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estudios
y pe ►̂pectiv8s

Por Alejandro Mayordomo
Profesor del Departamento
de Historia de la Educación

Universidad de Valencia

ASPECTps SpCIOLO

EN LA p
GICOS

RACTICq ESCOLqR

1. Educación y Sociedad.
2. Sociología y práctica escolar.

2.1. Fundamentación de la
Didáctica en lo social.

2.2. Técnicas socializadoras.
3. Bases para un programa de

formación sociaL

"(. ..) la educación, por el conoci-
n^ierrto 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/a
formación de hombres completos
comprometidos conscientemente en
el camino de su emancipacidn co-
lectiva e individual, puede contribuir
en gran manera a la transformacibn
y a la humanización de !as socie-
dades. " (1).

I

1) Es evidente y sumamente de-
cisiva la relación Educación So-
ciedad. La economfa, la política,
la religión, la familia, las comuni-
dades y clases sociales, forman
con la educación una red estruc-

(1) FAURE y otros: Aprendera ser. Alianza
Unesco. Madrid, 1973, pág. 116.

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

Y así, se hace problemático si
la educación 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 produtca una renovación
educativa.

Y en cualquier respuesta a esa
acción, está siempre -^n la base
o en la meta- la correlación
entre la tarea educativa y la rea-
lidad social.

Así, aparece largamente exten-
dida a través de la historia una
corriente de pensamiento y acción
que considera la labor educadora
como panácea para el hombre y
la comunidad, como instrumento
imprescindible para la reforma so-
cial. Junto a ella, un enfoque más
nuevo considera condición inicial
una reforma anterior de estruc-

turas como la economía y la polí-
tica -el tener y el poder- que
haga posible la puesta en práctica
de nuevas instituciones, técnicas
y valores educativos.

^Es posible y eficaz el exclusivo
"hacer la revolución en las cabe-
zaŝ "?

^(lueda asegurada la compren-
sión y consciente participacíón
humana en los fines y medios de
las reformas sociales, sin una
adecuada educación para las mis-
mas?

No está, ni en nuestra intención
ni en nuestras posibilidades, el
dar respuesta a ese dificíl reto para
nuestro tiempo; pero, quizás
ayude a clarificar posturas el refe-
rirnos a unas finalidades que se
ofrecen, hoy, a la educación con
respecto a la vida del país.

Habla Tuñón 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
articulacidn social de la cultura.

(2) TUÑON DE LARA, M.: Medio siglo de
cuRura española ( 18851938). Ed. Tecnos.
Madrid, 1973. Cap. XIII y XIV.
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EI Ilegar a hacer la escuela en y
para el pueblo, el aplicarla al co-
nocimiento y actuación de y sobre
la realidad, el integrarla -como
pregunta y respuesta- en el con-
junto de las necesidades sociales,
es misión que puede dar a la Es-
cuela una auténtica fuerza cons-
tructiva.

En definitiva, urge armonizar
una accíón 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 así {a
transforme) para que ésta, a su
vez, pueda ser agente de nuevo
cambio social y educativo.

De ahf, la necesidad de realizar
la labor escolar en íntima refación
con la realidad social. Ello puede
constituir una importante estra-
tegía para la educación institucio-
nalizada, a la que se acusa de se-
paración de lo real y distancia-
miento de las necesidades socia-
tes.

I I

2.1. Esa fundamentación de la
didáctica 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 educación
ha de realizar en él 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 dinámiEa
que atienda a la calidad y niveles
de su comunicación, participa-
ción, etc.

Y ese grupo social que la Es-
cuela ya es, se desarrolla en el
conjunto de un "ahora" y "aquí"
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 educación.

La Escuela está, 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-
ción, 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) EI medio ambiente ha
de convertirse, cada vez más, en
excelente auxiliar de la tarea
didáctica. EI entorno constituye
un imprescindible ejemplo, re-
curso, motivo, centro de interés y
campo de aplicación para todos
los objetivos y contenidos educa-
tivos. EI campo, la ciudad, el ta-
Iler o la fábrica, cualquier aspecto
social, cultural o económíco -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 actuación en las mismas.

b) En relación con este as-
pecto, la Escuela ha de aprove-
char los propios elementos y fun-
ciones de la organización social
como una de sus bases de acción
didáctica.

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

Un buen medio puede ser el
poner en práctica una gradual y
progresiva participación de los
alumnos en el gobierno y diná-
mica de ta actividad educativa.
Esa mayor identificación de los
alumnos con las medidas discipli-
nares y didácticas les facilita el
ejercicio del sentido de colabora-
ción, la posibilidad de ser respon-
sables de una fúnción y un tra-
bajo ejecutivo, y la reflexión au-
tocrítíca 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 cohesión de la
respectiva comunidad.

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

La tarea educativa es, de esa
forma, más amplia y más al ser-
vicio de las necesidades del lugar:
Biblioteca, centro de formación
de padres, escuela de alfabetiza-
ción y educación permanente,
motivo de iniciativas y actividades
culturales... EI maestro y la Es-
cuela queda convertidos en au-
ténticos agentes de educación po-
pular, y todos convocados a la
colaboración en las tareas escala-
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 cogestión escolar. En esa em-
presa colectiva que la educación
es, los padres como responsables
primarios, como buenos conoce-
dores de sus propios hijos, y
como medio de educación en el
propio hogar son miembros desta-
cados y necesarios en la realiza-
ción de esa comunidad educativa.

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

- Hay que informar y formar a
los padres sobre los proyectas y
realidades escolares, sus respon-
sabilidades en la educación de los
hijos y en las funciones escolares
y sociales, así como preparar y fo-
mentar su crecíente intervención
en los distintos aspectos de la
realidad escolar.

La continuada comunicación
entre padres y educadores y las
Ilamadas "Escuelas de Padres"
pueden ser eficaces instrumentos
para esta labor.

- Por otra parte, esa toma de
conciencia y progresiva participa-
ciÓn ha de ir Ilevando a la crea-
ción de formas y órganos de co-
gestión escolar que hagan aquef{a
participación más real, plena y efi-
caz.
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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-
clusión en sus actividades de de-
terminados métodos que puedan
ayudar en aquella misión.

Así, por ejemplo, puede ser
muy apropiado y #ácilmente reali-
zabie en nuestras coordenadas
educativas el Ilamado método de
"proyectos" (3).

A través de los sucesivos mo-
mentos de planteamiento, prepara-
ción, ejecución y evaluación, 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.

Además de contribuir a la acti-
vación de la enseñanza y a coor-
dinar una serie de conocimientos,
es motivo para encontrar en la
vida un problema-proyecto centro
de interés y así relacionar con
aquélla la labor escolar.

t) Cada día ha de prestarse más
atención al conjunto de fenó-
menos psicosociales que se pro-
ducen en los pequeños grupos
como puede ser el aula escolar. Y
por ello, la necesaria utilización
de esos grupos de métodos que
perrnitan actuar y evaluar sobre la
personalidad individual y colecti-
va (4).

(3) EI creador de este método, William H.
Kilpatrick, recoge el principio de socializa-
ción de su maestro Dewey, y las actividades
eztraescolares de los home-project de las
escuelas de agricultura americanas. Según
él, proyecto es "una actividad previamente
deterrninada cuya intención dominante es
una finalidad real que orienta los procedi-
mientos y les confiere una motivaci0n".

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

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

ANZIEU y MARTIN: La din8mica de bs

A esta labor ayudan métodos
como: el Simposio, la Mesa Re-
donda (Panel discussion), la Discu-
sión en Grupos Pequeños, la Reu-
nión en corrillos (Phillips 66,
Huddle method), la Promoción de
ideas (braikstorming), la Dramatiza-
ción (role playing), los Seminarios
de irnestigacidn y trabajo (works-
hops), etc. Por su parte, la Socio-
metria puede determinar un aná-
lisis del grupo y sus relaciones y
clarificar las potencialidades de
su organización y actividad.

Las diversas aplicaciones y téc-
nicas de la Dinámica de Grupos
reúnen una serie de aportaciones
y finafidades psicológicas, pe-
dagógicas y sociales. A través de
ellas ha de buscarse una ayuda a
la formación y manifestación de la
propia personalidad; pero eso sí,
la propia personalidad proyec-
tada, contrastada. Es un medio de
formación de la auto-conciencia
pero también de encuentro con la
de los demás, de colaboración e
intercambio en el conjunto de re-
laciones sociales.

Una pedagogía 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 canvierten en
objeto de formación.

III

3) En definitiva todas esta reali-
zaciones no son sino caminos
que buscan hacer posible, en y
por la Escuela, un programa de
formación social que convierta a
aquélla en verdadero agente de
promoción humana y comunitaria,
intervenir más plena y activa-
mente en el progresivo cambio y
perfeccionamiento del hombre y
la sociedad.

