.

2.3.6.3. Hipologia inhibito-
r1a o mutismo. Es la pérdida
del hab/a debido a algún cho-
que o impresián o ante algún
ambiente desconocido.

2.4. Anomallas de la ex-
presión escrita. Haremos alu-
sión a su verfiente expresiva
(disgrafias) y a la interpreta-
tiva (dislexias).

2.4.9. D i s 1 e xia. Básica-
mente, leer consiste sn la
interpretación fonológica de
unas grafías y en la adscrip-
ción a esos fonemas de un
valor significa^tivo. Al emitir
los sonidos del texto debe
aparecer (como en un lengua-
je interior) el objeto signifi-
cado. Esto exige un dominio
previo de1 lenguaje como ve-
hículo de comunicación.

Se entiende por dislexia
cualquier alteración (retraso,
deficiencias del método de
lectura empleado, estructuras
psiquicas deficitarias) en el
aprendizaje de la lectura.

En opinión del profesor Gu-
tiérrez Alonso, en al aparición
de la dislexia intervienen tac-
tores escolares (el deseo de
que un niño aprenda a leer
antes de tiempo, un método
de fectura mal aplicado, asis-
tencia irregular a la escue/a),
psicológicos (ansiedad, des-
amparo emocional por parte
de los padres) y de laterali-
dad, conocimiento del esque-
ma corporal, etc.

Los níños con lateralidad y
orientación espacial mal es-
tructuradas tendrán dificu/tad
tanto en leer bien como en
escribir bien ,aquellos Pone-
mas y graffas que no varfen
en sus ra.sgos más que por
su orientación. La dificultad
aparece sobre todo en estos
grupos:

1) p b d q g
2) u v n m ñ
3) t t
4) z s
5) h y j.

Cualquiera de estos cinco
grupos presenta problemas
que sólo la paciencia y la
técnica especializada logran
resolver. El método de lec-
tura empleado deberá tener
los tipos claros y fácilmenfe
distinguibles unos de otros
para que no haya duda. Hay

que resolver ante todo el pro-
b/ema de la lateralidad y la
orientación espacial (arriba-
abajo, derecha-izquierda, sen-
tido de la perpendicuiaridad-
y de la oblicuidad) y ello, si
hay lesión cerebral, es labor
ardua y delicada. EI libro de
Perdoncini es prolijo en orien-
taciones pedagógicoterapéu-
ticas, en él podrá el lector
ampliar conocimientos sobre
técnicas, consejos, etc., para
la recuperación de la disle^
xia.

Los autores distinguen, a
veces, otro cuadro dentro de
las dislexias: la alexia. Con-
siste en la incapacidad de
aprender a leer en sujetos
que se comunican verbalmen-
te sin diticultad alguna. Toda
alexia parece ser que lleva
aparejada (o es producida
por) una agnosia visual. La
agnosia (el término se le debe
a Freud) es una especie de
ceguera ante /as cosas: no
sabe qué son, para qué sun,
no /as ve en su fotalidad, sino
sólo rasgos de ellas o partes,
es incapaz de decir qué es
un objeto en su totalidad. En
lo que respecta a los grafis-
mos de la escritura el sujeto
afectado no recanoce los sim-
bolos de! lenguaje escrito, es
incapaz de darle su va/or fo-
nético, aunque no existe in-
convs^niente articulatorio de
ningún tipo. EI aléxico puede
escribir copiando (no es agrá-
fico), pera no leer lo que ha
escrito.

Cuando la agnosia visual
se da en los signos numéri-
cos tenemos la acalcufia.

No creemos que con este
repaso general a la patologla
del lenguaje hayamos tocado
la problemática en su totali-
dad. Dos cuestiones, el bilin-
gŭismo V el lenguaje de los
niños oligofrénicos son los
temas que frataremos próxi-
mamente.
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1. FUNCIONES DE LA ESTIMULACION
DIVERGENTE

La estimulación e interrogación divergen-
tes tienen como función formativa principal
desarrollar el pensamiento diverg^ente y crea-
tivida^t de aquel que se las formule y Ias res-
ponde. Ellas contribuyen, por tanto, a dis-
cernir la fuerza de convergencia, oclusión y
cerrazón m^ental que la habituación cultural
de la concatenación estímulo-respuesta pro-
ducen en la conciencia del sujeto condicio-
nando su visión y estimación de la realidad.
Lo podríamos decir con un ejemplo: el uso
sistemático d^el bolígrafo para escribir, nos
incita a pensar automáticamente, al ver un
bolfgrafo, en los siguientes términos: papel,
escribir, lápiz-pluma, libro y otras palabras
directa e indirectamente relacionadas con el
bolígrafo. No pensamos espontán^eamente en
otros usos menos comunes del bolfgrafo
como puntear, dibujar, etc., o en funciones
u objetos inusuales o m^s remotamente rela-

civnados con el bolígrafo como cohete, dar-
da, abrecartas, termómetro, etc.

Por lo general la posibilidad de rotura de
la convergencia cultural es costosa, y suele
darse si las dificultades y problemas, o Ias
situaciones extrañas obligan al pensamiento
a la incómoda tarea de pensar de un modo
nuevo y original, es decir, creativo y diver-
gente. Podríamos concluir que la formula-
Iaaión de preguntas y est(mulos divergentes
entraña:

a) un encarar la realidad de modo nuevo
y culturalmente original.

b) la posibilidad de romper el h^btto de
reacctón convergente y condicionada que
la Psicología del conductismo denomina
aprendizaje S-R.

c) el desencadenamiento de pensamientos
divergentes y el desarrollo de la Imagl-
naclón creadora.

d) una actitud culturai y personal de bús-

- 21



queda de aspectos nuevos en la realidad
cotidiana.

e) una sensibilización hacia las dificultades,
problemas y deficiencias de los objetos
y situaciones, que despierta una actitud
crítica e inconformista, y posib^ilita la me-
jora de la realidad imperfecta.

f) un modo optimista, flexible y ategre de

g)

acercarse a la realidad: para una mente
divergente no hay "callejón sin salidal'.
EI humorista emplea la asociación diver-
gente de un modo sistemático en cada
chiste que elabora.
una actitud de a^^ertura y toiErancia hacia
las ideas y respuestas de los demás, fun-
dam^ento de las actitudes democr^ticas.

2. CARACTERISTICAS DE LAS
PREGUNTAS DIVERGENTES

EI concepto de interrogación divergente es
más reducido que el de estimulación diver-
gente. En general, no se puede dar una defi-
rrición operativa que garantice distinguir con
exactitud, si una pregunta o estímulo es di-
vergente o no, ya que el criterio fundamental
es que provoque el pensami^ento divergente
de quien ha de contestarla, y este pensamien-
to dependerá de la capacidad creativa del
suj^eto que contesta y de su grado de con-
d^icionamiento cuitural respecto al tema de la
pregunta divergente; la rig^idez mental entra-
ña una dificultad de superar las respuestas
condicionadas de la cultura y de "redefinir"
o dar nuevos usos y funciones a ios objetos;
esta rigidez parece aumentar, según Torran-
ce, con la edad y la enfermedad mental. EI
comprobó que los ^esquizofrénicos y jóvenes
universitarios respondían, con conceptos in-
cluidos en la categoría de "reeipiente" en un
87 ^por 100 y 84 por 100, res;oectivamente,
a la instrucción de que "pensaran en la ma-
yor cantidad de usos posibles para latas de
envases"; mientras sólo un 17 por 100 de ni-
ños de 4°, 5° y 6.° grados respondían con
esa categoría convergente de pensam^ien-
to (1). Pese a esta difi^cultad no renunciamos
a una clasificación de las preguntas, desde
el punto de vista de Ia divergencia o creati-
vi^dad, por la utilidad que ello representa des-
de el punto de vista didáctico ^ara los nu-
merosos profesionales qu^e ^precisan recurrir
a d^iario a la interrogación: profesores, perio-

(1) TORRANCE, P.: "Orientación del talento crea-
tlvo". Troquel. Buenos Aires, 1969. •pAg. 27.

distas, fiscales, abogados, psicólogos, en-
cuestadores, psiquiatras, médicos, asistentes
sociales (2), etc.

Estableceremos unos indicadores o distin-
tivos que orienten inicialmente respecto a la
presencia o ausencia de preguntas d^ivergen-
tes; prefiero Ilamarlos así a considerarlos co-
mo criterlos, pese a que en la práctica de la
discriminación entre estímulos divergentes
y convergentes funcionan como tales. He aquí
algunos:

a) Para contestar a las preguntas diver-
gentes no es absolutamente imprescindi4,le
recurrir a un dato preciso de la memoria,
aunque sí haya que echar mano de los cono-
cimientos que uno tiene sobre el tema o te-
mas afines, de las im;^resiones más o menos
oscuras del recuerdo, de las conexiones y
relaciones con atros asuntos.

b) La pregunta divergente, no suele dejar
indiferente al sujeto; Ie preocupa o le inquie-
ta o le interesa, o despierta su curiosidad por
respander.

c) Es Ilamativa, a veces, deslumbrante,
desconcierta al interrogado porque su mente
convergente no espera este tipo de pregun-
tas divergentes.

d) La pregunta divergente desencadena
una gran variedad y multitud de pensamlentos,
sentimientos, ideas e imágenes, a veces,
contradictorias e•inconexas; su fin es des-
arrollar la tluencia mE^ntal, o cantidad de
ideas que el sujeto piensa en torno a la cues-
tón, y la flexibilidad y agllidad mental o nú-
mero de categorías distintas en Ias que se
pueden catalogar esas ideas.

e) EI estímulo divergente no tiene unas
determinadas respuestas dadas, y, por tanto,
EI profesor no busca unas particulares res-
puestas, ideas; su meta es crear una situa-
ción estimulante que provoque orlginatidad
de pensamieMo.

f) EI niño no debe tener temor a equivo-
vocarse, ya que trata de respuestas más de
pensamiento e imayinación que de memoria.

g) La pregunta divergente desencadena
de inmediato reacciones e ideas de respues-
ta, sin que sea preciso, a^penas, tiempo de
espera para razonar o evaluar antes de con-
testar.

(2) Para una mejor comprensión de la importancia
y relieve del "arte de preguntar" y la didáctica de la
interrogación, ver N4ARIN, R(cardo: "Técnicas del pen-
samiento creativo", ICE de la U. Politécnica de Va-
lencla, 1975, págs. 114-138, cap(tulo V.
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EI índice de divergencia d^e una pregunta
para un tipo determinado de ^personas que
contestan vendrá dado por la facilidad en
contestar, así como par la cantidad, variedad
y orig^inalidad de las ideas que se aportan;
por el grado de curiosidad despertado, y por
la necesidad de recurrir al dato de memoria
con el temor de equivocarse o la preocupa-
ción de acertar.

Hay una variable ajena a la pregunta mis-
ma que es ia ca^pacidad de reiación, compren-
sión, ideación, memoria y creatividad del que
contesta, asf como su peculiar condiciona-
miento cultural fruto de los estudios y de la
edad; esta variable puede ha^cer que pregun-
tas divergentes en su formulación no lo sean
tanto valoradas desde el punto de vista de las
contestaciones que un grupo de personas
den. Pero no será lo normal: lo propio es
que una pregunta divergente y original esté
tan bien formulada, que desencadene la crea-
tividad de cualquier tipo de personas. Este
debe ser el objetivo de quien tenga ^interés
en capacitarse d^idácticamente en la formula-
ción y uso de la interrogación divergente.

En el apartado 4 se ofrece una relación de
preguntas y estimulos convergentes y diver-
gentes. Teniendo en cuenta los indicadores
antes reseñados, determina cuáles son las
preguntas divergentes, antes de seguir ade-
lante en la lectura de este artículo.

IMPORTANTE: a) Enseña a tus alumnos a
distingui^r entre preguntas divergentes y con-
verg^entes.

b) Haz que con un ejemplo comprendan
la diferencia entre el pensarrriento conver-
gente (provocado por una pregunta conver-
gente) y ^el d^ivergente.

c) Formula ^preguntas y estimulos diver-
gentes sobre cualquier tema u objeto.

d) Haz que tus alumnos elaboren pregun-
tas divergentes del mismo modo.

3. CLASIFICACION DE LAS PREGUNTAS
DESDE EL PUNTO DE VISTA DE LA
CREATIVIDAD

Como se desprende de la que antecede,
podríamos hacer dos grandes divisiones con-
trapuestas de las preguntas seg^ún desenca-
nen o no el pensamiento crsador: preguntas
divergentes y convergentes.

No obstante hemos dejado entrever que
puede hab^er grados de convergencia y diver-
gencia, en atención a Ios cuales podemos
ciasificar más detaliadamente las preguntas

desde el punto de vista de Ia creatividad, en
preguntas qu^e puedan ir de una máxima di-
vergencia (preguntas divergentes ima^ginati-
vas o de respuesta ^múltiple i limitada) (D. I.)
a una d^ivergencia mínima o nula (^preguntas
convergentes de memorla o evaluación y pre-
guntas convergentes rebórlcas (C. R.) pasan-
do por unos niveles intermedios (^pregun-
tas dlvergentes de respuestas Ilmitadas)
(D. L.) o pregunta convergente de respuesta
múltfpfe (C. M.).

V^eamos con algunos ejemplos los distin-
tos tipos de preguntas terrisndo en cuenta el
criterio de la creatividad -fluencia, flexibili-
dad y orig^inalidad de ideas- que ocasionan.

3.1. Preguntas dlvergentes imaglnaRlvas o
d^e r+espuesta iiimitada (DI)

Estas preguntas son estimuladoras de un
número casi iiimitado de ideas e imágen^es,
es decir, preguntas muy divergentes y aptas
para desarrollar tres aspectos básicos de la
creatividad: la fluencia, la flexibilidad y, lo
que es más importante, la originalidad; en
otras palabras, desencadenan gran número
de respues#as, de índole muy variada y diver-
sa y muy chocantes o inususles.

A estas preguntas podemos Ilamarles Di-
vergentes Imaglnatlvas a de respuesta múl-
ti^ple tlFmitada (DI), por no tener un techa que
limite o condicione el pensamiento creador
integral.

Ejemplos: Contesta por escrito a cada uno
de los ej^emplos durante cinco minutos.

3.1.1. LOu^ pasarfa si no existiesen las
leyes?

3.1.2. ZQué hublera ocurrtdo si los nazis
de H^itler hubieran ganado la segun-
da guerra mundial?

3.i.3. L^Cbmo te ImagFnas un extraterres-
tre? ^CÓmo lo diseñ^arias?

3.1.4. Su^pón qua, por unos minutos, tie-
nes un poder mágico que te permi-
te hacer con la sola fuerza de tu
pensamiento cuanto se te ocurra:

Estimulo a) Piensa cosas que mereceria la
pena hacsr por el mundo.

Estimuio b) Piensa en el mayor número de
problemas y miserias que tiene
^planteados ta sociedad y las
personas y describe en qué
otras situaciones te gustarfa
transformar esos males.
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Estimulo c) ^Qué se te ocu^riría pensar o
hacer?
Di espontáneamente todo lo
que pase por tu mente.

Algunas observaciones sobre el ejemplo
3.1.4:

1. Este ^ejemplo es una situación inusual;
cualquier situación extraña, contradictoria,
absurda o que contravenga el orden natural
de las cosas, de las instituciones y de los
procesos normales puede considerarse muy
apta para estimular "febrilm^ente" la imagi-
nacibn creadora y desencadenar torrentes
de ideas variadas y originales.

2. Los estímulos a y b del ejemplo 3.1.4.
tienen menos poder de divergencia que el
estímulo c, ya que pueden ca^na^lizar el pen-
samiento con una cierta expectativa ético-
social; serían, por esto, unos estímulos muy
adecuados para una clase d^e ciencias so-
ciales.

3. EI estfmulo c del ejemplo 3.1.4., es más
abierto y deja totalmente libre al sujeto para
que vaya haciendo con su ^poder mágico
cuanto se le acurra; si el clima del grupo es
muy abierto, tolerante y sin prejuicios ni cen-
suras, este tipo de est(mufos puede tener una
gran utilidad corno instrumento de dtagnós-
tlco de los intereses, motlvaciones y valores
del individuo, del grupo y del entorno social.

3.2. Preguntas dlvergentes de respuesta li-
mltada (DL) o convergentes de respues-
ta m^íltiple (CM).

Estas preguntas, siendo abiertas y existien-
do para ellas un número am^plio, pero no ili-
mitado, de respuestas variadas, desarrollan
con toda certeza la fluencia y, en menor es-
cala, la flexibilidad id^eacional; ^pero apenas
suscitan respuestas originales e inusuales.
A estas preguntas les Ilamamos Preguntas
convergentes de respuesta múltiple (CM) o
bien Divergentes de respuesta Iimltada (DL),
suelen ser preguntas para cuya contestación
es muy necesaria una amplia informacibn,
y normalmente se recurre a Ia memoria de
conocimientos previos para poder contestar-
las más que a la imaginación.

EJemplos: Contesta por escrito a cada es-
tímulo em^pleando cinco minutos para cada
uno.

3.2.1. ^CÓmo irías a Madrid?

3.2.2. Mencióname todas las plantas que
conozcas.

3.2.3. Escribe expresiones con sentido a
base de palabras cuyas iniciales
sean los de las siglas T. I. y D. D.
o I. C. E., etc.

3.2.4. ^Cuáles son las características de
la grúa?

NOTA: Comprueba cómo estos estímulos
convergentes de respuesta múltiple (CM) pue-
des fácilmente convertirlos en preguntas di-
vergentes o imaginativas o de respuesta lli-
mita^fa, introduciendo alguna modificación,
que ponga las cosas muy difíciles o haga la
cuestibn inusuai. Así los estímulos conver-
gentes de Respuestá múltiple (CM) anterio-
res se podrían convertir en los siguientes:

3.2.1. ^CÓmo irías a Madrid si no tuvieras
un céntimo?

3.2.2. Esas son las plantas que tú cono-
ces, pero ^no crees que en algu-
na parte del globo o del un^iverso
pueden existir otro tipo de árbales?
Invéntate sus nombres, y, teniendo
en cuenta sus formas y caracterís-
ticas, describe uno, el que te parez-
ca más Ilamativo, y dibújalo en es-
corzo.

3.2.3. Compón el mayor número de ex-
^presiones, lo más provocativas po-
sibl^es, con palabras que se inicien
con las letras de las siglas D. P. D.,
Sociedad Anónima (puedes añadir
preposiciones, interjecciones y ad-
verbios, si lo deseas).

3.2.4. ^CÓmo diseñarías tú una grúa?
^Qué caracteristicas de forma y fun-
cionamiento le darías, si dispones
de un taller de máquinas mágicas?

3.3. Preguntas convergentes

3.3.1. Preguntas convergentes de he-
chos o datos

Consideramos convergentes a todas aque-
Ilas preguntas que incitan a la mente a la
búsqueda de unas respuestas determinadas
y fljas y preestablecldas por la cultura, los
usos sociales, la valoración ética o la cien-
cia. Son las preguntas usuales en un con-
texto académico o escolar. Se trata de las
preguntas de conocimlento que suelen abun-
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dar en Ios ejercicios de los libros de texto
y en los exámenes.

Ejemplos:

3.3.1. 1. ^Quién descubrió América?
3.3.1. 2. ^Con cuántos hombres iba su

descubri^dor?
3.3.1. 3. ^Con qué medios contó?
3.3.1. 4. ^En qué fecha Ilegó a Amér^ica?

3.3.2. Pregun^tas conve^rgentes retóricas

Hay preguntas que son convergentes por
su formulación retórica; en ellas el que pre-
gunta no sólo busca una respuesta determi-
nada en el interlocutor, sino que trata de
arrancársela, impidiendo o constriñendo su
capacidad de pensar.

Ejemplo: Escribe la respuesta que primero
se te ocurra a cada pnegunta.

1. ^No es cierto que todos los ombligos
son redondos?

Respuesta ..........................................

2. ^No te ^parece cierto que fueron tos
rusos los primeros en conquistar el
espacio?

Respuesta ..........................................

NOTA: Si has escrito No en ambos casos
tu pensamiento se rebela al condicionamien-
to convergente y sale par los fueros de la
creatividad. A tu personaii^dad le gustan "los
cerros de Ubeda" de la libertad. Puede que
seas un talento creativo sin cultivar.

3.3.3. Pregur^as convergent^es de Si/No

Muy a menudo se formulan preguntas cuya
respuesta es: 5í/No1No sé.

Ejemplos:

1) ^Es beneficioso el escaYabajo?
2) ^Es el hombre un ungulado creador?
3) ^Descubrió Pasteur la vacuna?

Estas preguntas no desencadenan por sí
la fluencia inmediata de las ideas, sino que
desorientan el proceso mental del sujeto. Por
un lado, empuJan al sujeto simultáneamente
a la realización de varias operaciones men-
tales como, por ejemplo:

a) Memorizar datos pertinentes.
b) Agrupar esos datos en tres bloques:

los que están a favor del sf, ios que son fa-
vorables al no, y los irrelevantes.

C) Sopesar y valorar las razones del sí
y las del no.

d) Decidir maniqueamente: sí o no, o
mantener la indecisión en la duda.

e) Esta variedad de operaciones menta-
les obliga al sujeto a decidir el orden en que
las debe realizar.

Por otro lado, en la mayoria de los casos
se busca la respuesta que da el libro de tex-
to, sobre todo si se trata de preguntas de
conocimiento. Si se trata de preguntas de
SI/NO que requieren valoracián, el proceso
de Gctividades mentales múltiples, complejas
y simultáneas desencadenadas puede ser el
expuesto arriba; en este caso el sujeto se
puede sumir en una gran confusión y duda
ca^paz de bloquear la actividad mental. Gran
número de niños tardan en encauzar su res-
puesta, se inhiben y no contestan si^ no se
les ayuda, con preguntas facWkadoras, a po-
ner un orden secuencial a su activi^dad
mental.

Por eso considero este ti^po de preguntas
de formulación inadecuada para el desarro-
Ilo de la creatividad. Tampoco parecen muy
recomendables didácticamente en el cantex-
to de una clase, por su orientación memo-
rística o por la confusión mental que g•enera
su formulación, al exigir con una misma pre-
gunta dar simult^áneamente distintos, tipos de
actlvldad mental.

Por estas razones, salvo en situaciones de
pruebas objetivas, en las que se ^pretende
compro^bar si el sujeto ha memorizada o asi-
milado unos contenidos, me parece oportuno
y ventajoso desde el punto de vista didáctico
y creador reformar la pre^gun^ta sobre #odo. si
entraña evaluación, descomponi^éndola en las
tareas simples que la integran. Con ello se
conseguirá mayor prontitud en la respuesta,
mejor estimulación de las ideas y mejores ni-
veles de actividad mental evaluadora.

Asi Ios ejemplos de preguntas de respues-
ta sí/no, que suponen procesos de evalua-
ción (3.3.3.1.) o discriminación (3.3.3.2.), po-
drían reformularse del siguiente modo en una
secuencia encadenada de tareas o estímuios:

3.3.3.1. a)

b)

Especi•fica todos los beneficios
del escarabajo.
^Cuáles son sus perjuicios?
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c) Da valor relativo a cada uno de
los perjuicios y beneficios.

d) Compara los perjuicios con los
beneficios ponderados.

e) Contesta a la pregunta originaria.

3.3.3.2. a) ^Cuáles son las caracteristicas
del "ungulado"?

b) ^Cuáles son los elementos dis-
tintivos de un ser creador?

c1. ^Qué características del ungula-
do posee el hombre?

c2. ^Qué elementos del ser creador
posee el hombre?

d) ^En qué med^ida es válido afir-
mar que el hombre es un ungu-
lado creador? (contestación a
la pregunta primitiva).

He denominado arbitrariamente a este tipo
de preguntas bloqueantes o de conflictividad
mental, por el número y la variedad de ope-
raciones de pensamiento que exigen; y por
que requieren un tiempo ^para pensar en las
varias contestaciones y en la toma de deci-
sión muy superior al que se suele dar al
alumno en intervenciones orales. Esta situa-
ción ocasiona nerviosismos y dudas que difi-
cultan la contestación e inhiben, a menudo,
la respuesta en alumnos que tienen conoci-
mientos y capacidad para contestar, sobre
todo si son tímidos.

IMPORTANTE:

1. Un porcentaje elevadisimo de pregun-
tas de pruebas objetivas ^puede considerarse
incurso en este apartado, ya que ofrecen al
sujeto un número lim^itado de tres o cuatro
respuestas, cuyo acierto se basa en una rela-
ción lógica o en una simple memorización.

2. Este tipo de ^preguntas deben reformu-
larse, si se pretenden emplear como desen-
cadenantes de la promocián de ideas en el
"Brainstorming" o Torbellino de ideas (TI).

3.4. Sintesls flnal:

Las preguntas o estímulos que desencade-
nan la creatividad pueden tener una gradua-
ción de efecto, mensurable por el número de
respuestas que suscitan (fluencia), la varie-
dad de las ^mismas (flexibilidad) y su origina-
lidad o novedad (originalidad).

Los tipos de preguntas pueden ir de un
nivel máximo de divergencia con producción

de infinidad de respuestas, variadas y algu-
nas originales (P. D. I.), a un nivel muy bajo,
casi nulo de divergencia, provocando el blo-
queo del pensamiento o la convergencia
(P. C.) pasando por un nivel intermedio de
preguntas de respuesta múltiple pero no ili-
mitada ni original (C. M. ó D. L.).

Ver el cuadro adjunto: Tiiros de {^reguntas
desde el pa^nto de vista de Ia creatividad que
suscitan.

4. EJERCICIOS DE DISTINCION DE
PREGUNTAS DIVERGENTES

Aquí hay una Iista de preguntas; algunas
son divergentes, y otras no. Indica cuál de
estas preguntas es divergente {D), colocan-
do una D(divergente) a la izquierda de la
pregunta correspondiente.

Si has leído el apartado 3, puedes poner
las iniciales que correspondan a cada tipo
de preguntas: Dt, DL, CM, CC, CB, CR.

1. ^CÓmo podríamos cambiar esta caja
para convertirla en una casa adecuada
para un ratón?

2. ^Cuántos países forman parte de la
O. N. U.?

3. ^Qué evidencia nos proparciona esta
narración de que la ^protagonista es una
joven infeliz?

4. ^Cuáles son ios posibles usos de una
nave espacial?

5. LCuál es el punto principal de este pá-
rrafo?

6. ^Debe España gastar diríero para im-
plantar el sistema de T.V. en color?

7. ^Qué título podrias poner a este poema?
8. ^Quiénes fueron los españoles que ex-

ploraron el nuevo mundo?
9. ^^ué se puede hacer para impedir el

tráfico de drogas en España?
10. ^Es malo el divorcio?
11. ^Qué cantidad de superfici^ terrestre

está cubierta por agua?
12. ^CÓmo tendrias que hacer para poder

vivir en la luna?
13. Después de leer este poema, ^cuál te

^parece que es la actitud del poeta hacia
la guerra?

14. ^Qué mejoras puedes sugerir ^para un
correccional de jóvenes delincuentas?

15. ^Qué ocurriría si pudiéramos controlar
el tiempo?

16. ^Debió Bruto advertir a César de que
sería asesinado?
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17. ^Qué partidos políticos existen en Es-
paña?

18. ^Cuáles serían las consecuencias de la
introducción de partidos políticos en
España?

19. ^Qué ventajas tiene la libre eleoción de
los alcaldes?

20. ^Por qué existe el hambre en el mundo?

Comprueba tu nivel de aciertos teniendo en
cuenta estas criterios de corrección:

1) Divergentes de Respuesta Ilimitada y/o
Imaginativa (DI) 1, 4, 7, 9, 12, 14, 15, 18,
19, 20.

2) Convergentes de Respuesta Múltiple
(CM): 2, 17.

3) Convergente de Evaluación (CE): 3,
5, 13.

4) Convergente de Conocimiento (CC):
8, 11.

5) Convergente Retórica (CR).
S) Convergente Bloqueante (CB): 10, 6

y 16.

Eaquema secuencial de Actividad
Mentel Divergente-Convergente Integrada

DISCRIMINACION

INFERENCIA
CREATNVA

INFERENCIA
EVALUATIVA

ACCION
tNNOVADORA

EVALUACION
SOCIOETICA

TRANSFORMACtON
CREADORA

CREACION
ANAL061CA

5. INTEGRACION PEDAGOGICA DE LA ES-
TIMULACION DIVERGENTE Y CONVER-
GENTE: UN EJEMPLO DE GUTA DE
INTERROGACION DIDACTICA P A R A
PROMOVER UNA ACTlVIDAD MENTAL
COMPLETA ANTE EL ESTIMULO DIVER-
GENTE INUSUAL DE UN DIBUJO DE OPS

5.1. Presentación de estimulo gráfico In-
usual de OPS: EI hombre que tiene el cráneo
colmado de monedas. (Ver dibujo adjunto).

5.2. Secuencia de procesos mentales des-
encadenados por el estímulo inusual y orien-
tados mediante la interrogación didáctica.

Se parte de la actualización de conoci-
mientos y datos mediante su evocación y1o
constatación de la realidad por observación
y discriminación 1y1). Esta fase es funda-
mental, pues constituye la base de las ope-
raciones mentales de creación y evaluación
posteriores. Sin conocimientos previos no se
puede ni juzgar ni crear.

A continuación se procede a la elaboración
de in(erencias creativas (3.1), libres de en-
juiciamiento y crítica acerca de su validez o
acierto, esta actividad de comprobación del
acierto de las inferencias se efectúa en la
fase siguiente: interencla evaiuativa (3.2) que
permite identificar con precisión el problema:
"Ideas e Id^eal, e4 dlnero".

Una nueva etapa de creaclón analóglca (4),
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2. ^CÓmo ha ^podido Ilegar a
BIBLtoQRAFIA este estado?

MAAtN, R.: "Ticnlcas de Peneamisnto Creatfvo".
ICE de la U. Pollticnlca ch VaMnoiE, isi'!b.

CHORNESS y otros: "tlAlnicurso 20-DNerg^eM
Thfnking". t"ar West 4aboraWry ta^r eduosNonal
peeyroh ^d pwebpnhrŭ, tbtwts FranoMco,

OORDON„^W. J. Ĵ^^: TM dewlopnrenl
of ore^lhre oap^oll^►". Harper and Row. New
York, 1^61.

