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La educacion
sociedad

en la
actual (Il

Por Vicente BARBERA

CONCEPCIONES DE LA EDUCACION

Si acabamos de referirnos al cambio esen-
cial de la educacion, al cambio sufrido en
sus propios cimientos, puede resultar inte-
resante recordar algunas definiciones. Vea-
mos, pues, cémo va perfilandose la actual
concepcioén de la educacion a través de unas
cuantas de ellas que hemos elegido al azar,
aunque con la intencién de que se vieran
reflejadas concepciones religiosas, eclécti-
cas y sociologicas. Asi tenemos:

— Platéon: “Dar al cuerpo y al alma toda
la belleza y perfecciéon de que son suscep-
tibles.”

— Spencer: “Proceso propio del ser indi-
vidual, por el cual se va revelando, mani-
festando al exterior, sus potencialidades y
tendencias interiores” (28).

— Pestalozzi: “El desarrollo natural, pro-
gresivo y sistemdtico de todas las faculta-
des.”

— Dupanloup: “Formar a Cristo en las al-
mas.”

— Manjén: “Como una segunda creacion,
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en cuanto completa y perfecciona la obra de
la creacién primera, deteriorada por el pe-
cado” (29).

— Pio Xil: “Cooperar con la gracia divi-
na para formar el perfecto cristiano” (29).

— Rufino Blanco en su libro Teoria de la
Educacién, en el que recoge casi doscientas
definiciones: “El desenvolvimiento de las fa-
cultades o potencias del hombre, por medio
del ejercicio, preparandole 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 lievarle
a una meta previamente fijada.”

— Gonzalez Alvarez: “Maduracién cualita-
tiva de las facultades del hombre por lo cual
se hace mas apto para el buen ejercicio de
sus operaciones especificas.”

-— Guil: “Una especie de desarrollo dirigi-
do o encauzado, en el cual lo que crece au-
menta en funcién de su propia virtualidad in-
terna, pero también condicionado por cierta
ayuda recibida desde el exterior” (31).

— Mendizabal: “Es algo vital, motor de fu-
turas actividades dentro del ambito social en



que la persona va a llevar a cabo una labor
beneficiosa para todos” (32).

— G. Hoz: “Perfeccionamiento intencional
de las facultades especificas del hombre.”

TORAIENTES IDEQLOGICAS
CONTEMPORANEAS

Si las anteriores definiciones nos introducen
de lleno en el concepto de la educacién a
través de los tiempos, creemos conveniente
hacer un breve resumen de las corrientes pe-
dagobgicas de mayor resonancia vigentes en la
actualidad.

E! positivismo y el idealismo son, en cierto
modo, dos maneras de interpretar la vida en
cuanto al valor de las dos partes en que po-
demos dividir las cosas: material y espiritual.
Mientras la primera tiende a supervalorar lo
util, la segunda, cada vez con menos segui-
dores, se centra en la primacia de los valo-
res eternos e intangibles. Con estos sustratos
y con el peso de la balanza a favor del ma-
terialismo —hay que aceptarlo aunque nos pe-
se—, surgen dos importantes corrientes: el
activismo y el socialismo, que en cierto modo
representan al mundo capitalista y al comu-
nista como extremos. No obstante, esta sim-
ple determinacién, cada una de las dos con-
cepciones encierra una complicada riqueza
de matices y muchas veces se confunden as-
pectos diametralmente opuestos. Por ello, en
un verdadero andlisis —que aquf no preten-
demos— habria que estudiar los diversos as-
pectos bajo condicionantes polfticos, religio-
s0s 0 econémicos, pongo por caso. El indivi-
dualismo romantico roussoniano ha desapare-
cido en favor de otro tipo de individualismo
como representa, por ejemplo, la educacion
personalizada, integrado y enriquecido dentro
de la sociedad. Socializacién e individualiza-
cion son dos exigencias concomitantes e inte-
grantes. La educacién personal puede y debe
llevarse a cabo individual y socialmente. Por
una parte, se llega al desarrollo maximo de las
posibilidades individuales; por otra, se inte-
gran en la sociedad en la que ha de desenvol-
verse la vida.

La socializacién no consiste en una trans-
mision de determinadas nociones ideolégicas,
se trata de, como indica Moreno (33):

“Socializar las actividades escolares
para incoar y desarrollar en nuestros ni-
fAos las mejores férmulas de respeto al

préjimo, de ayuda mutua, cooperativis-
mo y comprensién internacional.”

Pasamos, pues, sin més predmbulos, a de-
limitar sucintamente las corrientes pedagogi-
cas apuntadas.

{. Positivisrno

Surge hacia la segunda mitad del siglo XIX
como reaccion contra el romanticismo y fa-
vorecido por el auge de los descubrimientos
cientificos. La Psicologia, Sociologia y Peda-
gogia buscan el conocimiento cientifico del
hombre. Su finalidad principal estriba en for-
mar la mente segun una moral positiva y cui-
dar el cuerpo segln los conocimientos fisio-
l6gicos. Interesa extraordinariamente la for-
macién del carécter y los habitos moraies y la
cientifico-experimental.

Compte en Francia y Spencer en Gran Bre-
tafia son los dos protagonistas principales. E!
de Montpellier pretende reformar ia sociedad
por medio de la ciencia, haciendo la educa-
cién popular; el de Derby tiene tanta confian-
za en la ciencia que llega a decir:

“La ciencia, s6lo la ciencia, seré la
maestra de la educacién futura; ella res-
ponde mejor que cualquier otra disci-
plina, a las exigencias de la vida, y cons-
tituye una excelente formacién para las
facultades humanas” (34).

De estas concepciones surgen grandes y
notables seguidores. En Berlin, Londres y Pa-
rfs 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 investigacién del que Ale-
mania ha sabido dar muestra de gran asimila-
cién,

Hoy sigue en auge esta concepciéon y el
mundo confia cada dia méas en la técnica e
investigacidn para satisfacer sus necesidades
cotidianas. En los paises superdesarrollados
esta corriente es la que impera y la que ani-
ma todos sus programas y planificaciones
educativas. La creacion de universidades po-
litécnicas en Espafia es una tardfa prueba
de esta tendencia.

2 ldealismo

Se origina a partir de este siglo XX y, en
parte, como reaccion al positivismo, basando-
se en muchos principios escolasticos.
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Gentille y Radice son dos significados re-
presentantes: reviven el idealismo romantico
aleman. Educarse es hacerse y autoeducarse.
No hay principio o programa fijo de educa-
cién ante la pluralidad del devenir. La Di-
dactica es una identificaciéon con el alumno
en el momento presente, y la formacién e
instruccion se logran en la vida escolar y de
relacion.

3. Activismo americano

A partir de la “escuela nueva” surge un
auténtico empefno en lograr una escuela por
y para el nifio, haciendo que él interviniera
siempre. que fuera posible. De mero ser pa-
sivo pasa el alumno a aprender por medio
de la accion y reclama el primer puesto en
la actividad educativa. Ferriére, Washburne
y otros no menos famosos pedagogos “prac-
ticos” extienden y propagan estas ideas vy,
en Norteamérica, Dewey las hace propias,
implantando los principios siguientes:

Lo verdadero no esta fuera de la realidad
de los problemas cotidianos. La educacién,
asi como la moral, lo son merced a su fun-
cién social. La sociedad constituye el fin de
la educacién, que no es otra cosa que una
constante interaccion individuo-sociedad. Son
principios fundamentales: accién, fusion en-
tre teoria y practica y socializacién demo-
crética. La sociedad en su evolucion, dentro
de su desequilibrio presente, irA marcando
las pautas y dando soluciones cada vez mas
vélidas.

Como aspecto negativo sefialamos la au-
sencia de valores trascendentales y espiri-
tuales, asi como la negacién de la individua-
lidad personal.

A favor destacamos la flexibilidad en las
programaciones, la funcionalidad de la dis-
ciplina, la dimensién social de la escuela, la
idoneidad de los métodos y la conexién de
la realidad vital con la vida de la escuela.

Esta concepcién de la escuela viene a des-
terrar férmulas arcaicas totalmente negativas
para la educacion.

“Contra el abuso de férmulas y re-
simenes, contra la recitacién estereo-
tipada, € incluso contra cualquier me-
morizacion, las escuelas nuevas pro-
pugnan la formacién del juicio y de la
reflexion, la practica de la expresién
personal, el desarrollo del espiritu de in-
venciéon y de creacion” (35).

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

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

— se ha seguido un régimen disciplinario
atosigante;

— se ha abusado de la “uniformidad de
los repartos administrativos de programas, de
horarios...”, en vez de atender y ayudar a
cada niflo personalmente;

— se ha olvidado el valor de la “partici-
pacion efectiva” del alumno en las responsa-
bilidades de la clase;

— se ha abusado del memorismo e inte-
lectualismo, sin considerar la actividad del
nifo.

En definitiva, se ha olvidado la préactica
discente como recurso infalible de ensefan-
za, al menos, de ensefianza concreta. Junto
al principio de la actividad, Galino sefala
los de intuicién, realismo, consolidacién del
exito y adecuacion al nifio como caracteris-
ticos de las corrientes metodologicas actua-
les, que nosotros enmarcamos en el nombre
de activismo. En realidad se trata de una
reaccion frente a la ensefianza tradicional in-
virtiendo los principales valores con la rotun-
da afirmacion de que el alumno es el centro
de la ensefianza, su verdadero protagonista,
y que con su actividad se lograra el auténtico
y verdadero aprendizaje. Como sefala Mo-
reno:

“es necesario apuntar a la conquista
de las nociones ppor la realizaciéon prac-
tica de ejercicios y actividades, y que
éstos no son meros apéndices reacti-
vos o de recapitulacion, sino solventes
eslabones en el engranaje secuencial
del aprendizaje™ (37).

Lo que hemos denominado activismo ame-
ricano puede, pues, en suma, considerarse
como la rama mas extendida y destacada del
amplio cuadro que abarca la llamada “escue-
la nueva” en la que se pueden incluir tenden-
cias tan complejas como las representadas
por Yasnaia Poliana, Escuelas del Ave Ma-
ria, 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, Claparéde,
Montessori, Dottrens, etc.



Como dice la doctora Gutiérrez (38):

“Todas las instituciones estan preo-
cupadas por introducir nuevos usos en
la educacién y por remediar los defec-
tos y parcialidades de la educacién tra-
dicional.”

Bajo la denominacién comun de la activi-
dad discente como caracteristica predomi-
nante, surge el interés por el alumno, su in-
dividualizacion, su socializacion, su formacioén
integral y global, el sentido de la libertad
responsable... Los métodos y técnicas cam-
bian extraordinariamente. En el terreno de
las reajizaciones, Zuluaga distingue (39):

“tres corrientes: mistica (Tolstoi,
Key), filoséfica (Dewey, Kerschentei-
ner), cientifica (Decroly, Claparéde, Fe-
rriére)”,

Nosotros, dentro de esta gran corriente de
activismo pedagdgico, sefalamos las direc-
trices siguientes:

A) Politico-social. La comunidad repre-
senta la base, el sustento y finalidad de la
ensefanza. La tendencia actual a educar al
joven preparandole para la convivencia so-
cial es tan imperiosa e impetuosa que mar-
cara una de las caracteristicas predominan-
tes del futuro inmediato. E! nacimiento de la
Pedagogia Social como ciencia en cierto mo-
do independiente, que tiene lugar en los al-
bores del siglo XX, ha sido impuisada por
Natorp, Durkheim y Paulsen en su faceta
puramente social, y por Makarenko, Kriech
y Dewey, si bien con postulados totalmente
distintos, en lo que podriamos denominar co-
rriente politica. La lglesia, en cierto modo,
mantendra una postura filoséfico-teolégico-
social.

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

“grandes esfuerzos en vistas a la re-
novaciéon didActica, a fin de lograr que
el saber sea puesto al alcance de todos,
lo mas rapida y profundamente que sea
posible” (40).

Y ello hay que hacerlo en los aspectos de
calidad y cantidad de ia ensefianza. Con es-
ta intencién surgen los equipos de profeso-
res, una nueva y distinta relacién maestro-

alumno, méaquinas de ensefar, taxonomias de
objetivos, ensefianza programada, etc.

C) Psicologia. Si el nifio es el centro y
la misma justificacion del proceso educativo
es légico pensar que de su mejor conoci-
miento podran obtenerse las técnicas y mé-
todos mas adecuados para su mejor forma-
cién. Desde Wundt la Psicologia adquiere el
caracter de ciencia experimental, a partir del
ultimo cuarto del siglo XiX. James, Cattell,
Spearman, Binet, Galton, Freud, Jung, Ad-
ler, Watson, Koffka, Lewin, Skinner, Bergson,
por citar sélo algunos, le van dando consis-
tencia y surgen las conocidas escuelas de
Psicologia Profunda, Gestait, Conductismo,
etcétera.

CH) Personalista. Con el nombre de edu-
cacion personalizada la ha divulgado G. Hoz
en Espaifa. Se propugna la participacién en
la vida social y se basa en la eficacia de la
ensefnanza, dignidad humana y democratiza-
cion social y escolar, Como idea fundamen-
tal se considera al ser como persona que
actta activamente sobre el mundo partiendo
de una perfeccién limitada y en busca dal
progreso en tal perfecciéon. Como orientacio-
nes fundamentales destacan: singularidad
(creatividad, individualidad-sociabilidad), au-
tonomia (se parte de la libertad) y apertura
(ante los demads). Se trata de formularse los
propios proyectos de vida y de llevarlos a
cabo.

D) Directrices estadisticas. M&s que de
directrices se trata de procedimientos cada
vez mas usados para comprender la eficacia
o rendimiento de los objetivos previstos pa-
ra, con esta base, corregirlos o ratificarlos.

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

4. Pedagogia soviética

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

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

Makarenko, el mas sobresaliente, sienta las
bases de la pedagogia comunista.

— 5



Con estos tres personajes se da una trans-
formacion gradual en la educacion soviética.
Se pasa de la libertad confiada en el destino
humano a la imposicién del destino por me-
dio de un absoluto contro! de la educacion.

E! materialismo historico dialéctico senta-
ra las bases de una pedagogia cuyas carac-
teristicas son: ateismo, lo colectivo antes de
lo individual, la laboriosidad resultado de la
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espentaneidad, el sentido del deber y del ho-
nor, estudio y trabajo, el trabajo como base
del bienestar, la disciplina férrea, todo ello
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una formacién bésica en el triple aspecto in-
telectual, fisico y tecnolégico. Las principales
ideas en la mente de Marx fueron: trabajo
productivo, politecnia y tecnologia, inteligen-
cia, formacion en el ocio y formacion fisica.

Marx ataca el naturalismo de Stirner cuan-
do pretende que el nfio se descubra a si
mismo (41), y al juego propugnado por Ba-
sedow, tal vez por ese innatismo que preten-
de desarrollar. Marx se deja llevar de un ri-
gurosismo extremista y destierra de la es-
cuela todas las materias formativas que no
proporcionan técnicas culturales y conoci-
mientos reales. Pero esta concepcién, como
dice Manacorda, no es posible llevarla a cabo.

Lenin asegura que l!a politica est4 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-
logia concreta, en cualquier régimen que se
encuentre. Marx pretende que la industria,
que la actividad humanay la ciencia cumplan
su verdadera funcién histérica: la de ser nexo
de unién entre el hombre y la Naturaleza;
en realidad se trata de la misma cosa (42):

“No existe solucion entre el hombre
y la Naturaleza. El hombre crece a la
vez con la Naturaleza.”

¢, Quiere esto decir que Marx no pensaba
méas que en una mera instruccién sin adita-
mentos formativos? ¢Acaso la instruccidn
politécnica llevaba implicita una formacion
integral? Parece ser que lo que realmente le
interesaba a Marx es la instruccidn, tal vez
por ser lo mas precario y el factor que pri-
mero saltaba a la vista en los obreros ex-
plotados de su época. De cualquier manera,
no obstante, la verdad es que la formacién
del hombre no fue un punto desarrollado por
el judio-aleman de Tréveris, si bien no era
ajeno a la importancia que podia tener y que
en parte, implicitamente, él recoge en sus in-
tentos de “comunizar” a la masa proletaria.

Marx aboga por un dogmatismo en las no-
ciones basicas (43) y reconoce la influencia
del aduito en la educacidn moral y civil del
educando. Por una parte exigia objetividad
cientifica; por otra, subjetividad y psicologia,
pero estos dos ultimos términos se suponian
inmersos en los fines de la sociedad que ha-
bia de instaurarse.

Por altimo, para dejar claro el sentido de
la instruccién en la concepcién comunista, va-

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

“La finalidad primera de la instruc-
cion general es el desarrollio de una
vision del mundo. Le cual supone la in-
troduccion del individuo a una compren-
sion y evaluacidén de toda la herencia
cultural de los tiempos presenies. Nues-
tra comprension socialista y nuestra
evaluacién marxista habré de diferir, na-
turalmente, y en modo fundamental, de
la burguesia. Nosotros tenemos la obli-
gacién 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 mas importantes expresiones de la
cultura contemporanea. Esto no quiere
decir que no hayamos de hacer conce-
sion alguna a las necesidades del des-
arrollo individual. Sofiamos con un tipo
de hombre totalmente pertrechado con
todo el saber de nuestro tiempo, y al
que sea accesible todo lo verdadera-
mente hermoso.”
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LA PATOLOGIA DE LA
EDUCACION LINGUISTICA
EN EL AMBITO DE LA
EDUCACION BASICA

Por Ratael LOPEZ AGUILAR

\

0. INTRODUCCION

El problema de la comuni-
cacién afecta a muchas disci-
plinas; la comunicacién esta
en la base del comportamien-
to humano y ello:

a) porque no hay compor-
tamiento més genuinamente
humano que el lingliistico;

b) porque todo comporta-
miento (= conducta) puede
describirse verbalmente, o
que permite su rememora-
miento y su prediccién;

c¢) porque podemos alte-
rar el comportamiento de otro
utilizando como fuerza induc-
tora al lenguaje.

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

i) proporcionar
cién (ensefar);

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

iii) alterar conductas cuan-
do éstas no son adaptativas
0 van en contra de la tabla
de valores imperantes (reedu-
car o rehabilitar);

iv) conocer al sujeto que
tenemos delante y saber c6-
mo es, qué capacidad es la
suya (diagnosticar);

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

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

/

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

Para todo lo cual se pre-
cisa de un medio que posibi-
lite el intercambio: evidente-
mente, un |enguaje. Pero
como quienes entran en con-
tacto son personas que apor-
tan al hablar unos intereses
egoistas y ya preconcebidos
y unos contenidos sémicos
no siempre univocos v linea-
les, el estudio de ese medio
de comunicacion tendré en
cuenta a esos sujetos que de
él hacen uso. Esto excede
del estrecho marco de la lin-
glistica: precisa de una psi-
colingiilstica.

La psicolingiistica interesa
por igual a lingiistas y a psi-
célogos, pues sus hallazgos
tienen repercusiones en lo



referente a la solucién de
multitud de problemas que
ambas ciencias tienen plan-
teados. Nosotros, ni presumi-
blemente nuestros lectores,
no somos ni lo uno ni io otro.
Pero qué sea el lenguaje,
cémo se aprende a dominar-
lo, qué recursos pone en fun-
cionamiento el hablante y el
oyente durante el proceso de
la comunicacién, descubrir
los cuadros psicopatologicos
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 maxime
cuando en nuestra labor he-
mos de enfrentarnos con ni-
Aos cuyo dignéstico de defi-
ciencia es mas facilmente ha-
cedero con so6lo atender a
su lenguaje (léxico, construc-
ciones sintacticas, nitidez de
la pronunciacién, lectura y
muchas otras manifestacio-
nes) o, cuando menos, nos
pone en la pista para dudar
de la integridad psicofisica
del sujeto en cuestién. Alte-
raciones en el SNC, en la
motilidad, en su psiquismo y
afectividad, etc., dan lugar a
manifestaciones entre las
cuales, el lenguaje, es diticil
de enmascarar u ocultar de-
bido al paralelismo existente
entre psiquismo (intelecto,
emotividad, salud mental) y
expresividad.

Pensando en los alumnos
de E. G. B. y en el profesorado
encargado de su tutela, no
siempre debidamente adoc-
trinados respecto de estas
cuestiones, hemos esbozado
aqui una propedéutica a la
teoria de la comunicacion y
una patologia del lenguaje
que sin responder estricta-
mente a la temética habitual
de |a psicolingtlstica han de
basarse tanto en ésta como
en las otras dos que la sus-

tentan (la linglistica y la psi-
cologia).

No nos interesa, pues, co-
mo forma el nifio las oracio-
nes, en qué reglas morfol6-
gicas se basa, ni siquiera si
las sabe o dispone de ellas
o cualesquiera otros proble-
mas de tipo analogo que
puedan presentarse.

El traer a colaciéon la psi-
colinglifstica en esta intro-
duccion aun a sabiendas de
que nuestro interés por ella
es solo tangencial, tiene la
respuesta en la consideracién
de que toda patologia del
lenguaje ha de tener en
cuenta no s6lo a los elemen-
tos articulatorios, fénicos, au-
‘ditivos, sino también a la psi-
.cologia de los sujetos que
entran —a través del lengua-
je, de la comunicacion— en
contacto. La psicolingliistica
supera a la mera lingiistica
(como ciencia del lenguaje)
en el sentido de que no ver-
sa, unicamente, sobre el dis-
curso o sobre el cédigo como
queria Bloomfield; la psico-
lingiiistica pretende aprehen-
der la totalidad de los feno6-
menos que en toda comuni-
caciéon humana entran en in-
teraccién. Escarceos con la
etiologia, la antropofogia so-
cial o cultural, con la infor-
matica, etc., son necesarios
y Uutiles por la extraordinaria
cantidad de datos, observa-
ciones, explicaciones y expe-
riencias que de todas ellas
puede obtener; pero el len-
guaje con sélo la linguistica
queda sin explicacién y la
patologia del lenguaje no
puede, ni siquiera, vislum-
brarse.

En la psicolingiiistica entra
el hombre en su totalidad, no
el hombre genérico, sino el
hombre que en un momento
determinado (alternativamen-
te) habla o escucha. La psi-
colinglilstica no puede hacer

abstracciones porque dejaria
sin explicar la multitud de
anomalias que un hombre
determinado puede presentar
por el sélo hecho de ser un
ser social, por tener —es in-
evitable— que hablar con
otros en situaciones diadicas
o multipolares y porque ef
hombre al hablar utiliza todo
su ser: su cuerpo (boca, la-
ringe, térax, cerebro, manos,
cara, 0jos) y su psique (inte-
ligencia, afectividad, motiva-
ciones, etc.). Dice Hérmann:
“Pero el lenguaje ocupa una
posicion especial entre estos
factores auténomos de la
percepcion o de la compren-
sion (v de la emisién, afiado
yo) porque su esfera de ac-
cién muestra una extensién
Que superan los datos biol6-
gicos y psicolégicos” (Vid.
(Hérmann, pdg. 405).

Para el linglista lo que se
habla tiene valor en si, sélo
dtlende a eso, pues, como
dice Perell6, entre otras con-
secuencias desafortunadas,
estd el “que se crea que el
habla tiene una existencia
independiente de la conducta
del hablante”. Esta expresién
“la conducta del hablante”
es la que nosotros hemos re-
bautizado como el contexto
situacional en que la comu-
nicacién se establece y discu-
rre. No importa sélo la con-
ducta, importa todo lo que a
su alrededor acaece. Son a
estos factores psicégenos y
extralingiiisticos a los que se
ha de prestar una atencibn
especial, al menos desde |a
perspectiva de una accibn
pedagdgica reeducadora de
las anomalias del lenguaje.

Lesiones en el sistema ner-
vioso, en los 6rganos fona-
dores y auditivos, en las vias
neurales de conduccién de
‘estimulos, etc., sélo sirven,
desde el punto de vista pe-
dagdgico, como orientaclon
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sobre cudl sea la etiologia de
la patogenia. Pero una edu-
cacién sistematica del len-
guaje no puede olvidar esos
elementos intermedios que la
psicolinglilstica de s c ubre,
analiza y considera. Sélo en
este sentido nos es aqui util.
Veamos este esquema:

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

Ademas de esto el receptor
no sélo oye, sino que ve: ve

lo que el emisor (con todo su
ser) ha querido decir. Comu-
nicaciones “puras”, exentas
de comunicacién ecoldgica,
no existen. En toda comunica-
cién hay un contenido fénico
(los sonidos emitidos) y un
contenido semantico (lo que
significan, lo que quieren de-

interés

expsctancia

ansiedad

inteligencia

dominio del
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posibilidad de
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DESCODIFICADO
DEL MENSAJE
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La flecha continua (———)
indica esto: tedricamente el
contenido de la comunicacién
(lo que dice el hablante) pasa
directamente al oyente. Esto
es lo que estudian los lin-
gllstas: las cadenas fénicas
y semdénticas. La informacién
( la aprehensién del mensaje)
se hace de una manera inme-
diata, sin interferencias que lo
.obstaculicen, pero sin las ma-
tizaciones que lo enriquecen.

También puede ocurrir
(—.—-—) que aquello que el
hablante dice sélo sean frag-
mentos de lo que queria de-
cir (por incapacidad de expre-
sar ciertas ideas o de expre-
sarlas claramente, por creer
que el oyente “sobreentende-
ria”, por desconocer o hacer
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el gesto, el ademan, el movi-
miento de las manos, la laxi-
tud o enervamiento del cuer-
po (con la boca puede estar
diciendo si y con el cuerpo,
decir no. “Aquéllos cuyos la-
bios callan hablan con los de-
dos”, decia FREUD). Por ulti-
mo, el oyente puede saber al-
go de quien habla: tener o no
confianza en él, estar o0 no
predispuesto a creerle. Es lo
que en psicologia social se
denomina efecto halo. Todo
esto hace que el contenido de
la informacién ya no sea Uni-
camente lo que el emisor di-
ce (con la boca), sino algo
més complejo y sutil, 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 extrasemén-
tico. La contaminacién ecolé-
gica se mensura en base a
esa informacién extrasemén-
tica: a eso que se “oye” (en
rigor: se percibe) sin haberlo
oido realmente.

Es la persona total (lo que
dice, lo que quiere decir, c6-
mo lo dice, quién lo dice, pa-
ra qué lo dice) la que habia.
Adoptamos aqui, por consi-
guiente, la postura opuesta a
lade BLOOMFIELD para
quien el mensaje no entraba
en el campo de competencia
de Ia lingiiistica.

Ahora bien, tal como nos-
otros lo entendemos (===—=+)
y que es lugar comun para
la psicolingiiistica, el oyente




no es una “maquina registra-
dora” de sonidos, senales y
simbolos. EI descodificado
del mensaje, o sea, lo que el
oyente realmente oye, se ve
tamizado por unos contenidos
intrapsiquicos de indlIscutible
potencial discriminador de
estimulos. Algunas potencia-
lidades no son de este tipo:
el oyente debe tener la ca-
pacidad auditiva necesaria,
asi como conocer los distin-
tos signos (palabras, expre-
siones del idioma, etc.}) que
el emisor utiliza en la elabo-
racién del mensaje. Hay otro
intermedio: la inteligencia, la
capacidad de comprension e
interpretacién de mensajes
estd en relacién inversa a su
capacidad intelectual. Para
los oligofrénicos ciertos con-
tenidos paralinglisticos pue-
den tener mas valor (en con-
tenido informativo) que una
cadena fénica. Y por ultimo,
mencionaremos las expecta-
tivas (ansiedad, interés, etc.)
que el receptor tiene ante un
mensaje. Todo ello puede te-
ner como resultado que o
“que realmente se oye” sea
el contenido del mensaje en
su totalidad, o una parte, 0
un mensaje adulterado, o...

La respuesta del oyente
(una accién, un mensaje, el
cese de la ansiedad o de la
incertidumbre, etc.), que es lo
que pretendla el emisor, es-
tara en consonancia con to-
dos los estadios intermedios
enumerados, la mayor parte
de los cuales son inconscien-
tes y automdéticos: en una
conversacion no nos paramos
a pensar qué oimos, coémo,
con referencia a qué, con ex-
cesivo detenimiento; la con-
versacién es un fluido donde
se pretende dar mucha infor-
macién y répidamente.

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

olvidar estos presupuestos
tedricos, o no tan tedricos. La
teoria es una praxis potencial;
sin este componente de fac-
tibilidad aquélla se queda en
metateoria, en algo alejado
del quehacer cotidiano.

Veamoslo con un ejemplo.
La amante dice al amado: te
quiero. El contenido semén-
tico del mensaje es evidente
y no ofrece duda de ningun
género: es una confesion de
amor. Pero ;qué significa ese
mensaje? Porque la respues-
ta del amado estaréa en fun-
cién de qué signifique para é/
ese mensaje. Ese “te quie-
ro” no es oido por el recep-
tor atendiendo sélo a los con-
tenidos fénicos. ¢Cémo lo di-
ce?, ¢con convencimiento,
ironia, burla?; iqué adema-
nes, gestos, etc., lo acompa-
fAa? Por otro lado, ¢quién lo
dice? En una primera aproxi-
macién el contenido semasio-
légico no puede producir |0s
mismos efectos si el “te quie-
ro” proviene de la madre, de
la esposa o de una barraga-
na. Esto en lo que respecta
al emisor; pero el oyente,
cuando recibe el mensaje, tie-
ne algun tipo de predisposi-
cién (lo que se llama incerti-
dumbre) hacia lo que va a olr.
Si él estaba convencido de
ello, si sabia el contenido del
mensaje, posiblemente Ios
efectos sean nulos, pero si es
un timorato y deseaba, por
ejemplo, que su novia tomase
la iniciativa, desde luego que
el mensaje es acogido con
una gran dosis de satisfac-
cién. (Ver HORMANN a este
respecto.)

El estimulo es, pues, tanto
la cadena fébnica como el con-
tenldo seméntico, como los
contenidos paralinglisti-
cos que el emisor exhibe du-
rante el acto de la comunica-
cién. La respuesta del oyen-
te vlene condiclonada, media-

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. “Sdélo
la atencién al contexto, uno
de cuyos constituyentes es el
receptor, hace posible dar
caréacter de significante a la
construccién de escasa gra-
maticalidad, a las construcclo-
nes perifrasticas, incluso al si-
lencio...” (1). (El subrayado es
nuestro.} Mas arriba el mismo
autor decia: “Hay que aten-
der a la seméntica del contex-
to mismo.” Y ello es palma-
rio: en toda comunicacién
hay alguien que habla a al-
guien sobre algo en algun si-
tio. Atender sélo a los conte-
nidos linglilsticos es descono-
cer (escotomizar) parte de la
realidad, y quiz4 la més im-
portante, en detrimento de la
total inteleccion del mensaje,
ya que el contexto es la situa-
cién de un sujeto en una rea-
lidad.

Es asl nuestra postura in-
equivocamente pragmética y
que si no estuviera ya sufi-
clentemente obviada vamos
a hacerlo, una vez més, indi-
cando el proceso a través del
cual hemos formulado nues-
tro modelo tedrico.

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

— Con la palabra defini-
mos, delimitamos, enclaustra-
mos a la realidad. Le pone-
mos un cerco porque a partir
de ahora la realldad s6lo va
a ser aquello que el lengua-
je le permita ser. Donde el
lenguaje no pueda hablar, no
habré realidad. (Recuérdese
el aforismo de WITTGENS-
TEIN “de lo 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 més detenida-
mente sobre esta cuestién en
el apartado primero de este
articulo.

— Una vez establecida la
conexién (el engrama):

designacion (la palabra)

designado (el objeto)

su uso en la lengua debe ser
univoco y permanente.

— Cuando el receptor oye
la designacién debe inteligir
qué es lo designado sin nece-
sidad de acudir a ningin me-
talenguaje.

— Por ditimo, el oyente de-
be actuar (comportarse, ha-
cer, contestar, aprender, et-
cétera) en consecuencia con
lo oldo. Porque: a) su res-
puesta sera distinta si la de-
signacién hubiera sido distin-
ta;, b) en el mismo contexto,
la misma palabra debe indu-
cir (provocar) idéntica res-
puesta; c) los estadios psiqui-
cos intermedios (subjetivos)
no deben ser obstaculo de
ningdn tipo para que se dé
esta conexién estimulo-res-
puesta (permaneciendo cons-
tantes /as otras variables, con-
cretamente las de contenidos
extrasemanticos).