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

grupos pequeños. Kapelusz. Buenos Aires,
1971;
BEAL y otros: Conduccidn y accidn din8mica
del grupo. Kapelusz. Buenos Aires, 1966;

ULICH: Dinámica de grupos en la clase es-
cdar: Kapelusz. Buenos Aires, 1974.

claro establecimiento de una serie
de premisas o bases de actuación
pedagógica, que, ahora, resu-
mimos así:

- La función educativa no con-
siste en simple impresión, sino
que ha de preparar y facilitar, en
todo momento, la personal expre-
sión del educando; ha de hacer
conscientes y proyectables sus
ideas y acciones. EI poder Ilegar 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.

- Además, la educación autén=
tica no delimita esas formas de
expresión en el estrecho cauce de
una adaptación a las circuns-
tancias, sino que abre posibili-
dades de perfeccionamiento,
transformación cambio de aqué-
I las.

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

- La Escuela ha de ser verda-
dero "centro de convergencia" de
la labor social de la educación y
de la colaboración de la sociedad
toda en las tareas educativas.
S61o al conseguirse una en-
señanza socializada en su realiza-
ción, la Escuela podrá ser factor
de actuación socializante en su fi-
nalidad y objetivos.

Ante esta situación 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 edificación aislada, en
medio de otras edificaciones, se-
creta, prohibida, replegada sobre
sí 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 lú-
cidamente en el mundo actual (5).

(5) ELIADE, B.: la escuela abierte. Fonta-
nella. Barcelona, 1971. Pág. 240.
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Son, tal vez, duras palabras, pero
responden a la creencia de que si
queremos que la realidad y la so-
ciedad sean, cada vez más, 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 sólo 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 podrán -por
medio de la Escuela- encontrar y
hacer la respuesta y el camino
que sean agentes de excepción
en la dinámica socio-económico
cultural del hombre y la comuni-
dad.

He aquí un urgente fin y medio
para la educación de nuestro
tiempo: el que la institucibn es-
colar pueda contribuir igualmente
a transformar la cultura enseñada
en cu{tura vivida.

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

Así, la Escuela ha de ser obje-
tivo y medio de la esperanza hu-
mana. Todo ello nos ofrece ahora
y aquf un extraordinario objetivo:
"Educación y socialización, son
los dos polos de una misma, fun-
damental aventura colectiva. La
socialización de la educación en
el sentido de que todos los ciuda-
danos participemos en esa
enorme tarea que es educar y a la
inversa, educación socializadora,
una educación que nos sirva para
forjar una sociedad y concreta-
mente, una España más libre, más
justa, más igual." (6).

(6) RUIZ-GIMENEZ, J.: Educación y sociali-
zacidn, en "Cuadernos para el DiAlogo" 79
(1970) p8g. 13-18.

^uaac4ón
a la
música

Frente a la estática concepción tradicional de la educa-
ción se impone en nuestros días aquellas materias que
contribuyen decisivamente a la forrnación integral del es-
colar. La música es, por supuesto, algo fundamental para
la concepción estética, y de ahí la importancia concedida
por el Ministerio de Educación y Cíencia a la temática
musical en el nuevo plan de estudios del Bachillerato.

En esta línea, y como apoyatura de dicho plan, sale
ahora a la luz una nueva realización del Servicio de Publi-
caciones del Ministerio de Educación y Ciencia. Bajo et
título genérico de "INICIACION A LA MUSICA: ANTOLO-
GIA SONORA" un equipo de expertos ha conseguido uni-
ficar imagen, sonído y textos.

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

Aniologfa sonora, complemento de texto anterior, ha si-
do posible con la colaboración de varias casas discográfi-
cas, bajo supervisión del crítico musical Garlos Gómez
Amat. Se trata de una colección de 33 discos, valioso au-
xiliar para el profesorado, para quien se convertirá en un
imprescindible rnaterial didáctico.

Finalmente, la obra se completa con unas carpetas de
diapositivas y fichas, en las que se recogen, de forma sis-
temática, los datos biográficos y estilísticos más significa-
tivos de los autores cuyas obras están recogidas en la co-
lección de discos.

La obra, que evidentemente se distribuirá a todos ios
centros oficiales de enseñanza de forma gratuita, ofrece
al educador la posibilidad de disponer de un instrumento
didáctico de cómodo manejo, exquisita presentación y
exigente rigor temático.
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COLECCION DISCOS.. . . ... . .. 7.500 PTAS.
ARCHIVO DE DIAPOSITIVAS . 2.500 PTAS.

EC
SNRVICIU DF. Pllyla('ACIONf?ti Df:L MINIti"I'F.RIO DE:
F?DU('ACI<)N Y CItiN('IA - C'iudaJ Univrrsitariu, M:^-
drid-3. lil^f. 449 771N1.



Función

enseñanza

objetivos de la

de la ortografía

Por
Jesús Asensi Díaz

VALORACION SOCIOCULTURAL

Existe una valoración 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 ortografía. Esta va/oracián social ha
incidido en el ámbito académico y escolar en el que la
Ortograifa ha ocupado siempre un lugar importante al
ser considerada como un elementos de cúltura.

Y es un hecho que fa Ortografia -aspecto, en rea-
lidad, secundario de la Lengua- ha tenido, a veces, y
aún la suele tener, más importancia que la Sintaxis, la
Semántica, el conocimiento de /a Literatura y la propia
Composicián escrita. "La aparente simplicidad de su
enseñanza, la facilidad con que se controlan sus ad-
quisiciones, la ilusión de la cuftura que da un saber
dogmática e intangible han sido, entre otros ^omo
expone Jean Simón- los factores que atribuyen a la
Ortografía el lugar que se le reconoce en la enseñan-
za"(1).

La preocupacián ortográfica ocupa, pues, gran
parte del trabajo escolar de profesores y alumnos,
sobre todo en !os primeros cursos, ya que en niveles
superiores los alumnos deben de acreditar un dominio
suficiente de esta materia. Pero, no obstante, esta
preocupación y dedicación docente, es una realidad
que la mayoria de los alumnos comenten falias de or-
tografia y no sólo los del nivel básico, sino también !os
de bachillerato y aún los universitarios. Y es un grave

(1) SIMOM. Jean: Sicopedagogia de la ortogralia. Editorial Ruy
Díaz, S. A. Buenos Aires, 1968, pAg. 19.

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

GRITICA DE LA METODOLOGIA CLASICA

Si pasamos revista a la metodologia utilizada hasta
ahora, quizá 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 a/umnos y, por último, se realiza la
corrección. Aún cuando este paso final pudiera reali-
zarlo individualmente el profesor, señalando cada pa-
labra mal escrita e invitando al alumno ^omo iam-
bién era preceptivo hacerlo- a que la copiara un de-
ferminado número de veces, los errores seguian apa-
reciendo inexplicablemente.

Algunos profesores se /amenian de que la Aca-
demia de la Lengua no haga algo para reformar el sis-
tema ortográfico, cuando no la emprenden contra los
pacienies alumnos sobre /os que se cierne una cons-
tante censura. Durante mucho tiempo no se cayó en la
cuenta de que el procedimiento de dejar que se pro-
duzca la falta para empezar eníonces el aprendizaje
es nefasto. EI alumno anie una palabra con dificultad
ortográfica y que nunca ha visto, la escribe como
mejor /e parece e incluso lo hace con cierto esfuerzo e
intención. Si la escribe mal es ya difícil de borrar de
su mente la forma incorrecta, que a pesar de todo es
suya. A esto le ayuda /a huella mofriz y visual que
acompaña a fa escritura.
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"Lo corriente -como explica el docta Villarejo- es
contrapesarlas haciendo que el niño escriba muchas
veces correctamente la palabra culpable de pecado.
Bien precario el remedio. Acostumbra al niño 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 disposición en columna la favorece.
Sumido ya en la inconsciencia somnolienta de esta re-
petición monótona, termina por caer en e/ mismo error
ortográfico 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 reprimirla. Con el inconveniente de
que ahora se atianza más y más a medida que se re-
pite, hasta el final de la tarea impuesfa" (2).

(2) VILLAREJO MINGUEZ, E.: "Como enseñar ortogralia" en
Lengua y Enseñanza. Cedodep. Madrid, 1960, pags. 243-244.

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

Subraya laa palabras que Ilevan la aílaba que diga el profesor:

i poco vayo fuego - loco - codu ^

I socorro veuyo - trigo ^

E^criba su nombre:

laco salgo gasa

lago ^ ^„ saco ` ^^ '`, asa

algo

Completaconc og.

Mi aml___ o ae a- achb.

EI a_ __ ua está aliente.

EI al __ odón es blan __ o.

La máquina de fabricar palabras.

