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eStUd los Por Alejandro Mayordomo

Protesor del Departamento
de Historia de la Educacién

¥ Perspectivas

Universidad de Valencia

1. Educacién y Sociedad.
2. Sociologia y practica escotar.
2.1. Fundamentacién de la
Didactica en lo social.
2.2. Técnicas socializadoras.
3. Bases para un programa de
formacion social.

‘(...) la educacién, por el conoci-
miento que proporciona el ambiente
donde se ejerce, puede ayudar a la
sociedad a tomar conciencia de
sus propios problemas y, a condi-
cidn de dirigir sus esfuerzos a la
formacién de hombres completos
comprometidos conscientemente en
el camino de su emancipacion co-
lectiva e individual, puede contribuir
en gran manera a la transformacion
y a la humanizacion de las socie-
dades.” (1).

1) Es evidente y sumamente de-
cisiva la relacion Educacién So-
ciedad. La economia, la politica,
la religién, la familia, las comuni-
dades y clases sociales, forman
con la educaciéon una red estruc-

(1) FAURE y otros: Aprender a ser. Alianza
Unesco. Madrid, 1973, pag. 116.

4 —

tural en la que se produce una
fuerte interinfluencia de todos
esos factores. Sin embargo, mu-
chas veces, resulta dificil clasi-
ficar con exclusividad el papel
—de causa 0 consecuencia— de
alguno de sus componentes.

Y asi, se hace problematico si
la educacidn es factor o producto
del cambio social. La alternativa
es si hay que transformar la es-
cuela para que aliente, forme y
construya un nuevo orden social,
O Si es necesario un previo
cambio de otras estructuras, para
que se produzca una renovacion
educativa.

Y en cualquier respuesta a esa
accion, esta siempre —en la base
o en la meta— la correlacion
entre la tarea educativa y la rea-
lidad social.

Asi, aparece largamente exten-
dida a través de la historia una
corriente de pensamiento y accion
que considera la labor educadora
como panacea para el hombre y
la comunidad, como instrumento
imprescindible para la reforma so-
cial. Junto a ella, un enfoque mas
nuevo considera condicidn inicial
una reforma anterior de estruc-

turas como la economia 'y la poli-
tica —el tener y el poder— que
haga posible la puesta en practica
de nuevas instituciones, técnicas
y valores educativos.

¢ Es posible y eficaz el exclusivo
“hacer la revoluciéon en las cabe-
zas''?

¢Queda asegurada la compren-
sibn y consciente participacion
humana en los fines y medios de
las reformas sociales, sin una
adecuada educacion para las mis-
mas?

No esta, ni en nuestra intencién
ni en nuestras posibilidades, el
dar respuesta a ese dificil reto para
nuestro tiempo; pero, quizas
ayude a clarificar posturas el refe-
rirnos a unas finalidades que se
ofrecen, hoy, a la educacién con
respecto a la vida del pais.

Habla Tuidn de Lara (2) de una
labor social y educativa supera-
dora de los dilemas: élite-pueblo,
utopia-conocimiento cientifico de la
realidad, y aislamiento-intelectual
articulacion social de la cultura.

(2) TUNON DE LARA, M. Medio sigio de
cuftura espafiola (1885-1936). Ed. Tecnos.
Madrid, 1973. Cap. Xill y XIV.



El llegar a hacer la escuela eny
para el pueblo, el aplicarla al co-
nocimiento y actuacién de y sobre
la realidad, el integrarla —como
pregunta y respuesta— en el con-
junto de las necesidades sociales,
es misién que puede dar a la Es-
cuela una auténtica fuerza cons-
tructiva.

En definitiva, urge armonizar
una accién conjunta que permita
encaminarse hacia una Escuela
socializada (como producto) y so-
cializante (como factor activo).

Se trata de que la vida social
con su realidad y exigencias, con
su presente y proyecto de futuro
penetre en la Escuela (y asi la
transforme) para que ésta, a su
vez, pueda ser agente de nuevo
cambio social y educativo.

De ahi, la necesidad de realizar
la labor escolar en intima relacion
con la realidad social. Ello puede
constituir una importante estra-
tegia para la educacién institucio-
nalizada, a la que se acusa de se-
paracién de lo real y distancia-
miento de las necesidades socia-
les.

2.1, Esa fundamentacion de la
didactica en lo social, nace, en
primer término, del propio con-
junto de elementos a los que la
tarea educativa va dirigida. La Es-
cuela es un grupo, y la educacién
ha de realizar en ¢l un proceso
que le conduzca de un estadio de
conglomerado, artificial, hete-
rogéneo, y coexistente a un autén-
tico grupo con objetivos y motiva-
ciones y una adecuada dindmica
que atienda a la calidad y niveles
de su comunicacién, participa-
cion, etc.

Y ese grupo social que la Es-
cuela ya es, se desarrolia en el
conjunto de un ‘‘ahora’ y ‘“‘aqui’’
que no debe ser ajeno a su labor.
La Escuela hay que realizarla en y
para la sociedad. Y las condi-
ciones reales y los objetivos de
ésta han de integrarse en los fines
y medios de la educacion.

La Escuela esta, de esa forma,

de cara a una comunidad a la que

sirve y exige, de la que recibe dis-
posiciones y a la que ofrece recur-

SOs.

Nos detendremos, a continua-
cién, en la referencia a una serie
de técnicas socializadoras que la
Escuela puede utilizar en su
trabajo realizado para y en una de-
terminada comunidad:

2.2. a) El medio ambiente ha
de convertirse, cada vez mas, en
excelente auxiliar de la tarea
didactica. El entorno constituye
un imprescindible ejemplo, re-
curso, motivo, centro de interés y
campo de aplicacion para todos
los objetivos y contenidos educa-
tivos. EI campo, la ciudad, el ta-
ller o la fabrica, cualquier aspecto
social, cultural o econémico —de
la vida comunitaria han de estar
presentes en la Escuela para que
ésta aproxime a los hombres que
forma al conocimiento de aquellas
realidades y les capacite para su
plena actuacioén en las mismas.

b) En relacién con este as-
pecto, la Escuela ha de aprove-
char los propios elementos y fun-
ciones de la organizacién social
como una de sus bases de accién
didactica.

Son diversas las manerar de ir
realizando esa labor en el contexto
escolar.

Un buen medio puede ser el
poner en practica una gradual y
progresiva participacion de los
alumnos en el gobierno y dina-
mica de ta actividad educativa.
Esa mayor identificacion de los
alumnos con las medidas discipli-
nares y didacticas les facilita el
ejercicio de! sentido de colabora-
cién, la posibilidad de ser respon-
sables de una funcién y un tra-
bajo ejecutivo, y la reflexion au-
tocritica sobre su actividad rela-
cionada con la de los otros.

c) Por otra parte, hay que in-
sertar la Escuela en la ciudad en
donde realiza su labor, convertirla
en centro de convergencia de la
actividad ciudadana, y en uno de
los elementos de cohesion de la
respectiva comunidad.

La escuela ha de dejar, asi, de
ser un edificio aislado utilizado
tan s6lo unas horas al dia y para
una exclusiva labor realizada uni-
camente por unos pocos profesio-
nales, para llegar a aunar diversos
fines y elementos educadores.

La tarea educativa es, de esa
forma, mas amplia y mas al ser-
vicio de las necesidades del lugar:
Biblioteca, centro de formacién
de padres, escuela de alfabetiza-
cibn y educacién permanente,
motivo de iniciativas y actividades
culturales... El maestro y la Es-
cuela queda convertidos en au-
ténticos agentes de educacién po-
pular, y todos convocados a la
colaboracién en las tareas escola-
res.

d) Es este otro medio impor-
tante y necesario: integrar a los
diversos estamentos sociales y
sobre todo a la familia en la vida
y cogestion escolar. En esa em-
presa colectiva que la educacion
es, los padres como responsables
primarios, como buenos conoce-
dores de sus propios hijos, y
como medio de educacion en el
propio hogar son miembros desta-
cados y necesarios en la realiza-
cidén de esa comunidad educativa.

Las tareas a ese respecto son
diversas y todas ellas importantas:

— Hay que informar y formar a
los padres sobre los proyectos y
realidades escolares, sus respon-
sabilidades en la educacién de los
hijos y en las funciones escolares
y sociales, asi como preparar y fo-
mentar su creciente intervencién
en los distintos aspectos de la
realidad escolar.

La continuada comunicaciéon
entre padres y educadores y las
llamadas ''Escuelas de Padres’
pueden ser eficaces instrumentos
para esta labor.

— Por otra parte, esa toma de
conciencia y progresiva participa-
cién ha de ir llevando a la crea-
cion de formas y érganos de co-
gestion escolar gue hagan aquelia
participacion mas real, plena y efi-
caz.



En este aspecto las Asocia-
ciones de Padres de Alumnos han
de convertirse en destacada voz
deliberante y decisiva en el pla-
neamiento y desarrollo de la acti-
vidad escolar.

e) Otro instrumento a utilizar
por la Escuela en esa tarea socia-
lizadora que le incumbe, es la in-
clusién en sus actividades de de-
terminados métodos que puedan
ayudar en aquella mision.

Asi, por ejemplo, puede ser
muy apropiado y facilmente reali-
zable en nuestras coordenadas
educativas el llamado método de
“proyectos’’ (3).

A través de los sucesivos mo-
mentos de planteamiento, prepara-
cion, ejecucion y evaluacion, se
trata de pensar, realizar y valorar
una actividad basada, desarrollada
y aplicada en la concreta circuns-
tancia del entorno social de la Es-
cuela.

Ademas de contribuir a la acti-
vacién de la ensefanza y a coor-
dinar una serie de conocimientos,
es motivo para encontrar en la
vida un problema-proyecto centro
de interés y asi relacionar con
aquélla la labor escolar.

) Cada dia ha de prestarse mas
atencion al conjunto de fené-
menos psicosociales que se pro-
ducen en los pequefos grupos
como puede ser el aula escolar. Y
por ello, la necesaria utilizacion
de esos grupos de métodos que
permitan actuar y evaluar sobre la
personalidad individual y colecti-
va (4).

(3) El creador de este método, William H.
Kilpatrick, recoge el principio de socializa-
cion de su maestro Dewey, y las actividades
extraescolares de los home-project de las
escuelas de agricultura americanas. Segun
él, proyecto es "una actividad previamente
determinada cuya intencién dominante es
una finalidad real que orienta los procedi-
mientos y les confiere una motivacién’.

(4) Es facil y recomendable la consulta de
libros como:

ANCELIN: Diccionario de técnicas de
grupo. Ed. Atenas. Salamanca, 1974;

ANZIEU y MARTIN: La dindmica de los

A esta labor ayudan métodos
como: el Simposio, la Mesa Re-
donda (Pane!l discussion), la Discu-
sion en Grupos Pequenos, la Reu-
niédn en corrillos (Phillips 66,
Huddle method), la Promocion de
ideas (braikstorming), la Dramatiza-
cion (role playing), los Seminarios
de investigacion y trabajo (works-
hops), etc. Por su parte, la Socio-
metria puede determinar un ana-
lisis del grupo y sus relaciones y
clarificar las potencialidades de
Su organizacion y actividad.

Las diversas aplicaciones y téc-
nicas de la Dinamica de Grupos
reunen una serie de aportaciones
y finalidades psicolégicas, pe-
dagogicas y sociales. A través de
ellas ha de buscarse una ayuda a
la formacién y manifestacion de la
propia personalidad; pero eso si,
la propia personalidad proyec-
tada, contrastada. Es un medio de
formaciéon de la auto-conciencia
pero también de encuentro con la
de los demas, de colaboracién e
intercambio en el conjunto de re-
laciones sociales.

Una pedagogia de grupo, pues
él es el medio y forma de la labor
educativa; y en el grupo, ya que
la propia vida, inter-relaciones y
trabajo del grupo se convierten en
objeto de formacién.

3) En definitiva todas esta reali-
zaciones NO soOn sino0 caminos
que buscan hacer posible, en y
por la Escuela, un programa de
formacion social que convierta a
aquélla en verdadero agente de
promocion humana y comunitaria,
intervenir mas plena y activa-
mente en el progresivo cambio y
perfeccionamiento del hombre y
la sociedad.

Y para ir aplicando medios diri-
gidos a tal fin, ha de partirse del

grupos pequefios. Kapelusz. Buenos Aires,

1971;

BEAL y otros: Conduccion y accion dindmica

del grupo. Kapelusz. Buenos Aires, 1966;
ULICH: Dindmica de grupos en la clase es-

colar: Kapelusz. Buenos Aires, 1974.

claro establecimiento de una serie
de premisas o bases de actuacién
pedagégica, que, ahora, resu-
mimos asi: .

— La funcién educativa no con-
siste en simple impresion, sino
que ha de preparar y facilitar, en
todo momento, la personal expre-
sion del educando; ha de hacer
conscientes y proyectables sus
ideas y acciones. El poder llegar a
ser capaces de manifestar y
aplicar en el contexto social co-
nocimientos y formas de conducta
auténticamente personales y co-
munitarias, a la vez, es un obje-
tivo que necesita la consistencia
de una plena labor educadora.

— Ademads, la educacién autén-
tica no delimita esas formas de
expresion en el estrecho cauce de
una adaptacion a las circuns-
tancias, sino que abre posibili-
dades de perfeccionamiento,
transformacion cambio de aqué-
las.

Y también en esa reflexiva y ac-
tiva intervencion sobre la realidad
social, la Escuela ha de contribuir
con una verdadera preparaciéon
que la haga posible y operativa.

— La Escuela ha de ser verda-
dero “centro de convergencia” de
la labor social de la educacién y
de la colaboracién de la sociedad
toda en las tareas educativas.
S6lo al conseguirse una en-
senanza socializada en su realiza-
cion, la Escuela podra ser factor
de actuacion socializante en su fi-
nalidad y objetivos.

Ante esta situacién de crisis
para la Escuela se repite con in-
sistencia que ''ya no es posible
sostener una Escuela en el sen-
tido tradicional de la palabra, es
decir una edificacion aislada, en
medio de otras edificaciones, se-
creta, prohibida, replegada sobre
si misma. En el seno de la comu-
nidad ya no cabe un lugar para
ese templo sordo, mudo y ciego
donde se prepara a futuros inesta-
bles, incapaces de vivir plena y 14-
cidamente en el mundo actual (5).

(5) ELIADE, B.: La escuela abierta. Fonta-
nella. Barcelona, 1971. Pdg. 240.



Son, tal vez, duras palabras, pero
responden a la creencia de que si
queremos que la realidad y la so-
ciedad sean, cada vez maés, his-
toria de los hombres, la Escuela
ha de participar capacitando au-
ténticamente a éstos para ejercer
plena y libremente su fuerza cons-
tructiva —espiritual y material— en
esa tarea.

Y tan sélo en la medida en que
recojan y cuenten con los datos
de una realidad social —y se tra-
baje en ella y para ella— educa-
dores y educandos podran —por
medio de la Escuela— encontrar y
hacer la respuesta y el camino
que sean agentes de excepcion
en la dinamica socio-econémico
cultural del hombre y la comuni-
dad.

He aqui un urgente fin y medio
para la educacién de nuestro
tiempo: el que la institucidén es-
colar pueda contribuir igualmente
a transformar la cultura ensenfada
en cultura vivida.

Ciertamente que es intensa y
profunda una renovacion educa-
tiva de tal tipo y requiere, por su
parte, para su efectiva realizacion
una serie de importantes cambios
estructurales. Pero, no por ello,
deja de ser decisiva y necesaria
esta aiternativa de conexion con
la realidad social que ha de pre-
parar y cimentar nuevas trasfor-
maciones.

Asi, la Escuela ha de ser obje-
tivo y medio de la esperanza hu-
mana. Todo ello nos ofrece ahora
y aqui un extraordinario objetivo:
“Educacién y socializaciéon, son
los dos polos de una misma, fun-
damental aventura colectiva. La
socializacién de la educacién en
el sentido de que todos los ciuda-
danos participemos en esa
enorme tarea que es educar y a la
inversa, educacidn socializadora,
una educacién que nos sirva para
forjar una sociedad y concreta-
mente, una Espana mas libre, mas
justa, mas igual." (6).

(6) RUIZ-GIMENEZ, J.: Educacion y sociali-
zacion, en ‘'Cuadernos para el Dialogo’ 79
(1970) pag. 13-18.
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Frente a la estatica concepcién tradicional de la educa-
cion se impone en nuestros dias aquellas materias que
contribuyen decisivamente a la formacién integral del es-
colar. La musica es, por supuesto, algo fundamental para
la concepcion estética, y de ahi la importancia concedida

por el Ministerio de Educaciéon y Ciencia a la temdtica
musical en el nuevo plan de estudios del Bachillerato.

En esta linea, y como apoyatura de dicho plan, sale
ahora a ia luz una nueva realizacion del Servicio de Publi-
caciones del Ministerio de Educacién y Ciencia. Bajo el
titulo genérico de “INICIACION A LA MUSICA: ANTOLO-
GIA SONORA" un equipo de expertos ha conseguido uni-
ficar imagen, sonido y textos.

Iniciacion a la musica es una obra escrita por diferentes
autores; distribuida en capitulos y que recoge el panora-
ma de la musica universal en todos sus aspectos: instru-
mentos, estilos, individualidades, etc.

Antologfa sonora, complemento de texto anterior, ha si-
do posible con la colaboracién de varias casas discografi-
cas, bajo supervision del critico musical Carlos Gémez
Amat. Se trata de una colecciéon de 33 discos, valioso au-
xiliar para el profesorado, para quien se convertirad en un
imprescindible material didactico.

Finalmente, la obra se completa con unas carpetas de
diapositivas y fichas, en las que se recogen, de forma sis-
tematica, los datos biograficos y estilisticos mas significa-
tivos de los autores cuyas obras estan recogidas en ia co-
leccién de discos.

La obra, que evidentemente se distribuira a todos fos
centros oficiales de ensefanza de forma gratuita, ofrece
al educador la posibilidad de disponer de un instrumento
didactico de cémodo manejo, exquisita presentacion y
exigente rigor tematico.

LIBRO.................. ... 500 PTAS.
COLECCION DISCOS.......... 7.500 PTAS.
ARCHIVO DE DIAPOSITIVAS . 2.500 PTAS.

SERVICIO DE PUBLICACIONES DEL MINISTERIO DE
E EDUCACION Y CIENCIA - Ciudad Universitaria, Ma-
dnd-3. Teléf. 449 77 (0.




Funcion

VALORACION SOCIOCULTURAL

Existe una valoracion sociocultural de la Ortografia,
fomentada durante mucho tiempo, por la que se pone
en duda la calidad o nivel cultural de una persona que
comete faltas de ortografia. Esta valoracién social ha
incidido en el dmbito académico y escolar en el que la
Ortograifa ha ocupado siempre un lugar importante al
ser considerada como un elementos de cultura.

Y es un hecho que la Ontografia —aspecto, en rea-
lidad, secundario de la Lengua— ha tenido, a veces, y
aun la suele tener, mds importancia que la Sintaxis, la
Semdntica, el conocimiento de la Literatura y la propia
Composicion escrita. “La aparente simplicidad de su
ensenanza, la facilidad con que se controlan sus ad-
quisiciones, la ilusién de la cultura que da un saber
dogmdtico e intangible han sido, entre otros —como
expone Jean Simon— los factores que atribuyen a la
Ortografia el lugar que se le reconoce en la ensefan-
za'(1).

La preocupacion ortogrdfica ocupa, pues, gran
parte del trabajo escolar de profesores y alumnos,
sobre todo en los primeros cursos, ya que en niveles
superiores los alumnos deben de acreditar un dominio
suficiente de esta materia. Pero, no obstante, esta
preocupacion y dedicacion docente, es una realidad
que la mayona de los alumnos comenten faltas de or-
tografia y no sdio los del nivel bésico, sino también los
de bachillerato y aun los universitarios. Y es un grave

(1) SIMOM. Jean: Sicopedagogia de /a ortografia. Editorial Ruy
Diaz, S. A Buenos Aires, 1968, pag. 19.
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objetivos de la

ensenanza/de la ortogratia

Por
Jesus Asensi Diaz

atentado contra la rentabilidad de la ensefianza actual,
invertir tanto tiempo y esfuerzos en una materia de la
que no se obtienen resultados satisfactorios.

CRITICA DE LA METODOLOGIA CLASICA

Si pasamos revista a la metodologia utilizada hasta
ahora, quizd encontraremos las causas de este fra-
caso. Un procedimiento muy utilizado obedecia a este
rigido esquema: primero se selecciona un texto, des-
pués se dicta a los alumnos y, por ultimo, se realiza la
correccion. Aun cuando este paso final pudiera reali-
zarlo individualmente el profesor, sefialando cada pa-
labra mal escrita e invitando al alumno —como tam-
bién era preceptivo hacerlo— a que la copiara un de-
terminado numero de veces, los errores seguian apa-
reciendo inexplicablemente.

Algunos profesores se lamentan de que la Aca-
demia de la Lengua no haga algo para reformar el sis-
tema ortografico, cuando no la emprenden contra los
pacientes alumnos sobre los que se cierne una cons-
tante censura. Durante mucho tiempo no se cayd en la
cuenta de que el procedimiento de dejar que se pro-
duzca la falta para empezar entonces el aprendizaje
es nefasto. El alumno ante una palabra con dificultad
ortogrdfica y que nunca ha visto, la escribe como
mejor le parece e incluso lo hace con cierto esfuerzo e
intencion. Si la escribe mal es ya dificil de borrar de
su mente la forma incorrecta, que a pesar de todo es
suya. A esto le ayuda la huella motriz y visual que
acomparnia a la escritura.



“Lo corriente —como explica el doctor Villarejo— es
contrapesarlas haciendo que el nifo escriba muchas
veces correctamente la palabra culpable de pecado.
Bien precario el remedio. Acostumbra al nifio a poner
mucho cuidado en escribirla bien la primera vez, luego
copia de su copia, y asi sucesivamente suele copiar
de la escrita inmediatamente antes, actividad que
llega a carecer de interés. Se hace la tarea trivial, au-
tomatizable. La disposicion en columna la favorece.
Sumido ya en la inconsciencia somnolienta de esta re-
peticion mondtona, termina por caer en el mismo error
ortogrdfico que se queria evitar. La imagen cinestésica
primitiva, la falsa, la que era de su propiedad, surge
de nuevo vigorosa tan pronto queda inhibida la acti-
vidad voluntaria de reprimiria. Con el inconveniente de
que ahora se afianza mas y mds a medida que se re-
pite, hasta el final de la tarea impuesta” (2).

(2) VILLAREJO MINGUEZ, E.: "Como ensefar ortografia” en
Lengua y Enserianza. Cedodep. Madrid, 1960, pags. 243-244

Pon una cruz en el cuadro cuyo nombre empieza por la silaba
que diga el profesor:

Subraya las palahrn quc Ilwan la silaba que diga el profesor:

poCo - vago fuego loco - codo
| socorro - vengo - trigo

Escribe su nombm

laco salgo gasa
L lago -~ Saco pasa
algo lago casa

Completaconc og.
Mi ami_— o se a_—_ acho,
El a ua esta . aliente.
El al __ odén es blan.__ o.

La maquina de fabricar palabras.

~Eso? O sier OO P — v
'°‘ \97
E@o n_wonadxga o c_c: ‘. s
so_ o )

FIGURA 1

Los problemas de ciertos aspectos ortograficos de base
fonético-grafica, propio de los comienzos del aprendizaje
escolar y de algunos con dificultades de este tipo son tra-
tados con variadas y motivadoras ejercitaciones.

Pero no sdlo tiene la culpa el planteo metodold-
gico, basado exclusivamente en el dictado, que es
mas un procedimiento de evaluacion que de en-
sefianza. A ello se suma la importancia dada a las re-
glas ortogrdficas en detrimento de muchos vocablos
que no quedan regulados por ellas y que, sin em-
bargo, suelen ser claves en los fallos ortogrdficos. Es
decir, el contenido de énsenanza o giraba en torno a
las reglas o al del dictado asistemaético en el que apa-
recen toda clase de palabras sin seleccion, ni gradua-
cion previas. El contenido ortografico no quedaba, por
tanto, fifado ni delimitado tampoco.

Por ultimo, la ensenanza de la Ortografia no partia
de unos objetivos y finalidades claramente formulados,
que fueran el fundamento del contenido, de los mé-
todos, de la evaluacion y, en cada caso, de un
diagndstico ortogrdfico y una ensenanza correctiva.

269
Cuando tomes ¢l 16 te Bien.
puedes ir Te recuerdo. TE lfeva tilde 51 @s nombre En caso

contrario (pronombre), no lleva tilde.

¢Sabes acentuar los distintos TE de esta frase?:
Te gusta mucho el te; te conviene no abusar de él.
2.70
DE lleva tilde cuando 8s verbo dar ¥y no cuando
@6 preposicion.
Fijate:

Dé usted limosna (verbo dar).

Sal de aqui (preposicién).

Te gusta mucho el 1€ te
conviene no sbusar de &

sSabes acentuar esta frase?

De ustsd de lo qus le sobre.

2n
D¢ usted de lo que le so- Bien
bire Debes saber distinguir DE, del verbo dar (con tilde)

y DE, preposicion (sin tilde),

Acentua en esta frase los distintos DE

De mas impartancia a las ﬂﬂﬂclﬂi de interés.
272

La particula 8l puede ser:

ronombre personal: Se lo guardé para @i (con

tilde).
Adverblo de afirmacién: Dijo que si (con tilde).
Conjuncién condicionsl: Si vienes, te llevo (sin
tilde).

¢ mis importancia a las
nolicias de interés

[Fijate bven| Vas a acentuar estos Si:

Me respondié que si
Si lo sabes, descansa.
| Selo compré para si

FIGURA 2

Péagina de un texto que sigue la técnica de la ensenanza
programada. La diversa normativa del uso de la tilde
diacritica es presentada, paso a paso, con objeto de que
el propio alumno realice y controle inmediatamente el pro-
ceso de su aprendizaje individualizado.
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Diapositivas

Se compone el Repertorio Bésico
de Arte de 1.000 diapositivas, clasi-
ficadas en cinco cajas-archivo me-
diante un sistema de bandejas
funcional y practico. Cada bandeja
contiene 12 diapositivas, con ficha
informativa de cada una de ellas.
Abarca desde la Prehistoria hasta los
momentos artisticos contempora-
neos, segun el siguiente desarrollio:

Caja 1.—Prehistoria; Civilizaciones
Préximo Oriente, Egipto, Me-
sopotamia y Persia; Civiliza-
ciones Extremo Oriente, In-
dia, China y Japon; Arte
Americano Prehispénico;
Grecia; Roma; Arte Cristiano
Primitivo.

Caja 2.—Arte Visigodo; Arte Bizanti-
no; Arte Isldmico; Arte Ro-
maénico; Arte Gético.

Caja 3.—El Renacimiento: Arquitec-
tura, Escultura y Pintura.

Caja 4.—El Barroco: Arquitectura, Es-
cultura y Pintura; Pintura
francesa e inglesa (siglo XVII
y XVIIl); Pintura en Espaia
(siglo XVII).

Caja 5.—El Neoclasicismo; Movimien-
tos artisticos contempora-
neos.

La obra debe adquirirse completa
al precio de 12.000 pesetas.

repertorio basico de arte

£e

SERVICIO DE PUBLICACIONES DEL MINISTERIO DE
EDUCACION Y CIENCIA - Ciudad Universitaria, Ma-
drid-3. Teléf. 449 77 00.
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OBJETIVOS DE LA ENSENANZA DE LA ORTO-
GRAFIA.

En esencia, los objetivos de la ensefianza de la Or-
tografia pueden sintetizarse as/, como lo hacen
Brueckner y Bond:

— “Facilitar al escolar el aprendizaje de la escri-
tura correcta de un nucleo de palabras de uso fre-
cuente y de indudable valor y utilidad social.

— Proporcionarle métodos y técnicas para el es-
tudio de nuevas palabras.

EJERCICIO 10.

a) Preparar sobre el encerado la siguiente fuga de con-
sonantes:

. atén .oto .ico . bano .08a

pe..o bu..o po..a ba..o to..e
. ama . ata . emo . abo . ubio
ca..o sie..a ba..e z0..8 pa..a

b) Al dar comienzo a esta clase de ejercicios conviene
que, previamente, se realice en voz alta y en forma de colabo-
racién colectiva. Cuando los alumnos comprendan perfecta-
mente 1a mecénica del trabajo, pueden ya ser realizados en
forma individual y silenciosa y sin ninguna previa explica-
cién. La correccidn ser4 siempre de tipo colectivo, trabajando
uno o varios alumnos sobre el encerado a la vista de todos.

c) Se hace notar ia diferencia de sonido en relacién a la
posicién de los signos y se dicta:

La r suena fuerte a principio de palabra. Para
que suene fuerte en medio de palabra hay que
escribir rr.

EJERCICIO 11.

a) Trazar sobre el encerado los siguientes dibujos:

e O K Ay
£ o m

FIGURA 3

Una regla ortogréfica —Las palabras que comenzan con
hipo se escriben pon h— es desarrolada aqui en una
forma programada muy atractiva.



— Habituarle al uso del diccionario.

— Desarrollar en & una ‘conciencia ortogréfica”,
es decir, el deseo de escribir corractamente y ef ha-
bito de comprobar sus escritos.

— Ampliar y erriquecer su vocabulario ortogrd-
fico."” (3).