TORRANCE, ^Pauh "Orlonlaclbn dei d^ento cna-
tlvo". Troquel. 8wnoa AUw, 1o6Y.

\ ^
permite una cierta generalización del estí-
mulo inusual a otras áreas o problemas, como
el erotismo, la agresividad, la guerra, etc. Se
insta al alumno a proyectar gráficamente sus
propias ideas o a modificar el diseño origi-
nal de OPS mediante la trar►sformaclón crea-
tiva (5).

Finalmente, se estimula a una valoración
socioética (6) que asegure la reacción afec-
tiva del alumno como resultado de prever el
alcance de las consecuencias de una defor-
mación humana tal, y provoque una acción
innovadora (7) pensada y consciente para
eliminar o aminorar semejante malfarmación
socio-cultural.

5.3. Ejemplo de interrogaclón didáctlca,
guia d'el proceso mental

A continuación se presentan varias pre-
guntas divergentes-convergentes que sirven
de orientación a las actividades mentales des-
critas y referidas al estímulo inusual de OPS.

1. Observación

1. ^Qué es lo que más te Ilama la
atención en este dibujo de OPS?
(IDEA O MENSAJE CENTRAL.)

2. ^Qué está haciendo con las ma-
nos?

2. Dlscrlminaclón

1. ^Qué crees que le pueda estar
ocurriendo?
^Qué le pasa a este hombre?

2. ^Qué expresión tiene su rostro?

3. Inferencla

3.1. Inferencla Ilbre creatlva

1. ^A qué personas podrfa re-
^presentar?

3.2. Inferencia lógico-evaluahlva

1. ^A quién representa realmente?
2. ^Es posible que tú estés repre-

sentado en ese tipo de hombre
que tiene por cerebro monedas?
^Por qué y en qué medida?

4. Creaclón par a^n^alogia

4.1. ^Qué otras cosas, además. del
dinero, se albergan en el cere-
bro del hombre moderno?

4.2. ^Y en su corazón?
4.3. ^Qué hay en tu cerebro de niño?

(IDENTIFICACION)
4.4. Realiza un dibujo que represente

una de las ideas surgidas en el
ejercicio anterior.

5. Transformación creatlva

5.1. ^CÓmo podrías representar el
mensaje central de OPS de otra
forma?
Dibújafo.

6. Valoración socto-éttca

6.1. ^Te parece " sano" este tipo de
corazón y cerebro?

6.2. ^Cuáles podrían ser las conse-
cuencias de una deformacibn ce-
rebral de los hombres en tal sen-
tido?

7. Acclón Innovadora

7.1. ^CÓmo se podría hacer ^para evi-
tar estas deformaciones?

7.2. ^Qué podríamos hacer nosotros?

5.4. Ejercicio: de Distinclón de Preguntas
Divergentes

1. Pon al margen de cada pregunta
del apartado anterior 5.3, las ini-
ciales que correspondan a cada
tipo de pregunta.

2. Comprueba la com^binación de
preguntas divergentes y conver-
gentes, necesaria para organizar
un equil^ibrado desarrollo de acti-
vidades mentales.
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Una aiternativa Orientaciones

en la organización y ^xperiencias

de los recursos escolares:
EI centro de recursos

Q-o-n

Cabinas intlependientes

c

^Qué centro no dispane
acfualmente de variados re-
cursos de aprendizaje que no
se utilizan con la deb^ida efi-
cacia y aprovechamiento? Es-
feras y mapa,s que sólo se
usan por el profesor y duran-
te varias horas a la semana,
láminas que se exhiben per-
manentemente en los muros
de las aulas cvn aplicación
didáctica escasa, materiales y
equipos audiovisuales que, o
bien permanecen muy guar-

Almacén
AV

Taller

Por

Concha

VIDORRETA

Intormación

^-
fÍCI1af05 N

Plano dei centro de
recursos del Jordanhill
Collego of Education

de Glasgow

(Tomado de Tape
Teacher n.^ 16 pág. 7)

dados en sus respectivos ar-
marios y cuartos de almacén,
o bien los utiliza el profesor
ocasionalmente para ilustrar
tal o cual tema o tópico, etc.
^Cuántas horas permanecen
muertos todos estos recursos
porque no hay manos eficien-
tes que no /os dejen parar?
^Por qué, en su inmensa ma-
yoria, sólo son utilizados por
el profesor? ^Por qué no se
orienta y permite a los alum-
nos que los manipulen, -que

trabajen y se expansionen
con ellos? ^No será mejor
que se rompa todo por el uso
continuado, y no que se in-
utilice por falta de funciona-
miento?

POR Ol1E CENTROS
DE RECURSOS

Las principales r a z o n e s
que abogan por la existencia
de los centros de recursos en
los ceniros esco/ares son:
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1) La eficacia y aprove-
chamiento de los recursos
existentes.

2) La individualización de
la enseñanza.

3) Los cambios acaecidos
en la concepción del proceso
enseñanza-aprendizaje.

4) La incidencia de los
medios de comunicación de
masas, con la problemética
creada por las dos escue/as:
la oficial o formal y la para-
lela o informal.

1) Efi c a c i a y a^provecha-
miento de los ^ recursos

EI centro de recursos es un
modo de organizar los mate-
riales escolares y de esa or-
ganización deben derivarse
su máximo y mejor aprove-
chamienfo. EI hecho de cen-
tralizar los recursos, al me-
nos en su mayor parte, impli-
ca la existencia de listas o
catálogos puestos al dia de
los mismos para intormación
y conocimiento de profesores
y alumnos, la posibilidad de
esfablecer unos mecanismos
de funcionamiento para que
tal aparato o tal material se
encuentre a tal hora en la
clase del profesor X y a la
siguiente en la del profesor Y,
y a la siguiente, en manos del
alumno de 6.^ curso A, para
su utilización dentro del es-
pacio físico del centro de re-
cursos. Además implica la
existencia de una persona
responsable, especializada en
libros y medios, que aconse-
ja y forma a/os profesores
y alumnos en el manejo me-
cánico y en el aprovecha-
miento didácŭico de los di-
versos recursos.

Si existe consenso en las
siguientes alirmaciones: a) en
todo centro existen recursos
que se utilizan o se pueden
util/zar, y b) el aprendizaje
del a/umno se enriquece y se

Aula Aula

Aula Aula^ \^

de Lycksole (Suecia)

Pasillo
Centro

de
recursos

Pasillo

La escuela Mediateca

hace más eticaz con su uso;
no queda más alternativa que
la organización racional de
/os recursos. Y un modo de
organización es e/ que se
plasma en la centralización
de /os mismos.

2) La individualización de la
enseñanza

Es uno de los requisifos
para una educación de cali-
dad, según la N. E. A. (Natio-
nal Education Association) de
Estados Unidos (1).

EI movimiento de la ense-
ñanza individualizada implica
la atención especial a cada
alumno, la adecuación a su
velocidad y caracteristicas de
aprendizaje. Ello lleva consi-
go que cada alumno pueda
efeglr la vía (oral, visual, ver-
bal, etc.) y los programas más
idóneos para su especifico
proceso de aprendizaje. Por
tanto, la individualización de
la enseñanza exige materia-
les diversos y posibilidad de

utilización por los alumnos
disponiendo de espacios e
ínstalaciones adecuadas. To-
do ello puede ofrecerlo el
centro de recursos.

3) Cambios en la concesión
del ^proceso enseñanza-
aprendizaje

Debido principalmente a /as
investigaciones en el campo
psicológico, el énfasis que
anteriormente estaba en el
cómo enseñar, se ha despla-
zado al cómo aprender. El
proceso de aprendiza1e guia
!as estrategias de enseñanza.
Es el alumno el que aprende,
y el profesor el que organiza
las experiencias, lugares y
materiales para que el pro-
ceso fenga lugar. En linea di-
recta con esta idea están los
resultados que se esperan:
son más importantes los me-
dios ^y métodos para apren-
der y solucionar prob/emas,
el saber hacer, que el a/ma-
cenamiento da datos en la

- 31



mente de los alumnos. Y en
este sentido, el centro de re-
curscs es el lugar propicio:
ahi están los datos almacena-
dos, el alumno utilizará las
técnicas adecuadas para Ile-
gar a/a información, la ela-
borará y transformará de
acuerdo a su especial con-
cepción del mundo y de si
mismo. Naturalmente que pa-
ra ello es necesario que el
alumno aprenda a aprender.
"Para hacer de un C. M. l. (2)
un auténtico Centro de apren-
dizaje, se debe ayudar a los
alumnos a corregirse, anali-
zarse y dirigirse. La educa-
ción formal debe culminar no
con un conjunto final de in-
formación, sino con el domi-
nio de un método para en-
frentar una vida entera de
progreso y de cambios" (3).

Estos conceptos están inti-
mamente unidos, con el de
educación permanente. Cuan-
da el alumno ha aprendido a
trabajar por ^si sólo, a inves-
tigar en cierta manera, ha
conseguido un método que le
sirve para siempre y para to-
do. EI centro de recursos le
brinda la oportunidad de des-
pertar la curiosidad y deseo
de aprender y al mismo tiem-
po de satisfacerla. "La varie-
dad de recursos que ofrece
el C. M. M. (4) y la libertad
de acceso a sus recursos son
adecuadas a despertar esta
curiosidad .V a suscitar este
deseo, incitando al estudiante
a tomar la iniciativa de su
propia formación" (5).

4) Incidencia de la escuela
paralela

La influencia que !os me-
dios de comunicación de ma-
sas (prensa, comic, radio, ci-
ne, publicidad y, sobre todo,
televisión) ejerce sobre !os in-
dividuos, tanfo en su bagaje
de conocimiento,s como y,

especialmente, en sus actitu-
des y conducta, es de tal im-
portancia que ya en 1966 el
sociólogo francés Georges
Friedmann (6) hacia referen-
cia a esa intluencia y a la
contradicción existente entre
las dos escuelas. Es en este
momento cuando se acuña el
término de escuela paralela
para expresar la problemáti-
ca de la influencia de los me-
dios de comunicación de ma-
sas. Organismos internacio-
nales le prestan también
atención. La 34 reunión de la
Conferencia lnternacional de
Educación, celebrada en Gi-
nebra del 19 al 27 de sep-
tiembre de 1973, se hace eco
en /os siguientes términos:
"Los sistemas educativos van
a tener que abrirse para inte-
grar en su seno realidades
hasta ahora desconocidas o
desdeñadas por ellos. Por
una parte, ya no se puede
ignorar que los medios de in-
formación de masas conligu-
ran los conocimientos y las
actitudes del alumnado y de
toda la población en una pro-
porción, que en algunos sec-
torés tal vez sea superior a
la del propio sistema formal
de enseñanza. La prensa, la
radio o la televisión propor-
cionan documentos e infor-
maciones sobre el mundo
contemporáneo, c o m o no
puede hacerlo manual algu-
no de Geografia o de Histo-
ria. Recoger, seleccionar y
hacer estimular la reflexión
critica sobre tal masa de in-
formaciones, es algo que de-
be diseñar toda formación
actual" (7).

Igualmente, la resolución
número 1 de la Conferencia
del Con,sejo de Europa (8),
institución que evoca satis-
facforias experiencias politi-
cas en estos dias, mantenida
en Oslo, de! 15 al 17 de junio
de 1976, indíca que debido y

siendo conscientes de que
los medios de comunicación
social pueden contribuir a
acentuar la uniformidad de
los productos y de los gustos
y además suscitar una actitud
pasiva, los ministros respon-
sables de la cultura de los
Estados miembros adoptan
una serie de principios de po-
litica cultural. Enire ellos, el
7.° y el 8.° dicen:

(7j Es importante poten-
ciar una actitud más critica
lrente a /os productos de los
medios de comunicación de
masas y de cuidar que se
otrezcan a los interesados
una gran elección de produc-
tos y que puedan expresarse
a través de los diferentes me-
dia.

(8J La politica cu 1 t u r a 1
debe combatir particularmen-
te los efectos negativos de la
comercialización de una pro-
ducción cultural de masas,
especialmente ofreciendo va-
riedad en la calidad y en los
productos y sacando mayor
provecho a los recursos pro-
pios de cada comunidad cul-
tural.

Estos principios háblan por
si solos. Es necesario llevar
los medios a los centros es-
colares, para dar a los alum-
nos armas en cuanto a su ex-
presión y a su recepción. Y
no sólo Ilevarlos, sino orga-
nizarlos de tal modo que sean
eficaces en lograr sus objeti-
vos, comprometiendo en la
tarea a toda la in.stitución es-
colar: espacios, recursos hu-
manos y materiales, tiempo,
etcétera.

A G1UE SE LLAMA CENTRO
DE RECURSOS

Para que el concepto de
centro de recursos quede lo
más claramente perfilado se
va a utilizar una doble via de
análisis: 1) las definiciones

32 -



expuestas por diversos espe-
cialistas, y 2) la variedad de
nombres que recibe el férmi-
na en el mundo angjosajón y
en el francés.

Algunas definiciones

Mona Alexander (9) dice:
"EI término de centro de re-
cursos se refiere al lugar den-
tro de un centro escolar don-
de se encuentran y son acce-
sibles a profesores y alumnos
los recursos de aprendizaje,
incluyendo una amplia varie-
dad de materiales impresos y
no impresos, e/ necesario
equipo y los servicios de un
especialisfa en medios."

David W. Beggs (10): "EI
centro de medios instructivos
es un lugar donde se alma-
cena la más amplia gama de
información, en mú/tip/es y
diversas formas, a fin de po-
nerlas al alcance de /os dos
actores de instrucción: e/ es-
tudiante y e/ maestro. Los es-
tudiantes pueden ir al C. M.l.
a leer, olr, escribir, mírar y

qrfofna

construir. EI C. M. l. contiene
una extensa variedad de li-
bros de distintos temas y dis-
ciplinas complejas, asi como
folletos, revistas, periódicos y
mimeografias. También inclu-
ye discos, cintas magnetofó-
nicas, diaposifivas, mapas,
carteles, gráficos, diagramas,
maquetas, máquinas instruc-
toras, filmes, recortes cinema-
tográficos, asi como equipo
para estudiar todo género de
lecciones audiovisuales. Asi-
mismo comprende libros y
otros materiales adecuados a
cualquier nivel intelectual. En
resumen, es un /ugar donde
hay de todo para todos."

George T. Geddes, biblio-
tecario audiovisual en e! Jor-
danhill College of Education
de G/asgow (11), define al
centro de recursos camo un
lugar para estudiar y traba-
jar, y no solamente como un
lugar donde se almacenan los
materiales didácticos.

Marvin Grandstatt (12): "Es-
tructuración sistemática de
los materia/es, el equipo y los

servicios que se pueden ofre-
cer a estudiantes y maestros
a fin de impulsar el aprendi-
zaje (...). EI centro es un Iugar
donde estudiantes y profesa
res, ya sea en forma indepen-
diente a en colaboración,
pueden dedicarse a activida-
des de aprendizaje tan distin-
tas como discusiones, lectura,
reproducción de grabaciones,
escritura, y examen y pro-
ducción de materiales instruc-
tivos para ser empleados en
las aulas."

Robert Edward Fite (13):
"Un C. M. 1. es a/go más que
una biblioteca o un centro de
comunicaciones audiovisua-
les. Es un lugar donde todos
los materiales de instrucción
están al acceso del aprendiZ
y donde éste puede usarlos
en la forma que mejor le
plazca."

Terminologia

De acuerdo con un estudio
realizado por la UNESCO (14),
en /a literatura anglosajona se

Plono del centro de
recursos de Marly le

Roi

Aulas para traDaJo en
grupo con Instelacionea

AV (TV y clne)

Tomado de Guide pour
la transtormatlon de
bibliothaques scolaires
en contres multimedia

pá>y. 50
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utilizan los siguientes térmi-
nos como sinónimos de/ de
centro de recursos:

. Multimedia centre.

. Learning resource centre.

. Comprehensive library.

. Multimedia learning cen-
tre.

. Resource centre.

. Library resource centre.

. School library media cen-
tre.

. Instructional media cen-
tre.

• Media centre.

Y en la literatura francesa:

• Centre multimédia d'auto-
formation.

. Médiathéque.
• Centre de documentation.
• Centre d'auto-documenta-

tion.
. Centre de ressources.
• Centre d'étude multimé-

dia.
• Centre d'auto-instruction.
. Centre multimédia.
• Centre documentaire.
• C e n t r e documentaire

multimédia.
• Centre pédagogique mul-

timédia.

Sintetizando el concepto

Reflexionando y analizando
las definiciones presentadas
y los férminos que intentan
abarcar el mismo concepto,
se puede decir que un cenfro

(1) DAVIS, Harold: "Csntros audlovisuales". México. Pax., 1974,
piQina z2.

(2) Centro de msdios InstructivoaY sfndnhno de caMro de recursoe.
(3) DAVJS, Harold: Op. cit., pág. 87.
(4) Centro multlmedia, sinbnlmo de centros de recunos.
(S) L^EFORT, OensvNve: "De I: bibliothictua scolaira au centre

MuHI^Medla". Education et Développement, núm. 107. Febrero
1978, p6Q. 39.

(B) En una serh de art(culos publicados en et peMbdlco iranaN
Le Monde del 7 sl 12 de enero ds 1968.

(7) .MARJN IBAREZ, ^R.: "Conferoncla Intsntiaclonal de Educadbn.
Intorme v. s.". VIDA ESCOLAR, núms. 1li3-154. Nov. Dlc. 1973.
P49>fna ill.

(8) Education et Culture, revue du Consell de la Cooperation Cul-
tureile, núm. 32, verano 1877, pBQ. 40.

(9) The Media Genter. Kansa:, USA, Kansas State Department of
Educatlon. January 1978, pág. 1.

(10) "Almacén y laboratorlo", en DAVIS, H.: op. ck., páQ. 4.
(11) "Craath^y an AV Llbrary", Tape Teacher, núm. 16, may 1976,

p8gina 8.
(12) "^Futuraa perepectivas del CMI", en DAVIS, H.: op. cit., péq. 235.
(13) "La _amptitud de los medlos", en DAVIS, H.: op, cit., páQ. 88.
(14) DELANNOY, M. Jean-Plerre: "(iuldt pour la transformation de

bib3foth8ques scolaires Fn centres multknédla". Etudes et do-
cume^nts d'éducatlon núm. ,22. Parfs. ltnesoo, 1976, piQ. 7.

(15) VIDORRETA, C.: "EI coordinador de med3oa audiovbualas en
los oentros docentes". En VI Congreso Nacional de Pedago-
g(a. Sección 114: las profesiones educativas. Msdrld. 8ocfedad
Española ds Pedagogta, InsiRuto ds Pedagog(a del C. S. I. C.
Octubre-novlembre 1976, p8q. 156.

(18) Schooll resource centre. London. ^Evans/Mettwem Educatlonal.
19T3, páQ. 16.

(17) OP. cit., p8¢ 2.
(1s) og. at., P^Q.1o.
(19) Op. clt., pig 41.

de recursos tiene las siguien-
tes caracteristicas:

- Es un lugar de aprendi-
za je. •

Para los alumnos, que
bien pueden seguir un
programa autónomo y
de trabajo independien-
te, o bien pueden seguir
un programa en grupos
más o menos grandes
guiados o no por el pro-
fesor. (Por ejemplo, un
grupo de tres o cuatro
alumnos pueden unirse
para seguir una proyec-
ción que ellos han con-
siderado interesante; por
otro lado, un grupo de
20, 30 ó 40 alumnos pue-
de reunirse para seguir
una proyección u otro
tipo de actividad a ins-
tancia del profesor, et-
cétera.)
Para profesores: En el
centro de recursos tie-
nen los materiales y
equipos necesarios para
la preparación de sus
clases y para la amplia-
ción de su propia forma-
ción.

Es un lugar de almacena-
miento de los materiales y
equipos, debidamente re-
gistrados y catalogados.
Es un lugar de utilización
de los materiales y equi-
pos didácticos, por dispo-
ner de instalaciones ade-
cuadas.

Una definición que puede
conjuntar estas caracteristi-
cas: Lugar de aprendizaje
donde se encuentran los ma-
teriales didácticos para su uti-
lización (dentro o fuera) del
propio centro de recursos,
por profesores y alumnos, in-
dividual o conjuntamente (15).
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FUMCIONi^^ ^^^:-1., ^^_N^"RiJ
UE REC<I^RS()S

Las funciones que debe
desempeñar el centro de re-
cursos dentro de /os ceniros
esco/ares pueden resum/rse
en /as siguientes:

- Organización de /os recur-
sos de/ propio centro y co-
ordinación de los recur-
sos de la comunidad de
acuerdo c o n espacios,
t i e m p o s, profesores y
a/umnos para un me jor
aprovechamiento de /os
mismos. Implica, entre
otras cosas, el estableci-
miento de espacios dife-
renciados para las distin-
tas act/vidades de apren-
dizaje, el mantenimiento
de /os materiales y equi-
pos en adecuadas condi-
ciones de utilización, la
existencia de personal
responsable y de insta-
laciones adecuadas, la
puesta en funcionamiento
de mecanismos de utili-
zación y préstamo, distri-
bución y circu/ación de
/os recursos, etc.

- Registro, clasificación, ca-
ta/ogación y ordenación
de /os recursos.

- Selección de recursos en
orden a las necesidades y
caracterlsticas del centro
y de /os usuarios.

- Eva/uación de/ rendímien-
to de los recursos utiliza-
dos.

- Producción de materlales
educativos.

- Información de los recur-
sos existentes, guia y ase-
soramiento en la uiiliza-
ción y aprovechamiento
didáctico a profesores y
alumnos.

Las tunciones que /e atri-
buye Norman Beswick (16),
uno de /os autores ingleses

Espacios proporcionados para los diferentes servicios

(CHURCH, John G.: Administrntion of instructionnl
matsrials orRanizations. Fearon
Publishers. Balmont, Callfornio
1970. pQ^. 5)

que más ha trabajado e/ te-
ma, son:

- Proveer las instalaciones
adecuadas para /a produc-
ción de recursos por pro-
tesores y a/umnos.

- Ayudar en /a selección de
los materia/es de apren-
diza je.

- A/macenar y ordenar ma-
teriales y equipos para su
uso, individua/ o en gru-
po, en el propio centro de
recursos o en /as au/as es
co/ares.

- C/asificar y cata/ogar los
recursos existentes.

- Asesorar y guiar en el uso
de los recursos.

- Mantener un adecuado
servicio de préstamo.

- Mantener relaciones con
el exferior para una mutua
cooperación.

- Resâponsabil i z a r s e del
mantenimiento y repara-
ción de /os equipos, fuera
o dentro del recinto esco-
lar.

SF'CCIC?i^ES t7 SEf^VICII^S

Estas funciones pueden ser
desarrolladas a través de los
siguientes serviclos organiza-
dos del centro de recursos:

a) De documentacián. -
Comprende las funciones de
registro (eniradas de todo tl-
po de materiales y equipos,
que pueden segulr un orden
correlativo sln discr/minación
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de tipos de materiales o pue-
de dividirse de acuerdo a: li-
bros, filmes, transparencias,
etcétera}, clasificación (pu-
diendo adoptarse distintas va-
riedades: registro, decimal,
temática, etc.), catalogación
(realización de fichas por au-
tor, titulo, femática, etc.; rea-
lización de hojas o folletos re-
cogiendo los _ recursos exis-
tentes), colocación y archivo
de los materiales y equipos
en un lugar físico, con los
condicionamientos de máxi-
ma claridad y accesibilidad a
los mismos.

b} De distribución y circu-
lación.-Recoge /as entradas
y salidas, en el propio centro
de recursos, fuera de él y fue-
ra del recinto escolar. Para
ello es necesario idear proce-
dimientos de préstamo y con-
su/ta, con fichas de distintos
colores para las diversas mo-
dalidades.

c} De mantenimiento.-De
mayor o menor entidad, de
acuerdo con el personal es-
pecializado de que se dis-
ponga, este servicio e^s im-
prescindible para una correc-
ta y continuada marcha deI
centro de recursos. Los ma-
teriales y equipos sutren de-
terioro, tallos y roturas como
consecuencia del uso. Cada
cierto tiempo deben ser revi-
sados los materiales utiliza-
dos eñ el centro de recursos.
Para !os préstamos fuera del
mismo, la revisión debe ser
más estricta .V cada ocasión
que el aparato o el documen-
to vuelva al centro de recur-
sos, éste debe ser inspeccio-
nado y puesto a punto de nue-
vo si se observa alguna de-
ficiencia.

d} De ' diseño y praduc-
ción de materiales y progra-
mas educafivos. lgual que en
el anterior servicio, la mayor
o menor entidad de éste de-
penderá de fa existencia de
personat especializado y de

su tiempo de dedicación. Co-
mo en todas las circunstan-
cias de la vida, se puede ir
de lo minimo a lo máximo.
De una producción de trans-
parencias manuales, o de lá-
minas sencillas, hasta un
complicado paquete multime-
dia o un programa de televi-
sión.

E5f^AC105: LOCALIZACION
Y DIiIAENSIONES

Cada centro de recursos
debe ser diseñado particular-
mente atendiendo, a/ menos,
a las siguientes variables:

. Número de alumnos y
grado de utilización.

. Demanda del cuerpo do-
cente.

. Caracteristicas del curri-
cu/um.

. Dotación económica.

. Dofación de personal.

. Aprovechamiento de
otros centros de recursas
a nivel local, provincial o
nacional.

. Asignación de las aulas a
grupos de alumnos o a
las áreas del curriculum.

. Etc.

Debido a estas mismas va-
riables, no pueden estable-
cerse normas en cuanfo a la
dlversidad de espacios ni a
las dimensiones. Simplemen-
te se van a consignar algunos
datos concretos a modo indi-
cativo.

En cuanto a número de es-
pacios, parece claro que to-
do centro de recursos debe
fener una parte que sirva de
trabajo con medias impresos
(libros, folletos, periódicas, et-
cétera.), y otra donde se pue-
da trabajar con medios no im-
presos, individual y/o colec-
tivamente (medios audiovisua-
les, co/ecciones, modelos y
maquetas, etc.). Dentro de es-
tos espacios deben existir ca-

binas o carretes individuales
para hacer posib/e el trabajo
independiente. EI lugar fisico
de los aparatos y materiales
puede estar distribuido entre
los mismos espacios de tra-
bajo y el almacén (más o me-
nos grande, de acuerdo can
la complejidad del centro).
Debe disponerse de un lugar
fisico para e/ servicio de do-
cumentación, donde tenga ca-
bida los ficheros y una meca-
nógrafa. También debe exis-
tir un espacio destinado a ta-
ller de reparaciones, revisio-
nes y producción. Las cabinas
y los espacios audivisuales
deben estar convenientemen-
te tratados en e/ aspecfo
acústico.

En cuanto a la localización
y situación del centro de re-
cursos dentro del recinto es-
colar, aparecen cwfto carac-
teristicas ideales las siguien-
fes:

. En el centro de las áreas
de circulación de alumnos
y profesores.

• Cerca de una salida a la
calle para su posible uso
fuera de las horas esco-
lares.

. Junfo a un acceso para
descargar materiales del
exterior o de las insta/a-
ciones interiores.

• En un área donde la ex-
pansión sea económica y
tisicamente viable.

En cuanto a las dimensio-
nes, se cita a continuación lo
que señalan algunos autores:

Mona Alexander, en The
Media Center (17), iñdica que
un centro de recursos no de-
be de tener menos de i.220
metros cuadrados, y cada
alumno debe de disponer, co-
mo minlmo, de 3,05 metros
cuadrados. Los espacios m!-
nimos recomendados p a r a
500 alumnos, son:
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1. Circulación, distribución,
entrada: 244 m.l.

2. Lectura, audición, hojel,
consulta: 915 m.l.

3. Taller, almacén (1): 244
metros cuadrados.

4. Producción: 244 m.P.
5. Salas de conferencias (2):

91,5 m.t.
6. M a t e r i a l e s profeso-

res: 9i,5 m.l.
7. Oficina: 183 m.^.
8. Area de libros: 244 m.^.

David W. Beggs (18) acon-
seja que en un centro esco-
lar con capacidad para 1.000
alumnos, el centro de recur-
sos debe ocupar un espacio
suficiente para que 300 afum-
nos puedan utilizarlo durante
el 30 por 100 del tiempo es-
colar. Trasvasando esta idea
a nuestra realidad implicaria
que para un colegio de 640
alumnos, habría que pensar
en la existencia de 70 puestos
en el centro de recursos pa-
^a que 210 alumnos la utili-
zasen durante hora y media
cada dia lectivo dentro del
horario escolar.

Geneviéve Lefort (19) en su

artículo "De la bibliothéque
sco/aire au centre Mu/ti-Me-
dia", seña/a que el centro de
recursos debe tener capaci-
dad para un 10-20 por 100 de
la población escolar.

No existe duda de que to-
do esto no puede funcionar
sin un personal responsable y
especializado, con unas de-
terminadas funciones a cum-
plir. Su número y dedicación
dependerá de la complejidad
del centro de recursos, pu-
o'iendo considerarse dos ni-
veles de desarrollo:

1) Un especialista (biblio-
tecario/audiovisualista) como
único responsable, bajo la de-
pendencia del director del
centro, de todo el sector ae
recursos, y exclusivamente
dedicado a esta !area.

2) Existencia de cuatro
personas responsables y Qs-
pecializadas como mínimo:
director del centro de recur-
sos, bibliotecario, especialista
de diseña y especialista en
produccibn y mantenimiento.

GUTA DE

CENTROS DOCENTES
NOVEDAD EDITORIAL

EI Ministerio de fducaclón y Clencia ha elaborado
esta Gufa que comprende toda la relación de centros
dedicados a Impartir ensefianza en ios nlveles de: Edu-
caclón Preescolar, General Básica, Formacfón Profe-
sional y Bachillerato, asf como de Educación Espe-
cial, tanto oficiales como privados.

EI catSlogo olrece no sólo la ublcaclón de los Cen-
tros de enseñanza, sino tamblén sus caracteristicas,
esto es, todos aquellos datos que pueden conside-
rarse básicos e Imprescindibles, con el tin de obte-
ner una visión genérica de cada uno de los Centros,
con lo que, de modo dlrecto, se qulere posibilitar ei
ejercicfo del prlnclplo de libertad de elección de Cen-
tros recogido en la Ley General de Educaclón.

La Gufa de CeMras Docentes comprende 15 tomos,
cada uno de los cuales abarca una región geogréfica.