,^^SC^, <..> L ^^ t ^ ^^ - ^^-

^): E^ta ,; ' uina añad^a o ca ^
r % -L-y ^ ^

-`f- á -
^ ^

^

FIGURA 1

Los problemas de ciertos aspectos ortográficos de base
fonético-gráfica, 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 eulpa el planteo metodoló-
gico, basado exclusivamente en ef dictado, que es
más un procedimientQ de evaluación que de en-
señanza. A ello se suma 1a importancia dada a las re-
glas ortográficas en detrimento de muchos vocablos
que no quedan regulados por ellas y que, sin em-
bargo, suelen ser claves en los fallos ortogréficos. E§
decir, el contenido de t3nseñanza o giraba en torno a
las reglas o al del dictado asistemático en el que apa-
recen toda clase de palabras sin selección, ni gradua-
ción previas. EI contenido ortográfico no quedaba, par
tanto, fijado ni delimitado tampoco.

Por último, la enseñanza de la Ortografia no partia
de unos objetivos y finalidades claramente iormulados,
que fueran el fundamento del contenido, de los mé-
fodos, de la evaluación y, en cada caso, de un
diagnóstico ortográfico y una enseñanza correctiva.

Cunndo somcs el e!. te
puedrsir

Te yusta mucho <I tE: te
conviene no abusar de EI.

Df uxred de lu que I< sa-

bre

tk mOS importsncis a las
nouana dc inrcrls

2.89
Bien.
TB recuerdo. -f(" Ileva idde s^ os nombrt^^ En CaSo
contrario ( pronombrel, no Ileva tllde.

^Sebas acenruer los drsbntos lE de esta Irasa):

Te gusta mucho el ta; te conviene no ebusar de ®1.
_. .__ ____-..---- -
2.70 -
DE Ileve tilde cuando es vsrbo dar Y no cuendo
ea preposicibn. ^
FljAta:

JDé usted limasna ( verbo der).
1 Sal de equí ( preposición).

^Sebes ecentuar esta Irese7:

De usted de lo que le eobre.

2.71
Bien.
Debes saber distinguir DE, del verbo dar (con tilde)
y DE, preposición ( sin tilde).

AcenfJa en este Irase los distinros OE^

De más imponancia a las noticies de interbs.

2.72
La perticule SI puede ser:

ronombrs pmonal: Se lo guerdó pare sl (con
tilde).

Adverbio de aHrmeción: DijO que al ICOn tildel.
Conjuncion condiciond: SI vienes, ta Ilevo (ain

tildel.

/fljere blen/ Ves e ecenfuar esros Sl:

Me reapondió que si.

Si lo sabes, deacensa.
Se lo compró psra si.

FIGURA 2

Página de un texto que sigue la técnica de la enseñanza
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 individualiaado.
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OEiJETIVOS DE LA ENSEÑANZA DE LA ORTO-
GRAFIA.

Diapositivas

Se compone e! Repertorio BSsico
de Arte de 1.000 diapositivas, clasi-
ficadas en cinco cajas-archivo me-
diante un sistema de bandejas
funcional y práctico. Cada bandeja
contiene 12 diapositivas, con ficha
informativa de cada una de ellas.
Abarca desde la Prehistoria hasta los
momentos artfsticos contemporá-
néos, según el siguiente desarrollo:

Caja 1.-Prehistoria; Civilizaciones
Próximo Oriente, Egipto, Me-
sopotamia y Persia; Civiliza-
ciones Extremo Oriente, In-
dia, China y Japón; Arte
Americano Prehispánico;
Grecia; Roma; Arte Cristiano
Primitivo.

Caja 2.-Arte Visigodo; Arte Bizánti-
no; Arte Islámico; Arte Ro-
mánico; Arte Gótico.

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

Caja 4.-EI Barroco: Arquitectura, Es-
cultura y Pintura; Pintura
francesa e inglesa (siglo XVII
y XVIII ► ; Pintura en España
(siglo XVII1^.

Caja 5.-EI Neoclasicismo; Movimien-
tos artísticos contemporá-
neos.

La obra debe adquirirse completa
al precio de 12.000 pesetas.

^^

SERVICIO DE PUBLICACIONF.S DEL MINIS"IERIO DE
EDUCACION V CIENCIA - Ciudad Universit:u^ia, Ma-
drid-3. Telét. 449 77 00.

En esencia, los objetivos de la enseñanza de la Or-
togralía pueden sinfetizarse así, como lo hacen
Brueckner y Bond:

-"Facilitar al escolar el aprendizaje de /a escri-
twa correcta de un núcleo de palabras de uso he-
cuente y de indudable valor y ulilidad social.

- Proporcionarle métodos y técnicas para e/ es-
tudio de nuevas palabras.

EJERCICIO 10.

a) Preparar eobre el encerado la siguiente fuga de con-
eonantea:

. atón . oto , ico . ábano . osa
pe..o bu..o po..a ba..o to..e
. ama . ata . emo . abo . ubio
ca..o eie..a ba..e zo..a pa..a

b) A1 dar comienzo a eeta clase de ejercicioa conviene
que, previameate, se realice en voa alta y en forma de colabo-
ración colectiva. Cuando loe alumnos comprendaa perfecta-

mente la mecánica del trabajo, puedea ya ser realitadoa en
forma iadividual y silencioaa y ain ninguna previa explica-
ción. La corrección aerá eiempre de tipo colectivo, trabajando

uno o varioa alumaoa eobre el encerado a la viata de todoe.
c) Se hace notar la diferencia de sonido en relación a la

poaición de los eigaoe y ae dicta:

La r auena fuerte a principio de palabra. Para
que auene ftierte en med9o de pa7abra hay que
eacribtir rr.

EJERCICIO 11.

a) Trazar aobre el encerado loa eiguientea dibujoa:

^^ ^-^
^^ ^

FIGURA 3

Una regla ortográfica -Las palabras que comenzan con
hlpo se escriben pon h- es desarrolada aqu( en una
forma programada muy atractiva.
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- Habituar/e a/ uso del diccionario.

- Desarrol/ar en él una "conciencia ortográfica';
es decir, e/ deseo de escribir coi•rectamenie y el há-
bitv de c^mprobar sus escritos.

- Ampliar y enriquecer su trocabu/ario ortográ-
fico. " (3).

EI primer punto consNtuye ya un acercamienfo a/a
realidad frente a la vaga formulación académica de
'enseñar a escribir correctamente /a lengua". Porque
'es evidente -como expresa Rivas Navarro- que en
los reducidos Ilmites del fiempo escolar, resultarla fo-
talmerrte imposible que a/guien consiguiese aprender
uno a uno /os miles de vocablos que contiene nuestro
idiom^a... Mas aunque tal pretensión fuese realizable,
vendria a resuliar innecesario, pues carece de sentido
que e/ escdar áprenda la correcta escritura de gran
cantidad de palabras de uso muy limitado, que /uego
no se ufilizarán en la propia expresión escrita. ..

(3) BRUECKNER, L. J. y BOND, G. L.: Diagnbstico y hatamienro
de las diliculfades en el aprendiza/e. Editorial Rialp. Madrld. 1961,
pA9. 425.

4 slya N Nme eN^• y IwEe Nrwleee.

EI módmo nconocld e JuN y dilo que pe^
decie de MlroteNten.

p1d10 une e0uie Iw wrs epllcerle
une Inyecelen Inm ebmente

MIEetMelOn e MpodMmlN Ileven A porque^

emplecen por __

Muy blen. Ahore heremoe le lemllle de w^
1 IebrN da hl^.

ENriM be derlredN M ^ N IN
NpN10e CMrepWtdlenbe. N I

.Nmple.

hlpoteca t-----e

i ITO eNUM p,Mdee NmpNter le rplel

Lee pelebne que comlanzan por M^o ea sr

cnben con-

' VemOe e meneler une mepulns.

OM.r.e le yw Mro. Nu nliqulN y w
erlM 111 MleMee qN Wee. M IN Npr
pIN e.r,.wptrlNt...

/IpM N el epmplo.

MpotacaDle

^ IA var el puedae reelí:er sete ejerclcml

WYee aarqlwr I.. e1yulNa. weololue
oN IN peleMN NI repuedn We eorree•
I,aWen, nl eame N M.lernple.

hlpedromo

Mpo.

hlpOtsele

hlpotecerlo

hlpoCrNle

,. apnuowd rn credHe Mea.ww.

t. Hlcleron el experlmento pere comproher

el le - sre clarta.

J. Tnte da expllcerme lo que eucsdle sn^

tre - y pemldoe.

/. AI eterdeoer lulmoe el_- .__.-•
praeencler lee cerraru de cebelloe

S. En tN eu - que ye nedle

crei. une eole^pelebre euye.