En este sentido superamos
las radicales posturas de
HULL (y de SKINNER). La pra-
xis del sujeto deviene en fun-
cién del estimulo (la palabra),
pero la especial situacién
(perspectiva) de cada uno
propiciaré determinada res-
puesta. Estas respuestas (po-
tencialidades de accién), lle-
vadas a la préctica, se decan-
taran como adaptativas o no.
Las que si lo sean tenderén
a fijarse (por el refuerzo que
supone la ley del efecto); las
que no desapareceran (para
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ahorrar energia o por no ser
homeostéatico, ya que toda
respuesta.debe satisfacer una
necesidad segun el criterio de
HULL). En base a todo ello
el sujeto (y los grupos en los
Que tales acciones se den con
asiduidad y posibiliten, por su
poca permeabilidad, la forma-
cién de endogrupos cerrados)
ira “haciéndose” con un len-
guaje peculiar (el habla, “su”
habla) que lo caracterizard y
le haré 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 algun ti-
po de lenguaje —al servicio
de un intercambio de informa-
cién— en los animales, desde
los insectos (apidos y formi-
cidos) hasta los monos antro-
pomorfos, el lenguaje tal co-
mo lo usamos los humanos,
en los cuales el intercambio
comprende cogniciones que
exceden la esfera de o 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
comunicacion es, a veces, s6-
lo afectos, emociones o cul-
tura, es decir, abstracciones
y generalizaciones elaborados
a partir del sensorio y del da-
to concreto de la percepcion,
tal tipo del lenguaje —es pre-
ciso convenirlo— es privati
vo de nuestra especie, (Y so-
bre todo téngase en cuenta
esto: el puente de unibn, lo
que pone en contacto cogniti-

vamente a la percepcion sen-
sorial con los conceptos y
abstracciones de la mente es
el lenguaje. Sélo se puede ge-
neralizar con/sirviéndose de
un lenguaje, y ello por su ca-
pacidad simbolizadora.) Y si
damos entrada en nuestra de-
tinicién a un hecho sélito del
lenguaje humano, pero total-
mente insdlito en los anima-
les, a saber:

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

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

Si como corolario decimos
que algunos tipos humanos
son capaces (capacidad que
no depende de la inteligencia
como Unica causa explicati-
va, sino del grado de desarro-
Ilo tecnolégico, del acervo
cultural comun, de la comple-
jidad de la organizacién so-
cial, etc.) de representarlo
graficamente y de que otros
miembros del grupo —o de
otro grupo— tras un aprendi-
zaje puedan descifrarlo lo que
posibilita el que lejos del Iu-
gar y del tiempo en que fue
escrito puedan otros recabar
informacion y enterarse de lo
que un individuo quiso decir
ya no habra duda para nadie
que un tipo de lenguaje, asi
es privativo de un grupo de-
terminado de animales: |a es-
pecie conocida como Homo
Sapiens (2).

Es a este tipo de lenguaje
y a su patologia a los que nos



referimos. Estan, pues, fuera
de lugar los lenguajes iconi-
cos, gestuales o mimicos y
ténicos (o sea, no articulados
verbalmente, asi: gritos, susu-
rros, percusiones, movimiento
ritmico de extremidades, co-
mo en |os ortopteroides
—acrididos— o el aleteo y
vuelos circulares de las abe-
jas, etc.).

En rigor podemos decir
que el lenguaje es expresion
de una inteligencia (es_el sen-
tir de DESCARTES, MULLER,
WATSON, PIAGET) y también
es valido decir que toda inte-
ligencia necesita comunicag-
se (3). La experiencia diaria
en la escuela nos dice que
s6lo el dominio del lenguaje
oral y escrito, receptivo y ex-
presivo, posibilita el trasvase
de conocimientos del Maes-
tro y textos (emisores o fuen-
tes de intormacién) al nifio
(receptor). Sin descartar, cla-
ro, que estos roles se invier-
ten; en toda comunicacion los
papeles activo y pasivo van
alternandose en cada miem-
bro de |los que participan en
ella. En los contactos duales
el emisor y el receptor pasan
a ser, segun el momento, re-
ceptor y emisor respectiva-
mente.

Pues bien, para que estas
actitudes expresivas y recep-
tivas puedan darse y Sirvan
para la transmisién de cono-
cimientos (informacién, cultu-
ra...) que, basicamente, cons-
tituye la tinalidad de toda en-
sefianza (y de toda educacién
si damos entrada en la co-
municacién a esos factores
emocionales, afectivos, com-
portamentales que sirven de
sustrato en toda comunica-
cién, pues nadie se enfrenta
frlamente a unos conocimien-
tos. Agrado, aversién, amor,
odio son matices inherentes a
toda recepcidon de mensajes
y con los que impregnamos

al emisor y a lo que emite) es
preciso que ambas, emision y
recepcion, sean posibles sin
interferencias y sin tallos que
impidan, retrasen u obstacu-
licen la emisiéon, la transmi-
sién, la recepcién y la elabo-
racion del pensamiento y su
vehiculo: la palabra oral o es-
crita. De ahi la importancia
que la teleologia del lenguaje,
es decir, la comunicacién in-
terpersonal tiene para el
Maestro.

Con un rigor menos acade-
micista podemos decir tam-
bién que el dominio del len-
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 expresion y recepcién.
Aunque dada la psicologia
del nifio, esta conversacién
transaccional (verdadero dia-
logo: uno habla, el otro es-
cucha, luego responde, aquél
acepta o disiente, luego con-
testa y asi indefinidamente)
solo es posible cuando ha
abandonado /a etapa egocén-
trica (4), la conversacion
alumno-alumno, alumno-Pro-
fesor, etc., es el medio ideal
que el Maestro tiene de reco-
nocer si la comunicacion se
da o si hay un obstaculo que
lo impida.

La funcién del lenguaje es,
qué duda cabe, comunicar,
trasvasar contexto (informa-
cién) de uno a otro sujeto, el
cual es ignorante (al menos
el emisor asi lo cree), hasta
el momento de la comunica-
cién del contenido cognosci-
tivo de dicho contexto. A par-
tir de este momento el oyen-
te “sabe a qué atenerse”.
Asi pues todo lenguaje, pa-
ra que tales funciones pue-
dan llevarse a cabo, debe ser:

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

valencias ni contradicciones
semanticas y/o sintacticas) y
si disponer de unas reglas de
formacidn internas conclusas.

b) Conocido por todos los
que han de utilizarlo.

¢) Caraz de expresar lo
que expresarse quiere (la rea-
lidad entorno puede y debe
describirse con el lenguaje
da los sujetos que la ocupan.

d) Susceptible de ser emi-
tido (previo codificado) y per-
cibido (y posteriormente des-
codificado) por el hablante y
el oyente, respectivamente.
Esto supone:

d-1) Integridad de los ¢r-
ganos fonadores y auditivos.

d-2) Perceptividad de las
emisiones.

d-3) Madurez de las vias
neurales aferentes y eferen-
tes, asi como integridad de
los centros nerviosos supe-
riores. Las estructuras muscu-
lares deben tener también la
necesaria consistencia. En
otras palabras, el aprendizaje,
gominio y uso del lenguaje
exige una previa maduracién
neurobiolégica.

La patologia del lenguaje,
en un sentido amplio, empie-
Za a tener entidad cuando la
ambivalencia de las palabras
impide al emisor y al recep-
tor “saber de qué se habla”.
El sentido de las expresiones
y de los términos debe ser
univoco. L as 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-
nicacién entre los que esta-
blecen el didlogo, 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

— 13



que el otro “sobreentende-
ria”} éste se comporta de for-
ma distinta a como aquél es-
peraba, ademas de que su
respuesta, si es eso lo que se
demandaba, no sera correcta
(para el que ahora escucha,
es decir, el emisor del men-
saje equivoco) ni adaptativa
al no laborar ni pensar segun
el contexto, pretendidamente
comun. En este sentido el len-
guaje debe ser (y ser emplea-
do de un modo) univoco. Si

(signitica)

A >
(para el (para el
hablante) oyente)

a lo largo de la comunicacién
no debe darse que

A———— B
{en el mismo contexto)

De algun modo este sentido
de univocidad esta 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-
ran conocerlo primero. Para
nuestros intereses momenta-
neos esto se resumiria en la
necesidad que el docente tie-
ne de ensedar el lenguaje
técnico preciso (que, claro,
excede del familiar o colo-
quial que el alumno trae a la
escuela cuando por vez pri-
mera llega a ella) para la ad-
quisicion de los contenidos
culturales qu e comprenden
las exigencias de cada nivel
de ensenanza. Los nifios con
alteraciones del psiquismo
(oligofrénicos, psicoticos, et-
cétera) llegan a veces a la es-
cuela con una jerga casi in-
inteligible para quien no sea
de la familia (unos hablan de
idiolecto y otros de jergafa-
sia). l.a familia “se entiende
con é/” v no le fuerza a ad-
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quirir o utilizar el lenguaje
social, extratamiliar. Asi, difi-
cilmente sera posible la con-
versaciéon informal con los
companeros ni aquella otra
rio tan informal con el Profe-
sor. Hemos puesto un ejem-
plo extremo para dejar claro
que no pueden hablar entre
si quienes utilizan “lenguajes
diferentes” (5). Lo anacoluti-
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 Ja comunicacién con
miembros no pertenecientes
al endogrupo familiar o muy
local. En otro orden de cosas
piénsese en las jergas de los
“especialistas” (médicos, in-
genieros, filésofos, etc.) como
prototipo de lenguaje no ase-
quible, o sea, in-comunicable
para los no-iniciados.

Pero la ensenanza, 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-
muriicacién plena— del len-
guaje cientitico o técnico.
Hay que aprender a hablar,
eso es todo. Ese conocimien-
to previo exige, pues, el do-
minio de las reglas internas
de formacién morfo-sintacti-
ca (tanto de las relaciones
paradigmaticas como sintag-
maticas). Como no pretende-
mos elaborar aqui una meto-
dologia del lenguaje no ha-
cemos alusién a la teoria
(gramatica, lingilstica, nor-
mativa, etc.), sino a su préc-
tica, a eso que hacemos cuan-
do hablamos y olmos: codifi-
car, emitir, descodificar, com-
prender € integrar y volver a
codificar una respuesta. Asi
se dialoga, 0 de otro modo,
se maneja adecuadamente la
lengua. La interrelacion (o
conversacion, o didlogo) tras

el contacto exige de una co-
municacién y todo aprendiza-
je es corolario de una comu-
nicacién (mas 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. El lenguaje estructura
a la realidad, la clasitica y en-
marca. Sin él todo seria caé-
tico; seria, ademas, imposible
hacer eso que hacen dos per-
sonas al encontrarse: estable-
cer una comunicacién, dar in-
formacioén, almacenarla, etcé-
tera. Porque la realidad sélo
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-
tinirla 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
s6lo asi una informacién (de
tipo cualitativo) sobre un ob-
jeto puede ser interpretada
adecuadamente “porque se
sabe de qué se esta hablan-
do”. Las cualidades —hasta
cierto punto inobjetivas y en
bastante mas grado subjeti-
vas— deben modularse de
idéntica 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 fabrica de falsas
mentiras —es decir, no men-
tiras— que es la imaginacién
y la fantasia) debera someter-
se a ciertas reglas —las re-
glas objetivas del mundo
adulto del entorno— y la pri-
mera de ellas es nombrar a
cada cosa por su nombre.

Cuando el hombre se en-
frenta con las cosas, dije an-



tes, las enmarca y esto quie-
re decir sencillamente que las
codifica. Todo lenguaje es un
cédigo de sefales (verbales,
gréficas, simbélicas, icénicas,
etcétera) y es precisamente
ese codigo el que ha de co-
nocerse por quienes han de
utilizarlo, ya que lo que todo
lenguaje emplea es, en pri-
mer lugar, semantemas, €S
decir, expresiornes con signi-
ficado.

Por ultimo, el lenguaje se-
ré capaz de traducir en pala-
bras el pensamiento y la efec-
tividad de quien habla. El len-
guaje define, describe, expli-
ca a la realidad. No existen
lenguajes ajenos a ella. Los
metalenguajes son construi-
dos con la intencién de evitar
las incoherencias y contradic-
ciones de los lenguajes co-
munes, pero es condicién de
ellos (de los metalenguajes)
ser capaces de traducirse en
proposiciones 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 expresion de
- Zubiri) que la percibe, el
lenguaje debe ser vehiculo
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-
miento no merece el nombre
de tal, pues no puede utilizar-
se para lo que se pretende:
ayudar a conocer, describir,
inteligir, 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 este momento el lengua-
je se denomina habla, pues
el habla es la concrecién que

el emisor hace de todas las
posibilidades que el lenguaje
pone a su disposicion. La co-
municacién, segun esto, exige
que la emisién del hablante
se haga de forma que traduz-
ca con palabras la realidad,
las cosas. A esto es a lo que
me referia cuando dije mas
arriba que lo que se quiera
decir pueda decirse. Ahora
bien, no decimos que lengua-
je y realidad sean la misma
cosa, pues la realidad esta
ahi, al margen del lenguaje,
mas no al margen del hom-
bre; éste podria estar lanzan-
do gritos, haciendo gestos y
aspavieritos, erizando el ca-
bello o ensefiando los dientes
cuando la realidad lo exigie-
se, pero, en todo caso, como
una accion 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
sefiales 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;

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

d) que toda accion comu-
nitaria exige exponer criterios,
hallar soluciones econdémicas
a los problemas planteados,
elaborar planes, etc., lo que
implica una comunicacién

entre los miembros del gru-
po;

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

Y también afirmar que no
podemos saber cé6mo piensan
los demas si no es a través
de él; que nosotros podemos
dar a conocer nuestro estado
de animo, nuestros hallazgos,
riuestras frustraciones y éxi-
tos, nuestros sentimientos
mas profundos sélo y exclu-
sivamente por medio del len-
guaje y que, por tanto, qué
cosa sea la realidad (fIsica,
social, histérica, politica, eco-
riémica, la del hambre que
ahora siento o la de la volun-
tad de devolver un libro pres-
tacgo), en sus mds minimas
peculiaridades, es algo a lo
que sélo vamos a tener acce-
so con un lenguaje, que no
sera siempre verbal, mas por
ahora es al Unico que aten-
demos.

Una ultima consideracion.
Esta idea de que el lenguaje
ayuda a ver (y determina co6-
mo se vea) el mundo tiene su
comprobacién emplrica.

LIBERMAN y GLANZER, in-
dependientemente uno de
otro, asi lo han establecido.
El primero elaboré la que Ila-
mé teoria motora de la per-
cepcion del lenguaje. En re-
sumen, consiste en que los
sonidos del lenguaje son per-
cibidos en relacién con los
movimientos articulatorios ne-
cesarios para producirlos
(HORMANN, pdg. 101). Segun
esto, “el proceso de la per-
cepcién estd menos determi-
nado por la naturaleza fisica
del estimulo lingiistico que
los procesos articulatorios ne-
cesarios para la produccion
de este estimulo, que el oyen-
te realiza en forma de pro-
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duccién muda” (Ibidem, péagi-
na 98). Consiste, pues, en un
“estar preparado” para ha-
blar en tuncién de lo que se
ha oido v de los movimientos
que para decir eso ha debi-
do llevar a cabo el hablante.
Para poder hablar se precisa
de un lenguaje 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 6rga-
nos, aparatos, musculos, et-
cétera, que intervendran en
la fonacién. 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 contestacién muda o, de
otro modo, habla sin abrir la
boca.

GLANZER, por su parte, ha
expuesto la hipétesis 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 ultimo, las ver-
baliza, las expresa. En esque-
ma seria asi:

Ew—y (V. C.)——R

al estimulo sigue una verba-
lizacién cubierta (V.C) como
paso previo a la nominacién
de dicho estimulo.

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

a) Que las verbalizaciones
no son esponténeas (hay una
elaboracién previa);

b) sélo pueden emitirse
valiéndose del cddigo de que
se dispone en esa comunidad
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(el habla individual y colo-
quial), por lo que:

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

d) la realidad sera descri-
ta tal como el lenguaje per-
mita que se describa: sélo es
posible ver la realidad con los
ojos del lenguaje. O como
apostrofa HORMANN: “la idea
y la visién del mundo estan
determinados por 108 reci-
pientes y estructuras verba-
les que estan a disposicion
del individuo receptor para
esta fase intermedia” (ibidem,
pagina 429), (Esta fase inter-
media a la que alude HOR-
MANN es o la disposicién a
hablar de LIBERMAN o la ver-
balizacién cubierta de GLAN-
ZER.)

Quien ha llevado a cabo
estudios concretos sobre el
modo (y la medida) en que el
lenguaje condiciona la forma,
como los sujetos que lo utili-
zan ven la realidad en torno
ha sido WHORF (también lo
han hecho EDWARD SAPIR
y HOIWJER), quien comparé
las lenguas SAE (las de los
idiomas cultos occidentales)
con las lenguas indias norte-
americanas, llegando a con-
clusiones muy interesantes,
pero su exposicién nos lleva-
ria lejos. El lector interesado
en estas cuestiones puede
consultar el cap. XV del libro
de HORMANN, cuya lectura
;ws ha sugerido estos parra-
0s.

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

La problematica de la comu-
nicacién verbal interpersonal,

por lo que a sus aspectos pa-
tolégicos se retiere, es amplia
y este articulo no pretende
sino dar una visién de con-
junto lo suficientemente am-
plia como para que el lector
no especializado tenga unas
pautas de referencia utiles y
que le permitan abordar lec-
turas maés selectivas.

Dada esta complejidad, em-
pirica y tedrica, el profesor
no especializado no podréa
pretender conocer, dominar y
aplicar todas las técnicas re-
habilitadoras que para las de-
ficiencias en la audicién y en
la expresion existen en la ac-
tualidad (ademés de las que
la experiencia diaria vaya de-
cantando como aptas y bene-
ficiosas). Su labor, preciosa,
insustituible, sera la de diag-
nosticar precozmente —si an-
tes no lo hubiera hecho ya
la familia— la deficiencia y
el envio al personal idéneo
(médico otorrinolaringélogo,
neurdlogo, psicélogo, etcéte-
ra) para su estudio. El infor-
me debera ser amplio, inclu-
yendo estudios psicolégicos,
neurolégicos y audiofonoldgi-
cos e incluso un examen psi-
comotriz, ya que alteraciones
motrices y cinestésicas son
coadyuvantes de algunas ano-
malfas en al articulacién 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-
néstico (etiologia, grado de
la deficiencia, pronostico), el
sujeto en cuestién seria reen-
viado para seguir la terapia
rehabilitadora precisa a car-
go ésta del logopeda o del
ortofonista.

De todo ello se deduce Ia
importancia que tiene el que
el profesor de EGB conozca
la multiple variedad de ano-



malias y las medidas a tomar
en cada caso.

Dentro ya de la Educacion
Especial, el personal encar-
gado de este tipo de rehabi-
litacién puede ser: .

a) EI profesor de sordos.

b) El profesor especiali-
zado en perturbaciones del
lenguaje y audicién.

c) El logopeda.

Estas tres titulaciones, con
sus correspondientes esferas
de competencia y dedicacion,
son subespecialidades de la
mas amplia de pedagogia te-
rapéutica, titulo que, como
los anteriores, concede el Mi-
nisterio de Educacion.

2.0. Bibliografia y fuentes

Poco de original puede ha-
ber en un tema como es el
de las logopatias y maxime
cuando no tratamos més que
de dar una panordmica muy
general del problema. La in-
gente obra de Perell6, obra
magna de nueve tomos, mas
un décimo dedicado a glosa-
rio de términos cientiticos,
es fuente para cualquiera que
desee adentrase en este cam-
po. Aunque no hemos segui-
do su metodologia, si acudi-
mos en busca de datos.

La demas bibliografia con-
sultada la resefiamos al tinal.
Del anonimato sacamos el
texto de Perdoncini e Yvon-
ne por las multiples sugeren-
cias que de él es posible ex-
traer. En no menos medida
ha sido decisiva la colabora-
cion del profesor Gutiérrez
Alonso (7) en la redaccién de
este apartado.

2.1. Nosologia de las alte-
raciones del lenguaje.

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

do por cada autor. A titulo
de ejemplo reseflamos la
adoptada por el doctor Jorge
Perell6 en su obra Audiofo-
niatria y Logopedia y que si-
gue el criterio de Saussure
al distinguir entre lengua y
habla (vid. Tomo 1.°, pagina
130).

I. Perturbacién del lenguaje
(logopatias)

— Afasias.

— QOligofrenia.

— Psicofonias.

— Trastornos especificos
del desarrollo del len-
guaje oral y escrito.

/l. Trastornos del habla (la-
lopatias).

— Disartrias.

— Dislemia.

— Dislalia.

— Disglosia.
/ll. Alteraciones de la voz
(distonlas).

— Endocrinofonias.
— Disfonias.

IV. Sordomudez.

Para nosotros, que consi-
deramos como anomalias del
lenguaje a toda alteracion en
la emisién o en la recepcién
(y en la integracién en nive-
les psiquicos superiores) que
impida o mitigue el que el
mensaje pueda establecer un
contacto de tipo linglistico
entre hablante y oyente, oca-
sionando con ello una dismi-
nucién en los intercambios y
un deterioro en las relacio-
nes sociales, nos decidimos
a encuadrar su patologia en
tres grandes grupos:

A) Anomalias de la audi-
cién.

B) Anomalias de la expre-
sién oral.

C) Anomalias de la expre-
sion escrita.

2.2. Alteraciones desde el
punto de vista del que escu-
cha.

La primera alteracién que
vamos a estudiar es la refe-
rente a la recepcion de los
estimulos sonoros (por lo que
respecta a sus cualidades fi-
sicas de frecuencia e inten-
sidad), los cuales han de ver-
se libres de ruidos parésitos
que puedan distorsionar el
mensaje fonico. Esta disminu-
cion de la capacidad recep-
tora puede ser total (sordera)
o parcial (hipoacusia).

Sordera total o anacusia:
no hay percepcién de ningun
sonido debido a alguna lesién
en el aparato auditivo. Para
el profesor Aramendia, el sor-
do es aquel cuyo aparato re-
ceptor y discriminador de la
funcién oir no capta con un
valor umbral éptimo todas las
frecuencias de la gama audi-
ble ni tampoco alcanza todas
las intensidades. La sordera
adquirida antes de haber
aprendido a hablar da lugar
a sordomudez, si es poslin-
gual habra habla, pero no au-
dicién.

Hipoacusia: consiste en
una pérdida de audicién com-
prendida entre 80 decibelios
(es casi una sordera total) y
10 decibelios (el sujeto pue-
de olr sin audifono, aunque
tendra alguna dificultad)
Aparte de este concepto cli-
nico para nuestros intereses,
nifo hipoacusico es el que no
oye lo suficiente como para
seguir una ensefianza normal
(lo que no quiere decir que
deba asistir a colegios de de-
ficientes auditivos, ya que
con ayuda puede seguir su
educacidén en centros norma-
les), ademés de que el len-
guaje se ve alterado, pues no
discrimina algunos fonemas

— 17



cuya frecuencia o intensidad
no entra en su gama audible.
Como en la anacusia, lengua-
je y audicién son insepara-
bles, pues una deficiencia en
ésta trae una alteracion en
aquél. .

El maestro deberd tener en
cuenta estas posibles defi-
ciencias de la audicion en
aquellos nifios que sin causa
aparente se muestren retrai-
dos, no progresen, no tengan
amigos, etc. Descartados
otros cuadros psicopatol6gi-
cos (oligofrenia, autismo) se
debera prestar atencién a su
capacidad auditiva. Cuando
el nifio no oye o lo hace muy
.deficientemente se aisla y no
siempre avisa de su deficien-
cia para evitar la posible bur-
la de los comparneros.

2.3. Alteraciones desde el
punto de vista del que habla.

2.3.1. Disfasias: Se deben
a perturbaciones del lenguaje
interior y suelen ir acompa-
fiadas de lesiones en los cen-
tros corticales.

La cisura de Silvio separa
dos é&reas: la de Wernicke
(primera circunvolucién tem-
poral) y la de Broca (zona in-
ferior ce la tercera circunvo-
lucién frontal ascendente del
hemisferio cerebral izquier-
do); la primera es integrado-
ra y receptora (aferente) v la
segunda es motriz, residiendo
aqui el centro de donde par-
ten las eferencias neuromus-
culares. Si la lesion afecta al
area sensorial se denomina
afasia de Wernicke, si la le-
sion se localiza en la zona
motriz se llamard afasia mo-
tora o de Broca. Tradicional-
mente se ha dicho que la le-
sién vascular ha de afectar
al hemisferio dominante (el
izquierdo en los diestros), pe-
ro recientes estudios demues-
tran que individuos con ex-
tirpacion del hemisferio do-
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minante no presentan trastor-
nos.

2.3.1.1. Afasia de Wernic-
ke. La Jlesién vascular se
localiza en el érea de la re-
cepcion de los estimulos au-
ditivos. La lesién puede ser
por trombosis, embolia, trau-
matismos, hemorragias, etc.
La capacidad linguistica ge-
neral esta muy afectada. Es
incapaz de dar sentido a lo
que oye. E| sujeto se encuen-
tra imposibilitado de expresar
lo que piensa, pues carece
de las imagenes sensoriales
precisas. Esto es lo que se
ha llamado sordera verbal.
Incluye a la amusia (no reco-
noce los sonidos musicales)
y a la sordera verbal pura
(cuando sélo afecta a los so-
nidos linglisticos).

2.3.1.2. La afasia motriz o
expresiva reciba un tercer
nombre por el area del cor-
tex donde reside la lesion: la
zona de Broca (él la llamé
afemia). La lesién siempre es
de origen vascular: reblande-
cimiento de la zona de Silvio,
originada por obstruccién ar-
terial, heridas craneocerebra-
les, tumores.

E! sujeto no puede evocar
las iméagenes verbales y los
correspondientes movimientos
musculares que son precisos
para articular las palabras.
Est4 acompafada, pues, de
anartria, lo que supone la au-
sencia de lenguaje oral y es-
crito. El sujeto comprende lo
que oye, pero no puede ex-
presar su pensamiento.

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 lesién
se localiza en el lamado cua-
drilatero de Pierre-Marie, que
incluye el nucleo caudado, el
talamo, las capsulas interna

y externa, el nucleo lenticular
y el cortex insular. Esta ano-
malia permite la escritura,
pero hace imposible el len-
guaje oral. Suele ir acompa-
Aado de dislexias y disgra-
fias.

2.3.1.4. Como ultima enti-
dad dentro de las disfasis ci-
taremos a la afasia amnésica.
La lesidn neurolégica causan-
te suele ser un tumor en el
area temporal. Puede definir-
se como olvido total del idio-
ma. El sujeto no puede nom-
brar los objetos que ve (no
recuerda cémo se llaman las
cosas). El lenguaje expresivo
esta menos afectado que el
comprensivo.

2.3.2. Disfrasias: Es la in-
capacidad de agrupar correc-
tamente las palabras para
formar frases. Est4 alterada la
elocucién o expresién verbal.

En las disfrasias distingui-
remos:

2.3.2.1. Agramatismo. El
sujeto puede hablar, pero sus
frases no estan completas nl
tienen sentido; emite pala-
bras o frases muy cortas, pero
a su vez, éstas no puede en-
lazarlas con otras frases para
formar mensajes completos.

El agramatismo se debe a
una lesién en la circunvolu-
cién parietal inferior, lo que
impide que el sujeto se ex-
prese correctamente, aunque
su pensamiento no esta alte-
rado en absoluto. La dificul-
tad se presenta cuando va a
hablar, pero no cuando pien-
sa y decide qué va a hablar.
Para Perell6 el agramatismo
forma parte de la afasia. El
lector puede consultar el ca-
pitulo correspondiente donde
encontrard multitud de ejer-
cicios para su recuperacién.

2,3.2.2. Hiperfrasia o logo-
rrea. El sujeto habla muy
répido, ademas de suprimir
palabras no necesarias para



la inteligibilidad de la frase.
Isserlin la llama “estilo tele-
grético” debido a esa pobre-
za de nexos, articulos, etc.,
con que el sujeto elabora sus
frases.,

2.3.2.3. Ecofrasia o eco-
lalia. Consiste en la repeticion
de la ultima palabra o frase
oida. La repeticién puede li-
mitarse a una silaba. Es muy
frecuente en los nifios oligo-
frénicos.

2.3.2.4. Poliafrasia. El su-
jeto repite las mismas frases.
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 imégenes verbales con
sus ideas correspondientes.

2.3.3. Dislalias. C o n siste
en la alteracién de la articu-
lacién de los sonidos produ-
cida por anamalias congé-
nitas o adquiridas en los
o6rganos fonadores o también
debido a malos habitos de
pronunciacién c o n s ervados
(ambiente poco exigente, oli-
gofrenia, imitacién, etc.).

Es frecuente su aparicién
cuando el nifio est4d 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
dislalia funcional) desaparece
sin necesidad de tratamiento
logopédico. Las de origen or-
génico son mas dificiles de
remitir. Entre los defectos
que la originan sefalamos:
prognatismo, paladar ojival
con o sin labio leporino, pa-
rexia lingual, hiper o hipoto-
nia de los musculos orbicu-
lares, etc.

2.3.3.1. Alalia. Es la falta de
palabra cuando no hay causa
(neuroldgica, articulatoria,
psiquica) que lo justifique. Ge-

neralmente recibe el nombre
de alalia idiopatica debido al
desconocimiento de su etio-
logia. Para el profesor Gutié-
rrez Alonso (comunicacion
personal) la alalia es una afa-
sia, pues aquélla es una ma-
nifestacion mas de una lesion
en el drea de Wernicke. Y
afiade: “Cuando hay alalia es
porque hay una afasia total
pura: Broca-Wernicke. La di-
ferencia de terminologia se
debe a la distinta formacion
de cada autor. Se dan nom-
bres diferentes a los mismos
cuadros.”

En opinién de Perell6 la
alalia es la ausencia de la
palabra después de los cuatro
anos de edad, con audicion
normal y regular inteligencia
(Perelld, 1971, pag. 293).

2.3.4. Disgratias. Tanto
ésta como la dislexia son in-
cluidas por algunos (Michaux)
entre las formas atipicas de
las afasias. En la disgrafia
hay dificultad o incapacidad
para la escritura y se suele
acompanar de dislexia. Este
sindrome no presenta dificul-
tad para su remisién si el su-
jeto afectado recibe una en-
sefianza especializada. De to-
das formas su aspecto mas
negativo y preocupante es el
retraso en el aprendizaje de la
escritura, que impide la nor-
mal adquision de las técnicas
de base tan necesarias para
comenzar cualquier tipo de
ensenanza.

2.3.4.1. Agrafia. El sujeto
no puede escribir. En opinion
de Gutiérrez Alonso es la
nifestaciéon grafica de la afa-
sia. La reeducacién especiali-
Zada es suficiente.

2.3.4.2. Disortografia. Es
toda alteracién 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 cacograticos.

En cierto tipo de ejercicios
escolares: redacciones, dicta-
dos o en cualesquiera otros
que no sean la copia de un
modelo, esta deficiencia apa-
rece nitidamente.

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

Entre otras destacan:

a) El seseo: se pronuncia
la /8 como /s/.

b) El ceceo: se pronuncia
la /s/ como /0/.

c) EI rotacismo: es una
defectuosa pronunciacién de
la /r/.

d) El sigmatismo: idem de
la /s/.

e) El yeismo: se pronun-
cia la /x/ como /j/.

f) Ellleismo: se pronuncia
la /j/ como /A/.

Estos defectos desapare-
cen con la correspondiente
reeducarion logopédica.

2.3.5.1. La principal de las
disartrias es la tartamudez,
aunque en rigor la tartamu-
dez es una arritmia de los
o6rganos fonadores y articula-
torios, asi como de los que
intervienen en la respiracion:
musculatura abdominal, boca,
etcétera.

Se distinguen dos tipos de
tartamudez: cuando el sujeto
tarda en comenzar a hablar
0 se detiene cuando est4d ha-
blando (se le llama tetanifor-
me o ténica) o cuando repite
las silabas de las palabras
(se le llama coreiforme oclo-
nica).

El origen no es sblo psico-
légico (aumenta con la an-
siedad o ante una emocién
fuerte; se reduce cuando el
auditorio lo componen perso-
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nas conocidas), sino también
neuroldgico. Prueba inequi-
voca de este origen neurol6-
gico es su aparicién en aque-
flos nifios zurdos a los que
se les obliga a escribir con la
mano derecha.

23.5.2. Taquilalia o farfu-
lleo. El sujeto habla demasia-
do aprisa, por lo que apenas
se entiende lo que dice: fai-
tan silabas y palabras ente-
ras. Perell6 llama a este cua-
dro taquifemia. Se presenta
ante estados de ansiedad,
nerviosismo y excitacién, 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 las relaciones en-
tre las cosas y los signos del
lenguaje. Hay un fallo en la
funcién simbolizadora.

23.6.1. Alogia. Consiste
en una deficiencia global y
profunda de la capacidad de
simbolizacion.

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

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

2.3.6.2. Hipologia. El suje-
to tiene el psiquismo tan alte-
rado que sélo pronuncia mo-
nosflabos.

2.3.6.3. Hipologia inhibito-
ria 0 mutismo. Es la pérdida
del habla debido a algin cho-
que o impresioén o ante algun
ambiente desconocido.

2.4. Anomalias de la ex-
presién escrita. Haremos alu-
sion a su vertiente expresiva
(disgrafias) y a la interpreta-
tiva (disfexias).
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24.1. Dislexia. Basica-
mente, leer consiste en la
interpretaciéon fonoldgica de
unas grafias y en la adscrip-
cién a esos fonemas de un
valor significativo. Al emitir
los sonidos del texto debe
aparecer (como en un lengua-
je interior) el objeto signifi-
cado. Esto exige un dominio
previo del lenguaje como ve-
hiculo de comunicacion.

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

En opinién del protesor Gu-
tierrez Alonso, en al aparicién
de la dislexia intervienen fac-
tores escolares (el deseo de
que un nifo aprenda a leer
antes de tiempo, un método
de lectura mal aplicado, asis-
tencia irregular a la escuela),
psicolégicos (ansiedad, des-
amparo emocional por parte
de los padres) v de laterali-
dad, conocimiento del esque-
ma corporal, etc.

Los nifos con lateralidad y
orientacién espacial mal es-
tructuradas tendran dificultad
tanto en leer bien como en
escribir bien aquellos fone-
mas y grallas que no varien
en sus rasgos mas que por
su orientacién. La dificultad
aparece sobre todo en estos
grupos:

1) p b daq g
2) u v n mai
3) t t
4) z s

5) h y |

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

que resolver ante todo el pro-
blema de la lateralidad y la
orientacién espacial (arriba-
abajo, derecha-izquierda, sen-
tido de la perpendicularidad.
y de la oblicuidad) y ello, si
hay lesién cerebral, es labor
ardua y delicada. El libro de
Perdoncini es prolijo en orien-
taciones pedagdgicoterapéu-
ticas, en él podra el lector
ampliar conocimientos sobre
técnicas, consejos, etc., para
la recuperacion de la disle-
Xxia.