PRECIO:

Un centro de recursos pue-
de existir a distintos niveles
dentro del sistema escolar y
de I o s condicionamientos
geográficos. Así pueden con-
templarse: centro nacional,
centros regionales, centros
zonales o locales y centros
dentro del propio centro es-
co/ar.

Si bien lo expuesto ante-
riormente tiene validez gene-
ral para todos e/los, se pue-
den observar a/gunas dife-
rencias: en /os centros de ma-
yor cobertura de población,
las funciones más importan-
tes estarian enfocadas a /os
servicios de préstamo, pro-
ducción de complejos pro-
gramas y formación especí-
fica de los profesionales de
los centros de recursos; en
los centros de menor co-
bertura, la característica prin-
cipal será la de lugar de
aprendiza je autónomo y la de
centralizaci^ón de los recur-
sos existentes.

Tomo núm. 2: ARAGON, 800 pesetas.
Tomo núm. 9: EXTREMADURA, 800 pesetas.
Resto de los tomos, en preparación.

VENTA EN:

• Pianta ba^a del Ministerio de Educación
cia, Alcelá, 34.

• Edificlo def Servlcio de Publicaclones.
Universitaria, s/n. Telé}ono 449771^.

y Clen-

Ciudad



Un aspecto del currícu lo :

PROGRAMACION POR OBJETIVOS
Y EVALUACION FORMATIVA

Po^ 8alrador PEIRO Y QRE®ORI

Bajo una perspectiva de corte anacrónico
la programación y actividad didácticas no han
tenido en cuenta las demandas de la situa-
ción socioeconómica reciente. Se caracteri-
zaba, y aún actualmente sigue así, por ofre-
cer una perspectiva de tipo humanista (1),
presentando el quehacer docente bajo una
postura idealista (2). Ante este memorismo
que perseguía Ilenar cabezas, y con una fun-
ción de cara a la sociedad meramente selec-
tiva (3), surgió el formalismo didáctico (4)
pretendiendo que los educandos sólo des-
arrollaran sus procesos de pensamiento, eli-
minando por entero los contenidos.

Ambas parten de una postura filosófica de
la educación que divide en partes a los sis-
temas didácticos de nuestro tiempo. A ĥora
bien, si partimos de la realidad polifacética
de la persona, con las implicaciones fitosó-
ficas que de ello se derivan, nos obligamos
a incluir en la programación tanto las mani-
festaciones del humanismo cuanto las con-
quistas de la ciencia, en cuanto a formas o
procesos mentales de pensamiento (5).

A nivel de consideración orevi.a surgen ten-
tativas para intentar una solución. Una de
ellas tiende a unir la postura noética, refle-
jada en una ordenación de los contenidos
de una disciplina, junto ^a una consideración
de los procesos formales del pensamiento,
cuyos resuttados nos ofrece la epistemología
genética (6). Rodríguez Diéguez (7) nos pre-
senta el modo de cómo un sistema educativo
Ileyue a reflejar verticalmente estos consi-
derandas, para concluir en unos objetivos
hibridación de cognitivos y formales a nivel
de acto didáctico.

Oficialmente se han propuesto estas dos
posturas de modo yuxtapuesto (8), por una
pĈ rte los cbjetivos específicos, de forma ge-
nérica, y por la otra los contenidos en forma
de niveles mínimos.

Partiendo de una ^postura flexible y propo-
niendo cierta autonomía para los centros edu-
cativos, vemos que el campo está abonado
para la consecución de los postulados que
vamos a propugnar. Partimos de que, "a for-
tiori", los contenidos no modifican, "per ac-
cidens", las facultades (9), por lo cu^al no se
han de utilizar los textos impresos, confec-
cionados ^actualmente desde una postura
híbrida (conceptos x forma) en un talante
humĜnista. Es cierto que la formación e in-
formación están íntimamente ligadas. . La
información es una concausa en unión a la
inteligencia del discente pero, debido a la
excESiva multi^plicación de las conquistas de
la ciencia, es necesario establecer la postura
integrada; para ello se han de considerar
unos conceptos, unas nociones claras, con-
cretas, que expliquen suficientemente al ciu-
dadano medio español el mundo en el _que
le toque vivir.

Partiendo de que EI centro de la progra-
mación en FI alumno (10), en base a ello se
delimitarán los objetivos didácticos a propo-
ner mediante inducción: procesos de pensa-
miEnto, necesidades de la localidad, exigen-
cias sociales, del mundo del trabajo, pro-
puestas de las asociaciones de padres, etc.,
y mediante deducción: consideraciones de la
esencia de la persona, prospectiva aplicada
a la educación, etc.

En la programacibn, los objetivos no han
de tener un carácter sancionador, en cuanto
que están íntimamente ligados a la bvaluación,
han de ser un medio que incidirá sobre todo
el queh3cer escolar, al objeto de optimar su
Eticacia y el nivel de ajuste de la persona
en cuanto tal. No se trata del sistema de la
evaluacibn continua, centrada en la propo-
sición de objetivos que con su evaluación
nos indiquen sólo 4a calidad del trabajo. del
alumno. Se trata de que se refleje la calidad
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de la docencia, su adaptación a la discencia,
pero todo bajo un rigor cientítico que requie-
re la dimensión de las Ciencias de la Educa-
ción en la actualidad.

Existen instrumentos básicos para efectuar
una adecuada programación en miras a una
correspondencia con una ordenación en
complejidad de procesos formales, tales co-
mo la propuesta por Bloom, o Simpson, por
ejemplo (6). Pero pensemos en la sucesiva
campiejidad del primero. Se puede estable-
cer que es perentorio el dominio de los nive-
les inferiores para poder conquistar los más
compiejos. Es decir, un afumno que no con-
siga conocer la terminología (1.11), difícil-
mente podrá Ilegar a efectuar procesos de
traslación (2.10). Este oriterío es básíco en
miras a ponderar los objefiivos en miras a
otorgarles una ^puntuación. Directamente li-
gado a esto tenemos la prioridad en el esta-
blecimiento de objetivos, cuáles se han de
conseguir en primer lugar y cuáles les segui-
rán en los sucesivos actos didácticos. Tam-
bién se ha de tener en consideración las
conquistas previas de los alumnos, fruto de
su experiencia, en cuanto a niveles mínimos
de contenidos y procesos de I^a taxonomía
en su haber. A partir de eilos el profesorado
propondrá los nuevos objetivos a cubrir, se-
cuencialmente de menor a mayor compleji-
dad, estudiando las posibilidades para que
no existan lagunas y subir los peldaños con
orden y ^precisión.

Se pensará que así nos movemos en un
esquem^a rfg^ido y que un alumno puede estar
incapacitado para conseguir cierto objetivo
formal de la mencionada taxonomía de Blaom.
Ciertamente, no se ha de actuar a ciegas.
Existe la posibilidad de actuación interdisci-
plinaria (11) en miras a delimitar lo que pue-
den realizar los alumnos a la luz de las inves-
tigaciones de Piaget y colaboradores (12),
ponderando los abjetivos formales en razbn
de la edad. Puede realizarse esto mediante
un cuadro de doble entrada; por una parte
se situarían los modos y grados de inteligen-
cia y en Ia perpendicular los objetivos for-
males referidos; en el lugar de intersección
se indica la edad o nivel de estudios en que
pueden ser alcanzados bajo una correlación
posítivamente alta. De aquí a la confección
de una tabla de objetivos formales por nive-
les hay un paso.

Para elaborar la tabla de objetivos forma-
les-específicos de una discipiina y nivel aca-
démico podemos dar un paso similar a lo

hecho por Tyller (13), pero, en vez de coger
la taxonomía de Bloom, se dispondrá de la
tabla anteriormente confeccionada de obje-
tivos formales-específicos. EI procedimiento
es el siguiente: confeccionar un cuadro de
dable sntrada; representar gráficamente (sím-
bolos, letras, etc.) los contenidos noéticos en
una línea decoordenadas, en la perpendicular
se representarán los elementos de la #abla an-
tedicha; marcar las relaciones entre conteni-
dos y objetivos formales de la tabla; redactar
los nuevos objetivos específicos en formales
aplicados a la disciplina.

Esta labor es aplicable a una reaiidad so-
cio-cultural determinada, pero como los alum-
nos no son los mismos a medida que trans-
curren los años, ni ios recu^rsos y demás
circunstancias permanecen inalteradas, es ne-
cesario perfilar la programación para darle
mayor objetividad, así surgen los objetivos
operativos. Son alcanzables varias publicacio-
nes sobre el modo de confeccionarlos (14),
sólo he de enuncíar que éstos han de reunir
una serie de condiciones:

I. En cuanto al lenguaje de redacción:

1. Indicar la conducta que se espera del
alumno.

2. Ser lo bastante amplios como ^para
^barcar las realizaciones deseadas y los es-
pecíficos como para indicar las clases de
cambios que deben tener lugar.

3. Ser plausibles.
4. Permitir la forma de evalu•ar si se han

logrado.
5, Sencillez en la formúlación.
E. Integrarlos con las demás materias.
7. Indicar la dirección de los cambios,

pero sin exigir que se cumplan por com-
pleto (15).

II. En cuantc a los e(ementos que han de
incluir:

1. La conducta final se ha de manifestar
sxternamente, ser evaluable.

2. Indicar condiciones y contexto en los
que plasmar la conducta antedicha.

3. Criterios de evaluación, según mayor
o menor cumplimentación de la conducta
final (16).

Así, el objetivo: "Habilidad para transferir
expresiones verbales a otras de tipo simbó-
lico, y viceversa", no es operatívo porque:

- la conducta final es vaga,
- no nos da condiciones de valoración,
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- no se refiere a un grupo determinado
de alumnos.

Una buena redacción puede ser: "Un alum-
no de sexto de E. G. B, ha de ser capaz de
trasladar datos de producción de naranjas
de los países productores referidos en el
texto X, a un gráfico de barras de forma por-
centual. No se admite error."

AI hablar de la introducción de conductas
en la terminología de Ios objetivos, no sólo
nos referimos a la tradicional habituación, o
a la urbanidad, aquí se incluyen tanto pro-

nos ya han realizado las actividades, han
memorizado, etc. Se han realizado tomas de
las notas según los adelantos conseguidos
por todos y cada uno de los alumnos. ^Va-
mos a sacar la media de todo ello? Si lo
hacemos así, Ia media ^es representativa?
^Se responde a las exigencias que demanda
la sociedad actual en miras a la cobertura
de puestos de trabajo?

Una manera de unificar las notas tomadas
de las diversas actuaciones de los alumnos
ss la propuesta por Lafourcade (20):

ALUMN^OS

PRUEBAS

x2

oral

xi

parcial

x1

trabajos

x3

fina^
TOTAL MEDIA

Felipe

J. Luis

cesos de índole gnoseológica como afectiva
y psicomotora. Tanto Bloom (5) como Ty-
Iler (17) se refieren a los dominios intelec-
tuales (conocimiento, comprensión, apliaa-
ción, análisis, etc.) y afectivos (intereses, ac-
titudes, valores...), la labor didáctica ha de
comprender también el ámbito psicomotor
(manipulación, urbanidad, hábitos...) que
Simpson ha desarrollado (18).

Una vez establecidos todos los objetivos
operativos a conseguir en una unidad, el
equipo de docentes del nivel pertinente pro-
pondrá, a fin de evitar la subjetividad en la
evaluación, una ponderación de los mismos,
la cual se establecerá en función del grado
de dificultad de los objetivos formales a los
que esté homologados y según la edad de
los alumnos.

Aunque en la matriz analítica de progra-
mación presentada al V1 Congreso Nacional
de Pedagogía (19) se proponga incluir un
solo objetivo operativo por conducta, las
pruebas han de incluir varios, de modo que
variará los #extos y los datos sobre los que
los alumnos han de trabajar para mostrar sus
adquisiciones. Si se ha de evaluar un obje-
tivo que se refiera al dominio 1.12.: conoci-
miento de hechos específicos, no sólo se
incluirá el enunciado del objetivo operativo,
que de manera representativa sólo será una
muestra de las adquisiciones formales y con-
ceptuales del núcleo en cuestión. Así podría-
mos seguir con las demás categorías.

Supongamos que ya ha transcurrido la si-
tuación de enseñanza-aprendizaje, los alum-

Como se observa, en la columna de cada
prueba^ tenemos un coeficiente multiplicador,
es la ponderación que arbitrariamente asigna
Lafourcad^e; en la línea horizontal se detallan
los diversos elementos de juicio que nos sir-
ven para atribuir notas, como se deduce de
esto, aquí no están todos los elementos, ni
es preciso elegir todos los propuestos. Será
el equipo de docentes quienes, en último
término y' en función de las características
de los alumnos y el sistema didáctico en que
se muevan, han de delimitar el tipo de prue-
bas y la ponderación que ellos asignen a
cada cual de ellas.

No vamos a describir cada uno de los tipos
de pruebas existentes, ni las características,
ventajas e inconvenientes de cada una de
ellas, ya que tenemos en el mercado una
amplia literatura didáctica referente al ca-
so (21). H.aré referencia al tipo de éstas en
función de los objetivos que hemos pro-
puesto:

I. para ei daminio ^ognascitivo, previa uri
muestreo representativo, se pueden pra-
poner: .

1. Preguntas que obliguen al desarrollo
de un tema.

2. informes de los alumnos.
3. Situaciones ficticias.
Todas ellas con un cuestionario para vaciar

las conductas esperadas de los alumnos. Sólo
será utilizada por el docente.

4. Preguntas objetivas.
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II. Dominia afectiva:

1. Listas de control.
2. Escalas d,e calificación.
3. Registro de hechos anecdóticos.
4. Cuestionarios.
5. Inventarios.
6. Entrevistas.
7. Sociograma

III. Ambito psicomator, se basa en la obser-
vación:

1. Listas de control
2. Escalas de calificación.
3. Cuestionarios.
4. Inventarios.
5. Gráfico de corrientes de participación

en grupos.
Si se pretende efectuar la evaluación de

moda científico, el equipa de profesores que
efectúa la programación y, consecuentemen-
te, las ponderaciones, ha de delimitar per-
fectamente los criterios en !os que se basa
dei modo más objetivo ^posible, a fin de ela-

borar los resultados de forma matemática y,
mediante la inferencia estadística, evaluar la
lección, el alumno, los ítems (22) y, conse-
cuentemente, el proceso didáctico, que es la
actuación del mismo docente; así como ubi-
car a cada uno de los alumnos en el punto
pertinente del área bajo la curva normal a
raíz del cálculo de la puntuaoión "z", o re-
presentarlos en estaninas o en percentiles.

En último término sólo me resta una ape-
lación. Para que la evaluacibn sea farmativa,
los alumnos no deben ir a ciegas. Desde el
comienzo han de conocer tanto los objetivos
como los criterios de evaluación. Un alumno,
sobre todo a partir de los diez años, desea
conocer los fines de su actividad. Un modo
eficaz de iluminar su camino es dedicar par-
te de la primera sesión de una nueva unidad
en recordar los objetivos conseguidos en la
anterior, los que persisten y los nuevos in-
cluidos en la presente. Además, al comenzar
cada jornada de trabajo se Ies ha de recor-
dar el objetivo que van a perseguir en 1a
misma.
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PLANIFICACION SISTEMATIZADA
DE LA EVALUACION CONTINUA
EN EL AREA FILOLOGICA

Por José F. MORATINOS IGLESIAS

1. La evaluación continua
en la primera etapa de
E.G.B.

2. La eva/uación continua
en la segunda etapa de
E. G. B.

3. Planificación sistemati-
zada de la evaluación
continua en Lengua Es-
pañola.

4. Plan de evaluación de
Lengua Extranjera Mo-
derna.

5. Registro de observación
de la conducta.

6. H o j a de califícación
mensual.

7. Cuestionario de autoeva-
luación del alumno.

8. Flcha de análisis de
prueba objetiva.

9. Esca/a evaluativa del
Area Lingŭ lstica.

10. Registro evaluativo de
análisis estructural.

17. Registro evaluativo de
Lengua Extranl'era Mo-
derna.

12. Estadillo de ejercicios
localizados de idioma
moderno.

t. LA EVALUACION CON-
TINUA EN LA PRIMERA
ETAPA DE E. G. B.

La Ley General de Educa-
ción, a! dividir la Educación

General Básica en dos eta-
pas, señala para /a primera
(con alumnas de seis a diez
años) la acentuación del ca-
rácter globalizado de las en-
señanzas.

Resa/ta en /a eva/uación
contlnua e1 pape/ tan destaca-
do que se concede a/ profe-
sor-tutor del grupo de alum-
nos, hasta e/ punto de que,
basándose en la estimación
globalizada de /os resultados
obtenidos por cada escolar
en su proceso educativo, y
considerando, sobre todo, los
progresos con relación a la
propia capacidad, será e! que
efectúe /a valoración final del
curso.

Este mismo profesor-tutor
del grupo de discentes cum-
plimentará los datos persona-
les, familiares y ambientales
del registro personal del
alumno. Para ello (1 } utilizará
los siguientes elementos de
juicio:

a) Datos de los boletines
de inscripción en e1 Centro.

b) Libra de Familia.

c) Historia/ académico-
protesional.

d) Datos aportados p o r
Ios padres o represenfantes
legales de !os a/umnos.

Los apartados de tipo espe-

cificamente médico s e r á n
cumplimentados por el profe-
sor en colaboración con los
servicios de medicina adscri-
tos al centro educatlvo. Cuan-
do el médico escolar etectúa
e/ reconocimiento de los
a/umnos confeccionará 1a fi-
cha médica de los mismos,
que será de una gran utilidad
en lo referenfe a/ conocimien-
to somático de cada uno de
los escolares.

Los datos de tipo psicoló-
gico requieren /a co/abara-
ción de personal especializa-
do, adscrito al Departamento
de Orientación, si lo hubiere.
En caso negativo, el tutor re-
Ilenará estos casilleros basán-
dose en la observación del
alumno.

La eva/uación continuada,
aunque sistematizada en se-
siones de evaluación (han de
ser, a/ menos, cinco -bimes-
trales-- durante el periodo
lectivo), seré un todo fluido,
en el cual se procederá por
el docente a la averigŭación
o efectuación de estos aspec-
fos:

(i) ENSEAANZA PRIMARIA, D. G.
de: "Resolución de 25-11-70, por la
que se dan instrucciones sobre !a
evaluacidn continua en la E. G. B."
("BOE" 289, de 3-12-70).
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a) Análisis de las activída-
des de aprendizaje.

b) Valoración de /os pro-
ductos resultantes del apren-
diza je.

c) Observación de los há-
bitos y actitudes.

d) O t r a s exploraciones
complementarias.

En particu/ar, merece aten-
ción preferente la evaluación
continua, en cada curso de la
primera etapa de E. G. B. (tra-
ducida en calificaciones cua-
litativas) de las diversas áreas
de aprendizaje: Matemáticas,
Expresión Plástica, Expresión
Dinámica, Experiencias, For-
mación Religiosa y Lingŭ isti-
ca. Esfo lleva implicito el con-
signar de manera continuada
las calificaciones en los si-
gulentes e/ementos evaluati-
vos (para cada a/umno):

- Adquisiciones en /as dis-
tintas Areas Educativas de
Expresión y de Experien-
cia.

- Aptitud en el aprendizaje.
- Apreciación g/obal sobre:

. Comportamiento.

. Aprovechamiento.

. Madurez.

. Integración social.

Cuando sea preciso han de
señalarse, a lo largo del cur-
so académico, las actividades
de recuperación. Puede se-
guirse el siguiente esquema
operativo:

- Actividades de recupera-
clón a efectuar por el
alumno:

. Naturaleza de las activi-
dades de recuperación.

. Aspectos de dichas acti-
dades.

• Características de 1 a s
mismas.

^ . ñ... ^a É.^. ^ l^ I_. I...ŝ ^fi^, ^.. ^ ^..i i'^i ^ i^,i °q^ ..

I l h^ ar .t^ ^ 7'e! L.,E^t S, L^ t.6 ;^! a b., +,
^:_ T,^ I^A t^ k:: ^, i:',. ^"? .

En la segunda etapa de
E. G. B. son enteramente apli-
cables los criterios existentes
sobre actuación del equipo
docente en tareas de eva/ua-
ción continuada, nombramien-
to de un coordinador y con-
vocatoria y dirección por el
tutor.

A lo largo del proceso eva-
luativo continuado han de uti-
lizarse, por el equipo, una am-
plia gama de medios. En par-
ticular, las Nuevas Orientacio-
nes Pedagógicas recomien-
dan los siguientes:

a) Observación sistemáti-
ca del comportamiento del
alumno y análisis de/ trabajo
esco/ar.

b) Ejercicios de observa-
ción de la realidad por parte
del alumno.

c) Planteamiento de sifua-
ciones en las que el alumno
tenga que hacer uso de su
imaginación e ingenio y apli-
que hábifos, destrezas y no-
ciones adquiridas.

d) Pruebas periódicas de
composición escrita.

e) Pruebas periódicas ela-
boradas por el profesor' en
torno a cuestiones desarrolla-
das durante un cierto periodo
escolar, que exijan la aplica-
ción de los conocimientos ad-
quiridos.

Se concede especial impor-
tancia al trabajo constante y
sistemático, efectuado por el
discente a lo largo de todo el
año escolar. La periodicidad
de las pruebas evaluativas de
cada Area (confeccionadas
por los distintos Departamen-
tos) vendrá determinada por
las exigencias temparales de
cada unidad de aprendizaje.

En la segunda etapa exis-

ten los siguientes Departa-
mentos de Evaiuación:

- Del Area Filológica (Len-
gua Española y Lengua
Extranjera Moderna).

- Del Area de Matemáticas
y Ciencias de la Natura-
leza.

- De/ Area de Ciencias So-
ciales.
De Formación Religiosa.

- De Educación Fisica.
- De Educación Estética y

Pretecnológica.

Una cuidada programación
en el área correspondienfe di-
vidirá el contenido fotal en
"unidades de aprendizaje". EI
aprendízaje puede ser defini-
do como "el proceso por me-
dio del cual la educación -la
adaptación progresiva del in-
dividuo a/as exigencias de la
vida por él experimentadas-
llega a alcanzarse" (2).

Reúne este concepto una
serie de notas: funcionalidad,
unitariedad, individual i d a d,
conjunción, intencionalidad,
creatividad y dlnamicidad. An-
te todo, el aprendizaje es di-
námico, pues supone el resul-
tado de los intentos de un or-
ganismo creador y en des-
arrollo para adaptarse y re-
adaptarse a un medio am-
biente que cambia constante-
mente. La unidad de aprendi-
zaje es una empresa que Ile-
va en si un propósito educa-
tivo, cual es el dominio de
ciertos tipos de situaciones
vitales.

En una unidad de aprendi-
zaje hay una parte esencial.
Se trata de saber con preci-
sión cuándo se ha alcanzado
la meta, el resultado del

(2) JONES, Arthur J.; GRIZZELL,
E. D.; GRINSTEA^D, W. J.: "EI sis-
tema de unidades de trabajo esco-
lar". Ed. UTEFhA. México, 1968. pá-
gina 47.
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aprendizaje; es la "evalua-
ción". Como la unidad se es-
tructura en subunidades par-
ciales, la superación de la ca-
dena de objetivos particu/ares
(puesta de manifiesto a tra-
vés de la evaluación conti-
nuada) se traduce en una eva-
luación satisfactoria de ►a uni-
dad que, a su vez, es paso
obligado, reforzante y estimu-
lador, para acceder al nivel
siguiente, en un proceso tlui-
do, perfectivo y permanente-
mente inacabado.

Una educación valiosa de-
be producir en el alumno, me-
diante !a inclusión en el plan

de trabajo de una evaluación
continuada y progresiva, un
desarrollo constante de una
capacidad en aumento para
cuidarse a si mismo, resolver
sus propios problemas, esta-
blecer sus peculiares fines y
escoger las actividades que
han de presentar mayor efi-
cacia para lograr sus objeti-
vos. A tin de que el individuo
se "pruebe a sl mismo" y se-
pa cuándo ha alcanzado la
meta. Todo plan de evalua-
ción continua de una unidad
de aprendizaje perteneciente
a un Area determinada, re-
quiere de cinco etapas (3):

1.° Análisis de objetivos.

2.° Determinación de la
naturaleza del resultado del
aprendizaje a medir.

3.° Selección de la forma
o tipo del proceso de medida.

4.° Selección de los ele-
mentos especificos de los ins-
trumentos de medición.

5.° Organizacíór► de los
insfrumenfos de medida para
su uso eficaz.

{3) TYLER, R. W.: "Constructing
Achievement Tests". C o I u m b u s,
Ohio. State University, 1934.

3. a^LANiFICACiON 515í^E:MA77ZAfJA CkE LA EVALUACI(iN COPIiINUA, EN LENGUA ESi;AIVOLi\
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ASPECTOS
A EVALUAR

• Precisibn
• Pronunciación

• Básico
• Progresiva adquisi-

cibn
• Influancias regiona-

les

• Precisión
• Fluidez

• Nivel de lectura in-
dependiente

• Nivel de lectura edu-
cativa o de desarro-
Ilo.

RECURSOS A UTILIZAR

• Trabalenguas
• Series de palabras
• Reconocimiento de dificultades
• Completamiento de giros verbales

• Inventarios de palabras (comunes y
locales)

• Inventario de topon(micos

• Selección de recursos
• Comparación de expresiones
• Inventario de frases.

• Análisis criticos de autores y perso-
najes

• Interpretación de giros

INSTRUMENTOS
DE EVALUACION CONTINUA

• Comparación de recitaciones
• Observaciones comparativas en re-

presentaciones

• Utiiización de metáforas
• Análisis de palabras nuevas
• Trabajo con diccionario.

• Entrevistas
• Recopilación de comentarios
• Sociogramas

• Inventario de lecturas
• Lectura informal

• Cuestionarios
• Evaluaclón de los libros a leer.
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ASPECTOS
A EVALUAR

Claridad
I • Corrección
^ • Concisión lógica

• Análisis de estructu-
ras

• Amor a la literatura
• Actitud critica.

RECURSOS A UTILIZAR

• Redacción y composición
• Corrección ortográfica

• Análisis de textos
• Análisis de recursos sintácticos

• Selección de textos
• Camentario tipificado.

ASPECTOS A
EVALUAR

4. PLAN DE EVALUACION DE LA LE.NGUA EXTAANJERA MODERNA

ASPECTOS A
EVALUAR

EXPRESION
ESCRITA

TECNICAS DE EVALUACION

Copiado de palabras, frases y ora-
ciones

Dictado de palabras, frases y ora-
ciones

Práctica escrita de ajerc^icios estruc-
turales:

• Ejercicios de sustitución

• Ejercicios de complementación

• Ejercicios de transformación

• Ejercicios de composición.

Corrección del cuaderno de activi-
dades

COMPRENSION
ESGRITA

EXPRESION
ORAL

INSTRUMENTOS
DE EVALUACION CONTINUA

• Escalas
I^,• Análisis de recursos

_ I _ _ ____..._ ____

^• Anáfisis de trabajo

• Concursos literarios
• Grabaciones.

TECNICAS DE EVALUACION

• Traducción directa, con diccionario
• Traducción directa, sin diccionario

• Estadillos de ejercicios lacalizados:
• De sustitución
• De complementación
• De transformación.

• Pequeños diálogos:
• Alumno-alumno
• Profesor-alumno.

COMPRENSION I• Realización, por el alumno, de las
^ORAL órdenes del profesor

I• Traducción escNta ( u oral) de pala-
I bras, frases y oraciones orales.
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^^. ^i"rGlsT^aO I^r= t^^^^_1^^^?^c€^:.`^r; ^.^
LA CUN^IlC-i.A

ALUMNO ........................ ............... ....................

FECHA ........................... MATERIA: ....................

ASPECTO OBSERVABLE ESCI4LA: A B C D E

I. PROCESO DE APRENDIZAJE

• Atención en clase

• Interés .................................

• Laboriosidad ........................

• Hábitos de trabajo ...............

• Creatividad ...........................
• Gapacidad de autoevaluación ...

• Rendimiento ...........................

I1. ASPECTOS EXTERNOS

• Puntualídad ...........................

• Presentación ...........................

• Orden material ........................

111. INTEGR^ACION SOCIAL

• Ajuste social ...........................

• Influencia ..............................

• Colaboración ...........................

IV. RELACION CON EL PROFESOA

. Dísciplina ..............................

• Confianza ..............................

• Responsabilidad .....................

• Reacción ante las observaciones
crtticas .................................

CLAVE DE CONDUCTA: Muy buena (A). Buena (B).
Normat (C). Pasiva ( 0}. Negativa (E.)

P. t^iiP),.i,^ E:a^ C^iLtFIGACIC^C^i i°^R:^N: C,^9A1_..

PROFE90R : .................. .................. .....................

ALUMNO : .................. ..................

MES: ............... AREA:

CURSO: ......_.......,.. NIVEL:

ASPECTOS DE EVALUACION CONTINUA

ESCALA: A B C D E

1. CALIFICACION DE CONOCIMIEN-
TOS ..........................................

2. ACTITUD ANTE LA MATERIA

• Atención en clase ................'.....

• Interés ....................................

• Reafización de trabajos ............

• Hábitos de trabajo ..................

3. OTROS ASPECTOS

• Aprovechamiento .....................

• Comportamiento .....................

• Autoevaluación ........................

• Integración social ..................

4. APRECIACION GL08AL ...............

OBSERVACIONES MENSUALES:

.. ......................

.........................

.........................

.........................

.........................

.........................

c. °^= ^^^ +^:^^^E^^!1 ki:^ 9aE ^i ^^^.I ^^ t^-..:'^1.^^ lt ^.^,-v:'
^^Y.: `, t;6..i;;^i;^',f

MI PARTICIPACION EN GRUPOS COLOQUTALES

L ^Parficipo en grupos coloquiates? (Señala una
sola palabra.)

a) Siempre.

b) Frecuentemente.

c) A veces.

d) Nunca.

11. Si nunca o casi nunca participas en discusiones de
grupo, indica la razón o razones por las cuales
no lo haces:

1) No me encuentro bien preparado para ello,

2) Me desagrada habiar en púbiico.

3j Temo las criticas del protesor.
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4) Temo las críticas y las burlas de la clase.

5) No me interesa participar en los coloquios.

6) Me parece una tonter(a participar en las dis-
cusiones, cuando puedo aprobar el curso
sin necesidad de tomar parte en ellas.