El primer punto constituye ya un acercamiento a la
realidad frente a la vaga formulacion académica de
“ensefiar a escribir correctamente la lengua”. Porque
8s evidente —como expresa Rivas Navarro— que en
los reducidos limites del tiempo escolar, resultaria to-
talmente imposible que alguien consiguiese aprender
uno a uno los miles de vocablos que contiene nuestro
idioma... Mas aunque tal pretension fuese realizable,
vendria a resultar innecesario, pues carece de sentido
que el escolar aprenda la correcta escritura de gran
cantidad de palabras de uso muy limitado, que luego
no se utilizarén en la propia expresion escrita. . .

(3) BRUECKNER, L. J. y BOND, G. L.: Diagndstico y tratamiento
de las dificultades en el aprendizaje. Editorial Rialp. Madrid, 1961,
pag. 425.

4 Fiere on sstos sjemplos y luago completa.
16 & J di
sl. ;‘.‘dvt.:o b’l'”"oc a Jusn y dijo que pa- Encribe dos derlv & o los

sepacios corrsspondientes. on ol
Pidié unm agujs ica pars splicarle sjemalo.
una inyeccion mma atamente

hipotecable
Mipotensién ¢ hipodérmica flevan h porque: hipotecs 4:_____

1 Muy bien. Ahors haremos |a familia de pa-
fabran de hipoteca.

ampiezan por -

5:'0»”0”“'.!-:-‘“ .
B ' (A ver si puades reslizar este ejercicio!

Las palsbras que comienzan por hipo se es-

Debes h
eriban con oon las pelshras dol toundn que corres.
pondan, tal como en &l ejempilo.
' Vamos & manejsr una méquina hipédromo
Obeerve lo qus hace ests méquine y ee- o
oribe las paisbrae qu- salen, a0 los eeaps- ol
cion correspondientes.
Fijore en ol ejemplo. hipétasis
Por aqui entran hipotecario
|an silabas
) hipocresis

~

Hicieron sl experimentoc pars comprobar

[ [ J— 1

w

Tratd de explicsrme lo que sucedia on-

tre y gemidos

°
s
-4
3
3
]
[
5
.
-

Al atardecer tuimos 8l . . e
prasenciar {ss carreras de cabalios

Ermtal au_.__..______ que ya nadie
creia uns s0!s palabra suya

. Completa Ia regle.
Daben llevar h las paisbras que empiezan

[ 1L ——

FIGURA 4

Otro problema ortografico, la diferenciacién fonéti-
co-gréfica entre la r y la rr, es desarrollado a través de nu-
merosos y variados ejercicios de un Libro para el Profesor
del que se ofrece, como ejemplo, esta pégina.

Asi, pues, en lugar de pretender el aprendizaje in-
discriminado de todos y cualquiera de los vocablos de
escritura dificil que constituye nuestro idioma, el obje-
tivo inmediato estard representado, principalmente, por
el aprendizaje del formado por aquellos vocablos con
dificullades ortogrdficas, que poseen gran frecuencia
de uso en la lengua escrita actual, es decir, palabras

-Que usa ya el nifo y que utilizard como adulto de un

nivel medio de cultura” (4).

Se pretende con esto un dominio ortogréfico, réd-
pido y seguro de los vocablos seleccionados para
cada nivel o curso, con objeto de que el alumno, una
vez logrado ese automatismo, se centre en lo que es
esencial de la expresion escrita: la composicién o re-
daccion. El dominio ortogréfico de los vocablos que se
considera deben aprenderse en cada uno de los ni-
veles o cursos escolares, constituye, pues, uno de los
objetivos principales de la ensefianza ortogrdfica.

“En este sentido -—sique diciendo Rivas Navarro—
podemos hablar de nivel ortogréafico como del con-
junto de vocablos de los que el escolar posee dominio
ortogrdfico en un momento o nivel escolar determi-
nado. As/, puede decirse de un escolar que posee o
no el nivel ortogrédfico que corresponden a su edad
curso o nivel de escolaridad.”

La adquisicién por o alumno de una técnica para
aprender y entrenar las palabras es fundamental. Los
estudios experimentales aconsejan la integracion de
las imdgenes visual, auditiva y motriz de las palabras,
unida a la compresion clara de su significado. Todo
ello requiere el concurso de ejercitaciones variadas
que al mismo tiempo hagan el aprendizaje ameno y
motivador, a las que hay que sumar la utilizacidn y
manejo del diccionario y la confeccion del inventario
cacogrdfico individual.

Por ditimo, el desarrollo de una ‘“conciencia or-
togrdfica” es imprescindible, es decir, la creacién en el
alumno, desde el primer momento, de una actitud favo-
rable hacia la correccién en la escritura.

Hasta aqui la breve formulacion y comentario de los
objetivos de la enseflanza de la ortografia. Las ilustra-
ciones que acompanan a este trabajo, sdlo a titulo in-
dicativo, quieren poner de manifiesto que ya exite en
nuestro pais una efectiva renovacion metodoldgica (a
nivel de Libros del alurmno y del profesor y Cuadernos
de trabajo), referida al tratamiento diddctico de la Or-
tografia, bien diferente de los antiguos sistemas y pro-
cedimientos de enserianza ineficaces, rutinarios y es-
casamente motivadores.

Compete al profesorado informarse y seleccionar los
materiales que considere mds idéneos, para con ellos,
elaborar sus propios programas y establecer un plan
de actuacion coherente, sistemdtico, efectivo y motiva-
dor.

(4) RIVAS NAVARRO, M.: Diddctica de la Ortografia en Tiempo y

Educacidn. Compailia Bibliogrédfica Espafola. Madrid, 1968, Tomo |l,
péagina 226.
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I. INTRODUCCION. CONTEXTO
HISTORICO Y SOCIAL

Estados Unidos como otros
paises del mundo es una nacién
multiracial y multilingue. Por esta
razobn en este pais mas que en
otros la escuela ha tenido y tiene
como funcién primera socializar y
aculturizar, formar ciudadanos. La
cultura anglosajona y su lengua,
el inglés, han sido los instru-
mentos de aculturizacion. Inmi-
grantes de muchas naciones de
Europa ha olvidado sus lenguas y
fundido sus culturas. Sin em-
bargo, todavia existen en el pais
minorias raciales y linguisticas
que amén de conservar muchos
rasgos de su forma de vivir y de
interpretar el mundo y la so-
ciedad, hablan la lengua de sus
antepasados. Aunque subsisten
varios grupos indios americanos,
son sobre todo los hispanoha-
blantes los mas importantes. En
lineas generales, dichas minorias,
ademas de apartarse de la ma-
yoria por su lengua y rasgos cul-
turales, se caracterizan también
por su encuadramiento en las
clases bajas de la sociedad, la lla-
mada ‘“cultura de la pobreza'. El
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uso exclusivo del inglés como
lengua de instruccion —entre
otros factores— ha impedido a las
minorias linguisticas aprovecharse
plenamente de la escuela como
instrumento de promociéon social.
Con la promulgaciéon en 1967 de
la llamada "Bilingual Education
Act”, se inicié en el pais una
campafa destinada a promo-
cionar la educacion bilingue.
Dicha forma de ensefanza no es
nueva en Estados Unidos. El
Padre Junipero Serra y el Padre
Lasuén practicaron el bilinguismo
en las misiones de California. Los
misioneros franciscanos se sir-
vieron del esparol y las lenguas
aborigenes para su apostolado
hasta 1793, en que el gobierno es-
panol ordend que la ensenanza se
diese totalmente en espanol. No
sucedio asi en Florida con los Pa-
dres Agustinos, donde no hubo
educacion bilingue. El bilinguismo
no acaba en los tiempos de la co-
lonizacion espanola. Durante mu-
chos anos los inmigrantes de as-
cendencia alemana por ejemplo
—sobre todo en Pensilvania— tu-
vieron escuelas bilingues en
aleman e inglés. Algo semejante
sucedié en el estado de Luisiana
con el Francés (1).
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Dicen los autores Vera P. John
y Vivian M. Horner que hasta la
primera guerra mundial hubo
poca ''presion organizada'' para
imponer el inglés como unica
lengua de ensenanza (2). Afirman
asimismo dicho autores que du-
rante el siglo XIX hubo escuelas
publicas bilingues en diversos es-
tados y que en el estado de
Nuevo México el espanol fue con-
siderado lengua oficial y lengua
de ensenanza hasta bien entrado
el siglo XX (3).

(1) Veanse datos y localizaciones en AN-
DERSON, Theodora, Foreign Languages in
the Elermentar y School, Cap. IV. Con todo
conviene advertir que parece que en dicha
obra se consideran programas de lengua
extranjera, programas que en realidad
fueron bilingues.

(2) JOHN, Vera P. y HORNER, Vivian M.,
Early Childhood Bilingual Education, pég.
XV

(3) La Seccion 170 de la Constitucion del
Estado de Nuevo México de 1910 esta-
blecia, por ejemplo, que se formase a los
maestros en espanol e inglés; la Seccion
207 establecia que por un periodo de 20
ahos todas las leyes fueran publicadas en
inglés y espanol. (JOHN, Vera P. y Vivian M.
HORNER. Op. cit. pag. XVI). Asimismo, la le-
gislacién de dicho estado en 1915 decia
que podia ensenarse en espafiol en cual-
quier escuela del estado si la Junta de Edu-
cacion lo estimaba oportuno (ANDERSON,
Th. Op. cit. pag. 64).



La politica linguistica tolerante
anterior a la primera guerra mun-
dial hizo excepcidon de los es-
clavos negros y las tribus indias.
Como consecuencia de ello las
lenguas africanas habladas por
los esclavos desaparecieron total-
mente (4). En 1917 se prohibi6 el
uso de otra lengua que no fuera
el inglés en la escuela e institu-
ciones publicas. “‘Los emigrantes
de habla no inglesa aprendieron
que la conformidad a los princi-
pios politicos, educativos y Imguns-
ticos del pais era parte del precio
de la nueva ciudadania adquirida y
un pago al contado a cargo del *-
suefno americano’ (5).

Las ideas de asimilaciéon y acul-
turizacion propias de la politica
del “Melting pot” han sido criti-
cadas en los tiempos posteriores
ala segunda guerra mundial.
Entre las minorias linguisticas vy
raciales del pais sobre todo, va
abriéndose camino la idea de la
viabilidad de una sociedad pilu-
ralistica y multicultural. Estas mi-
norias aspiran a conservar y desa-
rrollar su herencia cultural y hacer
oir su voz a la hora de tomar de-
cisiones comunitarias. El bi-
linguismo es aspiraciéon defendida
por los portavoces de algunas mi-
norfas linguisticas del pais.

Estas ideas de bilinguismo y bi-
culturalismo chocan con los obje-
tivos de socializacién propios de
la institucion escolar. La funcién
de la escuela ha sido conformar a
los alumnos a los valores de la
clase media anglosajona de! pais.
En la escuela primaria, importaba
sobre todo formar ciudadanos,
realizar una labor de socializa-
cion, de asimilacidn cultural.
Hasta épocas muy recientes es-
taba absolutamente prohibido ha-
blar espafol en las escuelas y no
era nada infrecuente que se em-
pleara el castigo a fin de hacer
cumplir la norma. Por otra parte
los rendimientos escolares de los
nifos que acuden al sistema es-
colar desconociendo el inglés son
inferiores.

(4) y (5) JOHN, Vera P. y HORNER, Vivian
M.; Op. cit. pég. XVI,

La Ley de Educacién Bilingue
define el bilinguismo como el uso
de dos lenguas, una de ellas el
inglés, como medio de ensefanza.
Los objetivos de la Ley de 1967
son: 1.° proporcionar igualdad de
oportunidades educativas a los
ninos que no dominan el inglés;
2° afianzar la educacion y propia
estimacion de los alumnos bi-
hngues 3.° promover el aprendi-
zaje de segundas lenguas entre
todos los estudiantes. Los pro-
gramas- bilingues persiguen sobre
todo que los alumnos dominen
mejor la iengua inglesa y la
lengua materna. Se dirigen mayor-
mente a los hijos de familias de
inferior situacién econdmica, a fin
de que puedan beneficiarse mas
de las oportunidades educativas.
Se argumenta insistentemente: 1.°
Que los hifios que reciben educa-
cidn bilingue promocionan mejor
el sistema escolar y rinden mas
en diversas asignaturas; 2.° Los
nifos llegan a dominar mejor
tanto el inglés como la lengua
materna; 3.° Cuando el sistema
escolar recoge la lengua y la cul-
tura de los alumnos, éstos ad-
quieren una imagen mas positiva
de si mismos, lo cual puede tra-
ducirse en una mejor adaptacién
e integracion social.

Fondos especiales del Gobierno
Federal han sido habilitados a fin
de fomentar experiencias de edu-
cacién bilingue, investigacién, for-
macion de profesores y prepara-
cion de materiales de ensefanza.
Con todo se estima que Unica-
mente un 2,70 % de los nifos chi-
canos siguen actualmente en-
sefanza bilingue. Algunos estados
han legislado medidas especiales
en favor del bilinguismo. En ge-
neral, hay una gran escasez de

- profesores. Asi por ejemplo en

Nueva York, con un 26 % de
nifos portorriquefios, sélo un 1 %
de los maestros son bilingues (6).
Al fin de subsanar esta defi-
ciencia, muchas veces actian

(6) WRIGHT, Lawrence; The Bilingual Edu-
cation Movement at the Crass Roads, Phi
Delta Kappan. Noviembre 1973, pégs.
183-186.

como adyudantes del profesor
normal de la clase, profesores
idéneos bilingues.

it. DESCRIPCION DEL FENO-
MENO DEL BILINGUISMO.

La extension del bilinguismo en
el mundo es mayor de lo que co-
munmente se cree. Se hablan en
el mundo alrededor de tres mil
lenguas. Hay escasamente media
docena de lenguas internacio-
nales, lenguas aptas para la cui-
tura, comercio y relaciones inter-
nacionales. La vida de la mayoria
de las lenguas es limitada.

La mayor parte de los paises de
Europa son multmngues En casi
todos los paises europeos hay co-
mundades bilingues.. El bilin-
guismo estd todavia mas exten-
dido y diversificado en América del
Sur, Asia y Africa. En este conti-
nente asi como en otros paises
asiaticos, muchas naciones nuevas
con una composicion racial com-
pleja tienen varias lenguas indi-
genas y usan francés o inglés
como lengua de enseianza.

El bilinguismo es un fenémeno
muy extendido y se cree que la
internacionalizacion del mundo
actual contribuirdA a aumentar el
numero de personas bilingues.

Los fendmenos del bilinguismo
son variados y diversos. Muchas
naciones son multiraciales y como
consecuencia muitilingues. QOtras
veces sucede que hay grandes di-
ferencias dentro de la misma
lengua como en el caso del arabe
clasico y el mandarin y sus di-
versas variedades vernaculas. Con
esta problematica no es extraho
que existan muchas definiciones
del bilinguismo. Algunos reservan
el término bilinguismo al fend-
meno resultante del aprendizaje
simultdneo de dos lenguas desde
la infancia; otras emplean el tér-
mino cuando las dos lenguas han
sido adquiridas de manera conse-
cutiva. Para otros bilinguismo
cubre toda la gama de situaciones
en que dos lenguas son usadas
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por un mismo individuo. Mientras
unos autores hablan de bi-
linguismo cuando existe un do-
minio aproximadamente igual de
las dos lenguas, otros no exigen
ni siquiera un dominio de todas
las formas de comprension y ex-
presidbn en la segunda lengua.
Una de las definiciones mas nor-
males dice que una persona bi-
lingue emplea habitualmente dos
lenguas.

Actualmente los linguistas con-
sideran el bilinguismo como una
serie de fendmenos demasiado
extensa para ser cubierta por una
definicion unica. W. F. Mackey
dice que "si ha tenido lugar algun
progreso en el analisis del bi-
Iinguismo en los pasados veinte
afios, ha sido sobre la base de re-
conocer el bilinguismo como un
fendmeno, relativo, complejo,
multidimensional que se describe
mejor a través de métodos cuanti-
tativos’ (7). Esbozamos a conti-
nuacion una descripciéon del bi-
linguismo de acuerdo con W. F.
Mackey (8).

El bilinguismo ha sido descrito
por medio de dicotomias, cate-
gorias y escalas.

A) Categorias.

Utilizando categorias, el bi-
linguismo ha sido descrito desde
el punto de vista de la funcién y
desde el punto de vista de la pe-
ricia o perfeccion adquirida.

Desde el punto de vista de la
pericia tenemos términos como bi-
linguismo completo, bilinguismo
parcial, bilinguismo pasivo, etc.

Desde el punto de vista de la
funcién tenemos términos como
blllngmsmo familiar, bilinguismo
escolar, bilinguismo de la ca-
lle..., etc. Se trata de cate-
gorias imposibles de limitar.
(¢Cuando la persona llega real-

() MACKEY, W. F.. "How can bilingualism
be described and mesured”. En Kelly, L. G.
(ed.) Descripcion and measurernent of Bilingus-
lism: an international seminar, pdg. 4.

(8) Ibid., pdgs. 5-6.
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mente a ser bilingue?). Las cate-
gorias se superponen unas con
otras (el bilinguismo de la calle
puede penetrar también en casa).

B) Dicotomias.

De acuerdo con el proceso, la
frecuencia y distribucién, el bi-
linguismo ha sido descrito por
medio de dicotomias. Por ejemplo
se habla de bilinguismo coordi-
nado como oposicion al bi-
linguismo compuesto, de bi-
linguismo nacional o individual,
de blllngmsmo estable o ines-
table, de bilinguismo equilibrado
o desequilibrado. Otras dico-
tomias empleadas son puro-mixto,
simultaneo-sucesivo, organiza-
do-incidental, general-especifico,
regresivo-progresivo.

C) Escalas.

Esta técnica ha sido usada para
medir la configuracion dominante,
historial bilingue, diferenciales bi-
Imgues semanticos, etc. La difi-
cultad estriba en que esas escalas
presuponen unidades ‘‘standard”
de medida que no existen.

D) Criterios usados en la des-
cripcion del bilinguismo.

Realmente el bilinguismo es un
problema de investigacion inter-
disciplinaria. Los términos des-
criptivos que hemos citado mas
arriba utilizan diversos criterios o
puntos de vista, a saber:

Aspectos del desarrollo: ;Como
un nifo llega a ser bilingue? Un
nifo puede criarse en una casa
bilingue, o en una comunidad bi-
lingue. Ambas lenguas pueden ser
adquiridas en casa, 0 una en casa
y otra en la calle.. ., etc.

Aspectos linguisticos. Los tér-
minos compuesto-coordinado se
refieren fundamentalmente a los
aspectos semanticos del lenguaje.
Equilibrado-desequilibrado hacen
referencia al hecho de que el bi-
lingue maneje 0 no dos lenguas
con igual grado de maestria.

La terminologia puro-com-
puesto pone de relieve el hecho
de que existan o no interferencias
entre las dos lenguas. Los
linguistas dicen que es preferible
especificar el grado de bi-
linguismo de la persona de
acuerdo con las formas del len-
guaje que posea. Nifios preesco-
lares por ejemplo no saben leer
ni escribir en ninguna de las dos
lenguas. Hay adultos bilingues
que pueden entender pero no
pueden hablar una de las lenguas.
Este fenomeno es denominado bi-
Ilnguasmo receptivo y es tipico de
ciertos emigrantes.

Aspectos socioldgicos y cultu-
rales.

Funcion de las dos lenguas:

— Esfera de actividad:
iglesia, escuela, calle.

familia,

— Medio de comunicacibn:
prensa, cartas, sermones.

— Asunto: técnico, no técnico.

— Relacion interpersonal: intima,

no intima.

Fishman y otros han llamado la
atencion sobre el hecho de que el
bilinguismo siempre opera en un
contexto social. La conservaciéon
del bilinguismo se asocia frecuen-
temente, aunque no necesaria-
mene, con el fendbmeno denomi-
nado diglosia. El término diglosia
domina aquellas situaciones en
que el uso de cada lengua va aso-
ciado a diversas funciones y cir-
cunstancias. Se considera apro-
piado usar una lengua en unas si-
tuaciones o asuntos de acuerdo
con el papel social que se de-
sempefia en el momento. En una
sociedad bilingue, el hecho de
que una lengua no desplace a
otra, sino que mas bien ambas
lenguas convivan de una manera
estable, depende de las funciones
que desempefie cada lengua. El
bilinguismo se estabiliza, cuando
existe un conjunto de conductas,
valores y actitudes para cuya ex-
presién la segunda lengua es
considerada apropiada. Ambos



conjuntos de conductas, actitudes
y valores son aceptados y consi-
derados como culturalmente legi-
timos y complementarios. La se-
paracion de funciones evita las
fricciones y conflictos. El ejemplo
tipico es aquel en que una lengua
es utilizada para asuntos de reli-
giéon, educaciéon y cultura, y la
otra es utilizada en relacién con
las ocupaciones domésticas de
cada dia y los problemas de casa
y el trabajo (9). Bilinguismo queda
pues claramente relacionado con
cultura. Ahora bien es sabido que
lengua, cultura y raza no estan
necesariamente relacionados. Una
lengua puede servir de instru-
mento a diversas culturas, varias
lenguas pueden convivir con una
misma cultura. Bilinguismo con
todo ha sido asociado frecuente-
mente con biculturalismo. Para
muchos, la campafa actual de
educacion bilingue en E. E. U. U.
quiere ser de educacidon para la
comprension entre miembros de
una misma nacién y con diversos
antecedentes culturales.

Dada la relacién entre el bi-
linguismo y biculturalismo, J. P.
Soffietti distingue cuatro situa-
ciones tipicas:

1) El bilingue que participa de
dos culturas. Un ejemplo carac-
teristico es el del hijo de padres
emigrantes que en casa habla la
lengua nativa y mantiene las cos-
tumbres, creencias y valores de
sus padres.

2) El monolingue que parti-
cipa de dos culturas. El hijo de
padres emigrantes que no con-
serva la lengua de sus padres (0
que su lengua es el inglés, como
en el caso de los irlandeses), pero
conserva sus costumbres, valores
y tradiciones culturales.

3) El bilingue que participa de
una sola cultura. Padres bilingues
que hablan a los hijos en la
lengua del pais de procedencia
pero que deciden educarlos en la
cultura del pais de adopcion.

(9) FISHMAN, J. A.: Bilingualism with and
without Diglossis; Diglossia with and wit-
hout Bilingualism. Journal of Social Issues.
XX, 1967.

4) Las personas que hablan
una sola lengua y no han tenido
contacto con otra cultura.

A juicio de J. P. Soffietti, mu-
chas de las dificultades y faltas de
rendimiento escolar o retrasos en
el desarrollo intelectual que han
querido ser achacados al bi-
linguismo, son mas bien pro-
blemas biculturales. Son pro-
blemas de adaptacidn derivados
del hecho de participar de dos
culturas. Son conflictos entre
formas de vida, costumbres,
creencias, sistemas de valores
(10).

La experiencia cultural del nifio
chicano bilingue varia con las
areas geograficas. No es la misma
en Laredo, en Pecos o en Albur-
querque. No es la misma en un
ambiente rural o en ambiente ur-
bano, y guarda asimismo relacion
con la posicién socio-econdmica
de la familia o el numero de anos
de residencia en E. E. U. U. Un
nifo chicano puede educarse en
una familia que podemos llamar
tradicional, donde los valores se
identifican en gran manera con la
cultura mejicana. O por el con-
trario puede crecer en el seno de
una familia ya completamente
americanizada que ha perdido
practicamente el espafol. Sin
duda puede darse situaciones in-
termedias. En cada una de las si-
tuaciones se transmiten al nifo
distintos valores y éste se socia-
liza de distinta forma.

Sistemas de bilinguismo coordi-
nado y compuesto.

En la mente del hablante bi-
lingue los dos sistemas linguis-
ticos pueden permanecer sepa-
rados o pueden llegar a identifi-
carse parcialmente. En el primer
caso tenemos bilinguismo en sen-
tido estricto; en el segundo caso
se producen interferencias
linguisticas. Cuando se producen
interferencias el hablante aco-

(10) SOFFIETTI, J. P.: “Bilingualism and
Biculturalism”. The Journal of Educational
Psychology, abril 1955.

moda la segunda lengua a la es-
tructura de su lengua materna.

Lambert y otros usan el término
“equilibrado’” (“‘balanced”) para
referirse a bilingues que poseen
aproximadamente igual grado de
maestria en las dos lenguas.

Lambert hallé correlacion entre
bilinguismo equilibrado (equivale
aproximadamente a lo que otros
llaman bilinguismo coordinado) y
velocidad de reconocimiento de
palabras, facilidad de completar
palabras dadas las silabas ini-
ciales, detectar palabras en series
de letras sin sentido, inclinacién a
pronunciar en una u otra lengua
palabras de igual ortografia, y ve-
locidad de lectura, pero no en ve-
locidad de traduccién. “A mayor
equilibrio en las dos lenguas,
mayor aproximacion entre las ve-
locidades de percepcién y lectura
de palabras, mayor facilidad en
establecer relaciones entre dos
lenguas, mas extenso vocabulario
activo en las dos lenguas. Si por
ejemplo una persona es domi-
nante en francés en un aspecto,
entonces ella sera dominante en
francés en todos ellos’.

E| bilinguismo compuesto —bi-
linguismo en sentido estricto— es
comun entre nifios criados y edu-
cados en ambientes donde las
dos lenguas son usadas indistinta-
mente. El sistema de bilinguismo
compuesto se opone al sistema de
bilinguismo coordinado. Esta dis-
tincién fue investigada por Susan
M. Ervin ¥ Ch. E. Osgood. En
el sistema coordinado puede de-
cirse que los dos sistema bilinguis-
ticos permanecen paralelos, mien-
tras que en el sistema compuesto
permanecen mezclados o amalga-
mados. Simplificando un poco
puede decirse que en el primer
caso el individuo piensa y habla en
las dos lenguas. En el segundo
caso el individuo usa las dos
lengua pero piensa sélo en una.

En el sistema de bilinguismo
compuesto existen dos conjuntos
de signos linguisticos, uno por
cada lengua, que se refieren a las
mismas cosas significadas. El pro-
ceso de representacion mental es
el mismo. Un bilingue compuesto
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asocia dos lenguas a las mismas
situaciones, a las mismas o pare-
cidas experiencias, crece en un
hogar donde las dos lenguas son
habladas indistintamente por ias
mismas personas y en las mismas
situaciones.

En el sistema coordinado cada
conjunto de signo linguisticos va
asociado con un sistema propio
de representacién mental. Para
los autores de esta teoria, éste es
el auténtico bilinguismo. Este tipo
de bilinguismo se desarrolla en
una comunidad bilingue cuando
un nino aprende una lengua en
casa con sus padres y la otra en la
calle y en la escuela. Propio det
sistema coordinado es pensar en
una lengua y pasar a hablar en la
otra a través de un proceso muy
répido de traduccion. La diferen-
ciacién bilinguismo coordinado
compuesto sélo quiere explicar la
relaciéon entre los sistemas se-
manticos de las dos lenguas Para
MacNamara y otros la evidencia
cientifica en apoyo de esta des-
cripcién es escasa. Ademas la
teoria no da lugar a distinguir
entre los aspectos denotativos,
connotativos y emotivos de las
palabras. Cree MacNamara que es
improbable que la manera en que
una persona ha aprendido sus
lenguas finge los sistemas seman-
ticos de una manera definitiva
(11).

. CONCEPTO DE EDUCACION
BILINGUE

Por educacién bilingue suele
entenderse el empleo de dos len-
guas como medio de instruccion.
Esta es una definicion aséptica,
universal. Vimos {a complejidad
del fenomeno llamado bi-
linguismo. igualmente es dificil
hablar de un tipo de educacion
bilingue en E. E. U. U. Generali-
zando parece que cabe hablar de
educaciéon para nifios con un di-

{11) MACNAMARA, John: Bilingualism in
the Modern World. Journal of Social Issues.
vol. XXlll, nim. 2, 1967, pags. 1-7.

MACNAMARA, John: Bilingualism and
trought. En ALATIS, E. James (ed). Re-
port of the twenty first annual Round Table
Meeting on Linguistics and Language. 1970.
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versos grado de bilinguismo y que
viven en una sociedad multicul-
tural. Se trata de dar una educa-
cibn adecuada a ninos que
cuando acuden a la escuela des-
conocen 0 no dominan la lengua
nacional, a nifos que han sido
educados en valores distintos a
los de la cultura angloamericana
de la clase media del pais. Es una
educacion que quiere remediar
las deficiencias de la llamada cul-
tura de fa pobreza.

La institucién escolar de por si
tiende a perpetuar los valores de
la sociedad. En una sociedad mul-
ticultural la escuela debe reflejar
los distintos valores de la so-
ciedad. Si la escuela destaca e in-
culca unicamente los valores de la
cultura anglosajona, corre el pe-
ligro de herir el sentimiento de la
propia dignidad de los alumnos
miembros de otras culturas. El
alumno corre el peligro de contra-
poner valores y engendrar algun
sentido de frustracion. La educa-
cién bilingue es un camino mas
hacia una sociedad mas abierta,
hacia una sociedad que reconoce
los valores de las varias culturas
que la integran, hacia una so-
ciedad que da mayor participa-

cion a los diversos grupos cultu-

rales. Es en definitiva una forma
de educacion para la mutua com-
prension dentro de una sociedad
multicultural y multilingue.