, cen,pl.t. I...EI..

Deben Ilavsr ^ lu peleDrae que emplesen

FIGURA 4

Otro problema ortográfico, la difarenciación fonAti-
co-gfáfica entre la r y la rr, es desarrollado a travAs de nu-
merosos y variados ejercicios de un Libro para el Profesor
del que se ofrece, como ejemplo, esta página.

Asi, pues, en lugar de pretender e/ aprendizaja in-
discriminado de todos y cualquiera de los vr^cablos de
escritura diflcil que constituye nuestro idioma, el obje-
ti►ro inmediato estará representado, principalmente, por
el aprendizaje del iormado pa aquellos vocablos con
dificu/tades ortDgráficas, que poseen gran frecuencia
de uso en /a /engua escrita actual, es decir, palabras

• que usa ya el niño y que utilizará como adufto de un
nivel medio de cultura " (4).

Se pretende con esto un dominio ortográfico, rá-
pido y seguro de los vocablos seleccionados para
cada nivel o curso, con objeto de que el alumno, una
vez /ogrado ese automatismo, se ceníre en /o que es
esencial de la expresión escr'da: la composición o re-
daccidn. EI dominio ortogrŝfico de los vocab/os que se
considera deben aprenderse en cada uno de /os ni-
ve/es o cursos escdares, constituye, pues, uno de los
objetivos principa/es de la enseñanza ortográfica.

"En este ser>rdo --sigue diciendo Rivas Navarro--
podemos hablar de nivel ortográfico como del ca+-
jur►to de vocablos de los que el escdar posee dominio ^
orbgráfico en un morr►er►to o nivel escdar deiermi-
nado. Asl, puede decirse de un escolar que posee o
no el nivel ortográfico que corresponden a su edad,
curso o nivel de escdaridad. "

La adquisición por el alumr►o de una iécnica para
aprer►der y enirenar las palabras es fundamental. Los
estudios experimentales aconsejan /a integracián de
las imáger►es visual, auditiva y motriz de las pa/abras,
unida a la compresión clara de su significado. Todo
eJlo requiere el concurso de ejerciraciones variadas
que al mismo tiempo hagan el aprendizaje ameno y
motivador, a las que hay que sumsr la utilizacidn y
mar►ejo del diccionario y la cordección del invenierio
cacográfico individual.

Por último, eJ desarrollo de una "conciencia or-
tográfica" es irr^rescindible, es decir, la creación en el
alumno, desde el primer momento, de una actifud favo-
rable hacia /a corrección en la escritura.

Hasta aquí la breve tormu/ación y comentario de los
objetivos de la enseñanza de !a ortograNa. Las ilustra-
ciorres que acompañan a este irabajo, sólo a tltulo in-
dicatiw, quieren poner de maniliesb que ya exite en
nu^estro pals una efectiva renovacidn metodológica (a
nivel de LibrDS del alumno y de/ profesor y Cuadenros
de irabajo), referida al trafamienb didéctico de /a Or-
tografla, bien diferente de /os antiguos sistemas y pro-
cedimieriios de enseñanza ineficaces, rutinarios y es-
casamente motivadores.

Compete al profesorado informarse y se/eccionar los
meteria/es que considere más idóneos, para con e/los,
elaborar sus pr^opios programas y establecer un plan
de actuacidn c^herente, sistemático, efectivo y motiva-
dor.

(4) RIVAS NAVARRO, M.: DidáCACa de la Ortogral/a an T'rom^o y
EaYicacidn. Compañ(a Bibliográfica Española. Madrid, 1988, Tomo II,
pA9ine 226.

- 11



Educa^ión bilingiie en

I. iNTRODUCCION. CONTEXTO
HISTORICO Y SOCIAL

Estados Unidos como otros
paises del mundo es una nación
multiracial y multilingiie. Por esta
razón en este pafs más que en
otros la escueia ha tenido y tiene
como función primera socializar y
aculturizar, formar ciudadanos. La
cultura anglosajona y su lengua,
el inglés, han sido los instru-
mentos de aculturización. Inmi-
grantes de muchas naciones de
Europa ha olvidado sus lenguas y
fundido sus culturas. Sin em-
bargo, todavía existen en el país
minorías raciales y lingúisticas
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 más importantes. En
líneas generales, dichas minorías,
adem9s de apartarse de la ma-
yoría por su lengua y rasgos cul-
turales, se caracterizan también
por su encuadramiento en las
clases bajas de la sociedad, la Ila-
mada "cultura de la pobreza". EI

uso exclusivo del inglés como
lengua de instrucción -entre
otros factores- ha impedido a las
minorías linguisticas aprovecharse
plenamente de la escuela como
instrumento de promoción social.
Con la promulgación en 1967 de
la Ilamada "Bilingúal Education
Act", se inició en el país una
campaña destinada a promo-
cionar la educación bilingúe.
Dicha forma de enseñanza no es
nueva en Estados Unidos. EI
Padre Junípero Serra y el Padre
Lasuén practicaron el bilingiiismo
en las misiones de California. Los
misioneros franciscanos se sir-
vieron del español y las lenguas
aborígenes para su apostolado
hasta 1793, en que el gobierno es-
pañol ordenó que la enseñanza se
diese totalmente en español. No
sucedió así en Florida con los Pa-
dres Agustinos, donde no hubo
educación bilingúe. EI bilingúismo
no acaba en los tiempos de la co-
lonización española. Durante mu-
chos años los inmigrantes de as-
cendencia alemana por ejemplo
-^obre todo en Pensilvania- tu-
vieron escuelas bilingúes en
alemán e inglés. Algo semejante
sucedió en el estado de Luisiana
con el Francés (1).

Dicen los autores Vera P. John
y Vivian M. Horner que hasta la
primera guerra mundial hubo
poca "presión organizada" para
imponer el inglés como única
lengua de enseñanza (2). Afirman
asimismo dicho autores que du-
rante el siglo XIX hubo escuelas
públicas bilingúes en diversos es-
tados y que en el estado de
Nuevo México el español fue con-
siderado lengua oficial y lengua
de enseñanza hasta bien entrado
el siglo XX (3).

(1) Veánse datos y localizaciones en AN-
DERSON, Theodore, 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, pág.
xv.

(3) La Sección 170 de la Constitución del
Estado de Nuevo México de 1910 esta-
blecla, por ejemplo, que se formase a los
maestros en español e inglés; la Sección
207 establecia que por un perfodo de 20
años todas las leyes fueran publicadas en
irglAs y español. (JOHN, Vera P. y Vivian M.
HORNER. Op. cit. pág. XVI). Asimismo, la le-
gíslación de dicho estado en 1915 decia
que podía enseñarse en español en cual-
quier escuela del estado si la Junta de Edu-
cación lo estimaba oportuno (ANDERSON,
Th. Op. cit. p8g. 64),
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La política linguistica tolerante
anterior a la primera guerra mun-
dial hizo excepción 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 prohibió el
uso de otra lengua que no fuera
el inglés en la escuela e institu-
ciones públicas. "Los emigrantes
de habla no inglesa aprendieron
que la conformidad a los princi-
pios políticos, educativos y linguis-
ticos del país era parte del precio
de la nueva ciudadanía adquirida y
un pago al contado a cargo del "-
sueño americano" (5).

Las ideas de asimilación y acul-
turización propias de la politica
del "Meiting pot" han sido criti-
cadas en los tiempos posteriores
a la segunda guerra rnundial.
Entre las minorías lingúisticas y
raciales del país sobre todo, va
abriéndose camino la idea de la
viabilidad de una sociedad plu-
ralística y multicultural. Estas mi-
norías aspiran a conservar y desa-
rrollar su herencia cultural y hacer
oír su voz a la hora de tomar de-
cisiones camunitarias. EI bi-
lingŭismo es aspiración defendida
por los portavoces de algunas mi-
norias linguisticas del país.

Estas ideas de bilingiiismo y bi-
culturalismo chocan con los obje-
tivos de socialización propios de
ia institución escolar. La función
de la escuela ha sido conformar a
los alumnos a los valores de la
clase media anglosajona del país.
En la escuela primaria, importaba
sobre todo formar ciudadanos,
realizar una labor de socializa-
ción, de asimilación cultural.
Hasta épocas muy recientes es-
taba absolutamente prohibido ha-
blar español 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
niños que acuden al sistema es-
colar desconociendo el inglés son
inferiores.