7) Se produce desorden y barullo y el coloquio
resulta ineticaz.

S) Soy muy perezoso; no deseo tomarme mo-
lestias.

III. Si participas en los coloquios frecuentemente, in-
dica las razones por las cuales lo haces:

1) Participo en los coloquios porque deseo me-
jorar mi nota.

2) Porque me agrada expresar mis propias
ideas.

3) Porque deseo ayudar a los demás,

4) Participo en las discusiones porque creo que
todo el mundo tiene algo interesante que
decir; y si yo hago mi contribución al gru-
po, los demás harán la suya.

IV. ^Piensas que las discusiones en grupo te ayudan
a comprender mejor los problemas?

a)^ Sí.
b) No.

A^LUMNO .................... .................... ....................

CURSO ........................... NIVEL ........,..................

8. Fli;i-iA pF AI~„ALISE:^ L)í_ ^°G^'Jl:í;;ĥ ^)^->J^^6vr^^

AREA ................................................................................................... FECHA .............................................

ALUMNO .......................................................... ..........................................................................................

CURSO ..................................................................... NIVEL .....................................................................

CLASE DEL ITEM

DE RECORDACION:

• Completamiento ... ... ... ... ...

• Asociación ... ... ... ... ... ... ...

DE RECONOCIMIENTO:

• Doble alternativa ... ... ... ...

• Elección Múltiple ... ... ... ...

• Apareamiento ... ... ... ... ...

• Ordenamiento ... ... ... ... ...

• Interpretación ... ... ... ... ...

N ° ITEMS ACIERTOS FALLOS OMISION PUNTOS

.................. ................. .................. ..................

..................

..................

PUNTUACI^ON TOTAL ..............................

.................

.................

OBSERVACIONES SOBRE EL RESUlTADO DE LA PRUEBA 08JETIVA:

..................

..................

..................

............................................................. . ......................................................................................................

............................:............ ......................... ........ ............ ..... ................ ................ ......... ................................

ACTIVIDADES DE RECUPERACION DEL ALUMN4:

.................................................................. ..................................................................................................

.................................................................. ............................................................................................ . .....

................................................................................... .................................................................................
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9. ESCALA EVAL_UATMVA OEL AREA
L(NC^tiiSTIC'A

ALUMNO .................... .................... ....................

CURSO ........................... NIVEL ...........................

MES .................................

ASPECTOS

ELOCUCION:

ESCAl.A: A B G D E

• Precisión en el lenguaje ............
• Pronunciación correcta ............

VOCAB U LAR1^0:

• Minimo o de base ..................
• Adquisición progresiva ...............
• Influencias regionales ...............

EXPRESION ORAL-CONVERSACION:

• Precisión ..................................
• Corrección ...............................
• Fluidez .....................................

LECTURA:

• Nivel de lectura independiente ...
• Nivel de lectura educativa o de

desarrollo .................................

ESCRITURA:

• Correccibn ...............................
• Claridad ..................................
• Concisión lógica .......................

MORFOSINTAXIS .............................

LITERATURA ..................................

10. REGISTRO EVALUATIVO DE ANALISIS ESTRUCTURAL

ALUMNO ......................... ..... ... . . ...... .............. .............................................

FECHA ^DE LA PRUEB,A ................................................... CURSO ........................ NiVEL ........................

S I N T A G M A S

SUJETO:

1. Núcleos:

a) Simple ... ... ... ...
b} Compuesto ... ...

2. Modífícadores:

a) Directo ... ... ... ... ... ...
b} Complemento ... ... ... ...
c) Aposición ... ... ... ... ... .

PREDICADO:

1. Verbat:

a} Núcleos:

- Simple ... ...
- Compuesto ...

b) Modificadores:

- Objeto directo ... ... ...
- Objeto indirecto ... ... ...
- Predicado ... ... ... ...
- Circunstanciai ... ... ...

2. Nominal ...

ORAGION: 1 a 2 a 3 a q a 5.a Puntusaión

......................
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11. REGISTRO EVALUATIVO DE LENGUA
EXTRANJERA MODERNA

ALUMNO .................... .................... ....................
PERI^ODO -........... CURSO ............ NIVEL ............
PROFESOR .................. .................. ..................

ASFECTOS A EVALUAR ESCALA: A B C D E F

EXPRESION ESCRITA:

• Copiado ...................................

• Dictado ....................................

• Ejercicios estructurales:

- Sustitución ..........................

- Complementación .................

- Transformación .....................

• Composición ............................

• Cuaderno de actividades ...........

COMPRENSION ESCRITA:

• Traducción con diccionario

• Traducción sin diccionario

EXPRESION ORAL:

• Ejercicios localizados:

- Sustitución ...........................

- Comptementación .................

- Transformación .....................

• Diálogos ..................................

GONNPRENSION ORAL:

• Cumplimentación de órdenes ......

• Tradu^cción escrita de lo oral ......

ESGALA:

A: Sobresaliente. D: Suficiente.
B: Notable. E: Insuficiente.
C: Bien. F: Deficiente.

12. ESTADILLO DE EJERCICIOS LOCALIZADOS DE IDIOMA MODERNO

NOMBRE DEL ALUMN^O ....................... ................................................................................. ................

FECHA .......... ............................................ CUR'SO ................. ... GRUPO ...................................

TIPO DE EJERCIC60S:

• Sustitución ... ... ... ... ...
• Complementación ... ... ...
• Transformación ... ... ... ...

SI NO

.... ...... .. .. .

................... ...................

EVALUACION DE .........................................................................................................................................

EJERCFCIO NUM'ERO 1 2 3

Bien ... ... ...
Mal ... ... ...

DEBE RECUPERAR:

SI

NO

4 5 6 7 8 9 1© ACIERTOS

DIA ^DE LA RECUPERACION: .........................................................................................................................

OBSERVACIONES:

...................................................... .................. ... ... .. . ................................ ...... ........ ................. ....................

................................................................ .................................................... .......................... .. .................. ..

....................................................................................................................................................................

- 49



Test de lectura para el
primer ciclo de la E . G . B .

Por Jesús PEREZ GONZALEZ

EI estudia de la lectura se viene realizan-
do, esencialmente, en tres aspectos: com-
prensión, rapidez, exactitud.

Preparar una prueba de exactitud lectora,
sobre todo a final del primer curso de E. G. B.,
presenta algunas dificultades:

a) Una prueba de exactitud lectora, sin
duda, está condicion.a^da por el métoda de
aprendizaje de la lectura que hayan seguido
los alumnos. Así, una prueba de exactitud ba-
sada en la lectura de un texto puede dar
ventaja a los alumnos que hayan aprendido
a leer can un método globai. En cambio, una
prueba diseñada sobre lectura de palabras
sueltas, si éstas son muy sencillas, puede fa-
vorecer a las que aprendieron a leer con un
método silábico.

b) Si se quiere cubrir todo el cam^po fo-
nético de nuestra lengua, cabe el peligro de
que la prueba sea demasiado larga y, por
tanto, esté muy por encima de la capacidad
de atención de los alumnos de los primeros
niveles de E. G. B.

La evaluación de !a velocidad lectora es el
aspecto que menos problemas plantea a la
hora de confeccionar una prueba. La veloci-
dad lectora quizá sea un aspecto supravalo-
rado en la actualidad, en detrimento de otros
más im^portantes, aunque estudios conocidos
parecen demostrar que la correlación exis-
tsnte entre velocidad lectora y comprensión
lectora es relativamente pequeña. Estudios
belg3s han encontrado correlaciones de 0,40
al final del primer año de escolaridad y 0,30
al fina6 del segundo. Nosotros, y al final de
1.° de E. G. B., hemos hallado una r= 0,59.

La comprensión es, evidentemente, el as-

pecto más importante de la lectura. Desde el
punto de vista de la confección de una prue-
ba de comprensión lectora, son diversos los
procedimientos que ^pueden seguirse.

DESCRIPCION DE NUESTRA PRUEBA

Pretende proporcionar información sobre
los tres aspectos mencionados:

a) Comprensión.
b) Exactitud.
c) Velocidad.

Los alumnos para los que ha sido diseña-
da son los de seis, síete y ocho años, que
corrosponden a los tres primeros cursos de
I^a E. G. B., o lo que es lo mismo, el primer
cicla de la E. G. B.

La COMPRENSION LECTORA la cubrimos
con veinte cuestiones obedientes, de tres ti-
pos de actividad:

a) Ejecución de órdenes escritas: 10 pri-
meros ítems.

b) Verificar la asociación dibujo-palabra:
ítems 11 al 15.

c) Seleccionar entre varias alternátivas:
ítems 16 al 20.

La EXACTITUD LECTORA se ha elaborado
tamando como referentes:

- Las sílabas directas.
- Sílabas directas dobles.
- Sílabas directas diptongadas.
- Sílabas inversas.
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- Sílabas mixtas.
- Sílabas mixtas dobles.
- Sílabas mixtas diptongadas.
- Palabras particulares.
- Palabras diffciles.

Para cada una de estas nueve categorías
hemos decidido nueve palabras, excepto la
última, que consta de diez palabras.

La VELOCIDAD LECTORA se ha elaborado
sobre un texto de ciento ci.ncuenta y seis
palabras, escrito ^por la pedagoga María Lui-
sa Cañado.

NORMAS DE APLICACION

Como condición previa, crear un clima fa-
vorable, evitando tensiones.

Com^rensión lectora.-Se aplicará a grupos
de diez alumnos, aproximadamente, debida-
mente cotocados en el aula, evitando copia
y, sobre todo, que hablen entre sí, a lo que
son muy propicios los alumnos de estas eda-
des. Se les dirá: "Tenéis que Ieer lo que dice
en esta prueba y, después, hacer lo que os
pide." No se puede proporcionar ningún tipo
de ayuda y no hay tiempo limitado.

Exactituct lectora.-Es prueba individual.
EI examinador irá tachando las sílabas mal
pronunciadas, al tiempo que et alumno las va
leyendo. Lógicamente, el profesor examinador
deberá tachar los errores cometidos sobre la
prueba de cada alumno.

Velocidad lectora.-Usar cronómetro. Es
prueba individual. En la prueba del alumno,
el examinador hará una señal después de la
última palabra leída en el primer minuto. Ha-
rá lo mismo después del segundo minuto. La
velocidad lectora resultará de la media arit-
mética de los dos minutos.

NORMAS DE CORRECCION

Com^prensión lectora.-Se otorga un punto
por cada cuestión bien resuelta.

Exactltu^d lectara.-Se otorga un punto a
cada sílaba mal leída. Otro procedimiento
puede ser asignar un punto por categoría
mal leída. En este caso, el máximo de pun-
tos que puede obtener un alumno sería nue-
ve. Se considera que una categoría es de-
ficiente cuando el alumno ha cometido tres
o más errores.

Velo^cidad lectora.-La puntuación directa
viene determinada por la media aritmética ob-
tenida.

AI final, presentamos los baremos obteni-
dos por nosotros en la provincia de Las Pal-
mas.

Esta^blecimFento de barem^
provinciates de lectu^ra.

Veloci- Exacti- Com-
dad Lectora tud Lectora prensión Lectora

P. D. P. C. P. ^D. P. C. P. D. P. C.

2 5 3,02 25 5 20
4 10 4,5& 30 7 25
8 2A 5,78 40 9 30

10 25 6,65 50 12 40
12 30 7,02 60 13,5 50
17 40 7,39 70 15,5 60
28 50 5,57 75 17 70
39 60 7,76 8U 17,75 75
46 70 8,13 90 18,25 80
52 75 9 99 19,25 90
57 80 20 99
72 90
92 95

107 99

En velocidad lectora, según nuestro bare-
mo, 28 palabras por minuto corresponden a
una P. C. 50, lo que evidencia que nuestro
grupo de alumnos está por debajo del indi-
cador de referencia que contienen las nue-
vas orientaciones de la E. G. B. Probablemen-
te habría que investigar más en este sentido.

Las correlaciones obtenidas por nosotros
entre los tres aspectos de la lectura que cons-
tituyen la prueba que presentamos han sido
las siguientes:

- Comprensión lectora y velocidad lecto-
ra: r = 0,596.

- Exactitud leetora y comprensión lecto-
ra: r = 0,719.

- Velocidad lectora y exactitud lectora:
r = 0,670.

Algunas conclusiones
Del examen de los resultados obtenidos,

sobre todo en comprensión lectora, se des-
prende algo muy aleccionador para quienes
componen libros de 1° de E. G. B. y^para
quienes confeccionan planes de estudios, a
saber, que es en vano utilizar muchos de los
libros actualmente en el mercado, así como
la asignación de tareas a alumnos de prime-
ro que exigen un esfuerzo de comprensión
lectora muy superior a las posibilidades rea-
les de estos alumnos.
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.ciw^ .ceP.e+,â s. `U`,^,zYo.,pac a¢ .ciafe^.
Ricv.ia. <os,. .foo .ojo^ muw+̂ . .a8ivnfies.
Auu^ma,d ,o.Yg.^-.^tc¢ X.oa ^w&Pn.

d(.Lué .gw,rn, ccn , t,am .te n^ám..f.a.
.s`neiBv.Q'nin ?. iuux.o , ,a , n. .^ n^wŭ9e-
.̂xur .^.e Xwr ,um, nn^e ne .Yw pat.-

clidc. eS¢ .Qe .di .cn,^ .a .vm, m+m'c .ale
.Q n rvna ,n.s5 n^. .eP. vi.o.wfd ,Qa ,e.m^á.

o^^.G .we nuñió nw.u^ aLfd .. b^Ao+an.cL
.par. acovGcarosz ka ^n. noPe ^ ^..^audi,-
do ?

Pi.v.eimn . »uo.P »+.cíe ^ . m.cia. :̂.Ew.-
^oiaia. mucci+ae m.aó2i . ^a .prarutor,

.d.aE .̂^M^y^^̂.%̂̂k^u r̂o! ..̂ .,.ĉ i
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Por Jua^n C30NZALEZ RUIZ

0. INTRODUCCION. LA
CERAMICA Y LAS
ARTES POPULARES

EI interés par las artes po-
pula^res, por la artesanfa, por
el tolklore, tanto en sus mani-
testaclones dinámlcas (teste-
%os, cantos, danzas, étc.),
como en sus producciones
plástlcas (objetos artesanos,
labores de aguja, arqultectu-
ra popu/ar, gastronomfa, etc.),
es patente y creclenfe en
nuestra socledad.

En la mayarla de los ca-
sos se trata de conserva,r, co-
mo ú/tlmo recurso, a/go que
se consldera va//aso y que
está en trance de desaperi-
clón por los modos de pro-
ducclón Industrlal, las corrru-
nicaclates de masas, la ur-

banlzaclón de las costum-
bres de vida y la unttorma-
ción de /os gusto^s. Desgra-
ciadamente, en o?ros, el In-
terés par estos productos po-
pulares se flja^ exclusivamen-
te en su vslar de cambio, en
su precio progreslvamente
en a/za, a causa de su cada
vez mayor escasez. Empie-
zan a ser abundantes en /as
gra^nd^ ciudades las tiendas
de arres popu/ares, y en las
suk^asfas de arte y comerclos
de ant/cuarfoa /as plezas an-
tlguas de uso popu/ar se co-
tizan a precios que asambra-
risn velnte o trefnta años
a^trás. En ocaslonrs^s, a este
sentldo mercantilisfa s e I e
une el de una utllizaclón pu-
ramente decorativa m á s o
menos snob, y, por tanfo, pa-
sajera, anedóctlca y superf!-

clal, que busca /o curloso, ►o
pintoresco, cuando no lo in-
sálffo.

Nos llevarla nruy /ejos de
nuestro pro^pósito e/ t r a t a r
aqui de las aduiteraclones
de/ gusto popu/ar artesanal a
que esta últlma tendencia ha
dado y vlene dando lugar;
bástenos señaler que lo que
Importa de todo este tenóme-
no es el interés por el arte
del pueblo en si mismo, en-
fendiéndolo como manifesta-
cfbn au^tén¢ica de su sentlr,
de S^J Vlvir, COmO Unas $el'faS
de /den^tldad propias. Para^ e1
hombre de /a cludad, ade-
más, e/ ar^te popula^r se pre-
senta como una forma de
producclón a r t e s ana/, ma-
nual, pausada, tradlcional, dl-
fersnclada aunque arrónlma,
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libre; como signo e instru-
mento de un género de vida
más puro, más rural, más pri-
mítivo, más natural y a la vez
más humano; y ello encierra
un mayor atractivo visto des-
de hábitos y costumbres ur-
banas, sometidos a la prisa,
a la competencia, al trabajo
industrial y rutinario, aleja-
dos de la tradición y de la
naturaleza; sin olvidar q u e,
por lo general, la calidad es-
tética de lo producido bien
merece esta atención.

Todo lo anterior podría fe-
ner como ejemplo más válido
lo que ocurre en la actuali-
dad con la CERAMICA PO-
PUTAR. Precisamente cuando
asistimos a la agonfa de
la mayoria de los alfares
rurales y resulta dificil en-
contrar en nuestros pue-
blos los cántaros, pucheros,
boti jos y cazuelas de barro,
antes tan abundantes p e r o
tan humildes, surgen aficio-
nados, coleccíonís f a s, co-
merciantes y hasta estudio-
sos de este trabaja artesa-
nal. Y es que la labor de! al-
farero, donde entran en inti-
mo contacto el hombre y la
naturaleza en sus cuatro ele-
mentos (tierra, agua, a i r e,
fuego), resulta fan natural y
directa, tan universal, tan hu-
mana y hasta tan divina (si
hemos de creer en el relato
biblico de la c r e a c i ó n de
Adán), que encierra unos va-
lores antropolbgicos, estéti-
cos y culturales de primer
orden.

1. CERAMICA Y
ACTIVtDADES
ESCOLARES

^Es por esta especie de
moda que proponemos la ce-
rámica como una auténtica,
rica y variada actividad esco-

lar? Rotundamente, no, y an-
tes quedó dicho, por el con-
trario, lo que de auténtico
valor cultural y, por tanto,
educativo, puede tener este
interés.

Es un hecho que, en algu-
nos de sus aspectos, !a acti-
vidad cerámica es cultivada
en /as escuelas: el modelado
de arcilla a p a r e c e en las
Orientaciones Pedagógi c a s
para la E. G. 8. como activi
dad propia de E x p r e s i á n
Plástica p a r a la l.a etapa;
por extensión, parece lógico
pensar que manipulaciones
más avanzadas, ta/es como
tarneado, vaciado, moldeado,
cochura, esmaltado, etcéte-
ra, pueden ser inco^rporadas
a /os niveles superiores.

En este artlculo vamos a
tratar de mostrar cómo el
campo de objetivos educati-
vo,s que puede ser cubierto
por la actividad cerámica es
mucho más amplio, y no de-
be limitarse al área de Ex-
presión Plástica, sino q u e
puede resultar una magnifi-
ca ocasión de aplicaciones
interdisciplinares.

Dentro del curriculum es-
calar, asf como en la progra-
mación de actividades para-
escolares, caben tres formas
de tratamiento del tema "Ce-
rámica":

1. La manipulación cerá-
mica propiamente di-
cha.

2. EI estudio antropológi-
co-social de !a produc-
ción cerámica.

3. EI estudlo histórico-es-
tético de los vbjetos
cerámicos.

Antes de pasar a/a con-
sideración detallada de cada
uno de estos tres entoques,
habrla que hacer a 1 g u n a s

observaciones metodológicas
de carácter general:

• EI material necesario, es-
pecitico en parte, puede
ser elaborado, de forma
elemental pero suticiente,
en el propio Centro: la ar-
cilla es abundante y fácil
de conseguir en estado
natural (además de encon-
trarse ya preparada en el
mercado), y el programa
de Pretecnología p u e d e
construir mesas, tarnos y
hasta rudimentarias h o r-
nos. En fodo caso, hay un
paralelismo entre la diti-
cultad en la ejecución y
la dificultad en la adquisi-
ción del material, lo cual
facilita la graduación prp-
gresiva de los programas.

• EI máximo provecho en el
tratamiento de la cerámi-
ca en la escuela sólo se
conseguirá desde cíertos
presupuestos gene r a 1 e s
de organización del traba-
jo en el Centro, muy espe-
cialmente:

. Globalización de la acti-
vidad docente-discente.

. Programación por unida-
des de trabajo (técnicas
Freinet o similares).

. Tratamiento interdiscipli-
nar de /a^s áreas didácti-
cas.

. Agrupamiento de alum^
nos por ciclos de niveles,
con preferencia a niveles
aislados,

. Trabajo discente en gru-
pos.

. Trabajo docente en de-
paríamentos y equipos.

. Permeabilidad del Centro
al entorno socio-econó-
mico, de modo que resul-
te insignificante la distri-
bución entre actividades
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escolares y actividades
extraesco/ares.

• Si bien las condiciones
anteriormente expues t a s
van siendo cada vez más
frecuentes, consti t u^ y e n
aún minoría los Centros
en que se dan efectiva-
mente. A pesar de lo cual,
y de que e/ acabado^ pro-
pio de cualquier pieza ce-
rámica sólo se obtiene tras
su cochura en horno apro-
piado, manipulaciones tan
elementales como e/ mo-
delado a mano dan lugar
a obras definidas e indivi-
dualizadas, can el consi-
guiente e importante valor
motivador de la "abra per-
sonal". Quiere esto decir
que no ha de asustar la
inrposibilidad de llevar a
cabo un programa comple-
to, tal como aqui se expo-

^ Educación
Fn. o-IB)>

^,. ^....

. .^ .o..,. ,^...^^ . ^. ^
• ,^.o.,o. ..^o.. ,o. ,.,^o...,,. ^, ,o..^.,,

ne en su totalidad; partes
aisladas del mismo pue-
den tener su /ugar y su
efícacia en fodo tipo de es-
cue/as.

• Algo, si, parece ser de in-
e^ludible irrrportancia: e I
que haya alguien, entre el
personal docente o den-
tro de la comunidad edu-
cativa, que se dedique con
ilusión a el/o, invadido de
la contagiosa y subyugan-
te afición por la cerámica;
tal afición, que empare^a
admirab/emente con la va
cación docente, va siendo,
atartunadamente, cada vez
más trecuente.

2. PRACTICAS
CERAMICAS

Anteriormente indicábamos
que una de las operaciones

R evista da EUUCACION

elementales de la labor cerá-
mica, el modelado, constitu-
ye una actividad frecuente en
nuestras escuelas, bien que
muy circunscrita al Area de
Expresión Plástica en el ni-
vel de Educación Preescolar
o en los cursos iniciales de
E. G. 8.

Sin embargo, ampli a n d o
fos limites de nuestra consi-
deración, habremos de ha-
cernos la .siguiente pregunta:
zEs posible -y convenien-
te-- incluir dentro de una
programación de actividades
en E. G. B. todas las opera-
ciones de carácter manual e
instrumental, más o menos
tecnificadas, que constituyen
el proceso completo de pro-
ducción cerámíca?

Creemos que la respuesta
ha de ser positiva, aunque
partiendo de unos condicio-

En núm^eros anterfores:

240 Historia de la Educación en España (1857-1970}.

241 Formación del Profesorado.

242 Tendencias educativas del siglo XX.

243 La Institución Libre de Enseñanza (1876-1976).

244 Educación para la salud en la escuela.

245-246 La educación de los hijos d^e los trabajadores
emigrantes.

247 Educación personalizada.

248-249 Coste y financiación de la enseñanza superior.

250-251 Cooperación interuniversitaria e integración
europea.

252 Participación y democracia en la enseñanza.

253 Constitución y educación.
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namientos materiales y de
programacián, con /os cuales
hay que contar, pero que en
modo a/guno resultan tuera
del alcance de un Centro con
un cierto nivel de desarrollo
organizativo.

Hay que hacer una espe-
cial mención al interés que
tienen !as más simples de es-
tas actividades dentro de la
Educación Preescolar y de la
Educación Especial de defi-
cientes psiquicos. En secto-
res básicos del desar r o Il o
sensomotor, tales como
"apreciación de volúmenes y
formas", "control muscul a r
de acciones m a n u a 1 e s"
(prensar, estirar, enrollar, pe-
Ilizcar, trocear, hacer bolas,
efcétera), "psicomotrici d a d
tina de /a mano", "aprecia-
ción de colares", "identifica-
ciones corporales", "coordi-
nación visomanual y auditiva
manual" y otros, los ejerci-
cios de simple manipulación
de la arcilla, modelado a ma-
no o con algún sencillo ins^
trumento, decoración en trio
con colores sólidos (cuando
no uso de arcillas co/oreadas
o de plastilinas) resultan in-
sustituibles.

En términos generales, y
como sugerencias para posi-
bles programaciones, expon-
dremos un Inventario no ne-
cesariamente exhaustivo de
actividades a realizar y áreas
a cuyos objetivos o conteni-
dos sirven de aplicación, en
una graduación que va des-
de aquellas de utilizac i ó n
temprana (modelado) a otras
reservadas, como pronto, a
la 2^ etapa de Educación Ge-
neral Básica (esmaltado, co-
chura).

Actividades.-Mode/ado a
mano; modelado con instru-
mentos; decorado en frío; va-
ciado; búsqueda de y a c i-

mientos de arcilla; prepara-
ción física de la misma; aná-
lisis y corrección de sus com-
ponentes; preparación de es-
maltes; torneado; moldeado y
confección de moldes; coc-
ción sin o con cubierta vi-
driada o esma/fada.

Areas.-Ejercitación s e n-
somotriz; Expresión Plástica;
Naturaleza; Pretecno I o g i a;
Cíencias de la Natura 1 e z a
(Geología, Fisica, Qufmica).

Instalaciones.Mesas pla-
nas; estanterias; pilas c o n
entrada y salida de agua; tor-
no de pie; horno o mufla.

Materiales.-A r c i l1 a, ma-
zos, palas, rastrillos, cribas,
cedazos; sacos, espue r t a s,
cubos y recipientes diversos;
trapos, papeles, ca r t o n e s;
alambres, cuerdas, palillos,
espátulas, rasquetas, punzo-
nes; brochas, pinceles; pintu-
ras (analinas, témpera, esmal-
tes sintéticos, acrilicos, etcé-
tera); maderas, escayola; óxi-
dos metálicos.

3. ESTUDIO
ANTROPOLOGICO-
SOCIAL

Se trata aqu! de canocer
la realidad actual de la pro-
duccíón cerámica en general,
y más en concreto el trabajo
y la vida de /as gentes que
tienen que ver con tal géne-
ro de actividad artesana! o
industrial.

Ha de procurarse tomar co-
mo punto de partida artesa-
nos o industrias de !a misma
población o comarca, con los
cuales /a Escuela pueda en-
trar en contacto directo, faci-
litando asi a /os niños un ver-
dadero "trabajo de campo"
que les permita obtener una
información de primera ma-
no, viva y contrastada. Tal es-

tudio tiene totfas /as caracte-
rísticas tipicas de una unidad
didáctica globalizada, centra-
da sobre un núcleo de inte-
rés de !a propia comunidad,
y puede ser abordada desde
el primer ciclo de la E. G. 8.;
por supuesto que en los ni-
ve/es superiores de la segun-
da etapa el trabajo debe rea-
lizarse con mayor protundi-
dad.

Sin duda, aqui será nece-
sario sacar a !a Escuela de
sus propios limites, acudien-
do a talleres o fábricas, con-
versando con artesanos, ha-
ciendo encuestas, visitando
co/ecciones o Museos Aníro-
pológicos; y, viceversa, orga-
nizando conferencias, demos-
fraciones, etc.

De lo dicho puede deducir-
se que resulta mutuamenfe
enriquecedor el que este tipo
de estudio vaya acompañado
de alguna forma de trabajo
cerámico práctico, tal como
Vefamos en el punto anterior.
Con lo cual ambas actívida-
des cobrarlan mayor interés y
senfido de Ia realidad.

Actividades y temas de es-
tudio.-Búsqueda y loca ►ira-
ción de alfares y fabricas; !n_
ventario y colección de pie-
zas; "utilidad de la cerámica
en nuestra socíedad"; "el tra-
bajo del artesano"; "la cer3-
mica industrial: materiales de
construcción, lozas, porcel,^-
nas"; "formas de comerciali-
zación".

Area^s.-Toda la de Cien-
cias Socia/es, desde una glo-
balizacíón experiencial en !a
1.a etapa de E. G. B., hasta
una mayor diferenciación de
materias cientificas en la se-
gunda (Geografia, H i s t o ria
Sociologia, Antro p o/ o g i a,
Economia). Por otra parte,
una profundización e n I o s
procesos industriales entrará
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dentro de /as ^reas de Cien-
cias de /a Naturaleza y de
Pretecno/og1a.

Fuentes de estudio.-Talle-
res y tábricas de la localidad
o de la comarca. Museos an-
fropológicos locales o regio-
nales. Comercios de artes po-
pulares, de útiles domésticos,
de materia/es de construc-
ción. Obra Sindlcal de Arte-
san/a; Sección Fe m e n i n a;
Artespaña.

Ferias y expo s i c l o n e s:
Mercados comarcales de pro-
ductos rura/es; Feria Nacio-
nal de Cerámica y Vidrio (Va-
lencia): Feria de Cerámica
Popu/ar (Zamora, fiestas de
San Pedro); Concurso Nacio-
nal de A/farerfa de/ Cántaro
y del Botijo (Argentona, pro-
vlncia de Barce/ona, en el
mes de agosto); Concurso
Re^giona/ de Oleiros (Santia-
go de Composte/a, a fines del
mes de julio).

Museos de carácter nacio-
nal: Museo del Pueblo Espa-
ñol (Madrid); Museo Nacional
de Artes Decora t i v a s(Ma-
drid); Museo de Arte Popular
de la Universidad Autónoma
(Madrid); Museo do Pobo Ga-
lego (Santlago de Composte-
la).

Mención especia/ merece
la "Experiencia de Tecnolo-
g1a y Escue/a Libre", organi-
zada anualmente (m e s d e
agosfo) por el Seminario de
Estudios Cerámicos de Sar-
gade/os (provincia de Lugo),
una de /as más vigorosas, no-
bles y eficaces realizacíones
didácticas y cu/turales del ve-
rano españa/.