Por medio de una educacién bi-
lingue y bicultural el nifio portorri-
queiio y el nifo chicano pueden
participar de la cultura escrita del
mundo hispanico y conservar de
alguna manera su lengua ma-
terna, e integrarse mejor en la so-
ciedad americana; el nino indio-a-
mericano puede enfrentarse mejor
al mundo tecnolégico actual y al
mismo tiempo redescubrir y
ayudar a conservar sus culturas;
el nifio de habla inglesa puede
adquirir o desarrollar conoci-
mientos en otra lengua y cultura a
fin de comprender mejor a los
ciudadanos del pais en que le ha
tocado vivir (12).

(12) veanse JOHN, Vera P. y Vivian M.
HORNER. Op. cit. pag. 25.

Objetivos y razones que justi-
fican la educacién bilingue.

Los objetivos y razones a que
suele hacerse referencia en la lite-
ratura sobre el tema vienen a ser
los siguientes:

— No interferir los procesos de
maduracion y desarrollo infantil.

A los cinco afos cuando el
nifio bilingue accede al sistema
escolar maneja ya con soltura su
lengua materna. El uso de esta
lengua en la escuela facilita el de-
sarrollo psicolégico y social del
nino. No hay ruptura entre la casa
y la escuela. La lengua juega un
papel importante en la formaciéon
de conceptos y la tarea de orde-
nacion del mundo que rodea al
nifo. El nifo imita modelos, va
ordenando sus experiencia, va
agrupando los acontecimientos y
personas en clases, aprende a re-
conocer secuencias y regulari-
dades en el tiempo, aprende a
obedecer reglas de conducta, ad-
quiere habitos. Con esta ordena-
cion de experiencias, aconteci-
mientos y fendmenos que rodean
al nifo, éste va entrando en el
mundo de la légica y del pensa-
miento. La lengua juega un papel
importante en este proceso de
maduracion infantil. La escuela
primaria debe tender a reforzar
los procesos de desarrollo y apren-
dizaje infantil. Si la escuela utiliza
una lengua extraia al nifio es mas
dificil que le ayude en sus pro-
cesos de maduracién.

Una escuela mds humana que
ayude al nifio a formarse una imagen
positiva de si mismo.

Si la escuela utiliza la primera
lengua del nifo, reconoce los va-
lores de la cultura materna, ayuda
al escolar a formarse una imagen
mas positiva de si mismo, suscita
y refuerza actitudes favorables
hacia la cultura de sus mayores.
Suele afadirse también, aunque
ello es muy dudoso y dificil de
probar, que en caso contrario la
escuela puede suscitar en el niio
conflictos y sentimientos de frus-
tracion.



— Salvaguardar el patrimonio
linguistico del pais.

El establecimiento de pro-
gramas de ensefianza bilingue su-
pone asimismo salvaguardar y po-
tenciar el rico y variado patri-
monio linguistico de un pais
como E. E. U. U. El conocimiento
de lenguas extranjeras se consi-
dera de gran utilidad en el mundo
de hoy.

— Mejor aprendizaje de la
lengua nacional.

Una de las razones que se
aduce mas frecuentemente es que
si la escuela comienza utilizando
la lengua materna y va introdu-
ciendo de una manera gradual la
lectura y la escritura en la se-
gunda lengua, ésta se aprende
mejor. La politica y teoria opuesta
venia a decir que convenia ig-
norar !a lengua materna y banar
al nifio en Inglés cuanto antes. In-
vestigaciones en programas bi-
lingues Hlevados a cabo en Méjico
(13), Suecia y Estados Unidos
han permitido comprobar que en
efecto el nifio aprende mejor la
segunda lengua por medio de una
ensefanza bilingue (14). La lec-
tura debe ser introducida primero
en la lengua dominante.

— Facilitar un mejor rendimiento
escolar.

El rendimiento escolar parece
que es claramente mas pobre
cuando la ensefanza tiene lugar
en una lengua que no se domina,
en una lengua ‘‘débil”". John Mac-
Namara ha revisado los estudios
existentes en este sentido y dice
que los estudiantes bilingues no
obtienen rendimientos inferiores
en operaciones aritméticas (se

(13) MODIANQ, Nancy. National or mother
tangue in beginning reading: a comparative
study. Research in the teaching of English.
Vol. 2, num. 1 april 1968. Pags. 32-43.

(14) En la obra varias veces citada de
VERA, P. John y Vivian M. HORNER se citan
algunas de estas ihvestigaciones: pro-
gramas bilingues en Chiapas y Michoacan
(Méjico) y San Antonio, Texas (Harlandale
Independent District). Una de las investiga-
ciones mas extensas es la llevada a cabo en
Marisville. (Citada por E. E. Taylor. An
overview of Educational Research on Bilin-
gualism.

trata de aspectos mecanicos),
pero si en la resolucién de pro-
blema matematicos (razona-
miento) ya que éstos implican una
tarea de comprension lectora (15).
Igualmente los bilingues solu-
cionan peor tests de “problem--
solving” y necesitan mas tiempo.
La dificultad estd en que la lec-
tura es mas lenta y el bilingue en-
cuentra mas dificultades en desci-
frar el significado y en retener y
relacionar los diversos elementos
del problema. A estas dificultades
se afade el hecho de que el bi-
lingue tiene que ir traduciendo a
su lengua materna. Todo ello difi-
culta el ver el problema, el des-
tacar o importante y aislar lo
superfluo.

Iguaimente parece que es mas
facil ensefar a leer en la lengua
materna y luego transferir el
aprendizaje a la segunda lengua.
En el caso de lenguas como el
castellano e inglés, éste es un
hecho que no ofrece duda. La
gran dificuitad de la ensefianza de
la lectura en inglés se deriva del
hecho de que la ortografia inglesa
es muy inconsistente, no permite
facilmente predecir la pronuncia-
cidn de las palabras. Si el ninfo
chicano o portorriqueno saben ya
leer en espanol ven facilitada su
tarea de lectura en inglés.

No hay apenas investigaciones
sobre los efectos que pueden
tener la ensefanza en una lengua
débil sobre las emociones y acti-
tudes del alumno. Cuando un es-
tudiante ve que sus companeros
le van dejando atras, cuando uno
comprueba que su rendimiento
escolar es inferior al de los
demas, es probable que se desa-
rrollen sentimiento de frustracién
y de falta de confianza en si
mismo.

— Posibles perjuicios en el de-
sarrolfo intelectual y en el aprendi-
zaje de /la fengua materna.

Forzar al nifio a aprender la se-
gunda lengua demasiado pronto

(15) MACNAMARA, J.: The effects of ins-
truction in a weaker language. Journal of So-
cial Issues. Vol. 23, nam. 2, pags. 121-135.

puede acarrear ademas el retraso
académico, deterioro en el desa-
rrollo de la primera lengua. Al-
gunos hablian también de retrasos
en el desarrollo intelectual.

Se plantea entonces el pro-
blema de cuando es conveniente
introducir el aprendizaje de una
segunda lengua pero sin duda
ello depende de varios factores;
ambiente socioecondémico y cul-
tural, vivir en una comunidad bi-
lingue o no, etc. El aprendizaje
prematurc y forzado de una se-
gunda lengua parece que a veces
daia a la primera lengua que esté
en fase de aprendizaje. Se pro-
ducen interferencias linguisticas
de todo tipo: Se entremezclan las
estructuras, sonidos y vocabula-
rios de las dos lenguas. En un es-
tudio se halié que el tartamudeo
era mas frecuente entre nifios bi-
lingues que entre nifios mono-
lingues y en la cuarta parte de los
casos éste se adquirié cuando se
introdujo una segunda lengua
(16).

El problema de los efectos del
bifinguismo sobre fa inteligencia se
ha venido estudiando en E. E.
U. U. desde los afios veinte. Hubo
quienes encontraron efectos favo-
rables, quienes encontraron
efectos desfavorables y quienes no
encontraron relacién alguna.

E. Haugen (17) revisé los di-
versos estudios realizados hasta
1953, cuyos resultados encontrd
contradictorios, llegando a las si-
guientes hipébtesis y conclusiones:
1.° aquéllos nifios que habian
aprendido la segunda lengua a
partir de los tres-cuatro afos
mostraban un retraso de uno o
dos anos en tests verbales de in-
teligencia, 2.° no aparecia retraso
alguno entre nifios bilingues
cuando la inteligencia se media
por medio de tests no verbales; lo
cual venia a demostrar que el bi-
linguismo en si no acarreaba nin-

(16) Véase VERA, P. John y Vivian M.
HORNER. Op. cit. pag. 170.

(17) HAUGEN, E.: The Bilingual indivi-
dual. En SAPORTA, Sol (ed.), Psycho-
linguistics. A Book of Readings, paginas
395-407.
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guna desventaja intelectual como
algunos habian querido concluir.

En una investigacion de Lam-
bert de 1962, probablemente la
maés fiable y completa resuitd que
los sujetos bilingues obtuvieron
puntuaciones mas altas que los
monolingues en tests de intele-
gencia verbal y no verbal (18).

(18) LAMBERT, W. E.. Language, Psycho-
logy and Cufture, pags. 110-159.

Posteriormente Lambert ha
vuelto ha ocuparse de una ma-
nera indirecta del problema de los
efectos del bilinguismo sobre la
inteligencia. En el llamado experi-
mento de St. Lambert (Montreal)
se midid la inteligencia y rendi-
miento escolar de dos grupos de
nifos Anglo-Canadienses. La edu-
cacién del grupo experimental
tuvo lugar de parvulos a cuarto
curso de Francés, excepto du-

ALATIS, E. James: (ed) Report of
the twenty-first annual Round
Table Meeting on Linguistics and
Language Studies. Monograph
Series on Language and Lin-
guistics. Nom. 23, 1970. Geor-
getown University Press. Wha-
sington, D. C. 1970.

ANDERSON, Theodore y BOYER,
Mildren: Bilingual Schooling in
the United States. Suthwest Edu-
cational Development Labora-
tory. Austin. Texas. January
1970.

ANDERSON, Theodore. Foreing
Language in the Elementary
School. Austin and London. Uni-
versity of Texas Press. 1969.
250 péaginas.

BANKS, J. A. (ed): Teaching Ethnic
Studies. Conceps and Strategies.
Whasington National Council
for the Social Sciences. 1973;
297 péaginas.

CORDON, M. A.. Assimilation in
American Life. The Role of Race,
Religion and National origins New
York. Oxford University Press.
1964. 276 pdaginas.

HERNANDEZ CHAVEZ, E.: Thea-
ching Spanish to Chicanos: A
personal Point of View. Copia
mineografica.

HERNANDEZ CHAVEZ, E.: The
Home Language of Chicanos as
a Medium of Instruction. Journal
of Social Issues. Special Issue on
Bilingualism. Vot. 23, numero 2,
1967.

KELLY, L. G. (ed): Description and
Measurement of Bilingualism: an
international seminar (held at

18 ~

rante dos periodos diarios de
media hora dedicados a la en-
sefanza del inglés. Al final del
cuarto curso no encontré ninguna
mejora o deterioro intelectual
que pudiera ser atribuida a la ex-
periencia de educacion bilingue
(19).

(19) LAMBERT, W. E. y TUCKER, Richard,
G.. Bilingual Education of Children. The St.
Lambert Experiment.
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NOTAS PARA UN ENSAYO

SOBRE

Por Rafael L6pez Aguilera

DISCIPLINA ESCOLAR

{. EL PODER DE LA COERCION. JUSTIFICACION
DE LA DISCIPLINA

En toda comunidad, las élites dominantes laboran
con todos los medios a su alcance para que su cultura
(ertendiendo aqui cultura en un sentido amplio, es
decir, como la superestructura ideoldgica que permite
la aprehension e interpretacion de la realidad; llevdn-
dose a cabo esta manipulacion precisamente por y
desde el punto de vista de esas élites) pase a las gene-
raciones nuevas y ello con dos intenciones:

a) Por la necesidad que tienen de la supervivencia
de esa su cultura y por tanto de la permanencia de las
relaciones de dominacién y sumisién que en toda
comunidad se dan;

b) Porque ‘“enculturando” a las generaciones jo-
venes se las asimila, evitando asi, los intentos de rom-
pimiento con las clases dominantes y posibilitando
aquella pervivencia a que aludl en (a).

No es costoso admitir que todas las comunidades,
de una manera mds o menos difusa, abordan ese pro-
ceso enculturativo a través de la sancién social, fami-
liar (1). Conforme la comunidad aumenta en nimero y
se hace mds compleja surgen los especialistas (deter-
minadas personas se dedican —y sdlo se dedican— a
determinadas actividades). Llegado a ese estadio de
desarrollo a algunos miembros de la comunidad les
estard encomendado ese proceso enculturativo (los
miembros de los estamentos religiosos, los maestros,
etcétera).

O sea, la funcidn del maestro seria, y es, el de ser el
vehiculo que las clases dominantes utilizan para que
la cultura —su cultura— y sdlo aquélia parcela de la
cultura que a las élites dominantes les interesan, sean
las que pasen al acerbo popular. De este modo, como
cultura no es sdlo cumulo de conocimientos sino la in-
terpretacion que de esos conocimientos puede ha-
cerse, los miembros jovenes de la comunidad hacen
suyos, introyectdndolos, esos saberes, esas creencias,
esas opiniones, sin advertir que el mundo que ellos

(1) Aprovecho el momento para recordar que el nifio tiene expe-
riencias de disciplina antes de llegar a la escuela. La familia ya le
ha impuesto algunas normas: obediencia, respeto, limpieza, orden,
etc.; los hermanos y el grupo de edad también: aceptacidn de las
exigencias de los juegos reglados y cooperativos, obediencia al
mayor o al jefe de la pandilla, etc. Todo esto supone una expe-
riencia que posibilita el aprendizaje de la normativa escolar.

conocen no es todo el mundo —ni siquiera el mundo
real— sino aquella parcela y ‘cliché” del mundo que
les ha sido dado conocer.

Pero es el caso que el Maestro, a veces sin sa-
berlo, no sélo va a impartir conocimientos sino que va
a imbuir a los discipulos de la ideologia imperante y
de la cual él también es victima. Para esta labor en-
culturativa el Maestro va a necesitar de la coercién, es
decir, de algun medio que le permita obligar a sus
discipulos a aceptar sin discusidn los conocimientos,
las normas, las reglas de convivencia dominantes.
Normas, reglas, leyes, etc. que ni siquiera él ha
ideado sino que le son dictadas pero que estd impe-
lido a desarrollar y a administrar. Asi, el Maestro, es
investido de autoridad y dotado con una fuerza coerci-
tiva: la disciplina escolar.

Ii. LA DISCIPLINA ESCOLAR

Mejor que definir qué cosa sea la disciplina prefiero
describir qué es lo que advertimos —o lo que nos es
dado advertir— donde o cuando decirmnos que en una
comunidad (en este caso la escolar) hay disciplina.
Ante todo hay orden, con orden se puede trabajar y
es posible:

a) el impartir la ensefianza,

b) el recibirla,

c) la creacién y mantenimiento de una convivencia
pacifica entre los alumnos.

La disciplina implica también (¢;por qué no?) una re-
lacidn armoniosa entre Profesor y alumnos.

Para hacer efectiva la disciplina se precisa de la
existencia de unas normas. unas normas que el
Maestro impone como administrador y mantenedor del
orden, pero —bien entendido— que la mejor norma de
conducta es la que parte del interior de uno mismo y
asi si en un principio es el Maestro el que “obliga” a
la norma en una ultima fase serd el propio alumno el
que ‘“se obliga’; con esto el alumno se habitua al
orden pero con normas interiorizadas, Intimas, no
ajenas ni externas.

Lo impuesto se obedece pero lo autoimpuesto se
cumple con més ahorro de energia al “no costar es-
fuerzo”, constituyendo lo que algunos (Raquel Pay&)
denominan disciplina subjetiva.
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Por su parte, Mowrer ha lfevado a cabo diversas
experiencias sobre el proceso de inhibicidn de la res-
puesta (un individuo castigado, aprende a no dar de-
terrminadas respuestas para escapar al castigo) y que
son de aplicacion directa al tema que tratamos. El re-
sultado es que la inhibicidn es importante para la inte-
riorizacion de las prohibiciones y el desarrollo del au-
tocontrol aunque no estén presente los agentes ex-
ternos de castigo (2).

. TECNICAS DISCIPLINARIAS.

Expuesta ya la necesidad y conveniencia de la dis-
ciplina veamos qué técnicas puede utilizar el Maestro
para conseguirla y mantenerla. Con el dnimo de sim-
plificar vamos a polarizarlas en los dos extremos: la
represion o punicion y la prevencidn. Aun asi vamos a
ser escuetos, sin entrar en matices que, por otra parte
el lector faciimente puede deducir.

A) Disciplina correctiva o represiva: consiste en
castigar una accion, no deseada ni deseable, del nifio
por medios que podriamos calificar de violentos (me-
diante estimulos aversivos 0 nocivos) y que en cual-
quiera de sus grados pueden traumatizarle. Puede ir
desde el castigo fisico (habitual en cualquier educa-
cién de las centurias y aun de los decenios pasados
aunque dificilmente presente en la actualidad) hasta la
expulsion —definitiva o temporal— del nifo de la es-
cuela. Lo normal es privarle de refuerzos positivos; la
reprobacidn publica ylo privada; la privacion de privi-
legios: impedirle que participe durante un tiempo mas
o menos largo en actividades extraescolares, como
excursiones, fiestas de fin de curso, etc.; apercibi-
miento de los padres, etc.

En todos ellos se tendrd mucho tacto en su aplica-
cidn, la normativa escolar nunca serd ‘castrante”, o
sea, no coartard las manifestaciones creadoras. El
nifio debe conocer la norma y el Maestro ser conse-
cuente con ella, y asi, el castigo impuesto debe ser
proporcional a la norma infringida y al aplicarlo el nifio
debe saber qué ha hecho malo o qué ha dejado de
hacer o sea el por qué del castigo. En resumen con-
siste en condicionar al nifio para evitar los actos nega-
tivos e inhibir la conducta no deseada.

B) Disciplina preventiva: se pretende evitar una
conducta incorrecta y- desordenada favoreciendo la
ejecucién de actos correctos y positivos. Para esta
fabor disciplinaria es preciso —y en gran medida—
conocer al niflo principalmente en lo que respecta a
las necesidades primarias; necesidad de aceptacion y
de aprobacion social (estima personal); comporta-
miento intimo e intragrupal, su psicologia en épocas
de crisis (enfermedad, crecimiento, pubertad); su com-
portamiento extraescolar.

(2) Sobre este tipo de investigaciones con aplicacion directa al
tema que tratamos puede consultar el lector el libro Aprendizaje
social y desarrollo de la personalidad de Bandura y R. Walters,
Alianza. Madrid, 1974.
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La preparacion y vocacion del Maestro, su dedica-
cion a la ensenanza, la equidad en el trato con los
ninos (evitar el favoritismo y el despotismo), ofrecer
modelos equilibrados de conducta (el propio Maestro
en primer lugar) son factores de gran trascendencia
para prevenir la indisciplina y la transgresion de las
normas que —por otra parte— en ningun caso pueden
ser arbitrarias ni injustas.

V. MICROSOCIOLOGIA DEL GRUPO.

Tratemos ahora un punto importante para la conse-
cucion de la disciplina. Y es que pensamos que tradi-
cionalmente se ha tratado /a disciplina como una rela-
cidn biunivoca Profesor-alumno (aquel como dirigente,
este como dirigido), cuando la realidad es que esa
coercion se aplica a un colectivo que —como tendré
ocasion de comprobar el lector— tiene vida por si
mismo, vida que no coincide con la de cada uno de
los alumnos, vida (la individual de cada uno y la del
colectivo) que es preciso domeriar. Es por esto que la
Sociologia tiene mucho que decir en cualquier intento
de acercamiento a la problemdtica disciplinaria; lle-
gado este momento se nos aparece la clase como un
grupo con una serie de peculiaridades y notas:

1. La clase se conforma como un grupo con al-
guna coherencia por la conciencia mutua de la perte-
nencia a ese grupo, 0 sea como una totalidad (3);

2. Por el hecho de pertenecer a un grupo se parti-
cipa de una suerte de relaciones sociales y que son,
de alguna manera, reflejo de la estratificacion social
de la comunidad,

Relaciones de aceptacion, de rechazo (nifio nuevo,
egoista), de ignoracia, de liderazgo o caudillaje, de ri-
validad (incluidos los lideres grises) y de independen-
cia.

3. Como resultado de la existencia de esas rela-
ciones —y otras mds posibles— en el grupo se van a
dar todos o algunos de estos supuestos:

3.1. Una relacién de dependencia dominancia entre
algunos nifios y el lider;

3.2, Una relacion de enfrentamiento tirania entre los
no sometidos y el caudillo que no admite ‘rebeldes” ni
rivales (la tirania puede adoptar la forma de agresi-
vidad, intento de captacion, etc.) (4).

{3) Concretamente los gestaltistas (K. Lewin en primer lugar) es-
tudian al grupo como un “‘campo’’ perceptivo y afectivo en ef sen-
tido de que el 'campo’ comprende al sujeto y sus reacciones (en
este caso sus relaciones interindividuales y comportamientos reci-
procos). Vid. Piaget en la bibliografia.

Por su parte Bettelheim afirma que el individuo y la estructura
social (en nuestro caso: el nifio, el Maestro y los condiscipulos) en
que se ancuentra constituyen una Gestalt.

(4) Aunque puede ser discutible, Le Bon decia que las masas es-
tarian siempre (...) a merced de un jefe. Vid. Lazarsfeld en la bi-
bliografia.



3.3. La existencia, facilmente comprobable, de al-
gunos nifios que no se someten al lider, pero lo que es
mas importante: que a los demds les trae sin cuidado
su autoexclusién y andanzas en el sefio de la colecti-
vidad. Estos nifios no son rechazados pero a la hora
de la verdad no se cuenta con ellos, sencillamente
porque no se les advierte, se les ignora;

3.4. Es de destacar la existencia de niflos que parti-
cipan con algun grado de popularidad o aceptacion
en dos o mds subgrupos lo que constituye una linea
de comunicacion abierta para facilitar la unién o cola-
boracién entre subgrupos ‘cerrados”, aislado o diso-
ciados;

3.5. Todo lo anterior explica y va a motivar la forma-
cién de subgrupos dentro del grupo de la clase.

4. Cuando a un colectivo se le impone algo desde
fuera, éste reacciona como un todo —porque todos se
ven afectados— pero debido a esas relaciones subya-
centes antes citadas es obvio:

4.1. Que no todos van a responder con igual inten-
sidad;

4.2. Que no todos se atreveran a responder, de-
jando que sea el lider el primero que opine ylo reac-
cione pues es €l el que lleva la inciativa;

4.3 Que la reaccion y comportamiento de los nifios
va a estar en funcion de cual haya sido la respuesta de
su lider;

4.4. Que el liderazgo se puede ganar o perder
segun que el comportamiento del caudillo haya respon-
dido a las expectativas del grupo; o sea, un lider puede
caer en desgracia y otro de su élite (aquéllos que en
algun que el comportamiento del caudillo haya respon-
dido a las expectativa del grupo; o sea, un lider puede
caer en desgracia y otro de su élite (aquellos que en
palabras de SECADAS ostentan el liderazgo gris) ac-
ceder al liderazgo segun que este haya sabido reflejar
mejor que aquél el sentir popular (5);

4.5. Que una sabia manipulacion del lider y su co-
horte puede hacer que el colectivo acepte lo impuesto
(en esta caso las normas disciplinarias) sin una reac-
cion violenta ya que por si mismo no saben responder,
no se atreven, no tienen carisma (no son lo suficiente-
mente populares como para que los demds ‘‘consi-
deren’’ su palabras e intervenciones).

5. El sistema de valores imperante en el grupo
(que puede venir determinado por el status socioe-
conomico a que pertenecen los alumnos, ambiente re-
ligioso; grado de socializacion; la pertenencia a un
grupo social marginado: minorias étnicas, miseria; in-

(5) Siguiendo a R. F. Bales (citado por Lazarsfeld) diré que los
grupos tienen dos tipos de jefes, los eficaces (el lider nato o
electo) y los benefactores que son quienes en su momento deter-
minado toman una iniciativa exitosa, resuelven un problema, etc.
lo que les hace adquirir prestigio. De esta forma, concluye, se ex-
plica la ‘renovacion de las minorias dirigentes’".

fluencia del Maestro y otros modelos socializantes,
etc.) serd factor decisivo a la hora de elegir, rechazar,
aceptar, pues, en alguna medida, los juicios de valor
tienen mucho que ver en las relaciones interindivi-
duales —analizadas en 3— por su capacidad coerci-
tiva a la hora de manifestarse.

V. LA SOCIOMETRIA: ESBOZO DE UNA TECNICA
DISCIPLINARIA

Nuestra exposicidon ha tratado hasta ahora estos
puntos:

1. El Maestro: depositario de la obligacion de asi-
milar al alumno al mundo de los mayores, condi-
ciondndolo con habitos positivos y normas conviven-
ciales y viéndose para ello asistido con la autoridad y
la confianza puesta en &l por las familias y el propio
Poder;

2. El nifio: con unas necesidades, instintivas o de
cualquiera otra indole, que satisfacer y cuya satisfac-
cién inmediata no siempre serd posible estando obli-
gado —por instancias socioculturales— a reprimir y
sublimar, o sea, en contradiccion constante entre /o
que hace (lo que le obligan hacer) y lo que le gustarla
hacer; *

3. La clase: con un comportamiento en bloque que
no coincide con el comportamiento individual de cada
uno de los alumnos. Debido a ello, y para una mejor
marcha del quehacer educativo, la disciplina tendréd en
cuenta que el grupo no es la suma de los individuos
que lo componen. La disciplina, por tanto, podrd uti-
lizar los resortes que la Sociologia pone a su disposi~
cién al estudiar los microgrupos humanos y el cumulo
de relaciones que en su seno se dan. Porque hemos
visto de qué manera estd compuesta la clase (un
grupo homogéneo y amorfo aparentemente pero hete-
rogéneo y pluralista en sus manifestaciones);, se ha
advertido la existencia de uno o varios lideres —que
de alguna manera manipulan a su pandilla— y la im-
portancia que aquéllos tienen en la conduccion del
grupo.

En resumen —y aqui esta la tesis fundamental de
mi discurso— el Maestro tendrd un control més real,
mds efectivo, mds totalizador (es decir, completo) y
con mds economia de energia si conoce y domina (en
el sentido de que el Maestro se constituye, a su vez
en un lider para los nifios) a los lideres; si sabe de las
lineas de comunicacion en el seno del grupo; si com-
prende a los nifios estrella sus reacciones, su compor-
tamiento, si sabe de la tendencia de los niftos a imitar
al lider. El test sociométrico le serd de inestimable
valor para este quehacer.

¢Por qué creemos que la Sociometria puede sernos
util en la prevencion de la indisciplina? Vedmoslo con
algun detenimiento.

La Sociologia nos va a dar una visién global e in-
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mediata de la estructura social de la clase y las rela-
ciones interpersonales e intergrupales existentes entre
ellos.

También vamos a saber quiénes son (no por qué
son, que esto no nos lo dice el sociograma) los nifios
inadaptados sociales (por su no integracion en ningun
grupo, su rechazo y marginacion: origen ético, am-
biente socioecondmico, delincuencia precoz) y esco-
lares (nifio “nuevo’, inmigrante, asistencia irregular,
chivato). Esto nos dard pie para buscar el por qué de
las elecciones, rechazos, aislamientos, etc., a través
de otros cuestionarios y tests de personalidad y sobre
todo de la observacidon directa (conversaciones entre
los niflos, juegos en el recreo. . .). El Maestro intentaréd
la integracion de aquellos que son sistematicamente
rechazados alterando la composicion de los grupos,
promoviendo trabajos en equipo en los que estos
niflos puedan colaborar activamente —por su especial
vocacion o conocimiento— para que esa colaboracion
se haga necesaria y los otros la sientan como insusti-
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tuible. El Profesor procurard que el grupo acepte al
nifio rechazado para lo cual precisard de tacto e ima-
ginacidn para facilitar los contactos, incluso, a veces,
serd necesario “‘romper las estructuras cerradas de los
subgrupos”. Un nifo que se Siente rechazado que “no
tiene amigos” dificiimente aceptard de buen grado la
disciplina, pues, en alguna medida, el aislamiento pro-
ducird ansiedad, frustracion y agresividad, todo lo cual
se traducird en una conducta andmala e indiscipli-
nada.

Otro aspecto para el cual el Sociograma es Optimo
es para la deteccidn del lider. El lider es el alma del
grupo, alrededor de él se aglutinan los demds, es-
peran sus Ordenes, le obedecen, le respetan, le imitan.
El caudillo representa al grupo y una orden o comuni-
cacion dada a él se propaga a todo el grupo. Po-
driamos concluir diciendo que el lider domina al
grupo. Y aqui esta la importancia que su identificacion
tiene para nosotros, porque si sabemos quién es,
como es, cudl es su grado de aceptacién o popula-
ridad, cudntos prosélitos tiene, quiénes son estos y
cudl es su rango dentro del grupo, podremos —sin
privarle a la expresidn de la correspondiente connota-
cion ética— manipularlo.