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

La Ley de Educación Bilingue
define el biling ŭ ismo como el uso
de dos lenguas, una de ellas el
inglés, como medio de enseñanza.
Los objetivos de la Ley de 1967
son: 1.° proporcionar igualdad de
oportunidades educativas a los
niños que no dominan el inglés;
2.° afianzar la educación y propia
estimación de los alumnos bi-
lingúes; 3.° promover el aprendi-
zaje de segundas lenguas entre
todos los estudiantes. Los pro-
gramas• bilingúes persiguen sobre
todo que los alumnos dominen
mejor la tengua inglesa y la
lengua materna. Se dirigen mayor-
mente a los hijos de familias de
inferior sítuacíón económica, a fin
de que puedan beneficiarse más
de las oportunidades educativas.
Se argumenta insistentemente: 1 °
Que los hiños que reciben educa-
ción bilingŭe promocionan mejor
el sistema escolar y rinden más
en diversas asignaturas; 2.° Los
niños Ilegan a dominar mejor
tanto el inglés como la lengua
materna; 3.° Cuando ei sistema
escolar recoge la lengua y la cul-
tura de los alumnos, éstos ad-
quieren una imagen más positiva
de si mismos, lo cual puede tra-
ducirse en una mejor adaptación
e integración social.

Fondos especiales det Gobierno
Federal han sido habilitados a fin
de fomentar experiencias de edu-
cación bilingiie, investigación, for-
mación de profesores y prepara-
ción de materiales de enseñanza.
Con todo se estima que única-
mente un 2,70 % de los niños chi-
canos siguen actualmente en-
señanza bilingue. Algunos estados
han legislado medidas especiales
en favor del bilingiiismo. En ge-
neral, hay una gran escasez de
profesores. Así por ejemplo en
Nueva York, con un 26 % de
niños portorriqueños, sdlo un 1%
de los maestros son bilingiaes (6).
AI fin de subsanar esta defi-
ciencia, muchas veces actúan

(6) WRIGHT, Lawrence; The 8ilingual Edu-
cation Movement at the Crass Roads, Phi
Delta Kappan. Noviembre 1973, pAgs.
183-1 fió.

como adyudantes del profesor
normal de la clase, profesores
idóneos bilingi^es.

it. DESCRIPCION DEL FENO-
MENO DEL BILINGIlISMO.

La extensión de! 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 mayoría
de las lenguas es limitada.

La mayor parte de los pafses de
Europa son multilingiies. En casi
todos los pafses europeos hay co-
mundades biling ŭes.. EI bilin-
gŭ ismo está todavía más exten-
dido y diversificado en América del
Sur, Asia y Africa. En este conti-
nente asf como en otros paises
asiáticos, muchas naciones nuevas
con una composición raciai com-
pleja tienen varias lenguas indf-
genas y usan francés o inglés
como lengua de enseñanza.

EI bilingúismo es un fenómeno
muy extendido y se cree que la
internacionalización del rnundo
actual contríbuirá a aumentar et
número de personas bilingŭes.

Los fenómenos del biling ŭ ismo
son variados y diversos. Muchas
naciones son muftiraciales y como
consecuencia muitilingiies. Otras
veces sucede que hay grandes di-
ferencias dentro de la misma
lengua como en el caso del árabe
clásico y el mandarin y sus di-
versas variedades vernáculas. Con
esta problemática no es extraño
que existan muchas definiciones
del biling ŭ ismo. Algunos reservan
el término bilingúismo al fenó-
meno resultante del aprendizaje
simultáneo de dos lenguas desde
!a infancia; otras emplean el tér-
mino cuando las dos lenguas han
sido adquiridas de manera conse-
cutiva. Para otros bilingúismo
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-
lingúismo cuando existe un do-
rninio aproximadamente igual de
las dos lenguas, otros no exigen
ni siquiera un dominio de todas
las formas de comprensión y ex-
presión en la segunda lengua.
Una de las definiciones más nor-
males dice que una persona bi-
lingiie emplea habitualmente dos
lenguas.

Actualmente los ling ŭ istas con-
sideran el bilingiiismo como una
serie de fenómenos demasiado
extensa para ser cubierta por una
definición única. W. F. Mackey
dice que "si ha tenido lugar algún
progreso en el análisis del bi-
linguismo en los pasados veinte
años, ha sido sobre la base de re-
conocer el biling ŭ ismo como un
fenómeno, relativo, complejo,
multidimensional que se describe
mejor a través de métodos cuanti-
tativos" (^. Esbozamos a conti-
nuación una descripción del bi-
tingŭ ismo de acuerdo con W. F.
Mackey (8).

EI bilingiiismo ha sido descrito
por medio de dicotomías, cate-
gorfas y escalas.

A) Categorfas.

Utilizando categorías, el bi-
lingŭ ismo ha sido descrito desde
ei punto de vista de la función y
desde el punto de vista de la pe-
ricia o perfección adquirida.

Desde el punto de vista de la
periĉia tenemos términos como bi-
linguismo completo, bilingijismo
parcial, bilingiáismo pasivo, etc.

Desde el punto de vista de la
función tenemos términos como
bilingiiismo familiar, bilingiiismo
escolar, biling ŭ ismo de la ca-
Ile..., etc. Se trata de cate-
gorfas imposibles de limitar.
(^,Cuándo la persona Ilega real-

(^ MAC^(EY, W. F.: " How can bilingualism
be described and mesured". En Kelly, L. G.
(ed.) Qsscripcion and measurement o/ Bilingus-
lism: an international seminar, pág. 4.

(8) Ibid., págs. 5-6.

mente a ser bilingue?). Las cate-
gorías se supe.rponen unas con
otras (el bilinguismo de la calle
puede penetrar también en casa).

B) Dicotomías.

De acuerdo con el proceso, la
irecuencia y distribucibn, el bi-
lingúismo ha sido descrito por
medio de dicotomías. Por ejemplo
se habla de biling ŭ ismo coordi-
nado como oposicibn al bi-
ling,ŭ ismo compuesto, de bi-
linguismo, nacional o individual,
de bilinguismo, estable o ines-
table, de bilinguismo equilibrado
o desequilibrado. Otras dico-
tomías empleadas son puro-mixto,
simultáneo-sucesivo, organiza-
do-incidental, general-específico,
regresivo-progresi vo.

C) Escalas.

Esta técnica ha sido usada para
medir la configuración dominante,
historial bilingúe, diferenciales bi-
lingiies semánticos, etc. La difi-
cultad estriba en que esas escalas
presuponen unidades "standard"
de medida que no existen.

D) Crlterios usados en la des-
cripción del bilingiiismo. '

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

Aapectos del desarrollo: ^CÓmo
un niño Ilega a ser bilingue? Un
niño puede criarse en una casa
bilingue, o en una comunidad bi-
lingúe. Ambas lenguas pueden ser
adquiridas en casa, o una en casa
y otra en la calle..., etc.

Aspectos ling ŭístlcos. Los tér-
minos compuesto-coordinado se
refieren fundamentalmente a los
aspectos semánticos del lenguaje.
Equilibrado-desequilibrado hacen
referencia al hecho de que el bi-
lingiie maneje o no dos lenguas
con igual grado de maestría.

La terminología puro-com-
puesto pone de relieve el hecho
de que existan o no interferencias
entre las dos lenguas. Los
lingiiistas dicen que es preferible
espeĉ ificar el grado de bi-
lingúismo de la persona de
acuerdo con las formas del len-
gúaje que posea. Niños preesco-
lares por ejemplo no saben leer
ni escribir en ninguna de las dos
lenguas. Hay adultos bilingi.ies
que pueden entender pero no
pueden hablar una de las lenguas.
Este fenómeno es denominado bi-
lingiáismo receptivo y es típico de
ciertos emigrantes.

Aspectos sociológlcos y cultu-
rales.

Función de las dos lenguas:

- Esfera de actividad: familia,
iglesia, escuela, calle.

- Medio de comunicaci bn:
prensa, cartas, sermones.

- Asunto: técnico, no técnico.

- Relación interpersonal: (ntima,
no fntima.

Fishman y otros han Ilamado la
atención sobre el hecho de que el
bilingi;ismo siempre opera en un
contexto social. La conservación
del bilingúismo se asocia frecuen-
temente, aunque no necesaria-
mene, con el fenómeno denomi-
nado diglosia. EI 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-
sempeña en el momento. En una
sociedad bilingiie, el hecho de
que una lengua no desplace a
otra, sino que más bien ambas
lenguas convivan de una manera
estable, depende de las funciones
que desempeñe cada lengua. EI
bilingŭ ismo se estabiliza, cuando
existe un conjunto de conductas,
valores y actitudes para cuya ex-
presión la segunda lengua es
r..onsiderada apropiada. Ambos
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conjuntos de conductas, actitudes
y valores son aceptados y consi-
derados como culturalmente legí-
timos y complementarios. La se-
paración de funciones evita las
fricciones y conflictos. EI ejemplo
típico es aquel en que una lengua
es utilizada para asuntos de reli-
gión, educación y cultura, y la
otra es utilizada en relación con
las ocupaciones domésticas de
cada día y los problemas de casa
y el trabajo (9). Bilingiiismo queda
pues claramente relacionado con
cultura. Ahora bien es sabido que
lengua, cultura y raza no están
necesariamente relacionados. Una
lengua puede servir de instru-
mento a diversas culturas, varias
lenguas pueden convivir con una
misma cultura. Biling ŭ ismo con
todo ha sido asociado frecuente-
mente con biculturalismo. Para
muchos, la campaña actual de
educación bilingiie en E. E. U. U.
quiere ser de educación para la
comprensión entre miembros de
una misma nación y con diversos
antecedentes culturales.