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 dificultad alguna. Toda
alexia parece ser que lleva
aparefada (0 es producida
por) una agnosia visual. La
agnosia (el término se le debe
a Freud) es una especie de
ceguera ante las cosas: no
sabe qué son, para qué son,
no las ve en su totalidad, sino
s6lo 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 reconoce los sim-
bolos del lenguaje escrito, es
incapaz de darle su valor fo-
nético, aunque no existe in-
conveniente articulatorio de
ningun tipo. El aléxico puede
escribir copiando (no es agra-
tfico), pero no leer lo que ha
escrito.

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

No creemos que con este
repaso general a la patologla
del lenguaje hayamos tocado
la problematica en su totali-
dad. Dos cuestiones, el bilin-
guismo y el lenguaje de los
nifios oligofrénicos son los
temas que trataremos proéxi-
mamente.



Por David DE PRADO DIEZ

1. FUNCIONES DE LA ESTIMULACION
DIVERGENTE

La estimulacién e interrogacién divergen-
tes tienen como funcién formativa principal
desarrollar el pensamiento divergente y crea-
tividad de aquel que se las formule y las res-
ponde. Ellas contribuyen, por tanto, a dis-
cernir la fuerza de convergencia, oclusién y
cerrazén mental que la habituacién cultural
de la concatenacién estimulo-respuesta pro-
ducen en la conciencia del sujeto condicio-
nando su visién y estimacién de la realidad.
Lo podriamos decir con un ejemplo: el uso
sistematico del boligrafo para escribir, nos
incita a pensar automaticamente, al ver un
boligrafo, en los siguientes términos: papel,
escribir, lapiz-pluma, libro y otras palabras
directa e indirectamente relacionadas con el
boligrafo. No pensamos espontdneamente en
otros usos menos comunes del boligrafo
como puntear, dibujar, etc., o en funciones
u objetos inusuales o m4s remotamente rela-

cionados con el boligrafo como cohete, dar-
do, abrecartas, termémetro, etc.

Por lo general la posibilidad de rotura de
la convergencia cultural es costosa, y suele
darse si las dificultades y problemas, o las
situaciones extrafas obligan al pensamiento
a la incomoda tarea de pensar de un modo
nuevo y original, es decir, creativo y diver-
gente. Podriamos concluir que la formula-
facion de preguntas y estimulos divergentes
entrana:

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

b) la posibilidad de romper el habito de
reacclén convergente y condicionada que
la Psicologia de! conductismo denomina
aprendizaje S-R.

c) el desencadenamiento de pensamientos
divergentes y el desarrollo de la imagl-
nacién creadora.

d) una actitud cultural y personal de bis-
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queda de aspectos nuevos en la realidad
cotidiana.

e) una sensibilizacién hacia las dificultades,
problemas y deficiencias de los objetos
y situaciones, que despierta una actitud
critica e inconformista, y posibilita la me-
jora de la realidad imperfecta.

f) un modo optimista, flexible y alegre de
acercarse a la realidad: para una mente
divergente no hay “callején sin salidal.
El humorista emplea la asociacion diver-
gente de un modo sistematico en cada
chiste que elabora.

g) una actitud de apertura y tolerancia hacia
las ideas y respuestas de los demas, fun-
damento de las actitudes democraticas.

2. CARACTERISTICAS DE LAS
PREGUNTAS DIVERGENTES

El concepto de interrogacion divergente es
mas reducido que el de estimulacién diver-
gente. En generai, no se puede dar una defi-
nicion operativa que garantice distinguir con
exactitud, si una pregunta o estimulo es di-
vergente o no, ya que €l criterio fundamental
es que provoque el pensamiento divergente
de quien ha de contestarla, y este pensamien-
tc dependera de la capacidad creativa del
sujeto que contesta y de su grado de con-
dicionamiento cultural respecto al tema de la
pregunta divergente; la rigidez mental entra-
fia una dificultad de superar las respuestas
condicionadas de la cultura y de “redefinir”
0 dar nuevos usos y funciones a los objetos;
esta rigidez parece aumentar, segun Torran-
ce, con la edad y la enfermedad mental. El
comprobé que los esquizofrénicos y jévenes
universitarios respondian, con conceptos in-
cluidos en la categoria de “recipiente” en un
87 por 100 y 84 por 100, respectivamente,
a la instruccién de que “pensaran en la ma-
yor cantidad de usos posibles para latas de
envases”; mientras s6lo un 17 por 100 de ni-
fios de 4.°, 5° y 6.2 grados respondian con
esa categoria convergente de pensamien-
to (1). Pese a esta dificultad no renunciamos
a una clasificacién de las preguntas, desde
el punto de vista de la divergencia o creati-
vidad, por la utilidad que ello representa des-
de el punto de vista didactico para los nu-
merosos profesionales que precisan recurrir
a diario a la interrogacion: profesores, perio-

(1) TORRANCE, P.: "Orientacion del talento crea-
tivo”. Troquel. Buenos Aires, 1969. pag. 27.
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distas, fiscales, abogados, psicélogos, 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 divergen-
tes; prefiero llamarlos asi a considerarlos co-
mo criterios, pese a que en la practica de la
discriminacion entre estimulos divergentes
y convergentes funcionan como tales. He aqui
algunos:

a) Para contestar a las preguntas diver-
gentes no es absolutamente imprescindible
recurrir a un dato preciso de la memoria,
aunque si haya que echar mano de los cono-
cimientos que uno tiene sobre el tema o te-
mas afines, de las impresiones mas o menos
oscuras del recuerdo, de las conexiones y
relaciones con otros asuntos.

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

c¢) Es llamativa, 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 pensamientos,
sentimientos, ideas e imagenes, a veces,
contradictorias e inconexas; su fin es des-
arrollar la fluencia mental, o cantidad de
ideas que el sujeto piensa en torno a la cues-
tén, y la tlexibilidad y agllidad mental o nu-
mero de categorias distintas en las que se
pueden catalogar esas ideas.

e) El estimulo divergente no tiene unas
determinadas respuestas dadas, y, por tanto,
el profesor no busca unas particulares res-
puestas, ideas; su meta es crear una situa-
cién estimulante que provoque originalidad
de pensamiento.

t) El nifo no debe tener temor a equivo-
vocarse, ya que trata de respuestas mas de
pensamients e imaginacién que de memoria.

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

(2) Para una mejor comprensién de la importancia
y relieve del “arte de preguntar” y la didactica de la
interrogacion, ver MARIN, Ricardo: “Técnicas del pen-
samiento creativo”, {CE de la U. Politécnica de Va-
lencia, 1975, pags. 114-138, capitulo V.



El indice de divergencia de una pregunta
para un tipo determinado de personas que
contestan vendra dado por la facilidad en
contestar, asi como por la cantidad, variedad
y originalidad 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-
ciéon de acertar.

Hay una variable ajena a la pregunta mis-
ma que es la capacidad de relacién, compren-
sion, ideacién, memoria y creatividad del que
contesta, asi como su peculiar condiciona-
miento cultural fruto de los estudios y de Ila
edad; esta variable puede hacer que pregun-
tas divergentes en su formulacion no lo sean
tanto valoradas desde el punto de vista de las
contestaciones que un grupo de personas
den. Pero no sera 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 didacticamente en la formula-
cién y uso de la interrogacién divergente.

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

IMPORTANTE: a) Ensefa a tus alumnos a
distinguir entre preguntas divergentes y con-
vergentes.

b) Haz que con un ejemplo comprendan
la diferencia entre el pensamiento conver-
gente (provocado por una pregunta conver-
gente) y el divergente.

¢) 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 o que antecede,
podriamos hacer dos grandes divisiones con-
trapuestas de las preguntas segin desenca-
nen o no el pensamiento creador: preguntas
divergentes y convergentes.

No obstante hemos dejado entrever que
puede haber grados de convergencia y diver-
gencia, en atencién a los cuales podemos
clasificar mas detalladamente las preguntas

desde el punto de vista de la creatividad, en
preguntas que puedan ir de una méaxima di-
vergencia (preguntas divergentes imaginati-
vas o de respuesta multiple illmitada) (D. |.)
a una divergencia minima o nula (preguntas
convergentes de memorla o evaluacién y pre-
guntas convergentes retéricas (C. R.) pasan-
do por unos niveles intermedios (pregun-
tas divergentes de respuestas limitadas)
(D. L) o pregunta convergente de respuesta
multiple (C. M.).

Veamos con algunos ejemplos los distin-
tos tipos de preguntas teniendo en cuenta el
criterio de la creatividad —fluencia, flexibili-
dad y originalidad de ideas— que ocasionan.

3.1. Preguntas divergentes imaginativas o
de respuesta ilimitada (DI)

Estas preguntas son estimuladoras de un
numero casi ilimitado de ideas e imAgenes,
es decir, preguntas muy divergentes y aptas
para desarrollar tres aspectos béasicos de la
creatividad: la fluencia, la flexibilidad y, lo
que es mas importante, la originalidad; en
otras palabras, desencadenan gran numero
de respuestas, de indole muy variada y diver-
sa y muy chocantes o inusuales.

A estas preguntas podemos llamarles Di-
vergentes Imaginativas o de respuesta mul-
tiple Himitada (Di), por no tener un techo que
limite o condicione el pensamiento creador
integral.

Ejemplos: Contesta por escrito a cada uno
de los ejemplos durante cinco minutos.

3.1.1. (Qué pasaria si no existiesen las
leyes?

3.1.2. ¢Qué hublera ocurrido si los nazis
de Hitler hubieran ganado la segun-
da guerra mundial?

3.1.3. ¢Como te Imaginas un extraterres-
tre? ;Cémo lo diseitarias?

3.1.4. Supdn que, por unos minutos, tie-
nes un poder magico que te permi-
te hacer con la sola fuerza de tu
pensamiento cuanto se te ocurra:

Estimulo a) Piensa cosas que mereceria la
pena hacer por el mundo.
Estimulo b) Piensa en el mayor nimero de

problemas y miserias que tiene
planteados la sociedad y las
personas y describe en qué
otras situaciones te gustaria
transformar esos males.
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Estimulo c) ;Qué se te ocurriria pensar o
hacer?
Di espontaneamente todo lo
que pase por tu mente.

Algunas observaciones sobre el ejemplo
3.1.4:

1. Este ejemplo es una situacién inusual;
cualquier situacion extrafa, 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 “febrilmente” la imagi-
nacion creadora y desencadenar torrentes
de ideas variadas y originales.

2. Los estimulos a y b del ejemplo 3.1.4.
tienen menos poder de divergencia que el
estimulo ¢, ya que pueden canalizar el pen-
samiento con una cierta expectativa ético-
social; serian, por esto, unos estimulos muy
adecuados para una clase de ciencias so-
ciales.

3. El estimulo ¢ del ejemplo 3.1.4,, es mas
abierto y deja totalmente libre al sujeto para
que vaya haciendo con su poder magico
cuanto se le ocurra; si el clima del grupo es
muy abierto, tolerante y sin prejuicios ni cen-
suras, este tipo de estimulos puede tener una
gran utilidad como instrumento de diagnés-
tico de los Intereses, motivaciones y valores
del individuo, del grupo y del entorno social.

3.2. Preguntas divergentes de respuesta li-
mitada (DL) o convergentes de respues-
ta mdltiple (CM).

Estas preguntas, siendo abiertas y existien-
do para ellas un namero amplio, pero no ili-
mitado, de respuestas variadas, desarrollan
con toda certeza la fluencia y, en menor es-
cala, la flexibilidad ideacional; pero apenas
suscitan respuestas originales e inusuales.
A estas preguntas les llamamos Pregumas
convergentes de respuesta miiltiple (CM) o
bien Divergentes de respuesta limitada (DL),
suelen ser preguntas para cuya contestacion
es muy necesaria una amplia informacién,
y normalmente se recurre a la memoria de
conocimientos previos para poder contestar-
las mas que a la imaginacién.

Ejemplos: Contesta por escrito a cada es-
timulo empleando cinco minutos para cada
uno.

3.21. ;C6mo irias a Madrid?
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3.22. Menciéname todas las plantas que
conozcas.

3.2.3. Escribe expresiones con sentido a
base de palabras cuyas iniciales
sean los de las siglas T. |. y D. D.

ol. C. E, etc.
3.24. (Cuales son las caracteristicas de
la graa?

NOTA: Comprueba cémo estos estimulos
convergentes de respuesta multiple (CM) pue-
des facilmente convertirlos en preguntas di-
vergentes o iImaginativas o de respuesta ili-
mitada, introduciendo alguna modificacién,
que ponga las cosas muy dificiles o haga la
cuestion inusual. Asi los estimulos conver-
gentes de Respuestd multiple (CM) anterio-
res se podrian convertir en los siguientes:

3.21. (Cbmo irias a Madrid si no tuvieras
un céntimo?

3.22. Esas son las plantas que ta cono-
ces, pero i no crees que en algu-
na parte del globo o del universo
pueden existir otro tipo de arboles?
Invéntate sus nombres, y, teniendo
en cuenta sus formas y caracteris-
ticas, describe uno, el que te parez-
ca mas llamativo, y dibGjalo en es-
corzo.

3.23. Compé6n el mayor nimero de ex-
presiones, o mas provocativas po-
sibles, con palabras que se inicien
con las letras de las siglas D. P. D,
Sociedad Andénima (puedes aiiadir
preposiciones, interjecciones y ad-
verbios, si lo deseas).

3.24. ;Como disefiarias tu una grua?
{,Qué caracteristicas de forma y fun-
cionamiento le darias, si dispones
de un taller de maquinas magicas?

3.3. Preguntas convergentes

3.3.1. Preguntas convergentes de he-
chos o datos

Consideramos convergentes a todas aque-
llas preguntas que incitan a la mente a la
busqueda de unas respuestas determinadas
y fijas y preestablecidas por la cultura, los
usos sociales, la valoracién ética o la cien-
cia. Son las preguntas usuales en un con-
texto académico o escolar. Se trata de las
preguntas de conocimiento que suelen abun-



dar en los ejercicios de los libros de texto
y en los examenes.

Ejemplos:

3.3.1. 1. ;Quién descubrié América?

3.31. 2. ;Con cuantos hombres iba su
descubridor?

3.3.1. 3. ¢Con qué medios cont6?
3.3.1. 4. 4En qué fecha llegé a América?

3.3.2. Preguntas convergentes retoricas

Hay preguntas que son convergentes por
su formulacion retérica; en ellas el que pre-
gunta no sdlo busca una respuesta determi-
nada en el interlocutor, sino que trata de
arrancarsela, impidiendo o constrinendo su
capacidad de pensar.

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

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

Respuesta ..o

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

Respuesta ........cooiiiiiiiiii e

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

3.3.3. Preguntas convergentes de Si/No

Muy a menudo se formulan preguntas cuya
respuesta es: Si/No/No sé.

Ejemplos:

1) ¢Es beneficioso el escarabajo?
2} ¢(Es el hombre un ungulado creador?
3) ¢Descubrié Pasteur la vacuna?

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

a) Memorizar datos pertinentes.

b) Agrupar esos datos en tres bloques:
los que estan a favor del si, los que son fa-~
vorables al no, y los irrelevantes.

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

d) Decidir maniqueamente: si o no, ©
mantener la indecisién 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 mayorfa 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 valoracién, el proceso
de actividades mentales multiples, complejas
y simultaneas desencadenadas puede ser e}
expuesto arriba; en este caso el sujeto se
puede sumir en una gran confusién y duda
capaz de bloquear la actividad mental. Gran
ndmero de nifios tardan en encauzar su res-
puesta, se inhiben y no contestan si no se
les ayuda, con preguntas facltitadoras, a po-
ner un orden secuencial a su actividad
mental.

Por eso considero este tipo de preguntas
de formulacién inadecuada para el desarro-
llo de la creatividad. Tampoco parecen muy
recomendables didacticamente en el contex-
to de una clase, por su orientacién memo-
ristica o por la confusién mental que genera
su formulacién, al exigir con una misma pre-
gunta dar simultaneamente distintos, tipos de
actividad mental.

Por estas razones, salvo en situaciones de
pruebas objetivas, en las que se pretende
comprobar si el sujeto ha memorizado o asi-
milado unos contenidos, me parece oportuno
y ventajoso desde el punto de vista didactico
y creador reformar la pregunta sobre toda si
entrafia evaluacién, descomponiéndola en las
tareas simples que la integran. Con ello se
conseguira mayor prontitud en la respuesta,
mejor estimulacién de las ideas y mejores ni-
veles de actividad mental evaluadora.

Asl los ejemplos de preguntas de respues-
ta si/no, que suponen procesos de evalua-
cién (3.3.3.1)) o discriminacién (3.3.3.2.), po-
drian reformularse del siguiente modo en una
secuencia encadenada de tareas o estimulos:

3.3.3.1. a) Especifica todos los beneficios
del escarabajo.

b) ¢ Cuéles 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) ¢Cudles son las caracteristicas
del “ungulado”?

b) ¢Cuales son los elementos dis-
tintivos de un ser creador?

c¢1. ¢Qué caracteristicas del ungula-
do posee el hombre?

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

d) ¢(En qué medida es vélido afir-
mar que el hombre es un ungu-
lado creador? (contestacion a
la pregunta primitiva).

He denominado arbitrariamente a este tipo
de preguntas bloqueantes o de conflictividad
mental, por el nimero 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-
si6n muy superior al que se suele dar al
alumno en intervenciones orales. Esta situa-
cion ocasiona nerviosismos y dudas que difi-
cultan la contestacién e inhiben, a menudo,
la respuesta en alumnos que tienen conoci-
mientos y capacidad para contestar, sobre
todo si son timidos.

IMPORTANTE:

1. Un porcentaje elevadisimo de pregun-
tas de pruebas objetivas puede considerarse
incurso en este apartado, ya que ofrecen al
sujeto un namero limitado de tres o cuatro
respuestas, cuyo acierto se basa en una rela-
cién l6gica o en una simple memorizacion.

2. Este tipo de preguntas deben reformu-
larse, si se pretenden emplear como desen-
cadenantes de la promocion de ideas en el
“Brainstorming” o Torbellino de ideas (Tl).

3.4. Sintesis final:

Las preguntas o estimulos que desencade-
nan la creatividad pueden tener una gradua-
cién de efecto, mensurable por el nimero 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 maximo de divergencia con produccion

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 muitiple pero no ili-
mitada ni original (C. M. 6 D. L.).

Ver el cuadro adjunto: Tipos de preguntas
desde el punto de vista de la creatividad que
suscltan.

4. EJERCICIOS DE DISTINCION DE
PREGUNTAS DIVERGENTES

Aqui hay una lista de preguntas; algunas
son divergentes, y otras no. Indica cué! de
estas preguntas es divergente (D), colocan-
do una D (divergente) a la izquierda de la
pregunta correspondiente.

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

1. ;Cémo podriamos cambiar esta caja
para convertirla en una casa adecuada
para un raton?

2. ;Cuantos paises forman parte de la
0. N, U.?

3. ;Qué evidencia nos proporciona esta
narracién de que la protagonista es una
joven infeliz?

4. ;Culles son los posibles usos de una
nave espacial?

5. ¢Cual es el punto principal de este pa-
rrafo? )

6. ¢(Debe Espafia gastar dinero para im-
plantar el sistema de T.V. en color?

7. ¢Qué titulo podrias poner a este poema?

8. ;Quiénes fueron los esparfioles que ex-
ploraron el nuevo mundo?

9. ;Qué se puede hacer para impedir el
trafico de drogas en Espaifia?

10. ¢Es malo el divorcio?

11. ;Qué cantidad de superficie terrestre
esta cubierta por agua?

12. ;Co6mo tendrias que hacer para poder
vivir en la luna?

13. Después de leer este poema, jcual te

parece que es la actitud del poeta hacia
la guerra?

14. ;Qué mejoras puedes sugerir para un
correccional de jévenes delincuentes?

15. ¢Qué ocurrirfa si pudiéramos controlar
el tiempo?

16. ;Debié Bruto advertir a César de que
seria asesinado?
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Esquema secuencial de Actividad
Mental Divergente-Convergente Integrada

OBSERVACION

Y

ACCION
tNNOVADORA

DISCRIMINACION

A

Y

EVALUACION
SOCIOETICA

3.1

INFERENC!A
CREATiIVA

4

\

TRANSFORMACION
CREADORA

3.2

INFERENCIA
EVALUATIVA

!
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CREACION
ANALOGICA

N

17. ¢Qué partidos politicos existen en Es-
pafa?

18. ;Cuales serian las consecuencias de la
introduccién de partidos politicos en
Espana?

19. ;Qué ventajas tiene la libre eleccién de
los alcaldes?

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

Comprueba tu nivel de aciertos teniendo en
cuenta estos criterios de correccién:

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

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

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

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

5) Convergente Retérica (CR).

6) Convergente Bloqueante (CB): 10, 6
y 16.

5. INTEGRACION PEDAGOGICA DE LA ES-
TIMULACION DIVERGENTE Y CONVER-
GENTE: UN EJEMPLO DE GUIA DE
INTERROGACION DIDACTICA PARA
PROMOVER UNA ACTIVIDAD MENTAL
COMPLETA ANTE EL ESTIMULO DIVER-
GENTE INUSUAL DE UN DIBUJO DE OPS

5.1. Presentaciéon de estimulo grafico In-
usual de OPS: El hombre que tiene el craneo
colmado de monedas. (Ver dibujo adjunto).

5.2. Secuencia de procesos mentales des-
encadenados por el estimulo inusual y orien-
tados mediante la interrogacién didactica.

Se parte de la actualizacién de conoci-
mientos y datos mediante su evocacion y/o
constataciéon de la realidad por observacién
y discriminacién 1y1). Esta fase es funda-
mental, pues constituye la base de las ope-
raciones mentales de creacién y evaluacion
posteriores. Sin conocimientos previos no se
puede ni juzgar ni crear.

A continuacién se procede a !a elaboracién
de inferencias creativas (3.1), libres de en-
juiciamiento y critica acerca de su validez o
acierto, esta actividad de comprobacién del
acierto de las inferencias se efectia en la
fase siguiente: inferencia evaluativa (3.2) que
permite identificar con precisién el problema:
“Ideas e ideal, el dinero”.

Una nueva etapa de creaclén analégica (4),
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permite una cierta generalizaciéon del esti-
mulo inusual a otras areas o problemas, como
el erotismo, la agresividad, la guerra, etc. Se
insta al alumno a proyectar graficamente sus
propias ideas o a modificar el disefio origi-
nal de OPS mediante la transformacion crea-
tiva (5).

Finalmente, se estimula a una valoracién
socioética (6) que asegure la reaccién afec-
tiva del alumno como resultado de prever el
alcance de las consecuencias de una defor-
macién humana tal, y provoque una accién
irmovadora (7) pensada y consciente para
eliminar o aminorar semejante malformacion
socio-cultural.

5.3. Ejemplo de Interrogacion didactica,
guia del proceso mental

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

1. Observacién

1. (,Qué es lo que mas te llama la
atencién en este dibujo de OPS?
(IDEA O MENSAJE CENTRAL.)

2. (Qué estd haciendo con las ma-
nos?

2. Discriminacion

1. ¢(Qué crees que le pueda estar
ocurriendo?
,Qué le pasa a este hombre?

2. ;Qué expresion tiene su rostro?

3. Inferencla
3.1. Inferencia llbre creativa

1. (A qué personas podria re-
presentar?

3.2.

4.

5.4.

2. ;Como ha podido llegar a
este estado?

Interencia l6gico-evaluativa

1. (A quién representa realmente?

2. (Es posible que tu estés repre-
sentado en ese tipo de hombre
que tiene por cerebro monedas?
(Por qué y en qué medida?

Creacién por analogia

41. ;Qué otras cosas, ademas. del
dinero, se albergan en el cere-
bro del hombre moderno?

42. .Y en su corazén?

4.3. ;Qué hay en tu cerebro de nifio?
(IDENTIFICACION)

4.4. Realiza un dibujo que represente
una de las ideas surgidas en el
ejercicio anterior.

Transformacién creativa

51. ¢(Cémo podrias representar el
mensaje central de OPS de otra
forma?

Dibujalo.

Valoracién soclo-ética

6.1. ;Te parece “sano” este tipo de
corazdbn y cerebro?

6.2. ¢Cuales podrian ser las conse-
cuencias de una deformacién ce-
rebral de los hombres en tal sen-
tido?

Accién innovadora

7.1. ;Cémo se podria hacer para evi-
tar estas deformaciones?

7.2. ¢Qué podriamos hacer nosotros?

Ejercicio: de Distincién 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 combinacién de
preguntas divergentes y conver-
gentes, necesaria para organizar
un equilibrado desarrollo de acti-
vidades mentales.
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Una alternativa

Orientaciones

en la organizacion | Y experiencias
de los recursos escolares:
El centro de recursos
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Plano del centro de

recursos de! Jordanhitl

College of Education
de Glasgow

(Tomado de Tape
Teacher n.c 16 pag. 7)

¢Qué centro no dispone
actualmente de variados re-
cursos de aprendizaje que no
se utilizan con la debida efi-
cacia y aprovechamiento? Es-
feras y mapas que sélo se
usan por el profesor y duran-
te varias horas a la semana,
léminas que se exhiben per-
manentemente en los muros
de las aulas con aplicacién
didactica escasa, materiales y
equipos audiovisuales que, o
bien permanecen muy guar-
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dados en sus respectivos ar-
marios y cuartos de almacén,
o bien los utiliza el profesor
ocasionalmente para ilustrar
tal o cual tema o tépico, etc.
¢JCuantas horas permanecen
muertos todos estos recursos
porque no hay manos eficien-
tes que no los dejen parar?
¢JPor qué, en su inmensa ma-
yoria, sélo 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 serda mejor
que se rompa todo por el uso
continuado, y no que se in-
utilice por falta de funciona-
miento?

POR QUE CENTROS
DE RECURSOS

Las principales razones
que abogan por la existencia
de los centros de recursos en
los centros escolares son:



1) La eficacia y aprove-
chamiento de los recursos
existentes.

2) La individualizacién de
la ensenanza.

3) Los cambios acaecidos
en la concepcién del proceso
ensefianza-aprendizaje.

4) La incidencia de los
medios de comunicacién de
masas, con la probleméatica
creada por las dos escuelas:
la oficial o formal y la para-
lela o informal.

1) Eficacia y aprovecha-
miento de los recursos

El centro de recursos es un
modo de organizar |os mate-
riales escolares y de esa or-
ganizacién deben derivarse
su méximo y mejor aprove-
chamiento. El hecho de cen-
tralizar los recursos, al me-
nos en su mayor parte, impli-
ca la existencia de listas o
catdlogos puestos al dia de
los mismos para informacién
y conocimiento de profesores
y alumnos, la posibilidad de
establecer 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 profesorY,
y a la siguiente, en manos del
alumno de 6.2 curso A, para
su utilizacién dentro del es-
pacio fisico del centro de re-
cursos. Ademas implica la
existencia de una persona
responsable, especializada en
libros y medios, que aconse-
ja y forma a los profesores
y alumnos en el manejo me-
cénico y en el aprovecha-
miento didéctico de los di-
versos recursos.

Si existe consenso en las
siguientes afirmaciones: a) en
todo centro existen recursos
que se Uutilizan o se pueden
utilizar, y b) el aprendizaje
del alumno se enriquece y se

Aula Aula
Aula Aula
Pasillo Centro Pasillo
recursos
[T T T 711 LT T Iel 1
Cabinas
Aula Aula
Aula
Aula

Tabique movible

S

hace mas eficaz con su uso;
no queda mas alternativa que
la organizacién racional de
los recursos. Y un modo de
organizacién es el que se
plasma en la centralizacion
de los mismos.

2) La individualizacién de la
ensefianza

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

El movimiento de la ense-
Aanza individualizada implica
la atencién especial a cada
alumno, la adecuacién a su
velocidad y caracteristicas de
aprendizaje. Ello lleva consi-
go que cada alumno pueda
elegir la via (oral, visual, ver-
bal, etc.) y los programas mas
idéneos para su especitico
proceso de aprendizaje. Por
tanto, la individualizacién de
fa ensefianza exige materia-
les diversos y posibilidad de

La escuela Mediateca
de Lycksele (Suecia)

utilizacién por Jos alumnos
disponiendo de espacios e
instalaciones adecuadas. To-
do ello puede ofrecerlo el
centro de recursos.

3) Cambios en la concesién
del proceso ensefianza-
aprendizaje

Debido principalmente a las
investigaciones en el campo
psicolégico, el énfasis que
anteriormente estaba en el
cémo ensefar, se ha despla-
zado al cémo aprender, El
proceso de aprendizaje gquia
las estrategias de ensefianza.
Es el alumno el que aprende,
y el profesor el que organiza
las experiencias, lugares y
materiales para que el pro-
ceso tenga lugar. En linea di-
recta con esta idea estéan los
resultados que se esperan:
son mas importantes los me-
dios -y métodos para apren-
der y solucionar problemas,
el saber hacer, que el alma-
cenamiento de datos en la
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mente de los alumnos. Y en
este sentido, el centro de re-
curscs es el lugar propicio:
ahi estan los datos almacena-
dos, el alumno utilizara las
técnicas adecuadas para lle-
gar a la informacién, la ela-
borard y transtormard de
acuerdo a su especial con-
cepcién del mundo y de si
mismo. Naturalmente que pa-
ra ello es necesaric que el
alumno aprenda a aprender.
“Para hacer de un C.M. 1. (2)
un auténtico Centro de apren-
dizaje, se debe ayudar a los
alumnos a corregirse, anali-
zarse y dirigirse. La educa-
cién tormal debe culminar no
con un conjunto final de in-
formacioén, sino con el domi-
nio de un método para en-
frentar una vida entera de
progreso y de cambios” (3).
Estos conceptos estan inti-
mamente unidos, con el de
educacién permanente, Cuan-
do el alumno ha aprendido a
trabajar por si sélo, a inves-
tigar en cierta manera, ha
conseguido un método que le
sirve para siempre y para to-
do. El 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 y a suscitar este
deseo, incitando al estudiante
a tomar la iniciativa de su
propia formacién” (5).

4) Incidencia de la escuela
paralela

La influencia que los me-
dios de comunicacién de ma-
sas (prensa, comic, radio, ci-
ne, publicidad y, sobre todo,
televisién) ejerce sobre los in-
dividuos, tanto en su bagaje
de conocimientos como vy,
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especialmente, en sus actitu-
des y conducta, es de tal im-
portancia que ya en 1966 el
sociélogo francés Georges
Friedmann (6) hacia referen-
cia a esa influencia y a la
contradiccion existente entre
las dos escuelas. Es en este
momento cuando se acufia el
término de escuela paralela
para expresar la probleméti-
ca de la intluencia de los me-
dios de comunicacién de ma-
sas. Organismos internacio-
nales le prestan también
atencion. La 34 reunion de la
Conferencia Internacional de
Educacién, celebrada en Gi-
nebra del 19 al 27 de sep-
tiembre de 1973, se hace eco
en los siguientes términos:
“Los sistemas educativos van
a tener que abrirse para inte-
grar en su seno realidades
hasta ahora desconocidas o
desdefiadas por ellos. Por
una parte, ya no se puede
ignorar que los medios de in-
formacién de masas configu-
ran los conocimientos y las
actitudes del alumnado y de
toda la poblacion en una pro-
porcion, que en algunos sec-
tores tal vez sea superior a
la del propio sistema formal
de ensefianza. La prensa, la
radio o la televisién propor-
cionan documentos e infor-
maciones sobre el mundo
contemporaneo, como no
puede hacerlo manual algu-
no de Geografia o de Histo-
ria. Recoger, seleccionar y
hacer estimular la reflexién
critica sobre tal masa de in-
formaciones, es algo que de-
be disefiar toda formacién
actual” (7).

Igualmente, la resolucion
numero 1 de la Conferencia
del Consejo de Europa (8),
institucién que evoca satis-
factorias experiencias politi-
cas en estos dias, mantenida
en Oslo, del 15 al 17 de junio
de 1976, indica que debido y

siendo conscientes de que
los medios de comunicacién
social pueden contribuir a
acentuar Ila uniformidad de
los productos y de los gustos
y ademas suscitar una actitud
pasiva, los ministros respon-
sables de la cultura de los
Estados miembros adoptan
una serie de principios de po-
litica cultural. Entre ellos, el
7.9 y el 8.9 dicen:

[7] Es importante poten-
ciar una actitud mas critica
frente a los productos de 10S
medios de comunicacién de
masas y de cuidar que se
ofrezcan a los interesados
una gran eleccién de produc-
tos y que puedan expresarse
a través de los diferentes me-
dia.

[8]) La politica cultural
debe combatir particularmen-
te los efectos negativos de la
comercializacién de una pro-
duccion 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 Hablan 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-
presién y a su recepcién. Y
no solo llevarlos, sino orga-
nizarlos de tal modo que sean
eficaces en lograr sus objeti-
vos, comprometiendo en la
tarea a toda la institucion es-
colar: espacios, recursos hu-
manos y materiales, tiempo,
etcétera.

A QUE SE LLAMA CENTRO
DE RECURSOS

Para que el concepto de
centro de recursos quede |o
mas claramente perfilado se
va a utilizar una doble via de
andlisis: 1) las definiciones



expuestas por diversos espe-
cialistas, y 2) la variedad de
nombres que recibe el térmi-
no en el mundo anglosajén y
en el francés.

Algunas definiciones

Mona Alexander (9) dice:
“El 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, el necesario
equipo y los servicios de un
especialista en medios.”