Si logramos que el lider nos acepte evitaremos las
fricciones y recelos; si logramos que nos vea como a
un camarada serd fdcil que acepte nuestras imposi-
ciones (la normativa escolar); si los lideres nos obe-
dece (0 sea se someten a la disciplina) nos obede-
cerd toda la clase. Pero no es esto sdlo. El Maestro
evitard que el lider se aduene —a veces excesiva-
mente, peligrosamente— de la personalidad de algun
compafiero que por timidez, debilidad, o que esté
condicionado con hdbitos de dependencia, se deje
dominar y conducir.

En cualquier grupo surgen dificultades, el Maestro
deberd extirparlas o mitigarlas, procurando que haya
armonia entre los componentes del grupo. El mejor
medio de prevenir las desavenencias es la colabora-
cion y el trabajo en equipo que obliga a aunar es-
fuerzos para conseguir un objetivo comun, favore-
ciendo los sentimientos de solidaridad y cooperacion.

La disciplina con estas premisas cumplidas, no
tendrd que ser represiva sino preventiva acudiendo a
la motivacion; al sentido del orden; a la necesidad de
la cooperacion,; a la participacion de los propios nifios
en la elaboracion de una normativa para ciertas activi-
dades, como organizacion y uso de la Biblioteca, pla-
neamiento de excursiones, torneos deportivos, etc. (6).

Estamos convencidos que la disciplina represiva
debe ser algo ajeno a la escuela y que lo sdlito, lo ha-
bitual y cotidiano debiera ser la prevencién de la
transgresion y no su punicion.

(6) Sobre la participacion de los alumnos en la elaboracion de
Reglamentos de disciplina académica puede ver el lector intere-
sado el articulo de Rico Vercher "‘Un proyecto de disciplina activa
para la segunda etapa de E. G. B.", Vida Escolar, num. 164.
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INTRODUCCION

El estudio y desarrollo de una determinada disci-
plina lleva implicito el manejo y dominio de una ter-
minologia especifica. Por ello, en el caso concreto
del estudio de la Quimica, preocupa el conoci-
miento de la nomenclatura y formulacién quimica,
como instrumento que sera imprescindible para cap-
tar, comprender y poder razonar acerca del mensaje
tonceptual que implicita y explicitamente comportan
los procesos quimicos. .

No obstante, el aprendizaje de la formulacién qui-
mica no puede llevarse a cabo aisladamente y ‘“‘per
se", es decir, fuera de un contexto conceptual neta-
mente quimico, del que es la forma expresion, ine-
quivoca, mas sencilla e internacionalmente adop-
tada.

Por tanto, no es el objetivo de su aprendizaje la
captacion de una normativa, ni el mero logro de
una habilidad manipulativa operacional, sino: “ef in-
culcar en el discente la necesidad de la nomenciatura
y formulacidn quimica, como una forma de expresion
inherente a los conceptos quimicos”. Es necesario
que el estudiante entienda que a cada una de las
sustancias que constituyen la materia de nuestro
universo, a modo de identificacion, se le puede y
debe asignar una férmula, una ‘‘denominacién’’
convencional e internacionalmente aceptada, que
de la forma mas sencilla posible nos suministre una

Estructura A

de aprendizaje
y guias

de ensehanza
individualizada.
Aplicacion

ala
formulacion y
nomenclatura
quimica.

_J

amplia informacidn sobre la misma. Y que una vez
adoptadas las normas precisas, dicha asignacién
obedece a unos datos obtenidos experimental-
mente.

Para el logro de dicho objetivo, debemos revisar
todos y cada uno de los conceptos quimicos ba-
sicos, que de alguna manera estan implicados en el
hecho de que cuando a una determinada sustancia
se le asigna en cierta formula, ésta no es sb6lo una
forma de expresarse en quimica, sino que implicita-
mente lleva un significado cualitativo y cuantitativo.
Sélo una vez logrado este punto, es viable entrar de
lleno en ios pormenores que implica el nombrar en
forma correcta y sistematica las distintas sustancias
quimicas.
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Para facilitar dicho aprendizaje se comenzara por
ia estructuracion de los conceptos que para su logro
son precisos, ordendndolos e interrelacionandolos
adecuadamente en unos organigramas o estructuras
de aprendizaje.

Con el fin de dirigir el estudio de los contenidos
que son propios de nuestros objetivos, también in-
cluimos unas guias de enserfianza individualizada que
permiten alcanzar los dos fines de esta etapa de
instruccion: 1) Problematica general y significado
implicito en la denotacion de un elemento quimico vy
2) Problemdtica general y significado implicito en la
denotacién de un compuesto quimico.

Queremos indicar que la estructuracién del
aprendizaje la hemos realizado siguiendo los con-
ceptos expuestos en nuestra ‘“‘Introduccién a la No-
menciatura de las Sustancias Quimicas'' (que consi-
deramos auxiliar valioso para los estudiantes de
Quimica que cursan dicha disciplinaenel C. 0. U., y
en los primeros cursos de los estudios universita-
rios).

Por ultimo es preciso sefalar que la estructura-
cion didactica de unas normas de nomenclatura y
formulacion quimica, tal y como se consideran en
dicho libro, sélo pretende reagrupar de la mejor
manera posible a las diferentes sustancias, tomando
como criterio para ello su férmula empirica y sus
propiedades quimicas.

E! lector de dicho libro debe tener presente, que
dada la complejidad def probiema, y s6lo con el fin
de memorizar al minimo y hacer referencia al menor
numero posible de excepciones, al tratar de las dis-
tintas normas y férmulas de los diferentes com-
puestos quimicos, se exponen, cuando se estima
preciso, unas relaciones o esquemas totalmente
cualitativos, no estequiométricos, que consideramos
facilitan et aprendizaje de la formulacién, al permitir
interrelacionar unas férmulas con otras.

IMPORTANCIA DE LA ESTRUCTURACION DEL
APRENDIZAJE

Una de las variables gque afectan mdas nociva-
mente al rendimiento del proceso didactico es la ig-
norancia del discente acerca de los objetivos finales
de su periodo de aprendizaje, para cualquiera de
las disciplinas, bien para el acceso a niveles acadé-
micos superiores o para el logro de un tituio profe-
sional que le faculte para el ejercicio de una profe-
sién. La responsabilidad del problema recae plena-
mente en el estamento docente, que por supuesto
y, afortunadamente no en todos los casos, no deli-
mita y expone claramente los objetivos a lograr con
la ensefanza, y por ende con el aprendizaje y es-
tudio de su disciplina.
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Entendemos que la docencia de una determinada
materia, a cualquier nivel académico que se consi-
dere, no entraia simple y Unicamente la imparticidon
de una serie de conceptos, hechos o medios para
lograr la aplicacion de sus contenidos, ni el poner
al alcance del que estudia una serie de técnicas
operativas propias de la misma. Creemos que la fi-
nalidad de una etapa de aprendizaje debe ser la
maduracién, el logro de un modo de pensar y ra-
zonar cientifico, y la vivencia de los problemas y
conceptos que integran su programa.

En suma, preconizamos la formacién y no la infor-
macién del alumnado como meta por excelencia del
proceso educativo. Ahora bien, para que ese
proceso alcance su rendimiento deseado, es preciso
despertar en el que estudia, en el que aprende, un,
interés por la captacion sucesiva y ordenada de
todos los conceptos que integran el cuerpo didac-
tico de la disciplina en cuestion.

Mal podremos despertar dicho interés si al
alumno so6io se le muestra el frio programa, fruto
del desarrollo mads o menos acertado del cuestio-
nario propuesto y preceptuado por las autoridades
académicas. Es preciso acompanar al programa, y
esto ya es responsabilidad de quien lo desarrolia y
ensefia, de una relacion de intereses, de objetivos
del aprendizaje, para que el alumno antes de em-
pezar el estudio sepa a donde va, conozca cuaies
son las metas de su esfuerzo, ya que esos objetivos,
si estan claramente entresacados y expuestos, cen-
traran la problematica del aprendizaje y facilitaran
su logro. Claro esta que si dichos objetivos no son
perfectamente conocidos por el docente, mal podra
llevar a cabo un sistema de evaluaciéon de su pro-
ceso de ensefanza.

Una vez fijados los objetivos del aprendizaje, y
justificada y razonada su importancia, es preciso
proceder a la estructuracion del aprendizaje en
cuanto a todos los conceptos o principio en los que
se apoya. Asi, conociendo la importancia de la meta
final, el alumno puede aceptar, en el mas amplio
sentido de la palabra, ia captacion de una serie de
conceptos, principios, hechos, o incluso técnicas
operativas, que le van a ser necesarias para lograr
los objetivos finales.

Por parte de los profesionales que no viven la do-
cencia en su mas amplia dimension, ésta es consi-
derada como una forma tediosa y rutinaria de im-
partir unos conocimientos archisabidos. Ello nos
duele porque creemos firmemente que la docencia
puede ser una aventura maravillosa, en cuanto que
nos convierte en guias de la exploracion y descubri-
miento, en la intrincada selva de los conocimientos.
En otras palabras, nos convertimos en coadyu-
gantes, motivadores, controladores y ordenadores
de las actividades que comporta el proceso de
aprendizaje con una amplia gama de funciones es-
pecificas.



Por supuesto que todo o que ensefamos esta
mas que descubierto y conocido, pero hay un
campo continua y permanentemente virgen, cual es
la ordenacién y estructuraciéon didactica de los con-
ceptos que impartimos. Y ello es asi, porque en
este punto inciden la personalidad especifica del
que ensefa, sujeta a evolucidon y mejora, y la idio-
sincrasia también cambiante del medio disciente.
De manera que entendemos la ensenanza, al igual
que la ciencia, como algo sujeto a evolucidén y con-
tinua transformacioén y mejora.

No se nos oculta que las diversas materias que
componen el complejo didactico presentan, en su
doble vertiente de ensefianza y aprendizaje, un dife-
rente grado de dificultad, que hay que buscar entre
las siguientes cuestiones:

1. Mayor o menor grado de abstracciéon en los ra-
zonamientos que le son propios.

2. Caracteristicas intrinsecas de los conceptos que
conjuga o baraja.

3. Aparato matemético y/o vocabulario especifico
preciso para su consideracion.

4. Mayor o menor posibilidad de empleo de es-
quemas o modelos simplificadares.

5. Adecuacidén y oportunidad del material auxiliar
empleado en su ensefanza.

Ahora bien, habida cuenta de la existencia de una
dificuitad absoiuta y otra relativa en cuanto al
aprendizaje de una cuestion, ya que su logro viene
afectado por diversas variables, unas inherentes a la
propia disciplina, otras al entorno educativo (medios
auxiliares de ensenanza), otras a la formacion
didéctica del docente y por ultimo las ligadas a la na-
turaleza del medio discente, influenciadas por los
presupuestos psico-sociales y econémicos, asi
como por su histéresis educativa, se plantea al do-
cente el dilema de ensefar o no ensefar cuestiones
dificiles.

La mision del docente no es ensefar cosas o
cuestiones dificiles, sino muy por el contrario, sua-
vizar al maximo la dificultad absoluta de lo que
ensena, considerando un proceso didactico en el
que las variables antes mencionadas hagan minima
la dificultad relativa de aprendizaje. Ya que sino es
asi la primera actuacién del ensefante sera mini-
mizar dicha dificuitad relativa. '

Segin Balmes expone en su “Criterio”, la dife-
rencia entre el que investiga y el que ensefia es la
misma que existe entre el explorador y montanero
que asciende por primera vez a la cima de una
montafia, y la del especialista, del buen guia, que
despuées de haber sido explorador conduce al
mismo sitio, por el sendero mas asequible, de forma
que casi convierte en un placentero paseo la dificul-
tosa ascension.

Debemos tener muy presente esta idea y no
eludir la ensefanza de cuestiones dificiles, pero si
buscar el camino, el método, que haga mas ase-
quible su aprendizaje.

Como antes deciamos, en nuestra labor docente
los conceptos, y en general las cuestiones que im-
partimos, ya estan harto exploradas y conocidas y
nuestra misién estriba en liberar de “maleza’”’ el
sendero educativo y en elegir el mas adecuado. De
la misma manera que si no se explora ia montafia
dificilmente se podra encontrar sendas asequibles,
si no exploramos las dificultades de aprendizaje no
podremos mas que derramar una informacién sobre
nuestros alumnos.

Por tanto, si queremos realmente dotar de una di-
mensién didactica a nuestra labor es imprescindible
conocer la dificultad de aprendizaje de las cues-
tiones que impartimos, y ello sélo sera posible si
previamente hemos estructurado su aprendizaje,
para asi poder conocer en qué etapa del mismo
hemos de acentuar nuestras explicaciones.

Una vez marcados los objetivos finales para el
aprendizaje de una disciplina, elaborada su estruc-
turaciéon y conocidos los grados de dificultad que la
captacidén de sus diversas cuestiones entrafa, anali-
zados los factores intrinsecos y extrinsecos, en su
vertiente docente y discente, que inciden sobre &l
acto didéactico, debemos marcarnos en nuestra con-
creta labor docente, como especialistas de una de-
terminada materia, las siguientes metas: programa-
cion mds adecuada, problematica de la ensenanza
preventiva y correctiva, autoevaluacion del docente, y
todo ello para considerar con un sentido mas obje-
tivo la mejora de la calidad de la ensefianza.

Asi pues, ante la importancia que entrafia la es-
tructuracién del aprendizaje, nos preocupamos, a
continuacién, una vez marcadas las metas del
aprendizaje de la Nomenclatura y Formulacion
Quimicas, de estructurar cada uno de los eslabones
conceptuales, sobre los que se apoya el logro de
los diferentes objetivos parciales de aprendizaje,
que han de presidir su estudio. Es preciso que el
estudiante conozca perfectamente dichas estruc-
turas de aprendizaje, para asi, siendo consciente de
las etapas intermedias y la meta final, para la que
se requiere su esfuerzo, aborde sin restricciones en
el mas amplio sentido, el proceso de captacién, asi-
milacién y maduracién conceptural, que le permitan
alcanzar el estadio de conocimientos requeridos.

PLANTEAMIENTO GENERAL DEL APRENDIZA-

JE DE LA FORMULACION Y NOMENCLATURA
QUIMICA

Es necesario, antes de iniciar el estudio de un de-
terminado contenido, el marcar ios fines del esfuerzo
a realizar y definir en términos operativos o de des-
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trezas las metas de aprendizaje a lograr (1). En este
caso concreto dichos términos los definimos como
sigue:

Contenido.—‘Formulacién y Nomenclatura Qui-
mica Inorganica. Conceptos basicos de Quimica."”

Fines.—1° Problematica general del significado
implicito de 1a denotacién de un elemento quimico.

2° Problemética general y significado implicito
en la denotacién de un compuesto quimico.

Metas de aprendizaje:

El estudio y consideracion de los ‘‘Conceptos bé-
sicos de quimica” nos es imprescindible para com-
prender todo el significado quimico inherente a la pro-
blemdtica de la formulacion quimica. De forma que po-
driamos decir que la primera meta a lograr por el es-
tudiante en el proceso de aprendizaje de este conte-
nido es el captar, comprender y manejar, a efectos
de razonamientos quimicos, el paralelismo existente
entre los conceptos que estan intimamente ligados a
los de sustancias elementales y compuestas, simbolos
y fdrmulas.

No obstante, el estudiante, al terminar el proceso
de aprendizaje, debera haber logrado las siguientes
metas:

1. Captar la necesidad de aprender Nomenclatura
Quimica, como una realidad derivada de nom-
brar inequivocamente y clasificar adecuada-
mente a cada una de las especies quimicas pu-
ras.

2. Aprender el lenguaje especifico de la quimica,
de forma que esté en condiciones de formular
correctamente cualquier sustancia quimica
inorgénica.

3. Dominar el significado cualitativo y cuantitativo
del lenguaje quimico simbdlico; lo cual le posi-
bilitard para interrelacionar cualitativa y ponde-
ralmente las diferentes sustancias que se com-
binan quimicamente.

4. Conocer el camino por el que se llega al esta-
biecimiento de una férmula, a partir de datos ex-
perimentales, y con ello pueda resolver los pro-
blemas numéricos que son propios.

5. Entender que la asignacion de unas férmulas no
es arbitraria, en el sentido estricto del vocablo,

(1) De acuerdo con las ideas de M. J. Frazer, “Fines"” son las in-
tenciones de un curso en un sentido amplio, mientras que ‘obje-
tivas 0 metas de aprendizaje” se refieren a las especificaciones de-
talladas de los conocimientos, destrezas, habilidades y actitudes
que deberad poseer el estudiante al finalizar un estudio particular.
{M. J. Frazer, "Objetivos precisos y actualizados en el aprendizaje de
la Quimica”. Nuevas tendencias en la ensefianza de la quimica. Vol.
IV, Editorial de la Unesco, 1975. P4gs. 49-63.
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sino que constituye ia expresion mas sencilla e
internacionalmente aceptada de representar y
sintetizar el mayor numero posible de datos rela-
tivos a una sustancia quimica pura.

6. Entender que las férmulas quimicas no son una
imposicion injustificada, para complicar el
aprendizaje quimico, sino una necesidad impe-
riosa para la expresion quimica, y que al tratarse
de una cuestién compleja debe standarizarse y
estructurarse al maximo.

7. Comprender ia necesidad de establecer o
aceptar unas normas internacionales de Nomen-
clatura, captando la dificultad que entrafa dicho
problema en el caso de unas normas totalmente
generales.

Estructuracion del aprendizaje.

Con el fin de lograr estas metas es conveniente
subdividir el contenido en los siguientes objetivos
parciales de aprendizaje.

Objetivos parciales de aprendizaje:

Clasificacion de la materia.

Notacion internacional de un elemento qui-
mico.
Concepto de peso atémico.
Significado de los simbolos quimicos.
Concepto y calculo de pesos moleculares.
Problematica de la determinacién de una for-
mula quimica.
Significado de una férmula quimica.
Notacién internacional de una sustancia com-
puesta.

9. Paralelismo entre los conceptos relativos a

atomo y molécula.

10. Concepto general de isétopo.
11. Caracteristicas quimicas generales, clasifica-
cién y estructuracidn didactica de la formula-
cion de las sustancias quimicas inorganicas.

oUAL M

®~

1. Habida cuenta que la planificacion educa-
tiva debe preveer la organizacién de los
contenidos de instruccién, de manera que
el alumno, antes de iniciar su labor de
aprendizaje, conozca la conexion y se-
cuencia légica de cada uno de los puntos
basicos que deben considerarse, y

2. Conocedores de los problemas y dificui-
tades correspondientes al estudio de estos
conceptos.

En consecuencia es necesario construir en base a
los diferentes objetivos parciales de aprendizaje,
unos organigramas que nos muestren en sentido
ascendente, en forma clara, sencilla y 16gica, los
distintos eslabones que constituyen el entramado
conceptual de su aprendizaje. Dichos organigramas,



referentes a cada uno de los objetivos sefalados,
muestran la graduacion de conceptos necesaria y la
precisa ligazén e interdependencia de los mismos,
para alcanzar las metas de aprendizaje.

Desde un punto de vista psicolégico, el construir
organigramas de aprendizaje, implica el dotar de un
caracteristico significado a los términos concepto y
principio, y a los oérdenes de prioridad de los
mismos. Pero en nuestro caso concreto, no po-
demos atender estrictamente a los mencionados
conceptos psicolégicos basicos, sino que s6lo nos
interesa 0 nos es suficiente el considerar como
puntos basicos: a) los conceptos, y b} los principios
desde un punto de vista quimico, junto con c) el
simple conocimiento de hechos o datos convencio-
nales.

|. Objetivo: CLASIFICACION DE LA MATERIA

[ Clasificacion de la Materca]

i

Veucis
Sustancias .
Atomo<+—{ Simples o ggs:'t‘ancnas }—» Molécula
puestas
Elementos

L1

Sustancias

Necesariamente se debe iniciar el estudio consi-
derando desde un punto de vista quimico, los as-
pectos relativos al comportamiento y comprensién
de los fendbmenos o procesos que se verifican en
nuestro universo.

Una vez captado el concepto de materia, surgira
el de los diferentes tipos de materia o sustancias
que constituyen nuestro universo. '

A partir del concepto de sustancia es facil llegar
a la existencia de sustancias puras y mezclas de las
mismas. Pero el estudio de las sustancias puras im-
plicara el distinguir entre sustancias simples o ele-
mentos y sustancias compuestas, con todas las carac-
teristicas diferenciales que les son propias, y por su-
puesto las relativas al concepto de dtomo y de molé-
cula.

La propia naturaleza del problema y una experi-

mentacidn previa (2), nos informan de que la difi-
cultad que entrafa este objetivo es minima, ya que
las cuestiones que lo componen, amén de ser ele-
mentales, suelen ser totalmente conocidas.

li. Objetivo: NOTACION INTERNACIONAL DE UN
ELEMENTO QUIMICO

LNotaciOn internacional de un elemento quimico ]

je———{ Normas de la IUPAC |
I i 1 1

Estado de
ionizacion

| |

Significado
cualitativo

Num. Mésico Num. Atdmico Simbolo

Origen
etimoldgico

[ Esquema del dtomo l
| \
rModeIo atomico de Rutherford
re

1. Constituyentes del atomo —» PARTICUI;AS ELEMENTALES
2. Constitucion del &tomo ——— MODELO ATOMICO

Elemento

[Erectron | [Proton| | Neutrsn

3. Esquema o imagen del atomo

Indudablemente el logro de este objetivo es ba-
sico en el aprendizaje de la formulaciéon quimica, y
la dificultad que entrana (3) no es ni mucho menos
considerable, a causa de que los conceptos que
aqui se barajan son de alguna manera conocidos.

Es necesario tener claros los conceptos de num.
mdsico, num. atémico, Estado de ionizacion y la pro-
bleméatica de los simbolos quimicos, para una vez
admitidas las Normas que la IUPAC sefiala al efecto,
poder denotar internacionalmente a un elemento.

El abordar satisfactoriamente el aprendizaje de

(2) Rodriguz Guarnizo, Joaquin: “Una experiencia para la valora-
cion de dificultades en el aprendizaje de temas bdsicos en la en-
senanza de la quimica” Vida Escolar, nim. 167. Marzo 1975. pags.
29-39.

(3) Rodriguez Guarnizo, Joaquin: Ob. cit.



las anteriores cuestiones no es posible sin una vi-
sion clara de todo el panorama que caracteriza al
dtomo. Por un lado, la idea de elemento, y el signifi-
cado cualitativo y origen etimoldgico de los simbolos,
y por el otro las caracteristicas elementales de las
particulas subatoémicas y el modelo atémico de Rut-
herford que nos permite al menos, disponer de una
imagen muy intuitiva, aunque un tanto simplista y
elemental del atomo.

. OBJETIVO. CONCEPTO DE PESO ATOMICO

El concepto de peso atomico, magnitud diferen-
cial desde el punto de vista de la teoria atomica, es
uno de 10s logros basicos en el aprendizaje de estas
cuestiones, precisamente por lo que tiene de herra-
mienta de trabajo conceptual para el razonamiento
quimico.

No se puede abordar su estudio si el estudiante
no esta en la idea de los conceptos de unidad, can-
tidad y magnitud, para con ellos tener lo mas claro
posible el concepto fisico de masa. Una vez dentro
de este contexto, un tanto metroldgico, y del con-
cepto general de dtomo, es facil considerar el con-
cepto de masa absoluta de un 4tomo.

E! pequefiisimo valor, en las unidades fisicas
usuales para la magnitud masa, que corresponderia
a cada atomo, y por tanto la inutilidad practica de
una tabla construida a base de recopilar masas ato-
micas absolutas para cada uno de los diferentes
tipos de atomos, referentes a los 103 elementos,
nos debe llevar facilmente a la necesidad de
adoptar una unidad atdmica de masa, con la que sea
posible construir una tabla de masas atdmicas relati-
vas.

ill. Objetivo: CONCEPTO DE PESO ATOMICO

[Concepto de Peso Atémico ]

i

I Masa Atdmica relativa I

{

[ Unidad Atémica de masa ]

i

[ Masa Atémica absoluta I

unidad

Cantidad
Magnitud

En estas circunstancias es facil abordar el signifi-
cado fisico del concepto de peso o masa atdmica
(salvando la diferencia conceptual entre peso vy
masa, como impone el lenguaje usual), que nos per-
mitira dotar de un significado cuantitativo y una
maniobravilidad operacional a los simbolos qui-
micos.

Por lo que respecta a la dificuitad del aprendizaje
de este objetivo, todavia se presenta una dificultad
baja.

IV. Objetivo: SIGNIFICADO DE LOS SIMBOLOS
QUIMICOS

I Significado de los Simbolos Quimicos |

1
| |

l Signiticado cualitativo I LSigniﬁcado cuantitativo l

i

Notacion internacional
de un
elemento quimico

Num. de Avogadro

Peso Atdmico

Precisamente el comprender y manejar el signifi-
cado quimico de los simbolos en sus vertientes cua-
litativas y cuantitativas, es una de nuestras metas fi-
nales. De hecho, entendemos que e! unico pro-
blema para aicanzarlo debe estar en haber logrado
el aprendizaje integral del concepto de peso atd-
mico, es decir, nuestro tercer objetivo.

Admitir el convencionalismo que encierra el con-
cepto de atomo-gramo, no es dificil (4), aunque de
dificultad ya estimable, y en posesiéon de ambos
conceptos debe abordarse la captacion de todo el
significado del Numero de Avogadro; cuestibn que
consideramos realmente dificil, a la que tanto el do-
cente como los discentes deben prestar toda su
atencion, pues su aprendizaje es basico, no soblo
para las aplicaciones cuantitativas del concepto,
sino por el elevado valor didactico de los razona-
mientos quimicos que su estudio comporta.

Por lo demas el organigrama de aprendizaje
creemos no necesita mas comentarios.

(4) Rodriguez Guarnizo, Joaquin: Ob. cit.



V. Objetivo: CONCEPTO Y CALCULO DE PESOS
MOLECULARES

l Concepto y calculo de Pesos Moleculares

Peso Molecular

l Notacién grafica I

Significado cuali-
tativo de una fér-
mula

I Molécula I I Pesos Atomicos I

Una vez clara la problematica atémica que con-
templan los cuatro anteriores objetivos. Debemos
iniciar el estudio de unos conceptos, paralelos a los
anteriores, pero que son propios de las sustancias
compuestas. :

Digamos que el logro de este objetivo tiene dos
vertientes conceptuales, una, la que creemos mas
importante, cual es el logro del significado quimico
del concepto de peso molecular, que entendemos no
debe entranar dificultad aiguna después de apren-
didos los de molécula y peso atomico. Una vez en
ello, la consideracién del significado cualitativo de
una férmula y la problematica desde un punto de
vista totaimente esquematico y elemental de la no-
tacion grdfica empleada, el calculo numérico de
pesos moleculares es una cuestion trivial.

NOVEDAD

COLECCION “EXPEDIENTES ADMINISTRA-
TIVOS DE GRANDES ESPANOLES”

ANTONIO MACHADO
Y RUIZ

£e

SERVICIO DE PUBLICACIONES DEL MINISTERIO DE
EDUCACION Y CIENCIA - Ciudad Universitaria, Ma-
drid-3. Teléf. 449 77 00.

En tela: 3.500 Ptas.
Edicién especial en piel: 5.000 Ptas.

VI. Objetivo: PROBLEMATICA DE LA DETERMI-
NACION DE UNA FORMULA QUIMICA

Problematica de la determinacion
de una férmula quimica.

| Formula Molecular I

Peso Molecular
(dato experimental)

Férmula Empirica

|

Notacion gréfica
de una férmula

F

Significado cualitativo
de una férmula

Composicién Centesimal ]

Andlisis Quimico
Cuantitativo

1

Andlisis Quimico
Cualitativo

Es importante comprender y captar bien este ob-
jetivo, precisamente para llegar a la necesidad de la
formulacién para expresarse en quimica, y entender
que la asignacion de férmulas no es una circuns-
tancia caprichosa y arbitraria, sino la consecuencia
de ir haciendo quimica.

Si logramos este objetivo, el estudiante estara en
condiciones de admitir que al existir numerosisimas
sustancias compuestas, a cada una se le puede y
debe asignar una férmula, y que al no ser posible
disponer de una tabla, al igual que en el caso de
los elementos, con cada compuesto y su férmula,
es por lo que debe sistematizarse y estructurar el
estudio y aprendizaje de la formulacién quimica.

Indudablemente el quimico ante una sustancia
desconocida —nos referimos al caso de un nuevo
descubrimiento y no al de un analisis quimico mas o
menos complejo, o mas o menos rutinario— debe
proceder al establecimiento de su férmula, que per-
mitira clasificarle o identificarle (a parte claro esta de
poner en juego todos los resortes quimicos de su
alcance y que a nosotros no nos preocupan en este
momento). Para ello, una vez obtenida pura la sus-
tancia, se procede a su andlisis cualitativo, el cual
nos informara de los elementos que en cada caso
constituirian ia sustancia problema. Una vez identifi-
cados los elementos constituyentes, las técnicas del
andlisis quimico cuantitativo nos permitirdn conocer
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las cantidades ponderaies en que estdn combinadas
dichas especies elementales, y a partir de ello sera
tacil establecer la composicion centesimal de nuestra
sustancia.

Es preciso reconsiderar el significado de los sim-
bolos quimicos, junto con el significado cualitativo
de una férmuia y la notacién grafica de la misma,
para lograr a partir de la composicién centesimal
establecer la férmula empirica de la sustancia.