4. ESTUDIO HISTORICO-
ESTETfCO

EI tercero de los enfoques
que proponemos es e/ más

teórlco y a/e%ado de /a /nme-
diatez práctica: aba n d o n a-
mos aqul no sólo /a actividad
concreta del trabajo sobre
arcllla, sino tam^bién el "estu-
dio de campo" que nos Ileva-
ba a relacionarnos directa-
mente con las manifestacio-
nes presentes y cercanas de
la producción cerámica. Se
trata ahora de gu/ar al a/um-
no en un recorrido por la his-
toria de las formas y produc-
tos cerámicos, tan antigua y
tan universal como el hom-
bre mismo, reconstruy e n d o
sobre esie motivo /a Historia
de la Cu/tura y del Arte de
la Humanidad.

Es un tratamiento que re-
basa /os llmites de la E. G. B.,
y sólo en los últiirros nive-
les de ésta podrá ser tratado
de forma infroductoria, Ilus-
trativa y ocaslonal; más pro-
fundidad puede recibir, des-
de luego, en los cursos de
Bachillerato y de inlciac/6n ^a
la Universidad.

De cua/quier forma, el in-
terés y la intensldad con qúe
se aborde dependerán muy
estrechamente, y en propor-
cián directa, de:

. Una iniciación a la prác-
tica cerámica escolar (mani-
pulación y estudio de cam-
po)•

. La cercanla y asequiblli-
dad de fuentes documenta/es
sobre la.s que realizar el es-
tudio histórico (museos, co-
lecciones particulares, biblio-
tecas, videotecas).

No obstante las anteriores
limitaciones, resulta de extra-
ordinario valor el compren-
der esa Historia menor, en
nuestro caso una Historia del
Arte centrada en una de /as
llamadas Artes Menores, don-
de no destacan nombres de
arfistas porque la producción

es anón/ma, donde /as plezas
no tlenen esa venerabilidad
casi máglca de /a obra de ar-
te ún/ca. Parafra s e a n d o a
Santa Teresa, podrlamos de-
cir, sin metáfora alguna, que
"el Arte también anda entre
los pucheros"; e/ conseguir
un criterio de valoración ar-
tlsfica acerca de lo sencillo,
lo humilde, !o cotidiano, lo
lnmediato, es un o b j e t i v o
prioritario de /a Educación
Estética de /os esco/ares, mu-
cho más importante que una
erudición distante, y, par lo
general, falta de lnterés para
el alumno. Lo cual no ha de
impedir poner de manifiesto
la atención prestada a la ce-
rámica por algunos grandes
artistas plásticos, espe c i a 1-
mente contemporáneos (Pi-
casso, Miró, Lloréns, Artigas,
Cumel/a, etc.).

De ahl que insistamos en
que nada podrá programarse
en fal sentido si no contamos
con un materlal documenfal
adecuado y rlco. Por ello, no
vamos a dar una lista de te-
mas a utilizar en una progra-
mación sisfemátlca p a r a/a
E. G. B. Es preferible actuar
a partir del materia/ o de la
fuente de documentación de
que se disponga, realizando
las actividades ^ocaslon a I e s
correspondientes dentro de
un programa más general de
Historla o de Expresión Plés-
tica. Por lo general, además
de proyecciones de diapositi-
vas o consulta de libros, las
visltas a museos o coleccío-
nes serán /as ocaslones más
propicias para desarrollar es-
tos temas. Si se investlga a
fondo, es poslble encontrar
en el entorno cercano a/a
Escuela mucho más de lo
que, en principio, podrla pen-
sarse; desde luego, todo buen
alicionado que posea una co-
lecclón más o menos estima-
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DRAKE, K.: "Carimica atrr torno". Buenos Alrea. Ed. Kapelusz (co-
lecctón "Cbmo hacsr"). ^

MA$SARA, F.: "La ticmica ds la csrinNca al alcancs ds todos". Bar-
csdona. Ed. De Vecchl.
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POWELL, H.: "#ntciaelón a la cerimlca". Madrld Ed Santillana (co-
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CERAMICA P^OPUiAR ACTUAL

LLORENS ARTtaAB, J., y CORREDOR MATHEOS, J.: "Cerimlca po-
pulur sapaPtala". Baresiona. Ed. Blume.

NON^ELL, C.: "Cerimica y alfarer[a popularea en Eapatia". Le6n. Edi-

torlal Evsroat.

SESEÑA, N.: "Barros y lozaa da Ea{^aña". Mad'rid. Blbliotsca Cui-

tw^al RTVE.

VOS8EN, R., y otroa: "Qu(a de loa altarsa ds España". MadNd. Edi-
tOra NaClOnal.

HISTORIA DE LA CERAMICA

AINAUD DE LASARTE, J.: "Cerimlca y vtdrlo". MadrW. Ed. Plua UI-
tra (An Htapantas, vol. Xj.

QONZALEZ MARTI, M.: "CsrSmica dei Levante espaAol". Barcelo-
rra. Ed Labor.

L•LUBLA, LI. M.: "Csrámlca medleval aspa6ola". Barcebna. Ed. Labor.

SBSEA, N.: "Cerimica aspal4ola "del Neotltlco al a. t.)". Madrid. MI-
niatarla do Educacibn y Cisncla (CoL "Aarts sn Imigenae").

-"Let wrin^ka Popular an Caatllta le Nueva". Madrtd. Edltora Na-
olonal.

ble, estará dispuesto siem-
pre a mostrarla con orgullo a
un grupo de esco/ares intere-
sados.

Museos.-Museo Nacional
de Cerámica "Gonzá/ez Mar-
ti" (Valencia); Museo Arqueo-
lógico Nacional (Madrid); Ins-
tituto Valencia de Don Juan
(Madrid); Museo Nacional de
Artes Decorativas (Madrid);
Museos de Arte de Barcelona;
Museo "Ruiz de Luna" (Tala-
vera de la Reina); "Cau Fe-
rrat" (Sitges); Museo Santa-
cana (Martorel!). Todo ello sin
olvidar que mucha cerámica
"con historia" permanece hoy
en el lugar de su primer des-
tino, cumpliendo aún la fun-
ción para la que fue creada:
asi, desde /as decoraciones
interiores de edificios árabes
(Mezquita de Córdoba, Alam-
bra de Granada) hasta el mu-
ral de Joan Miró en el aero-
puesto de Barcelona, pasan-
do por la farmacia del Monas-
terio de Silos o la Plaza de
España de Sevilla.

5. COIVCLUSIOM

Expuesto quedó lo que de
valioso para la Escuela y, ge-
neralizando, para una educa-
ción integral, puede tener el
interés y tratamiento de las
actividades cerámicas. Las
sugerencias a q u i escritas,
para ,ser llevadas a la prácti-
ca, requerirán una programa-
ción muy cuidadosa, que re-
basa el contenido de este
articulo, y para lo cual, en
cada caso concreto, habrá de
servirse de una experiencia
personal, o del auxilio de ma-
nuales como los de la sucinta
bibliografía. En todo caso, al-
go no debe ser o/vidado: en
cerámica, los indicios pueden
(y deben) ser muy simples y
táciles, pero las posibilidades
de progreso, rápidas, conti-
nuas y muy motivadoras.
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y 
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Fig. 1.-Ruleta Colectiva y Cifrador Colectivo "PS.ICOGRA'F" 

Fig. 2.-Parte interior y material concreto o móvil l. DESCRIPCION DEL CIFRADOR 
"PSICOGRAF" 

El Cifrador es un juego co lectivo, en ma
dera, de 48 centfmetros de largo por 24 de 
ancho y por 14 y 16 de alto. Va colgado de 
la pared mediante escarpias, junto .a la piza
rra, a la altura precisa para que sea visible 
a los alumnos. 

La descripción la centramos en cuatro 
puntos. 

1. Parte interior y material móvil. 

2. Parte superior, donde se colocan las 
piezas de material concreto o móvil. 

3. Parte frontal, donde van los números 
que expresan el valor de las cantidades 
que en la parte superior se presentan 
en material concreto. 
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1·1. Parte interior y material concreto o 
móvil. 

En el interior van guardadas las piezas de 
materi!il ·concreto siguientes: 

- 20 cubitos rojos, que representan las 
UNIDADES DE PRIMER ORDEN (figuras 
2 y 8); once de estos cubitos son ma
terial de repuesto. 

- 10 regletas amarillas, que representan 
las DECENAS o UNIDADES DE SEGUN
DO ORDEN (figs. 2 y 9); una es mate
rial de repuesto. 

- 9 losetas azules, que representan las 
CENTENAS o UNIDADES DE TERCER 
ORDEN (figs. 2 y 11 ). 

El material está .cortado con rigor matemá
tico tomando como unidad un cubo de 2 cen
tímetros. Este material se va colocando du
rante el juego en la parte superior del Cifra
dar, como puede verse en la figura 6. 

En envases separados, por su volumen, va 
el material corresp.ondiente a las bases SIE
TE, CINCO y TRES, con las plantillas corres
pondientes. 

1-2. Parte superior. 

Presenta tres superficies : 

Una en color AZUL, de 20 por 20 cm.; en 
ella se colocan, una sobre otra, las LOSE
TAS AZULES o piezas que representan las 
UNIDADES DE TERCER ORDEN. 

Otra, la central, en color AMARILLO, de las 
mismas dimensiones que la anterior; en ella 
se colocan, una junto a otra, las REGLETAS 
AMARILLAS o piezas que representan las 
UNIDADES DE SEGUNDO ORDEN. 

Finalmente, a la derecha, va un carril de 
color rojo, de 20 por 2 cm. para colocar las 
UNIDADES DE PRIMER ORDEN, representa
das por los cubitos rojos; estas piezas se van 
colocando de abajo arripa a lo largo del 
carril. 

Para jugar con material de bases distintas 
a la base-1 O, se encajan sobre estas super
ficies unas plantillas que reducen sus dimen
siones a las requeridas por el material de 
cada base (figs. 13, 14 y 15). 
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J..;3. Parte frontal. 

En la parte frontal van tres series de fichas 
de poliestireno de 10 por 10 cm. (Fig. 4). 

Una serie lleva los números (O al 9) serig ra
fiados en ROJO, y expresan el número de 
unidades de PRIMER ORDEN. 

Otra serie los lleva en AMARILLO, bajo las 
regletas o unidades ·de SEGUNDO ORDEN, 
cuyo número expresan. 

La otra lleva los números en AZUL y expre
san el número de unidades de TERCER 
ORDEN. 

Estas f·ichas se retiran moviéndolas hacia 
arriba y hacia afuera una vez rebasada la 
pestaña inferior. Las fichas retiradas se co· 
locan contra la pared, apoy·adas en una ra· 
nura que el juego lleva en la parte posterior; 

fig. 4 



. se las coloc.a en orden, conforme se van 
~~tirando, se facilita su nueva postura en el 
¡uego. 

JI • • RULETA COLECTIVA "PSICOGRAF" 
(fig. 5) 

consta de DISCO, PLATAFORMA y EJE DE 
ROTACION. . 

El DISCO lleva tres índices: 

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

La PLATAFORMA va serigrafiada en cuatro 
colores: 

-ROJO. 
-AMARILLO. 
-AZUL. 
-VERDE. 

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

El EJE está formado por tornillo, ·casquillo, 
arandelas y tuerca. 

La ruleta se hace girar impulsando el dis
co por el borde con la mano. 

111. SIGNIFICADO MATEMATICO 
'DEL CIFRADOR "PSICOGRAF" 

Su finalidad es que el niño adquiera IMA
GENES MENTALES EXACTAS que le permi
tan formar JUICIOS DE VALOR PRECISOS 
SOBRE EL ALCANCE DE LAS CANTIDADES 
NUMERICAS. 

El Cifrador es, fundamentalmente, un jue
go de regletas que presenta las novedades 
siguientes: 

a) El tamaño de dos centímetros cúbicos 
para las unidades, 20 X 2 X 2 cm. para 
las decenas y 20 X 20 x 2 cm. para las 
centenas, permite que este material sea 
fácilmente manipulable y visible para 
todos los alumnos de una clase. 

b) Las cantidades q'ue se construyen con 
este material concreto en la parte su
perior (fig. 6) aparecen en cifras en la 
parte frontal. Para ello se retira una fi
cha de números del color correspon-

Fig. 5 

diente cada vez que -colocamos una 
pieza. 

e) Las cantidades se van construyendo ju
gando los niños por equipos, en forma 
colectiva. 

d) Está adaptado para construir cantida
des en cualquier base mediante el uso 
de las plantillas correspondientes a ca
da una de ellas. 

IV. CONTAR Y VALORAR LAS 
CANTIDADES HASTA 100 

Se indica a los ·niños que a los cubitos ro
jos los vamos a llamar .UNIDADES, y a las re-

Fig. 6 
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Fig. 7 

Fig. 8 

C D 
Fig. 9 

gletas amaríllas, DECENAS o DIECES, porque 
sobre una regleta amarilla se pueden colo
car 10 unidades (fig . 7). 

Conviene insistir en la demostración de es
ta equivalencia de la regleta con los 10 -cu
bitos. 

PROCESO DEL JUEGO 

Se distribuye a los niños en TRES EQUI
POS, como en el juego del Abaco. El primero 
juega con el color rojo de la ruleta, donde 
está el TREBOL (EQUIPO TREBOL o equipo 
BOTANICOS) .• 

El segundo equipo juega con el color ama
rillo . (EQUIPO CASA o equipo ARQUITEC
TOS); una casa es el motivo o dibujo que 
lleva este color. 

El tercero con el azul, donde está el sol 
(EQUIPO SOL o equipo ASTR.ONOMOS). 

El color verde no juega. 

Un equipo gana cuando alguno de los tres 
índices de la ruleta se detiene en su color. 
Como hay cuatro colores y tres lndlces pue
den ganar tres equipos si ningún índice cae 
en el color verde, o dos equipos si uno de 
los Indicas cae en dicho color. Ganan la can
tidad que el profesor haya colocado sobre el 
Cifrador como valor de la jugada. El profe
sor va colocando las cantidades con este 
ritmo: 
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- Primera jugada: 1 unidad o cubito ro
jo (fig. 8). 

-· Segunda jugada: 1 de-cena o regleta 
amarilla (fig. 9). 

- Tercer·a jugada: Otra unidad o cubito 
rojo. 

- Cuarta jugada: Otra decena o regleta 
amarilla ... , acumulándose unas a otras. 
El profesor va retirando las fichas de 

Azules Amarillos Rojos 

(ASTRONOMOS) 1 (ARQUITECTOS) 1 (BOTANICOS) 

Fig. 10 

números correspondientes para que 
aparezca en cifras, en la parte frontal, 
la cantidad que arriba se ve en mate
rial concreto. (El profesor puede tam
bién colocar el material, valor de las 
jugadas, libremente, según su criterio.) 

Un niño escribirá en la pizarra (fig. 10), a 
tres columnas, las cantidades que va ganan
do cada equipo; los niños las irán anotando 
también en sus cuadernos. Esto es necesario 
para que vean los números sin color deter
minado y rompan la asociación número-color. 

Al final se aplaudirá o cantarán una can· 
ción en honor del equipo que haya ganadO 
mayor número de veces, o también al que 
haya conseguido mayor número de tantos. 

El equipo triunfador, a su vez, agradecerá 
con otro aplauso la colaboración prestada por 
los otros dos equipos. 

V. CONTAR Y VALORAR CANTIDADES 
HASTA 999 

Se demuestra a los niños que se pueden 
colocar 10 decenas sobre la loseta azul (fi· 
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ras 11 y 12): un niño sostiene una loseta 
gu ul y otro· coloca una regleta sobre la lose
az diciendo: "UN 10 que se dice DIEZ"; al 
taolocar la segunda regleta dira: "2 DIECES 
e ue se dice VEINTE", y el resto de los alum
qos repite lo anterior. Cuando se haya colo
nado la última regleta todos repetirán : " 10 
giECES que se dice CIENTO" . 

participando activamente en estas demos
traciones, los niños comprenden por qué se 
uama DIEZ a la regleta amarilla y CIENTO a 
la loseta azul. 

pROCESO DEL JUEGO 

- Se distribuye a los niños en TRES EQUI
POS, como anteriormente. 

- Cada equipo gana cuando uno de los 
índices de la ruleta se ha detenido en su 
color; gana la cantidad que el profesor 
ha colocado sobre el Cifrador. 

- El profesor irá colocando cantidades 
en el Cifrador con este ritmo: 

PRIMERA JUGADA: 1 unidad, 1 decena, 1 
centena. 

SEGUNDA JUGADA: 1 unidad, 1 decena, 1 
centena ... , acumulándose una postura sobre 
otra. (El profesor puede elegir otro ritmo de 
posturas según su criterio.) 

- Las cantidades conseguidas las escribi
rá un niño en la pizarra a tres colum
nas, una para cada equipo; los niños las 
escribirán en sus cuadernos. 

Vi. CONTAR Y VALORAR CANTIDADES 
EN BASE-7, EN BASE-S 
Y EN BASE-3 

El juego se hace ahora con material de 
las bases SIETE, CINCO y TRES. Son sufi
cientes estas bases para que los niños com
prendan cómo se opera en base no decimal. 

Las figuras 13, 14 y 15 representan los mo
delos de plantillas que se colocan sobre las 
superficies azul y amarilla del Cifrador; en el 
carril de las unidades de primer orden tam
bién se coloca la plantilla correspondiente 
(fig. 27). 

Todo este material concreto de bases va 
guardado, por su volumen, en envases sepa-
rados. · 

Las anotaciones en la pizarra y en los cua
dernos se harán pasándolas a la Base-10; en 
el Cifrador las ven en la base en que se juega . 

. El juego procede como en el curso ante
rior. Conviene insistir en la equivalencia de 
una regleta con 7 cubitos, si se trata de Ba
se-7 y de una loseta con 7 regletas, de la 
misr:na forma que se ejercitaron en la Base-
10. Igualmente, con la Base-5 y con la Ba
se-3. 

VIl. EXPLICACION DEL CONCEPTO 
DE LA MUL TIPLICACION CON 
EL CIFRADOR "PSICOGRAF" 

Multiplicar "123 x 3" es averiguar cuánto 
es de grande un montón que se hace "jun
tando" tres montones de "123" unidades o 1 
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Fig. 13.-Piantilla ·de Base-S 

loseta azul , 2 regletas amari llas y 3 cubitos 
rojos (equivalentes a 123 cubitos rojos o uni
dades) cada uno. Multiplicar "123 x 4" es 
"juntar" cuatro montones de "123" cubitos 
o unidades y ver lo que da. Multiplicar 
"123 X 12" es "juntar" doce montones de 
"123" unidades y ver lo. que da. 

Ahora vamos a multiplicar "123 X 3" (figu
ras 16, 17, 18, 19 y 20). 

Hacemos un montón con "3 cubitos, 2 re
gletas (que valen 20 cubitos o unidades o 
puntos) y 1 loseta" (que vale 100). En total 
"123". 

Hacemos otros dos conjuntos de "123" ca
da uno, los reunimos y contamos el total: 
"369" (figs. 16, 17, 18, 19, 20). 

Fig. 16 

Fig. 14.--'Piantilla de Base-7 

Fig. 15.-Piantilla de -Base-3 

Demostramos en la pizarra que sabiendo la 
tabla del 3 se hace mucho más rápidamente 
la operación y el resultado es el mismo: "369" 
(fig. 21). 

Por ello, se les dice, es muy útil aprender-

Fig. 17 

e{? 

Fig. 18 

c::::::J 
c::::::J 

Fig. 19 



se las tablas de multip licar. Ahora hemos su
mado tres montones o sumandos de "123" 
unidades cada uno; si hubiéramos tenido que 
sumar 50 montones, hubiera sido muy difici l 
hacerlo sumando; sin embargo, sabiendo 
multiplicar se hace en seguida ("123 x 50= 
= 6.150" ). Pero os tengo que decir otra co
sa: Para hacer las sumas multiplicando en 

Fig. 21 

1 2 3 
X 3 

369 

lugar de sumando tienen que ser todos los 
montones o sumandos iguales como antes, 
que todos eran de "123"; si hubiera sido uno 
de "123", otro de "121'', otro de "111", no hu
biéramos tenido otro remedio que hacerlo con 
la operación de sumar, aunque sea más abu
rrido y más difícil. 

VIII. EXPLICACION DEL PROBLEMA 
DE "LLEVARSE" EN LA 
MUL TIPLICACION 

Multiplicando pronto tenemos que abordar 
el problema de "LLEVARNOS UNA". 

Supongamos que se multiplica "125 X 3". 
Primero hallamos el resultado sumando con 

material de regletas. Para ello hacemos tres 
montones de "125" unidades con material 
concreto , similares a los que hicimos antes 
con "123" unidades. Los juntamos y tendre
mos "15 cubitos, 6 regletas y 3 losetas" (fi
gura 22). 

Después hacemos la cuenta de multiplicar 
en la pizarra en esta forma: 

1 2 5 
X 

X 3 

3-6-15 

Se explica que como 10 ·cubitos son igua
les que una regleta, se pueden quitar 10 cu
bitos de los 15 y poner 1 regleta en su lugar, 
y así la cuenta queda más clara; resultarán 
3 losetas, 7 regletas y 5 cubitos (fig. 23). 

Igualmente, en la cuenta de multipl icar de 
l·a pizarra borramos el " un 10 de diez y cinco 
o quince " y los añadrmos a los "6 dieces", de 
esta forma: 

1 2 5 
X 3 

3 7 5 

' 

Finalmente se les dice que hay que acos
tumbrarse a hacer estos cambios en l·a me
moria: que al decir "3 X 5 son 15", escribi
mos sólo el "5", y el "1 " de los dieces lo guar
damos en la memoria (como mucho lo apun
tamos fuera de la cuenta para que no se nos 
olvide) y luego, al multiplicar el "3 X 2" lo 
añadimos de memoria al "6" y escribimos el 
"7 " ; de esta manera: 

1 2 5 
X 3 

3 7 5 

IX. PRACTICA DE LA MULTIPLICACION 
CUANDO EL MULTIPLICADOR 
ES DE UNA CIFRA 

Una vez que los niños conocen la tabla y 
la técnica de multipli·car, se practica jugando 
con el Cifrador y la Ruleta Colectiva. 
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El material que el profesor coloque sobre 
el Cifr·ador actuará como multiplicando para 
toda la clase. 
· Como multipli·cadores actúan los índices de 
la Ruleta. Si queremos practicar la multip li
cación ·por 2, 3 y 4, por ejemplo, damos al 
índ ice en f lecha el valor de "4", al índice en 
triángu lo ·con' raya el valor de "3" y al in
dice en triángulo sin raya el valor "2". La 
figura 24 representa la "idea" de la Ruleta 
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Fig. 22 

actuando de multipilcador y el Cifrador ac
tuando como multiplicando. 

PROCESO DEL J·UEGO 

Para jugar dividimos a los niños en TRES 
EQUIPOS, como de costumbre, y se identifí· 
ca cada equipo con un color: el equipo 
ARQUITECTOS se identifica con el ·color ama· 