Dada la relación entre el bi-
lingŭ ismo y biculturalismo, J. P.
Soffietti distingue cuatro situa-
ciones tipicas:

1) EI bilingiie que participa de
dos culturas. Un ejemplo carac-
terístico 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) EI monolingúe que parti-
cipa de dos culturas. EI hijo de
padres emigrantes que no con-
serva la lengua de sus padres (o
que su lengua es el inglés, como
en el caso de los irlandeses), pero
conserva sus costumbres, valores
y tradiciones culturales.

3) EI bilingi;e que participa.de
una sola cultura. Padres bilingues
que hablan a los hijos en la
lengua del país de procedencia
pero que deciden educarlos en la
cultura del pafs de adopción.

(g) FISHMAN, J. A.: Bilingualism with and
without Diglossis; Diglossia with and wit-
hout Bilingualism. Journal of Social Issues.
XXIII, 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-
lingiiismo, son más bien pro-
blemas biculturales. Son pro-
blemas de adaptación derivados
del hecho de participar de dos
culturas. Son conflictos entre
formas de vida, costumbres,
creencias, sistemas de valores
(^^)•

La experiencia cultural del niño
chicano bilingiie varía con las
áreas geográficas. 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 rélación
con la posición socio-económica
de la familia o el número de años
de residencia en E. E. U. U. Un
niño chicano puede educarse en
una familia que podemos Ilamar
tradicional, donde los valores se
identifícan 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
prácticamente el español. Sin
duda puede darse situaciones in-
termedias. En cada una de las si-
tuaciones se transmiten al niño
distintos vaiores y éste se socia-
liza de distinta forma.

Slstemas de bilingŭ ismo coordi-
nado y compuesto.

En la mente del hablante bi-
lingiie los dos sistemas lingiiís-
ticos pueden permanecer sepa-
rados o pueden Ilegar a identifi-
carse parcialmente. En el primer
caso tenemos bilingúismo en sen-
tido estricto; en el segundo caso
se producen interferencias
linguísticas. 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 bilingúes que poseen
aproximadamente igual grado de
maestria en las dos lenguas.

Lambert halló correlacián entre
bilingiiismo equilibrado (equivale
aproximadamente a lo que otros
Ilaman bilingiiismo coordinado) y
velocidad de reconocimiento de
palabras, facilidad de completar
paiabras dadas las sílabas ini-
ciales, detectar palabras en series
de letras sin sentido, inclinación a
pronunciar en una u otra lengua
palabras de igual ortografía, y ve-
locidad de lectura, pero no en ve-
locidad de traducción. "A mayor
equilibrio en las dos lenguas,
mayor aproximación entre las ve-
locidades de percepción y lectura
de palabras, mayor facilidad en
establecer relaciones entre dos
lenguas, más extenso vocabulario
activo en las dos lenguas. Si por
ejemplo una persona es domi-
nante en francés en un aspecto,
entonces ella será dominante en
francés en todos el los".

EI bilingiiismo compuesto -bi-
lingúismo en sentido estricto- es
común entre niños criados y edu-
cados en ambientes donde las
dos lenguas son usadas indistinta-
mente. EI sistema de bilingiiismo
compuesto se opone al sistema de
bilingúismo coordinado. Esta dis-
tinción fue investigada por Susan
M. Ervin Y Ch. E. Osgood . En
el sistema coordinado puede de-
cirse que los dos sistema bilingiiís-
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 eV individuo piensa y habla en
tas dos lenguas. En et segundo
caso el individuo usa las dos
lengua pero piensa sólo en una.

En el sistema de bilingiiismo
cornpuesto existen dos conjuntos
de signos lingiiísticos, uno por
cada lengua, que se refieren a ias
mismas cosas significadas. EI pro-
ceso de representación mental es
el mismo. Un bilingiie 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 tenguas son
habladas indistintamente por ias
mismas personas y en las mismas
situaciones.

En el sisiema coordinado cada
conjunto de signo lingúisticos va
asociado con un sistema propio
de representación mental. Para
los autores de esta teoría, éste es
el auténtico biling ŭ ismo. Este tipo
de bilingŭ ismo se desarrolia en
una comunidad biling^e cŭando
un niño aprende una lengua en
casa con sus padres y la otra en la
calle y en la escuela. Propio dei
sistema coordinado es pensar en
una lengua y pasar a hablar en la
otra a través de un proceso muy
rápido de traducción. La diferen-
ciación bilingúismo coordinado
compuesto sólo quiere explicar la
relación entre los sistemas se-
mánticos de las dos íenguas Para
MacNamara y otros ta evidencia
científica en apoyo de esta des-
cripción es escasa. Además la
teorfa 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 semán-
ticos de una manera definitiva
(11).

IIL CONCEPTO DE EDUCACION
BILINGtjE

Por educación bilingiie suele
entenderse el empleo de dos len-
guas como medio de instrucción.
Esta es una definición aséptica,
universal. Vimos la complejidad
del fen ómeno Ilamado bi-
lingŭ ismo. igualmente es difícil
hablar de un tipo de educación
bilingiie en E. E. U. U. Generali-
zando parece que cabe hablar de
educacián para niños con un di-

(11 ^ MACNAMARA, John: Bilingualism in
the Modern World. .burna! of Social Issues.
Vol. XXIII, núm. 2, 1967, p9gs. 1-7.

MACNAMARA, John: Bilingualism and
trought. En ALATIS, E. James (ed). Re-
port of the twenty /irst annual Round Table
Meeting on Linguistics and Language. 1970.

versos grado de bilinguísmo y que
viven en una sociedad multicul-
tural. Se trata de dar una educa-
cibn adecuada a niños que
cuando acuden a la escuela des-
conocen o no dominan la lengua
nacional, a niños que han sido
educados en valores distintos a
los de la cultura angloamericana
de la clase media del país. Es una
educación que quiere remediar
las deficiencias de la Ilamada cul-
tura de la pobreza.

La institución escolar de por sí
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 únicamente los valores de la
cultura anglosajona, corre el pe-
ligro de herir el sentimiento de la
propia dignidad de tos aiumnos
miembros de otras culturas. EI
alumno corre el peligro de contra-
poner vatores y engendrar algún
sentido de fruŝtración. La educa-
ción bilingiie es un camino más
hacia una sociedad más abierta,
hacia una sociedad que reconoce
los valores de las varias culturas
que la integran, hacia una so-
ciedad que da mayor participa-
ción a los diversos grupos cultu-
rales. Es en definitiva una forma
de educación para la mutua com-
prensión dentro de una sociedad
multicultural y multilingi;e.

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

i 12 í Veánse JOHN, Vera P. y Vivian M.
HORNER. Op. cit. pág. 25.

Objetivos y razones que justi-
flcan la educaclón 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
maduración y desarrollo infanfil.

A los cinco años cuando el
niño biling ŭe accede al sistema
escolar maneja ya con soltura su
lengua materna. EI uso de esta
lengua en la escuela facilita el de-
sarrollo psicoiógico y social del
niño. No hay ruptura entre la casa
y la escuela. La lengua juega un
papel importante en la formación
de conceptos y la tarea de orde-
nación del mundo que rodea al
niño. EI niño 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 hábitos. Con esta ordena-
ción de experiencias, aconteci-
mientos y fenómenos que rodean
al niño, éste va entrando en el
mundo de la lógica y del pensa-
miento. La lengua juega un papel
importante en este proceso de
maduración infantil. La escuela
primaria debe tender a reforzar
los procesos de desarrollo y apren-
dizaje infantil. Si la escuela utiliza
una lengua extraña al niño es más
difícil que le ayude en sus pro-
cesos de maduración.

Una escuela más humana que
ayude al niño a formarse una imagen
posifiva de si mismo.

Si la escuela utiliza la primera
lengua del niño, reconoce los va-
lores de la cultura materna, ayuda
al escolar a formarse una imagen
más positiva de sí mismo, suscita
y refuerza actitudes favorables
hacia la cultura de sus mayores.
Suele añadirse también, aunque
ello es muy dudoso y difícil de
probar, que en caso contrario la
escuela puede suscitar en el niño
conflictos y sentimientos de frus-
tración.
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- Salvaguardar el patrimonio
lingttistico del país.