Discutidos ampliamente los significados que en-
trafia una fdrmula empirica y una férmula molecular, y
la necesidad de no calcutar el peso molecular, que
es un problema a posteriori, sino de su determina-
cibn experimental imprescindible para la obtencién
de las férmulas moleculares, creemos logrado este
objetivo.

Vii. Objetivo: SIGNIFICADO DE UNA FORMULA
QUIMICA

LSignificado de una formula quimica ]
1
|

[Signiﬁcado cualitativoJ

Significado cuantitativo }q
F

Num. de Avogadro

Mol
librmula EmpiricaJ-—Feso Molecular

3

Notacién gra-
fica de una
sustancia
compuesta

rAtomoH Molécula l

Peso Atdmico

Conceptos metemdticos
compogicién centesimal
refacién ponderal

Una vez logrados los anteriores objetivos es facil
lograr el aqui marcado. Sélo se precisa generalizar
los conceptos referentes al &tomo, a la molécula y
establecer el significado del concepto de mol, y de
nuevo revisar desde el punto de vista molecular el
Numero de Avogadro.

Con ello habremos logrado dotar de un signifi-
cado cualitativo y cuantitativo a las férmulas qui-
micas, imprescindible para lograr las metas finales
propuestas.
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Viil.  Objetivo: NOTACION INTERNACIONAL DE
UNA SUSTANCIA COMPUESTA

Notacién internacional de
una sustancia compuesta

Normas de ia I[UPAC
o aceptadas por el uso
Sistema de Stock

<—r Férmulas Estructurales I

3 | Férmula Molecular |

Significado de una r————-DLP:sﬂolecular
férmula quimica y

Formula Empirica

Atomo-gramo
Andlisis Q.
Comp. Cent.
Molécula

I Peso Atémico '—-

La discusién a nivel elemental del concepto de
valencia, el significado de las férmulas estructu-
rales, junto con la revisidon de los puntos anterior-
mente tratados nos permite abordar la considera-
cién de la normativa especifica para la formulacién
de las sustancias compuestas

GUIAS
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Numancia.
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Murallas romanas de Lugo.

Precio de cada ejemplar: 100 Ptas.
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IX. Objetivo: PARALELISMO ENTRE LOS CON-
CEPTOS RELATIVOS A ATOMO Y MOLECULA

Paralelismo enwre los conceptos
relativos a Atomo y Molécula

—-bl Significado CualitativHignificado Cuah’tan@t—
I Significado Cuantitativo H Significado Cuantitativo l
3

NUm. de Avogadro

Atomo-gramo

Peso Atémico Peso Molecular

Formula

Simbolo

Molécula

Compuesto Q.

Elemento

Realmente este organigrama tiene por objeto re-
saltar el paralelismo existente entre los conceptos
tratados, remacharlos sélidamente, sentandd asi
una base firme para dotar del amplio significado
quimico que pretendemos al estudio de la formula-
cidon quimica.

X. Objetivo: CONCEPTO GENERAL DE ISOTOPO

LConcepto general de Isétochl

1

[ Tabla de Pesos Atdmicos ]

Peso Atomico

Num. Atémico

Num. Masico

| I
Electron [ Protén l I Neutrén |

Caracteristicas
diferenciales

Indudablemente este objetivo no es absoluta-
mente preciso, ni mucho menos, para el tratamiento
de la formulacibn quimica, pero si surge directa-
mente de la consideracion de los conceptos basicos
que tanto nos preocupan. No sé6lo de la discusién
mas profunda del significado de una Tabla de
Pesos Atdmicos relativos, sino implicitamente rela-
cionado con la notacidn propuesta por la |UPAC,
para los elementos.

Por otro lado el organigrama muestra claramente
la gradacion conceptual precisa para su aprendi-
Zaje.

] Revista de .. Mayo J:lﬁ»;:
| re Educacion v

230-31
232
233-34
235
236-37
238
239
240
241
242
243
244

En numeros anteriores:

Acceso a la Educacién Superior.

Problemas de !2 Educacidn Postsecundaria.
Construcciones escolares.

Las bibliotecas en la educacidn de los aduitos.
Economia de la Educacién.

Educacion Secundaria.

Ensefnanza Profesional.

Historia de la Educacién en Espafia (1857-1970).
Formacién del Profesorado.

Tendencias educativas del siglo XX.

La Institucién Libre de Ensefianza (1876-1976).
Educacidn para la salud en la escuela.
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INTRODUCCION

Una idea moderna y actual de
centro educativo, a tono con las
mds dindmicas y relevantes teorias
de la joven ciencia de la educacicn,
comporta varios y complejos aspec-
tos.

En una primera aproximacion, po-
demos considerar estas coorde-
nadas fundamentales:

1. Organizacion general del cen-
tro.

2. Relaciones profesor-alumno.

3. Metodologia diddctica.

4. Concepcion democrédtica de la
actuacion educativa.

5. Sentido cientifico y de investi-
gacion en el quehacer escolar.

6. La orientacion educativa.

7. La integracion comunitaria en
la cogestion.

8. Otras coordenadas.

1. ORGANIZACION GENERAL
DEL CENTRO

En primer lugar, hemos citado la
organizacidon general del centro.
Esta coordenada, corresponde en
realidad, de un modo méds o menos
implicito, a los restantes aspectos
citados. Mas nos referimos aqui, de
manera particular, a las directrices
especificas de la organizacién de
ermpresas, en linea con la gestion
mds avanzada. El centro educativo,
es en realidad una empresa. Su
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orientacion humanista y los altos va-
lores espirituales y morales que pu-
diera encerrar la educacion impar-

tida, no invalidan la necesidad,

cada vez mas perentoria de poten-
ciar las estructuras administrativas,
la normalizacion de las actividades,
la contabilidad y tantos factores
como se inscriben en una dindamica
direccion de tipo participativo. No
se nos ocultan los problemas. Un
organigrama detallado, nos revela
la existencia de unos departa-
mentos, unos equipos y un staff en
contacto directo y especifico con la
gerencia. Todo ello, no puede estar
Unicamente en teoria y sobre el
papel. Por encima de las dificul-
tades de orden material o humano,
se hace precisa la idea de que
estas estructuras operativas fun-
cionen realmente, dando una fina-
lidad especifica al profesor y en-
cuadrdndole en unas especializa-
ciones cada vez mas necesarias. 13
Jefatura de Estudios, con su intrin-
seca problemdtica, la Coordinacion
del Departamento, la Tutoria técnica
y humana, son tan sdlo algunos de
los muchos puntos que merecen
nuestra sincera reflexion. -

2. RELACIONES PROFESOR
ALUMNO

El capitulo de las relaciones pro-
fesor alumno, es asimismo digno de
una amplia profundizacion. El sen-

CATIVO

Por

José F. Moratines
Iglesias

Profesor de E. G. B.‘
del C. N. de Practicas
de Alicante

tido democrético de la vida, penetra
por los poros amplios del centro es-
colar moderno. El profesor es, ante
todo, un companero. Esta idea del
profesor companero, ayudante del
proceso personalizador de 2 edu-
cacion, es pieza clave. No cabe
pensar ya, si somos realmente sin-
Ceros con nosotros mismos, en un
docente de rigidas y estrechas
ideas, que detenta la Unica po-
testad para la exposicion del saber.
El trabajo en equipo, bien encau-
zado dentro de una programacion
que contemple al alumno como un
todo dotado de multiples capaci-
dades de expresion y de expe-
riencia, se hace necesidad peren-
toria. Las situaciones didacticas, el
profesor especialista, y la promo-
cion de comisiones de alumnos que
representen los intereses discentes,
son otras soluciones en linea con
una visién dindmica, abierta y per-
fectiva del hecho educacional.



3 METODOLOGIA DIDACTICA

La metodologia diddctica, es otro
capitulo que el moderno centro
educativo ha de tener muy pre-
sente. Dijo Dewey, el gran fildsofo y
pedagogo norteamericano, que el
método no es nunca nada fuera del
material, que es ordenacion de una
materia para un fin. El método
diddctico, constituye el cauce, ruta
o via que pone en juego el do-
cente, a fin de lograr el aprendizaje
de los alumnos. Una estrategia
diddctica coherente, supone la in-
sercion metodoldgica de una serie
estructurada de pasos a fin de lo-
grar la mdxima eficacia:

1. Combinacion de andlisis, sin-
tesis, induccidn y deduccidn.

2. Planificaciéon completa de las
citada combinaciones.

3. Control de las mismas.

4. Determinacion del rendimiento
relativo de la estrategia adoptada.

Un modelo diddctico eficaz, ha
de extraer de manera adecuada a
la situacion, espacio, tiempo y cir-
cunstancias, estos rasgos: comuni-
cacién, intuicion, accion, experien-
cialismo, alusividad, sentido iudico,
creatividad, personalismo y libera-
cion. La consideracion del escolar
debe hacerse, ateniéndose al en-
foque del discente como persona,
como ser humano lleno de dig-
nidad. La verdadera libertad, radica
en la “capacidad decisoria”, exenta
de trabas. En suma, estamos ante
la idea de personalismo defendida
por Fernandez Huerta; la integra-
cién, por superacion de lo compa-
tible con el ser personal:

a) En el modelo tradicional (do-
tado de altos valores).

b) En el paidocéntrico.

c) En el sociocéntrico.

4. CONCEPCION DEMOCRATICA
DE LA ACTUACION EDUCA-
TIVA

Llegamos a un capitulo vital. Se
trata de la concepcion democrética
de la actuacion educativa. El Co-
mité de Educacion Extraescolar y
del Desarrollo Cultural, del Consejo
de Europa, dice lo siguiente (1)

acerca de la democracia (la So-
ciedad en tanto que sistema fun-
cional): ‘“La democracia debera,
pues, estar concebida no solamente
como un medio de gobierno, sino
también como un modelo para el
comportamiento individual y colec-
tivo de un sistema constantemente
enriquecido por el progreso de-
mocrdtico y técnico”. Las palabras
de Jacques Julliard (2), con su des-
nuda claridad, son asimismo dignas
de meditacion: “La escuela serd
democrdtica no el dia en que haya
una mayor movilidad social y es-
colar, sino cuando revalde lo que la
misma sociedad desprecia, el dia
en que destruya la maldicion se-
cular, incluso milenaria, que pesa
sobre el trabajo manual; el dia que
en vez de la promocion individual
de un trabajador de cuando en
cuando se lleve a cabo la promo-
cién colectiva de su condicidn,
transformada por ellos mismos”.

5. SENTIDO CIENTIFICO Y DE
INVESTIGACION EN EL QUE-
HACER ESCOLAR

Pasemos ahora a ocuparnos del
sentido cientifico y de investigacion
en el quehacer escolar. Este sen-
tido, hace referencia no solamente
a la actividad del docente y a la
“action research’, sino también a la
presentacion de la ciencia a los
alumnos. Indiscutiblemente, ese
“sentido cientifico de la vida" que
todo hombre debe tener, aparte de
su formacidon humanistica, requiere
de una cuidada planificacion en la
educacién por y hacia la ciencia.
Lionel de Roulet (3), hace ver la ur-
gente tarea: ensenar a la huma-
nidad a vivir en el nuevo universo
surgido de la revolucion cientifica.
Existen seis clases fundamentales
de medios para la vulgarizacion de
la ciencia en la escuela:

1. Mass-media (cine, radio, TV,
periddicos, revistas y libros.

2. Actividades cientificas de afi-
cionados.

3. Actividades estraescolares
(clubs cientificos, laboratorios,
campos cientificos, “science fairs”y
concursos de exposiciones cientifi-
cas).

4. Posibilidades de acceso a la
ciencia en los ratos de ocio.

5. Visitas a instalaciones técnicas
0 a museos especializados.

6. Conferencias, coloquios,
mesas redondas y otros medios
andlogos.

6. LA ORIENTACION EDUCA-
TIVA

La orientacion educativa, consti-
tuye una problemdtica de amplio es-
pectro. Su tratamiento pormenori-
zado, excederia de la extension que
nos proponemos en nuestro trabajo.
Baste ahora decir, con palabras de
Gardner y Moore (4), que "todo indi-
viduo, al enfrentarse con una cir-
cunstancia nueva, experimenta un
proceso de ajuste emocional y un
cambio de conducta. La facilidad
con que se adapta a una situacion
distinta, o aprende un trabajo, o
acepta la rutina cotidiana de su
tarea, dependen en gran parte de
sus aptitudes o estado emocional.”
Si el alumno siente ansiedad, frus-
tracion o morbosa preacupacion por
el cambio, la situacion se presenta
dificil, lenta y dolorosa. Si, por el
contrario, la situacion es satisfac-
toria, el ajuste serd rdpido y sencillo.
La orientacion, se inscribe en el mo-
derno movimiento de las relaciones
hurmanas y posee como aspecto im-
portantisimo, el gran valor de ayuadar
al individuo a superar la ansiedad
emocional, de modo que pueda
adoptar fdcilmente otro comporta-
miento. La problerdtica de la orien-
tacion, no hay que circunscribirla a
la creacion de un departamento de
orientacion (con ser ello importante),
radica, en realidad, en la cons-
truccion de un clima de moral afta
en el centro educativo, mediante la
orientacion escolar, profesional y
personal, y con la colaboracion de
técnicos de muy variadas ramas
(psicbélogos, pedagogos, soci6-
logos, . .. ).

7. LA INTEGRACION COMUNI-
TARIA EN LA COGESTION

La integracidon comunitaria en la
congestion, supone la sinergia de
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actuacion, en el contexto educativo
amplio, de los siguientes esta-
mentos: direccién, profesorado,
orientadores, familiares, alumnos y
miembros de la comunidad. Inte-
gran un staff y una direccién, do-
tados de verdadera amplitud de
miras, para que la marcha del
centro se efectue en un clima de
participacion y representatividad.

8. OTRAS COORDENADAS

Otros aspectos, que sdlo nom-
braremos, hacen referencia a la

tecnologia educativa, la financia-
cién, la planificacién continua y
global, la educacion heuristica (ba-
sada sobre los objetivos) y la adap-
tacion de la educacion a las di-
versas fases de la vida (5). Pero
todo ello, es susceptible de un es-
tudio pormenorizado, que serd ob-
jeto de un ulterior comentario.

9. REFERENCIAS BIBLIOGRAFI-
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bajo manual

ESQUEMA 5

4. Promocioén indivi-

dual del alumno
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. Medios variados de
ensenanza cientifica

. Vulgarizacién de la
ciencia en la escuela

1.

Actividad cientifica
del docente

2. Action
Research

Preparacién para vivir
en universo cientifico

A

E. SENTIDO CIENTIFICO Y DE

INVESTIGACION EN
QUEHACER ESCOLAR

3. Sentido cientifi-
co de la vida

Pianificacién por y
hacia la ciencia

4. Apoyo paralelo
humanistico

ESQUEMA 6

. Adaptacién satistac-
toria al cambio

. Movimiento de Rela-
ciones Humanas

Proceso de ajuste
emociona!

2. Departamento de
orientacién

6. Orientacidon
profesianal

-

F. ORIENTACION EDUCATIVA

3. Ciima de moral alta
en el centra

5. Orientacién
personal

4. Orientacion
escolar

ESQUEMA 7
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8. Actuacién en comi-
tés especificos

1. Sinergia de
actuacién

2. Direccion parti-

cipativa

7. Miembros de la
; JG. INTEGRACION COMUNI- .
&’L‘;‘;fa/{’sesor) | TARIA EN LA COGESTION 3. Staff amplio
h 4
8 rlumnes, ] 5. Familiares 4. Profesorado
(sezglntes)e repre (Asociacion de Padres) (Claustro)
ESQUEMA 8
8. Sistémicay 1. Tecnologia edu- . I
cibernética cativa 2. Financiacion
7. Evaluacién | H. OTRAS COORDENADAS 3. Planificacién conti-

continua

6. Educacion permanen-
te y recurrente

nua y globai

5. Adaptacién
de educacién
a las fases de la vida

ESQUEMA 9

4. Educacién heu-

ristica
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BARRERAS ESCOLARES DEL
DESARROLLO INFANTIL

conozca los problemas
de sus hijos 6 alumnos

Los nifios tienen su mundo. Un mundo en el que los adultos apenas pene-
tramos. Pero gpor qué sucede esto? Unas veces por comodidad, otras por
falta de formacién y otras, las mds, por falta de informacién.

Esas lagunas pueden ser cubiertas. Los padres y educadores pueden cono-
cer los problemas de sus hijos o alumnos y cémo llegar a solucionarlos.

Veinte temas, contenidos en cinco cassettes, le informaréan de los problemas
referentes al desarrollo infantil y sus limitaciones, tanto fisicas como menta-
les. Los temas son los siguientes:

1.- Los trastornos infantiles del habla. La Problemas infantiles y educacién es-
tartamudez. Los nifios con dificultad pecial. El nifio epiléptico.
ara leer y escribir (Las Dislexias). La 4.- Los nifos superdotados. Las dificulta-
alta de atencién escolar. Los proble- des en el aprendizaje. El nifio zurdo.
mas de la adaptacién escolar. Personalidad y futuro profesional.
2.- Los trastornos infantiles del habla. Los A L estolarid oS los nueves) medios
nifios con pronunciacién defectuosa. e Ry sy {os feteenados infaR:

La escolaridad en los nifios con de- tiles. Factores socio-econémicos y de-

Fecftos intelectuales. La inteligencia sarrollo infantil. Influencias genéticas
defectuosa. Los temores en el nifio. en al niiis

3.- Salud fisica y rendimiento escolar.
Trastornos sensoriales y escolaridad. Precio: 1.000 Ptas.

Deseo me remitan contra reembolso

SERVICIO DE PUBLICACIONES los cassettes n.o _ __ __ __ .
DEL MINISTERIODE | >>"-— - - - - — — - — ————-

Domicilio

E EDUCACION Y CIENCIA. | poblacisn

Secretaria General Técnica. Provincia Dto. Postal _ _ _ .
Ciudad Universitaria - Madrid-3. Tfno. 449 77 00




PROGRAMACION,
EVALUACION Y
. RECUPERACION

Pérez

Gonzélez

DE LA

ORTOGRAFIA
EN LA E G. B. (I)

INTRODUCCION

Que la Ortografia se muestra en la actualidad
como algo problematico esta fuera de toda duda.
Que, por otra parte, la Ortografia, antes de 1970,
constituyese un aprendizaje prestigiado y atendido,
también es evidente. Creemos que son varias las
causas del actual deterioro, entre las que desta-
cariamos el alto grado de complejidad a que ha
llegado la E. G. B. Se ha complicado demasiado,
incluso diriamos que se ha tecnocratizado dema-
siado la E. G. B.: programaciones, evaluaciones,
recuperaciones (las méas de las veces puramente
nominales), instrumentos didacticos mas que dis-
cutibles, como son las fichas {np porque en teoria
sean inutiles, sino porque, pensamos, no son opor-
tunas para la mayoria de nuestras regiones, pues
los instrumentos al servicio de la individualizacién
de los ritmos didacticos exigen ciertos presupues-
tos socio-culturales, hoy ausentes en la mayoria
de los contornos de nuestros centros, como, por
ejemplo, sensibilizacién cultural del alumno, moti-
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vacién socio-cultural, posesién de las indispensa-
bles técnicas instrumentales de base), exagerada
y. a veces, inoportuna densidad de los programas
(el profesor, que a toda costa quiere dar el “‘progra-
ma’”, se ve sin tiempo para cumplir con esos héa-
bitos instrumentales).

Afortunadamente, son ya muchas las personas
que claman por un pronto replanteamiento del
tema de los habitos instrumentales de la cultura:
lectura, escritura, fundamentos del mundo mate-
matico.

En este trabajo nos ocupamos de la Ortografia
en la Primera Etapa de la E. G. B.: LA ORTOGRA-
FIA BASICA DE LA PALABRA. Dejamos para otro
préximo la ORTOGRAFIA BASICA DE LA FRASE,
por considerar que debe ser tratada en la Segunda
Etapa delaE. G. B.

A fines de 5.° de E. G. B. es perfectamente po-
sible que el alumno domine la ORTOGRAFIA
BASICA DE LA PALABRA.



EL PROGRAMA

El programa que hemos diseiado, siguiendo el
sistema de jueces, comprende, por cursos, los si-
guientes aspectos o categorias ortogréficas:

A.—Para SEGUNDO de E. G. B.

Ortografia de las silabas directas dobles.
Ortografia de las silabas mixtas.

Ortografia de los sonidos ca, co, cu, que, qui.
Ortografia de los sonidos za, zo, zu, ce, ci.
Ortografia de los sonidos ga, go, gu, gue, gui.
Ortografia de los sonidos gie, gdi.

Ortografia de los sonidosr, rr.

Uso de mayusculas.

Usodemantepy b.

Separar silabas en palabras sencillas (como
preparacién para la acentuacion).

CLONOOAWN =

-

B.—Para TERCERO de E. G. B.

1. Acentuacién de palabras llanas.

2. Uso de b en los Pretéritos Imperfectos de In-
dicativo de los verbos de la Primera Conju-
gacion.

H en palabras que comienzan por hie- y hue-.
B segida de consonante.

Acentuacion de palabras esdrujulas.

B en verbos acabados en —bir (y excepcio-
nes).

Acentuacién de palabras agudas.

R después de/ n, s.

Separar silabas en palabras dificiles (como
preparacién para la acentuacién de dipton-
gos, triptongos y hiatos).

cobkw
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C.—Para CUARTO de E. G. B.

V en Pretérito Indefinido de ciertos verbos.
B después de al- (excepciones).
Ha mas Participio del verbo en voz pasiva.
V después de ad- y en-.
Z al final de palabra.
Palabras homdfonas.
A (preposicién) mas Infinitivo.
V en palabras acabadas en -ava, -ave, -avo,
eva, -eve, -evo, -iva, -ive, -ivo (y excepcio-
nes).
9. Palabras acabadas en d.
10. Palabras que empiezan por bu-, bur-, bus-.
11.  Acentuacién de palabras compuestas.
12. Palabras acabadas en -bundo vy -bilidad (ex-
cepciones).
13. Hintercalada.

NI ALN =

D.—Para QUINTO de E. G. B.

Palabras con la silaba gen.

Palabras acabadas en -illo, -illa.

Acentuacién de diptongos, triptongos, hiatos.
Palabras con sonido c y cc.

Palabras empezadas o acabadas en aje, gje.
Y al final de palabra.

/ en principio de palabra.

Verbos acabados en -ger, -gir (excepciones).
Verbos cuyos Infinitivos no tienen Y ni L/
y que flexionan en algunos tiempos con Y.
10. G en final de silaba.

11. Acentuacién diacritica.

12. Palabras homdéfonas.

LoNoUTAWN =

Nota.—Consideramos suficiente que el alumno
de 1.° E. G. B. domine la Ortografia natural, es de-
cir, llegar a escribir sin unir palabras.

* % ®

Como se ve, los aspectos expuestos (excepto
lo relativo a la H intercalada) corresponden a la
ortografia reglada. Pero no todos los vocablos de
nuestra lengua se someten a regla. Aconsejamos
al profesor que quiera usar este trabajo que com-
plete estos contenidos o0 aspectos que presenta-
mos con aquellos vocablos del Vocabulario Co-
man, del Doctor Garcia Hoz (cuyo nimero es de
1.971), que no se someten a regla alguna. Con lo
que el contenido o programa ortogréafico a estudiar
en Primera Etapa de E. G. B. quedaria completo.

EVALUACION

Una evaluacién integrada en el programa que
acabamos de presentar puede hacerse utilizando
las ESCALAS que se exponen.

Es necesario hacer algunas precisiones sobre las
mismas. El sentido de estas ESCALAS es el del
diagnéstico cualitativo, analitico, de las dificulta-
des ortogréficas de los alumnos de Primera Etapa
de E. G. B. Es decir, a nosotros no nos interesa
preferentemente la ortografia que sabe y domina
el alumno, sino la ortografia que no domina, aque-
lla en donde se observan dificultades. En este
sentido estas ESCALAS son distintas de las ya co-
nocidas del Doctor Villarejo. Simplemente, si de-
tectamos las categorias o aspectos ortogréficos
en que fallan nuestros alumnos, estamos en per-
fectas condiciones de plantear una Didactica co-
rrectiva. Serd imposible, en caso contrario.

Examinemos las cuatro ESCALAS.



DIAGNOSTICO ORTOGRAFICO ANALITICO

{Jesus Pérez Gonzélez)

ESCALA |I. Forma A

1. padrino. 34. agiiero. 67. parra.

2. carta. 35." Juan. 68. Rusia.

3. caro. 36. compro. 69. estampa.

4. ciglena. 37. claro. 70. grande.

5. cereza. 38. calma. 71. carne.

6. gafas. 39. cura. 72. sacar.

7. faro. 40. cima. 73. pizarra.

8. Toledo. 41. guiso. 74. aguilucho.

9. timbre. 42. puaerro. 75. moro.
10. postre. 43. Cataluia. 76. Ebro.
11. sal 44. campo. 77. alambre.
12. quiero. 45. pluma. 78. sangre.
13. pingiiino. 46. fraguero. 79. golpe.
14. zapato. 47. nardo. 80. esquina.
15. golpe. 48. paquete. 81. racimo.
16. carro. 49. zumo. 82. ceguera.
17. Lugo. 50. pago. 83. correa.
18. templo. 61. puro. 84. Duero.
19. plata. 52. Murcia. 85. sombra.
20. parte. 63. nombre.
21. corro. 54. prado. Separar las silabas
22. Siglienza. 55. caldo. de estas palabras:
23. aceite. 56. macuto.
24. gusano. 57. azote. 86. esquina.
25. rata. 58. alguno. 87. aguilucho.
26. Manuel. 59. pera. 88. carne.
27. cambio. 60. Alemania. 89. alambre.
28. cuadro. 61. tiempo. 90. bicicleta.
29. flores. 62. tripa. 91. sueiia.
30. queso. 63. marca. 92. siempre.
31. pozo. 64. socorro. 93. pariente.
32. guerra. 65. azufre. 94. recuerdo.
33. rico. 66. liga. 95. Dios.
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tanel.
cantaba.
hueso.
problema.
maédico.
racibes.
turrén.
enriquecer.
fémur.
estudiabas.
hierro.
libro.
cantaro.
sirven.
ciprés.
israelita.
facil.

preguntaban.

hueco.
doble.
pelicula.
escriben.
jamas.
alrededor.
lapiz.
pensaba.
hielo.
pobre.
lampara.
hervir.
después.

ESCALA |I. Forma A

enrabiar.
azucar.
compraban.
huerta.
brazo.
latigo.
percibe.
sofé.
enredo.
portétil.
ladraba.
huelga.
pueblo.
pajaro.
vivimos.
colchoén.
honra.
érbol.
andaban.
huevo.
blusa.
platano.
describen.
melén.
enrojecido.
mastil.
nadaban.
hiena.
labrar.
sétano.
inscribir.

amanecio.
sonrisa.
atil.
cazaban.
hierba.
brotar.
liquido.
describen.
andén.
enrejar.
fértil.
tocaban.
hiel.
abrigo.
méquina.
suben.
café.
enristrar.

Separar las silabas
de estas palabras:

81.
82.
83.
84.

aéreo.
estudiéis.
cuerda.
cacaria.
siéntate.
caminadis.
miércoles.
diecinueve.
sonreia.
creemos.
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CONDORWNS

tuve.

albanil.

ha estudiado.
advertir.

pez.

echo (de echar).

a estudiar.
ave.

salud.
butaca.

decimoséptimo.

debilidad.
almohada.
80stuvimos.
albaricoque.
ha dicho.
envidia.
perdiz.

asta (toro, bandera).

a tomar.
esclava.
pared.
burbuja.
facilmente.
amabilidad.
ahumado.
estuvo.
albergue.
ha comido.
enviar.
capaz.

aya (criada).
a decir.
pavo.
suciedad.
busto.
clvico-social.
contabilidad.
alhaja.
anduve.
alvéolo.

ha puesto.

ESCALA Ill. Forma A

adversario.
feliz.

hay (de haber).
a ensefiar.
cueva.
amistad.
bureo.
rapidamente.
posibilidad.
ahora.
mantuvieron.
alborotar.

ha tomado.
envase.
cicatriz.

tubo (de hierro).
a comer.
cautiva.
tempestad.
bufanda.

histérico-artistico.

respetabilidad.
ahorro.
detuvo.
albufera.

ha salido.
envuelto.
codorniz.
vienes (de venir).
a sacar.

clavo.

ciudad.
buscar.
habilidad.
alcohol.
sostuve.

alba.

ha sacado.
envainar.
tapiz.

vello (de pelo).
aremar.

declive.
facilidad.
burla.
civilidad.
ahorcado.
tuvimos.
Alvaro.

a dormir.
envasar.
capataz.
baca (de coche).
a presenciar.
nieve.

usted.

bulo.
aplicabilidad.
malhechor.
anduvieron.
albino.

ha mirado.
adviento.
eficaz.

cabo (ejército).
a sefalar.
nabo.
pulcritud.
bufén.
infalibilidad.