David W. Beggs (10): “El
centro de medios instructivos
es un lugar donde se alma-
cena la mas amplia gama de
informacién, en mdaltiples y
diversas formas, a fin de po-
nerlas al alcance de los dos
actores de instruccién: el es-
ludiante y el maestro. Los es-
tudiantes pueden ir al C. M.l
a fleer, olr, escribir, mirar y

construir. EI C. M. |. contiene
una extensa variedad de li-
bros de distintos temas y dis-
ciplinas complejas, asi como
folletos, revistas, periédicos y
mimeografias. También inclu-
ye discos, cintas magnetofo-
nicas, diapositivas, mapas,
carteles, graficos, diagramas,
maquetas, maquinas instruc-
toras, filmes, recortes cinema-
tograficos, 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 lugar donde
hay de todo para todos.”

George T. Geddes, biblio-
tecario audiovisual en el Jor-
danhill College of Education
de Glasgow (11}, define al
centro de recursos como un
lugar para estudiar y traba-
jar, y no solamente como un
lugar donde se almacenan los
materiales didacticos.

Marvin Grandstaff (12): “Es-
tructuraciéon sistematica de
los materiales, el equipo y los

Sala de lectura
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servicios que se pueden ofre-
cer a estudiantes y maestros
a fin de impulsar el aprendi-
zaje {...}). El centro es un lugar
donde estudiantes y profeso-
res, ya sea en forma indepen-
diente o en colaboracion,
pueden dedicarse a activida-
des de aprendizaje tan distin-
tas como discusiones, lectura,
reproduccién de grabaciones,
escritura, y examen y pro-
duccién de materiales instruc-
tivos para ser empleados en
las aulas.”

Robert Edward Fite (13):
“Un C. M. I. es algo més que
una biblioteca o un centro de
comunicaciones audiovisua-
les. Es un lugar donde todos
los materiales de instruccién
estan al acceso del aprendiz
y donde éste puede usarlos
en Ja forma que mejor le
plazca.”

Terminologia

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

Plano del centro de
recursos de Marly le
Roi

Tomado de Guide pour

la transformation de

bibliothdques scolaires

en centres muitimedia
pdg. 50
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utilizan los siguientes térmi-
nos como sinénimos del 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.

- Médiatheque.

- Centre de documentation.

- Centre d’auto-documenta-
tion.

« Centre de ressources.

. Centre d’étude multimé-
dia.

« Centre d’auto-instruction.

« Centre multimédia.

. Centre documentaire.

« Centre documentaire

multimédia.

Centre pédagogique mul-

timédia.

Sintetizando el concepto

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

pagina 22

1978, pag. 39.

pagina 1il.

pagina 8.

1973, pag. 16.
(17} Op. cit, pag. 2.
(18) Op. cit, pag. 10.
K\ (19) Op. cit, pég. 41.
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de recursos tiene las siguien-
tes caracteristicas:

— Es unllugar de aprendi-
zaje. -

Para los alumnos, que
bien pueden seguir un
programa auténomo y
de trabajo independien-
te, o bien pueden seguir
un programa en grupos
mas 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-
cion que ellos han con-
siderado interesante; por
otro lado, un grupo de
20, 30 6 40 alumnos pue-
de reunirse para seguir
una proyeccién 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 preparacién de sus
clases y para la amplia-
cién de su propia forma-
cién.

— Es un lugar de almacena-
miento de los materiales y
equipos, debidamente re-
gistrados y catalogados.

— Es un lugar de utilizacién
de los materiales y equi-
pos didécticos, por dispo-
ner de instalaciones ade-
Ccuadas.

Una definicién que puede
conjuntar estas caracteristi-
cas: Lugar de aprendizaje
donde se encuentran los ma-
teriales didacticos para su uti-
lizacién (dentro o fuera) del
propio centro de recursos,
por profesores y alumnos, in-
dividual o conjuntamente (15).



FUNCIONES DEL CENTRO
DE RECURSOS

Las funciones que debe
desemperiar el centro de re-
cursos dentro de los centros
escolares pueden resumirse
en las siguientes:

— Organizacién de los recur-
sos del propio centro y co-
ordinacién de los recur-
sos de la comunidad de
acuerdo con espacios,
tiempos, profesores y
alumnos para un mejor
aprovechamiento de los
mismos. Implica, entre
otras cosas, el estableci-
miento de espacios dife-
renciados para las distin-
tas actividades de apren-
dizaje, el mantenimiento
de los materiales y equi-
pos en adecuadas condi-
ciones de utilizacién, la
existencia de personal
responsable y de insta-
laciones adecuadas, Ia
puesta en funcionamiento
de mecanismos de utili-
zacién y préstamo, distrl-
bucién y circulacién de
los recursos, etc.

— Registro, clasificacién, ca-
talogacién y ordenacién
de los recursos.

— Seleccién de recursos en
orden a las necesidades y
caracterlisticas del centro
y de los usuarios.

— Evaluacién del rendimien-
to de los recursos Uutiliza-
dos.

— Produccién de materiales
educativos.

~ Informacién de los recur-
s0s existentes, guia y ase-
sqramiento en la utiliza-
cién y aprovechamiento
didactico a profesores y
alumnos.

Las funciones que le atri-
buye Norman Beswick (16),
uno de los autores ingleses

Entrada

Exposicion

o

ripida
materiales

re

Biblioteca

Trabajeo
de grupo

independients

Taller
de le
biblioteca

Estudlo

Espacios proporcionados para los diferentes serviclos

(CHURCH, John G.:

Administration of instructional

materials organizations. Fearon
Publishers. Belmont, California
1970. pédg. 5)

que mds ha trabajado el te-
ma, son:

— Proveer las instalaciones
adecuadas para la produc-
cién de recursos por pro-
fesores y alumnos.

— Ayudar en la seleccién de
los materiales de apren-
dizaje.

— Almacenar y ordenar ma-
teriales y equipos para su
uso, individual o en gru-
po, en el propio centro de
recursos o en las aulas es
colares.

— Clasificar y catalogar ios
recursos existentes.

— Asesorar y guiar en el uso
de los recursos.

— Mantener un adecuado
servicio de préstamo.

— Mantener relaciones con
el exterior para una mutua
cooperacién.

— Responsabilizarse del
mantenimiento y repara-
cién de los equipos, fuera
o dentro del recinto esco-
lar.

SECCICGNES O SERVICIOS

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

a) De documentaciéon. —
Comprende las funciones de
registro (entradas de todo ti-
po de materiales y equipos,
que pueden seguir un orden
correlativo sin discriminacién
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de tipos de materiales o pue-
de dividirse de acuerdo a: li-
bros, filmes, transparencias,
etcétera), clasificacion (pu-
diendo adoptarse distintas va-
riedades: registro, decimal,
temética, etc.), catalogacion
(realizacion de fichas por au-
tor, titulo, temética, etc.; rea-
lizacién de hojas o folletos re-
cogiendo [los recursos exis-
tentes), colocacién y archivo
de los materiales y equipos
en un lugar fisico, con los
condicionamientos de maxi-
ma claridad y accesibilidad a
los mismos.

b) De distribucion y circu-
lacién.—Recoge las 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-
sulta, 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 es im-
prescindible para una correc-

ta y continuada marcha del -

centro de recursos. Los ma-
teriales y equipos sufren de-
terioro, fallos y roturas como
consecuencia del uso. Cada
cierto tiempo deben ser revi-
sados los materiales utiliza-
dos en el centro de recursos.
Para los préstamos fuera del
mismo, la revisiébn debe ser
mas estricta y cada ocasion
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 "disefic y produc-
ciébn de materiales y progra-
mas educativos. Igual que en
el anterior servicio, la mayor
0 menor entidad de éste de-
pendera de la existencia de
personal especializado y de
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su tiempo de dedicacion. Co-
mo en todas las circunstan-
cias de la vida, se puede ir
de lo minimo a lo méximo.
De una produccion de trans-
parencias manuales, o de la-
minas sencillas, hasta un
complicado paquete multime-
dia o un programa de televi-
sioén.

ESPACIOS: LOCALIZACION
Y DIMENSIONES

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

« Numero de alumnos vy
grado de utilizacion.

- Demanda del cuerpo do-
cente.

« Caracteristicas del curri-
culum.

« Dotacién economica.

» Dotacién de personal.

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

» Asignacién de las aulas a
grupos de alumnos o a
las dreas del curriculum.

« EtC.

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

En cuanto a numero de es-
pacios, parece claro que to-
do centro de recursos debe
tener una parte que sirva de
trabajo con medios impresos
(libros, folletos, periddicos, et-
cétera.), y otra donde se pue-
da trabajar con medios no im-
presos, individual y/o0 colec-
tivamente (medios audiovisua-
les, colecciones, modelos y
maquetas, etc.). Dentro de es-
tos espacios deben existir ca-

binas o carretes individuales
para hacer posible el trabajo
independiente. El lugar fisico
de /los aparatos y materiales
puede estar distribuido entre
los mismos espacios de tra-
bajo y el almacén (m&s o me-
nos grande, de acuerdo con
la complejidad del centro).
Debe disponerse de un lugar
fisico para el servicio de do-
cumentacion, donde tenga ca-
bida los ficheros y una meca-
nografa. También debe exis-
tir un espacio destinado a ta-
ller de reparaciones, revisio-
nes y produccion. Las cabinas
y los espacios audivisuales
deben estar convenientemen-
te tratados en el aspecto
acustico.

En cuanto a la localizacién
y situacién del centro de re-
cursos dentro del recinto es-
colar, aparecen como carac-
teristicas ideales las siguien-
tes:

» En el centro de las dreas
de circulacién de alumnos
y profesores.

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

« Junto a un acceso para
descargar materiales del
exterior o de las instala-
ciones interiores.

« En un drea donde la ex-
pansion sea econdémica y
fisicamente viable,

En cuanto a las dimensio-
nes, se cita a continuacién lo
que sefalan algunos autores:

Mona Alexander, en The
Media Center (17), indica que
un centro de recursos no de-
be de tener menos de 1.220
metros cuadrados, y cada
alumno debe de disponer, co-
mo minimo, de 3,05 metros
cuadrados. Los espacios mi-
nimos recomendados para
500 alumnos, son:



1. Circulacion, distribucion,
entrada: 244 m.“.

2. Lectura, audicion, hojel,
consulta: 915 m.=.

3. Taller, almacén (1): 244

metros cuadrados.

4. Produccion: 244 m..

5. Salas de conferencias (2):

91,5 m.:.

6. Materiales profeso-

res: 91,5 m.:2.

7. Oficina: 183 m.2.

8. Area de libros: 244 m.2.

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 alum-
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, habria que pensar
en la existencia de 70 puestos
en el centro de recursos pa-
ra que 210 alumnos la utili-
zasen durante hora y media
cada dia lectivo dentro del
horario escolar.

Geneviéve Lefort (19) en su

GUIA DE
CENTROS DOCENTES

NOVEDAD EDITORIAL

El Ministerio de Educacién y Ciencia ha elaborado
esta Guia que comprende toda la relacion de centros
dedicados a Impartir ensefianza en (os niveles de: Edu-

articulo “De la bibliotheque
scolaire au centre Multi-Me-
dia”, senala que el centro de
recursos debe tener capaci-
dad para un 10-20 por 100 de
la poblacién escolar.

PERSONAI 1= ¢

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 nimero y dedicacion
dependera de la complejidad
del centro de recursos, pu-
diendo considerarse dos ni-
veles de desarrollo:

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

2) Existencia de cuatro
personas responsables y es-
pecializadas como minimo:
director del centro de recur-
sos, bibliotecario, especialista
de disefio y especialista en
produccién y mantenimiento.

PRECIO:

» N =l

Un centro de recursos pue-
de existir a distintos niveles
dentro del sistema escolar y
de /os condicionamientos
geograficos. Asi pueden con-
templarse: centro nacional,
ceniros regionales, centros
zonales o locales y centros
dentro del propio centro es-
colar.

Si bien lo expuesto ante-
riormente tiene validez gene-
ral para todos ellos, se pue-
den observar algunas dife-
rencias: en los centros de ma-
yor cobertura de poblacién,
las funciones mas importan-
tes estarian enfocadas a los
servicios de préstamo, pro-
duccion de complejos pro-
gramas y formacién especi-
fica de los profesionales de
los centros de recursos; en
los centros de menor co-
bertura, la caracteristica prin-
cipal seréa la de lugar de
aprendizaje autéonomo y la de
centralizacién de los recur-
so0s existentes.

Tomo num. 2: ARAGON, 800 pesetas.

VENTA EN:

Tomo num. 9: EXTREMADURA, 800 pesetas.
Resto de los tomos, en preparacién.

@® Planta baja del Ministerlo de Educaclén y Clen-

caclén Preescolar, General Basica, Formacién Profe-

sional y Bachillerato, asi como de Educacion Espe-
cial, tanto oficiales como privados.
El catalogo ofrece no sélo la ubicacién de los Cen-
tros de ensefianza, sino también sus caracteristicas,
\ esto es, todos aquellos datos que pueden conside-
| rarse basicos e Imprescindibles, con el tin de obte-
ner una visién genérica de cada uno de los Centros,
| con lo que, de modo directo, se quiere posibilitar el
ejercicio del principio de libertad de elecciéon de Cen-
tros recogido en la Ley General de Educacién.
| La Guia de Centros Docentes comprende 15 tomos,
l\ cada uno de los cuales abarca una regién geografica.

cia, Alcala, 34.

@® Edificio del Servicio de Publicaciones. Cludad
Universitaria, s/n. Teléfono 449 77 00.
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/Un aspecto del curriculo:

PROGRAMACION POR OBJETIVOS
Y EVALUACION FORMATIVA

Por Salvador PEIRO Y GREGORI
\_ Y,

Bajo una perspectiva de corte anacrdénico
la programacion y actividad didacticas no han
tenido en cuenta las demandas de la situa-
cién socioecondémica reciente. Se caracteri-
zaba, y aun actualmente sigue asi, por ofre-
cer una perspectiva de tipo humanista (1),
presentando el quehacer docente bajo una
postura idealista (2). Ante este memorismo
que perseguia llenar cabezas, y con una fun-
cién de cara a la sociedad meramente selec-
tiva (3), surgié el formalismo didactico (4)
pretendiendo que los educandos solo des-
arrollaran sus procesos de pensamiento, eli-
minando por entero los contenidos.

Ambas parten de una postura filoséfica de
la educacién que divide en partes a los_sis-
temas didacticos de nuestro tiempo. Ahora
bien, si partimos de la realidad polifacética
de la persona, con las implicaciones filosé-
ficas que de ello se derivan, nos obligamos
a incluir en la programacion tanto las mani-
festaciones del humanismo cuanto las con-
quistas de la ciencia, en cuanto a formas o
procescs mentales de pensamiento (5).

A nivel de consideracién previa surgen ten-
tativas para intentar una solucion. Una de
ellas tiende a unir la postura noética, refle-
jada en una ordenacién de los contenidos
de una disciplina, junto .a una consideracion
de los procesos formales del pensamiento,
cuyos resultados nos ofrece la epistemologia
genética (6). Rodriguez Diéguez (7) nos pre-
senta el modo de cdmo un sistema educativo
llegue a reflejar verticaimente estos consi-
derandcs, para concluir en unos objetivos
hibridacién de cognitivos y formales a nivel
de acto didactico.

Cficialmente se han propuesto estas dos
posturas de modo yuxtapuesto (8), por una
pzrte los cbjetivos especificos, de forma ge-
nérica, y por la otra los contenidos en forma
de niveles minimos.
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Partiendo de una postura flexible y propo-
niendo cierta autonomia para los centros edu-
cativos, vemos que el campo esta abonado
para la consecucion 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 cual no se
han de utilizar los textos impresos, confec-
cionados -actualmente desde una postura
hibrida (conceptos X forma) en un talante
humznista. Es cierto que la formacion e in-
formacién estadn intimamente ligadas,  La
informacién es una concausa en unién a la
inteligencia del discente pero, debido a la
excesiva multiplicacién de las conquistas de
la ciencia, es necesaric establecer la postura
integrada; para ello se han de considerar
unos conceptos, unas nociones claras, con-
cretas, que expliquen suficientemente al ciu-
dadano medio espafol el mundo en el .que
le toque vivir.

Partiendo de que €l centro de la progra-
macién en el alumno (10), en base a ello se
delimitaran los objetivos didacticos a propo-
ner mediante induccién: 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 deduccién: consideraciones de la
esencia de la persona, prospectiva aplicada
a la educacion, etc.

En la programacion, los objetivos no han
de tener un caracter sancionador, en cuanto
que estan intimamente ligados a la evaluacion,
han de ser un medio que incidira sobre todo
el quehacer escolar, al objeto de optimar su
elicacia y el nivel de ajuste de la persona
en cuanto tal. No se trata del sistema de la
evaluacion continua, centrada en la propo-
sicién de objetivos que con su evaluacion
nos indiquen sélo la calidad del trabajo_ del
alumno. Se trata de que se refleje la calidad



de la docencia, su adaptacién a la discencia,
pero todo bajo un rigor cientifico que requie-
re la dimensién de las Ciencias de la Educa-
cién en la actualidad.

Existen instrumentos basicos para efectuar
una zdecuada programacién en miras a una
correspondencia con una ordenaciéon en
complejidad de procesos formales, tales co-
mo la propuesta por Bloom, o Simpson, por
ejemplo (6). Pero pensemos en la sucesiva
complejidad del primero. Se puede estable-
cer que es perentorio el dominio de los nive-
les inferiores para poder conquistar los mas
complejos. Es decir, un alumno que no con-
siga conocer la terminologia (1.11), dificil-
mente podré llegar a efectuar procesos de
trasiacién (2.10). Este criterio es basico en
miras a ponderar los objetivos en miras a
otorgarles una puntuacién. Directamente li-
gado a esto tenemos la prioridad en el esta-
blecimiento de objetivos, cuales se han de
conseguir en primer lugar y cuéles les segui-
ran en los sucesivos actos didacticos. Tam-
bién se ha de tener en consideracién las
conquistas previas de los alumnos, fruto de
su experiencia, en cuanto a niveles minimos
de contenidos y procesos de la taxonomia
en su haber. A partir de ellos el profesorado
propondra los nuevos objetivos a cubrir, se-
cuencialmente de menor a mayor compleji-
dad, estudiando las posibilidades para que
no existan lagunas y subir los peldafios con
orden y precision.

Se pensarid que asi nos movemos en un
esquema rigido y que un alumno puede estar
incapacitado para conseguir cierto objetivo
formal de la mencionada taxonomia de Bloom.
Ciertamente, no se ha de actuar a ciegas.
Existe la posibilidad de actuacién 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 objetivos formales en razén
de la edad. Puede realizarse esto mediante
un cuadro de doble entrada; por una parte
se situarian los modos y grados de inteligen-
cia y en la perpendicular los objetivos for-
males referidos; en el lugar de interseccidn
se indica la edad o nivel de estudios en que
pueden ser alcanzados bajo una correlacién
positivamente alta. De aqui a fa confeccién
de una tabla de objetivos formales por nive-
les hay un paso.

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

hecho por Tyiler (13), pero, en vez de coger
la taxonomia de Bloom, se dispondra de la
tabla anteriormente confeccionada de obje-
tivos formales-especificos. El procedimiento
es el siguiente: confeccionar un cuadro de
doble entrada; representar graficamente (sim-
bolos, letras, etc.) los contenidos noéticos en
una linea decoordenadas, en la perpendicular
se representaran los elementos de la tabla an-
tedicha; marcar las relaciones entre conteni-
dos y objetivos formales de la tabla; redactar
los nuevos objetivos especificos en formales
aplicados a la disciplina.

Esta labor es aplicable a una realidad so-
cio-cultural determinada, pero como los alum-
nos no son los mismos a medida que trans-
curren los anos, ni los recursos y demaés
circunstancias permanecen inalteradas, es ne-
cesario perfilar la programacion para darle
mayor objetividad, asi surgen los objetivos
operativos. Son alcanzables varias publicacio-
nes sobre el modo de confeccionarlos (14),
s6lo he de enunciar que éstos han de reunir
una serie de condiciones:

. En cuanto al lenguaje de redaccién:

1. Indicar la conducta que se espera del
alumno.

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

3. Ser plausibles.

4. Permitir la forma de evaluar si se han
logrado.

5. Sencillez en la formulacion.

€. Integrarlos con las demas materias.

7. Indicar la direccion de los cambios,
pero sin exigir que Se cumplan por com-
pleto (15).

ifi. En cuanfc a los efementos que han de
incluir:

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

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

3. Criterios de evaluacién, segun mayor
o menor cumplimentacién de la conducta
final (16).

Asi, el objetivo: “Habilidad para transferir
expresiones verbales a otras de tipo simbé-
lico, y viceversa”, no es operativo porque:

— la conducta final es vaga,

— no nos da condiciones de valoracion,
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— no se refiere a un grupo determinado
de alumnos.

Una buena redaccién puede ser: “Un alum-
no de sexto de E. G. B, ha de ser capaz de
trasladar datos de produccidon de naranjas
de los paises productores referidos en el
texto X, a un grafico de barras de forma por-
centual. No se admite error.”

Al hablar de [a introduccion de conductas
en la terminologia de los objetivos, no sélo
nos referimos a la tradicional habituacion, o
a la urbanidad, aqui se incluyen tanto pro-

nos ya han realizado las actividades, han
memorizado, etc. Se han realizado tomas de
las notas segun los adelantos conseguidos
por todos y cada uno de los alumnos. ;Va-
mos a sacar la media de todo elio? Si lo
hacemos asi, la 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
€s la propuesta por Lafourcade (20):

ALUMNOS x2 x1 x1 x3
. . . TOTAL MEDIA
PRUEBAS oral parcial trabajos final
Felipe
J. Luis

cesos de indole gnoseolégica como afectiva
y psicomotora. Tanto Bloom (5) como Ty-
lter (17) se refieren a los dominios intelec-
tuales (conocimiento, comprensién, aplica-
cion, andlisis, etc.) y afectivos (intereses, ac-
titudes, valores...), la labor didactica ha de
comprender también el ambito psicomotor
(manipulacién, urbanidad, habitos...) 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-
pondra, a fin de evitar la subjetividad en ia
evaluacién, una ponderacién de los mismos,
la cual se establecera en funcion del grado
de dificultad de los objetivos formales a los
que esté homologados y segln la edad de
los alumnos.

Aunque en la matriz analitica de progra-
macién presentada al VI Congreso Nacional
de Pedagogia (18) se proponga incluir un
solo objetivo operativo por conducta, las
pruebas han de incluir varios, de modo que
variara los textos 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 especificos, no sélo se
incluira el enunciado del objetivo operativo,
que de manera representativa sélo sera una
muestra de las adquisiciones formales y con-
ceptuales del nicleo en cuestidn. Asi podria-
mos seguir con las demas categorias.

Supongamos que ya ha transcurrido la si-
tuacién de ensefanza-aprendizaje, los alum-
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Como se observa, en la columna de cada
prueba tenemos un coeficiente multiplicador,
es la ponderacién que arbitrariamente asigna
Lafourcade; en la linea horizontal se detallan
los diversos elementos de juicio que nos sir-
ven para atribuir notas, como se deduce de
esto, aqui no estan todos los elementos, ni
es preciso elegir todos los propuestos. Sera
el equipo de docentes quienes, en ultimo
término y en funcién de las caracteristicas
de los alumnos y el sistema didactico en que
se muevan, han de delimitar el tipo de prue-
bas y la ponderacion que ellos asignen a
cada cual de ellas.

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

I. Para el dominio cognoscitivo, previo un
muestreo representativo, se pueden pro-
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. Sélo
sera utilizada por el docente.

4. Preguntas objetivas.



lI. Dominio afectivo:

Listas de control.

Escalas de calificacion.
Registro de hechos anecdéticos.
Cuestionarios.

Inventarios.

Entrevistas.

Sociograma

NoOoO kWM~

Ambito psicomotor, se basa en la obser-
vacion:

Listas de control

Escalas de calificacién.

Cuestionarios.

Inventarios.

. Gréafico de corrientes de participacion
en grupos.

Si se pretende efectuar la evaluaciéon de
modo cientifico, el equipo de profesores que
efectia la programacién y, consecuentemen-
te, las ponderaciones, ha de delimitar per-
fectamente los criterios en los que se basa
del modo mas objetivo posible, a fin de ela-
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EBEL, R.: “Measuring educational achievement”. Pren-
tice Hall; Englewcod Cliffs. Nueva York, 1965, pag. 30zZ.
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PLANIFICACION SISTEMATIZADA
DE LA EVALUACION CONTINUA
EN EL AREA FILOLOGICA

Por José F. MORATINOS IGLESIAS

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

2. La evaluacién continua
en la segunda etapa de
E.G.B.

3. Planificacién sistemati-
zada de la evaluacién
continua en Lengua Es-
pafiola.

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

5. Registro de observacién
de la conducta.

6. Hoja de calificacién
mensual.

7. Cuestionario de autoeva-
luacién del alumno.

8. Ficha de andlisis de
prueba objetiva.

9. Escala evaluativa del
Area Lingdistica,

10. Registro evaluativo de
andlisis estructural.

11. Registro evaluativo de
Lengua Extranjera Mo-
derna.

12. Estadillo de ejercicios
Jocalizados de idioma
moderno.

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

La Ley General de Educa-
cién, al dividir la Educacién
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General Bdésica en dos eta-
pas, sefiala para la primera
(con alumnos de seis a diez
anos) la acentuacién del ca-
récter globalizado de las en-
sefianzas.

Resalta en la evaluacién
continua el papel tan destaca-
do que se concede al profe-
sor-tutor del grupo de alum-
nos, hasta el punto de que,
baséandose en la estimacién
globalizada de los resultados
obtenidos por cada escolar
en su proceso educativo, y
considerando, sobre todo, los
progresos con relacién a la
propia capacidad, seréd el que
efectie la valoracién final del
curso.

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

a) Datos de los boletines
de inscripcién en el Centro.

b) Libro de Familia.

¢c) Historial académico-
profesional.

d) Datos aportados por
los padres o representantes
legales de los alumnos.

Los apartados de tipo espe-

citicamente médico serén
cumplimentados por el profe-
sor en colaboracién con los
servicios de medicina adscri-
tos al centro educativo. Cuan-
do el médico escolar efectia
el reconocimiento de los
alumnos confeccionarg la fi-
cha médica de los mismos,
que seré de una gran utilidad
en lo referente al conocimien-
to somético de cada uno de
los escolares.

Los datos de tipo psicold-
gico requieren la colabora-
cion de personal especializa-
do, adscrito al Departamento
de Orientacién, si lo hubiere.
En caso negativo, el tutor re-
llenaré estos casilleros basan-
dose en la observacién del
alumno.

La evaluacién continuada,
aunque sistematizada en se-
siones de evaluacién (han de
ser, al menos, cinco —bimes-
trales— durante el periodo
lectivo), serd un todo fluido,
en el cual se procederd por
el docente a la averigiiacion
o efectuacion de estos aspec-
tos:

(1) ENSENANZA PRIMARIA, D. G.
de: “Resolucién de 25-11-70, por la
que se dan instrucciones sobre la
evaluacién continua en la E. G. B.”
("BOE” 289, de 3-12-70).



a) Andlisis de las activida-
des de aprendizaje.

b) Valoracién de los pro-
ductos resultantes del apren-
dizaje.

¢) Observacién de los ha-
bitos y actitudes.

d) Otras exploraciones
complementarias.

En particular, merece aten-
cién preferente la evaluacién
continua, en cada curso de la
primera etapa de E. G. B. (tra-
ducida en calificaciones cua-
litativas) de las diversas areas
de aprendizaje: Matematicas,
Expresién Plastica, Expresion
Dinamica, Experiencias, For-
macién Religiosa y Lingliisti-
ca. Esto lleva implicito el con-
signar de manera continuada
las calificaciones en los si-
guientes elementos evaluati-
vos (para cada alumno):

— Adquisiciones en las dis-
tintas Areas Educativas de
Expresién y de Experien-
cia.

— Aptitud en el aprendizaje.

— Apreciacion global sobre:

« Comportamiento.
« Aprovechamiento.
« Madurez.

« Integracién social.

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

— Actividades de recupera-
ciéon a efectuar por el
alumno:

- Naturaleza de las activi-
dades de recuperacién,

» Aspectos de dichas acli-
dades.

- Caracteristicas de las
mismas.

2. LA EVALUACION CON-
TINUA EN LA SEGUNDA
ETAPA DE E. L 8.

En la segunda etapa de
E. G. B. son enteramente apli-
cables los criterios existentes
sobre actuacién del equipo
docente en tareas de evalua-
cién continuada, nombramien-
to de un coordinador y con-
vocatoria y direccién 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 Pedagdgicas recomien-
dan los siguientes:

a) Observacioén sisteméti-
ca del comportamiento del
alumno y anaélisis del trabajo
escolar.

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

c¢) Planteamiento de situa-
ciones en las que el alumno
tenga que hacer uso de su
imaginacién e ingenio y apli-
que habitos, destrezas y no-
ciones adquiridas.

d) Pruebas periédicas de
composicién escrita.

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

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

En la segunda etapa exis-

ten los siguientes Departa-
mentos de Evaluacién:

— Del Area Filolégica (Len-
gua Espanola y Lengua
Extranjera Moderna).

— Del Area de Matematicas
y Ciencias de la Natura-
leza.

— Del Area de Ciencias So-
ciales.
De Formacién Religiosa.

— De Educacién Flsica.

— De Educacién Estética y
Pretecnolégica.

Una cuidada programacién
en el drea correspondiente di-
vidira el contenido total en
“unidades de aprendizaje”. El
aprendizaje puede ser defini-
do como “el proceso por me-
dio del cual la educacién —la
adaptacion progresiva del in-
dividuo a las exigencias de la
vida por él experimentadas—
llega a alcanzarse” (2).

Reune este concepto una
serie de notas: funcionalidad,
unitariedad, individualid a d,
conjuncién, intencionalidad,
creatividad y dinamicidad. An-
te todo, el aprendizaje es di-
namico, 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 lle-
va en si un propésito 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-
sién cuando se ha alcanzado
la meta, el resultado del

(2) JONES, Arthur J.; GRIZZELL,

E. D.. GRINSTEAD, W. J.: “El sis-
tema de unidades de trabajo esco-
lar”. Ed. UTEHA. México, 1968. pé-
gina 47.
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aprendizaje; es la “evalua-
¢cién”. Como la unidad se es-
tructura en subunidades par-
ciales, la superacién de la ca-
dena de objstivos particulares
(puesta de manifiesto a tra-
vés de la evaluacién conti-
nuadaj se traduce en una eva-
luacién satisfactoria de la uni-
dad que, a su vez, es paso
obligado, reforzante y estimu-
lador, para acceder al nivel
siguiente, en un proceso fui-
do, perfectivo y permanente-
mente inacabado.

Una educacién valiosa de-
be producir en el alumno, me-
diante la inclusion en el plan

de trabajo de una evaluacién
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 fin de que el individuo
se “pruebe a sf mismo” y se-
pa cuando ha alcanzado la
meta, Todo plan de evalua-
cién continua de una unidad
de aprendizaje perteneciente
a un Area determinada, re-
quiere de cinco etapas (3):

1.2  Andlisis de objetivos.

2.2 Determinacién de la
naturaleza del resultado del
aprendizaje a medir.

3.9 Seleccion de la forma
o tipo del proceso de medida.

4.2 Seleccion de los ele-
mentos especificos de los ins-
trumentos de medicion.

54 Organizacion de los
instrumentos de medida para
su uso eficaz.

(3) TYLER, R. W.: “Constructing
Achievement Tests”. Columbus,
Ohio. State University, 1934.

PLANIFICACION SISTEMATIZADA DE LA EVALUACION CONTINUA, EN LENGUA ESPANOLA

3.
Al ASPECTOS
ACTIVIDADES A EVALUAR
- Precisién

» Pronunciacién

RECURSOS A UTILIZAR

INSTRUMENTOS
DE EVALUACION CONTINUA

- Trabalenguas

- Series de palabras

- Reconocimiento de dificultades

- Completamiento de giros verbales

+ Comparacién de recitaciones

« Observaciones comparativas en
presentaciones

re-

- Basico

- Progresiva
cion

+ Influencias
les

adquisi-

regiona-

- Inventarios de palabras (comunes y
locales)

+ Inventario de toponimicos

+ Utilizacién de metaforas
« Andlisis de palabras nuevas
- Trabajo con diccionario.

- Precision
« Fluidez

CONVERSACION

+ Seleccién de recursos
- Comparacién de expresiones
- Inventario de frases.

+ Nivel de lectura in-
dependiente
+ Nivel de lectura edu-

cativa o de desarro-
llo.

>ICHOMr {EXPRESION ORAL- O~ 2»rcm>»00< |Z0—-0COQrm

S
>
I

najes
- Interpretacion de giros

+ Andlisis criticos de autores y perso-|-

+ Entrevistas
+ Recopilacién de comentarios
- Sociogramas

Inventario de lecturas

+ Lectura informal

+ Cuestionarios

+ Evaluacién de los libros a leer.



ACTIVIDADESi

|
\
j

|
i
|
i

PICHAPIMA~r O-X>—H4z—0nonPOZ | »IcA—DOOM

i
i
i

+ Andlisis de estructu-

Concisiéon ldgica

ras

Amor a la literatura
Actitud critica.

- Andlisis de textos
+ Andlisis de recursos sintacticos

« Seleccién de textos
- Comentario tipificado.

ASPECTOS
A EVALUAR : RECURSOS A UTILIZAR
|
- Claridad g Redaccion y composicion
« Correccion - Correccion ortografica

INSTRUMENTOS
DE EVALUACION CONTINUA

i~ Escalas
\‘- Analisis de recursos

- Andlisis de trabajo

» Concursos literarios
\» Grabaciones.