E! establecimiento de. pro-
gramas de enseñanza bilingúe su-
pone asimismo salvaguardar y po-
tenciar el rico y variado patri-
monio lingúistico de un pais
como E. E. U. U. EI 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 más 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 política y teoría opuesta
venfa a decir que convenía ig-
norar la lengua materna y bañar
al niño en Inglés cuanto antes. In-
vestigaciones en programas bi-
lingiies Ilevados a cabo en Méjico
(13), Suecia y Estados Unidos
han permitido comprobar que en
efecto el niño aprende mejor la
segunda lengua por medío de una
enseñanza bilingúe (14). La lec-
tura debe ser introducida primero
en la lengua dominante.

- Facilitar un mejor rendimiento
escolar.

EI rendimiento escolar parece
que es claramente más pobre
cuando la enseñanza tiene lugar
en una lengua que no se domina,
en una lenjua "débil". John Mac-
Namara ha revísado los estudios
existentes en este sentido y dice
que los estudiantes bilingijes no
obtíenen rendímíentos inferiores
en operaciones aritméticas (se

(13) MODIANO, Nancy. National or mother
tangue in beginning reading: a comparative
study. Research in the teaching of English.
Vol. 2, núm. t april 1968. Pégs. 32-43.

(14) En la obra varias veces citada de
VERA, P. John y Vivian M. HORNER se citan
algunas de estas investigaciones: pro-
gramas bilingiies en Chiepas y Michoacan
(Méjico) y San Antonio, Texas (Harlandale
Independent District). Una de las investiga-
ciones mAs extensas ea la Ilevada a cabo en
Merisville. (Citada por E. E. Taylor. An
overview of Educational Research on Bilin-
gualiam.

trata de aspectos mecánicos),
pero si en la resolución de pro-
blema matemáticos (razona-
miento) ya que éstos implican una
tarea de comprensión lectora (15).
Igualmente los bilingúes solu-
cíonan peor tests de "problem--
solving" y necesitan más tiempo.
La dificultad está en que la lec-
tura es más lenta y el biling^e en-
cuentra más dificultades en desci-
frar el significado y en retener y
relacionar los diversos elementos
del problema. A estas dificultades
se añade el hécho de que el bi-
lingúe tiene que ir traduciendo a
su lengua materna. Todo ello difi-
culta el ver el problema, el des-
tacar io importante y aislar to
superf I uo.

Igualmente parece que es más
fácil enseñar 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 dífícultad de la enseñanza de
la lectura en inglés se deriva del
hecho de que la ortografía inglesa
es muy inconsistente, no permite
fácilmente predecir la pronuncia-
ción de las palabras. Si el niño
chicano o portorriqueño saben ya
leer en español ven facilitada su
tarea de lectura en inglés.

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

- Posibles perjuicios en el de-
sarrollo inteleciua/ y en el aprendi-
zaje de la lengua materna.

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

(15) MACNAMARA, J.: The effects o( Ins-
truction in a weaker language. Joumal o/ So-
cial Issues. Vol. 23, núm. 2, págs. 121-135.

puede acarrear además el retraso
académico, deterioro en el desa-
rrollo de la primera lengua. AI-
gunos hablan también de retrasos
en el desarrollo intelectual.

Se plantea entonces el pro-
blema de cuándo es conveniente
introducir el aprendizaje de una
segunda lengua pero sin duda
ello depende de varios factores;
ambiente socioeconómico y cul-
tural, vivir en una comunidad bi-
lingúe o no, etc. EI aprendizaje
prematuro y forzada de una se-
gunda lengua parece que a veces
daña a la primera lengua que está
en fase de aprendizaje. Se pro-
ducen interferencias lingúísticas
de todo tipo: Se entremezclan ias
estructuras, sonidos y vocabula-
rios de las dos lenguas. En un es-
tudío se halló que el tartamudeo
era más frecuente entre niños bi-
ting ŭes que entre niños mono-
lingúes y en la cuarta parte de los
casos éste se adquirió cuando se
introdujo una segunda lengua
(16).

EI problema de los efectos del
bilingúismo sobre /a inteligencia se
ha venido estudiando en E. E.
U. U. desde los años veinte. Nubo
quienes encontraron efectos favo-
rables, quienes encontraron
efectos desfavorables y quienes no
encontraron relac'rón alguna.

E. Haugen (17) revisó los di-
versos estudios realizadas hasta
1953, cuyos resultados encontró
contradictorios, Ilegando a las si-
guientes hipótesis y conclusiones:
1.° aquéllos niños que habían
aprendido la segunda lengua a
partir de los tres-cuatro años
mostraban un retraso de uno 0
dos años en tests verbales de in-
teligencia, 2.° no aparecía retraso
alguno entre niños biling ŭes
cuando la inteligencia se media
por medio de tests no verbales; lo
cual venía a demostrar que el bí-
lingúísmo en sí 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 habían querido concluir.

En una investigación de Lam-
bert de 1962, probablemente la
más fiable y completa resultó que
los sujetos bilingues obtuvieron
puntuaciones más altas que los
rnonotingŭes en tests de intele-
gencia verbal y no verbal (18).

(18) LAMBERT, W. E.: Language, Psycho-
logy and Cutture, PAgs. 11 o-1 ss.

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

rante dos períodos diarios de
media hora dedicados a la en-
señanza del inglés. AI final del
cuarto curso no encontró ninguna
mejora o deterioro intelectual
que pudiera ser atribuida a la ex-
periencia de educación biling ŭe
(19)•

(19) LAMBERT, W. E. y TUCKER, Richard,
G.: Bilingual EducaNon ol Children. The St.
Lambert Experiment.
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I^IOTAS PARA UN EIVSAYO
SOBRE
DISCIPLINA ESCOLAR

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

En toda comunidad, las élites dominantes laboran
con fodos los medios a su alcance para que su cultura
(entendiendo aqui cultura en un sentido amplio, es
decir, como la superesiructura ideológica que permiie
la aprehensión e inierpreiación de /a realidad; lleván-
dose a cabo esta manipulación precisamente por y
desde el punio 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 dominación y sumisión que en toda
comunidad se dan;

b) Porque "enculturando" a las generaciones jó-
Venes se las asimi/a, evitando asl, los inientos de rom-
pimierrto con las c/ases dominantes y posibilitando
aquella pervivencia a que a/udl en (a).

No es costoso admitir que todas !as comunidades,
de una manera ^nás o menos difusa, abordan ese pro-
ceso enculturativo a través de la sanción social, fami-
liar (1). Conforme la comunidad aumenta en número y
se hace más compleja surgen /os especialistas (deter-
minadas personas se dedican y sólo se dedican- a
determinadas actividades). Llegado a ese estadio de
desanollo a algunos miembros de la comunidad /es
estará encomendado ese proceso enculiurativo (los
mrembros de los esfamentos religiosos, los maestros,
etcétera).

O sea, la función del maestro seria, y es, el de ser el
vehiculo que las clases dominantes uti/izan para que
la cultura -su cultura- y sálo aquélla parcela de la
culíura que a las élites dominantes les interesan, sean
las que pasen al acerbo popular. De este modo, como
culíura no es sálo cúmulo de conocimientos sino la in-
terpretación que de esos conocimientos puede ha-
cerse, los miembros jóvenes de la comunidad hacen
suyos, iniroyectándolos, esos saberes, esas creencias,
esas opiniones, sin advertir que el mundo que ellos

(1) Aprovech0 el momento para recordar que el niño tiene expe-
riencias de disciplina antes de Ilegar a la escuela. La familia ya le
ha impuesto algunas normas: obediencia, respeto, limpieza, orden,
etc.; los hermanos y el grupo de edad también: aceptación de las
exigencias de los juegos reglados y cooperativos, obediencia al
mayor o al jefe de la pandílla, etc. Todo esto supone una expe-
riencia que posibilita el aprendizaje de la normativa escolar.

Por Rafael López Aguilera

conocen no es todo el mundo -^i siquiera el mundo
real- sino aquella parcela y"cliché" del mundo que
/es ha sido dado conocer.

Pero es el caso que el Maesiro, a veces sin sa-
berlo, no sólo va a impartir conocimientos sino que va
a imbuir a los discípulos de la ideologia imperante y
de la cual él también es víctima. Para esta labor en-
culturativa el Maestro va a necesitar de la coercián, es
decir, de algún medio que le permita obligar a sus
discipulos a aceptar sin discusión 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 está impe-
lido a desarrollar y a administrar. Así, el Maesira, 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 discipfina prefiero
describir qué es lo que advertimos -o lo que nos es
dado advertir- donde o cuando decimos que en una
comunidad (en este caso /a escdar) hay disciplina.
Ante todo hay orden, con orden se puede trabajar y
es posible:

a) el impartir la enseñanza,
b) el recibirla,
c) la creación 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 rrorma en una última fase será el propio alumno el
que "se obiiga "; con esto el alumno se habitúa al
orden pero con normas interiorizadas, lntimas, no
ajenas ni externas.