-azahar.

detuvieron.
alberca.

ha pensado.
envenenar.
juez.

savia (de vegetal).
a tirar.
jarabe.
bondad.
buzo.
movilidad.
dehesa.
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gente.
colmillo.
vacio.
coleccién.
garaje.
rey.
idioma.
protegido.
construyo.
enigma.
¢Cuando comes?

errar (equivocarse).

gentil.

anilla.
siéntate.
natacion.
ajeno.

buey.

idea.

coge.
distribuyeron.
magnate.
¢Qué pides?
gira (da vueltas).
agencia.
chiquillo.
grua.
satisfaccion.
viaje.

doy.

igual.
dirigimos.
oyes.
estigma.

lo dice él.
basto (4spero).
agenda.
mantequilla.
cambiais.
cancion.
ajedrez.

ESCALA V. Forma A

42. estoy.
43. iluminar.
44, elige.

45. cayeron.

46. magnetismo.

47. (Cémo lo haces?
48. as (de la baraja).
49. diligencia.

50. pastilla.

51. sitidis.

52. accesible.

53. hereje.

54. convoy.

55. iman.

56. corregiremos.
57. huye.

58. ignorante.

59. Digo que si.

60. hojear (un libro).
61. urgente.

62. tornillo.

63. estudiais.

64. solucion.

65. ejército.

66. muy.
67. ilegal.
68. tejen.
69. leyeron.
70. Ignacio.

71. Quiero que dé algo.

72. hora {del reloj).
73. margen.

74. molinillo.

75. miércoles.

76. leccibn.
77. pasaje.

78. ley.

79. ilusionista.
80. cruge.

81. sustituyo.
82. diafragma.

tu comes.

vote (de votar en
elecciones).
virgen.

grillo.

comia.

estacion.
ejecutor.

hoy.

idiota.

surgieron.
contribuyeron.
asignatura.

¢Con cudl te quedas?
bacilo {(microbio).
sargento.

cartilla.

traigalo.
occipital.

eje.

Eloy.

ideal.
transigimos.
creysse.
pigmento.

es para mi.

balido (de la oveja).
inteligencia.

silla.

siéntate.
relacion.
ejemplo.

Alcoy.

itinerario.
erigirse.
destruye.
segmento.

. Cuénto vale?
honda {profunda).
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¢{Con qué criterios se han elaborado estas ES-
CALAS? Se incluyen 10 palabras por cada uno
de los aspectos ortogréficos que se estudian en
cada curso, segun el programa expuesto. Por
ejemplo, las palabras nimeros 1, 10, 19, 28, 37,
45, 54, 62, 70, 78 (de la ESCALA 1) corresponden
al aspecto ortografico nimero 1: silabas directas
dobles.

Nota.—El aspecto nimero 6 de la ESCALA |
s6lo tiene cinco palabras.

La ESCALA | se aplicaré a finales de 2.° E. G. B.
o a principios de 3.°

La ESCALA Il se aplicara a finales de 3.° o a
principios de 4.°

La ESCALA Ill se aplicara a finales de 4.° 0 a
principios de 5.°

La ESCALA IV se aplicard a finales de 5.° 0 a
principios de 6.°

Supongamos que un profesor de 2.° E. G. B. ha
seguido el programa de Ortografia que hemos ex-
puesto antes. Si a finales de curso quiere compro-
bar la eficacia del programa, puede aplicar la
ESCALA |. ;Cémo se aplica?

Normas de aplicaciéon de estas ESCALAS.

1. Se entrega a cada alumno una hoja de res-
puestas como estas que a continuacién presen-
tamos.

El dorso de cada ESCALA es distinto. El predor-
so es identico para las cuatro, como puede apre-
ciarse.

2. Se dictan, con naturalidad, sin especial
énfasis, las palabras de la ESCALA correspondien-
te. Dos veces cada palabra.
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DIAGNOSTICO ORTOGRAFICO ANALITICO

{(Jesis Pérez Gonzélez)

P. D.

P.C.

ALUMNO: ...

CURSO:
FECHA:
ESCALA:

HOJA DE RESPUESTAS

1 43 85
2 44 86
3 45 . 87
4 46 88
5. L . 89
6 48 80
7 49 91
8 50 92
9 51 O3 e e e
10 52 94
11 53 95
1 O, 54 . .. 96
13 .. 55 97
14 56 98 ..
15 57 .. 99
16 58 .. 100
17 B e 107
18 ... 60 JOD ..ot
19 - 3 S 103
20 62 104
.21 63 .. 105 .
22 64 106
23 65 107
24 66 TOB .o ssrernr st
25 67 TO9 ot
26 B8 oo e e 110
27 B - 3 OO 111
B R, 70 112
29 .. 71 113 ...
30 72 o 114 ...
317 73 115 e ke e o
32 .74 e 116
33 .75 - 117
34 76 I
35 77 I K O
36 78 120 ..o
37 . B O | V. [ —
38 L 10 122
39 871 123
40 82 124 .
47 . 2K 125 i
42 L S,
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10.

48

CLAVE CORRECCION

Silabas directas dobles.

1 10 19 28 37 45
Silabas mixtas.

2 17 20 29 38 47
Sonido ¢a, co, cu, que, qui.

3 12 21 30 39 48
Sonido za, zo, zu, ce, ci.

5 14 23 31 40 49
Sonido ga, go, gu, gue, gui.

6 15 24 32 41 50
Sonido gde, gui.

4 13 22 34 46.........
Sonido r, rr.

7 16 25 33 42 51
Uso de mayusculas.

8 17 26 35 43 52
Mantesde by p.

9 18 27 36 44 53

Separar silabas en palabras sencillas.
86 87 88 89 90 91

TOTAL ERRORES

ESCALA | (A y B)

54 62 70 78, e
55 63 71 79
56 64 72 80... . e
57 65 73 8.
58 66 74 82
59 67 75 83
60 68 76 84. .
61 69 77 85
92 93 94 95




CLAVE CORRECCION
ESCALA I (A y B)

Acentuacién de palabras llanas.
7 9 17 25 33 41 49 57 65 ¢

B en pretérito imperfecto de indicativo verbos de la primera conjugacion.
2 10 18 26 34 42 50 58 66 S

H en palabras que comienzan por hie y hue.
3 11 19 27 35 43 51 59 67 4 J

B seguida de consonante.
4 12 20 28 36 44 52 60 68 4 < T

Acentuacion de palabras esdrijulas.
5 13 21 29 37 45 53 61 69 77 e

B en verbos acabados en bir y excepciones.
6 14 22 30 38 46 54 62 70 4

Acentuacién de palabras agudas.
7 15 23 31 39 47 55 63 71 79 e e

R después de/ n, s.
8 16 24 32 40 48 56 64 72 8O. ... e e

Separar silabas en palabras dificiles.
81 82 83 84 85 86 87 88 89 90 .. e Q-

TOTAL ERRORES . .. ottt i e it nas




10.

1.

12.

13.

50 -

CLAVE CORRECCION

ESCALA Il (Ay B)

V en el pretérito indefinido de ciertos verbos.

7 14 27 40 53 66
B después de al y excepciones.
2 15 28 41 54 67

Ha més participio del verbo en pasiva.

3 16 29 42 55 68
V después de ady en.

4 17 30 43 56 69
Z al final de palabra.

5 18 31 44 57 70
Palabras homdéfonas.

6 19 32 45 58 71
A, preposicién, més infinitivo.

7 20 33 46 59 72

78

79

80

81

82

83

84

90

91

92

93

94

95

96

102

103

104

105

106

107

108

V, palabras acabadas en ava, ave, avo, eva, eve, iva, ivo y excepciones.

8 21 34 47 60 73
Palabras acabadas en d.
9 22 35 48 61 74

Palabras que empiezan por by, bur, bus.

10 23 36 49 62 75

Acentuacion de palabras compuestas.
117 24 37 50

Palabras acabadas en bundo y bilidad.

12 25 38 57 64 76
H intercalada.
13 26 39 52 65 77

TOTAL ERRORES

85

86

97

98

109

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

‘)
« )
(B
t )
)
)
« )
« )
« )
)
(. )
(B
« )




CLAVE CORRBRECCION
ESCALA iV (AyB)

Palabras con la silaba gen.
7 13 25 37 49 61 73 85 97 109 ... i ( )

Palabras acabadas en i/lo, illa.
2 14 26 38 50 62 74 86 98 110 .. i e i ( )

Acentuacién de diptongos, triptongos e hiatos.
3 15 27 39 51 63 75 87 99 2 { )

Palabras con sonido c y cc.
4 16 28 40 52 64 76 88 100 0 ( )

Palabras en aje y eje.
5 17 29 41 53 65 77 89 101 I 1 I ( )

Y al final de palabra.
6 18 30 42 54 66 78 90 102 114 . i { )

/ a principio de palabra.
7 19 317 43 55 67 79 91 103 I I 2 ( )

Verbos acabados en ger y gir (excepciones).
8 20 32 44 56 68 80 92 104 116 .. i ( )

Verbos cuyo infinitivo no tiene niyni /.
9 21 33 45 57 69 81 93 105 8 7 A, { )

10.

11.

12.

G al final de silaba.

10 22 34 46 58 70 82 94 106 - S )
Acentuacion diacritica.

11 23 35 47 59 71 83 95 107 119, e e )
Palabras homdéfonas.

12 24 36 48 60 72 84 96 108 120. ... e e )

TOTAL ERRORES
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3. El alumno va escribiendo cada palabra jun-
to a su nimero correspondiente en su hoja de res-
puestas.

Normas de correccion de estas ESCALAS.

1. Se rodea con lapiz rojo el nimero que figura
a la izquierda de todas las palabras mal escritas
por el alumno.

2. En el dorso de la hoja de respuestas se ro-
dean esos mismos numeros.

3. En los paréntesis de la derecha (de! dorso
de la hoja de respuestas) se va poniendo el nu-
mero de errores por categoria.

4. Sumando la columna de los paréntesis
tendremos el total de errores de ese alumno en la
ESCALA. Este nimero total de errores es lo mismo
que P. D. {= puntuacion directa).

Nota.—A veces, hay palabras en una ESCALA
(por ejemplo, la palabra nimero 49 —&rbol— de la
ESCALA 1) que tiene dos dificultades ortogréaficas.
Al corregir, solo se tendrd en cuenta el error del
aspecto que se evalia. En nuestro ejemplo, si un
alumno escribe “arvol”, sélo computaremos la
falta del acento, puesto que la palabra nimero 49
de 1a ESCALA || se refiere a la acentuacién de pa-
labras llanas.

Una vez aplicadas y corregidas las ESCALAS,
puede procederse a la elaboracién del diagndéstico.

Elaboracion del diagnéstico.

A partir de los datos que poseemos, podemos
elaborar el diagndstico ortogréfico de:

a) Cada alumno, independientemente de los
demas.

b) El grupo de alumnos de la clase, globalmen-
te considerado.

Veamoslo con ejemplos.

a) Diagnéstico individual.

Supongamos que los resultados obtenidos por
el alumno X, de 2.° E. G. B., después de haber se-
guido el programa de ortografia (o, también, a un
‘alumno que comienza 3.° E. G. B, como diagnés-
tico inicial; o, si se estima conveniente, un alumno

de 4.°, 5.° u otro curso posterior) son los siguien-
tes:
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Categoria 1 (silabas directas dobles) ....... (1)

2 (silabas mixtas) ............... (2)
3 (sonidosca, co)............... {5)
" 4 (sonidosza, z0) ............... {6)
5 (sonidos ga, go). . ............. {6n)
" 6 (sonidos glie, @i} . ............ (10
7 (sonidosr, rr) ..., (8)
8(mantepyh)................. (0}
9 (separarsilabas) .............. (3)

Advirtamos que se estima que una categoria o
aspecto ortogréfico debe ser recuperado por el
alumno siempre que en tal categoria haya come-
tido un 25 por 100 o méas de error. En nuestro
caso, siempre que haya escrito mal tres o mas
palabras. Este alumno X, que analizamos, deberé
recuperar en las categorias 3, 4, 5, 6, 7 y 9. Repé-
rese en que esto es un DIAGNOSTICO ANALITI-
CO, CUALITATIVO, justo porque nos permite loca-
lizar donde falla este alumno.

También podemos verlo en la siguiente grafica:

N.° DE ERRORES

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
CATEGORIAS

b) Diagnéstico del grupo de alumnos de la>
clase.

Supongamos que hemos aplicado la ESCALA |
a un grupo de 40 alumnos. Si los 40 alumnos se
equivocasen en las 10 palabras de la primera
categoria (silabas directas dobles), el nimero de



errores global seria 400 (40 x 10= 400). Asi,
pues, el mayor nimero de errores por categoria
de un grupo de 40 alumnos sera de 400. Y, segtin
quedo dicho en el diagndstico individual, se tolera
hasta un nimero de errores que no exceda el 25
por 100. Por consiguiente, en la evaluacién global
del curso de 40 alumnos, el 25 por 100 de los
errores serd 100. Por eso, deberd recuperarse
cualquier categoria que muestre 100 o mas
errores.

Un ejemplo. Aplicada la ESCALA | a un grupo
de 40 alumnos, arroja los siguientes resultados:

Categorla 1 (silabas directas dobles) . ... .. (50)
2 (silabas mixtas).............. (30)
3 (sonido:ca..€0)y:. s sieiave s (180)

4 (sonidosza, zo) . ............. (189)
b (sonidosga, go) ............. (32)
6 (sonidos gtie, gt . ........... (10)
TS OIS T oo (ainra syaioranerara o (5)
8(mantepyb) ............... (0)
9 (separarsilabas) .. ........... (12)

Estamos ante un grupo de alumnos de los que,
respecto del contenido ortografico de la ESCA-
LA |, podemos afirmar que deben realizar ense-
fianzas de recuperacién en los aspectos o catego-
rias 3 y 4. Es decir, la Ortografia relativa a los
sonidos ca, co y za, 0.

Si se quiere disponer de la informacién que apor-
tan las ESCALAS de un modo mas empirico, puede
procederse a la representacion grafica, tal y como
hemos hecho en el diagnéstico individual: situa-
mos en el eje de ordenadas los errores y en el de
abcisas las categorias o aspectos ortograficos
de la ESCALA.

RECUPERACION

A lo largo del trabajo hemos insistido en que el
instrumento de evaluacién presentado (y nacido
del programa expuesto), las ESCALAS, tiene un
sentido fundamentalmente cualitativo, analitico,
porque pretende detectar los aspectos ortograficos
no poseidos por el alumno. Pues bien, en la medi-
da en que logren las ESCALAS esta deteccion,
estaran posibilitando las correspondientes ense-
nanzas de recuperacion. Se trata, una vez hecho
el diagndstico, de planear las actividades de re-
cuperacion.

Reproduccion facsimil, en dos tomos, cuyo ori-
ginal se conserva en la Biblioteca Nacional de Ma-
drid, de uno de los mas importantes documentos
hispano-indigenas conocidos, recogiendo una in-
formacion solicitada por Felipe 1l en 1565
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Seminarios de medios

en la E. G. Bi:

Por
Manuel Lorenzo Delgado

Licenciado en Pedagogia
y Director escolar

1. PUNTOS DE PARTIDA

Con frecuencia e/ hombre de hoy, més aun el
educador, se sorprende ante la rapidez con que
evoluciona la ciencia y su dimensién pragmética,
la tecnologia. Antes de que un modelo cualquiera
de aparato se haya generalizado en el mercado,
los técnicos ya poseen nuevos diserios que defan
anticuado el modelo anterior, Se tarda més, en de-
finitiva, en generalizar un producto que en inventar
otro nuevo.

Esta misma rapidez del cambio, pero acompa-
nada de una enorme lentitud en la extension a la
préctica, se da a la hora de analizar las técnicas
didacticas que aparecen y los avances que se pro-
ducen en la tecnologis educativa.
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" de Comunicadion Social

Un proyecto de educacion

para Iczy mass media’”’

. W,

Producto de esta tecnologia que se generaliza
y avanza a grandes pasos son los medios de co-
municacion social —cine, TV, radio y prensa, fun-
damentalmente— que se han convertido en los
grandes vehiculos del lenguaje del mundo contem-
poréneo. Esto nos parece un fendmeno de gran
importancia para el educador: el nifio y el joven de
nuestros dias, desde que nace, al compds que
aprende el significado y utilizacién de la palabra,
va aprendiendo y utilizando lenguajes nuevos
—ajenos muchas veces a la escuela— que le dan
unas posibilidades de comprensién y expresién
impensables para generaciones anteriores y, sobre
todo, que les hacen sujetos de una cultura que es
distinta de aquella en la que la mayoria hemos
sido educados: la cultura audiovisual.



No hay duda de que una de las funciones de la
escuela es la de integrar a los alumnos en la cultu-
ra de su tiempo y de su ambiente para, al mismo
tiempo, hacerlos capaces de enriquecerla. Esta |a-
bor de culturalizacién es impensable (o, al menos,
incompletal si se olvida la dimensién audiovisual
de la cultura de hoy. Por tanto, urge una adecuada
educacién de los escolares en este campo, a no
ser que la escuela quiera resignarse a ver pasar
el progreso y el cambio desde su puerta sin con-
taminarse.

Por otra parte, resulta dificil comprender al
alumno que acude actualmente a la escuela —y,
por tanto, orientarlo— si lo consideramos como un
ente abstraido del ambiente cultural en que se
mueve. Este es un defecto observable en algunos
libros de sicologia del nifio. El joven de nuestro
tiempo estd muy marcado por lo visual y auditivo.
La practica educativa no debe, una vez maéas, lle-
gar tarde y “perder el tren” ignorando los fené-
menos del presente.

De la inquietud que nos originan las anteriores
reflexiones y otras muchas posibles en torno al
tema, ha nacido la experiencia que tratamos de
analizar en el presente articulo y que en el momen-
to de escribirlo no es sino un proyecto, una plani-
ficacién para el curso 76-77.

2. LOS SUJETOS

El alumno de la primera etapa de E. G. B. no es
sufeto de una educacién audiovisual formal y sis-
temética. No interesa en absoluto que sepa lo que
es un plano general o un picado, por ejemplo.
Bastaré con pequenas anotaciones, dichas “como
el que no quiere la cosa”, que los padres y profe-
sores harén al reunirse para ver cine o TV y que
versarén principalmente sobre la conducta de los
personajes y los acontecimientos que pueden
llamar la atencién del nirio.

E/ momento de iniciar la educacién formal y sis-
temética nos parece la sequnda etapa de la E. G. B.
El alumno empieza a poder “leer” las imégenes
secuenciadas, siente dentro de sf el ritmo y la ma-
sica de su tiempo, etc.

De acuerdo con las anteriores consideraciones,
hemos planificado la experiencia inicialmente para
los alumnos de 8.° de E. G. B. del Colegio San
Juan Bosco, de Granada. Nuestra intencién, no
obstante, es ampliarla cuando los recursos lo per-
mitan, a los tres niveles de la segunda etapa.

El namero total de alumnos de 8.° es, aproxima-
damente, de 140.

3. METODOLOGIA

Por los caracteres que queremos que reunan
este tipo de enserianzas, hemos seleccionado la
técnica del seminario como principal via metodo-
légica. Dichos caracteres podemos sintetizarlos en:

a) Activo y practico.—No se trata de dar lec-
ciones informativas sobre el cine, la prensa o la
TV, sino de llegar a la teorfa por medio de la ex-
periencia, es decir, criticando programas, haciendo
guiones, cortometrajes, etc.

b) Participativo.—Los alumnos ponen en co-
mun con el profesor su visibn de una cinta, lo
que sienten ante un determinado movimiento mu-
sical, su acuerdo o desacuerdo con la versién dada
por determinado periédico ante una noticia...

¢} Sistemético.—Creemos que este punto es
el mas interesante y especifico de la experiencia.
No se trata, en efecto, de hacer de vez en cuando
un cineférum o reunir varias veces en el curso a
los aficionados a la muasica moderna para realizar
un discoférum. Esto, hasta ahora, nos ha parecido
insuficiente por falta de sistematizacién. Las ideas
se quedan sueltas asi, porque aisladas son también
las experiencias por las que se reciben. Queremos
que por medio de estos seminarios encajen en el
cuerpo doctrinal y técnico que cada uno de estos
lenguajes posee.

d) Opcional.—E/ alumno debera elegir, entre
los seminarios propuestos, aquellos por los que
sienta mayor preferencia. Sin embargo, es obli-
gatorio hacer uno por cada trimestre.

Los titulos programados para el presente curso
son los siguientes:

Cine I: Técnica cinematogréfica.

Cine ll: Las principales tendencias del cine actual.

Television.

Musica moderna.

Radio.

La prensa espanola y sus principales tendencias
ideolégicas.

Nuestro deseo es ampliar, en cursos posterio-
res, el numero de temas, saliéndonos incluso de
los medios de comunicacién, de modo que cada
alumno realice nueve a lo largo de la segunda
etapa.
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4. OBJETIVOS

£l nifio y el joven cantan y sienten su musica,
ven distintas tendencias en la prensa y no saben
discernirlas, van al cine con frecuencia por entre-
tenerse y nadie les ha hecho ver que es un arte,
matan mucho tiempo ante el televisor... Darles al-
forjas para andar por ese mundo suyo con sentido
critico, viviéndolo con plenitud y sirviéndose de é/
para hacerse cada vez méas é/ mismo, son los gran-
des objetivos —sin duda ambiciosos— que preten-
demos. Ayudarle, en consecuencia, a vivir cons-
cientemente su vida joven ante unos medios que
masifican y despersonalizan precisamente por el
hecho de estar programados de manera homogé-
nea para todos, sean nifios, jovenes o viejos, de
culturas a naciones diferentes y tengan la ideolo-
gla vital que tengan.

Hay que pensar que cada seminario tiene sus
propios objstivos, algunos de los cuales sefialamos
en el punto siguiente. Con la prensa pretendemos,
por ejemplo, que el alumno compruebe que en
cada peridédico o revista que lee hay proyectada
una ideologla determinada. Por tanto, que sepa
elegir la que crea mas adecuada.

Por otra parte, el objetivo que nos mueve a pu-
blicar este proyecto es, ademés de la informacién
en si misma, proporcionar material al que recurrir
a todos aquellos que tengan inquietud por el tema.

5. PROGRAMACION

Proponemos en este apartado esquemas de la
programacién de alguno de estos cursos monogré-
ficos o seminarios.

5.1. Cine.

Objetivos:
Dar una educacién cinematogréfica bésica en
la que el nifio:

a) Se capacite para leer las imégenes.

b) Elija las peliculas con sentido artistico.

c) Valore los aspectos técnicos del film y no
sélo el “argumento”’,

d} Cambie su actitud ante el cine, pasando de
espectador pasivo a activo.

Contenidos:

a) Cbémo se hace un film. El cine como arte.
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b) Tiempo-Espacio-Movimiento.

c) Los trucos.

d) Ritmo-Mdusica-lluminacién-Color.

e) E/montaje.

f) Laimagen filmica.

g) Elcine de animacién.

h) Breve sintesis de la historia del nacimiento

- del cine.

i} Los géneros cinematogréficos.

iy Elcine de hoy: sus temas-sus autores.
k) Lacensura cinematogréfica.

1} Influencia del cine en el espectador.

Actividades:
Hacer practicas de:

a) Lenguaje: Distinguir y buscar fotogramas,
planos, escala...; dibujar planos, encuadres, esce-
nas...; ordenar fotografias para narrar algo.

b) Técnica: Realizar trabajos fotogréficos; rea-
lizar pequerios trabajos filmicos.

¢} Critica: Visionar filmes, dialogando sobre
interpretacién, escenografia, argumento, valora-
cién del film...

d) Realizacién: Hacer un film de algunos mi-
nutos por los propios nifios.

e} Relacién: Organizacién de sesiones de pro-
yeccién, anuncios, publicaciones de criticas y co-
mentarios, murales...

El profesor que ha realizado este programa es
don Felipe Santos, maestro y diplomado en Cine-
matografia por la Universidad de Valladolid.

5.2. Miuasica moderna.

Objetivos:
Que los muchachos:

a) Descubran la dimensién humano-social de
la musica joven.

b} Desarrollen su sentido critico ante lo que es-
cuchan, ante lo que se les trata de vender.

c) Se den cuenta de la importancia del fené-
meno juvenil a través de su lenguaje internacional,
la musica que ellos hacen y viven.

d) Descubrir el mensaje poético en muchas
de las canciones de hoy.

e) Compararla con la musica de consumo,
standarizada.

f) Criticar el manejo del “tinglado” musical.

g) Crear el sentimiento regional o nacionalista,
siguiendo abierto a todo el mundo.



Contenidos.

a) Raices de la cancidén joven de hoy: el folklo-
re, el blues, los spirituals, /a balada. Caracteristicas
y generalidades del folk y el rock.

b) £/ folk en Estados Unidos. Algunos repre-

~sentantes: Dylan, Baez...

c) Cancién suramericana en Chile y Cuba.

d) Cancién suramericana en Argentina y Uru-
guay.

e) el rock'n'roll, sus pioneros y su evolucién.

f) El Liverpool sound, los Beatles y su evo-
lucién.

g) El sonido San Francisco y /a revolucién Hip-
pie. Nuevos sonidos, el underground.

h) Flrock en la década de los arios 70.

i)y La nueva cancién espanola:

— Nova cancgé.
— Cancién en castellano.

i) Lanueva cancién andaluza.

Actividades:

— Discoférum.

— Montajes audiovisuales.
— Mesas redondas.

— Recitales realizados por ellos mismos.

El profesor de este seminario es don José Duar-
te, maestro y experto en musica moderna.

5.3. Television.

Objetivos:

a) Conocimiento del lenguaje especifico de
laTvV.

b) Analizar las funciones fundamentales de
toda TV a través de los programas de TVE: formar,
informar y divertir.

cl Crear actitudes ante la propaganda y la pu-
blicidad.

d) Analizar valores y conductas vitales transmi-
tidos en Jos programas de TV.

Contenidos.

a) Nociones técnicas. El lenguaje televisivo.
b) Técnicas de produccién enla TV.
c) Las funciones o contenidos de laTV:
— Contenidos informativos.
— Contenidos instructivos.
— Contenidos diversivos.
d) La propaganda y la publicidad. El fenémeno
de la “moda”“ylaTV.
e) Influencia de la TV en el comportamiento.

Masificacion y despersonalizacién.
f) Valores y modelos de conducta transmitidos
por la TV. Anélisis de programas.

Actividades:

Anélisis de argumentos.

Teleforums.

Redaccién de guiones. ,

Redaccién de criticas de programas para darlas
a conocer a los comparieros del colegio...

6. PROFESORADO Y ORGANIZACION
ESPACIO-TEMPORAL

La plantilla de profesorado para cubrir las clases
de estos seminarios esta constituida por maestros
del propio Centro que son especialistas en los
respectivos temas o bien por padres de alumnos,
como es el caso de la prensa, impartido por un
periodista.

El tiempo dedicado a cada seminario ser& de una
hora semanal durante un trimestre. Dicha hora
queda marcada para el jueves por la tarde. Cada
curso monogréfico tendrd, por tanto, unas diez
horas de duracién, debiendo hacer los alumnos
tres a lo largo de todo el curso y nueve en el mo-
mento en que se generalice la experiencia a los
tres niveles de la sequnda etapa. En el plantea-
miento organizativo no consideramos, pues, estas
actividades como extraescolares.

En cuanto al espacio, las mismas aulas de clase
pueden ser utilizadas. Llegada la hora de los se-
minarios —para todos la misma—, el profesor del
curso cambia con el profesor del seminario y los
alumnos entran en aquella clase destinada al
seminario al que deben asistir. El profesor sa-
liente queda libre para otras actividades (evalua-
cién...) o sustituye al que da el seminario.

El nimero de alumnos de cada seminario oscila
entre los veinte y veinticinco, siendo seleccionados
en funcién de sus preferencias personales expresa-
das por escrito.

El siguiente esquema facilita la comprensién
de lo anteriormente expuesto:

7. BIBLIOGRAFIA

Con objeto de facilitar la Jabor de aquellos que
quieran introducirse en este mundo de los medios
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Aula: 8.° A Aula:8.°8B

Aula: 8.°C Aula:8.°D

Alumnos: 20 de los grupos

Seminario: Cine | . .
Seminario: Cine Il

A B,CyD Alumnos: Idem

Alumnos: ldem

Seminario: TV Seminario: Prensa

Alumnos: Idem

Aula: 7.° A Aula:7.°B

Aula:7.°C Aula:7.°D

Alumnos: 20 de los cursos

Seminario: Radio Seminario: Musica

8°A, B, CyD Alumnos: Idem

Alumnlos de7.°C

Alumnosde 7.°D

l J

Alumnos de 7.° A Alumnosde 7.°B

| |

Educacién Fisica Aula de Estética

de comunicacién de masas, damos una sucinta
bibliografia sobre cine, musicay TV.

7.1.
al
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Cine.
Teoria:

Lecciones de Cine, de Lamet, Rédenas y
Gallego. Ed. Hechos y Dichos.

Teoria del Cine, de Staelin. Razén y Fe.
Formacién cinematogréfica, de Pérez Lozano.
Editorial Flors.

Arte, Cine y Sociedad, de M. Villegas.

Historia del Cine:

Historia del Cine, de R. Gabern. Ed. Lumen.
Enciclopedia del Cine. Ed. Labor.

Historia del Cine, de Sadoul. Fd. Nueva Vi-
sion.

Revistas:

Dirigido por.
Cinema 2002.
Resena.

Mdasica moderna.

Coleccién “Los Juglares’: Serie de monogra-
fias. Ediciones Jucar.