4. PLAN DE EVALUACION DE LA LENGUA EXTRANJERA MODERNA
ASPECTOS A _ ‘ ASPECTOS A |
EVALUAR TECNICAS DE EVALUACION EVALUAR TECNICAS DE EVALUACION
EXPRESION - Copiado de palabras, frases y ora- | COMPRENSION |- Traduccién directa, con diccionario
ESCRITA ciones ESCRITA + Traduccion directa, sin diccionario
- Dictado de palabras, frases y ora- | =777 om0 s -
ciones EXPRESION
+ Practica escrita de ejercicios estruc- ORAL - Estadillos de ejercicios localizados:
turales: - De sustitucion

+ Ejercicios de sustitucién

- Ejercicios de complementacién
- Ejercicios de transformacién

-+ Ejercicios de composicion.

+ Correccién del cuaderno de activi-
dades

COMPRENSION
‘ORAL

+ De complementacion
+ De transformacién.

+ Pequeiios dialogos:

+ Alumno-alumno
+ Profasor-alumno.

- Realizacién, por el alumno, de las
6rdenes del profesor
+ Traduccién escrita (u oral) de pala-

bras, frases y oraciones orales.
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5. REGISTRO DE CHGSERVACION L
LA CONDUCTA

ASPECTO OBSERVABLE ESCALA: ABCDE

. PROCESO DE APRENDIZAJE

- Atencién en clase
« Interés
-+ Laboriosidad
- Habitos de trabajo

- Creatividad
+ Capacidad de autoevaluacion ...

» Rendimiento .......ceeeaviieriniiinns

it. ASPECTOS EXTERNOS

+ Puntualidad
« Presentacion ........cceoiiiiniininnns
+ Orden material .......coceeeiiveninnnn.

lil. INTEGRACION SOCIAL

= Ajuste social .........o.coiviiiiiiiannn,
¢ Influencia

= Colaboracion .....ccccevvevneviiciinnnen

IV. RELACION CON EL PROFESOR

« Disciplina .ooooviviiiiiii
+ Confianza
» Responsabilidad

+ Reaccién ante las observaciones
criticas

CLAVE DE CONDUCTA: Muy buena (A). Buena (B).
Normal (C). Pasiva (D). Negativa (E.)

€. HOJA OFE CALIFICACION MENSUAL

PROFESOR: . .ciiiiiiieis it e
ALUMNO: i s e
MES: AREA:
CURSO: ... NIVEL:
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ASPECTOS DE EVALUACION CONTINUA

ESCALA: ABCDE

1. CALIFICACION DE CONOCIMIEN-
TOS

2. ACTITUD ANTE LA MATERIA

« Atencién en clase ................ e
cdnterds .
+ Reafizacion de trabajos ............
- Hébitos de trabajo ..................

3. OTROS ASPECTOS

+ Aprovechamiento

- Comportamiento

« Autoevaluacion

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

i

CHRLTIONATIO DE
Wt ALUNING

Ml PARTICIPACION EN GRUPOS COLOQUIALES

ATOEVALRAC D0

I. ¢Participo en grupos coloquiales? (Sedala una
sola palabra.)

a) Siempre,

b) Frecuentemente.
¢) A veces.

d) Nunca.

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

1) No me encuentro bien preparado para ello.
2) Me desagrada habiar en publico.

3) Temo las criticas del protesor.



4)
5)
6)

7

Temo las criticas y las burlas de la clase.
No me interesa participar en los coloquios.

Me parece una tonteria participar en las dis-
cusiones, cuando puedo aprobar el curso
sin necesidad de tomar parte en ellas.

Se produce desorden y barullo y el coloquio

2)

3)
4)

Porque me agrada expresar mis propias

ideas.
Porque deseo ayudar a los demas.

Participo en las discusiones perque creo que
todo el mundo tiene algo interesante que
decir; y si yo hago mi contribucién al gru-
po, los demds haran la suya.

resulta ineficaz.

8) Soy muy perezoso; no deseo tomarme mo- IV. ¢Piensas que las discusiones en grupo te ayudan
lestias. a comprender mejor los problemas?
. - . . ay Si.
1. Si participas en los coloquios frecuentemente, in- b) No
dica las razones por las cuales lo haces: .
1) Participo en los coloquios porque deseo me- ALUMNO ot vt viemeneiriniene aevnioncstasaeariees
jorar mi nota. CURSO .iiviviiiiiiiiiiiieees NIVEL .oooiiiiiviiiiinienies
8  FICHA DE ANALISIS DE PRUEEA OBJETIVA
7 g P PPN FECHA it eaee
Y I 1, [ O
(01012351 o L PN [ LY =3 O O S
CLASE DEL ITEM N.° ITEMS ACIERTOS FALLOS OMISION PUNTOS
DE RECORDACION:
D <1713 - Y U s
¢ COMPIBLAMHBNLO ... oo vit ser cih ririiiiiiiiiiiier eensreiseraers saieaeaasaseeaesss tamssssesesersases sanessieseseasasas
L - Yo Yoy - o3 1« Y2 T P
DE RECONOCIMIENTO:
DI 9 Y] o 1T J= 11 (=18 1 V=1 €177 - AN
¢ EIBCCION MUILIPIE ... cot ot it i iiiiiiiiiiiies iiiiierireeee e e asiaiiieneaies edeeseneneieeees
B Y Y- Y =¥ 2 01T £ o T PO PN
LI 0] s 1= 12 - 1o 111 41 o T N
LI 11 (=T o 1= ¢ U] e .o T N
PUNTUACION TOTAL .cvvvveriiiiieicnieininienanes
OBSERVACIONES SOBRE EL RESULTADO DE LA PRUEBA OBJETIVA:
ACTIVIDADES DE RECUPERACION DEL ALUMNO:
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9. ESCALA EVALUATIVA DEL AREA
LINGUISTICA

ALUMNO Lo i i
CURSO iiviiiiveiiiiiiiniens NIVEL oo
MES ..
ASPECTOS ESCALA: A B C D E
ELOCUCION:

- Precisién en el lenguaje ............

- Pronunciacién correcta ............
VOCABULARIO:

» Minimo o de base ..................

+ Adquisicion progresiva ...............

- Influencias regionales ...............

EXPRESION ORAL-CONVERSACION:

LECTURA:

- Nivel de lectura independiente ...

+ Nivel de lectura educativa o de
desarrollo .......coeeeiiiiiiiiiiis

ESCRITURA:

« COfrecCion .......coeviieiiiiiiiiiiinnns
« Claridad ......c.ovieeiii
+ Concision légica ..........oooveveennnn

MORFOSINTAXIS ..o

LITERATURA ......occiinnviiiiiinn

10. REGISTRO EVALUATIVO DE ANALISIS ESTRUCTURAL

ALUMNO . s e

FECHA DE LA PRUEBA ....cociiviiiiiiiiiiecirienvenecieee
SINTAGMAS

SUJETO:

1. Nucleos:

a) Simple ... ... ..o o e e e
by Compuesto ... ... ... ... o e e e e

2. Modificadores:

a) Directo ... ... ... .o oL e e
by Complemento ... ... ... ... ... oL e
C) APOSICION ... oo ot vn e e e e e e

PREDICADO:
1. Verbal:

a} Nucleos:

— Simple ... ... oL e e e
— Compuesto ... ... ... ... ... ... ... ...

b) Modificadores:

— Objeto directo ... ... ... ... ... ... .ol
~ Objeto indirecto ... ... ... ... ... oo e ol
— Predicado ... ... ... i i e e s e
— Circunstancial ... ... ... ... ... .. oL .

2. Nominal ... ... ... ci i e i e e e e e e e
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11. REGISTRO EVALUATIVO DE LENGUA
EXTRANJERA MODERNA

ALUMNO ...l
PERIODO ............ CURSO ............ NIVEL ............

PROFESOR

COMPRENSION ESCRITA:

- Traduccion con diccionario ......
- Traduccion sin diccionario

EXPRESION ORAL:

- Ejercicios localizados:

— Sustitucién ...
ASPECTOS A EVALUAR ESCALA: A B CDEF - Complementacién .................
— Transformacién .....................
EXPRESION ESCRITA: + DIAlogos .ooiiiviiinii
- Copiado oo
- Dictado ..oooeiiiiiieieieeee e COMPRENSION ORAL:
+ Ejercicios estructurales: - Cumplimentacién de érdenes ......
— Sustitucion ..o + Traduccion escrita de lo oral ......
— Complementaciéon .................
. ESCALA:
— Transformacién .....................
o A: Sobresaliente. D: Suficiente.
+ Composicion ... B: Notable. E: Insuficiente.
» Cuaderno de actividades ........... C: Bien. F: Deficiente.
12. ESTADILLO DE EJERCICIOS LOCALIZADOS DE IDIOMA MODERNO
NOMBRE DEL ALUMNO .ottt ieieieetis eeteet et ererate et e bt e e e rneeree eeiteesesmanteantetseeanstanaeaaenses
FECHA e CURSO ..ot GRUPO v
TIPO DE EJERCICIOS: Sl NO
 SUSHItUCION .. (o it L e e e e e e e e e e e e s s
+ ComplementaciOn ... ... ... ... Ll i e i e e e e e e e e e e e
< TransfOrmMaCION ... ... o. (o il i i e e een e e v e e e e e e
EVALUACION DE oottt et e ot et e e e e oo e e e e e et e e e e e e e e ettt e et e e e e e et e e e e aaeas
EJERCICIO NUMERO 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 ACIERTOS
BiBN ... oo i i e e e e e e e e e e
Mal it e e e e e e e
DEBE RECUPERAR:
S|
NO
DIA DE LA RECUPERACION: ..ottt e e et ettt et et e e et e ettt e e e e et e e e s e e e e e e e

OBSERVACIONES:



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

Por Jesus PEREZ GONZALEZ

N

_/

El estudio de la lectura se viene realizan-
do, esencialmente, en fres aspectos: com-
prensién, 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, estd condicionada por el método de
aprendizaje de la lectura que hayan seguido
los alumnos. Asi, una prueba de exactitud ba-
sada en la lectura de un texto puede dar
ventaja a los alumnos que hayan aprendido
a leer con un método global. En cambio, una
prueba disefiada sobre lectura de palabras
sueltas, si éstas son muy sencillas, puede fa-
vorecer a los que aprendieron a leer con un
método silabico.

b) Si se quiere cubrir todo el campo 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 atencién de los alumnos de los primeros
niveles de E. G.B.

La evaluacién de la velocidad lectora es el
aspecto que menos problemas plantea a la
hora de confeccionar una prueba. La veloci-
dad lectora quizé& sea un aspecto supravalo-
rado en la actualidad, en detrimento de otros
mas importantes, aunque estudios conocidos
parecen demostrar que la correlacion exis-
tente entre velocidad lectora y comprensién
lectora es relativamente pequena. Estudios
belgas han encontrado correlaciones de 0,40
al final del primer afio de escolaridad y 0,30
al final del segundo. Nosotros, y al final de
1.2 de E.G. B., hemos hallado una r = 0,59.

La comprensién es, evidentemente, el as-
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pecto mas importante de la lectura. Desde el
punto de vista de la confeccién de una prue-
ba de comprensién lectora, son diversos los
procedimientos que pueden seguirse.

DESCRIPCION DE NUESTRA PRUEBA

Pretende proporcionar informacién sobre
los tres aspectos mencionados:

a) Comprension.
b} Exactitud.
¢) Velocidad.

Los alumnos para los que ha sido disefia-
da son los de seis, siete y ocho afios, que
corresponden a los tres primeros cursos de
la E.G.B., o lo que es lo mismo, el primer
ciclo de ia E. G. B.

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

a) Ejecuciéon de 6rdenes escritas: 10 pri-

meros items.

b) Verificar la asociacién dibujo-palabra:
items 11 al 15,

c) Seleccionar entre varias alternativas:
{tems 16 al 20.

La EXACTITUD LECTORA se ha elaborado
tomando como referentes:

— Las silabas directas.

— Silabas directas dobles.

— Silabas directas diptongadas.
— GSilabas inversas,



— Silabas mixtas.

-— Silabas mixtas dobles.

— Silabas mixtas diptongadas.
— Palabras particulares.

— Palabras dificiles.

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

La VELOCIDAD LECTORA se ha elaborado
sobre un texto de ciento cincuenta y seis
palabras, escrito por la pedagoga Maria Lui-
sa Cafado.

NORMAS DE APLICACION

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

Comprensién lectora.—Se aplicara a grupos
de diez alumnos, aproximadamente, debida-
mente colocados en el aula, evitando copia
y, sobre todo, que habien entre si, a lo que
son muy propicios los alumnos de estas eda-
des. Se les dira: “Tenéis que leer lo que dice
en esta prueba y, después, hacer lo que os
pide.” No se puede proporcionar ningun tipo
de ayuda y no hay tiempo limitado.

Exactitud lectora.—Es prueba individual.
E! examinador ir4d tachando las silabas mal
pronunciadas, al tiempo que el alumno las va
leyendo. Légicamente, el profesor examinador
debera tachar los errores cometidos sobre la
prueba de cada alumno.

Velocidad lectora.—Usar cronbébmetro. Es
prueba individual. En la prueba del alumno,
el examinador hara una sefal después de la
ultima palabra lefda en el primer minuto. Ha-
ra lo mismo después del segundo minuto. La
velocidad lectora resultara de la media arit-
mética de los dos minutos.

NORMAS DE CORRECCION

Comprensién lectora.—Se otorga un punto
por cada cuestidon bien resuelta.

Exactitud lectora.—Se otorga un punto a
cada silaba mal leida. Otro procedimiento
puede ser asignar un punto por categoria
mal leida. En este caso, el maximo de pun-
tos que puede obtener un alumno seria nue-
ve. Se considera que una categoria es de-
ficiente cuando el alumno ha cometido tres
0 mas errores.

Velocidad lectora.—La puntuacién directa
viene determinada por la media aritmética ob-
tenida.

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

Establecimiento de baremos
provinciales de lectura.

Veloci- Exacti- Com-
dad Lectora tud Lectora prensién Lectora
P. D. P. C. P. D. P. C. P. D. P. C.

2 5 3,02 25 5 20
4 10 4,56 30 7 25
8 20 5,78 40 9 30
10 25 6,65 50 12 40
12 30 7,02 60 13,5 50
17 40 7,39 70 155 60
28 50 5,57 75 17 70
39 60 7,76 80 17,75 75
46 70 8,13 90 18,25 80
52 75 9 99 19,25 90
57 80 20 9
72 90
92 95
107 99

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

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

— Comprension lectora y velocidad lecto-

ra: r = 0,596.

— Exactitud lectora y comprensién lecto-
ra: r = 0,719,

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

Algunas conclusiones

Del examen de los resultados obtenidos,
sobre todo en comprensién 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, asi como
la asignacién de tareas a alumnos de prime-
ro que exigen un esfuerzo de comprensién
lectora muy superior a las posibilidades rea-
les de estos alumnos.
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0. INTRODUCCION. LA
CERAMICA Y LAS
ARTES POPULARES

El interés por las artes po-
pulares, por la artesania, por
el folklore, tanto en sus mani-
festaciones dinémicas (feste-
jos, cantos, danzas, etc.),
como en sus producciones
plésticas (objetos artesanos,
labores de aguja, arquitectu-
ra popuiar, gastronomia, etc.),
es patente y creciente en
nuestra socledad.

En la mayoria de los ca-
S0s se trata de conservar, co-
mo uditimo recurso, algo que
so considera valioso y que
estd en trance de desaparl-
cién por los modos de pro-
ducclén Industrial, las comu-
nicaciones de masas, la ur-

Por Juan GONZALEZ RUIZ

banizacién de las costum-
bres de wWda y la uniforma-
cién de los gustos. Desgra-
ciladamente, en otros, el In-
terés por estos productos po-
pulares se flja exclusivamen-
te en su valor de camblo, en
su precio progresivamente
en alza, a causa dg su cada
vez mayor escasez. Emple-
zan a ser abundantes en Ias
grandes ciudades las tiendas
de artes populares, y en las
subastas de arte y comerclos
de antlcuarios las plezas an-
tiguas de uso popular se co-
tizan a precios que asombra-
rlan veinte o treinta afos
atraés. En ocaslones, a este
sentido mercantillsta se e
une el de una utllizacién pu-
ramente decorativa mas o
menos snob, y, por tanto, pa-
sajera, anaddctica y superfi-

cial, que busca io curioso, lo
pintoresco, cuando no fo in-
sdlito.

Nos llevaria muy lejos de
nuestro propdsito el tratar
aqul de las adulteraciones
del gusto popular artesanal a
que esta ditima tendencia ha
dado y viene dando lugar;
béstenos sefialar que lo que
importa de todo este fenéme-
no es el interés por e arte
del pueblo en si mismo, en-
tendiéndolo como manitesta-
cién awténtica de su sentir,
de su vivir, como unas sefias
de Identidad proplas. Para el
hombre de la cludad, ade-
més, el arte popular se pre-
senta como una forma de
producciéon artes anal, ma-
nual, pausada, tradicional, di-
ferenclada aunque antnima,
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libre; como signo e instru-
mento de un género de vida
mds puro, mas rural, més pri-
mitivo, méas natural y a la vez
mdés humano; y ello encierra
un mayor atractivo visto des-
de habitos y costumbres ur-
banas, sometidos a la prisa,
a la competencia, al trabajo
industrial y rutinario, aleja-
dos de la tradicién y de la
naturaleza; sin olvidar que,
por lo general, la calidad es-
tética de lo producido bien
merece esta atencion.

Todo lo anterior podria te-
ner como ejemplo més vélido
lo que ocurre en la actuali-
dad con la CERAMICA PO-
PULAR. Precisamente cuando
asistimos a la agonfa de
la mayoria de los alfares
rurales y resulta dificil en-
contrar en nuestros pue-
blos los céntaros, pucheros,
botijos y cazuelas de barro,
antes tan abundantes pero
tan humildes, surgen aficio-
nados, coleccionistas, co-
merciantes y hasta estudio-
sos de este trabajo artesa-
nal. Y es que la labor del al-
farero, donde entran en inti-
mo contacto el hombre y [a
naturaleza en sus cuatro ele-
mentos (tierra, agua, aire,
fuego), resulta tan natural y
directa, tan universal, tan hu-
mana y hasta tan divina (si
hemos de creer en el relato
biblico de lacreacidn de
Adan), que encierra unos va-
lores antropoldgicos, estéti-
cos y culturales de primer
orden.

1. CERAMICA Y
ACTIVIDADES
ESCOLARES

¢Es por esta especie de
moda que proponemos la ce-
rémica como una auténtica,
rica y variada actividad esco-
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lar? Rotundamente, no, y an-
tes quedé 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, la acti-
vidad ceramica es cultivada
en las escuelas: el modelado
de arcilla aparece en las
Orientaciones Pedagégicas
para la E. G. B. como activi-
dad propia de Expresion
Plastica para la 1.2 etapa;
por extensién, parece l6gico
pensar que manipulaciones
mas avanzadas, tales como
torneado, vaciado, moldeado,
cochura, esmaltado, etcéte-
ra, pueden ser incorporadas
a los niveles superiores.

En este articulo vamos a
tratar de mostrar como el
campo de objetivos educati-
vos que puede ser cubierto
por la actividad cerdmica es
mucho més amplio, y no de-
be limitarse al 4rea de Ex-
presién Plastica, sino que
puede resultar una magnifi-
ca ocasién de aplicaciones
interdisciplinares.

Dentro del curriculum es-
colar, asf como en la progra-
macién de actividades para-
escolares, caben tres formas
de tratamiento del tema “Ce-
rémica”:

1. La manipulacién ceré-
mica propiamente di-
cha.

2. El estudio antropolégi-
co-social de la produc-
cién ceramica.

3. El estudio histérico-es-
tético de los objetos
ceramicos.

Antes de pasar a la con-
sideracién detallada de cada
uno de estos tres enfoques,
habria que hacer algunas

observaciones metodolégicas
de caracter general:

® E/ material necesario, es-
pecifico en parte, puede
ser elaborado, de forma
elemental pero suficiente,
en el propio Centro: la ar-
cilla es abundante y facil
de conseguir en estado
natural (ademés de encon-
trarse ya preparada en el
mercado), y el programa
de Pretecnologia puede
construir mesas, tornos y
hasta rudimentarios hor-
nos. En todo caso, hay un
paralelismo entre la difi-
cultad en la ejecucién y
la dificultad en la adquisi-
cién del material, lo cual
facilita la graduacién pro-
gresiva de los programas.

® £/ maximo provecho en el
tratamiento de la cerami-
ca en la escuela sélo se
conseguird desde ciertos
presupuestos generales
de organizacién del traba-
jo en el Centro, muy espe-
cialmente:

« Globalizacién de la acti-
vidad docente-discente.

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

» Tratamiento interdiscipli-
nar de las &reas didécti-
cas.

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

« Trabajo discente en gru-
pos.

« Trabajo docente en de-
partamentos y equipos.

» Permeabilidad del Centro
al entorno socio-econé-
mico, de modo que resul-
te insignificante la distri-
bucién entre actividades



escolares y actividades
extraescolares.

® Si bien las condiciones
anteriormente expuestas
van siendo cada vez mas
frecuentes, constituyen
aun minoria los Centros
en que se dan efectiva-
mente. A pesar de lo cual,
y de que el acabado pro-
pio de cualquier pieza ce-
rémica sélo se obtiene tras
su cochura en horno apro-
piado, manipulaciones tan
elementales como el mo-
delado a mano dan lugar
a obras definidas e indivi-
dualizadas, con el consi-
guiente e importante valor
motivador de la “obra per-
sonal”. Quiere esto decir
que no ha de asustar la
imposibilidad de llevar a
cabo un programa comple-
to, tal como aqui se expo-

ne en su totalidad; partes
aisladas del mismo pue-
den tener su lugar y Ssu
eficacia en todo tipo de es-
cuelas.

® Algo, si, parece ser de in-
eludible importancia: el
que haya alguien, entre el
personal docente o den-
tro de la comunidad edu-
cativa, que se dedique con
ilusién a ello, invadido de
la contagiosa y subyugan-
te aficion por la cerdmica;
tal aficion, que empareja
admirablemente con la vo-
cacién docente, va siendo,
afortunadamente, cada vez
mas frecuente.

2. PRACTICAS
CERAMICAS

Anteriormente indicabamos
que una de las operaciones

elementales de la labor cera-
mica, el modelado, constitu-
ye una actividad frecuente en
nuestras escuelas, bien que
muy circunscrita al Area de
Expresion Plastica en el ni-
vel de Educaciéon Preescolar
0 en los cursos iniciales de
E. G. B

Sin embargo, ampliando
los limites de nuestra consi-
deracion, habremos de ha-
cernos la siguiente pregunta:
¢Es posible —y convenien-
te— incluir dentro de una
programacioén de actividades
en E. G. B. todas las opera-
ciones de caracter manual e
instrumental, mas o menos
tecnificadas, que constituyen
el proceso completo de pro-
duccion ceramjca?

Creemos que la respuesta
ha de ser positiva, aunque
partiendo de unos condicio-
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namientos materiales y de
programacién, con los cuales
hay que contar, pero que en
modo alguno resultan fuera
deif alcance de un Centro con
un cierto nivel de desarrollo
organizativo.

Hay que hacer una espe-
cial mencién al interés que
tienen las mas simples de es-
tas actividades dentro de la
Educacién Preescolar y de la
Educacién Especial de defi-
cientes psiquicos. En secto-
res basicos del desarrollo
sensomotor, tales come
“apreciacién de volumenes y
formas”, “control muscular
de acciones manuales”
(prensar, estirar, enrollar, pe-
llizcar, trocear, hacer bolas,
etcétera), “psicomotricidad
fina de la mano”, “aprecia-
cién de colores”, “identifica-
ciones corporales”, “coordi-
nacion visomanual y auditivo-
manual” y otros, los ejerci-
cios de simple manipulacién
de la arcilla, modelado a ma-
no o con algun sencillo ins-
trumento, decoracién en frio
con colores sdlidos (cuando
no uso de arcillas coloreadas
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 dreas
a cuyos objetivos o conteni-
dos sirven de aplicacién, en
una graduacién que va des-
de aquellas de utilizacién
temprana (modelado) a otras
reservadas, como pronto, a
la 2.2 etapa de Educacién Ge-
neral Bésica (esmaltado, co-
chura).

Actividades.—Modelado a
mano; modelado con instru-
mentos; decorado en frio; va-
ciado; busqueda de yaci-
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mientos de arcilla; prepara-
cidn tisica de la misma; ané-
lisis y correccién de sus com-
ponentes; preparacién de es-
maltes; torneado, moldeado y
confeccion de moldes; coc-
ciéon sin o con cubierta vi-
driada o esmaltada.

Areas.—Ejercitacion sen-
somotriz; Expresién Plastica;
Naturaleza; Pretecnologia;
Ciencias de la Naturaleza
(Geologia, Fisica, Quimica).

Instalaciones.—Mesas pla-
nas; estanterias; pilas con
entrada y salida de agua; tor-
no de pie; horno 0 mufla.

Materiales—A rcill a, ma-
zos, palas, rastrillos, cribas,
cedazos,; sacos, espuertas,
cubos y recipientes diversos;
trapos, papeles, cartones;
alambres, cuerdas, palillos,
espatulas, rasquetas, punzo-
nes; brochas, pinceles; pintu-
ras (analinas, témpera, esmal-
tes sintéticos, acrilicos, etcé-
tera), maderas, escayola; 6xi-
dos metalicos.

3. ESTUDIO
ANTROPOLOGICO-
SOCIAL

Se trata aqui de conocer
la realidad actual de la pro-
duccién ceramica en general,
y mas en concreto el trabajo
y la vida de las gentes que
tienen que ver con tal géne-
ro de actividad artesanal o
industrial.

Ha de procurarse tomar co-
mo punto de partida artesa-
nos o industrias de la misma
poblacion o comarca, con los
cuales la Escuela pueda en-
trar en contacto directo, faci-
fitando asi a los nifios un ver-
dadero “trabajo de campo”
que les permita obtener una
informacién de primera ma-
no, viva y contrastada. Tal es-

tudio tiene todas las caracte-
risticas tipicas de una unidad
didactica globalizada, centra-
da sobre un nucleo de inte-
rés de la propia comunidad,
y puede ser abordada desde
el primer ciclo de la E. G. B.;
por supuesto que en los ni-
veles superiores de la segun-
da etapa el trabajo debe rea-
lizarse con mayor profundi-
dad.

Sin duda, aqui sera nece-
sario sacar a la Escuela de
sus propios limites, acudien-
do a talleres o fabricas, con-
versando con artesanos, ha-
clendo encuestas, visitando
colecciones o Museos Antro-
polégicos; y, viceversa, orga-
nizando conferencias, demos-
traciones, etc.

De lo dicho puede deducir-
se que resulta mutuamente
enriquecedor el que este tipo
de estudio vaya acompafiado
de alguna forma de trabajo
ceramico préctico, tal como
velamos en el punto anterior.
Con lo cual ambas activida-
des cobrarfan mayor interés y
sentido de la realidad.

Actividades y temas de es-
tudio.~—Busqueda y localiza-
cién de alfares y fabricas; In-
ventario y coleccién de pie-
zas; “utilidad de la cerdmica
en nuestra sociedad”; “el tra-
bajo del artesano”; “la cers-
mica industrial: materiales de
construccién, lozas, porcela-
nas”; “formas de comerciali-
zacion”.

Areas.—Toda /a de Cien-
cias Sociales, desde una glo-
balizacién experiencial en Ia
1.2 etapa de E. G. B., hasta
una mayor diferenciacion de
materias cientlficas en la se-
gunda (Geografia, His toria
Sociologia, Antropologia,
Economia). Por otra parte,
una profundizacién en [os
procesos industriales entrard



dentro de las areas de Cien-
cias de la Naturaleza y de
Pretecnologia.

Fuentes de estudio.—Talle-
res y fébricas de la localidad
o de la comarca. Museos an-
tropolégicos locales o regio-
nales. Comercios de artes po-
pulares, de utiles domésticos,
de materiales de construc-
cion. Obra Sindical de Arte-
sanla; Seccién Femenina;
Artespafia.

Ferias y exposiclones:
Mercados comarcales de pro-
ductos rurales; Feria Nacio-
nal de Ceramica y Vidrio (Va-
lencia); Feria de Ceramica
Popular (Zamora, fiestas de
San Pedro); Concurso Nacio-
nal de Alfarerla del Céntaro
y del Botijo (Argentona, pro-
vincia de Barcelona, en el
mes de agosto); Concurso
Regional de Oleiros (Santia-
go de Compostela, a fines del
mes de julio).

Museos de carécter nacio-
nal: Museo del Pueblo Espa-
Aol (Madrid); Museo Nacional
de Artes Decorativas (Ma-
drid); Museo de Arte Popular
de la Universidad Auténoma
(Madrid); Museo do Pobo Ga-
lego (Santiago de Composte-
la).

Mencién especial merece
la “Experiencia de Tecnolo-
gia y Escuela Libre”, organi-
zada anualmente (mes de
agosto) por el Seminario de
Estudios Cerémicos de Sar-
gadelos (provincia de Lugo),
una de las més vigorosas, no-
bles y eficaces realizaciones
didécticas y culturales del ve-
rano espariol.

4. ESTUDIO HISTORICO.
ESTETICO

El tercero de los enfoques
que proponemos es el mas

teérico y alejado de la Inme-
diatez practica: abandon a-
mos aqul no sélo la actividad
concreta del trabajo sobre
arcllla, sino también el “estu-
dio de campo” que nos lleva-
ba a relacionarnos directa-
mente con las manifestacio-
nes presentes y cercanas de
la produccién ceramica. Se
trata ahora de guiar al alum-
no en un recorrido por la his-
toria de las formas y produc-
tos ceramicos, tan antigua y
tan universal como el hom-
bre mismo, reconstruyendo
sobre este motivo la Historia
de la Cultura y del Arte de
la Humanidad.

Es un tratamiento que re-
basa los limites de la E. G. B.,
y s6lo en los ultimos nive-
les de ésta podra ser tratado
de forma introductoria, llus-
trativa y ocaslonal; més pro-
fundidad puede recibir, des-
de luego, en los cursos de
Bachillerato y de iniciaclén a
la Universidad.

De cualquier torma, el in-
terés y la intensldad con que
se aborde dependerén muy
estrechamente, y en propor-
cién directa, de:

» Una iniciacién a la préc-
tica ceramica escolar (mani-
pulacién y estudio de cam-
po).

« La cercanla y asequibili-
dad de fuentes documentales
sobre las que realizar el es-
tudio histérico (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 las
liamadas Artes Menores, don-
de no destacan nombres de
artistas porque fa produccion

es anénima, donde las plezas
no tlenen esa venerabilidad
casi mégica de la obra de ar-
te unica. Parafraseando a
Santa Teresa, podrlamos de-
cir, sin metéfora alguna, que
“el Arte también anda entre
los pucheros”; el conseguir
un criterio de valoracién ar-
tistica acerca de lo sencillo,
lo humilde, lo cotidiano, Io
Inmediato, es un objetivo
prioritario de la Educacion
Estética de los escolares, mu-
cho més importante que una
erudicién distante, y, por lo
general, falta de interés para
el alumno. Lo cual no ha de
impedir poner de manifiesto
la atencién prestada a la ce-
ramica por algunos grandes
artistas plasticos, especial-
mente contemporaneos (Pi-
casso, Miré, Lloréns, Artigas,
Cumella, etc.).

De ahl que insistamos en
que nada podré programarse
en tal sentido si no contamos
con un materlal documental
adecuado y rico. Por ello, no
vamos a dar una lista de te-
mas a utilizar en una progra-
macién sistematica para la
E. G. B. Es preferible actuar
a partir del material o de la
fuente de documentacién de
que se disponga, realizando
las actividades ‘ocasionales
correspondientes dentro de
un programa més general de
Historia o de Expresién Plas-
tica. Por lo general, ademas
de proyecciones de diapositi-
vas o consulta de libros, las
visltas a museos o coleccio-
nes serén las ocasiones més
propicias para desarrollar es-
tos temas. Si se investiga a
fondo, es posible encontrar
en el entorno cercano a la
Escuela mucho mas de lo
que, en principio, podria pen-
sarse; desde luego, todo buen
alicionado que posea una co-
lecciébn més o menos estima-
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ble, estara dispuesto siem-
pre a mostrarla con orgullo a
un grupo de escolares intere-
sados.

Museos.—Museo Nacional
de Ceramica “Gonzéalez Mar-
ti” (Valencia); Museo Arqueo-
I6gico 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 (Martorell). Todo ello sin
olvidar que mucha ceramica
“con historia” permanece hoy
en el lugar de su primer des-
tino, cumpliendo aun la fun-
cion para la que fue creada:
asi, desde las decoraciones
interiores de edificios arabes
(Mezquita de Cérdoba, Alam-
bra de Granada) hasta el mu-
ral de Joan Miré en el aero-
puesto de Barcelona, pasan-
do por la farmacia del Monas-
terio de Silos o la Plaza de
Esparna de Sevilla.