. 10 donde hay una casa como motivo; el 
~~~u ipo BOTANICOS se identifica con el color 
6
0
¡0 que lleva un trébol como motivo, y el 

r u¡'po de ASTRONOMOS se identifica con 
=~color azu l, que lleva al sol como motivo. 

Los niños de cada equipo multiplicarán en 
sus cuadernos la cantidad puesta en el Clfra
dor por el valor del Indica que ha caldo en 
su color. 

otro ni•ño ·escribirá 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 conse
guido mayor número de puntos. 

X. MULTIPLICACIONES CON 
MULTIPLICADOR DE DOS CIFRAS. 
LA FINAL DE ELLAS UN "O" 

Para enseñar a multiplicar por dos cifras, 
enseñamos primero la multiplicación por "10, 
20, 30, etc.", dando los pasos siguientes: 

- Mostramos en material concreto el re
sultado de multiplicar "12 X 10" en for
ma de suma: 10 montones de 1 regleta 
y 2 unidades cada uno, reunido da "20 
cubitos y 1 O regletas"; o sea, 1 loseta, 
2 regletas y O unidades después de ha
ber cambiado las 10 regletas por 1 lo
seta o centena y los 20 cubitos por 2 
regletas o de·cenas: "120 unidades o 
puntos" (figs. 25, 25 bis y 26). 

Hacemos en la pizarra la multiplicación de 
"12 X 1" 

1 2 
X 1 

1 2 

y les hacemos ver que multiplicando por "1" 
y añadiendo un "O", el resultado es el mis
mo que nos daba cuando hacíamos la mul
tiplicación en forma de suma ·con material 
concreto: "120". Al poner el "O", los cubitos 
se han hecho regletas; las regletas, losetas : 
todo el material se ha hecho DIEZ VECES 
MAYOR, y esto es multiplicar por " 10": hacer 
una cantidad 10 veces más grande, pues 10 
montones de "12" es una cantidad 10 veces 
mayor que un montón de "12". 

Entonces, la norma que hay que seguir pa
ra multiplicar por "10" (podríamos decir diez 

Fig. 23 

Fig. 24 
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--

Fíg. 25 

--

--

Fíg. 25 bis 

y cero, pero como el cero no vale nada se 
di·ce sólo diez) es multiplicar por "1" y añadir 
un "O" al resultado. Para multiplicar por "20" 
se multiplicaría por "2" y se añadiría un "O", 
etcétera. ~ 

Cuando se han hecho varios ejercidos de 
multiplicación de esta clase, pasamos a mul
tiplicar por "11, 12, 22, etc.". 
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XI. MULTIPLICACIONES CON 
MULTIPLICADOR DE DOS CIFRAS 
NO TERMINADAS EN CERO 

Ponemos como ejemplo una multiplicación 
de cifras bajas para disponer de material 
concreto suficiente; "11 X 12", por ejemplo. 

Multiplicar "11 x 12" es hacer 12 monto
nes ("di,ez" y "dos") de 11 unidades o puntos 
cada uno y juntarlos en un solo montón, pero 
de forma abreviada, porque de lo contrario 
sería una suma. 

De los "10 y 2" o doce montones vamos a 
hacer primero los "2" montones multiplican
do "11 x 2"; ya sabemos multiplicar por "2": 

1 1 
X 2 

2 2 

Después hacemos los otros "10" montones 
multiplicando "11 x 1 O"; también sabemos ya 
multiplicar por "10": 

X 
1 

1 o 

1 1 o 

Ahora juntamos los "22" puntos de los dos 
montones y los "11 O" de los diez montones 

+ 
2 2 

1 1 o 

1 3 2 

y tenemos el total de los doce montones. 



para adelantar más , en lugar de hacer 
res operaciones, lo hacemos todo en una 

t ol.a 0 pera·clón: primero mu ltiplicamos el 
~2 .. ; después multipHcamos el "1", ponien~ 
do un "O" delante, porque sabemos que ha
~:>la que añadir un "O" cuando se multiplica 

Fig. 26 . 

el "1" de "10", y, finalmente, hacemos la 
suma de los dos resultados: 

1 1 
X 

1 2 

2 2 
1 1 o 

1 3 2 

XII. 	 PRACTICA DE LA MUL TIPLICACION 
POR DOS CIFRAS 

Los ej ercicios de multiplicar por dos ci
fras se realizan siguiendo el mismo proceso 
de juego que al multipli•car po r una cifra, pe
ro ahora los índices de la Ruleta Colectiva 
tienen valor de dos cifras. 

XIII. 	 MULTIPLICACION POR 
TRES CIFRAS 

Se explica el proceso de forma similar a 
lo expuesto anteriormente. Debe hacerse es
pecial hincapié en ejercicios de operaciones 
cuyo multiplicador tenga un "O" en las de
cenas. 

La multipHcación por la unidad seguida de 
ceros está incluida ya en el proceso que he
mos seguido. 

XIV. 	 MULTIPLICACIONES EN 
BASE NO DECIMAL 

El Cifrador Colectivo "PSICOGRAF" tiene 
material .para trabajar en base-7, en base-5 
y en base-3. 

En el Cifrador se colocan las plantillas de 
la base en que se va a operar. En el Cifra
dar de la figura 27 hemos colocado las plan
tillas de la base-5. 

Presenta 3 unidades de primer orden, 2 
unidad~s de segundo orden, que equivalen 
a 5 de primer orden cada una, y 1 de tercer 
orden, que equivale a 5 de segundo orden 
o 	a 25 de primer orden. 

El proceso (uso de la Ruleta, equipos, ano
taciones en la pizarra ... ) es el mismo que el 
seguido al multiplicar en base-10. 

Fig. 27 
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ENCUESTA SOCIOLOGICA SOBRE
EL MEDIO FAMILIAR Y ESCOLAR
OE UNA ZONA DEL MORRAZO
(BUEU, PONTEVEDRA)

Por Buenaventura APARICIO CASADO

1. INTRODUCCION

Con frecuencia se ha acusado a la ense-
ñanza española de teorétíca, de vívír de es-
paldas a la realidad, y sobre todo de acien-
tífica, de no Ilevar a cabo una actividad in-
vestigadora suficiente en cantidad y calidad.
Hay quien cree, erróneamente, que la inves-
tigacibn y la documentación son facetas que
competen exclusivamente a la Universidad, y
lo cierto es que si en ésta ha de ocu^par un
lugar preponderante, no puede, bajo ningún
motivo, estar ausente en los restantes niveles
escolares.

EI niño desde que entra en la escuela de-
be aprender a buscar datos, a consultar li-
bros y a realizar pequeños.estudios a los que
debe imprimir su punto de vista personal. Y
si esto ha sido ŝiempre necesario, mucho
más lo es ahora cuando la escuela no tiene
como misíón fundamental la transmísíón de
saberes de una persona -el protesor- a
otras -los alumnos-, sino que debe ser el
niño, orientado por el maestro, el artífice de
su formación.

En un mundo en constante cambio, donde
los descubrimientos se suceden a velocidad
vertiginosa, anulando por anticuadas teorías
que en su momento gozaron de validez, el
^.kmacenar datos en la memoria no es de uti-
lidad porque el fin primordial ha de ser el
saber buscar y consultar fuentes para garan-

tizar una puesta al día constante, un "recicla-
ge" permanente.

Esta función investigadora ha de partir de
io próximo y concreto. No es concebible una
clase de sociales que no realice estudios so-
bre aspectos geográficos e históricos de la
localidad; ni un programa de Ciencias Natu-
rales que no estudie la flora y fauna de los
alrededores, que es objeto de la experiencia
del niño. Tampoco pod^emos pensar en unas
clases de Lengua y Literatura que no Ileven
a cabo pequeños estudios de crítica litera-
ria o de investigación de aspectos ling ŭ ístí-
cos peculiares de la zona donde está encla-
vada la escuela.

A satisfacer esta necesidad viene a con-
tribuir este pequeño trabajo, realizado con
la pariicipación y colaboración de los alum-
nos de 7.^ y 8.° de E. G. B.

II. OBJETIVOS Y AMBITO DE APLICACION

Objetlvos

1. Conocer el medio familiar en que se
desenvuElve el niño, su nivel cultural, el gra-
do de habitabilidad y ccmodidad de la vi-
vienda, la realidad ling ŭ ística, el grado de
identificación con el medio escolar y otros
as^pectos que guardan estrecha relación con
la actitud y el rendimiento escolar del alumno.

2. Obte.ner una serie de datos de gran in-
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terés sociológico, que deben servir de base
para una programación efectiva del trabajo
escolar. Toda programación que no parta de
presupuestos reales, como son el medio fisi-
co, las características lingi;ísticas y las pe-
culiaridades socio-económicas de la zona, pe-
cará de irreal y conducirá a la formulación
de programas y objetivos abstractos y caren-
tes de vida. Una manera eficaz de conocer
estos aspectos es partir de una prospe ĉ tiva
sociológica por medio de sencillas encuestas.

Atr^bito de a^licación

Bueu y barrios anexos. Niños de diez a
quince años, correspondientes a los niveles
de 5.°, 6°, 7° y 8.° de E. G. B.

III. ANALISIS DE LA ENCUESTA

La encuesta está dividida en dos aparta-
dos: A y B. EI primero dirigido a los padres
de los alumnos y el segundo, a los propios
escolares.

Dentro del apartado correspondiente a los
padres (A), las preguntas se agrupan en tres
bloques. EI primer bloque consta de once
ítems y trata de medir el nivel cultural fami-
liar. Aunque alguna pregunta no guarda re-
lación directa con este aspecto, se ha inclui-
do en este bloque por razones de método.

EI segundo bloque, integrado por tres ítems,
va destinado a conocer la lengua empleada
en el medio familiar y en el laboral, así como

a que los padres manifiesten la lengua en
que desearían se realizase la instrucción de
sus hijos.

EI tercer bloque pretende medir el nivel
económico y de bienestar de las familias. Es-
tá formado por cinco íterns.

La parte de la encuesta destinada 3 los ni-
ños (B) consta también de tres bloques de
preguntas. EI primero va destinado a poner
de manifiesto las facilidades y comodidades
que tiene el niño psra estudiar y el tiempo
libre de que dispone para jugar; actividad
indispensable para su equilibrio físico y psí-
quico. Consta de cuatro preguntas. EI segun-
do bloque, integrado también por cuatro
ítems, pretende estudiar los hábitos y lá in-
fluencia de la televisión en los niños. EI ter-
cer bloque mediría el nivel de aceptación de
la enseñanza por el alumno y sus deseos y
aspiraciones en orden a la consecución de
una educación, en la que el niño se encon-
trase perfectamente integrado y satisfecho.

Para estudiar todos los aspectos citados,
la encuesta se vale de preguntas que guar-
dan con ellos una relación indirecta, pero
clara y manifiesta. La razón que nos movió a
adopfar esta resolución fue que algunas per-
sonas carecen de experiencia en cuestión de
encuestas y muestran cierto recelo ante ss-
tas técnicas. A pesar de no hacer preguntas
directas, de un total de 218 personas, 40 no
entregaron contestada la encuesta y otras de-
jaron en blanco diversos apartados.

NOVEDAD EDITORIAL

«REVISTA DE BACHILLERATO»

La Dirección General de EnsefSanzas Medias publlca trlmestralmente "Re-
vlsta de Bachlllerato", que recage los avances y las Inquletudes en el
terreno de la Investlgaclón de cada una de las materlas del plen de
estudlos y divulga 1as aportacfonea y experiencias de profesores y Centros.

Consta de las secclones slgulentes: ESTUDIOS, EXPERIENCIAS, DEBATE,
INFORME, ENTREVISTA, CONGRESOS, NOTAS, LIBROS y LEGISLACION.

Suscrlpclón y venta en:

Servlclo de Publlcacfones del M. E. C.
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IV. MODELO DE ENCUESTA

Nota a los padres.-La presente encuesta no tiene otra tinalidad que la de obtener una serie de datos
que nos serán de gran ayuda para mejor conocer y educar a su hijo. ^Dado que es anónima, usted no va a
poner su nombre, le rogamos la máxima veracidad y sinceridad en Ias respuestas.

Muchas gracfas.

A) A oontaatar por sl padro. madn o femilFar ancarpado del nlAo:
(marque con una cruz el espacio donde corresponíla, deje en blanco donde no proceda). Si hay que es-
cribir hSgalo en al espacio en blanco.

1. Celle o barrio en que vive : ...................................................................................................................
............................................ .................................... .... ..... ... ....... ........... ... ...................... .............................

2. Estudios del padre: Escuela primaria ............ Bachiller Universitarios Ninguno............ ............ ............
3. ^Estudios de la madre: Escuele primaria ............ Bachiller ............ Universitarios ............ Ninguno ............
4. Profesión del padre .......................................... Profesión de Ia madre .............................................
5. Número de hijos ........................ 6) LCuántos estudian en la Escuela Primaria? ........................ LCuántos

estudian BachiJlerato? ........................ ^CuAntos estudian en la Universidad? .........................................
7. LEstá usted satisfecho de la enseñanza que reciben sus hijos en el Colegio Nacional?: Mucho ...............

Bastante .................. ^Poco .................. Nada ...................
8. ZTiene usted teiev(sión? SI ............ No ..........................
9. LCompra usted el periódi^co? Siempre ............ A veces ............ Nunca .............

10. ZTiene usted litrros en casa? Muchos .................. Bastantes ............ Pocos ............ Nninguno ............
11. Escriba el nombre del ^programa de televisión que preflere : ....................................................................
. ................... .. . .......... . ... ..... .... ... ............................................... .................................................................

1. LQuB lengua emplea usted en su casa? Castellano .................. Gallego ..................................................
2. Lqué lengua emplea usted en la calle, en su trabajo? Castellano ..................... Gallego ......................
3. LQué lengua cree usted que debe enseñarse en la Escuela a su hijo? Castellano ............ Gallego ............

Gallego y cagiellano ...................

1. ZTlene usted coche? SI ............... No .........................
2. tSu casa tiene calefacción? Sf ............... No ................
3. LTfene ducha y baño? S( ............... No .........................
4. Por razón de su trabajo, Lpasa usted tiempo lejos de su hogar? Mucho ............... Bastante ...............

Poco ............... Nada ...............
5. ^Durante sus vacaciones, Zsale usted con su familia fu^era de Galicia? S( ..................... No .....................

B) A corMestar por N alumno:
^(Marca con una cruz donde correaponde. SI hay que escribir hazlo en el espacio en blanco).

1. AI Ilegar a casa, Ztienes que ayudar en ios pequeños trabajos7 (partir leña, ir por agua, cuidar de los
animales, etc.}: SI ............... N'o ...............

2. ZQué tiempo tienes en casa ^para estudiar? Mucho ............ ^Bastante ............ Poco ............ Nada ............
3. La habitación en que estudias Zes cómoda? Mucho ............ Bastante ............ Poco ............ Nada ............
4. ZQuB tiempo te queda para juga^r? Mucho .................. Bastante ............... Poco ............... Nada ...............

1. LA quA hora te acuestas ......................................................
2. LQué bebes en las comidas? Agua ............ Gaseosa ............... Vino ............... Vino con gaseosa ...............

Cerveza ...............
3. ZGlué tiempo dedicas a ver la televisión? Mucho ............ Bastante ............ Poco ............ Nada ............
4. ZQuB programa ^preflerea?
a) ..............................................................................................................................................................
b) ..............................................................................................................................................................
c) ..............................................................................................................................................................

1. ZEstés
Poco

satisfecho de la enseñanza que recibes en el Colegio? Mucho .................. Bastante ..................
.................. Nada ..................

2. LQuA sobra, qué suprimir(as? ..............................................................................................................
.................................................................................................................................................................. .
3. ZQué cosas te gustaria que hubiese en el Colegio que no tengamos?
a) ............................................................................................................................................................,
b) .....................................................,........................................................................................................
c) .............................................................................................................................................................
ch) ...........................................................................................................................................................
d) ............................................................................................................................................................
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V. ENCUESTA A LOS PADRES

(BLOQUE I: NIVEL CULTURAL. CONSECUENCIAS)

Item 1. Calle o barrlo en que vNe:

En Bueu ( casco urbano) ... ... ... ... 51 28,65 °/o
Afueras (zona periférica) ... ... ... ... 108 60,67 °/o
Rural ( aldeas cercanas} ... ... ... ... 19 10,67 °/o

TOTAL ... ... ... ... .. . ... ... 178

Item. 2. Estudios del padre:

Escuela Primaria ... ... ... ... ... ... 112 68,71 °/o
Bachiller ... ... ... ... ... ... ... ... ... 10 6,13 °/o
Universitarios ... ... ... ... ... ... ... 3 1,84°/0
Ninguno ... ... ... ... ... ... ... ... 38 23,31 °/o

TOTAL .. . ... ... ... ... ... ... 163

No contestan ... ... . .. ... ... ... ... 15

TOTAL ... ... ... ... ... ... ... 178

Item 3. Eatudlos de Ia madre:

Escuela Primaria ... ... ... ... ... ... 115 70,98 °/o
Bachiller ... ... ... ... ... ... ... ... 0 0 °/o
Universitarios ... ... ... ... ... ... ... 2 1,23 °/o
Ninguno ... ... ... ... ... ... ... ... 45 27,77 °/o

TOTAL ... ... ... ... ... .. . ... 162

No contestan ... ... ... . .. ... ... ... 16

TOTA^L ... ... ... ... ... ... ... 178

liem 4. Profesión del padre y de la madre:

Relacionada con el mar (marinero,
patrón, mecánico naval, motorista). 114 64,77 °/o

Albañíl ... ... ... ... ... ... ... ... 15 8,52 °/o
Mecánico ... ... ... ... ... ... ... ... 6 3,40 °/o
Oficinista ... ... ... ... ... ... ... ... 6 3,40 °/o
Agricultor ... ... ... ... ... ... ... ... 4 2,27 °/o
Otras profesiones ... ... ... ... ... 31

TOTAL ... ... ... ... ... ... ... 176

No contestan ... ... ... ... ... ... ... 2

TOTAL ... ... 178

Profesión de la madre:

Labores de ca^sa ... ... ... ... ... 148 88,09 °/o
Obrera ... ... ... ... ... ... ... ... ... 15 8,92 °/o
Otras profesiones ... ... ... ... ... 5

TOTA^L ... ... ... ... ... ... ... 168

No contestan ... ... ... ... ... ... ... 10

TOTAL ... ... ... ... ... ... ... 178

Item 5. Número de hlJos:

HIJos.

3 ...

5 ...
6 ...

TOTA^L ... ...

7 3,93 °/o
32 17,97 °/o
43 24,15 °/o
28 15,73 °/o
31 17,41 °/o
20 11,23 °/o
11 6,17 °/o

0 0 °/o
1 0,56 °/o
4 2,24 °/o
0 0 °/o
0 0 °/o
1 0,56 °/o

... 178

Promedio de hijos por familla:

núm. hijos 726
M = _ = 4,07

núm. familias 178

Item 8. Promoción escolar:

(Hijos que estudian Primaria y los que estudian o han
estudiado Bachillerato o en la Universidad)

Enseñanza Primaria ... ... ... ... ... 178 82,02 °/o
Bachiller ... ... ... ... ... ... ... ... 34 15,86 °/o
Universidad ... ... ... ... ... ... ... 5 2,30 °/o

TOTA.L ... ... ... ... ... ... ... 217

Item 7. Nivel de satisfacclón de los Padres con la e^n^
señanza que reciben sus hiJos:

Mucho ... ... ... ... ... ... ... ... ... 29 16.29 °/o
Bastante ... ... ... ... ... ... ... ... 90 50,56 °/o
Poco ... ... ... ... ... ... ... ... ... 51 28,26 °/o
Nada ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... 8 4,49 °/o

TOTA^L ... .. . ... ... ... ... ... 178

Item 8. Famlllas que poseen televislón:

SI ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... 152 85,39 °lo
No ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... 26 14,60 °/o

TOTAL ... ... ... ... ... ... ... 178

Item 9. Personas qus compran el perlódico:

Siempre ... ... ... . .. ... ... ... ... 15 8,4^ °/o
A veces ... ... ... ... ... ... ... ... ... 121 t37,97 °/o
Nunca ... ... ... ... ... ... ... ... ... 42 23,59°/0

TOTA^L ... ... ... 178
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Item 10. Llbros que ttenen en casa:

hAuchos ... ... ... ... ... ... ... ... 25 14,04 °/o
Bastantes ... ... ... ... ... ... ... ... 65 36,51 °/o
Pocos ... ... ... ... ... ... ... ... ... 70 39,32 °/o
Ninguno ... ... ... ... ... ... ... ... ... 18 1U,11 °/o

TOTA^L . .. ... ... ... ... ... ... 178

Item 11. Programa de televlslón preterldo:

"Un, dos tres" ... ... ... ... ... ... ... 48 28,23 °%
Telediario, Informativos ... ... ... ... 35 20,58 °/o
"Vivir para ver" ... ... ... ... ... ... ... 16 9,41 °/o
Et cine ... ... ... ... ... ... ... ... ... 11 6,47 °/o
Fútbol ... ... ... ... ... ... ... ... ... 11 6,47 °/o
Otros programas ... ... ... ... ... ... ... 49

TOTAL ... ...

No contestan ... ...

TOTA^L ... ...

... 170

a

178

Nota.-AI tabular y porcentuar los diversos items y
ante el número variable de los que dejaban sin con-
tastar alguna pregunta, hemos tomado en cuenta soia-
mente Eas respuestas, dejando eonstancia, en todo caso,
del número de los que no contestaron.

CONSECUENCIAS DEDUCIDAS
DEL PRIMER BLOGIUE

La primera pregunta pone de manifiesto el
carácter disperso de la población de Bueu,
con un casco urbano pequeño -28,65 por
100 de los escolares viven en zana urbana-.
EI mayor número de alumnos procede de ba-
rrios periféricos -60,67 por 100-, con una
estructura semi-rural y un pequeño porcen-
taje vive en núcleos aldeanos -10,67 por 100.

Esta dispersión origina un nivel cultural dis-
tinto entre !os niños que proceden de un me-
dio u otro. En el plano Iing ŭ ístico los niños de
núcleos periféricos se expresan preferente-
mente en lengua gallega; los del casco urba-
no, en castellano. Sin embargo, las excepcio-
nes son numerosas y podríamos hablar de
zonas de interferencia ling ŭ ística castellano-
gallego o viceversa.

El segundo y tercer ítem^s revelan un ni-
vel de estudíos bajo, con un porcentaje bas-
tante elevado que declara no tener ningún
estudio. Es posib[e que algunos de estos úl-
timos tengan años de escolaridad, aunque no
completasen la Enseñanza Primaria.

EI item cuarto revela un predominio masivo
de las profesiones relacionadas con el mar
--64,77 por 100-, que va a tener una influen-
cia directa en relación con el tiempo que pa-
san ausentes del hogar, lo que incide en un

aumento de la responsabilidad educativa de
la madre con respecto a los hijos. Se puede
hablar, en cierto modo, de tutela materna en
numerosos casos.

Llama Ia atención el escaso número de
agricultores -2,27 por 100-, lo que demues-
tra que en las poblaciones costeras la agri-
cultura es una actividad complementaria_que
ayuda a la economía familiar.

EI número de mujeres que declaran como
ocupación sus labores -88,09 por 100- es
excesivamente alto. Algunas de las encuadra-
das en este apartado trabajan, sobre todo en
las fábricas de conservas, con lo que el por-
centaje de obreras -8,92 por 100- debe ser
más alto.

EI ítem quinto, referido al número de hijos,
nos muestra un hecho conocido: el alto coe-
ficíente de natalidad de las zonas marineras.
La media de hijos por familia -4,07 por
100- es muy superior a la media nacional.

EI ítem sexto, que trata de medir la promo-
ción cultural, muestra un número de perso-
nas bastante bajo que cursan o han cursado
sstudios de bachillerato o universitarios. Este
número tiende a subir rápidamente en los pró-
ximos años debido a la implantación de Co-
legios Nacionales.

La pregunta número siete trata de poner
de manifiesto el nivel de satisfacción de los
padres con respecto a la enseñanza que re-
ciben sus hijos. EI número que alcanzan los
que están poco o nada satisfechas -33,05
por 100- es alto, un tercio, y sus causas las
podemos basar, por una parte, en una insu-
fPciente relación de los padres con el Cen-
tro (la Asociación de Padres está en trámite),
con desconocimiento de la actividad escolar,
y por otra, en la falta de aulas complementa-
rias (se carece de biblioteca, laboratorio, et-
cétera), que restan posibilidades a una ense-
ñanza moderna y activa.

EI ítem octavo nos confirma algo ya cono-
cido: que el televisor es el electrodoméstico
más popular -85,39 por 100-, debido a que
satisface dos necesidades: una informativa y,
sobre todo, otra de distracción y o de eva-
sión.

Dentro del ítem noveno es bajo el porcen-
taje de los auténticos lectores (los que afir-
man comprar siempre el periódico) y alto el
de aquellos que no lo compran nunca -23,59
por 100-. La expresión "lo compro a veces"
es lo suficientemente vaga para que compren-
da un alto número de encuestados -67,97
por 100-, pero no debe ser elevado el nú-
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mero de los que lo compran con cierta re-
gularidad. En resumen, nivel de lectura de
prensa bajo.

Dentro del item número diez, Ilama la aten-
ción el númera de los que declara^n tener po-
cos o ningún libro -49,43 por 100-, lo que
nos confirma $I bajo nivel de Iectura.

EI a^partado número ance sobre preferen-
cias de programas tel^evisivos, ratifica lo di-
cho a^teriormente sobre la función de la te-
levisión en los medios papulares. Un ^progra-
ma de evasión, "U^n, das, tres", ocupa el pri-
mer lugar en las preferencias de los televi-
dentes.

V1. BLOQUE II: ESTUDIO LINGi^ISTICO.
CONSECUENCIAS

Item 1. Lengua emplsada en sl msdfo tamlliar:

Gallego ... ... ... ... ... ... ... ... 98 55,05 °/o
Castellano ... ... ... ... ... ... ... ... 51 28,65 °%
Gallego-castellano ... ... ... ... ... 28 15,73 °/o
Catalán ... ... ... ... ... ... ... ... ... 1 0,58 °/o

TOTA^L ... ... ... ... ... ... ... 178

Itsm 2. Lengua smpleada en el trabaJo o en la calle:

Gallego ... ... ... ... ... ... ... ... ... 119 87,81 °%
Castellano ... ... ... ... ... ... ... ... 37 21,02 °%
Gellego-castellano ... ... ... ... ... ... 17 9,65 °/o

Holandés ... ... ... ... ... ...

TOTJLL ... ... ... ... ... ... ... 178

No contesta•n ... ... ... ... ... ... ... 2

TOTAL ... ... ... ... ... .. . ... 178

Item 3. Ler^yua que dsbe snqMres en la eecuela:

Gallego y castellano ... ... ... ... ... 110 81,79 °/o
Castellano ... ... ... ... ... ... ... ... 62 34,83 °/o
G&Ilego ... ... ... ... ... ... ... ... ... 8 3,37 °/o

TOTA^L ... ... ... ... ... ... ... 178

CONSECUENCIAS DEDUCIDAS
DEL BLOGIUE II

En el primer apartado, referente a la len-
gua usada en el medio familiar, el gallego,
con más del 50 por 100 -55,05 por 100-,
ocupan el primer lugar. EI número de las que
se expresan indistintamente en una u otra len-
gua -15,73 por 100- revela la existe^ncia de
cierta ambigiiedad lingiiística.

Dentro del ítem 2, vemos que el medio la-
boral •aumenta el porcentaje de los que utili-
zan el gallego -67,61 por 100-, consecuen-
cia lógi^ca en una población marinera.

EI Item 3 refleja el criterio de la mayoría
-61,79 por 100- de que en Ia Escuela se en-
ñen las das lenguas: el gallego y el caste-
Ilano.

Las consecuencias de esta situación lin-
gŭ istica se traducen en una pobreza grande
de léxico o vocabulario, que dificulta enorme-
mente el aprendizaje y comporta dificultades
d•e adaptación en -el plano psicológico (prin-
cipalmente afectivas), dada la procedencia
sEmi-rural de una gran parte d^e la población
escolar. Muchos de los suspensas tienen en
este factor su causa determinante.

VII. BLOQUE 111: NIVEL ECONOMlCO Y DE
BIENESTAR. CONSECUENCIAS

Item 1. FamMlas que poseen coche:

40 22,72 °/o
138 77,27 °/o

TBTAL ... ... ... ... ... ... ... 178

No contesta•n ... ... ... ... ... ... ... 2

TOTA^L ... ... ... ... ... ... ... 178

Item 2. Casae que tlensrt alg,aón eletsme de qletatxlón:

S( ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... 44 25,28 °/o
No ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... 130 74.71 °/o

2 1,13 °/o
1 0,58 °/o

TOTAL ... ... ... ... ... ... ... 174

No contestan .. . ... ... ... ... ... ... 4

TOTA^L ... ... ... ... ... ... ... 178

Itsm 3. Caeae que tlsnen duche y balto:

43 80,33 °/o
35 19,86 °/o

TOTAL .. . ... ... ... ... ... ... 178

Item 4. Por razonee de trabaJo, tlempo que pasa et
cabeza de tamllla leJos det ho^ar:

Mucho ... ... ... ... ... ... ... ... ... 34 19,10 °%
Bastante ... ... ... ... ... ... ... ... 31 17,41 °lo
Poco ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... 59 33,14 °/o
Nada ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... 54 30.33 °/o

TOTA^L ... .. . ... ... ... ... ... 178

Item 5. Famlllas qus salen de vacaclonae fuera de
Qallcla:

8 3,37 °/o
172 98,82 °/o

T OTA{ . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 178
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CONSECUENCIAS DEDUCIDAS
DEL BLOQUE III

Dentro de este bloque de preguntas hay
que resaltar que el ítem 2, sobre la existen-
cia en el hogar de calefacción, ha sido inter-
pretado por algunos de manera equívoca, cre-
yendo que se refería ai sistem3 de calefac-
cibn central. De ahí el escaso número de los
que contestan sí. De todas formas, el núme-
ro de hogares que cuentan con calefacción
central -se ha hecho la pregunta directa-
mente- es minimo.

Más de un tercio de los padres -36,51 por
100- pasan mucho o bastante tiempo Isjos
del hogar. Algunos, los embarcados en mer-
cantes o pesqueros de altura, pasan largos
meses lejos de sus hijos. Otros de los que
afirman pasar poco tiempo lejos de sus ca-
sas, pernoctan efectivamente en su domicilio,
pero la m^ayor parte del día están ausentes
(pescadores de bajura o del día), mantenien-
do Escaso contacto con sus hijos. Recuér-
dese que a la población marinera pertenecía
F1 64,77 por 100 del total.

Irrelevante, en el ítem 5, el número de las
que pasan sus vacaciones fuera d^e Galicia.

Vtll. ENCUESTA A LOS NIfVOS

^BLOQUE I: FACILIDADES PARA EL ESTU^DIO.
TtEMPb LIBRE. CONSECUENCIAS

Item 1. Nfños que al Ilegar a casa tlenan que ayudar
en los pequefios trahaJos (partlr IeRa^ culdar de los
anlmales, etc.):

111 62,35 °/o
67 37,64 °/o

TOTA^L ... ... ... 178

Item 2. Tlempo de que disponen para estudlar:

Mucho ... ... ...
Bastante ... ...
Poco ... ... ... .,

TOTAL ...

33 18,35 °/o
102 57,30 °/o
42 23,59 °/o

1 0,56 °/o

17a

Item 3. Grado de comodldad de la hsbltación en que
estudla: ,

Mucho ... ... ... ... ... ... ... ... ... 45 25,28°/0
Bastante ... ... ... ... ... ... ... ... 85 47,75°/0
Poco ... ... ... ... ... ... ... ... ... 38 21,34°/0
Nada ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... 14 5,61 °/o

TOTAL ... ... 178

Item 4. Tlempo iibre:

Mucho ... ... ... ... ... ... ... ... ... 15 7,86 °/o
Bastante ... ... ... ... ... ... ... ... ... 51 28,65 °/o
Poco ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... 79 44,38 °/o
Nada ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... 34 19,10 °/o

TOTAL ... ... ... ... ... ... ... 178