Historia de la musica Pop 62-72, Jordi Sie-
rra. Ed. EDUNISA.

Musica Pop-Musica Folk, J. M. Ifiigo- J. Diaz.
Editorial Planeta.

Musica Pop y juventud, Ricardo Cantalapie-
dra. ICCE.

Antologia de la nova canc¢d catalana, Vaz-
quez Montalbédn-J. Porter. Ed. Cultura Po-
pular.

Psicoanalisis de la cancién de hoy, Ricardo
Cantalapiedra. PPC.

Nueva cancién: Discoforum y otras técnicas,
Fernando Gonzélez Lucini.

Television.

TV y Educacién. Radiotelevisién Espafiola.

La TV, los niflos y la familia, Sauvage. Edito-
rial Mensajero.

La publicidad. Biblioteca Salvat de Grandes
Temas, num. 689.

Sociologia de la radio-TV, Juan Cazeneuve.
Paidés.

Los jévenes y la TV, E. Guerin. Ed. Atenas.
Teoria de los contenidos de la TV, Garcla Ji-
ménez. Servicio de Formacién de TVE.

TV amiga, E. Morin. Nova Terra.

Asi es la TV, Melén Martinez. Cineguia.



| INTRODUOCCHON

Las "“Nuevas Orientaciones
Pedagdgicas para la E. G. B.”
indican que la “iniciacion a la
literatura en cuanto culminacion
del lenguaje en su expresion
mas lograda, se introduce en los
dlitimos niveles de fa segunda
etapa. Para llegar al comentario
de textos y analisis critico de las
obras literarias, en la segunda
etapa, es necesario que los alum-
nos se familiaricen previamente
con dichas obras (lectura perso-
nal, en grupo, audicién, proyec-
cién, dramatizacion, etc.)” (1).

Por su parte, las “Orientacio-
nes Pedagdgicas para la Segun-
da Etapa de la E. G. B.” sefialan
que “como culminacion del pro-
ceso de ensefanza de la lengua,
el alumno debera percibir que la
lengua es susceptible de con-
vertirse en obra de arte. El con-
tacto directo con la obra litera-
ria servird para enriquecer su
capacidad de expresion y fomen-
tar la creatividad™ (2).

Queda claro, por tanto, que
una correcta ensefanza de la
Literatura en la segunda etapa
de la E. G. B. exige una frecuente
relacion del alumno con el texto
literario. Porque, en definitiva,
lo que ha de persequir el profe-
sor no es otra cosa que la valo-
racién por parte del lector ado-
lescente de las obras artisticas
Yy que éste realice composiciones
lo mas logradas posible {es de-
cir, textos literarios dentro de su
capacidad). Y, como es obvio, el
mismo criterio cabe aplicar al
respecto en los niveles siguien-
tes a la Educaciéon General Basi-
ca. En el caso concreto del Ba-
chillerato, las normas oficiales

(1) Revista Vida escolar, nimeros 124
126.

(2) Revista Vida escolar, nimeros 128
130.

resultan definitivas en este pun-
to (3).

“La Ensefianza de la Literatura
desde una perspectiva actual
debe tener una triple finalidad;

al Provocar el gusto por la
lectura, ejercitando asi todo el
complejo de facultades que esto
lleva consigo.

b) Ensefnar a leer critica-
mente.

¢} Proporcionar un minimo
de conocimientos histérico-cul-
turales.”

(3) Boletin Oficial del Fstado de 18 de
abril de 1975.

La Literatura debe aprenderse
mediante la lectura continuada
de obras o fragmentos de las
mismas, mientras que la Histo-
ria de la Literatura ha de perma-
necer como mero instrumento
auxiliar, como medio, no como
obijetivo.

Hemos de ser conscientes
también de que esas lecturas se
constituirdn en elementos deter-
minantes de acercamiento o re-
chazo, y de ahi nuestra respon-
sabilidad: el que nuestros alum-
nos se conviertan en futuros
buenos lectores no dependera
tanto de sus conocimientos de
Historia de la Literatura cuanto
del habito adquirido y de los co-
mentarios reflexivos llevados a
cabo (4).

Diriamos - sin excesiva hipér-
bole— que si conseguimos un
lector de calidad tendremos un
aprovechado estudiante, un pro-
fesional capacitado para el reci-
claje y, sobre todo, una persona
preparada y dispuesta para gozar
la belleza artistica.

Y no olvidemos que la obra
literaria, como camino que nos
conduce placenteramente hacia
la cultura y despierta en noso-
tros sentimientos e intereses
que nos posibilitan profundizar
en nosotros mismos e incorpo-
rarngs al entorno con una actitud
mas rica y humana, desempena
una mision irreemplazable.

TEASIHICACION DE LA
VEOCUUIRAS S LT HATRIEAS
ARG DT HIVIDADES
ACBELEMIC AL

<
o

No nos interesa aqui la lectura
en cuanto aprendizaje mecanico,
comunicacion ocasional cotidia-

(4) Ténganse en cuenta las implicaciones
de este punto con la educacién de adultos y
con la educacion continuada o permanente.
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na, etc., sino en la medida que
interiorizamos una obra literaria
en el marco de una orientacién
académica.

Ahora bien, jcémo integrar
esa actividad en nuestras clases
de Literatura? O, de otro modo,
¢{qué ejercicios propondremos a
nuestros alumnos para conseguir
lo enunciado en el apartado an-
terior?

Presentamos en estas lineas
una clasificacidn de tipos de lec-
tura literaria, aplicable tanto en
la E. G. B. como en Bachillerato
y Formacion Profesional, que
dentro de una exigible variedad
no prescinde de la coherencia y
graduacién precisas.

A) Lalectura comentada.

Aplicable en la E. G. B. a par-
tir del tercer curso, se trata de
una lectura, generalmente en
grupo, que persigue mtuiltiples ob-
jetivos: corregir defectos de pro-
nunciacién, acelerar la velocidad
lectora, enriquecer el vocabuia-
rio, etc. Su estudio del texto es
mas bien superficial y radica, casi
exclusivamente, en la compren-
sién del significado del mismo.
El fragmento conviene de breve
extension.

Uno de los métodos mas co-
nocidos es el de Ambrosio J. Pul-
pillo (5), que sigue estos pasos:

I. Aclaracién de los voca-
blos que no sean del do-
minio del lector.

Il. Explicacién de las meté-
foras y otras figuras de
construccion.

I1Il. Deben establecerse rela-
ciones entre el contenido
de! texto y de las ideas o

{6) Didactica de Ia lengua en la E. G. B.
Madrid, editorial Magisterio Espafiol. 320 p&-
ginas. 23 x 16 cm. {Coleccién Ciencias de la
Edcaci6n).
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nociones que el escolar
ya posee del mismo.

IV. Reflexién critica.

V.. Resumen final.

Puede consultarse también el
articulo Anaélisis y comentario
de textos en la segunda etapa
de la E. G.B.”, de Carmen Lopez,
en el nimero 2 de la revista de
educacién Cuadernos de Peda-
gogia (febrero de 1975), asi
como el libro Seleccién de lectu-
ras y préacticas de redaccion, de
Esteban Bagué (editorial Teide,
Barcelona, 1974).

B) Comentario de textos.

Tras una introduccién paula-
tina en los cursos 6.°y 7.° puede
emplearse sin especiales dificul-
tades a partir de 8.° de Educa-
cién General Basica (6).

El caracter especifico del co-
mentario de textos estriba en su
profundizacién en el texto para
ver conjuntamente lo que el
autor dice y cémo lo dice.

Dos métodos de comentarios
de textos nos es dado utilizar: el
de Correa-Lazaro (7) y el de La-
cau-Rosetti (8).

Fases del método Correa-L4-
zaro:

. Lectura atenta del texto.

il. Localizacién.

L. Determinacién del tema.

IV. Determinacién de la es-
tructura.

V. Andlisis de la forma par-
tiendo del tema.

VI.  Conclusién.

(6) CALVO IZQUIERDO, Carlos: “El co-
maentario de textos y su metodologia”, en re-
vista Escuela Espadola, num. 2.216 (extra-
ordinario 'La vida en la Escuela”, de octubre
de 1974), Madrid, pags. 15y 16.

{7} CORREA, E. y LAZARO, F.: Cémo se
comenta un texto literario. 10.” ed. Salaman-
ca, Anaya, 1972. 200 péags. 19x 12 cm.
{Coleccién Temas y Estudios).

(8) LACAU y ROSETTI: Antologla 1. Anéa-
lisis de textos. Buenos Aires, Kapelusz, no-
viembre de 1971.278 pags. 21 x 20cm.

El método Lacau-Rosetti (ex-
puesto en sus Antologia 1 y
Antologia 2) se preocupa del co-
mentario y de conectar el texto
literario con otras manifestacio-
nes culturales (pintura, musica,
etcétera). Es un.elemento inte-
grador de diversas areas y esti-
mulador de la creatividad, mien-
tras que el Correa-Lazaro des-
arrolla y estimula extraordinaria-
mente las actitudes y hdabitos
criticos.

Fases del método Lacau-Ro-
setti:

. El autor en la obra: posi-
cién, ubicacién y punto
de vista.

. El lector: su participacion.

Il.  La realidad representada:
personajes, hechos, ob-
jetos, accién, época, sen-
timientos.

IV. Recursos: esquema y se-
cuencia, distribucién, mo-
dos literarios y lenguaje.

C) La Iecturé critica.

Dado a conocer el concepto y
el nombre por el autor de este
articulo en trabajos anteriores,
se aplica a fragmentos literarios
largos, cuentos, narraciones, ca-
pitulos completos e incluso obras
amplias. Puede iniciarse en 8.°
de E. G. B. y aplicarse en Bachi-
llerato y Formacién Profesional.

Fases del método Calvo I|z-
quierdo (9):

I.  Introduccidn reflexiva.
lI. Datos bibliograficos.
Ill.  Vocabulario.
IV. Caracteristicas socio-
culturales de la época.
V. Caracteristicas literarias
de la época.

{9) CALVO IZQUIERDO, Carlos: Cémo
analizar criticamente una obra literaria (libro
inédito aun, escrito por el autor de este tra-
bajo).



VI. Breve biografia del

autor.

VIl. Referencia especial a la
obra.

VIill. Resumen del argumento

y estructura.

IX. Tema principal y temas
secundarios.

X. Andlisis estilistico: re-
cursos estilisticos y for-
mas de la expresion li-
teraria.

Xl. Los personajes: su ca-
racter.

Xll.  Conclusién.

D) La lectura creadora.

Compliemento excepcional-
mente adecuado a la lectura cri-
tica, busca promover la creati-
vidad de los alumnos a través de
unas actividades realmente su-
gestivas. 'Y nacié entonces en
nosotros —escribe Lacau, teori-
zadora de este tipo de lectura-
la convicciéon de que como me-
todo inicial y paralelo a los as-
pectos ya sefialados, era preciso
convertir al lector adolescente
en colaborador, personaje, crea-
dor de proyectos completivos
vinculados con la obra, polemis-
ta comprometido, testigo pre-
sencial, relator de gustos y
vivencias, etc. En una palabra,
establecer la vinculacién emocio-
nal entre el adolescente, dentro
de su mundo, vy el libro que
leia” (10).

Los trabajos se orientaran des-
de variados angulos:

— Distintos enfoques de un
mismo tema. Se trata del
mismo tema abordado des-
de dos personalidades di-
ferentes.

— Encuentros entre persona-

(10) LACAU, Maria Hortensia y P. M. de:
Didactica de la lectura creadora. Tercera ti-
rada. Buenos Aires, Kapelusz, octubre de
1972, 254 péags. 20 x 14,5 cm. (Coleccion
Biblioteca de Cultyra Popular, 95).

jes de distintas obras. Am-
bitos y personajes literarios
diferentes puestos en con-
tacto de manera natural.

— Falsa antologia. Es decir,
los lectores han escrito su-
puestos capitulos o frag-
mentos de obras, acercan-
dose a eilas por el tono, el
lenguaje, el clima.

— Encuentros con autores y
personajes.

— Antologia de obras y temas.
A cargo de distintos lecto-
res creadores.

E) La lectura literaria de con-
sulta.

Utilizable preferentemente
desde 6.° 6 7.° cursos de E.G.B,,
posee una validez limitada. Con-
siste, en esencia, en comprobar
con textos concretos las aseve-
raciones que nos proporcione un
manual de Historia de la Litera-
tura (o cualquier otro documento)
sobre caracteristicas de un autor,
una época, etc.

Asi, por ejemplo, observare-
mos la técnica impresionista de
Azorin describiendo la llanura y
los pueblecitos de Castilla en un
fragmento como este:

“Yo veo las llanuras dilatadas,
inmensas, con una lejania de
cielo radiante y una linea azul,
tenuemente azul, de una cordi-
llera de montafnas. Nada turba el
silencio de la ilanada, tal vez en
el horizonte aparece un puebie-
cito, con su campanario, con sus
techumbres pardas. Una colum-
na de humo sube lentamente.
En el campo se extienden, en
un anchuroso mosaico, los cua-
dros de trigales, de barbechos,
de eriazo. En la calma profunda
del aire revolotea una picaza, que
luego se abate sobre un monton-
cillo de piedras, un majano, y
salta de él para revolotear luego
otro poco. Un camino, tortuoso
y estrecho, se aleja serpentean-

do; tal vez las matricarias incli-
nan en los bordes sus botones de
oro...

Yo veo los pueblos vetustos,
las vetustas ciudades. En ellas
hay un parador de las Animas y
otro de las Angustias; hay calles
estrechas en que los regatones y
los talabarteros y los percoceros
tienen sus tiendecillas; hay una
fuente de piedra granulenta, gri-
sacea, con las armas de un rey;
hay un esquilén que en la hora
muerta de la siesta toca cristali-
namente y llama a la Catedral;
hay un viejo paseo desde el que
se descubre un mirador, por en-
cima de las murailas ——como en
Avila, como en Pamplona— un
panorama noble, severo, austero,
de sembrados, huertecillos y ala-
medas; hay en la estacién andén,
adonde los domingos, los dias
de fiesta, van las muchachas y
ven pasar el tren, sofladoramen-
te, con una sensacién de nos-
talgia.”

Espana
{'La poesia de Castilla”)

F) La lectura literaria de re-
creo.

A cualquier edad el nifio y el
adolescente sienten una impe-
riosa necesidad de alimentar su
fantasia y de proyectar su perso-
nalidad. A no dudar que la Lite-
ratura les ofrecerd en este as-
pecto un campo practicamente
inagotable. Aun cuando cada
edad y desarrollo requieren un
tipo de lecturas, nuestros alum-
nos —orientados— toparan siem-
pre con el libro que no se con-
vierta durante un tiempo en su
mejor amigo.

Resefados los seis tipos fun-
damentales de lectura literaria
académica, parece util incluir
un esquema, por niveles y cursos,
que oriente resumidamente so-
bre la utilizaciéon de los mismaos.
Veamoslo:
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Educaciéon General Bésica.

Tercer curso:
1. Lectura literaria de recreo.
2. Lectura comentada.

Cuarto curso:
< 1. Lectura literaria de recreo.
2. Lectura comentada.

Quinto curso:
1. Lectura literaria de recreo.
2. Lectura comentada.

_ggxto curso:

1. Lectura comentada.

2. Comentario de textos (iniciacién)..
3. Lectura literaria de recreo.

Séptimo curso:
1. Lectura comentada.
2. Comentario de textos (iniciacién).
3. Lectura creadora.

< 4. Lectura literaria de consuita.

5. Lectura literaria de recreo.

Octavo curso:

Comentario de textos.
Lectura critica finiciacién).
Lectura creadora.

Lectura literaria de consulta.
Lectura literaria de recreo.

[5-'1.&.‘0'.\’7‘

Bachillerato.

£En los tres cursos:

Comentario de Textos.
Lectura critica.

Lectura creadora.

Lectura literaria de consulta.
Lectura literaria de recreo.

AW~

Formacién Profesional de Primero y
Segundo grados.

Comentarios de Textos.
Lectura creadora.

Lectura critica.

Lectura literaria de consulta.
Lectura literaria de recreo.

SRS T

INVENTARIOS
ARTISTIGOS

TERUEL Y SU PROVINCIA..... 1.000 Ptas.

LOGRONO Y SU PROVINCIA
(3 tomos).

|. Abalos-Cellorigo........... 1.000 Ptas.
lI. Cenicero-Montalbo Cameros 1.000 Ptas.

Itl. (En preparacién.)

LUGO Y SU PROVINCIA

(4 tomos).
. Abadin-Campelo........... 1.000 Ptas.
Il. Campo-Estraxiz............ 1.000 Ptas.

Itl. (En preparacion.)
IV. (En preparacién.)

£

SERVICIO DE PUBLICACIONES DEL MINISTERIO DE
EDUCACION Y CIENCIA - Ciudad Universitaria, Ma-
drid-3. Teléf. 449 77 00.
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;Qué es un

e L SR T e R

orientador

familiar?

Oliveros F.
Otero

EUNSA, Pamplona,
1976.

J

Oliveros F. Otero ofrece en este
libro una amplia perspectiva de la
orientacion familiar, a partir de
una experiencia de algo mas de
siete anos en la formacion de
orientadoeres familiares.

El autor dirige el departamento
de orientacion familiar (ICE de la
Universidad de Navarra) desde sus
comienzos, en febrero de 1969.
En este departamento han ini-
ciado su formaciéon como orienta-
dores familiares unas mil qui-
nientas personas —profesores y
profesionales diversos, en su ma-
yoria padres de familia—. El con-
tenido del libro se refiere tanto a
la experiencia del departamento
como a la labor realizada por mu-
chos de estos profesionales en di-
versos ambientes del pais.

Sin embargo, el profesor

i o siss o ms P

Fernandez Otero no se limita a
describir una experiencia. Pro-
cura, desde el comienzo mismo
del libro, contestar a esa interro-
gante del titulo: ;Qué es un orien-
tador familiar? Hay una primera
referencia a la orientacion familiar
como ayuda necesaria a los pa-
dres en cuanto educadores —y,
en general, a los demas compo-
nentes de la familia—: una ayuda
prestada con sentido profesional,
con actitud de servicio, frente a
los actuales condicionamientos
internos y externos de las fami-
lias. Por consiguiente, este profe-
sional —dice Oliveros F. Otero—
es una persona con capacidad de
ayuda, con motivos suficientes
para informar y estimular a padres
y a hijos, con el fin de que la fa-
milia sea, de hecho. la entidad
educativa por excelencia.

Para que se entienda mejor lo
que es un orientador familiar, el
autor se refiere a las diversas mo-
dalidades de trabajo, y a las dife-
rentes posibilidades y necesi-
dades de formacién de quienes se
propongan dedicarse —con fre-
cuencia, en régimen de pluriem-
pleo— a esta actividad profe-
sional. El proceso de formacion
incluye una obligada referencia a
los estudios superiores de orienta-
cion familiar.

Uno descubre —leyendo estas
paginas— que las posibilidades
de prestar un servicio de mejora a
las familias y, por tanto, a la so-
ciedad son inmensas. Esta parece
ser la primera finalidad del autor:
fomentar en sus lectores el afan
de servir a la sociedad desde el
trabajo profesional y la amistad,
de muy diversos modos, con una

buena preparaciébn como orien-
tador familiar.

De paso, logra otra finalidad:
ayudar a descubrir que esta pre-
paracion especifica en muchos
profesionales —médicos, psico-
logos, profesores, etc.— sirve
para un mejor desempefio de la
propia profesidn, en cuanto los
clientes forman parte de una fami-
lia.

El ultimo capitulo del libro trata
de la influencia positiva del orien-
tador familiar en la sociedad. En
la medida en que sean personas
que deseen prestar un mejor ser-
vicio —y se preparen profesional-
mente con este fin— se puede
decir de los orientadores fami-
liares que en ellos —y asi termina
el autor— "‘la sociedad sera edu-
cadora''. '

A
— ey ’ -

'?”’,il! H'M r OTORD

Cuando este trabajo se forma-
liza, incluye la realizacion de acti-
vidades de grupo. Ello justifica,
sin duda, la inclusién de dos
anexos sobre organizacion y pro-
gramacion de cursos de orienta-
cion familiar, y sobre algunas tec-
nicas de grupo. Son dos notas
técnicas del profesor David
Isaacs, del mismo departamento.
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El contenido de este libro de
bolsillo ~—que hace el ndmero 21
en la coleccion ICE, de EUNSA—
tiene interés, indudablemente, no
s6lo para quienes quieran dedi-
carse a esta labor orientadora,
sino también para aquellos padres
de familia que deseen benefi-
ciarse de esta orientacion.

En abundantes notas, a pie de
pagina, se hace referencia a nu-
merosos casos y notas técnicas
—en total, unos doscientos— que
ha editado y utiliza en sus pro-
gramas el citado departamento de
orientacién familiar. De este
modo, el autor deja muy claro lo
siguiente, quiza sin pretenderio: el
contenido de la educacién fami-
liar es amplisimo.

Finalmente, cabe destacar el
tipo de letra —de fécil lectura— vy
la buena presentacion del libro.

Daral‘!E
aprendizaje
del inglés

en la E G. B.
e e

Jesus

"Publicaciones
- de’la Caja de-Ahorros
-+ de Alicante y Murcia

N Ry

Algo asi como una década de
experiencia directa en la ense-
fianza del inglés en las escuelas

64 ~

y cuatro arios en el Centro Ex-
perimental de Elche, avalan las
observaciones del autor. A lo
largo de los ocho capitulos o
apartados, se van ofreciendo las
reflexiones obtenidas en un rigu-
roso quehacer dia a dia para ir
mejorando la metodologia de la
lengua inglesa en el nivel de
E. G. B. La simple lectura del in-
dice de cuestiones prepara para

JESUS RAMON Y DENIA

UNA METODOLOGIA
eARA EL
APRENDIZAJE DEL INGLES
EN LA E G.B.

{Bbevagonn y srpeciancian de una s
¢ ioglés o b LGB}

COLECCION BSTUDIO
Fublicaciones de I Cajn de Ahasros de Alicanse ¥ Mursin
Qtiae Socisles

ir encontrando respuesta a los
multiples interrogantes que /a
introduccién de la lengua inglesa
en la E. G. B. ha planteado a los
profesionales de este nivel.

Es obligacién moral y profe-
sional dar cuenta de estas expe-
riencias y observaciones. Las
acertadas aportaciones del pro-
fesor Ramén y Denia sobre pro-
gramacién, acondicionamiento
del aula, elaboracién de material,
trabajo auténomo de los alum-
nos, son un delicado obsequio
para el lector interesado en el
tema. Y el estilo sencillo, colo-
quial casi, exento de dogmatis-
mo, acerca més esta publicacion
al docente especialista en inglés
y también al generalista. M. R.

Los profesores de E. G. B. que
estén interesados en ello, podréan

recibir gratuitamente un ejem-
plar, solicitandolo a la Obra So-
cial de la Caja de Ahorros de Ali-
cante y Murcia, ¢/ Rambla de
Méndez Nurez, 17. Alicante.

El

indicador

TEAL

Dolores Lépez
Marita Lopez

Isabel Palomares
Ana M.? Zubizarreta

Instituto de
Estudios Alicantinos

S, J

El “INDICADOR TEAL™ es una
tabla de referencias para ayudar
al profesor de la clase ordinaria,
sin una necesaria especializacion
en educacion de deficientes, a
‘detectar posibles anomalias en
los tres capitulos de deficiencias
intelectuales, sensoriales y de
conducta. Toda la gama de defi-
ciencias medias, que incluyen
escolares fronterizos, hipoacu-
sicos, deficientes de visién, dis-
lexias, nifios-problema, inadap-
tados al grupo medio, tienen aqui
su “entrada”, llevando en una
cadena sencilla de sintomas,
hasta el diagnéstico provisional,
que, en todo caso, habra de ser
confirmado o rectificado por el
profesional idéneo, sea profesor
de pedagogia terapéutica, sea
psicélogo, sea médico.



En ningun caso se trata de sus-
tituir al profesional cualificado,
sino de ayudar al profesor de
aula, que, carente de todas las
asistencias brillantemente pro-
pugnadas en la legislacion vigen-
te, “se las tiene que arreglar por
su cuenta’. Aqui es donde la
labor del equipo TEAL adquiere
su significacion: ayuda y aseso-
ramiento al compariero con es-
colares que no encajan en la ta-
rea cotidiana, que le hacen

DOUMEE NS e AT [T
ANl AAANSC NS AR S L e

EL INDICADOR TEAL

ENETITUTO bk EATUBIGS ALICANTINGS

EIFUTAEIGN PR LA OF AL ARTE
e e T

pensar si acaso él no estara ha-
ciendo lo posible por ese chico
gque se queda atrasado, que no
atiende o que no entiende y que,
en un deseo de individualizar el
aprendizaje, le crea una situacion
de impotencia o, cuando menos,
frustrante. M. R.

Los profesores de E. G. B. que
estén interesados en ello, podréan
recibir gratuitamente un efjemplar
solicitdndolo al Instituto de Es-
tudios Alicantinos de la Excelen-
tisima Diputacion Provincial de
Alicante, Avda. General Mola, 6,
Alicante.

Informacion
Académica
y Profesional

Instituto

de Ciencias

de la Educacién
Universidad
Complutense

SRS ——

El Departamento de Orienta-
cion del I. C. E. U. M. desde su
creacion viene abordando el pro-
blema de la necesidad de infor-
macion sobre la vida académica
y profesional que sufren los
orientadores en la realizacién de
sus tareas y los orientados en la
toma de sus decisiones. La obra
que hoy nos ofrece recoge las
opciones académicas y profe-
sionales no universitarias qué
se abren a los estudiantes de Ba-
chillerato. Se ha desgajado de
fa ya tradicional publicacién del
Departamento de igual titulo,
con el fin de ampliar lo que en
ella era segunda parte.

Su contenido incluye tres
campos:

— Ensenanzas de Formacion
Profesional de 2.° grado.

— Otros estudios, cuyos re-
quisitos equivalen al nivel
de Bachillerato Superior.

— Oposiciones, convocadas
por Organismos Estatales
y no Estatales, para las que
se exige el titulo de Bachi-
ller Superior.

La informacién de cada uno
de estos estudios o profesiones
abarca los principales datos que

pueden ser interesantes: requi-
sitos, funciones, programas, sa-
lidas, centros de estudio, dota-
cién econdomica, lugares de in-
formacién, ete. EI material ha

sido cuidadosamente elaborado

y su presentacion es concisa y
clara.

En la introduccién de la obra
se expresa que la vigencia de
gran parte de su contenido esta
condicionada por el desarrollo
de la Ley General de Educacion
y la acomodacion a la estructura
del sistema educativo impuesto
por ella. De todas /as formas, se
incluye una prospeccion sobre el
futuro de estos estudios y cree-
mos, juntamente con la autora,
gue mientras todo el mundo aca-
démico cobra forma definitiva,
los bachilleres que tienen que
decidir sobre su futuro deben
conocer las circunstancias con-
cretas en las que se enmarca
su decisién en un momento dado.

Es, pues, un trabajo eminente-
mente practico y de gran utilidad
para cuantos estan implicados
en la orientacién de los alumnos
de Bachillerato.
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ASOCIACION ESPANOLA PARA LA EDUCACION ESPECIAL

(A.E.D.E.S.)

Con el fin de promocionar la investigacién en la Educacién
Especial, como continuidad a la labor cientifica del Il CONGRE-
SO INTERNACIONAL PARA LA EDUCACION ESPECIAL", cele-
brado en Madrid entre los dias 25 a 28 de junio de 1974, se crea
un Fondo de Financiacién del Programa aludido.

Los fines del Programa abarcaran los siguientes aspectos:
a) Premiar trabajos de investigacion preferentemente.

b) Financiar la colaboracién de expertos, nacionales o extran-
jeros, que inicien nuevas técnicas de investigacion.

c) Prestar ayuda econémica a los futuros Congresos
de la Asociacion Espafiola para la Educacién Especial
(A. E. D. E. S.) que se celebraran perigdicamente.

El Programa se desarrollarad durante un periodo de ocho afios,
coincidentes ‘con la duracién del Fondo para la financiacién, con
arreglo al programa indicativo que se enuncia a continuacion:

Afio 1976.—Tema: Programacion y evaluacion en la Educacion
Especial.
Se concederén tres premios de 100.000 pesetas
cada uno.

Afio 1977.—~Tema: Tecnologia de la Educacion Especial. Terapias
educativas.
Se concederén dos premios: uno de 200.000 pesetas
y otro de 100.000 pesetas.

Afio 1978.—Congreso Nacional de A. E. D. E. S.
Subvencion al Congreso, 300.000 pesetas.

Afo 1979.—Tema: Formacion de recursos humanos: e'ducadores,
rehabilitadores, clinicos, padres y voluntariado.
Se concederén dos premios: uno de 200.000 pesetas

y otro de 100.000 pesetas.

Afio 1980.—Tema: /nadaptacion. Educacion preventiva y tera-
péutica.
Se concederan dos premios: uno de 200.000 pesetas
y otro de 100.000 pesetas.

Afio 1981.—Tema: Anélisis de tareas y programacion de apren-
dizajes a nivel preprofesional y profesional.
Se concederan dos premios: uno de 200.000 pesetas
y otro de 100.000 pesetas.

Afo 1982.—Congreso Nacional de A.E. D.E. S.
Subvencién al Congreso, 300.000 pesetas.