5. CONCLUSION

Expuesto quedoé lo que de
valioso para la Escuela y, ge-
neralizando, para una educa-
cidn integral, puede tener el
interés y tratamiento de las
actividades ceramicas. Las
sugerencias aq ui escritas,
para ser llevadas a la précti-
ca, requeriran una programa-
cién muy cuidadosa, que re-
basa el contenido de este
articulo, y para lo cual, en
cada caso concreto, habra de
servirse de una experiencia
personal, o del auxilio de ma-
nuales como los de la sucinta
bibliografia. En todo caso, al-
go no debe ser olvidado: en
ceramica, los indicios pueden
(y deben) ser muy simples y
f4ciles, pero las posibilidades
de progreso, rapidas, conti-
nuas y muy motivadoras.
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Fig. 1.—Ruleta Golectiva y Cifrador Colectivo "PSICOGRAF"

Fig. 2—Parte interior y material concreto o mévil

I. DESCRIPCION DEL CIFRADOR
“PSICOGRAF”

El Cifrador es un juego colectivo, en ma-
dera, de 48 centimetros de largo por 24 de
ancho y por 14 y 16 de alto. Va colgado de
la pared mediante escarpias, junto a la piza-
rre, a la altura precisa para que sea visible
a los alumnos.

La descripciéon la centramos en cuatro
puntos.

Parte interior y material movil.

2. Parte superior, donde se colocan las
piezas de material concreto o movil.

3. Parte frontal, donde van los ndimeros
que expresan el valor de las cantidades
gue en la parte superior se presentan
en material concreto.
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I-1. Parte interior y material concreto o
mévil.

En el interior van guardadas las piezas de
material 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. 2y 11).

El material estd cortado con rigor matema-
tico tomando como unidad un cubo de 2 cen-
timetros. Este material se va colocando du-
rante el juego en la parte superior del Cifra-
dor, como puede verse en la figura 6.

En envases separados, por su volumen, va
el material correspondiente a las bases SIE-
TE, CINCO y TRES, con las plantillas corres-
pondientes.

I-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
colo.tl:ando de abajo arriba a lo largo del
carril.

Para jugar con material de bases distintas
a la base-10, 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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Fig. 3

1-3. Parte frontal.

En la parte frontal van tres series de fichas
de poliestireno de 10 por 10 cm. (Fig. 4).

Una serie lleva los numeros (0 al 9) serigra-
fiados en ROJO, y expresan el nimero de
unidades de PRIMER ORDEN.

Otra serie los lleva en AMARILLO, bajo las
regletas o unidades de SEGUNDO ORDEN,
cuyo numero expresan.

La otra lleva los nimeros en AZUL y expre-
san el nimero de unidades de TERCER
ORDEN.

Estas fichas se retiran moviéndolas hacia
arriba y hacia afuera una vez rebasada la
pestafa inferior, Las fichas retiradas se co-
locan contra la pared, apoyadas en una ra-
nura que el juego lleva en la parte posterior;

Fig. 4




i se las coloca en orden, conforme se van
retirando, se facilita su nueva postura en el

juego-

_ RULETA COLECTIVA “PSICOGRAF”
" (fig. 5)

consta de DISCO, PLATAFORMA y EJE DE

OTACION.
El DISCO lleva tres indices:

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

La PLATAFORMA va serigrafiada en cuatro
colores:

— ROJO.

— AMARILLO.
— AZUL.

— VERDE.

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

El EJE esta formado por tornillo, casquillo,
arandelas y tuerca.

La ruleta se hace girar impulsando el dis-
co por el borde con la mano.

lil. SIGNIFICADO MATEMATICO
DEL CIFRADOR “PSICOGRAF”

Su finalidad es que el nifio 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 tamafio de dos centimetros cubicos
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
facilmente manipulable y visible para
todos los alumnos de una clase.

b) Las cantidades que 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 numeros del color correspon-

Fig. 5

diente cada vez que colocamos una
pieza.

c) Las cantidades se van construyendo ju-
gando los nifios por equipos, en forma
colectiva.

d) Estd 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 nifios 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

Fig. 9

gletas amarillas, DECENAS o DIECES, porque
sobre una regleta amarilla se pueden colo-
car 10 unidades (fig. 7).

Conviene insistir en la demostracién de es-
ta equivalencia de la regleta con los 10 cu-
bitos.

PRGCESO DEL JUEGO

Se distribuye a los nifios en TRES EQUI-
POS, como en el juego del Abaco. El primero
juega con el color rojo de la ruleta, donde
esta 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 esta el sol
(EQUIPO SCL o equipo ASTRONOMOS).

El color verde no juega.

Un equipo gana cuando alguno de los tres
indices de la ruleta se detiene en su color.
Como hay cuatro colores y tres indices pue-
den ganar tres equipos si ningun indice cae
en el color verde, o dos equipos si uno de
los indices cae en dicho color. Ganan la can-
tidad que el profesor haya colocado sobre el
Cifrader como valor de la jugada. El profe-
s_ctrr va colocando las cantidades con este
ritmo:
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— Primera jugada: 1 unidad o cubito ro-
jo (fig. 8).

—- Segunda jugada: 1 decena o regleta
amarilla (fig. 9).

— Tercera jugada: Ctra unidad o cubito
rojo.

— Cuarta jugada: Otra decena o regleta
amarilla..., acumulandose unas a otras.
El profesor va retirando las fichas de

Azules Amarillos Rojos
(ASTRONOMOS) | (ARQUITECTOS) | (BOTANICOS)
Fig. 10

numeros 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, segun su criterio.)

Un nifio escribird en la pizarra (fig. 10), a
tres cclumnas, las cantidades que va ganan-
do cada equipo; los nifios las irdn anotando
también en sus cuadernos. Esto es necesario
para que vean los niumeros sin color deter-
minado y rompan la asociacién nimero-color.

Al final se aplaudirda o cantaran una can-
cién en honor del equipo que haya ganado
mayor nimero de veces, o también al qué
haya conseguido mayor nimero de tantos.

El equipo triunfador, a su vez, agradecera
con otro aplauso la colaboracién prestada pofr
los otros dos equipos.

V. CONTAR Y VALORAR CANTIDADES
HASTA 999

Se demuestra a los nifios que se pueden
colocar 10 decenas sobre la loseta azul (fi-




qras 11Y 12): un nifio sostiene una loseta
9 ul y otro coloca una regleta sobre la lose-
azdl Y endo: “UN 10 que se dice DIEZ"; al
clocar la segunda regleta dira: “2 DIECES
4 e se dice VEINTE", y el resto de los alum-
nos repite 10 anterior. Cuando se haya colo-
ado la Ultima regleta todos repetiran: “10
DIECES que se dice CIENTO”".

participando activamente en estas demos-
{raciones, los nifios comprenden por qué se
jlama DIEZ a la regleta amarilla y CIENTO a
|a loseta azul.

PROCESO DEL JUEGO

__ Se distribuye a los niflos en TRES EQUI-
POS, como anteriormente.

— Cada equipo gana cuando uno de los
indices de la ruleta se ha detenido en su
color; gana la cantidad que el profesor
ha colocado sobre el Cifrador.

— El profesor ira colocando cantidades
en el Cifrador con este ritmo:

PRIMERA JUGADA: 1 unidad, 1 decena, 1
centena.

SEGUNDA JUGADA: 1 unidad, 1 decena, 1
centena..., acumulandose una postura sobre
ctra. (El profesor puede elegir otro ritmo de
posturas segun su criterio.)

Fig. 11

— Las cantidades conseguidas las escribi-
ra& un nifio en la pizarra a tres colum-
nas, una para cada equipo; los nifios las
escribiran en sus cuadernos.

Vi. CONTAR Y VALORAR CANTIDADES
EN BASE-7, EN BASE-5
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 nifios com-
prendan coémo 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 haran pasandolas 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
misma forma gue se ejercitaron en |la Base-
10. Igualmente, con la Base-5 y con la Ba-
se-3.

Vil. EXPLICACION DEL CONCEPTO
DE LA MULTIPLICACION CON
EL CIFRADOR “PSICOGRAF”

Multiplicar “123 X 3” es averiguar cuanto
es de grande un montén que se hace “jun-
tando” tres montones de “123” unidades o 1
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Fig. 13.—Plantilla de Base-5

loseta azul, 2 regletas amarillas 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 montén 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. 18

# i

<y

Fig. 14—Plantilla de Base-7

Fig. 15—Plantilla de Base-3

Demostramos en la pizarra que sabiendo la
tabla del 3 se hace mucho mas rapidamente
la operacion y el resultado es el mismo: “369”
(fig. 21).

Por ello, se les dice, es muy util aprender-

Fig. 17

Fig. 19

-




Fig. 20

se las tablas de multiplicar. Ahora hemos su-
mado tres montones o sumandos de “123"
unidades cada uno; si hubiéramos tenido que
sumar 50 montones, hubiera sido muy dificil
hacerlo sumando; sin embargo, sabiendo
multiplicar se hace en seguida (“123 X50 =
= 6.150"). Pero os tengo que decir otra co-
sa: Para hacer las sumas multiplicando en

Fig. 21

12 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 operacion de sumar, aunque sea mas abu-
rrido y mas dificil.

Vill. EXPLICACIOM DEL PROBLEMA
DE “LLEVARSE” EN LA
MULTIPLICACION

Multiplicando pronto tenemos que abordar
el problema de “LLEVARNOS UNA".
Supongamos que se multiplica “125 X 8”.
Primero hallamos el resultado sumando con
material de regletas. Para ello hacemos tres
mentones 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 asi la cuenta queda mas clara; resultaran
3 losetas, 7 regletas y 5 cubitos (fig. 23).

Igualmente, en la cuenta de multiplicar de
la pizarra borramos el “un 10 de diez y cinco
o quince” y los afiadimos a los “6 dieces”, de

esta forma:
L]

125
X 3

375

Finalmente se les dice que hay que acos-
tumbrarse a hacer estos cambios en la me-
moria: que al decir “3 X 5 son 15”, escribi-
mos sélo 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
anadimos de memoria al “6” y escribimos el
“7": de esta manera:

IX. PRACTICA DE LA MULTIPLICACION
CUANDO EL MULTIPLICADOR
ES DE UNA CIFRA

Una vez que los nifios conocen la tabla y
la técnica de multiplicar, se practica jugando
con el Cifrador y la Ruleta Colectiva.
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El material que el profesor coloque sobre
el Cifrador actuara como multiplicando para
toda la clase.

Como multiplicadores actuan los indices de
la Ruleta. Si queremos practicar la multipli-
cacién por 2, 3 y 4, por ejemplo, damos al
indice en flecha el valor de “4", al indice en
triangulo con' raya el valor de “3” y al in-
dice en triangulo sin raya el valor “2". La
figura 24 representa la “idea” de la Ruleta

2 ==

Fig. 22

actuando de multipilcador y el Cifrador ac-
tuando como multiplicando.

PROCESC DEL JUEGO

Para jugar dividimos a los nifios en TRES
EQUIPOS, como de costumbre, y se identifi-
ca cada equipo con un color: el equip9
ARQUITECTOS se identifica con el color ama-




ilo, donde hay una casa como motivo; el
J uipo BOTANICOS se identifica con el color
egjo. que lleva un trébol como motivo, y el
Cuipo de ASTRONOMOS se identifica con
el color azul, que lleva al sol como motivo.

Los nifios de cada equipo multiplicaran en
sus cuadernos la cantidad puesta en el Cifra-
dor por el valor del indice que ha caido en
su color.

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

Al final se aplaude al equipo que ha conse-
guido mayor nimero de puntos.

MULTIPLICACIONES CON
MULTIPLICADOR DE DOS CIFRAS.
LA FINAL DE ELLAS UN “0”

pPara ensefiar a multiplicar por dos cifras,
ensefiamos primero la multiplicacién 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 10 regletas”; o sea, 1 loseta,
2 regletas y 0 unidades después de ha-
ber cambiado las 10 regletas por 1 lo-
seta o centena y los 20 cubitos por 2
regletas o decenas: “120 unidades o
puntos” (figs. 25, 25 bis y 26).

Hacemos en la pizarra la multiplicacién de
“12 X 1”7

12

X A1

12

y les hacemos ver que multiplicando por “1”
y anadiendo un “0”, el resultado es el mis-
mo que nos daba cuando haciamos la mul-
tiplicacion en forma de suma con material
concreto: “120". Al poner el “0”, 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 mas grande, pues 10
montones de “12” es una cantidad 10 veces
mayor que un montén de “12”.

Entonces, la norma que hay que seguir pa-
fa multiplicar por “10” (podriamos decir diez

Fig. 24




4 A A A
v v e,

Fig. 25

Fig. 25 bis

y cero, pero como el cero no vale nada se
dice sblo diez) es multiplicar por “1" y afadir
un “C” al resultado. Para multiplicar por “20"
se multiplicaria por “2" y se anadiria un “0”,
etcétera. |,

Cuando se han hecho varios ejercicios de
multiplicacién de esta clase, pasamos a mul-
tiplicar por "11, 12, 22, etc.”.

74 —

Xl. MULTIPLICACIONES CON
MULTIPLICADOR DE DOS CIFRAS
NO TERMINADAS EN CERO

Ponemos como ejemplo una multiplicacién
de cifras bajas para disponer de material
concreto suficiente; “11 X 12”, por ejemplo.

Multiplicar “11 X 12" es hacer 12 monto-
nes (“diez” y “dos”) de 11 unidades o puntos
cada uno y juntarlos en un solo montén, pero
de forma abreviada, porgue de lo contrario
seria 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":

11
X 2

22

Después hacemos los otros “10" montones.
multiplicando “11 X 10”; también sabemos ya
multiplicar por “10":

11
X
10

110
Ahora juntamos los “22” puntos de los doS

montones y los “110" de los diez montones’
22
+
110
132
y tenemos el total de los doce montones.




para adelantar mas, en lugar de hacer
wres operacic_mes, Io‘ hacemos f(or;o en una
gola operacion: primero multiplicamos el
g después multiplicamos el “1", ponien-
do un “C" delante, porque sabemos que ha-
pia que afadir un “0" cuando se multiplica

Fig. 26 °

el “1” de “10", y, finalmente, hacemos la
suma de los dos resultados:

XIl. PRACTICA DE LA MULTIPLICACION
POR DOS CIFRAS

Los ejercicios de multiplicar por dos ci-
fras se realizan siguiendo el mismo proceso
de juego que al multiplicar por una cifra, pe-
ro ahora los indices de la Ruleta Colectiva
tienen valor de dos cifras.

XIlI. MULTIFLICACION 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 “0” en las de-
cenas.

La multiplicacién por la unidad seguida de
ceros esta 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-
dor de la figura 27 hemos colocado las plan-
tillas de la base-5.

Presenta 3 unidades de primer orden, 2
unidades de segundo orden, que equivalen
a 5 de primer orden cada una, y 1 de tercer
orden, que equivale a 5 de segundo orden
0 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
DE UNA ZONA DEL MORRAZO

(BUEU, PONTEVEDRA)

. INTRODUCCION

Con frecuencia se ha acusado a la ense-
fianza espanola de teorética, de vivir de es-
paldas a la realidad, y sobre todo de acien-
tifica, de no llevar a cabo una actividad in-
vestigadora suficiente en cantidad y calidad.
Hay quien cree, errbneamente, que la inves-
tigaciéon y la documentacioén son facetas que
competen exclusivamente a la Universidad, y
lo cierto es que si en ésta ha de ocupar un
lugar preponderante, no puede, bajo ningun
motivo, estar ausente en los restantes niveles
escolares.

El nino desde que entra en la escuela de-
be aprender a buscar datos, a consultar li-
bros y a realizar pequefios estudios a los que
debe imprimir su punto de vista personal. Y
si esto ha sido siempre necesario, mucho
mas lo es ahora cuando la escuela no tiene
como misidn fundamental la transmisién de
saberes de una persona —el profesor— a
otras —los alumnos—, sino que debe ser el
nifio, orientado por el maestro, el artifice de
su formacién.

En un mundo en constante cambio, donde
los descubrimientos se suceden a velocidad
vertiginosa, anulando por anticuadas teorias
que en su momento gozaron de validez, el
aimacenar datos en la memoria no es de uti-
lidad porque el fin primordial ha de ser el
saber buscar y consultar fuentes para garan-
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tizar una puesta al dia constante, un “recicla-
ge” permanente.

Este funcién investigadora ha de partir de.
lo préximo y concreto. No es concebible una
clase de sociales que no realice estudios so-
bre aspectos geogréaficos e histéricos 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 niflo. Tampoco podemos pensar en unas
clases de Lengua y Literatura que no lleven
a cabo pequefios estudios de critica litera-
ria o de investigacion de aspectos linguisti-
cos peculiares de fa zona donde esta encla-
vada la escuela.

A satisfacer esta necesidad viene a con-
tribuir este pequefno trabajo, realizado con
la pariicipaciéon y colaboracién de los alum-
nos de 7.° y 8.° de E. G. B.

. OBJETIVOS Y AMBITO DE APLICACION

Objetivos

1. Conocer el medio familiar en que se
desenvuelve el nifio, su nivel cultural, el gra-
do de habitabilidad y comodidad de la vi-
vienda, la realidad linglistica, el grado de
identificacién con el medio escolar y otros
aspectos que guardan estrecha relacion con
la actitud y el rendimiento escolar del alumno.

2. Obtener una serie de datos de gran in-



terés socioldgico, gue deben servir de base
para una programacion efectiva del trabajo
escolar. Toda programacion que no parta de
presupuestos reales, como son el medio fisi-
co, las caracteristicas linglisticas y las pe-
culiaridades socio-econdémicas de la zona, pe-
cara de irreal y conducira a la formulacion
de programas y objetivos abstractos y caren-
tes de vida. Una manera eficaz de conocer
estos aspectos es partir de una prospectiva
sociolégica por medio de sencillas encuestas.

Ambito de aplicacion

Bueu y barrios anexos. Nifos de diez a
quince anos, correspondientes a los niveles
de 5° 6°, 72y 8° de E.G.B.

lll, ANALISIS DE LA ENCUESTA

La encuesta esta dividida en dos aparta-
dos: A y B. El 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. El primer bloque consta de once
items y trata de medir el nivel cultural fami-
liar. Aunque alguna pregunta no guarda re-
laci6én directa con este aspecto, se ha inclui-
do en este bloque por razones de método,

El segundo blogue, integrado por tres items,
va destinado a conocer la lengua empleada
en el medio familiar y en el laboral, asi como

a gque los padres manifiesten la lengua en
que desearian se realizase la instruccion de
sus hijos.

El tercer bloque pretende medir el nivel
econdmico y de bienestar de las familias. Es-
ta formado por cinco items,

La parte de la encuesta destinada a los ni-
nos (B) consta también de tres bloques de
preguntas. El primero va destinado a poner
de manifiesto las facilidades y comodidades
que tiene el nino para estudiar y el tiempo
libre de que dispone para jugar; actividad
indispensable para su equilibrio fisico y psi-
quico. Consta de cuatro preguntas. El segun-
do bloque, integrado también por cuatro
items, pretende estudiar los habitos y la in-
fluencia de la televisiéon en los nifios. El ter-
cer bloque mediria el nivel de aceptacion de
la ensefanza por el alumno y sus deseos y
aspiraciones en orden a la consecucién de
una educacién, en la que el nino 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 relacién indirecta, pero
clara y manifiesta. La razén que nos movié a
adoptar esta resolucion fue que algunas per-
sonas carecen de experiencia en cuestién de
encuestas y muestran cierto recelo ante es-
tas técnicas. A pesar de no hacer preguntas
directas, de un total de 218 personas, 40 no
entregaron contestada la encuesta y otras de-
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«REVISTA DE BACHILLERATO»

La Direccién General de Ensefianzas Medias publica trimestralmente “Re-
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terreno de la Investigacién de cada una de las materias del plan de
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jaron en blanco diversos apartados,
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Iv.

MODELO DE ENCUESTA

Nota a los padres.—La presente encuesta no tiene otra finalidad que la de obtener una serie de datos

que nos serdn de gran ayuda para mejor conocer y educar a su hijo. Dado que es anénima, usted no va a
poner su nombre, le rogamos la médxima veracidad y sinceridad en las respuestas.

Muchas gracias.

A) A contestar por el padre, madre o famiilar encargado del nifio:
(marque con una cruz el espacio donde corresponda, deje en blanco donde no proceda). Si hay que es-
cribir hagalo en el espacio en blanco.
1. Calle 0 DAIrO @N QU VIVO: ...c.ieireeeiiivinerrriorernsesensnernensaseaessssenerreastterasenseserssnstessertonessssessssnessresnernsnons
2. Estudios del padre: EScuela Primaria ............ Bachiller ........... . Universitarios .. . Ninguno ...
3. Estudios de la madre: Escuela primaria ............ Bachiller Universitarios ............ Ninguno
4. Profesion del padre ..........ccccceveviiriiiiinaiiienennens Profesion de 1a madre .........c.ccovcvevrvinireviernriencenenones
5. Numero de hijos ........ccecrvrnininnnan 6) ¢(Cuéntos estudian en la Escuela Primaria? ............co.evunnnes
estudian Bachillerato? ...........ccocveninnnen ¢ Cuéntos estudian en la Universidad? ..........c.cccoeviiviiiinnrennninnnnnns
7. (Estd usted satisfecho de la enseflanza que reciben sus hijos en el Colegio Nacional?: Mucho ...............
Bastante .................. POCO cevvninininninnne Nada ......ccomnvnennnee
8. (Tiene usted television? SI ............ 3 T
9. (Compra usted el periédico? Siempre ............ A veces ............
10. Tiene usted libros en casa? Muchos .................. Bastantes
11. Escriba el nombre del programa de television que preflere: ...........ccoveiiiiiiiiiiiiiiiiiiiriiriierers crrernrrranes
1. ¢(Qué lengua emplea usted en su casa? Castellano .................. Gallogo ...eoviiniriiiiiiii e e
2. ¢Qué lengua emplea usted en la calle, en su trabajo? Castellano ..................... Gallego .......ccovvvireneees
3. ¢Qué lengua cree usted que debe ensefiarse en la Escuela & su hijo? Castellano ............ Gallego ............
Gallego y castellano ...................
1. (Tiene usted coche? SI ............... NO .iivviciiriinnens
2. ¢Su casa tiene calefaccién? SI ............... NO .erervevnnienns
3. ¢(Tiene ducha y bafio? Si ............... NO cvrirviriieiiiienceees
4. Por raz6n de su trabajo, ¢pasa usted tlempo lejos de su hogar? Mucho ............... Bastante ...............
POCO ..cccviiniinnns Nada .......ccoceees
5. Durante sus vacaciones, (sale usted con su familia fuera de Galicia? Si ..................... No i
B) A contestar por el alumno:
{Marca con una cruz donde corresponde. Si hay que escribir hazlo en el espacio en blanco).
1. Al llegar a casa, itienes que ayudar en 1os pequefios trabajos? (partir lefia, ir por agua, cuidar de los
animales, etc.): Si .....ccevvnnen. [\ (R
2. (Qué tiempo tienes en casa para estudiar? Mucho ............ Bastante ............ POCO ...cevvvnens Nada ............
3. la habitacién en que estudias jes cdmoda? Mucho ............ Bastante ............ Poco ............ Nada ............
4. ;Qué tiempo te queda para jugar? Mucho .................. Bastante ............... [ 2 ToT R Nada ...............
1. LA QuA hora te BCUBSIAS .........cccccrevieirienmiiancescncrnrnceosncncenrenie
2. (Qué bebes en las comidas? Agua ............ Gaseosa ............... Vino ......coeenee. Vino con gaseosa ...............
Cerveza ...............
3. (Qué tiempo dedicas a ver la televisién? Mucho ............ Bastante ............ Poco ............ Nada ............
4. ;Qué programa prefleres?
a)
b) ....
c)
1. (Estés satisfecho de la ensefianza que recibes en el Colegio? Mucho .................. Bastante ..................
POCO .oovirriainnnnen. Nada .....coceiiinins
2. LQUE SODTa, QUB SUPFIMITIAS? iuciiiniiiiiieireirerienceettrtiertere et ranenssneeerresrneranseniesssssensernertnessrerasenstssesnssensnss
3 . &Qué . cosas o gustarla . que . hublese = n . el . Cole gio que o ngamo S
B)  ceeuinnennint i s eere e ettt e pa ke s S e b thesa b e Sheseeteaan e b e e eneetis e ettt tan et e asaesaanteerstrantranearansenent
D) et e e e e b e e tea teera et e e e tn e s besanea i teanateteeabenten et erarhaaearar et tatnetenanes
() O PO P PP OU U PR USPPRORS
(o7 1) PPN
o PRSPPI

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



V. ENCUESTA A LOS PADRES
(BLOQUE I. NIVEL CULTURAL. CONSECUENCIAS)

Item 1. Calle o barrio en que vive:

En Bueu (casco urbano) ... ... ... ... 51 28,65 %o
Afueras (zona periférica) ... ... ... ... 108 60,67 %
Rural (aldeas cercanas) ... ... ... ... 19 10,67 %
TOTAL ... ... ... o ch e 178
item. 2. Estudios del padre:
Escuela Primaria ... ... ... .o .o ... 112 68,71 %
Bachiller ... ... ... oo cer cor e e e 10 6,13 %
Universitarios ... ... ... ... o weo oae 3 1,84 %
Ninguno ... ... ... ... ... ... 38 23,31 %
TOTAL ... ... v cor oot e wae 163
No contestan ... ... ... ... ... ... ... 15
TOTAL ... ... .o v v o e 178
Item 3. Estudlos de ‘Ia madre:
Escuela Primaria ... ... ... ... ... ... 115 70,98 %o
Bachiller ... ... ... ... . oo o .l 0 0%
Universitarios ... ... ... ... ... ... ... 2 1,23 %
Ninguno ... ... e e e e 45 27,77 %
TOTAL ... ... coi vr vee e en 162
No contestan ... ... ... ... ... ... ... 16
TOTAL ... voi vt e eve e oo 178
Item 4. Profesién del padre y de {ia madre:
Relacionada con el mar (marinero,
patrén, mecénico naval, motorista). 114 64,77 %/
Albanil ... ... e e e e e e 15 8,52 %
MeCAnico ... ... ... i ter eer e el 6 3,40 %o
Oficinista ... ... ... ... ... ... . ... 6 3,40 %%
Agricultor ... ... ... ... . ... 4 2,27 %%
Otras profesiones ... ... ... ... ... 31
TOTAL ... ... oo vt oo vn s 176
No contestan ... ... ... ... ... ... ... 2
TOTAL ... ... ... .. o 178
Profesién de la madre:
Labores de casa ... ... ... ... ... 148 88,09 %
Obrera ... ... e e e e e 15 8,92°%
Otras profesiones 5

TOTAL ... ... ... ... ... ... ... 188

No contestan ... ... ... ... ... ... ... 10

TOTAL ... ... ... oo v o oo 178

Item 5. Nuamero de hijos:

Hijos.

1.. 7 3,93 %
2 .. 32 17,97 %
3 .. 43 24,15 %
4 .. 28 15,73 %o
5 .. 31 17,41 %
6 .. 20 11,23 %
7 .. 11 6,17 %o
8 .. 0 0%,
9 .. 1 0,56 %
10 .. 4 2,24 %,
11 .. 0 0%
12 .. 0 0%
13 .. 1 0,56 %

TOTAL ... ... .o ot e ee oo 178

Promedio de hijos por familla:

num. hijos 726
M= = = 407
nam. familias 178

Item 6. Promocién escolar:

(Hijos que estudian Primaria y los que estudian o han
estudiado Bachillerato o en la Universidad)

Ensedanza Primaria ... ... ... ... ... 178 82,02 %
Bachiller ... ... ... ... .. oo 34 15,66 %
Universidad ... ... ... ... ... ... ... 5 2,30 %

TOTAL ... oo v v e v e 297

item 7. Nivel de satisfaccién de los padres con la en-
sefianza que reciben sus hijos:

Mucho ... ... ... oo o s e 29 16,28 %

Bastante ... ... ... e e e e 90 50,56 %o

POCO ... ... . ch e e 51 28,26 %o

Nada ... vor vor e e e e e e 8 4,49 %o
TOTAL ... ... ... i vov oo .. 178

Item 8. Famililas que poseen televisién:

11 P 152 85,39 %

NO ... ... oo i e e e 26 14,60 %o
TOTAL ... ... o0 oo ver o o 178

item 9. Personas que compran el periédico:

Siempre ... ... .. o e eer e e 15 8,42 %

A VBCOS ... vov crh cee er eee e e e 121 87.97 %

NUNCE ... vov vee vee it vee eee e 42 23,59 %

TOTAL ... ... ... . oo oo oo 178
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item 10. Libros que tlenen en casa:

MUCHOS oo vor e eer e e e e 25 14,04 %
Bastantes ... ... ... .. e eee eee o 65  36,51%
POCOS ... tvh cer eee eer e e e e 70  39,32%
NIiRQUNO oo v e e vee e e e e 18 1011 %

TOTAL ... ... ... ol oov oev ... 178
ltem 11. Programa de televisién preferido:
“Un, dos tres” ... oo v ver cer een s 48 28,23 %
Telediario, Informativos ... ... ... ... 35 20,58 %o
“Vivir para ver” ... ... oo oo e e aae 16 9,41 %
El CiNG ... vor cvr ir ee et et e e 11 6,47 %
Fatbol ... ... ... ... o o o e e 1 6,47 %o
Otros programas ... ... ... oo cor een oes 49

TOTAL ... ... ... ... ... .o ..o 170
No contestan ... ... ... ... ... ... ... 8

TOTAL ... ... ... «. oot oo ... 178

Nota.—Al tabular y porcentuar los diversos items y
ante el numero variable de los que dejaban sin con-
testar alguna pregunta, hemos tomado en cuenta sola-
mente las respuestas, dejando constancia, en todo caso,
del nimero de los que no contestaron.

CONSECUENCIAS DEDUCIDAS
DEL PRIMER BLOQUE

La primera pregunta pone de manifiesto el
caracter disperso de la poblacion de Bueu,
con un casco urbano pequeiio —28,65 por
100 de los escolares viven en zona urbana—.
El mayor numero de alumnos procede de ba-
rrios periféricos —60,67 por 100—, con una
estructura semi-rural y un pequefo porcen-
taje vive en nlcleos aldeanos —10,67 por 100,

Esta dispersién origina un nivel cultural dis-
tinto entre los nifios que proceden de un me-
dio u otro. En el plano linglistico los nifios de
nicleos periféricos se expresan preferente-
mente en lengua gallega; los del casco urba-
no, en castellano. Sin embargo, las excepcio-
nes son numerosas y podriamos hablar de
zonas de interferencia linglistica castellano-
gallego o viceversa.

El segundo y tercer items revelan un ni-
vel de estudios bajo, con un porcentaje bas-
tante elevado que declara no tener ningin
estudio. Es posible que algunos de estos Uul-
timos tengan anos de escolaridad, aunque no
completasen la Ensefianza Primaria.

El 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 relacién con el tismpo que pa-
san ausentes del hogar, lo que incide en un
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aumento de la responsabilidad educativa de
fa madre con respecto a los hijos. Se puede
hablar, en cierto modo, de tutela materna en
nuUMerosos casos.

Llama la atencién el escaso numero 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 economia familiar.

El nimero de mujeres que declaran como
ocupacién sus labores —88,09 por 100— es
excesivamente alto. Algunas de las encuadra-
das en este apartado trabajan, sobre todo en
las fabricas de conservas, con lo que el por-
centaje de obreras —8,92 por 100— debe ser
mas alto.

El item quinto, referido al namero de hijos,
nos muestra un hecho conocido: el alto coe-
ficiente de natalidad de ias zonas marineras.
La media de hijos por familia —4,07 por
100— es muy superior a la media nacional.

El item sexto, que trata de medir {a promo-
cion cultural, muestra un namero de perso-
nas bastante bajo que cursan o han cursado
estudios de bachillerato o universitarios. Este
namero tiende a subir rapidamente en los pro-
ximos afos debido a la implantacién de Co-
legios Nacionales,

La pregunta nimero siete trata de poner
de manifiesto el nivel de satisfaccion de los
padres con respecto a la ensefianza que re-
ciben sus hijos. El numero que alcanzan los
que estdn poco o nada satisfechos —33,05
por 100— es alto, un tercio, y sus causas las
podemos basar, por una parte, en una insu-
ficiente relacién de los padres con el Cen-
tro (la Asociacion de Padres esta en tramite),
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-
flanza moderna y activa.

El item octavo nos confirma algo ya cono-
cido: que el televisor es el electrodoméstico
mas popular —85,39 por 100—, debido a que
satisface dos necesidades: una informativa vy,
sobre todo, otra de distraccién y o de eva-
sion.

Dentro del item noveno es bajo el porcen-
taje de los auténticos lectores (los que afir-
man comprar siempre el periédico) y alto el
de aquellos que no lo compran nunca —23,59
por 100—. La expresion “lo compro a veces”
es lo suficientemente vaga para que compren-
da un alto niumero de encuestados —67,97
por 100—, pero no debe ser elevado el nu-



mero de los que lo compran con cierta re-
gularidad. En resumen, nivel de lectura de
prensa bajo.

Dentro del item nimero diez, llama la aten-
cién el namero de los que declaran tener po-
cos o0 ningun libro —49,43 por 100—, lo que
nos confirma el bajo nivel de lectura.

El apartado numero once sobre preferen-
cias de programas televisivos, ratifica lo di-
cho anteriormente sobre la funcién de la te-
levisién en los medios populares. Un progra-
ma de evasién, “Un, dos, tres”, ocupa el pri-
mer lugar en las preferencias de los televi-
dentes.