Nota.-En el item 2, donde dice 18,35 °/o debe de-
cir 18,53 °/o.

CONSECUENCtAS DEDUCIDAS
DEL BLO^UE I

En el primer bloque de preguntas, destina-
do a medir las facilidades para el estudio,
comodídad y tíempo libre, el ítem 1 nos
muestra el alto porcentaje de los niños que
al Ilegar a casa tienen que realizar pequeñas
tareas. domésticas -cuidado de los anima-
les, ir por agua, etc.-; este hecho tiene por
causas la ausencia del padre, las familias,nu-
merosas, etc., que hacen que sobre la ma-
dre recaiga un trabajo excesivo, que se aIi-
via un poco con la ayuda de los niños. En
Galicia es un fenómeno típico de las zonas
campesinas y marineras. La consecuencia es
quE los niños disponen de menos tiempo pa-
ra el estudio y para el juego que los de zonas
urbanas.

A pesar de lo anterior, el ítem 2 pone de
manifiesto que un porcentaje bastante alto
-75,83 ^por 100- declara tener mucho o bas-
tante tiempo para estudiar. Se hace patente
una tendencia de los padres a preocuparse
c2da vez más de los estudios de sus hijos,
evitándoles trabajos u ocupaciones que inter-
fisran el trabajo escolar.

EI ítem 3, que mide el nivel de comodidaa
de la habitación en que el niño suele realizar
sus trabajos escolares, presenta un 48 por
1C^L" que confiesa que su habitación es ooco
o nada cómoda. Los barrios periféricos y los
núcleos rurales deben de tener en este re-
sultado el mayor peso.

EI tíempo libre de que dispone el niño pa-
ra jugar o cultivar sus aficiones aparece en
el ítem 4, y su resultado es preocupante: un
F3,48 por 1C0 afirma tener poco o ningún
tiempo para jugar. Dado que, como se ha de-
mc^trado anteriormente, muchos escolares
tienen que ayudar en tareas domésticas, es
nECESario dosificar las tareas escolares para
evitar un recargamiento que les impida tener
el tiempo libre que su salud y su equilibrio
psíquico precisan.
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IX. BLOOUE I1: HABITOS. INFLUENCIA
DE LA TELEVISION. CONSECUENCiAS

Item 1. Hora de acostarae:

Horas
8- 9 ... ... ... ... ... ... ... ... ... 22 12,35 °/o
9-10 ... ... ... ... ... ... ... ... ... 68 38,20 °/o

1^0-11 ... ... ... ... ... ... ... ... ... 45 25,28 °/o
11-12 ... ... ... ... ... ... ... ... ... 42 23.59 °/o
12- 1 ... ... ... ... ... ... ... ... ... 1 0,56 °/o

TOTA^L ... ... ... ... ... . .. ... 178

Item 2. Bebldas para acompañar las comldas:

Agua ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... 73 41,01 °/o
Vino con gaseosa ... ... ... ... ... ... 65 36,51 °/o
Vino ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... 15 8,42 °/o
Gaseosa ... ... ... ... ... ... ... ... 8 4,49 °/o
Cerveza ... ... ... ... ... ... ... ... ... 8 4,49 °/o
Leche ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... 3 1.68 °/o
Refrescos ... ... ... ... ... ... ... ... 3 1,66 °/o
Cerveza con gaseosa ... ... ... ... ... 3 1,68 °/o

TOTA^L ... ... ... ... ... ... ... 178

Item 3. Tiempo dedlcado a ver Ia televtslón:

Mucho ... ... ... ... ... ... ... ... ... 13 7,30 °/o
Bastante ... ... ... ... ... ... ... ... 77 43,25 °/o
Poco ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... 75 42,13 °/o
Nada ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... 13 7,30 °/o

TOTAL ... ... ... ... ... ... ... 178

Item 4. Programas de televlslón preferldos (tres pro-
gramas):

"EI cine" ... ... ... ... ... ... ... ... 68 22,07 °/o
"Un, dos, tres" ... ... ... ... ... ... ... 85 27,59 °/o
"EI hombre y la tierra" ... ... ... ... 44 14,28 °/o
"Los hombres de Harrelson" ... .,. ... 23 7,46 °/o
"La caea de la pradera" ... ... ... 22 7,14 °/o
Dibujos animados ... ... ... ... ... ... 40 12,98 °/o
Esta noche fiesta ... ... ... ... ... ... 26 8,44 °/o

TOTAL . .. ... ... ... ... ... ... 308

CONSECUENCI^`:S DEDUCIDAS
DEL BLOOUE II

Este bloque de preguntas pretende estu-
diar los hábitos y la influencia de la televí-
sión en los niños. EI primer ítem nos muestra
un porcentaje bastante 3preciable de esco-
lares que se acuestan después de las once.
Es posible que, en general, la hora de acos-
tarse sea para todos los grupos algo más tar-
día de la manifestada, ya que, en numerosos
casos, la hora de retirarse a descansar la de-
termina el horario de cierre de la televisión.

Las preferencias sobre algunos programas te-
levisivos que se emiten a horas avanzadas nos
confirma en esta sospecha.

EI ítem 2, sobre bebidas que acompañan
a las comidas, muestra un dato revelador: un
4E^,42 por 1©0 ingiere bebidas alcohólica^s (vi-
no, vino con gaseosa y cerveza), que aunque
sean de baja graduacián ref4ejan unos hábi-
tos que se deben de corregir. Parece excesi-
vamente bajo -sólo 15 niños- el número
dE los que declaran beber vino solo; el nú-
mero debe ser mayor.

EI ítem 3 presenta unos porcentajes seme-
jantes entre los que dedican bastante tiempo
a la televisión, y los que pasan poco tiempo
frente al receptor. Las tareas domésticas y
escolares influyen en este resultado. Como
es lógico, durante el fin de semana aumenta
el número de horas que se pasan ante este
medio informativo.

Los programas preferidos por los niños son
objEto de estudio del ítem 4. Un programa
pa^atiempo -"Un, dos, tres"-, también vo-
tado por Ios padres, ocupa el primer lugar.
Le sigue "EI cine", y en tercer lugar aparece
un programa Fducativo como es "EI hombre
y la tierra". La inclinación por "Dibujos ani-
mados" y"La casa de la pradera" es lógica,
pues son programas típicamente infantiles.

No sucede iguai con "Los hombres de Ha-
rrelson", con demasiada vio9encia, y con "Es-
ta noche fiesta", programa fr(volo, ambos con-
cebidos para adultos y que se emiten a ho-
ras avanzadas.

X. BLOLlUE III: ACEPTACION
DE LA ENSEÑANZA. CONSECUENCIAS

Item 1. Sastisfacción con resps^cto a la ense8anza que
reclbe:

Mucho ... ... ... ... ... ... ... ... ... 39 21,91 °/o
Bastante ... ... ... ... ... ... ... ... ... 11Q 61,79°/0
Poco ... ... ... ... ... ... ... ... ... 27 15,16 °/o
Nada ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... 2 1,12°/0

TOTAL ... 178

Item 2. Cosas que aobran, que suprlmirias:

Ninguna cosa ... ... ... ... ... . .. ... 32 28,57 °/o
Menos clases de inglés ... .. . ... ... 29 25,89 °/o
Castigos ... ... ... ... ... ... ... ... ... 14 12,50 °/o
Menos deberes y ejercicios ... ... ... 10 8,92 °/o
Otras cosas ... ... ... ... ... ... ... ... 27

TOTAL ... ... ... ... ... ... . .. 112

No contestan ... ... ... ... ... ... ... 66

TOTA^L ... ... ... ... ... ... . .. 178
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Item 3. Cosas que te gustsr(e que fiublees en el co-
kglo qw no tengamw. (Clr►co pstldones):

Petlciones

Mejores instalaciones deportivas (campo de
tútbol, terreno para jugar) ... ... ... ... ... 83

Gimnasio con aparatos ... ... ... ... ... ... 82
Biblioteca ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... 61
Calefacción ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... 50
Patio cutrierto ... ... ... ... ... ... ... ... ... 48
Visitas a fábricas, museos, excursiones ... ... 31
Laboratorio ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... 31
Clase de música .. . ... ... ... ... ... ... ... 18
Vesturlos, duchas ... ... ... ... ... ... ... ... ... 16
Clases de ortentación sexual ... ... ... ... ... 15
Una piscina ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... 15
Más clases de manuales, tallsr ... ... ... ... 13
Comedor ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... 12
Clases de gallego . .. ... ... ... ... ... ... ... 8
Otras cosas muy diversas ... ... ... ... ... ... 129

610

CONSECUENCIAS DEDUCIDAS
DEL BLOQUE III

Este bloque pretende reflejar la actitud del
niño frente a la enseñanza que recibe, su
aceptación o su rechazo.

^EI ftem 1 muestra un porcentaje más atlo
que el de sus ^padres en relación con la acep-
tación de la enseñanza. Un 83,70 ^por 100 de-
claran estar mucho o bastante satisfechos.

En el ftem 2, relativo a qué cosas su•primi-
rían de la enseñanza, la contestación de me-
nos clases de i•nglés se debe simplemente a
la saturación de horas que de esta asigna-
tura tienen algunos cursos. La •petición de
que na haya castigos y de manos deberes y
ejercicios es lógica desde la óptica del
alumno.

Dentro del item 3 se le pide al alumno que
exprese cinco cosas de las que ^care^ce el
Colegio y que desearfa que tuviésemos. AI-
gunos no han com^pletado las cinco, por lo
que el número de peticiones es de 610. EI
orden de prefación ha resultado justificadfsi-
mo: piden, en primer lugar, las instalaciones
camplementarias de las que carecemos o son
inadecuadas, y después ^algo tan necesario
como patio cubierto y calefa^cción, seguido de
visitas o excursiones cortas a fábricas, mu-
seos, etc.

Deducimos que los niños son buenos ob-
ssrvadores y se confirma su buen sentido.

XI. A MODO DE EPILOGO

Es evidente que una encuesta tiene un va-
lor relativo, y que nunca puede sustituir a la
observación directa. Pero sf es cierto . que es
un medio válido para orientarnos o para con-
firmar lo que la observación ha ^puesto de
manifiesto. En este último sentido la hemos
utilizado nosotras, y sus resultados, dentro
de ciertas matizaciones, pueden considerarse
como elocuentes y reveladares.

Y como final, conviene reseñar aquf las
principales conclusiorres a las que hemos Ile-
gado:

i.a Bueu y•por extensión la zona del Mo-
rrazo presenta unas caracterfsti^cas socio-éco-
nómicas y culturales prapias de una pobla-
ción escolar de componente semi-rural, con
una di^ficultad grande para el ,aprendizaje de-
rivada de la existencia de un bilingiiismo ru-
dimentario que no supone el dominia ni del
castellano ni del gallego. Toda enseñanza que
no tenga en cuenta estas dos circunstancias
está cond^enada al fracaso.

2.a Sociológicamente es una pobfación
con un componente mayoritaria del sector ma-
rinero, con un nivel cultural y un fndice de
lectura no muy ^alto. B^ajo nivel de empleo
de I•a mujer que trabaja casi exclusivamente
en Ias fábricas de conserva.

3.a Zona de gran crecimiento demográfi-
co en ia que la mujer asume un ^papel capi-
tal por estar ^ausentes un impartante número
de cabezas de familia debido a su trabajo en
los barcos.

4.a EI ahorro se invierte, sabre todo, en
mejorar la vivienda.

5.a Falta de buenas i^nstalaciones comple^
mentari^as en el Colegio que ^restan posibili-
dades a la enseñanza, cayendo en la mano-
tonfa del trabajo en el au4a.

6.a Pramoción escolar h^acia los Institutos
y la Universidad relativamente baja, con ten-
dencia a mejorar dabido ^a Ias concentracio-
nes escoiares.

7.a Necesidad de una edu^cación prees-
colar generalizada y de una metodologia es-
^peci^al de base en los primeros cursos, adap-
tada a las caracteristioas locales, única for-
ma de log^rar un mejor rendimiento escolar.

84 -



1 
Ell 

1 

«Las funciones 
de la imagen en 
la enseñanza. 
Semántica y Didáctica» 

RODRIGUEZ DIEGUEZ, 
José Luis 

Editorial Gustavo Gili, S. A. 
1977 

Como consecuencia de una 
serie de razones de diversa 
índole, la enseñanza -que 
con Juan Amós Comenio, Lo
renzo Palmi,reno, etc., marcó 
la pauta de una comuni·cación 
audiovisual efectiva- se ha 
visto desbordada por la pu
janza de los mass-media, has
ta tal punto, que estadística
mente el peso de la ·comuni-

J. L. Rodrfguez 
Díéguez 

cación por medio de la ima
gen en el aula es mínima. 

José Luis Rodríguez Dié
guez, profesor de Didáctica 
de la Universidad de Valencia, 
aborda el problema mediante 
una asimilación previa de ac
to sémico y acto didáctico. 
Las restricciones pertinentes 
al acto didácti·co no hacen 
más que encuadrar el tema 
en sus límites exactos. 

Tras una primera parte que 
centra el tema en estos tér
minos, el autor pasa a anali
zar dos de los mediiQs de co
municación de masas, cuya 
difusión y eficacia permite ex
trapolar su rendimiento al ám
bito escolar: la publicidad y 
el comic. 

El comi,c, como vehí·culo de 
contenidos aceptado y fre
cuentemente utilizado por el 
niño·, se estudia en una triple 
dimensión: a nivel de códigos, 
de relato y de mensaje. Un 
estudio experimental referido 
a la decodificación del sim
bolismo del tebeo, ·comparan
do muestras de niños y de 
adultos, viene a corroborar la 
hipótesis de la .posible trans
ferenci'a de estos medios a la 
enseñanza. La publicidad pre
senta características forma
les que permiten asimilar su 
soporte a la transparencia 
-la publicidad exterior- y 
al libro de texto -la publici
dad en revistas--. Un minu
cioso estudio de las variables 
que contribuyen a describir 
el mensaje publicitario, así 
como su aplicación a una 
muestra de cer·ca de dos mil 
anuncios, que fue sometida a 
tratamiento estadísti·co, pro-

porciona una información va
liosa sobre la estructura for
mal del mensaje pubUcitario, 
al tiempo que posibilita su 
extrapolación a la enseñanza. 

Este libro es fruto de varios 
años de investigación del au
tor, al frente de diversos equi
pos, en las Universidades de 
Salamanca y Valencia. 

«Educaoi ón 
liberadora». Colección 
«Problemas 
de Pedagogía» 

Número 17 

Los países "desarrollados" 
están destruyendo la biosfe
ra con sus despilfarros; sus 
crueles rapiñas están malgas
tando a velocidad de vértigo 
los recursos del mundo; es
tán enmarañados en ·conflic
tos ·complejos e intermina
bles; se encuentran atormen
tados en su interior por el 
crimen y la violencia; las ten
siones internacionales y en
tre generaciones se están ha
ciendo cada vez más peligro
sas y devastadoras; las na
ciones ricas son semillero de 
todos los tipos de falta de paz. 
Y, sobre todo, lo que está 
meridianamente daro es que 
explotan sin compasión a las 
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que no son tan fuertes como 
ellas. 

La guerra es uno de los 
acontecimientos que dificul
tan la vida. También lo son la 
pobreza, la opresión y la ex
plotación, el hambre, las en
fermedades crónicas, las en
fermedades psíqui·cas. Si todo 
esto fuera suprimido los hu
manos aún nos encontraría
mos con nuestros problemas 
internos, que podríamos su
perar más fácilmente. 

Adam C u r 1 e, incansable 
buscador de nuevos caminos, 
ha vivido durante muchos 
años integrado a la tarea de 
intentar la supresión de la 
pobreza, la ignorancia y la 
degradación social. En estos 
últimos, sus esfuerzos se han 
centrado en el afán de que 
los hombres no se maten en
tre sí a escala masiva. Con 
ello ha logrado articular un 
complejo de ideas en torno 
a los procesos conflictivos y 
su resolución, es decir, so
bre cómo al·canzar la paz. 
Ello supone una serie de pro-

~ cedimientos que pueden ser 
aplicados a cuaJ.quier tipo de 
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relaciones sociales. Por lo 
que se refiere a la educa
ción, es decir, a la relación 
entre el que aprende y el que 
enseña, ¿hasta qué punto és
ta f o m en t a u obstaculiza 
nuestras principales tareas 
humanas?; ¿hasta qué extre
mo favorece relaciones pací
ficas o no pacíficas?; ¿hasta 
qué punto nos liga o libera 
de actitudes egoístas y mate
rialistas?; ¿puede cambiarse 
a mejor?, y, si es así, ¿cómo? 

El libro pretende mostrar 
e ó m o la educación podría 
conducirnos a la paz. En el 
transcurso de sus páginas, el 
autor plantea un problema 
concreto: ¿cómo podrían es
tas ideas informar la prá·ctica 
de la educación? 

J. A. O. 

«Tres horas del reloj» 
(cuentos de Hans 
Christian Andersen) 

«Kudu, la tortuga» 
(fábulas de Guinea 
Ecuatorial) 

PYLE, Howard 

Bibliograf, S. A. 
Barcelona, 1978 

Inicia Bibliograf, S. A., con 
estos tres títulos, la serie 
Cuentos Didácticos Vox, con 
una esmerada presentación, 
lujo de ilustraciones a color 
y toda plana de José María 
Bea, tipo de letra adecuado 

y una clara intención didácti
ca como veremos y que ha
ce honor al título de la serie. 

Se inicia cada libro con 
una introduc·ción, que presen
ta y aclara el contenido del 
mismo y aporta los datos más 
sobresalientes y característi
cos del autor, para continuar 
con los cuentos o fábulas que 
señala el título. Hasta aquí 
todo es normal y no repre
senta novedad alguna dentro 
del libro infantil, pero lo que 
sí llama la atención y sorpren
de agradablemente es la se
gunda parte, que correspon
de a un apéndice didáctico 
dedicado a un tema o unidad 
con profusión de ejercicios y 
explicaciones de e a r á e t e r 
eminentemente globalizador, 
tanto del área de expresión 
·Como del área de experien
cias, como corresponde a la 
edad a la que están dirigi
dos: primera etapa de Edu
ca·ción General Básica, com
pletando todo ello con un vo
cabulario básico. Con cada 
libro se adjunta un cuaderno 
de ejercicios separado del 
mismo y que coinciden con 
los que figuran en el apéndi
ce didácti·co, y comprenden: 
cuestionario sobre el tema, 
comprensión y expresión es
critas, 1 é x i e o y ortografía, 
morfosintaxis, m a temáticas, 
expresión plástica y naturale
za. Este cuaderno de ejerci
cios supone que el niño pue
da conservar el libro en per
fecto estado para posteriores 
lecturas a la par que de un 
modo práctico enseña a cui
dar y amar los libros. 

~1 profesorado de prlmera 
etapa tiene en ellos un valio
so y motivador auxiliar que 
puede servir no sólo· para en
señar,, sino también de estí
mulo o premio y que se hace 
interesante en la biblioteca 
de aula y de centro. 

H. PEREZ QUINTANA 



«Psicología aplicada 
a la 
educación del niño» 

LOVELL, K. 

Editorial Española Desclee 
de Brouwer 

Bilbao, 1977 

480 páginas 

Cuando alguien trata de 
encontrar un buen texto de 
psicología, no es difícil que 
encuentre un gran número de 
libros de excelente ·calidad, 
pero innecesariamente proli
jos para los lecto.res escasa
mente iniciados en esta ma
teria y, en muchos -casos, 
con un contenido que perma
nece ajeno a las investiga-cio
nes que se están llevando a 
cabo en todo el mundo. 

Esto es precisamente lo 
que ha tratado de evitar el 
autor escribiendo un libro ac
tual y de fácil lectura, apoya
do esencialmente en su ex
periencia de la enseñanza, y 
que abarca todos los temas 
que tienen relación con el 
desarrollo del niño y los pro
blemas que se plantean en 
un centro educ.ativo. 

El libro presenta las distin
tas teorías psicológi·cas y su 
apli·cación a la educación del 
niño y, aunque no co·menta 

las controversias entre psicó
logos, da una visión de las 
últimas y más actuales con
tribuciones al estudio de la 
psicología aplicada a la edu
cación. 

Es un libro dirigido a estu
diantes, profesores y t o d o 
aquel que desee ampliar sus 
conocimientos de psicología 
del niño. 

J. A. O. 

«Guía de los estudios 
universitarios. 
Quími.cas» 

MARTIN, CQpsueló, 

Edi oiones.•i .Univ-e.rsl:dad 
de. Natarra, .. ,S. ~1~' 

Pamplona 

La colección Ciencias de 
la Educación que, con tanto 
acierto, está pubHcando la 
Universidad de Navarra, ha 
sorprendido gratamente a sus 
lectores con la publi,cación de 
un libro sumamente útil para 
los estudiantes de Bachillera
to que no han hecho todavía 
la elección definitiva de su 
carrera. 

La autora, Consuelo Mar
tín, Catedrático de Escuela 
Universitaria del Profesorado 
de E. G. B., nos expone su 
experiencia universitaria con 
el deseo de ofrecer a los fu
turos estudiantes de Ciencias 
Químicas una orientación pa-

norámica acerca de la ca
rrera. 

El contenido del libro abar
ca los temas fundamentales 
por los que se interesa la 
Química, los métodos de tra
bajo, las habilidades y acti
tudes del químico, las técni
cas de estudio y las salidas 
profesionales de la carrera, 
de tal manera que se con
vierte en un manual de orien
tación que debería ser co
nocido por los estudiantes 
preuniversitarios que tengan 
inclinación por las carreras 
científi-cas. 

Termina el libro con una 
relación bibliográfica científi
ca básica cuyo conocimiento 
será útil no· sólo al futuro es
tudiante de Ciencias Quími
cas, sino también a aquel que 
se encuentre ya en el primer 
·curso de la carrera. 

Sus casi trescientas pági
nas constituyen, pues, una 
gran aportación a la labor 
orientadora, tan necesaria en 
determinados momentos de 
la vida del estudiante. 

J. A. O. 
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ET p 

MINISTERIO DE EDUCACION Y CJ,ENGIA 

OHDEN de 24 de octubre de 1977 por la 
que se comp,letan las Orientac.iones Pe~ 
dagóg·icas del idioma inglés en ,[a se
gunda etapa de .la Educación General 
Básica. 

Ilustrísimo señor: 

El tiempo transcurrido desde la publicación 
de las Orientaciones Pedagógicas para la segun
da etapa de la Educación General Básica y la 
necesidad de una actualización permanente de 
/as mismas en cuanto a objetivos, metodologfa 
y criterios de evaluación, obliga a la Dirección 
General de Educación Básica a recoger todos 
aquellos datos de la experiencia docente que 
puedan contribuir de alguna forma a una reno
vación cualitativa de la enseñanza. 

Consciente, asimismo, de la especial dificul
tad que ha planteado la aplicación de las Orien
taciones Pedagóglcas, correspondientes a la en
señanza de Jos idiomas modernos, incluidos por 
primera vez como obligatorios en el nivel de la 
enseñanza básica, el Ministerio de Educación y 
Ciencia nombró, en el curso 75-76, varias co
misiones de trabajo, constituidas por especialis
tas en el campo de la lingüística y de la ense
ñanza del inglés en el nivel de la Educación Ge
neral Básica con objeto de elaborar y ofrecer 

de 11 .) 

al profesorado /os apoyos técnicos necesarios 
para desarrollar con eficacia la didáctica de Jos 
correspondientes idiomas. 

El trabajo de dichas comisiones ha sido ex
perimentado y sometido a estudio por profeso
rado especializado durante el curso 1976-77,· re
cogidas las sugerencias sobre tuestiones me
todológicas, se ha elaborado un documento que 
aclara y completa las Orientaciones Pedagógicas 
del idioma moderno inglés, aprobadas por Or
den ministerial de 6 de agosto de 1971 para la 
segpnda etapa de la Educación General Bá
sica. 

Por todo ello, este Ministerio ha dispuesto: 

La enseñanza del Inglés en Jos cursos de la 
segunda etapa de la Educación General Básica 
se desarrollará teniendo presentes las directri
ces y criterios metodológicos contenidos en el 
documento anexo que aclara y concreta /as 
Orientaciones Pedagógicas que para dicha área 
se aprobaron por Orden ministerial de 6 de agos
to de 1971. 

Lo que comunico a V. l. 
Dios guarde a V. l. 
Madrid, 24 de octubre de 1977. 

CAVERO LATAILLADE 

Ilmo. Sr. Director general de Educación Básica. 



ANEXO 1 

Este documento se compone de Jos siguientes 
apartados: 

l. Objetivos generales 

IL Objetivos y contenidos por curso 

Observaciones para cuando el idioma moder
no se inicie en la primera etapa. 

111. Sugerencias para una se.lección 
más ·detallada de los contenidos 

Tópicos o centros de interés. 
Fórmulas de cortes/a. 
Expresiones de uso frecuente en la clase. 
Repertorio mlnimo de estructuras básicas que 

deben manejar /os alumnos al finalizar el curso 
octavo. 

IV. Metodologfa 

Fases de aprendizaje. 
Textos. 
Ejercicios. 
Evaluación. 

Esta Dirección General considera necesario 
hacer /as siguientes aclaraciones: 

1.0 La finalidad del presente documento no 
es otra que la de servir de apoyo a /as Orien
taciones Pedagógicas vigentes y la de aclarar 
conceptos que pudieran estar poco definidos en 
éstas. 

2. 0 Todo lo sugerido en el mismo tiene úni
camente carácter orientativo y deja, por tanto, 
en libertad al profesor para adaptar el programa 
y la metodología al nivel de conocimiento de 
sus alumnos. 

3.'0 La programación por cursos a la que se 
refiere el presente documento es el máximo de
seable a alcanzar en la segunda etapa de Edu
cación Genera/ Básica y, por lo tanto, no es 
preceptivo. Sin embargo, sí se seña/a un reper
torio de , estructuras básicas minímas que /os 
alumnos deben manejar con soltura al finalizar 
el curso octavo. 

4.0 En cuanto al vocabulario se deja al cri
terio del profesor el adaptarlo a la realidad cir
cundante (rural, hotelera, industrial, comercial, 

etcétera), con objeto de poder satisfacer /as ne
cesidades e intereses de los alumnos. 

Objetivos generales (redefinición) 

El aprendizaje de una lengua extranjera vie
ne a reforzar los objetivos generales de la edu
cación y los especlficos del área del lenguaje. 
Normalmente comenzará con la segunda etapa de 
la Enseñanza General Básica. No obstante, en mu
chos casos será posible una iniciación ante
rior. 

En la Educación General Básica deben sen
tarse /as bases para una posterior adquisición 
del dominio de la lengua extranjera. Por ello, 
teniendo en cuenta la diversidad de fines con 
que los alumnos seguirán aprendiendo la nue
va lengua, no puede enfocarse su enseñanza en 
estos tres años bajo principios tales como "apren
derla para leerla", "aprenderla para hablarla", 
"aprenderla para escribir cartas", etc. 

El principio fundamental al enseñar una len
gua extranjera en su fase inicial es promover la 
adquisición de las cuatro destrezas básicas lin
güísticas bajo un enfoque oral, utilizando méto
dos y técnicas activas. El aprendizaje de una 
nueva lengua supone la adquisición de hábitos 
que conduzcan a la habilidad compleja de es
cuchar, hablar, leer y escribir comprensivamen
te dicha lengua. En ningún caso debe entender
S·e la enseñanza como un suministro de datos y 
explicaciones sobre la lengua. 

La enseñanza de la nueva lengua pasa así por 
cuatro momentos consecutivos: 

1. Adquisición de /as destrezas para com
prender la lengua extranjera a un nivel elemen
tal, hablada a velocidad normal, dentro de las 
estructuras y el vocabulario básico que se es
tablecen en los objetivos y contenidos por cur
sos. Es decir, el alumno comprende lo que 
oye. 

2. Adquisición de las destrezas para hablar 
la lengua extranjera también a un nivel muy 
elemental y a velocidad normal con pronuncia
ción, acento, ritmo y entonación comprensibles, 
dentro de /as estructuras y el vocabulario básico 
que establecen /os objetivos y contenidos por 
cursos. En esta fase el alumno desarrolla la des
treza de expresarse oralmente en forma com
prensiva. 

3. Adquisición de destrezas para leer com
prensivamente, tanto silenciosamente como en 
alta voz, a velocidad normal. 

4. Adquisición de /as destrezas para escrfbir 
comprensivamente oraciones sencillas sobre un 



contenido aprendido; escribir al dictado oraciones 
sencillas previamente asimiladas; reproducir en 
forma escrita todo aquello que el alumno pueda 
expresar verbalmente de manera espontánea y 
creativa. 

En todo caso, se pretende la iniciación en la 
adquisición de un vehículo de comunicación que 
facilite: 

a) El acercamiento a una segunda cultura, 
que supone la adquisición de valores de com
prensión y respeto hacia otros pueblos (su for
ma de vida, de pensar, etc.). 

b) Un futuro intercambio comercial, técnico 
y cultural. 

e) La adquisición de información científica 
y profesional no disponible en la lengua na
cional. 

lng·lés 

SEXTO CURSO: OBJETIVOS 

- Reproducir todos los sonidos del sistema 
fonológico inglés, distinguiendo oposiciones de 
Jos nuevos fonemas, no sólo en contraste den
tro del sistema inglés, sino también en contras
te con /os del sistema español. 

- Reproducir el acento, ritmo y entonación 
de las estructuras sintácticas simples, imperati
vas, afirmativas, negativas e interrogativas. 

- Distinguir y reproducir los morfemas bási
cos más esenciales (plurales, tercera persona 
del singular del presente de indicativo, etc.). 

- Comprender y reproducir, tanto en forma 
oral como escrita, /as estructuras sintáctícas bá
sicas simples (en presente habitual, presente 
continuo). 

- Escuchar y leer comprensivamente /as es
tructuras lingüísticas dadas. 

- Expresarse oralmente y por escrito en for
ma comprensiva, utilizando las estructuras bási
cas dadas. 

- Responder oralmente y por escrito a pre
guntas concretas sobre cualquier texto oral, es
crito o en imágenes, utilizando las estructuras 
estudiadas. 

- Ejecutar acciones siguiendo órdenes sen
cillas (orales y escritas} dentro de una situación 
dada. 

- Realizar todo tipo de ejercicios orales y 
escritos, adecuados al contenido lingüístico de 
este nivel. 

- Memorizar sencillas canciones y rimas. 
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- Memorizar sencillos diálogos que se pres
ten a dramatización. 

- Reproducir al dictado brevísimos textos pre
viamente asimilados. 

- Adquirir un vocabulario fundamental de 
unas 300 palabras. 

SEXTO CURSO: CONTENIDOS 

Fonológico 

- Fonemas vocálicos breves y largos. Neutra
lización fonética de las vocales. 

- Fonemas consonánticos sordos y sonoros. 

- El rUmo de las palabras: silabas tónicas 
y átonas (vocales acentuadas, débiles y relaja
das). 

- El ritmo de la frase: formas débiles y 
fuertes. 

- La entonación ascendente y descendente 
en oraciones simples. 

- El ritmo de la frase: ligado de fas pala
bras. 

Morfosintáctico 

Elementos 

Nombres: sus morfemas. Plurales irregulares 
de uso más frecuente. Formación de derivados 
en "er". Noción de contables e incontables. 

Adjetivos: su colación e invariabí!idad morfe
mática. 

Determinantes: artículos, posesivos, locativos 
y cuantificadores numerales (cardinales y ordi
nales). Variación morfemática. Sorne y any. 

Pronombres: personales (sujeto y complemen
to) y demostrativos. 

Verbos: morfemas de persona y número. Mor
femas de modo y tempo. El presente habitual. 
El presente progresivo. El imperativo. Los ver
bos "to be" y "to ha ve". Formas contractas. 
Presentación de algunos verbos con partlculas 
(Two word verbs). Sólo aquellos que son de uso 
frecuente desde el primer día de clase (in, on, 
into, down, up out). 

Adverbios: presentación de "algunos" adver
bios de lugar, tiempo, cantidad y modo (here, 
there, early, late, too, very, also, we/1, a lot of). 
Presentación de "algunos" adverbios de frecuen
cia, always, usual/y, often, never. Su colocación 
en la frase con To Be y otros verbos. 

Preposiciones: introducción a las preposlcio-



nes (at, in, on, by, from, for, near of, to, with, 
alter, befare, behind, between, under). 

Conjunciones: introducción a /as conjunciones 
(and, but, or, because). 

Interrogativos: presentación de what, when, 
ho, ho, much, how many, when, whose, why, 
which. 

Estructuras 

La orac10n simple: copulativas y predicativas. 
Construcción con Jos verbos "to be" y "to 

have" utilizando los elementos reseñados. 

Construcciones con verbos predicativos utifi
zando /os elementos reseñados. 

Expresiones con there is/ are: su construc
ción. 

Expresiones con /os interrogativos reseñados: 
su construcción. 

Transformaciones mutuas de estructuras ase
verativas e interrogativas. 

Construcción de frases breves como respues
ta a estructuras interrogativas. 

Genitivo sajón en singular y plural, su cons
trucción. 

Semántico 