Afio 1983.—~Tema: Trabajo e integracién del deficiente mental
como ciudadano del mundo.
Se conceder4 un solo premio de 300.000 pesetas.

El desarrollo de este programa estard a cargo de un Consejo
Directivo, que velara por la continuidad y desarrollo del Programa
completo.

CONVOCATORIA PARA LOS PREMIOS DE INVESTIGACION
EN EL CAMPO DE LA EDUCACION ESPECIAL

Tema: PROGRAMACION Y EVALUACION DE LA EDUCACION ESPECIAL

La Asociacién Espanola para la Educacién Especial (A. E. D. E. S.), anuncia un concurso para otorgar los premios de su “PROGRAMA
PARA LA PROMOCION DE LA INVESTIGACION EN EL CAMPO DE LA EDUCACION ESPECIAL” correspondiente al afio 1976, con arre-

glo a las siquientes bases:

2.

10.
11.

12

1. Podré concurrir al mismo cualquier persona de nacionalidad espafiola, que esté en posesion de un titulo oficial y méritos suficientes,

relacionados con la Educacién Especial.

El trabajo podréa ser tanto individual como en equipo,; en este sequndo caso deberan figurar los nombres de todos los miembros que
hayan intervenido en la realizacién del mismo, pero el trabajo deberd remitirse a nombre de quien haya asumido su direccion.

El terna seré para el presente ario de 1376 “Programacién y Evaluacion de la Educacion Especial”.
Tema que puede abordarse en forma general o concretando a un nivel educativo o a un aspecto de la Educacién Especial.

El trabajo seré inédito, aunque podré partir de aportaciones o datos sobre los que previamente hayan trabajado los autores y cuyos
resultados hayan sido dados a conocer. Su extensién es ilimitada.

Se presentaran cuatro copias del trabajo, acompariadas del material que se estime oportuno. Se hara constar el nombre del autor o
director del trabaja.

Los originales se presentarén personalmente o por correo certificado, en la direccién siguiente: Instituto Municipal de Fducacién,
calle Mejia Lequerica, nim. 21, Madrid (4); aclarando en el sobre: “Para el concurso: Programa para la Promocién de la Investigacidn
en e/ Campo de la Educacion Especial™.

El plazo de entrega del trabajo finalizard once meses después de la fecha del anuncio de la convocatoria (31 de abril de 1977).

Se concederén tres premios de 100.000 pesetas cada uno, a los tres trabajos que, cumpliendo estas bases, se consideren con méri-
tos suficientes.

La Asociacién Espaiiola para la Educacién Especial (A. E. D. E. S.) se reserva el derecho de publicar el trabajo, quedando luego el autor
en libertad de volver a publicarlo en la forma y 6rganos de difusién que estime oportunos.

Cada uno de los premios podré declararse desierto si al menos tres miembros del Comité examinador hicieran un voto nulo en cuanto
al mismo. El fallo del jurado seré inapelable.

Los trabajos no premiados quedardn a disposicién de sus autores para recogerlos durante un plazo que finalizaré a los tres meses
siguientes de la comunicacién oficial del Premio.

La participacién en esta convocatoria implica la aceptacién de las anteriores bases.
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Dr. Oscar Valtuefia Borque

Inspector General Médico Escolar
Ministerio de Educacién y Ciencia

™,
Introduccidn
El Profesor como observador sanitario.
A. Del medio escolar
B. De los escolares
bt Bt El Profesor como educador sanitario
CARITT A DY El Profesor como socorrista
SANITARIO o .
rofesor ante las enfermedades transmisibles
% vy
Introduccién: El crecimiento y desarrollo infantiles abarca un
proceso de maduracion en todos sus aspectos,
Desde el momento de la concepcicn estd en tanto fisicos como bioldgicos, como psicoldgicos
juego el porvenir del nifio. Su alegrias y sus y Sociales. Segun la Organizacion Mundial de la
penas, sus posibilidades de éxito o de fracaso, Salud (1972), se requiere una concepcion holis-
estdn contenidas en parte en los genes de los tica para fomentar una Optima maduracién in-
cromosomas que se unen por el azar de las cir- fantil, con participacion de médicos, educadores,
cunstancias. Cada nifio posee un patrimonio he- socidlogos, economistas, etc. En la actualidad no
reditario, una dotacion bioldgica, segun la fér- es posible disociar las medidas médicas de los
mula de Jean Rostand, que le es propia. Des- factores educativos, sociales, econdmicos y ad-
pués, a lo fargo de su escondida vida intraute- ministrativos que deben tomarse en considera-
rina, sufrird las mdltiples perturbaciones que cion para favorecer la maduracion infantil. Ya no
vendrdn a alterar el organismo materno, bien cabe esperar un dptimo desarrollo de la comu-
sean infecciosas, toxicas o psiquicas. Luego, en nidad infantil recurriendo solamente a disciplinas
el momento del nacimiento, el traumatismo obs- médicas o0 a especializaciones pediatricas. Las
tetricio con sus complicaciones marcardn tal vez medidas sanitarias preventivas y educativas con-
trdgicamente el destino del nifio. tribuyen a prevenir o atenuar en un adulto los
En el momento en que lanza su primer grito, prob/emas'de salud .fisica,_ mental y social que
el nifio no es, como se ha dicho, una cera tiene su origen en la infancia.
virgen; posee ya antecedentes, un pasado, una. En este periodo de la vida del nifio es cuando
historia, consecuencia de toda su epopeya pre- la estrecha colaboracion entre educadores y mé-
natal. Es entonces cuando vienen a interferir los dicos toma una importancia particular. Los unos
diversos elementos que componen el medio fa- y los otros trabajan sobre una misma materia hu-
miliar con todos sus riegos fisicos (infecciones, mana. Aunque sus técnicas profesionales sean
nutricion deficiente, mala higiene) y psiquicos diferentes, tienen la misma preocupacion y el
(carencia de cuidados maternos, nifios abando- mismo objetivo, que consiste en facilltar al mé-
nados que viven en un medio familiar y social ximo el desarrollo arménico de los nifios que
perturbado). Si los primeros afios de la vida del estdn bajo su responsabilidad.

nifio ponen los cimientos de lo que serd su per-
sonalidad, el periodo escolar es donde se cons-
truye el edificio y donde el crecimiento somético
y el desarrollo psiquico piden una vigilancia per-
manente y atenta. Saben que es imposible disociar los diversos

Educadores y médicos conocen las estrechas
relaciones que existen entre la salud, el desa-
rrollo intelectual y ef bienestar general.




aspectos de la personalidad del nifio (fisico,
merital y social) y que ninguno de ellos debe ser
descuidado en provecho de los otros.

Saben, ademads, que la vida del nifio, se en-
cuentra estrechamente condicionada por el nivel
general de vida de las farnilias y el nivel socio-e-
condmico y cultural de las colectividades. Todo
lo que mejora la salud fisica y mental y el bie-
nestar social de la poblacidn, no puede mds que
ser provechoso para los nifios.

La mision de la escuela en el mundo moderno
sobrepasa ampliamente su sola funcién pedagd-
gica, y debe llenar una tarea social pesada en
exigencias, la formacion de la personalidad del
nifio.

Esta formacion no se limita a ensenar a los
nifios a leer y a escribir, a preparar candidatos
para los examenes. La escuela debe contribuir a

la construccion del hombre. No debe solamente
enseflar a los nifios sin preocuparse de lo que
ellos hardn con su saber, sino que ha de prepa-
rarles para su vida familiar, profesional y social.
Construir el hombre, es, segun la férmula de
Montaigne, “donner aux enfants une téte bien
falte plutét que bien pleine”, a lo que anadi-
remos, una salud total que les permitiré adap-
tarse y hacer frente a las dificultades de la vida.

Dentro de esta concepcion halistica de la pro-
mocion de la maduracion infantil parece obvio
referirse al papel fundamental asignado al pro-
ceso educativo en general y al Profesor en par-
ticular. No obstante, vamos a referirnos a la par-
ticipacion sanitaria que le corresponde. Para ello
vamos a dividir artificialmente su funcion sani-
taria en tres vertientes: la de observador, la de
educador y la de socorrista.

El Profesor como observador sanitario.

A. Del medio escolar.

El Profesor, al responsabilizarse realmente de la formacién de los ailumnos que tiene a su
cargo, ha de esforzarse para que el ambiente en que se desarrolla el proceso educativo sea lo
mds adecuado posible. Ello comporta unas condiciones sanitarias ordenadas y atractivas del
edificio escolar y sus instalaciones anejas, que si bien no consideramos oportuno revisar en
este momento, deben constituir acerbo de la formacion profesional del Profesor, como Unica
forma posible, descontando su interés, de que pueda intervenir en su perfeccionamiento me-
diante el sefialamiento de las autoridades sanitariamente responsables de lo gque estime debe
ser corregido. Ni que decir tiene que ello exige una formacién en Higiene y Sanidad Publica,
con conocimientos especialmente dirigidos a la comunidad escolar.

B. De los escolares.

En el Seminario Europeo sobre la Salud Escolar, organizado por la Oficina Regional Eu-
ropea de la Organizacion Mundial de la Salud (agosto 1963), el Comité de Expertos consideré
que aunque la condicion del Profesor es ensefiar, al estar acostumbrado por sus funciones a
observar a los nifios, en compania de los cuales pasa gran parte de su tiempo, esta en condi-
ciones de observar los mas ligeros cambios de aspecto o comportamiento que puedan consti-
tuir los primeros signos de enfermedad.

En este sentido la colaboracién sanitaria del Profesor supone una ayuda inestimable a través
de los dos siguientes parametros:

@ la falta de asistencia a clases.

® la disminucion del rendimiento o retraso escolar.

Son multiples las causas que pueden influir sobre la falta de asistencia a clase y el rendi-
miento escolar, que para que sean normales precisan de una normalidad fisica, psiquica, sen-
sorial y social.
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Si bien la asistencia a clase y el rendimiento escolar pueden perturbarse en cualquier mo-
mento, en relacion con la aparicién de una causa, existe una fase especialmente delicada, re-
presentada por el comienzo de la escolaridad, en la que el nifio se ve enfrentado con una pro-
funda alteracidn de todo su anterior modo de vida, a la que por la intensidad de sus efectos se
le ha denominado “school shock’ o traumatismo escolar en el citado Seminario Europeo de
Medicina Escolar patrocidado por la Organizacion Mundial de la Salud en 1963.

El profundo cambio que significa la obligacidén de comenzar a efectuar un rendimiento
fisico, sensorial, psiquico y social en términos normales comparativamente con un grupo de
edad y circunstancias sociales semejanies, que debe durar la mayor parte del tiempo de acti-
vidad de un periodo de varios anos, implica la exteriorizacidén de las causas gue lo impiden en
nifos sin sintomas claramente patoldgicos, a los que en la mayoria de las ocasiones el pediatra
de cabecera no ha concedido atencion por falta de tiempo y de organicidad. Si bien la revision
de estas causas supone casi toda la patologia pediatrica. citemos como ejemplo entre ellas al-
gunas somaticas, otras intelectuales, sociales y docentes.

Causas somatica.—Las infecciones, ya sean larvadas y benignas o de gravedad. favorecidas
por una exposicion mas amplia que el limitado circulo det hogar; la desnutricion, la anemia;
los defectos de refraccion o audicién; las cardiopatias, las nefropatias, la obesidad, la diabetes,
etc.: son todas entermedades que producen fatiga o cansancioc con mayor rapidez de lo
normal, pues la organizacion escolar de los estudios. continua y progresiva, no permite que el
nino que se siente cansado descanse, sino que le obliga a continuar con sus actividades colec-
tivas mas alla de sus limites, debido al caracter progresivo y competitivo de la escolaridad a
través de calificaciones y notas tanto en la labor intelectual como en los juegos y deportes,
siendo en estas circunstancias el Profesor quién primeramente va a detectar la anormal esco-
laridad. Ademas, la estructuracion del cuerpo escolar, la comparacion de su coordinaciéon neu-
romuscular y sus habilidades manuales, visuales y auditivas con sus compafieros, exigen la in-
tegracion en un perfecto funcionamiento. Los esfuerzos competitivos de las facultades fisicas
de los seres en crecimiento se observan en todo el mundo animal. A pesar de que a medida
que se eleva el grado de civilizacién, la necesidad de actividad fisica relacionada con ia super-
vivencia se hace menor, la actividad fisica continia siendo connatural con el nifio y su falta
significa enfermedad. En consecuencia, el rendimiento fisico del escolar constituye un indi-
cador de salud de primer orden para el Profesor de Educacién Fisica.

Causas intelectuales.—E! retraso mental ligero suele evidenciarse en la mayoria de los casos
al comienzo de la escolaridad. Por supuesto que su detecciéon no constituye mas que el primer
paso para diagnosticar su causa e iniciar el oportuno tratamiento lo antes posible.

En idénticos términos cabe expresarse en relaciéon con las dificultades cognoscitivas de:

-— Forma;

— Calculo;

—  QOrientacion;

—  Escritura;

— Lectura o dislexias;
— Lenguaje.

Causas sociales.—Pueden residir en la vivencia ruidosa o contaminada por la proximidad de
ncleos industriales o vias de intenso transito; en los horarios familiares que no permiten que
el nifo descanse, en las desavenencias familiares, etc.

Causas docentes.—Planes de estudio complicados, edificaciones e instalaciones escolares ina-
decuadas, etc.

La falta de rendimiento escolar, unida a la falta de asistencia a clase, permite la deteccion
de un grupo de “‘escolares vulnerabies”, en los que con unas sencillas investigaciones médicas
es posible encontrar la causa para lograr el rendimiento. Pero para ello se debe contar desde
un principio con la formacion sanitaria del profesorado y su participacién activa a través de
una colaboracion del Profesor de cada escolar vulnerable, pues es quien mejor puede orientar
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las pesquisas diagndsticas con observaciones de auténtico valor que apuntan con claridad a
una etiologia; como sucede con los defectos visuales (que los padecen el 25 por 100 de los es-
colares) o de la audicion (afectan al 4 por 100 de los escolares), cuando el alumno se acerca de-
masiado a los libros y cuadernos o permanece distraido durante la explicacion del Profesor en
el encerado; por su parte, el Profesor de Educacién Fisica est4 también en 6ptimas condi-
ciones de observar la inusitada fatiga y cansancio de algunos escolares y enviarles, en conse-
cuencia, al Gabinete Médico Escolar; tengamos en cuenta que el 1 por 100 de los escolares pa-
decen una cardiopatia.

Esta faceta del Profesor como colaborador sanitario a través de una serie de signos y ca-
racteristicas, teniendo en cuenta el profundo conocimiento que cada Profesor tiene ocasion de
adquirir de cada escolar a través de una observacion y permanencia en el lugar de aprendizaje
de un curso como minimo, debe conseguirse a través de una adecuada formacién sanitaria y
exige, para que sea eficaz, una estrecha colaboracién con el Médico Escolar.

Aparte de estas posibilidades de colaboracion en la deteccién de la anormalidad a través de
la observacion, la Organizacién Mundial de la Salud (1952) ha sefiatlado la posibilidad de que
los Profesores sean capaces de utilizar los parametros de peso y talla para sefalar al Médi-
co Escolar los alumnos que se separan de la normalidad, y las pruebas de agudeza visuales
para seleccionar los alumnos que precisan una consulta oftalmoldgicas.

El Profesor como Educador Sanitario

Segun una Reunion de Expertos de ta O. M. S. y la UNESCO (1960), durante los primeros
afios de ensefianza de Profesores deben preocuparse especialmente en inculcar a sus alumnos
las actitudes y las practicas higiénicas, mas que en ensenarles conocimientos sanitarios. Poste-
riormente, los profesores deben dar a sus alumnos unas instrucciones sanitarias acertadas e in-
teresantes, teniendo en cuenta que los habitos y las nociones fundamentales de higiene y sa-
nidad se adquieren durante la infancia. Epoca en que se despierta una conciencia sanitaria.

Los profesores tienen mas facilidades de que la educacidn sanitaria sea eficaz si ensefan
en un medio escolar sanitariamente adecuado. Ademads de adaptar la ensefianza de la higiene a
las necesidades e intereses de la vida cotidiana de los alumnos, los Profesores deben enca-
recer en la educacién sanitaria la importancia de la prevencion de los accidentes, ayudando a
los alumnos a comprender lo que representan y ensefidndoles a evitarlos; es necesario dedicar
especial atencién a los accidentes domésticos y de la circulacién. Los habitos higiénicos de las
futuras generaciones dependerdn en gran parte de la labor educativa que realicen los Profe-
sores, pues es bien sabido que la infancia es un periodo de la vida del hombre sumamente
plastico y receptivo, en el que fa siembra de conocimientos rinde 6ptimos resultados. A este
respecto se ha escrito que el organismo infantil no olvida jamas.

Por ello la educacion sanitaria deberia figurar integrada en los planes oficiales de estudios
de E. G. B, B. U. P. y Formacidn Profesional, con fuerza y personalidad propias, tal como
quedd determinado en las conclusiones del VI Congreso internacional de Higiene y Medicina
Escolar y Universitaria (Lisboa, 1971). Deberia reflexionarse a este respecto en que en tanto la
ensefianza de los conocimientos tedricos debe realizarse con prudencia, para no rebasar los
limites de la comprensién y de la saturacién, la ensefianza de las actitudes, como corresponde
a los conocimientos sanitarios de los escolares, constituye el terreno de la transformacién, con
efectos mas duraderos y efectivas, ya que se enraizar en la propia personalidad. Pero la educa-
cién sanitaria de los escolares no puede improvisarse por parte del personal docente, por lo
que es necesario proporcionar a este personal pedagdgico una formacién adecuada durante su
periodo de estudios a las futuras promociones y realizar cursillos con el mismo objeto a los
que ya se encuentran en activo.

El Profesor como Socorrista

Pocos acontecimientos son capaces de impresionar tan intensamente la mente infantil,
como los accidentes, circunstancia que comparte la faceta positiva de su aprovechamiento
para ensefiar educacién sanitaria a través de su correcta asistencia de urgencia. Por ello el
Profesor, como miembro responsable de una comunidad infantil, debe contar con los sufi-
cientes conocimientos teodricos y practicos para poder realizar las primeras medidas de soco-
rrismo y saber qué es lo que no se debe hacer.
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De esta forma se vienen a conjugar la accién asistencial de urgencia con la educativa, en el

capitulo de los accidentes, de la maxima morbimortalidad de la edad escolar, al contar con un
personal numeroso, eficaz y entrenado.

Los Profesores ante las enfermedades transmisibles.

=

Cc_»mo ej‘emplo de la colaboracion sanitaria que pueden prestar los Profesores, vamos a
examinar, siquiera sea a grandes rasgos, el papel que desempefian en algunos paises en la

lucha contra las enfermedades transmisibles, con datos tomados de la Organizacién Mundial
de la Salud (1959).

La lucha contra ias enfermedades transmisibles siempre ha ocupado el primer plano de las
preocupaciones de las escuelas y del personal sanitario escolar. La edad escolar es, en efecto,
cuando las enfermedades transmisibles se manifiestan con la mayor frecuencia. Los factores
etiolégicos estan constituidos por los contactos de un gran nGmero de nifios y la receptividad
de estos a las enfermedades infecciosas. L.as enfermedades transmisibles constituyen el prin-
cipal origen del absentismo escolar, muy por delante de cualquier otra causa.

e

Los Reglamentos examinados en el presente estudio imponen diferentes obligaciones a los
Directores de Escuelas y a los miembros del personal docente, ya se trate de impedir que todo
nino afecto que presuma estar afecto de una enfermedad transmisible no frecuente la es-
cuela, de informar a los padres para que tengan alejados de la escuela a sus hijos enfermos o
expuestos a la enfermedad, de advertir a los Servicios de Sanidad Publica de cualquier apari-

cion de un caso de enfermedad e incluso de aplicar las modalidades de cuarentena prescritas
por los Reglamentos.

Algunos autores han insistido acerca del importante papel que tiene el Profesor. En
efecto, para que las medidas de separacidn tengan un valor practico es necesario que sean to-
madas lo mas répidamente posible y, en todo caso, antes de que el nifioc que se supone en-
fermo pueda propagar la infeccién. Por ello, puede ser perjudicial esperar la notificacién de la
Enfermera o del Médico Escolar, ya que todo retraso constituye un aumento en el riesgo de
contaminacion.

En Bélgica, el Profesor debe enviar a su casa a todo nific que parezca seriamente indis-
puesto. Cuando un alumno falta a clase por enfermedad el Profesor debe informarse de los pa-
dres acerca de la afeccidén que padece. El Director de la Escuela advierte al Médico Escolar,
por medio de un impreso, tan pronto como tiene conocimiento, que un nific de su institucién
estd afectado, 0 que se supone afectado de una enfermedad transmisible, o bien que conoce la
existencia de un caso en casa de uno de los alumnos o maestros.

En la Republica Federal Alemana los Profesores y los Directores deben vigilar para que los
alumnos no circulen ni por los mercados ni por las vias publicas, ni penetren en las viviendas o
los focales en los que existan casos’'de enfermedades transmisibles graves, que les son comu-
nicados por los funcionarios de sanidad.

En ftalia el Director de la Escuela es el responsable de la separacién de los nifios enfermos y
de los sujetos que han tenido contacto con ellos que les hayan sido sefialados por el funcio-
nario sanitario. Por su parte, los Profesores deben sefialar al Director los nifios que estén en-
fermos, y éste Ultimo debe proceder a su separacion y advertir a los funcionarios sanitarios.

En Suecia, el Profesor que observa que un nifio estd enfermo por enfermedad contagiosa
o se entera que se ha declarado un caso de enfermedad contagiosa en su domicilio, debe cum-
plir las prescripciones establecidas, relativas a la separacién escolar y la declaracion a las Au-
toridades competentes. Caso de que exista un Médico Escolar a su disposicion, el Profesor
debe advertirselo, para que tome las responsabilidades oportunas.

_—V —



En Suiza (Cantdn de Vaud) los Profesores deben informar al Médico Escolar cuando un
alumno enferme de difteria, escarlatina, poliomielitis, meningitis cerebro-espinal o tuberculosis
pulmonar. En el Canton de Zurich la Autoridad escolar esta encargada de vigilar la ejecucion de

las medidas prescritas por el pediatra de cabecera u ordenar en su caso, la separacion escolar.
luego de consultar con el Médico Escolar.

Por su parte, .los Médicos en general, los Médicos Escolares o los Servicios de Sanidad,
pueden tener diferentes obligaciones, entre las cuales se cuenta la de prevenir a la Autoridad
escolar de la existencia de una enfermedad transmisible entre los alumnos, entre los Profe-
sores o en los hogares. También pueden ser responsables en la vigilancia de la ejecucion de
las medidas de separacion y sefialar a los padres que deben mantener a los nifios enfermos, o
a los sujetos portadores, sin salir de su casa durante un tiempo determinado.

En Nueva Zelanda el Inspector encargado de la lucha contra las enfermedades transmisibles
tiene la obligacidn de enterarse a la escuela que asisten los nifics de una casa en la que se ha
declarado un caso de enfermedad transmisible, advertir a sus padres sin pérdida de tiempo
para que no los envien a la escuela hasta el final del periodo de separacién, e informar por es-
crito al Director de la Escuela y a los Profesores de la situacion.

En la Republica Federal Alemana y en ftalia, los Médicos deben comprobar cada vez que se
ha declarado un caso de enfermedad contagiosa infantil si el nifio afectado o los que han es-
tado en contacto con él van a la escuela. En caso afirmativo, el Médico advierte al Director de
la escuela que debe proceder a la separacién de los alumnos en cuestion.

En Suiza (Cantén de Argovia) los Médicos deben informar a los familiares de los enfermos y
a los maestros, por escrito, de las medidas que deben tomar en caso de enfermedad transmi-
sible, exigiendo en los casos graves un acuse de recepcién por escrito.

Medidas aplicables al personal escolar.

Muchas reglamentaciones sanitarias también contienen disposiciones relativas a la separa-
cioén de los miembros del personal escolar afectados por una enfermedad transmisible o que
se ha declarado en su hogar. El concepto de personal escolar es muy general, pues aparte de
los Maestros comprende el personal al servicio de la escuela.

En la legislacién de los siguientes paises las medidas que se toman con los nifios se
aplican "“mutatis mutandi' al personal escolar: Republica Federal Alemana, Bélgica, Dinamarca,
ltalia, Nueva Zelanda, Suiza (Cantones de Vaud, Argovia, Saint Gall y Zurich), Francia, Unién
Sudafricana.

Cierre de escuelas.

El cierre de escuelas o de algunas clases estd contraindicado en general. Esta medida se
muestra inutil en las afecciones benignas; en las afecciones més serias debe ser considerado
cada caso en particular. Los motivos mas importantes que se oponen a la aplicacion de esta
medida residen en que después del cierre de la escuela los escolares, al alejarse con fre-
cuencia de su ambiente escolar como medida preventiva, tienen el peligro de contaminar a

"otros nifios no expuestos a contagio en circunstancias habituales, en especial nifios pequefios,
en los que la enfermedad puede ser muy peligrosa.

La mayoria de los autores estan de acuerdo en que la medida es inoperante a no ser en
casos muy excepcionales, por ejemplo en el medio rural donde los nifios tienen poco contacto
entre ellos a no ser en las escuelas.
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En Beélgica el Reglamento Sanitario especifica con claridad que se trata de una medida que
debe ser tomada con toda prudencia. Se ha de tener muy en consideracion la extension mas o
menos granqe de la enfermedad en los municipios o el distrito de la ciudad habitado por los
escolares; s! la enfermedad est4 muy extendida el cierre de la escuela se muestra inutil en la

mayoria de los casos. De todas formas es preciso que los padres sean capaces de vigilar a sus
hijos.

En Diné}n(?arca, solamente en casos excepcionales la Comisién Escolar puede ordenar el
cierre provisional de una escuela, a condicién de avisar a la Comisién de Epidemias, la que de-
cidira si la medida debe ser mantenida y por cuanto tiempo.

En ftalia, la Autoridad Sanitaria puede, si persisten los casos de enfermedad no obstante
una vigilancia sanitaria intensa, hacer cerrar temporalmente una clase o una escuela.

En Suvecia, la Comision de Higiene o el Consejo Escolar pueden decidir el cierre de la es-
cuela a propuesta de un Médico y luego de haber consultado el Médico Escolar.

En Suiza (Cantdn de Vaud), si mas de la mitad de los alumnos de las escuelas maternales o
de las clases de los alumnos de primer afio falta a clase, puede cerrarse la escuela durante un
periodo gue no sobrepase los 15 dias.

El Profesor como colaborador sanitario (Resumen).

Segiin la Organizacion Mundial de la Salud la maduracién infantil exige la participacién de
meédicos, docentes, socidlogos, economistas, etc. Pero son sobre todo los educadores y los
medicos los gue conocen por experiencia las estrechas relaciones que existen entre salud y
desarrollo intelectual. El Profesor es un colaborador sanitario de inestimable valor, como ob-
servador del ambiente escolar en general y de los escolares individualmente; aunque la funcion
del Profesor es ensefiar, al estar acostumbrado por sus funciones a observar a los ninos, en
compafiia de los cuales pasa gran parte de su tiempo, estd en condiciones de observar el as-
pecto o comportamiento que pueden constituir los primeros signos de enfermedad. Son funda-
mentales, a este respecto, los parametros de falta de asistencia a clase y de disminucién del
rendimiento escolar, que pueden ser debidos a causas somaticas, intelectuales, sociales y do-
centes. La UNESCO ha llamado la atencién acerca de la importancia de los Profesores como
educadores sanitarios.

— Vil —




. Diseno-Luis F, del Valle

arte en
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VELAZQUEZ, |: Retratos Reales.

GOYA, |: Retratos Reales.

ZURBARAN.,

MIRO.

ALONSO CANO, I: Escultura.

SALZILLO.

BERRUGUETE.  _

MARTINEZ MONTANES

PICASO, I: (1881-1906).

ESCULTURA ROMANICA, |: Santiago de

SCOONOUOAWON

Compostela.

11. VELAZQUEZ, Ill: Temas mitologicos.

12. EL GRECO, I: Museo del Prado.

13. ARQUITECTURA ASTURIANA.

14. ARQUITECTURA NEOCLASICA.

15. PREHISTORIA: Construcciones megaliticas.

16. CERAMICA ESPANOLA, I: Del neolitico al
siglo 1.

17. CHILLIDA, I:-Metal.

18. PICASO, II: (1906-1916).

19. SOLANA.

20. GAUDL

21. ARQUITECTURA HISPANO-MUSULMANA, I:
Cdrdoba.

22. CHILLIDA, IIl: Madera, alabastro, coilages.

23. ZABALETA.

24, ARQUITECTURA DEL RENACIMIENTO, |: Sa-
lamanca.

25. ARQUITECTURA ROMANICA, I: El Camino de
Santiago.

26. JUAN GRIS.

27. PABLO GARGALLO.

28. FORTUNY,

29. DAL

30. MILLARES 1.

31. MILLARES 11

32. SOROLLA.

33. CANOGAR.
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nes» consta de 12 diapositivas, recogidas en una
carpeta en forma de libro (de 12,5 em. x 18 cm.),
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TERIO DE EDUCACION Y CIENCIA - Ciudad
Universitaria, Madrid-3. Telef, 449 77 00.

Precio de cada ejemplar: 250 Ptas.
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