VI. BLOQUE II: ESTUDIO LINGUISTICO.

CONSECUENCIAS
Item 1. Lengua empleada en el medio familiar:
Gallego ... ... ... .o e aer e anl 98 55,05 %
Castellano ... ... ... ... ... ... ... ... 51 28,65 %
Gallego-castellano ... ... ... ... ... 28 15,73 %
Catalan ... ... ... woo cer er een s el 1 0,58 %
TOTAL ... ... vi vet eer een o, 178

Item 2. Lengua empleada en el trabajo o en la calle:

Gallego ... ... ... ... i eer eer e e 119 67,61 %
Castellano ... ... ... ... ... v ver .l a7 21,02%
Gallego-castellano ... ... ... ... 17 9,65 %
AlBM&N ... ... ... i oeee e e e . 2 1,13%
Holandés ... ... ... ... .. o o ... 1 0,56 %
TOTAL ... ... cov vt veh e oo 178
No contestan ... ... ... ... ... ... ... 2
TOTAL ... ..o cov ver eee e s 178

Item 3. Lengua que debe ensefiarse en la escuela:

Gallego y castellano ... ... ... ... ... 110 61,79 %

Castellano ... ... ... ... ... ... .. ... 62 34,83 %

Gallego ... ... cov v vt eet e e el 6 3,37 %
TOTAL ... ... ... . . ... ... 178

CONSECUENCIAS DEDUCIDAS
DEL BLOQUE Il

En el primer apartado, referente a la len-
gua usada en el medio familiar, el gallego,
con mas del 50 por 100 —55,05 por 100—,
ocupan el primer lugar. El nimero de los que
se expresan indistintamente en una u otra len-
gua —15,73 por 100— revela la existencia de
cierta ambigliedad lingliistica.

Dentro del item 2, vemos que el medio la-
boral aumenta el porcentaje de los que utili-
zan el gallego —67,61 por 100—, consecuen-
cia légica en una poblacién marinera.

El item 3 refleja el criterio de la mayoria
—61,79 por 100— de que en la Escuela se en-
fien las dos lenguas: el gallego y el caste-
llano.

Las consecuencias de esta situacion lin-
glifstica se traducen en una pobreza grande
de léxico o vocabulario, que dificulta enorme-
mente el aprendizaje y comporta dificultades
de adaptacién en el plano psicolégico (prin-
cipalmente afectivas), dada la procedencia
semi-rural de una gran parte de la poblacién
escolar. Muchos de los suspensos tienen en
este factor su causa determinante.

Vil. BLOQUE lll: NIVEL ECONOMICO Y DE
BIENESTAR. CONSECUENCIAS

Item 1. Famiias que poseen coche:

Sl i e e e e e e e 40 22,72%
NO ... oo i il s e s e . 138 77,27 %
TOTAL ... ... i ovr et v won 176
No contestan ... ... ... ... ... ... ... 2
TOTAL ... ... «c. v ot e .o 178
item 2. Casas gue tienen algin sistema de calefaccién:
Si oo e e e e e e e 44 25,28 %o
NO ... oo v veh cer e e e e 130 74,71°%
TOTAL ... ... v ot vee v oee 174
No contestan ... ... ... ... ... .. .. 4
TOTAL ... .v vt vt vie wee wo. 178

Item 3. Casas que tlenen ducha y bafio:

Sl vt e 1483 80,33 %
No ... .. o e 35 19,68 %
TOTAL ... ... v ot e e W 178

item 4. Por razones de trabajo, tiempo que pasa el

cabeza de familla lejos del hoger:

MUcho ... ... ... cor cer tih e e e 34 19,10 %

Bastante ... ... ... ... .. cer oeen e 31 17,41 %

POCO .ttt cen ver ee e e e e e e 50 33,14%

Nada ... oot cor v v e e e e s 54  30,33%
TOTAL ... ... oo vv oo woe o.. 178

item 5. Famllias que salen de vacaclones fuera de
Galicla:

Sl e e e ei e e e e e e 6 3,37 %
NO ... co tn e e e e 172 96,62 %0
TOTAL ... ..v vov vr e e oo 178
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CONSECUENCIAS DEDUCIDAS
DEL BLOQUE Il

Dentro de este bloque de preguntas hay
que resaltar que el item 2, sobre la existen-
ciz en el hogar de calefacciéon, ha sido inter-
pretado por algunos de manera equivoca, cre-
yendo que se referia al sistema de calefac-
cién central. De ahi el escaso namero de los
que contestan si. De todas formas, el nime-
ro de hogares que cuentan con calefaccion
central —se ha hecho la pregunta directa-
mente— es minimo.

Méas de un tercio de los padres —36,51 por
100— pasan mucho o bastante tiempo lejos
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 mayor parte del dia estan ausentes
(pescadores de bajura o del dia), mantenien-
do escaso contacto con sus hijos. Recuér-
dese que a la poblacion marinera pertenecia
el 64,77 por 100 del total.

Irrelevante, en el item 5, el nimero de los
que pasan sus vacaciones fuera de Galicia.

Vill. ENCUESTA A LOS NINOS

(BLOQUE |: FACILIDADES PARA EL ESTUDIO.
TIEMPO LIBRE. CONSECUENCIAS

Item 1. Nifios que al llegar a casa tienen que ayudar
en los pequefios trabajos (partir lefia, cuidar de los
snimales, etc.):

Sio s e I 62,35 %
NO .. i e e e 67 37,64 %
TOTAL ... ... .. o0 oo oo o 178

Item 2. Tiempo de que disponen para estudiar:

Mucho ... ... ... oo e e e e 33 18,35 %

Bastante ... ... ... ... ... ... ... ... 102  57,30%

POCO ... viv vt e eee eee et e e 42 23,59 %

Y - U U 1 0,56 %o
TOTAL ... ... .. oo v oo ... 178

Item 3. Grado de comodided de la habitacién en que
astudia:

MUcho ... v e e e e e e 45 25,28 %

Bastante ... ... ... ... ... ... ... .. 85 47,75 %

POCO viv v e e et e e e 38 21,34 %

Nada ... ... cov cr e e e e e 10 5,61 %
TOTAL ... ... oo cor e o 178
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Item 4. Tiempo libre:

Mucho ... ... ... oo oo vir e e 15 7,86 %0

Bastante ... ... ... ... oo eer aee en aal 51 28,65 %o

POCO .. vov v e e vee e e e el 79 44,38 %o

Nada ... ... oo v vn s e e e 34 19,10 %
TOTAL ... ... .o voh vee e e 178

Nota.—En el item 2, donde dice 18,35% debe de-
cir 18,53 %.

CONSECUENC!AS DEDUCIDAS
DEL BLOQUE |

En el primer bloque de preguntas, destina-
do a medir las facilidades para el estudio,
comodidad y tiempo libre, €l item 1 nos
muestra el alto porcentaje de los nifios que
al llegar a casa tienen que realizar pequefas
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 ali-
via un poco con la ayuda de los nifios. En
Galicia es un fendmeno tipico de las zonas
campesinas y marineras. La consecuencia es
que los nifos disponen de menos tiempo pa-
ra el estudio y para el juego que los de zonas
urbanas.

A pesar de lo antericr, el item 2 pone de
manifiesto que un porcentaje bastante aito
—75,83 por 100— declara tener mucho o bas-
tante tiempo para estudiar. Se hace patente
una tendencia de los padres a preocuparse
cada vez mas de los estudios de sus hijos,
evitandoles trabajos u ocupaciones que inter-
fieran el trabajo escolar.

El item 3, que mide el nivel de comodidad
de la habitacion en que el nifio suele realizar
sus trabajos escolares, presenta un 48 por
100 que confiesa que su habitacién es poco
0 nada cémoda. Los barrios periféricos y los
nucleos rurales deben de tener en este re-
sultado el mayor peso.

E! tiempo libre de que dispone el nifio pa-
ra jugar o cultivar sus aficiones aparece en
el item 4, y su resuitado es preocupante: un
€3,48 por 1C0 afirma tener poco o ningun
tiempo para jugar. Dado que, como se ha de-
mgcetrado anteriormente, muchos escolares
tienen que ayudar en tareas domésticas, es
necesario dosificar las tareas escolares para
evitar un recargamientc que les impida tener
el tiempo libre que su salud y su equilibrio
psiquico precisan.



IX. BLOQUE IiI: HABITOS. INFLUENCIA
DE LA TELEVISION. CONSECUENCIAS

Item 1. Hora de acostarse:

Horas

8-9 ... ... v eer e e e e ees 22 12,35 %
910 ... ... e ere e e e e e 68 38,20 %
1011 ... o0 o 45 25,28 %o
11-12 ... ... e eer e e e e e 42 23,59 %0
12- 1 L0 o0 e e 1 0,56 %

TOTAL ... ... v vov o oo .. 178

ltem 2. Bebidas para acompafar las comidas:

Agua ... ... . 73 41,01 %
Vino con gaseosa 65 36,51 %
Vino ... ... . 15 8,42 %o
Gaseosa ... ... 8 4,49 %
COIVEZA ... vvv cvr cer ver ee e aee aen 8 4,49 %
Leche ... cvv vov ver eee e e e e e 3 1,68 %
Refrescos ... ... e e e e s 3 1,68 %
Cerveza con gaseosa 3 1,68 %
TOTAL ... ... ... ... voe wo. ... 178

Item 3. Tiempo dedicado a ver la television:

MUCRO ... viv et er e e e e e 13 7,30 %

Bastante ... ... ... ... e e e 77 43,25 %0

POCO ... cii et et i et e e e e 75 42,13 %0

Nada ... ... ... . il el e e e e 13 7,30 %
TOTAL ... ... ... oo er oo s 178

Item 4. Programas de televislon preferidos (tres pro-
gramas):

“El cine” ... e e e e e 68 22,07 %
“Un, dos, tres” ... ... 85 27,59 %o
“El hombre y la tierra” ... ... .. ... 44 14,28 %
“Los hombres de Harrelson” ... ... ... 23 7,46 %o
“La casa de la pradera” ... ... ... 22 7.14 %
Dibujos animados ... ... ... .. ... ... 40 12,98 %o
Esta noche fiesta ... ... ... ... ... ... 26 8,44 %/
TOTAL ... ... ... ... .. .. ... 308

CONSECUENCIAS DEDUCIDAS
DEL BLOQUE i

Este bloque de preguntas pretende estu-
diar los hébitos y la influencia de la televi-
sién en los nifios. El primer item nos muestra
un porcentaje bastante apreciable 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 mas tar-
dia de la manifestada, ya que, en numerosos
casos, la hora de retirarse a descansar la de-
termina el horario de cierre de la televisidn.

Las preferencias sobre algunos programas te-
levisivos que se emiten a horas avanzadas nos
confirma en esta sospecha.

El item 2, sobre bebidas que acompanan
a las comidas, muestra un dato revelador: un
49,42 por 100 ingiere bebidas alcohélicas (vi~
no, vino con gaseosa Yy cerveza), que aunque
sean de baja graduacion reflejan unos habi-
tos que se deben de corregir. Parece excesi-
vamente bajo —sdélo 15 nifilos— el ndimero
de los que declaran beber vino solo; el ni-
mero debe ser mayor,

El item 3 presenta unos porcentajes seme-
jantes entre los que dedican bastante tiempo
a la televisidn, y los que pasan poco tiempo
frente al receptor. Las tareas domésticas y
escolares influyen en este resultado. Como
es loégico, durante el fin de semana aumenta
el numero de horas que se pasan ante este
medio informativo.

Los programas preferidos por los nifios son
objeto de estudic del item 4. Un programa
peasatiempo —“Un, dos, tres"—, también vo-
tado por los padres, ocupa el primer lugar.
Le sigue “E! cine”, y en tercer lugar aparece
un programa educativo como es “El hombre
y la tierra”. La inclinacidn por “Dibujos ani-
mados” y “La casa de la pradera” es ldgica,
pues son programas tipicamente infantiles.

No sucede igual con “Los hombres de Ha-
rrelson”, con demasiada violencia, y con “Es-
ta noche fiesta”, programa frivolo, ambos con-
cebidos para adultos y que se emiten a ho-
ras avanzadas.

X. BLOQUE llI: ACEPTACION
DE LA ENSENANZA. CONSECUENCIAS

ltem 1. Sestisfecciéon con respecto a la ensefianza que
recibe:

Mucho ... ... ... ol o 39 21,81 %
Bastante ... ... ... ... ... .ot e oo o 110 61,79 %
POCO ... ... oo h e e e e 27 15,16 %
Nada ... ... .. oo o e e e e e 2 1,12 %
TOTAL ... ... ... ... . oo o 178
Item 2. Cosas gue sobran, que suprimirfas:
Ninguna cosa ... ... 32 28,57 %o
Menos clases de lnglés 29 25,89 %
Castigos ... ... 14 12,50 %
Menos deberes y ejercmos ......... 10 8,92 %
Otras COSaS ... ..t vev cov v ir aer een 27
TOTAL ... ... . o o el e 112
No contestan ... ... ... ... ... .. ... 66
TOTAL ... ... ... oo oo ol e 178



item 3. Cosas que te gustarfa que hublese en el co-
legio que no tengamos. (Cinco peticiones):

Peticiones

Mejores instalaciones depomvas (campo de
tatbol, terreno para jugar) . v e e

Gimnasio con aparatos ... ... ... ... ... .. 82
Biblioteca ... ... v. i cee et er cee e e e 61
Calefaccion ... ... ... oo ver vor e eee een eee 50
Patio cubierto ... ... ... ... 46
Visitas a fdbricas, museos, excursiones ... ... 31
Laboratorio ... ... ... o e cee eer eer vee e 31
Clase de musica ... ... ... .c. veor ver eer onn 18
Vesturios, duchas ... ... ... e vee tee eee eee 16
Clases de orientacién sexual 15
Una piscina ... ... ... 15
Mas clases de manuales taller 13
Comedor ... ... e cer cit cee er et een vee e 12
Clases de gallego ... ... ... ... ... .. o0 .. 8
Otras cosas muy diversas ... ... ... ... ... ... 129

TOTAL ... co. oot el vt vt vt es een .ee 610

CONSECUENCIAS DEDUCIDAS
DEL BLOQUE 11l

Este bloque pretende reflejar la actitud del
nifio frente a la enseiflanza que recibe, su
aceptaciéon o su rechazo.

El item 1 muestra un porcentaje mas atio
que el de sus padres en relacién con la acep-
tacion de la ensefianza. Un 83,70 por 100 de-
claran estar mucho o bastante satisfechos.

En el item 2, relativo a qué cosas suprimi-
rian de la enseiianza, la contestacién de me-
nos clases de inglés se debe simplemente a
la saturacién de horas que de esta asigna-
tura tienen algunos cursos. La peticidn de
que no haya castigos y de menos deberes y
ejercicios es logica desde la Optica del
alumno.

Dentro del item 3 se le pide al alumno que
exprese cinco cosas de las que carece el
Colegio y que desearia que tuviésemos. Al-
gunos no han completado las cinco, por lo
que el numero de peticiones es de 610. El
orden de prelacién ha resultado justificadisi-
mo: piden, en primer lugar, las instalaciones
complementarias de las que carecemos 0 son
inadecuadas, y después algo tan necesario
como patio cubierto y calefaccién, seguido de
visitas o excursiones cortas a fabricas, mu-
seos, etc,
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Deducimos que los nifios son buenos ob-
servadores y se confirma su buen sentido.

Xl. A MODO DE EPILOGO

Es evidente que una encuesta tiene un va-
lor relativo, y que nunca puede sustituir a la
observacion directa. Pero si es cierto .que es
un medio valido para orientarnos o para con-
firmar lo que la observacién ha puesto de
manifiesto. En este ultimo sentido la hemos
utilizado nosotros, y sus resultados, dentro
de ciertas matizaciones, pueden considerarse

‘como elocuentes y reveladores.

Y como final, conviene resefar aqui las
principales conclusiones a las que hemos lle-
gado:

1.2 Bueu y por extensioén la zona del Mo-
rrazo presenta unas caracteristicas socio-eco-
némicas y culturales propias de una pobla-
cién escolar de componente semi-rural, con
una dificultad grande para el aprendizaje de-
rivada de la existencia de un bilingliismo ru-
dimentario que no supone el dominio ni del
castellano ni del gallego. Toda ensefianza que
no tenga en cuenta estas dos circunstancias
esta condenada al fracaso.

2.2 Sociolégicamente es una poblacién
con un componente mayoritario del sector ma-
rinero, con un nivel cultural y un indice de
lectura no muy alto. Bajo nivel de empleo
de la mujer que trabaja casi exclusivamente
en las fabricas de conserva.

3.2 Zona de gran crecimiento demograéfi-
co en la que la mujer asume un papel capi-
tal por estar ausentes un importante niimero
de cabezas de familia debido a su trabajo en
los barcos.

42 E| ahorro se mvnerte sobre todo, en
mejorar la vivienda.

5.2 Falta de buenas instalaciones comple-
mentarias en el Colegio que restan posibili-
dades a la enseiianza, cayendo en |la mono-
tonia de! trabajo en el aula.

6.2 Promocién escolar hacia los Institutos
y la Universidad relativamente baja, con ten-
dencia a mejorar debido .a las concentracio-
nes escolares.

7.2 Necesidad de una educacién prees-
colar generalizada y de una metodologia es-
pecial de base en los primeros cursos, adap-
tada a las caracteristicas locales, Unica for-
ma de lograr un mejor rendimiento escolar.
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«Las funciones
e la imagen en
la ensefianza.
Seméntica y Didéactican

RODRIGUEZ DIEGUEZ,
| Jose l.lllS

Editorial Bustavo Bili, S. A
181
>

\

Como consecuencia de una
serie de razones de diversa
indole, la ensefianza —que
con Juan Amds Comenio, Lo-
renzo Palmireno, etc., marcd
la pauta de una comunicacion
audiovisual efectiva— se ha
visto desbordada por la pu-
janza de los mass-media, has-
ta tal punto, que estadistica-
mente el peso de la comuni-

J. L Rodriguez
Diéguez

cacion por medio de la ima-
gen en el aula es minima.

José Luis Rodriguez Dié-
guez, profesor de Didactica
de la Universidad de Valencia,
aborda el problema mediante
una asimilacion previa de ac-
to sémico y acto didactico.
Las restricciones pertinentes
al acto didactico no hacen
méas que encuadrar el tema
en sus limites exactos,

Tras una primera parte que
centra el tema en estos tér-
minos, el autor pasa a anali-
zar dos de los medios de co-
municacién de masas, cuya
difusién y eficacia permite ex-
trapolar su rendimiento al am-
bito escolar: la publicidad y
el comic.

El comic, como vehiculo de
contenidos aceptado y fre-
cuentemente utilizado por el
nifio, se estudia en una triple
dimensidn: a nivel de cédigos,
de relato y de mensaje. Un
estudio experimental referido
a la decodificacion del sim-
bolismo del tebeo, comparan-
do muestras de nifios y de
adultos, viene a corroborar la
hipétesis de la posible trans-
ferencia de estos medios a la
ensefianza. La publicidad pre-
senta caracteristicas forma-
les que permiten asimilar su
soporte a la transparéencia
—Ila 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, asi
como su aplicacién a una
muestra de cerca de dos mil
anuncios, que fue sometida a
tratamiento estadistico, pro-

porciona una informacidn va-
liosa sobre la estructura for-
mal del mensaje publicitario,
al tiempo que posibilita su
extrapolacion a la ensefianza.
Este libro es fruto de varios
afios de investigacién del au-
tor, al frente de diversos equi-
pos, en las Universidades de
Salamanca y Valencia.

«Educamun S
liberadoran, Gnleoemn ;
«Prohlemas

e Pedagogla»

L i Numem 17
’  GORLE, Mam

Los paises “desarrollados”
estdn destruyendo la biosfe-
ra con sus despilfarros; sus
crueles rapifias estan malgas-
tando a velocidad de vértigo
los recursos del mundo; es-
tdn enmarafiados 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 estan ha-
ciendo cada vez més peligro-
sas y devastadoras; las na-
ciones ricas son semillero de
todos los tipos de falta de paz.
Y, sobre todo, lo que esta
meridianamente claro es que
explotan sin compasién a las
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educacion
liberadora

gue no son tan fuertes como
ellas.

La guerra es uno de los
acontecimientos que dificui-
tan la vida. También lo son la
pobreza, la opresién y la ex-
plotacién, el hambre, las en-
fermedades croénicas, las en-
fermedades psiquicas. Si todo
esto fuera suprimido los hu-
manos aln nos encontraria-
mos con nuestros problemas
internos, gque podriamos su-
perar mas facilmente.

Adam Curle, incansable
buscador de nuevos caminos,
ha vivido durante muchos
afios integrado a la tarea de
intentar la supresiéon de la
pobreza, la ignorancia y la
degradacion social. En estos
altimos, sus esfuerzos se han
centrado en el afan de que
los hombres no se maten en-
tre si a escala masiva. Con
ello ha logrado articular un
complejo de ideas en torno
a los procesos conflictivos y
su resolucién, es decir, so-
bre cbémo- alcanzar la paz.
Ello supone una serie de pro-
cedimientos que pueden ser
aplicados a cualquier tipo de
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relaciones sociales. Por lo
que se refiere a la educa-
cién, es decir, a la relacion
entre el que aprende y el que
ensefia, ¢hasta qué punto és-
ta fomenta u obstaculiza
nuestras principales tareas
humanas?; ¢hasta qué extre-
mo favorece relaciones paci-
ficas o no pacificas?; ¢hasta
qué punto nos liga o libera
de actitudes egoistas y mate-
rialistas?; ¢;puede cambiarse
a mejor?, y, si es asi, ;c6mo?

El libro pretende mostrar
c6mo la educacion podria
conducirnos a la paz. En el
transcurso de sus paginas, el
autor plantea un problema
concreto: ¢cémo podrian es-
tas ideas informar la practica
de la educacién?

J. A O.

«Tres horas del relop
(cuentos de Hans
 Christian Andersen)
«Kud, la tortuga»
 (fahulas de Guinea
Ecuatorial)
P Howard
 Bitliograf, S. A

~ Barcelona, 1976

o )

Inicia Bibliograf, S. A., con
estos tres titulos, la serie
Cuentos Didacticos Vox, con
una esmerada presentacién,
lujo de ilustraciones a color
y toda plana de José Maria
Bea, tipo de letra adecuado

y una clara intencién didéacti-
ca como veremos y que ha-
ce honor al titulo de la serie.

Se inicia cada libro con
una introduccidn, que presen-
ta y aclara el contenido del
mismo y aporta los datos mas
sobresalientes y caracteristi-
cos del autor, para continuar
con los cuentos o fabulas que
sefiala el titulo. Hasta aqui
todo es normal y no repre-
senta novedad alguna dentro
del libro infantil, pero lo que
si llama la atencién y sorpren-
de agradablemente es la se-
gunda parte, que correspon-
de a un apéndice didactico
dedicado a un tema o unidad
con profusion de ejercicios y
explicaciones de caracter
eminentemente globalizadot,
tanto del area de expresioén
como del area de experien-
cias, como corresponde a la
edad a la que estan dirigi-
dos: primera etapa de Edu-
cacién General Basica, com-
pletando todo ello con un vo-
cabulario basico. Con cada
libro se adjunta un cuaderno
de ejercicios separado del
mismo y que coinciden con
los que figuran en el apéndi-
ce didactico, y comprenden:
cuestionario sobre el tema,
comprensidon y expresion es-
critas, |1éxico y ortografia,
morfosintaxis, m at ematicas,
expresion plastica y naturale-
za. Este cuaderno de ejerci-
cios supone que el nifio pue-
da conservar el libro en per-
fecto estado para posteriores
lecturas a la par que de un
modo practico ensefia a cui-
dar y amar los libros,

El profesorado de primera
etapa tiene en ellos un valio-
so y motivador auxiliar que
puede servir no sélo para en-
sefiar, sino también de esti-
mulo o premio y que se hace
interesante en la biblioteca
de aula y de centro.

H. PEREZ QUINTANA
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- «Psicologia aplicada
ala
educacion del nifio» |

LOVELL, K. |

\ Hditorial Espafiola Desclee |
de Brouwer |

Bilhao, 1977
480 péginas

4

N

Cuando alguien trata de
encontrar un buen texto de
psicologia, no es dificil que
encuentre un gran numero de
libros de excelente calidad,
pero innecesariamente proli-
jos para los lectores escasa-
mente iniciados en esta ma-
teria y, en muchos casos,
con un contenido que perma-
nece ajeno a las investigacio-
nes que se estan 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 facil lectura, apoya-
do esencialmente en su ex-
periencia de la ensefianza, y
que abarca todos los temas
que tienen relacién con el
desarrollo del nifio y los pro-
blemas que se plantean en
un centro educativo.

El libro presenta las distin-
tas teorias psicolégicas y su
aplicacién a la educacion del
nific y, aunque no comenta

las controversias entre psicé-
logos, da una visién de las
dltimas y mas actuales con-
tribuciones al estudio de la
psicologia aplicada a la edu-
cacion.

Es un libro dirigido a estu-
diantes, profesores y todo
aquel que desee ampliar sus
conocimientos de psicologia

del nifio.
J. A. O.

N\
«buia de los estudios
universitarios.
Quimicas»

MARTIN, Gonsuelo

Ediciones Universidad
de Navarra, . A.
Pamplona

\.

La coleccion Ciencias de
la Educacién que, con tanto
acierto, esta publicando la
Universidad de Navarra, ha
sorprendido gratamente a sus
lectores con la publicacién de
un libro sumamente util para
los estudiantes de Bachillera-
to que no han hecho todavia
la eleccién definitiva de su
carrera.

La autora, Consuelo Mar-
tin, Catedratico 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
Quimicas una orientacion pa-

Mgt;es

noramica acerca de la ca-

rrera.

El contenido del libro abar-
ca los temas fundamentales
por los que se interesa la
Quimica, los métodos de tra-
bajo, las habilidades y acti-
tudes del quimico, las técni-
cas de estudio y las salidas
profesionales de la carrera,
de tal manera que se con-
vierte en un manual de orien-
tacién que deberia ser co-
nocido por los estudiantes
preuniversitarios que tengan
inclinacién por las carreras
cientificas.

Termina el libro con una
relacién bibliografica cientifi-
ca basica cuyo conocimiento
sera util no sélo al futuro es-
tudiante de Ciencias Quimi-
cas, sino también a aquel que
se encuentre ya en el primer
curso de la carrera.

Sus casi trescientas pagi-
nas constituyen, pues, una
gran aportacion a la labor
orientadora, tan necesaria en
determinados momentos de
la vida del estudiante.

J. A. O.
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- Teorfa de la Informacién,

codificacién y lenguaje ...... 800 ”

Los medios de comunicacién social
en la doctrina de la Iglesia 300 ”

Hacia una teoria
de comunicacién de masas 200 ”

Venta en: (% )
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MINISTERIO DE EDUCACION Y .CIENCIA

ORDEN de 24 de octubre de 1977 por la
que se completan las Orientaciones Pe-
dagogicas del idioma inglés en la se-
gunda etapa de la Educacion General
Basica.

Hustrisimo sefior:

El tiempo transcurrido desde la publicacién
de las Orientaciones Pedagdgicas para la segun-
da etapa de la Educacién General Bdsica y Ja
necesidad de una actualizacién permanente de
las mismas en cuanto a objetivos, metodologia
y criterios de evaluacién, obliga a la Direccién
General de Educacién Bésica a recoger todos
aquellos datos de la experiencia docente que
puedan contribuir de alguna forma a una reno-
vacién cualitativa de la ensefianza.

Consciente, asimismo, de la especial dificul-
tad que ha planteado la aplicacién de las Orien-
taciones Pedagégicas, correspondientes a la en-
sefianza de los idiomas modernos, incluidos por
primera vez como obligatorios en el nivel de la
ensefianza bdésica, el Ministerio de Educacién y
Ciencia nombré, en el curso 75-76, varias co-
misiones de trabajo, constituidas por especialis-
tas en el campo de la linglistica y de la ense-
fianza del inglés en el nivel de la Educacion Ge-
neral Basica con objeto de elaborar y ofrecer

(Segunda ETAPA de E. G. B.)

al profesorado los apoyos técnicos necesarios
para desarrollar con eficacia la didéctica de los
correspondientes jdiomas.

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 cduestiones me-
todolégicas, se ha elaborado un documento que
aclara y completa las Orientaciones Pedagégicas
del idioma moderno inglés, aprobadas por Or-
den ministerial de 6 de agosto de 1971 para la
segunda etapa de la Educacion General Ba-
sica.

Por todo ello, este Ministerio ha dispuesto:

La ensefianza del Inglés en los cursos de la
segunda etapa de la Educacién General Bésica
se desarrollara teniendo presentes las directri-
ces y criterios metodolégicos contenidos en el
documento anexo que aclara y concreta las
Orientaciones Pedagdgicas que para dicha drea
se aprobaron por Orden ministerial de 6 de agos-
to de 1971.

Lo que comunico a V. I.
Dios guarde a V. I.
Madrid, 24 de octubre de 1977.
CAVERO LATAILLADE

limo. Sr. Director general de Educacién Bésica.




ANEXO |

Este documento se compone de los siguientes
apartados:

1. Objetivos generales

|l. Objetivos y contenidos por curso

Observaciones para cuando el idioma moder-
no se inicie en la primera etapa.

IIl. Sugerencias para una seleccién
mas detallada de los contenidos

Tépicos o centros de interés.

Férmulas de cortesla.

Expresiones de uso frecuente en la clase.

Repertorio minimo de estructuras basicas que
deben manejar los alumnos al finalizar el curso
octavo.

IV. Metodologia

Fases de aprendizaje.
Textos.

Ejercicios,

Evaluacién.

Esta Direccién General considera necesario
hacer las siguientes aclaraciones:

1.0 La finalidad del presente documento no
es otra que la de servir de apoyo a las Orien-
taciones Pedagégicas vigentes y la de aclarar
conceptos que pudieran estar poco definidos en
éstas.

2,° Todo lo sugerido en el mismo tiene uUni-
camente cardcter orientativo y deja, por tanto,
en libertad al profesor para adaptar el programa
y la metodologia al nivel de conocimiento de
sus alumnos.

3.° La programacion por cursos a la que se
refiere el presente documento es e/ maximo de-
seable a alcanzar en la segunda etapa de Edu-
cacién General Bdsica y, por lo tanto, no es
preceptivo. Sin embargo, si se sefiala un reper-
torio de estructuras bdsicas minimas que los
alumnos deben manejar con soltura al finalizar
el curso octavo.

4.2 En cuanto al vocabulario se deja al cri-

terio del profesor e/ adaptarlo a la realidad cir-
cundante (rural, hotelera, industrial, comercial,

etcétera), con objeto de poder satisfacer las ne-
cesidades e intereses de los alumnos.

Objetivos generales (redefinicion)

E} aprendizaje de una lengua extranjera vie-
ne a reforzar los objetivos generales de la edu-
cacion y los especificos del! area del lenguaje.
Normalmente comenzara con la segunda etapa de
la Ensefianza General Bésica. No obstante, en mu-
chos casos sera posible una iniciacién ante-
rior,

En la Educacion General Basica deben sen-
tarse las bases para una posterior adquisicion
del dominio de la lengua extranjera. Por ello,
teniendo en cuenta la diversidad de fines con
gue los alumnos seguirdn aprendiendo la nue-
va fengua, no puede enfocarse su ensefianza en
estos tres afios bajo principios tales como “apren-
derla para leerla”, “aprenderla para hablarla”,
“aprenderla para escribir cartas”, efc.

El principio fundamental al ensefiar una len-
gua extranfera en su fase inicial es promover la
adquisicién de las cuatro destrezas basicas lin-
glisticas bajo un enfocque oral, utilizando méto-
dos y técnicas activas. E| aprendizaje de una
nueva lengua supone la adquisiciéon de habitos
que conduzcan a la habilidad compleja de es-
cuchar, hablar, leer y escribir comprensivamen-
te dicha lengua. En ningin caso debe entender-
se la ensefianza como un suministro de datos y
explicaciones sobre la lengua.

La ensefianza de la nueva lengua pasa asi por
cuatro momentos consecutivos:

1. Adquisicién de las destrezas para com-
prender la lengua extranjera a un nivel elemen-
tal, hablada a velocidad normal, dentro de las
estructuras y el vocabulario basico que se es-
tablecen en los objetivos y contenidos por cur-
sos. Es decir, el alumno comprende o que
oye.

2. Adquisicién de las destrezas para hablar
la lengua extranjera también a un nivel muy
elemental y a velocidad normal con pronuncia-
cién, acento, ritmo y entonacién comprensibles,
dentro de las estructuras y el vocabulario basico
que establecen Jos objetivos y contenidos por
cursos. En esta fase el alumno desarrolla la des-
treza de expresarse oralmente en forma com-
prensiva. ‘

3. Adquisicién de destrezas para leer com-
prensivamente, tanto silenciosamente como en
alta voz, a velocidad normal.

4. Adquisicién de las destrezas para escribir
comprensivamente oraciones sencilflas sobre un
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contenido aprendido; escribir al dictado oraciones
sencillas previamente asimiladas; reproducir en
forma escrita todo aquello que el alumno pueda
expresar verbalmenie de manera esponténea y
creativa,

En todo caso, se pretende la iniciacién en la
adquisicion de un vehiculo de comunicacién que
facilite:

a) E! acercamiento a una segunda cultura,
que supone la adquisicién de valores de com-
prensién y respeto hacia otros pueblos (su for-
ma de vida, de pensar, etc.).

b) Un futuro intercambio comercial, técnico
y cultural.

¢} La adquisicién de informacién cientifica
y profesional no disponible en la lengua na-
cional,

Inglés
SEXTO CURSO: OBJETIVOS

— Reproducir todos [los sonidos del sistema
fonolégico inglés, distinguiendo oposiciones de
los nuevos fonemas, no sélo en contraste den-
tro del sistema inglés, sino también en contras-
te con los del sistema espafiol.

- Reproducir el acento, ritmo y entonacién
de las estructuras sintacticas simples, imperati-
vas, afirmativas, negativas e interrogativas.

— Distinguir y reproducir los morfemas bdési-
cos mas esenciales (plurales, tercera persona
del singular del presente de indicativo, etc.).

- Comprender y reproducir, tanto en forma
oral como escrita, las estructuras sintdcticas ba-
sicas simples (en presente habitual, presente
continuo).