Adqw'sición de un vocabulario fundamental 
de 250/300 palabras, basado en temas de fre
cuente uso, como: 

Jntroductions and Courtesies. 

The Classroom - The Family - My Friends -
Our House - Our Street - The Calendar - The 
Time - The Age - Food and drinks - Dressing -
Birthdays - Our Pets - Protesions - Shopping -
My body - Games and Sports - Days of the 
week - Months of the year - Co/ours. 

Socio·cultural 

Diálogos: inspirados en los temas del voca
bulario. 

Juegos: Right or wróng? - Guess how many? -
Guess where is ít? - Dates - Torins - Cofours. 

Canciones: My Bonnie - Brother John - Days 
of the week - Silent night - Happy birthday to 
you - Three blind mice. 

Distr·ibución vocabulario 

Nombres: 

50 por 100 aproximado, 1201150 palabras. 

Adjetivos: 

20 por 100 aproximado, 60/70 palabras. 

Verbos: 

20 por 100 aproximado, 60/70 palabras. 

Otras palabras: 

10 por 100 aproximado, 10115 palabras. 

100 por 100 250/350 

SEPTIMO CURSO: OBJETIVOS 

Adquirir una mayor perfección en la · distin
ción y reproducción de Jos sonidos más carac
terísticos dentro del sistema fonológico inglés 
(en especial grupos consonánticos, fonemas no 
existentes en español). 

Distinguir y reproducir el acento, ritmo, pau
sa y entonación de estructuras más complejas. 

Adquirir una mayor perfección en la distin
ción y reproducción de morfemas según el con
texto (plurales, genitivo sajón de singular y del 
plural). 

Comprender y reproducir, tanto en forma oral 
como escrita, estructuras sintácticas básicas más 
complejas (yuxtaposición, coordinación), utilizan
do nuevos tiempos verbales (futuro próximo y pa
sado, etc.). 

Adquisición inicial de expresiones idiomáticas 
más usuales. 

Escuchar y leer comprensivamente /as estruc
turas lingüísticas más complejas dadas. 

Responder a preguntas concretas (oralmente 
o por escrito) sobre textos orales, escritos o en 
imágenes, previamente asimilados. 

Realizar todo tipo de ejercicios orales y es
critos, adecuados al contenido lingü~stico de 
este nivel. 

Memorizar pequeños poemas y canciones, así 
como diálogos que se presten a dramatización. 

Reproducir al dictado breves textos ya co
nocidos. 

Realizar composiciones dirigidas, con /as es
tructuras y el vocabulario previamente apren
didas. 

Adquisición de unas 350 palabras nuevas, in
crementando así el vocabulario adquirido en el 
año anterior. 

IV-



SEPTIMO CUHSO: CONTENIDOS 

Fonológ-ico 

Revisión de Jos fonemas vocálicos y conso
nánticos presentados en curso anterior: sus opo
siciones. 

Grupos consonánticos dobles en principio de 
palabra ( 1 s 1 + consonante). 

Distinción y reproducción de los diptongos 
(lai/au/ ei/oilou/ ialea/ua/ ). 

Pronunciación de las terminaciones (-ed) y 
(-er). 

Exposición de tos diferentes sonidos de las 
letras vocales. 

Presentación de palabras de frecuente uso con 
consonantes mudas. 

Introducción a las palabras homófonas y pa
recidas. 

Uso de la entonación ascendente y descen
dente. 

Morfosintácti·CO 

Elementos 

Nombres: revisión de Jos nombres contables 
e incontables. Presentación de "algunos" nom
bres compuestos o modificados por otros nom
bres. Los más elementales (uso calificativo del 
nombre). 

Adjetivo: la comparación: comparativo de 
igualdad, inferioridad y superioridad. Presenta
ción de superlativo: su construcción. 

Determinantes: Revisión de los determinantes 
presentados en el curso anterior. 

Pronombres: pronombres personales, comple
mento: su colocación en la frase (C. D. y C. 1.). 

regulares e irregulares. Verbos defectivos: can, 
one/ones y compuestos de every, sorne, any, no 
(body, thing, where). 

Verbos: morfemas de modo y tiempo: revisión 
y sistematización del presente habitual, presente 
progresivo e imperativo. Presentación del pa
sado simple de be y have. Pasado de verbos 
regulares e irregulares. Verbos defectivos: can, 
may. Presente. Usos más elementales (ability, 
permission). Have got. 

Adverbios: revisión de /os adverbios de lugar, 
tiempo, cantidad, modo y frecuencia. Coloca
ción., 

Preposiciones: revisión de /as anteriores y am
pliación a (along, across, among, into, over, 
infront of, inside, outside ). 

-V 

Conjunciones: revisión y ampliación de /as 
conjunciones. 

Estructuras: la oración compuesta: yuxtapues
tas y coordinadas. Revisión y sistematización de 
las estructuras presentadas en el curso ante
rior. Revisión de /as oraciones interrogativas con 
why, how, where, when, whose; construcción de 
las respuestas aseverativas cortas y largas a 
estas oraciones. There was, there were (formas 
afirmativa, interrogativa y negativa). 

Semántico 

Ampliación del vocabulario fundamental en 
3001350 palabras basadas en temas de frecuen
te uso, como: 

Informal Greetings and Farewe/1 - Normal /n
troductions - A te/ephone Cal/ - Happiness -
Asking Directions - Taking a vacation - Weather 
Transportation - Comparing - At Home - Our 
body - Cinema and TV. - The Zoo - My Address -
A party. 

Sociocul.tu ra.l 

Diálogos: alusivos al contenido semántico, con 
utilización de Jos elementos y estructuras mor
fosintácticos presentados este curso: 

Greeting and Farewe/1 - lntroductions - The 
sport fietd- Cinema and TV - An excursión Shop
ping ... 

Juegos: aparte de utilizar Jos practicados el 
curso anterior, pueden presentarse: 

Twenty Questions - Spe/ling Fane - Animal or 
Vegetab/e - Which is the way? - Crossword Puz
zle. 

Canciones: Michae/ row the boat - John 
Brown's body - The drunken sailor- Jingle Bells -
Merry Christmas and a Happy New Year - Jack 
and Ji!/ (nursery rhyme) - Clementina - Baa, baa, 
black sheep. 

CURSO OCTAVO: OBJETIVOS 

Adquirir una completa asimilación del siste
ma fonológico inglés, en especial de los patro
nes de entonación más frecuente (estructuras 
interrogativas y aseverativas, con o sin énfasis). 

Adquirir una completa asimilación de todos 
/os morfemas básicos del inglés (tales como 
Id! - /ti - lid! del pasado, etc.). 

Comprender y reproducir, tanto en forma es
crita como oral, estructuras sintácticas básicas 
más complejas (tales como: oraciones relativas 



y condicionales más sencillas), ampiando los 
tiempos de los verbos (futuro simple, etc.). 

Conocer las expresiones idiomáticas más usua
les. 

Escuchar y leer comprensivamente las estruc
turas lingüísticas más complejas dadas. 

Expresarse oralmente y por escrito en forma 
comprensiva, utilizando las estructuras dadas. 

Responder a preguntas (oralmente o por es
crito) sobre textos oral~;s, escritos o en imáge
nes, previamente asimilados. 

Realizar todo tipo de ejercicios orates y es
critos, adecuados al contenido lingüístico de este 
nivel. 

Reproducir al dictado textos ya asimilados. 

Memorizar pequeños diálogos, poesfas y can
ciones (tanto del folklore como modernas), que 
contengan /as estructuras básicas estudiadas. 

Escribir composiciones dirigidas {pero con un 
control menor que en el séptimo año), utilizan
do /as estructuras y el vocabulario previamente 
adquirido. 

Iniciarse en la técnica del uso controlado del 
diccionario para su utilización en todo ejercicio 
individual creativo. 

Adquisición de un vocabulario adicional de 
unas 400 palabras. 

CURSO OCTANO: CONTENI!DQ:S 

Fonológico 

Reconocimiento y reproducción de Jos fone
mas vocálicos y semivocá/icos ingleses. 

Reconocimiento y reproducción de los fone
mas consonánticos y oclusivos y fricativos, sor
dos y sonoros (opciosos). 

Reconocimiento de las formas gramaticales 
átonas. 

Reproducción de /os grupos consonánticos 
(e+ lt!) (e+ Jdl) (e+ 181). 

Pronunciación de la frase: el ligado de las pa
labras (cons. + voc.) (voc. + voc.) (cons. + con
sonante). 

Uso de la entonación descendente-ascendente. 

Morfosintáctico 

Elementos 

Nombres: revisión general del nombre. 

Adjetivos: revisión y submatización del com-
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parativo y superlativo e introducción de compa
rativos y superlativos irregulares (los más co
munes). 

Determinantes: revisión de Jos determinantes. 
Diferenciación de formas determinantes y prono
minales. 

Pronombres: pronombres relativos (who, whom, 
that, which, whose). Revisión de los pronombres 
personales. Los pronombres reflexivos. Variacio
nes morfemáticas. 

Verbos: morfemas de modo y tiempo: preté
rito perfecto. Pasado progresivo (formas afirma
tiva, interrogativa y negativa). Revisión y uso 
del pasado simple, futuro simple e inmediato. 
Usos de la forma verbal en ing. Ampliación de 
/os verbos irregulares. Revisión y ampliación de 
/os verbos defectivos Can (en futuro y en pa
sado) (must, have to, need). Phrasal Verbs: re
visión de los verbos presentados anteriormente 
(be at J in, ask for, listen to, belong to, /ook 
for, think of, hurry up, wait for, go ahead). Ver
bo + preposición/verbo + adverbial partícle. 

Adverbios: revisión de /os estudiados en /os 
cursos anteriores. 

Preposiciones: revisión d'! /as estudiadas en 
cursos anteriores. Colocación de "algunas" pre
posiciones al final de oraciones interrogativas 
(about, at, from, of, for, to, with). 

Conjunciones: revisión y ampliación de las es
tudiadas (when, after, before). 

Estructuras: revisión de la oración simple y 
ampliación de la oración compuesta. Oraciones 
de asentimiento y disconformidad a frases ase
verativas. Afirmativas: so + aux. + suj. Negati
vas: neither + aux. + suj. Oraciones de relativo: 
"Defining" y "Non Defining". Oraciones condi
cionales solamente /as que tienen el mismo tiem
po verbal en ambas oraciones. Por ejemplo: We 
stay in school if ft rains, o aquellas otras con 
'11, wi/1, sha/1 en la oración principal y presente 
en la oración subordinada condicional. Por ejem
plo: You'/1 get wet if it rains. 

se.mántico 

Ampliación del vocabulario fundamental en 
350!400 palabras basadas en temas de frecuen
te uso como: 

Informal Jntroductions - Orderlng a mea/ -
Health - Theatre - Musical lnstruments - Recipes 
(niños) - English weights and Measures - Trave/ 
Agency - English Road Signs - Planning the Ho
liday - Mistakes - Pastimes - Mail and Letters -
Sports - A Weddlng - News. 



Sociocultural 

Diálogos: inspirados en los temas del vocabu
lario. 

Juegos. 

Canciones: Cock/es and Musse/s - 0/d Mac 
Dona/d had a Farm - Hark 1 the Hera/d Ange/s 
Song - Oh Susana - Lock Lomond - Yankee 
Dood/e - God save the Queen. 

OBSERVACIONES PARA CUANDO EL IDIOMA 
MODE.RNO SE INICIE EN LA PHIMERA ETAPA 

En este caso caben diversos supuestos. Aquí 
se consideran dos opciones: empezar en el úl
timo año de la primera etapa, quinto, o bien en 
el tercero de dicha etapa. 

1.° Cuando se introduzca la enseñanza de 
un idioma extranjero en el quinto curso de 
E. G. B., se tendrán en cuenta las siguientes ob
servaciones: 

- Que los alumnos de quinto curso puedan 
adquirir prácticamente la misma extensión de 
contenidos que un alumno de sexto curso, siem
pre y cuando se intensifique la práctica de es
twcturas morfológicas y sintácticas. 

- Es conveniente demorar la práctica de la 
lectura y de la escritura hasta el mínimo de un 
mes después de empezar el aprendizaje oral. 

- Será preciso seleccionar y reducir en unas 
50 ó 60 palabras el vocabulario activo del sexto 
curso, atendiendo a criterios pragmáticos (por 
ejemplo, eliminando así algunos verbos irregula
res menos imprescindibles, con sus paradigmas 
correspondientes, en francés, o eliminando la es
tructura especial interrogativa Who-V sin auxi
liar antepuesto, que pueda causar interferencia 

en inglés, etc.). 

2.0 Cuando el idioma extranjero se inicie en 
el tercer curso de E. G. B. habrá de tenerse en 
cuenta que: 

- Tanto el contenido como el enfoque meto
dológico habrán de sufrir cambios sustanciales, 
atendiendo al distinto grado de madurez mental 
y de interés de los alumnos. 

- Al empezar el aprendizaje tiene que en
focarse la enseñanza desde el punto de vista ex
clusivamente oral, por lo menos, durante tres 

meses. 

- El método elegido debe ser del tipo fun
damentalmente activ_o y situaciona!. En este ni
vel, algunas ayudas audiovisuales, tales como 
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el frane/ógrato, las láminas y grabaciones de can
ciones infantiles, son imprescindibles, así como 
/os juegos y /as rimas. 

Al final del tercer año (primero de idiomas) /os 
alumnos deberán haber adquirido: 

- Pronunciación correcta de los sonidos de 
la nueva lengua a nivel fonético. 

- Entonación, acento y ritmo típicos del nue
vo idioma, de las oraciones más elementales afir
mativas, interrogativas y negativas. 

- Comprensión oral de órdenes sencillas y 
preguntas, afirmaciones y negaciones también 
simples y breves en presente continuo (en pre
sente habitual únicamente por los verbos "to be" 
y "to ha ve"). 

- Habilidad de leer y escribir las estructuras 
sencillas mencionadas. 

- Habilidad de expresarse oralmente y por 
escrito, respondiendo a estímulos de imagen y 
sonido. 

- El vocabulario activo adquirido al final de 
este nivel será de unas 180 palabras (compren
didas /as estructurales). 

Al final del cuarto año /os alumnos habrán 
afianzado la fonología, morfologfa y sintaxis ad
quiridas en el año anterior. 

Además, siempre insistiendo en el estudio oral 
del nuevo idioma, perfeccionarán /as destrezas 
de lectura y escritura. 

Se extenderá el contenido hacia las estructu
ras en las que intervengan verbos no auxiliares 
en presente habitual, principalmente en forma· 
afirmativa, y otras construcciones gramaticales 
sencillas (genitivo sajón, verbos defectivos ne
cesarios) que sirvan de puente entre el tercer 
y quinto año. 

Se iniciará en este nivel la práctica de dic
tado, siempre a partir de textos brevísimos ya 

asimilados en sus aspectos oral y escrito. En 
vocabulario se habrán superado las 200 pala

bras. 

Sugerencias para una selección más detallada 
de contenidos 

Tópicos o centros de inte,rés 

Se enumeran, a modo de ejemplo, algunos 
tópicos o situaciones de la vida diaria a través 
de /os cuales pueden presentarse integrados y 
en forma activa las expresiones idiomáticas, es
tructuras básicas, vocabulario ... 



- La Escuela (la clase, personas que traba~ 

jan en el centro, dependencias, actividades esco

lares y extraescolares ... ). 

- La casa (dependencias, muebles, materia
les, actividades y ocupaciones de cada miem
bro de la familia ... ). 

- Alimentación: 

Comidas (nombres, horarios, platos ... ). 

Compras (establecimientos, pesos y medidas, 
el dinero ... ). 

- La salud (partes del cuerpo, hábitos de 
limpieza, enfermedades más comunes, la visita 
al médico de cabecera, al dentista, a la farma
cia ... ). 

- El vestido (nombres de prendas de vestir, 
materiales, colores, tamaños, establecimientos ... ). 

- Diversiones (deportes, juegos infantiles, afi
ciones, fiestas y vacaciones ... ). 

- La comunidad rural o urbana (servicios pú
blicos, establecimientos comerciales, Jugares de 
esparcimiento y diversión, transportes ... ). 

- Otros tópicos: el tiempo, /os meses y es
taciones del año ... , el dinero ... 

Fórmulas de cortesía 

Good morning (afternoon, evening). 
Helio. 
Good-by. 
1'11 see you again. 
1'11 see you soon. 
How are you? 
Fine, thank you, and you? 
Thank you. 
You're welcome. 
How do you do? 
rm glad to meet you. 
May 1 ......... ? 
Certainly. 
Have a good time. 
Good luck. 
/'m sorry. 
Excuse me. 
Pardon me. 
1 beg your pardon. 
That's al/ right. 
What's the matter? 
Happy birthday. 
Many returns of the day. 
Please. 
Not at al!. 
Real/y? 

lsn't that so? (don't you think so?), 
Happy holiday. 

Merry Christmas. 
Happy New Year. 
Welcome. 

Expresiones de clase que habrán de ser repetidas 
f recuen.te mente 

Present. 
He (she's) absent. 
Please stand. 
Please stand up. 
Please sit. 
Please sit down. 
Open your (books). 
Glose your (books). 
Take out your (pens). 
Take off your (coat). 
Put on your (hat). 
Put away your (paints). 
Go to the (board). 
Point to (the flag). 
Let's (sing). 
Let's (learn). 
Let's play (the game). 
Let's fine up. 
lt's time for (lunch). 
Pass the (paper). 
Touch (the picture}. 
Listen. 
S ay. 
Al/ together. 
(Girls) in group (one). 
Show (us} the (picture). 
(Show) (me) your (tongue) (or other expressions 

u sed in health ínspections ). 
Repeat after (me). 
Answer. 
Ask (him) the question. 
Raise your hand. Put up your hand. 
Slowly. 
Quickly. 
Louder, please. 
Under/ine this. 
Look at (the b/ackboard, the clock, etc.). 
Come here. 
Be a good (boy) (girl). 
O. K. 
A/1 right. 
Gíve me, give him (George). 
Stop. 
Come on. 
What's the matter. 
That's great! 
Congratu/ations. 
Here you are. 
/s that al/? 
Ot course. 
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Sorne irregular verbs 

Past tense 

was 
began 
broke 
brought 
bought 
caught 
ca me 
cut 
did 
drank 
ate 
found 
got 
gave 
went 
had 
heJd 
heard 
kept 
knew 
learnt 
Jeft 
let 
Jost 
m a de 
met 
put 
paid 
read 
ran 
said 
saw 
sent 
shawed 
sat 
spoke 
spent 
stood 
too k 
taught 
toJd 
thought 
threw 
understood 
worn 
won 
wrote 

Past 
pa·rtici·ple 

be en 
begun 
broken 
brought 
bought 
caught 
come 
cut 
done 
drunk 
ea ten 
found 
got 
given 
gone 
had 
heJd 
heard 
kept 
knawn 
Jearnt 
/eft 
Jet 
Jost 
m a de 
met 
put 
paid 
read 
run 
said 
seen 
sent 
shawn 
sat 
spoken 
spent 
stood 
taken 
taught 
told 
thought 
thrown 
understood 
worn 
won 
written 

-IX 

Repertorio mínimo de estructuras básicas que 
es deseable manejen con soltura Jos alumnos al 
finalizar el curso octavo. 

My name is 
What's (your) name? 
What's thís? 
What's that? 
What are these? 
What are those? 
This is a ....... .. 
That's a ........ . 
These are ....... .. 
Those are ........ . 
/t's a ....... .. 
They're ........ . 
ls thís a ....... .. ? 
ls that a ......... ? 
Not, it's not a ....... .. 
Where ís the ......... ? 
Where are the ......... ? 
lt's (on) (under) the (chair). 
They're (near) (next to) the (table). 
There is a (book) en the (tabla). 
T he re is a lot of mi/k. 
T he re are a Jot of books. 
There are (two) (pens) on the (dask). 
(l'm) a (pupil). 
(Are) (you) a (pupil)? 
Yes, ('/m) a (pupil)? 
No, (l'm) not a (pupil). 
(/) (have) a (pencíl). 
(Do you have) (a) (pencil)? (Have you got) (a). 

(pencil)? 
No, (1 don't hava (a) (pencil). No, (1 haven't got) 

(a) (pencil). 
Where (do you) live? 
(1 Jive) in (Washington). 
(1 /ive) in (22) (MapJe) (Street). 
(1) (need) (a) (book). 
(1) (don't) need (a) (pencil). 
(Do) (you) (want) (the) (chalk)? 
(Do) (you) (want) (the) (red) (chalk)? 
(1) (have) (my) (hat). 
How old (are) (you)? 
(l'm) ......... years old. 
Where ís (he)? 
Who is (he)? 
What is (ha)? 
How is (he)? 
What tima is it? 
lfs (tour) o' clock. 
lt's (noon). 
Ws (half) past (two). 
lt's (ten) (to) (three). 
/fs a quarter (to) (three). 



How (are) you)? 
(/'m) (fine). 
What's the weather like? 
lt' s (fine). 
lt's (raíning). 

lt's (co/d) in (Winter). 
(1) (have) a (red) (hat). 
(He) is a (bíg) (boy). 
What (are you) doing? 
(!'m) rwalking). 

What's (today)? 
What's (today's) date? 
/t's the (twentíeth) of (August). 
What (do) (you) do every (marning)? 

1 (get up). 
What time do you (get up)? 

What time do yo u (usual/y) (go to bed)? 
(1 get up) at (eight) o'c/ock. 
(How many) (books) (do you) have? 
(Haw many) (books) (have you got). 
(1 have) (three) (books). 

What nationality are you? 
Give (me) (that) one. 
(You're) a (teacher) (aren't you)? 
May (/) (go) (there)? 
{1) (must) (go). 

/t's ........ . 
What's your father's) name? 
Where do you come from? 
1 (they) come from ........ . 
He comes from ....... .. 
When ís (your) bírthday? 

(My) birthday is on ( August) (twenty-sixth). 
/t's on (August) (twenty-síxth). 
How much (is) (the) (pencil)? 
How much (is) (it)? 
(lt's) (tour) (cents). (lt's) (tour) (pence). 
(/) (know) (him). 
1 was at home yesterday. 
You were i/1 Jast week. 
He was a student in 1970. 
Were you i/1 Jast week. 
Yes (1) vas 1 (We) were. 
No (1) wasn't 1 ('we) were not. 

No (/) was not (we) weren't. 
Where were y.ou yesterday. At home. 
When were you there. Yesterday. 
1 was there three years ago. 
There was a Jot of mi/k. 
There was a litt/e mi/k. 
There was very /ittle mí/k. 
There were a Jot of books. 
There were a tew books. 
There were very few books. 
{1) (went) (there) /ast (year). 
Where is (your) (house)? 

lt's (near) (here). 
/t's (far from) the (school). 
(1'11) (see) (you) (there) (tomorrow). 

1 am going to post your Jetter. lt's going to 
rain. 

(Whose) (book) is (This)? 
lt's (mine). lt's Peter's. 
(Whose) (books) are (these)? 

They're (mine). They are mary's. 
My (dog) is (c/everer) than your dog. 
(My) (dog) is the (c/everest). 
(Mine) is the (c/everest). 
(/ have) (a lot of) (money). (/ have got) (a Jot 

of) (money). 

(1 don't have) (any) (money). (/ haven't got) (any) 
(money). 

(Do you have) (any) (money)? (Have you got) 
(any) (money)? 

(/) have (a tew) (books). 

1 had sorne money. Did you have any money. 
1 didn't have any money. 

Do you want (so me) (ice cream)? 
1 aJways go there. 
(/) (don't) go there (any more). 
(/) can't (go). 
(Give) (him) (the) (book). 

Give the book to him. 
(1) like the dog. 
(/) like to (swim). 
1 like swimming. 
(1' m) (thirsty ). 
(/) have a (headache). 
(Go) to the (door). 
Don't (go to the (door). 
Let's (go) to the (movies). 
(Have you) ever (gone) to the (movies)? 
(/'ve) (never) (gone). 
(Speak) (slow/y). • 

(1'11) (go) if (you) (go). 

(Which) (book) do you fwant)? 
(l'm) (sorry). (/) (have to) (go). 

Why (is) (the pencil) (under) (the table)? 
Be cause 

Sugerencias .para metodo/ogfa y programación 

Metodología 

La fonología, morfología, sintaxis, vocabulario 
de la nueva lengua deben adquirirse en forma in
tegrada, haciéndolas corresponder con ideas y 
significados, dentro de situaciones activas. El 
material se graduará siguiendo criterios que ten
gan en cuenta no sólo el proceso de aprendiza
je del alumno, sino también aque7Jos principios 
de la lingüística aplicada que sean fundamenta
les para la eficaz adquisición de /as cuatro des-



trezas (escuchar, hablar, leer y escribir compren
siramente ). 

- Las estructuras orales se presentarán con 
/as ayudas visuales corrientes, de forma que el 
alumno capte el significado de lo que oye. DeM 
ben proporcionarse múltiples ejemplos con las 
suficientes repeticiones para que el alumno, por 
inducción, generalice y abstraiga el significado 
de la estructura lingüística y llegue a asimilarla. 

- Debe enseñarse al alumno a reproducir con 
pronunciación, ritmo, acento y entonación acep
tables /as estructuras de la lengua, a partir de 
/as cuales pueda formar mensajes correctos con 
contenidos que expresen adecuadamente lo que 
quiere transmitir. Para ello será necesaria una 
constante práctica de repetición y transformaM 
ción de modelos lingüísticos. El alumno podrá 
así responder oralmente a estímulos visuales o 
auditivos, de forma inmediata y fluida. 

- El alumno verá escritas, al mismo tiempo 
que /as oye, /as estructuras ya estudiadas oral
mente (a ser posible, con· la referencia de las 
imágenes ya empleadas con anterioridad). Apren
derá así a relacionar /os sonidos con /os simbo
los escritos, de tal manera que la adquisición 
de la ortografía se haga integrada con la de los 
sonidos. No debe iniciarse esta tercera fase hasta 
que /as formas orales correspondientes a /as es
critas no hayan sido totalmente asimiladas. 

- Aquellas estructuras aprendidas oralmente 
deben ser reproducidas por el alumno, no sólo 
como ref/efo fiel de Jo aprendido, sino también 
como el resultado de una selección hecha en 
su mente, para producir en simbo/os escritos sus 
ideas. Estas estructuras /as "oyó" mentalmente 
antes de escribirlas. 

La enseñanza de la Gramática debe limitarse 
en estos priméros años a hacer que el alumno 
organice /os datos recibidos y redescubra por 
sf mismo /as reglas propias de la lengua que va 
aprendiendo. El profesor puede utilizar los conM 
ceptos gramaticales (ya conocidos y utilizados 
por el alumno dentro del aprendizaje de su pro
pia lengua), para afianzar o aclarar aquellos pun
tos que lo requieran en vistas a su total asimi
lación. 

El vocabulario será adquirido en forma gradual 
y acumulativa, siempre dentro de unas estructu
ras sintácticas. Es importante que el profesor ten
ga en cuenta /os siguientes criterios, al enseñar 
/as palabras básicas de la nueva lengua: 

- Que /as palabras sean muy frecuentes en 
la conversación diaria (especialmente entre alum
nos de once a catorce años). 

- Que /as palabras sean introducidas según 
/as necesidades de pronunciación y utilización. 

XI 

- El profesor siempre podrá elegir un voca
bulario que se adapte a la realidad que le cir
cunda (medio rural, hotelero, industrial, etc.), con 
objeto de satisfacer /as necesidades e intereses 
de /os alumnos. 

De todo Jo anteriormente expuesto se llega a 
la conclusión de que al aprender un idioma ex
tranjero hay que evitar el uso de la lengua ma
terna. Esto sólo está justificado como solución 
a un problema de falta de tiempo (por ejemplo, 
si a pesar de /as ayudas visuales y las repeti
ciones, el profesor nota que no ha sido entendi
do el mensaje); como medio de control de com
prensión oral (haciendo que los alumnos respon
dan en español a preguntas concretas hechas en 
el nuevo idioma), y para délr instrucciones de 
clases que por su complejidad son diffciles de 
transmitir a principiantes. 

Fases de aprendiza.je 

El proceso del aprendizaje se realiza a través 
de unas fases que, siguiendo /as modernas orien
taciones de /os textos, pueden establecerse de 
la forma siguiente: 

Motivación: consistirá, en primer Jugar, en un 
comentario sobre la finalidad y valor utilitario 
de la unidad a desarrollar, procurando despertar 
en el alumno su interés por conocerla. Sin em
bargo, la motivación no debe quedar relegada 
a un simple comentario, sino que constituirá uno 
de los objetivos más importantes que debe plan
tearse el Profesor a /o /argp de todo el proceso 
de aprendizaje. La actividad constante podrá ser 
un buen estímulo para aprender. El interés del 
alumno se mantendrá si se sabe cambiar a tiem
po de actividades para mantener viva la aten
ción de la clase y no caer en la monotonía. 

Presentación y observación de /os modelos se
leccionados, mediante la visualización y audi
ción de /os mismos. La eficaz utilización de /os 
medios audivisuales y audiolingüfsticos tienen, en 
esta fase, enorme importancia. 

Imitación y reprodución de /os modelos presen
tados. Tiene Jugar en esta fase por vez primera 
la autocorrección o corrección, si tuera preciso, 
de Jos errores advertidos. Es aconsejable corre
gir exclusivamente /as faltas más importantes de 
pronunciación o de gramática, pero sin cortar 
la espontaneidad del alumno. Una vez reprodu
cidos inteligiblemente los modelos, se pasará a 
la lectura y posterior escritura y dictado del tex
to impreso, con el fin de evitar /as interferencias 
entre grafía y pronunciación. " 

Asimilación de /as estructuras lingüísticas pre
sentadas, mediante repeticiones sucesivas y li
geras variaciones y apoyándose en /as estudia-



das con anterioridad, se intentará que el a/um~ 
no las convierta en automatismos. 

Sistematización: conseguida la formación de 
automatismos, el alumno, por un proceso induc~ 
tivo, intentará conocer y formular las reglas que 
rigen los datos lingüísticos que se le han pre~ 

sentado. Esta fase es la fase del estudio grama
tical. El Profesor, mediante la proposición de 
ejercicios adecuados, intentará que el alumno 
descubra las leyes estructurales de la Lengua. 

TEXTOS 

Condiciones que deben reunir .los tex.tos 

Los libros de texto deben reunir, como míni
mo, las siguientes condiciones didácticas y me~ 
todológicas: 

a) Interesar. 
b) Proporcionar un tema base. 
e) Poseer elementos léxicos para su utiliza

ción en las sucesivas prácticas de estructuras 
gramaticales. 

d) Claridad de exposición. 

Ejercicios 

Los ejercicios deberán reunir las siguientes 
condiciones: 

a) Claros: en cuanto a las instrucciones. 
b) Variados: para que puedan mantener el 

interés de la clase y para evitar la monotonía. 
e) Sencillos: que se ajusten a un solo punto 

y hagan superar fácilmente la estructura dada. 
d) Progresivos: que vayan aumentando su di

ficultad. No debe darse el paso siguiente sin 
superar el anterior. 

e) Reales: que se ajusten a situaciones de 
la vida real, utilizando elementos léxicos e idio
máticos que den a Jos ejercicios verdadera au
tenticidad. 

El objetivo principal de ellos será, pues, crear 
automatismos para que el alumno pueda ap-licar 
la estructura en una situación determinada. 

Evaluación 

Como los objetivos específicos de Jos diferen
tes niveles de enseñanza de la lengua inglesa 
se apoyan en unos contenidos, y éstos se lo
gran a través de unas actividades o ejercicios, 
es obvio que para poder especificar la conducta 
terminal de Jos alumnos, para comprobar si se 
ha conseguido e/ aprendizaje, y en qué grado, 
los ejercicios deben ser evaluables. 

Por tanto, se considera conveniente que Jos 
alumnos realicen grupos o bloques de ejercicios 
con finalidad meramente adiestrativa, ejercicios 
que, siempre que se pueda, serán comentados 
y corregidos colectivamente y en el caso de una 
enseñanza personalizada, autoeva/uados y en 
contacto frecuente con el Profesor. Cada grupo 
de estós b/o.ques de ejercicios tendrá sus corres
pondientes ejercicios de control, que deberán 
ser evaluados por el Profesor, quien determi
nará previamente, con claridad y precisión, las 
condiciones en que se han de desarrollar y los 
criterios cuantitativos de medida (número, tiem
po o cantidad de error tolerable). 

Es preciso añadir que dentro del proceso de 
aprendizaje de un idioma, no sólo es necesario 
ejercer un control sobre el dominio que Jos alum
nos puedan tener del sistema fonológico, léxico 
y estructural de la lengua, sino también deben 
tenerse en cuenta las cuatro "skills", para Jo 
cual convendría programar a Jo largo del curso 
ejercicios encaminados a controlar la habilidad 
del alumno para entender, hablar, leer y escri
bir la lengua que están aprendiendo ("test" de 
comprensión oral, expresión oral, comprensión 
lectora y expresión escrita). 

-XII-



GLOSAS 
EMILIANENSES 

Las Glosas Emilianenses, que constituyen el primer texto escrito de la lengua castellana, 
-se presentan en edición facsímil, mediante la cual el Ministerio de Educación y Ciencia ha 
querido estar presente en el Homenaje al Nacimiento de la Lengua Castellana. 

m Precio: 1.500 ptas. 

SERVICIO DE PUBLICACIONES, DEL MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA 
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