- Escuchar y leer comprensivamente las es-
tructuras lingiiisticas dadas.

— Expresarse oralmente y por escrito en for-
ma comprensiva, utilizando las estructuras bdsi-
cas dadas.

— Responder oralmente y por escrito a pre-
guntas concretas sobre cualguier texto oral, es-
crito 0 en imdgenes, utilizando Jas estructuras
estudiadas.

— Ejecutar acciones siguiendo &rdenes sen-
cillas (orales y escritas) dentro de una situacion
dada.

— Realizar todo tipo de ejercicios orales y
escritos, adecuados al contenido linglistico de
este nivel.

— Memorizar sencillas canciones y rimas.

— Memorizar sencillos didlogos que se pres-
ten a dramatizacién.

— Reproducir al dictado brevisimos textos pre-
viamente asimilados.

— Adquirir un vocabulario fundamental de
unas 300 palabras.

SEXTO CURSQO: CONTENIDOS

Fonolégico

— Fonemas vocélicos breves y largos. Neutra-
lizacién fonética de las vocales.

— Fonemas consonanticos sordos y sonoros.

— El ritmo de las palabras: silabas tdénicas
y étonas (vocales acentuadas, débiles y relaja-
das).

— El ritmo de fa frase: formas débiles y
fuertes.

— La entonacién ascendente y descendente
en oraciones simples.

- El ritmo de la frase: ligado de las pala-
bras.

Morfosintactico

Elementos

Nombres: sus morfemas. Plurales |rregulares
de uso mds frecuente. Formacién de derivados
en “er”. Nocién de contables e incontables.

Adjetivos: su colacién e invariabilidad morfe-
matica.

Determinantes: articulos, posesivos, locativos
y cuantificadores numerales (cardinales y ordi-
nales). Variacién morfemética. Some y any.

Pronombres: personales (sujeto y complemen-
to} y demostrativos.

Verbos: morfemas de persona y nimero. Mor-
femas de modo y tempo. El presente habitual.
E| presente progresivo. El imperativo. Los ver-
bos “to be” y “to have”. Formas contractas.
Presentacién de algunos verbos con particulas
(Two word verbs), Sélo aquellos que son de uso
frecuente desde el primer dia de clase (in, on,
into, down, up out).

Adverbios: presentacién de “algunos” adver-
bios de lugar, tiempo, cantidad y modo (here,
there, early, late, too, very, also, well, a lot of).
Presentacién de “algunos” adverbios de frecuen-
cia, always, usually, often, never. Su colocacion
en la frase con To Be y otros verbos.

Preposiciones: introduccién a las preposicio-




nes (at, in, on, by, from, for, near of, to, with,
after, before, behind, between, under).
Conjunciones: introduccién a las conjunciones
(and, but, or, because).
Interrogativos: presentacién de what, when,
ho, ho, much, how many, when, whose, why,
which,

Estructuras

La oracidn simple: copulativas y predicativas.

Construccién con los verbos “to be” y “to
have” utilizando los elementos resefiados.

Construcciones con verbos predicativos utifi-
Zando los elementos resefiados.

Expresiones con there is/are: su construc-
cidn.

Expresiones con los interrogativos resefiados:
su construccién.

Transformaciones mutuas de estructuras ase-
verativas e interrogativas.

Construccién de frases breves como respues~
ta a estructuras interrogativas.

Genitivo sajén en singular y plural, su cons-
truccion. '

Semaéntico

Adquisicion de un vocabulario fundamental
de 250/300 palabras, basado en temas de fre-
cuente uso, como:

Introductions and Courtesijes.

The Classroom - The Family - My Friends -~
Our House - Our Street - The Calendar - The
Time - The Age - Food and drinks - Dressing -
Birthdays - Qur Pets - Profesions - Shopping -
My body - Games and Sports -~ Days of the
week - Months of the year - Colours.

Sociocultural
Didlogos: inspirados en los temas del! voca-
bulario.

Juegos: Right or wrong? - Guess how many? -
Guess where is it? - Dates - Torins - Colours,

Canciones: My Bonnie - Brother John - Days
of the week - Silent night - Happy birthday to
you - Three blind mice.

Distribucién vocabulario

Nombres: .

50 por 100 aproximado, 120/150 palabras.

Adjetivos:

20 por 100 aproximado, 60/70 palabras.

Verbos:

20 por 100 aproximado, 60/70 palabras.

Otras palabras:

10 por 100 aproximado, 10/15 palabras.

100 por 100 250/350

SEPTIMO CURSO: OBJETIVOS

Adquirir una mayor perfeccién en la distin-
¢ién y reproduccién de los sonidos més carac-
teristicos dentro del sistema fonoldgico inglés
(en especial grupos consonénticos, fonemas no
existentes en espafiol).

Distinguir y reproducir el acento, ritmo, pau-
sa y entonacién de estructuras mas complejas.

Adquirir una mayor perfeccién en la distin-
cién y reproduccién de morfemas segidn el con-
texto (plurales, genitivo sajon de singular y del
plurat).

Comprender y reproducir, tanto en forma oral
como escrita, estructuras sintacticas bdsicas mas
complejas (yuxtaposicion, coordinacién), utilizan-
do nuevos tiempos verbales (futuro préximo y pa-
sado, etc.).

Adquisicién inicial de expresiones idiométicas
mds usuales.

Escuchar y leer comprensivamente las estruc-
turas linglisticas més complejas dadas.

Responder a preguntas concretas (oralmente
o por escrito) sobre textos orales, escritos 0 en
imagenes, previamente asimilados.

Realizar todo tipo de ejercicios orales y es-
critos, adecuados al contenido linglidstico de
este nivel,

Memorizar pequefios poemas y canciones, asi
como didlogos que se presten a dramatizacion.

Reproducir al dictado breves textos ya co-
nocidos,

Realizar composiciones dirigidas, con las es-
tructuras y el vocabulario previamente apren-
didas.

Adquisicién de unas 350 palabras nuevas, in-
crementando asi el vocabulario adquirido en el
afio anterior,
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SEPTIMO CURSO: CONTENIDOS

Fonolégico

Revisién de los fonemas vocélicos y conso-
ndnticos presentados en curso anterior: sus opo-
siciones.

Grupos consonanticos dobles en principio de
palabra (/s/ + consonante).

Distincién y reproduccién de los diptongos
(/ai/au/ ei/oilou/ ialeal/ual).

Pronunciacion de las terminaciones (-ed) y
{-er).

Exposicién de los diterentes sonidos de las
letras vocales.

Presentacion de palabras de frecuente uso con
consonantes mudas.

Introduccién a las palabras homdfonas y pa-
recidas.

Uso de la entonacién ascendente y descen-
dente.

Morfosintactico

Elementos

Nombres: revisién de los nombres contables
e incontables. Presentacién de “algunos” nom-
bres compuestos o moditicados por otros nom-
bres. Los méas elementales (uso calificativo del
nombre).

Adjetivo: la comparacién: comparativo de
igualdad, inferioridad y superioridad. Presenta-
cion de superlativo: su construccion.

Determinantes: Revisién de los determinantes
presentados en el curso anterior.

Pronombres: pronombres personales, comple-
mento: su colocacién en la frase (C. D. y C. I.).
regufares e irregulares. Verbos defectivos: can,
one/ones y compuestos de every, some, any, no
(body, thing, where).

Verbos: morfemas de modo y tiempo: revisién
y sistematizacién del presente habitual, presente
progresivo e imperativo. Presentacion del pa-
sado simple de be y have. Pasado de verbos
regulares e irregulares. Verbos defectivos: can,
may. Presente, Usos mdés elementales (ability,
permission), Have got.

Adverbios: revisién de los adverbios de lugar,

tiempo, cantidad, modo y frecuencia. Coloca-
cion. ,

Preposiciones: revisién de las anteriores y am-
pliacién a (along, across, among, into, over,
infront of, inside, outside).

Conjunciones: revisién y ampliacién de las
conjunciones.

Estructuras: la oracién compuesta: yuxtapues-
tas y coordinadas. Revisién y sistematizacién de
las estructuras presentadas en el curso ante-
rior. Revisién de las oraciones interrogativas con
why, how, where, when, whose; construccién de
las respuestas aseverativas cortas y largas a
estas oraciones. There was, there were (formas
afirmativa, interrogativa y negativa).

Semantico

Ampliacion del vocabulario fundamental en
300/350 palabras basadas en temas de frecuen-
te uso, como:

Informal Greetings and Farewell - Normal In-
troductions - A telephone Call - Happiness -
Asking Directions - Taking a vacation - Weather
Transportation - Comparing - At Home - Our
body - Cinema and TV. - The Zoo - My Address -
A party.

Sociocultural

Dijalogos: alusivos al contenido semantico, con
utilizaciéon de los elementos y estructuras mor-
fosintacticos presentados este curso:

Greeting and Farewell - Introductions - The
sport field - Cinema and TV - An excursién Shop-
ping...

Juegos: aparte de utilizar los practicados el
curso anterior, pueden presentarse:

Twenty Questions - Spelling Fane - Animal or
Vegetabje - Which is the way? - Crossword Puz-
zle.

Canciones: Michael row the boat - John
Brown’s body - The drunken sailor - Jingle Bells -
Merry Christmas and a Happy New Year - Jack
and Jill (nursery rhyme) - Clementine - Baa, baa,
black sheep.

CURSO OCTAVO: OBJETIVOS

Adquirir una completa asimilacién del siste-
ma fonoldgico inglés, en especial de los patro-
nes de entonacién mdés frecuente (estructuras
interrogativas y aseverativas, con o sin énfasis).

Adquirir una completa asimilacién de todos
los morfemas bésicos de| inglés (tales como
/d/ - /t/ - /id/ del pasado, etc.).

Comprender y reproducir, tanto en forma es-
crita como oral, estructuras sintdcticas basicas
més complejas (tales como: oraciones relativas
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y condicionales méas sencilias), ampiando los
tiempos de los verbos (futuro simple, etc.}.

Conocer las expresiones idiomaticas mas usua-
les.

Escuchar y leer comprensivamente las estruc-
turas lingliisticas mas complejas dadas.

Expresarse oralmente y por escrito en forma
comprensiva, utilizando Jas estructuras dadas.

Responder a preguntas (oralmente o por es-
crito) sobre textos oralgs, escritos o en image-
nes, previamente asimilados.

Realizar todo tipo de ejercicios orales y es-
critos, adecuados al contenido lingliistico de este
nivel,

Reproducir al dictado textos ya asimilados.

Memorizar pequefios diglogos, poesias y can-
ciones (tanto del folklore como modernas), que
contengan las estructuras bdsicas estudiadas.

Escribir composiciones dirigidas (pero con un
control menor que en el séptimo afio), utilizan-
do las estructuras y el vocabulario previamente
adquirido.

Iniciarse en la técnica del uso conirolado del
diccionario para su utilizacién en todo ejercicio
individual creativo.

Adguisicién de un vocabulario adicional de
unas 400 palabras.

CURSO OCTAVO: CONTENIDOS

Fonolégico

Reconocimiento y reproduccién de los fone-
mas vocdlicos y semivocalicos ingleses.

Reconocimiento y reproduccién de los fone-
mas consonénticos y oclusivos y fricativos, sor-
dos y sonoros (opciosos).

Reconocimiento de las formas gramaticales
atonas.

Reproduccién de los grupos consonanticos
(c + /t/) (c + /d/) (¢ + 76/).

Pronunciacién de la frase: el ligado de las pa-
labras (cons. + voc.) (voc. + voce.) (cons. + con-
sonante),

Uso de la entonacién descendente-ascendente.

Morfosintéactico

Eiementos

Nombres: revisién general del nombre.
Adjetivos: revisién y submatizacién del com-
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parativo y superlativo e introduccién de compa-~
rativos y superlativos irregulares (los mas co-
munes).

Determinantes: revision de Jos determinantes.
Diferenciacién de formas determinantes y prono-
minales.

Pronombres: pronombres relativos (who, whom,
that, which, whose). Revision de los pronombres
personales. Los pronombres reflexivos. Variacio-
nes morfemaéticas.

Verbos: morfemas de modo y tiempo: preté-
rito perfecto. Pasado progresivo (formas afirma-
tiva, interrogativa y negativa). Revision y uso
del pasado simple, futuro simple e inmediato.
Usos de la forma verbal en ing. Ampliacion de
los verbos irregulares. Revisién y ampliacién de
los verbos defectivos Can (en futuro y en pa-
sado) (must, have to, need). Phrasal Verbs: re-
vision de los verbos presentados anteriormente
(be at / in, ask for, listen to, belong to, look
for, think of, hurry up, wait for, go ahead). Ver-
bo + preposicién/verbo + adverbial particle,

Adverbios: revisién de los estudiados en los
cursos anteriores.

Preposiciones: revisién de las estudiadas en
cursos anteriores., Colocacion de “algunas” pre-
posiciones al tinal de oraciones interrogativas
(about, at, from, of, for, to, with).

Conjunciones: revision y ampliacién de las es-
tudiadas (when, after, before).

Estructuras: revision de la oracidn simple y
ampliacién de la oracién 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 las que tienen el mismo tiem-
po verbal en ambas oraciones. Por ejemplo: We
stay in school if it rains, o aquellas otras con
'il, will, shall en la oracién principal y presente
en la oracién subordinada condicional. Por ejem-
plo: You'll get wet if it rains.

Semantico

Ampliacién del vocabulario fundamental en
350/400 palabras basadas en temas de frecuen-
te uso como:

Informal Introductions - Ordering a meal -
Health - Theatre - Musical instruments - Recipes
(nifios) ~ English weights and Measures - Travel
Agency - English Road Signs - Planning the Ho-
liday - Mistakes - Pastimes - Mail and Letters -
Sports - A Wedding - News.




Sociocultural

Diéalogos: inspirados en los temas del vocabu-
lario.

Juegos.

Canciones: Cockles and Mussels - Old Mac
Donald had a Farm - Hark | the Herald Angels
Song - Oh Susana - Lock Lomond - Yankee
Doodle - God save the Queen.

OBSERVACIONES PARA CUANDO EL IDIOMA
MODERNO SE INICIE EN LA PRIMERA ETAPA

En este caso caben diversos supuestos. Aqui
se consideran dos opciones: empezar en el Ul-
timo afio de la primera etapa, quinto, o bien en
el tercero de dicha etapa.

1.6 Cuando se introduzca la ensefianza de
un jdioma extranjero en el quinto curso de
E. G. B., se tendran en cuenta las siguientes ob-
servaciones:

— Que los alumnos de quinto curso puedan
adquirir précticamente la misma extensién de
contenidos que un alumno de sexto curso, siem-
pre y cuando se intensifique la préctica de es-
tructuras morfolégicas y sintacticas.

— Es conveniente demorar la practica de la
lectura y de la escritura hasta el minimo de un
mes después de empezar el aprendizaje oral.

— Seréd preciso seleccionar y reducir en unas
50 6 60 palabras el vocabulario activo del sexto
curso, atendiendo a criterios pragmaticos (por
ejemplo, eliminando asi 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.° Cuando el idioma extranjero se inicie en
el tercer curso de E. G. B. habra de tenerse en
cuenta que:

— Tanto el contenido como el enfoque meto-
doldgico habrdn 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 ensefianza desde el punto de vista ex-
clusivamente oral, por lo menos, durante tres
meses.

— EI método elegido debe ser del tipo fun-
damentalmente activo y situacional. En este ni-
vel, algunas ayudas audjovisuales, tfales como

el franeldgrafo, las ldminas y grabaciones de can-
ciones infantiles, son imprescindibles, asi como
los juegos y las rimas.

Al final del tercer afio (primero de idiomas) los
alumnos deberén haber adquirido:

— Pronunciacién correcta de los sonidos de
la nueva lengua a nivel fonético.

— Entonacién, acento y ritmo tipicos del nue-
vo idioma, de las oraciones mas elementales afir-
mativas, interrogativas y negativas.

— Comprensién oral de érdenes sencillas y
preguntas, afirmaciones y negaciones también
simples y breves en presente continuo (en pre-
sente habitual inicamente por los verbos "to be”
y “to have”).

— Habilidad de leer y escribir las estructuras
sencillas mencionadas.

— Habilidad de expresarse oralmente y por
escrito, respondiendo a estimulos de imagen y
sonido.

— EI vocabulario activo adquirido al final de

este nivel seré de unas 180 palabras (compren-
didas las estructurales).

Al final del cuarto afio los alumnos habrén
afianzado la fonologia, morfologia y sintaxis ad-
quiridas en el afio anterior.

Ademdés, siempre insistiendo en el estudio oral
del nuevo [dioma, perfeccionarén las destrezas
de lectura y escritura.

Se extendera 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 sajén, verbos defectivos ne-
cesarios) que sirvan de puente entre el tercer
y quinto afio.

Se iniciard en este nivel la préctica de dic-
tado, siempre a partir de textos brevisimos ya
asimilados en sus aspectos oral y escrito. En
vocabulario se habran superado las 200 pala-
bras.

Sugerencias para una seleccién mas detallada
de contenidos

Tépicos o centros de interés

Se enumeran, a modo de ejemplo, algunos
tépicos o situaciones de la vida diaria a través
de los cuales pueden presentarse integrados y
en forma activa las expresiones idiomaticas, es-
tructuras bdésicas, vocabulario...
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- La Escuela (la clase, personas que lraba-
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...).

— Alimentacién:

Comidas (nombres, horarios, platos...).

Compras (establecimientos, pesos y medidas,
el dinero...).

— La salud (partes del cuerpo, habitos de
limpieza, enfermedades mas comunes, la visita
al médico de cabecera, al dentista, a /a farma-
cia...).

— El vestido (nombres de prendas de vestir,
materiales, colores, tamafios, establecimientos...).

— Diversiones (deportes, juegos infantiles, afi-
ciones, fiestas y vacaciones...).

— La comunidad rural o urbana (servicios pu-
blicos, establecimientos comerciales, lugares de
esparcimiento y diversién, transportes...).

- Otros tépicos: el tiempo, los meses y es-
taciones del afo...,, el dinero...

Formulas de cortesia

Good morning (afternoon, evening).
Hello.

Good-by.

I'll see you again,

I'll see you soon.

How are you?

Fine, thank you, and you?
Thank you.

Youw’re welcome.,

How do you do?

I'm glad to meet you.

May I ......... ?

Certainly.

Have a good time.

Good luck.

I'm sorry.

Excuse me,

Pardon me,

| beg your pardon.

That's all right.
" What's the matter?

Happy birthday.

Many returns of the day.
Please,

Not at all.

Really?

Isn't that so? (don’t you think so?).
Happy holiday.

Merry Christmas.
Happy New Year.
Welcome.

Expresiones de clase que habran de ser repetidas
frecuentemente

Present,

He (she’s) absent.

Please stand,

Please stand up.

Please sit.

Please sit down.

Open your (books).

Close 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 line up.

It's time for (lunch).

Pass the (paper).

Touch (the picture).

Listen.

Say.

All together.

(Girls) in group (one).

Show (us} the (picture).

(Show) (me) your (tongue} (or other expressions
used in health inspections).

Repeat after (me).

Answer,

Ask (him) the question.

Raise your hand. Put up your hand.

Slowly.

Quickly.

Louder, please.

Underline this.

Look at (the blackboard, the clock, etc.).

Come here.

Be a good (boy) (girl).

0, K.

All right.

Give me, give him (George}.

Stop.

Come on.

What's the matter.

That's great!

Congratulations.

Here you are.

Is that all?

Of course.
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Some irregular verbs Repertorio minimo de estructuras bésicas que

es deseable manejen con soltura los alumnos al
finalizar el curso octavo.
Infinitive Past tense Past
participle My name is
What's (your) name?
What's this?
be was besn What's that?
begin began begun ;V/Z:; Ze t:rr’ese:;
break broke broken This is 2 ose:
bring brought brought That's a .........
buy bought bought These :ré """"
catch caught caught Those are ...
Come came COme Ir‘s a .........
cut cut cut Th ey’re: """"
ao did dOne IS this a. ........ ?
drink drank drunk Is that a ... 9
eal ate eaten 8
find found found Not, lts‘ not a ...
get got got Where is the ......... ?
give gave given Where are the ......... ?
go went gone It's (on) (under) the (chair).
have had had They're (near) (next to) the (table).
hold held held There is a (book) en the (table).
hear heard heard There is a lot of milk.
keep kept kept There are a lot of books.
know knew known There are (two) (pens) on the (desk).
learn learnt learnt (rm) a (pupil).
leave lett left (Are) (you) a (pupil)?
let let let Yes, ('Im) a (pupil)?
lose lost lost No, (I'm) not a (pupil).
make made made (1) (have) a (pencil).
meet met met (Do you have) (a) (pencil)? (Have you got) (a).
put put put (pencil)?
pay paid paid No, (I don't have (a) (pencil). No, (I haven’t got)
read read read (a} (pencil).
run ran run Where (do you) live?
say sald said (1 live) in (Washington).
see saw seen (I live) in (22) (Maple) (Street).
send sent sent (1) (need) (a) (book).
show showed shown (1) (dor’t) need (a) (pencil). ﬁ
sit sat sat (Do) (you) (want) (the) (chalk)?
speak spoke spoken (Do) (you) (want) (the) (red) (chalk)?
spend spent spent (1) (have) (my) (hat).
stand stood stood How old (are) (you)?
take took taken (m) ......... years old.
teach taught taught Where is (he)?
tell told told Who is (he)?
think thought thought What is (he)?
throw threw thrown How is (he)?
understand understood understood What time is it?
wear worn worn it's (four) o’ clock.
win won won it's (noon).
write wrote written It's (half) past (two).
It's (ten) (to) (three).
It's a quarter (to) (three).



How (are) you)?

(m) (fine).

What's the weather like?

It's (fine).

It's (raining).

I¥s (cold) in (Winter).

(1) (have) a (red) (hat).

(He) is a (big) (boy).

What (are you) doing?

('m) (walking).

What's (today)?

What's (today’s) date?

It's the (twentieth) of (August).
What (do) (you) do every (marning)?
I (get up).

What time do you (get up)?

What time do you (usually) (go to bed)?
(I get up) at (eight) o’clock.

(How many) (books) (do you) have?
(How many) (books) (have you got).
(I have) (three) (books).

What nationality are you?

Give (me) (that) one.

(You’re) a (teacher) (aren’t you)?
May (1) (go} (there)?

(1) (must) (go).

Its .........

What's your father's) name?

Where do you come from?

! (they) come from .........

He comes from .........

When is (your) birthday?

(My) birthday is on (August) (twenty-sixth).

It's on (August) (twenty-sixth).
How much (is) (the) (pencil)?
How much (is) (it)?

(It's) (four) (cents). (It's) (four) (pence).
(1} (know) (him).

| was at home yesterday.

You were ill last week.

He was a student in 1970.

Were you ill last week.

Yes (I) vas / (We) were.

No (1) wasn’t / (we) were not.
No (I) was not (we) weren't.
Where ‘were you yesterday. At home.
When were you there. Yesterday.
| was there three years ago.
There was a lot of milk.

There was a little milk.

There was very little milk.

There were a jot of books.

There were a few books.

There were very few books.

(1) (went) (there) last (year).
Where is (your) (house)?

It's (near) (here).

It's (far from) the (school).

(I'll) (see) (you) (there) (tomorrow).

I am going to post your letter. It's going to
rain.

(Whose) (book) is (This)?

Its (mine). It's Peters.

(Whose) (books) are (these)?

They’'re (mine). They are mary’s.

My (dog) is (cleverer) than your dog.

(My) (dog) is the (cleverest).

(Mine) is the (cleverest).

(I have) (a lot of) (money). (I have got) (a lot
of) (money).

(I don’t have) (any) (money). (I haven’t got) (any)
(money).

(Do you have) (any) (money)? (Have you got)
(any) (money)?

(1) have (a few) (books).

| had some money. Did you have any money.
| didn’t have any money.

Do you want (some) (ice cream)?

I always go there.

(1) (don’t) go there (any more).

(1) can’t (go).

(Give) (him) (the) (book).

Give the book to him.

(1) like the dog.

(1) like to (swim).

I like swimming.

(I'm) (thirsty).

(1) 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)?

(I've) (never) (gone).

(Speak) (slowly). °

(I'i1) (go) if {you} (go).

(Which) (book) do you (want)?

('m) (sorry). (I) (have to) (go).

Why (is) (the pencil) (under) (the table)?

Because

Sugerencias .para metodologla y programacion

Metodo/ogia

La fonologia, morfologia, 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 graduara siguiendo criterios que ten-
gan en cuenta no sélo el proceso de aprendiza-
je del alumno, sino también aquellos principios
de la lingiistica aplicada que sean fundamenta-
les para la eficaz adquisicién de las cuatro des-
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trezas (escuchar, hablar, leer y escribir compren-
sivamente).

— Las estructuras orales se presentarédn con
las ayudas visuales corrientes, de forma que el
alumno capte el significado de lo que oye. De-
ben proporcionarse multiples ejemplos con las
suficientes repeticiones para que el alumno, por
induccion, generalice y abstraiga el significado
de la estructura linglistica y llegue a asimilarla.

— Debe ensefiarse al alumno a reproducir con
pronunciacion, ritmo, acento y entonacion acep-
tables las estructuras de la lengua, a partir de
las cuales pueda formar mensajes correctos con
contenidos que expresen adecuadamente lo que
quiere transmitir. Para ello seré necesaria una
constante practica de repeticién y transforma-
cién de modelos lingiiisticos. El alumno podréa
asi responder oralmente a estimulos visuales o
auditives, de forma inmediata y fluida.

— E| alumno veré escritas, al mismo tiempo
que las oye, las estructuras ya estudiadas oral-
mente (a ser posible, con'la referencia de las
imagenes ya empleadas con anterioridad). Apren-
derd asi a relacionar los sonidos con los simbo-
los escritos, de tal manera que la adquisicién
de la ortografia se haga integrada con la de los
sonidos. No debe iniciarse esta tercera fase hasta
que las formas orales correspondientes a las es-
critas no hayan sido totaimente asimiladas.

— Aquellas estructuras aprendidas oralmente
deben ser reproducidas por el alumno, no sélo
como reflejo tiel de lo aprendido, sino también
como el resultado de una seleccién hecha en
su mente, para producir en simbolos escritos sus
ideas. Estas estructuras las “oyd” mentalmente
antes de escribirlas.

La ensefianza de la Gramdtica debe limitarse
en estos primeros afios a hacer que el alumno
organice los datos recibidos y redescubra por
si mismo las reglas propias de la lengua que va
aprendiendo. El profesor puede utilizar los con-
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-
lacién.

El vocabulario serd adquirido en forma gradual
y acumulativa, siempre dentro de unas estructu-
ras sintacticas. Es importante que el profesor ten-
ga en cuenta los siguientes criterios, al ensefiar
las palabras bésicas de la nueva lengua:

— Que las palabras sean muy frecuentes en
la conversacidn diaria (especialmente entre alum-
nos de once a catorce afios).

- Que las palabras sean introducidas segdn
las necesidades de pronunciacién y utilizacién.

— EI profesor siempre podra elegir un voca-
bulario que se adapte a la realidad que le cir-
cunda {medio rural, hotelero, industrial, etc.}, con
objeto de satisfacer las necesidades e intereses
de los alumnos.

De todo /o anteriormente expuesto se llega a
la conclusion de que al aprender un idioma ex-
tranjero hay que evitar e! uso de la lengua ma-
terna. Esto sblo esta justificado como solucién
a un problema de falta de tiempo (por ejemplo,
si a pesar de las ayudas visuales y las repeti-
ciones, el profesor nota que no ha sido entendi-
do el mensaje); como medio de control de com-
prension oral (haciendo que los alumnos respon-
dan en espafiol a preguntas concretas hechas en
el nuevo jidioma), y para dar instrucciones de
clases que por su complejidad son dificiles de
transmitir a principiantes.

Fases de aprendizaje

El proceso del aprendizaje se realiza a través
de unas fases que, siguiendo las modernas orien-
taciones de los textos, pueden establecerse de
la forma siguiente:

Motivacion: consistird, en primer lugar, 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 motivacién no debe quedar relegada
a un simple comentario, sino que constituird uno
de los objetivos més importantes que debe plan-
tearse el Profesor a lo largp de todo el proceso
de aprendizaje. La actividad constante podré ser
un buen estimulo para aprender. El interés del
alumno se mantendra si se sabe cambiar a tiem-
po de actividades para mantener viva la aten-
cién de la clase y no caer en Ja monotonia.

Presentacién y observacion de los modelos se-
leccionados, mediante la visualizacién y audi-
cién de los mismos. La eficaz utilizacion de los
medios audivisuales y audiolinglisticos tienen, en
esta fase, enorme Iimportancia.

Imitacion y reproducién de los modelos presen-
tados. Tiene Jugar en esta fase por vez primera
la autocorreccién o correccion, si fuera preciso,
de los errores advertidos. Es aconsejable corre-
gir exclusivamente las faltas méds importantes de
pronunciaciéon o de gramética, pero sin cortar
la espontaneidad del alumno. Una vez reprodu-
cidos inteligiblemente los modelos, se pasard a
la lectura y posterior escritura y dictado del tex-
to impreso, con el tin de evitar las interferencias
entre grafia y pronunciacién.

Asimilacién de las estructuras linglisticas pre-
sentadas, mediante repeticiones sucesivas y li-
geras varijaciones y apoyéndose en las estudia-
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das con anterioridad, se intentaré que el alum-
no las convierta en automatismos.
Sistematizacién: conseguida la formacién de
automatismos, el alumno, por un proceso induc-
tivo, intentard conocer y formular las reglas que
rigen los datos lingiiisticos que se le han pre-
sentado. Esta fase es Ja fase del estudio grama-
tical. El Profesor, mediante la proposicién de
ejercicios adecuados, intentaré que el alumno
descubra las leyes estructurales de la Lengua.

TEXTOS

Condiciones que deben reunir los textos

Los libros de texto deben reunir, como mini-
mo, las siguientes condiciones didécticas y me-
todolégicas:

a) Interesar.

b) Proporcionar un tema base.

¢) Poseer elementos |éxicos para su utiliza-
cién en las sucesivas précticas de estructuras
gramaticales.

d) Claridad de exposicién.

Ejercicios

Los ejercicios deberan 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 monotonia.

¢) Sencillos: que se ajusten a un solo punto
y hagan superar facilmente 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-
méticos que den a los ejercicios verdadera au-
tenticidad,

El objetivo principal de ellos serd, pues, crear
automatismos para que el alumno pueda aplicar
la estructura en una situacion determinada.

Evaluacién

Como los objetivos especificos de Jos diferen-
tes niveles de ensefanza 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 los alumnos, para comprobar si se
ha conseguido e} aprendizaje, y en qué grado,
los ejercicios deben ser evaluables.

Por tanto, se considera conveniente que los
alumnos realicen grupos o bloques de ejercicios
con finalidad meramente adiestrativa, ejercicios
que, siempre que se pueda, seran comentados
y corregidos colectivamente y en el caso de una
ensefianza personalizada, autoevaluados y en
contacto frecuente con el Profesor. Cada grupo
de estds bloques de ejercicios tendré sus corres-
pondientes ejercicios de control, que deberan
ser evaluvados por el Profesor, quien determi-
naré previamente, con claridad y precisién, las
condiciones en que se han de desarrollar y los
criterios cuantitativos de medida (nimero, tiem-
po o cantidad de error tolerable).

Es preciso afadir que dentro de! proceso de
aprendizaje de un idioma, no sélo es necesario
efercer un controt sobre e} dominio que los alum-
nos puedan tener del sistema fonolégico, léxico
y estructural de la lengua, sino también deben
tenerse en cuenta las cuatro “skills”, para lo
cual convendria programar a lo largo del curso
ejercicios encaminados a controlar la habilidad
del alumno para entender, hablar, leer y escri-
bir la lengua que estén aprendiendo (“test” de
comprension oral, expresién oral, comprensién
lectora y expresién escrita).
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GLOSAS

EMILIANENSES

Las Glosas Emilianenses, que constituyen el primer texto escrito de la lengua castellana,
-Se presentan en edicién facsimil, mediante la cual el Ministerio de Educacién y Ciencia ha
Querido estar presente en el Homenaje al Nacimiento de la Lengua Castellana.

Precio: 1.500 ptas.

- SERVICIO DE PUBLICACIONES DEL MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA



SERVICIO DE PUBLICACIONES
DEL MINISTERIO
DE EDUCACION Y CIENCIA




	Vida escolar, enero-febrero 1978, números 195-196
	Créditos
	Sumario
	Estudios y perspectivas
	La educación en la sociedad actual (II), por Vicente Barberá Albalat
	La patología de la comunicación lingüística en el ámbito de la Educación Básica (I), por Rafael López Aguilera
	La estimulación e interrogación divergente: clasificación de las preguntas desde el punto de vista de la creatividad, por David de Prado Díez

	Orientaciones y experiencias
	Una alternativa en la organización de los recursos escolares: el centro de recursos, por Concha Vidorreta
	Un aspecto del currículo: Programacíón por objetivos y evaluación formativa, por Salvador Peiró y Gregori
	Planificación sistemática de la evaluación continua en el área filológica, por José F. Moratinos Iglesias
	Test de lectura para el primer ciclo de la E. G. B., por Jesús Pérez González
	Cerámica en la escuela, por Juan González Ruiz
	Material didáctico. Cifrador colectivo "Psicograf" (II), por Pedro Regalado García-Ramos y Luis Sánchez Moya
	Encuesta sociológica sobre el medio familiar y escolar de una zona del Morrazo (BUEU. Pontevedra), por Buenaventura Aparicio Casado

	Libros
	Documento
	Orientaciones pedagógicas de inglés