Lo impuesto se obedece pero lo autoimpuesto se
cumple con más ahorro de energia al "no costar es-
fuerzo'; constituyendo lo que algunos (Raque/ Payá)
der>orrrinan disciplina subjetiva.
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Por su parte, Mowrer ha llevado a cabo diversas
experiencias sobre el proceso de inhibición de la res-
puesta (un individuo castigado, aprende a no dar de-
terminadas respuestas para escapar al castigo) y que
son de aplicación directa af terna que tratamos. EI re-
suliado es que la inhibicián es importante para la inte-
riorizacián de las prohibiciones y el desarrollo de/ au-
tocontrol aunque no estén presente fos agentes ex-
ternos de castigo (2).

IIL TECNICAS DISCIPLINARIAS.

Expuesta ya la necesidad y conveniencia de la dis-
ciplina veamos qué técnicas puede utilizar el Maestro
para conseguirla y mantener/a. Con el ánimo de sim-
plificar vamos a polarizarlas en los dos extrernos: la
represión o punición y la prevencián. Aún asi vamos a
ser escuebs, sin entrar en matices que, por otra parte
el lector fácilmente puede deducir.

A) Disciplina carrectiva o represiva: consiste en
castigar una acción, no deseada ni deseable, del niño
por medios que podríamos calificar de violenios (me-
diante estimulos aversivas o nocivos) y que en cual-
quiera de sus grados pueden traumatizarle. Puede ir
desde el castigo fisico (habitual en cualquier educa-
ción de las centurias y aún de /os decenios pasados
aunque difícilmente presente en la actualidad) hasta la
expulsión -definitiva o temporal- del niño de la es-
cuela. Lo normal es privarle de retuerzos positivos; la
reprobación pública y/o privada; !a privación de privi-
legios: impedirle que participe durante un tiempo más
o menos fargo en actividades extraescolares, como
excursiones, fiesfas de fin de curso, efc.; apercibi-
miento de los padres, etc.

En todos ellos se fendré mucho tacto en su aplica-
cián, la normativa escolar nunca será "castrante'; o
sea, no coartará las manifestaciones creadoras. El
niño debe coracer 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 niño
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 niño para evitar los actos nega-
fivos e inhibir la conducta no deseada.

B) Discipfina preventiva: se pretende evitar una
conducfa incorrecfa y desordenada favoreciendo la
ejecución de actos correctos y positivos. Para esta
labor disciplinaria es preciso -y en gran medida-
corrocer al niño principalmente en lo que respecta a
fas necesidades primarias; necesidad de aceptacidn y
de aprobacián social (estima personal); comporta-
miento intimo e intragrupal; su psicologia en ápocas
de crisis (enfermedad, crecimiento, pubertad); su com-
portamiento extraescolar.

(2) Sobre esta tipo de investigaciones con aplicación directa al
tema que tratamos puede consultar al lactor el libro Aprendizaje
social y desarrollo de la parsonalidad de Bandura y R. Walters,
Alianza. Madrid, 1974.

La preparación y vocación del Maestro, su dedica-
cián a la enseñanza, la equidad en el trato con los
niños (evitar el lavori6smo y el despotismo), ofrecer
mode/os equilibrados de conducta (e/ propio Maestro
en primer lugar) son factores de gran trascendencia
para prevenir !a indisciplina y la transgresión de las
normas que ^nor otra parte- en ningún caso pueden
ser arbitrarias ni iryustas.

IV MICROSOCIOLOGIA DEL GRUPO.

Tratemos ahora un punto importante para la conse-
cución de la disciplina. V es que pensamos que tradi-
ciona/mente se ha iraíado /a disciplina como una rela-
ción biunívoca Profesor-alumno (aquel como dirigente,
este como dirigido), cuando la realidad es que esa
coerción se aplica a un colectivo que -^omo tendrá
ocasión de comprobar el lector- tiene vida por sí
mismo, vida que no coincide con la de cada uno de
los alumrros, vida (la individual de cada uno y la del
cdectivo) que es preciso domeñar. Es por esto que la
Sociologia tiene mucho que decir en cualquier intento
de acercamiento a la problemática disciplinaria; l/e-
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, o 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 estratilicación social
de /a comunidad,

Relaciones de aceptación, de rechazo (niño nuevo,
egásta), de ignoracia, de liderazgo o caudillaje, de ri-
validad (inc/uidos los líderes grises) y de independen-
cia.

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

3.1. Una relación de dependencia dominancia entre
afgunos niños y el lider;

3.2. Una relación de enJrentamiento 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 captación, etc.) (4).

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

Por su parte Bettelheim afirma que el individuo y la astructura
social (en nuestro caso: el niño, el Maestro y los condiscfpulos) en
que se encuentra constituyen una Gestalt.

(4) Aunque puede ser discutible, Le Bon decia que las masas es-
tarían siempre (...) a merced de un jefe. Vid. Lazarsfeld en la bi-
bl iograf ía.
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3.3. La existencia, fácilmente comprobable, de al-
gunos niños que no se someten al lider, pero /o que es
más importante: que a los demás les trae sin cuidado
su autcexclusión y andanzas en el seño de /a colecti-
vidad. Estos niños no son rechazados pero a!a 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 ninos que parti-
cipan con algún grado de popularidad o aceptación
en dos o más subgrupos lo que constituye una linea
de comunicacidn abierta para facilitar /a unión o cola-
boración entre subgrupos "cerrados'; aislado o diso-
ciados;

3.5. Todo lo anterior explica y va a motivar la torma-
cibn de subgrupos dentro del grupo de /a clase.

4. Cuando a un colectivo se /e impone algo desde
fuera, éste reacciona como un todo -porque todos se
ven afectadas- 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 atreverán a responder, de-
jando que sea el lider el primero que opine y/o reac-
cione pues es él el que lleva la inciativa;

4.3. Que /a reaccidn y comportamiento de los niños
va a estar en función de cuál haya sido la respuesta de
su lider;

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

4.5. Que una sabia manipulación del lider y su co-
horte puede hacer que el colectivo acepte lo impuesto
(en esta caso las normas disciplinarias) sin una reac-
ción violenta ya que por si mismo no saben responder,
no sé atreven, no tienen carisma (no son /o suficiente-
mente populares como para que /os demás "consi-
deren" su palabras e iniervenciones).

5. EI sistema de valores imperante en el grupo
(que puede venir determinado por el status socioe-
cor>ámico a que pertenecen los alumnos; ambiente re-
ligioso; grado de socialización; 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, Ios eficaces (el I(der nato 0
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 "renovaci0n de las minorias dirigentes".

fluencia del Maesiro y otros modelos socializantes,
etc.) será lactor decisivo a la hora de elegir, rechazar,
aceptar, pues, en alguna medida, los juicios de valor
tienen mucho que ver en las re/aciones interíndivi-
duales -analizadas en 3-- por su capacidad coerci-
iiva a la hora de manifestarse.

V. LA SOCIOMETRIA: ES6020 DE UNA TECNICA
DISCIPLINARIA

Nuesíra exposición ha tratado hasta ahora esfos
punfos:

1. EI Maestro: depositario de la obligación de asi-
milar al a/umno a/ mundo de los mayores, condi-
cionánddo con hábitos positivos y normas conviven-
ciales y viéndose para ello asístido con la autoridad y
la contianza puesta en él por las familias y el propio
Poder;

2. EI niño: con unas necesidades, insiintivas o de
cualquiera otra indo/e, que satisfacer y cuya satisfac-
cidn inmediafa no siempre será posible estando obli-
gado --^or instancias socioculturales- a reprimir y
sublirrrar, o sea, en contradicción constante en[re lo
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 et comportamiento individuaf de cada
uno de los alumnos. Debido a ello, y para una mejor
marcha del quehacer educativo, la disciplina tendrá en
cuenta que el grupo no es /a suma de los individuos
que lo componen. La disciplina, por tanto, podrá uti-
lizar los resortes que /a Sociologia pone a su disposi-
ción al estudiar los microgrupos humanos y el cúmulo
de relaciones que en su seno se dan. Porque hemos
visio de qué rnanera esté compuesta la clase (un
grupo hornogéneo y amorfo aparentemente pero hete-
rogéneo y pluralista en sus rnanifestaciones); se ha
advertido la existencia de uno o varios Ilderes -que
de alguna manera manipulan a su pandilfa- y/a im-
portancia que aquéllos tienen en /a conduccibn def
9rupo•

En resumen ^ aqui está la tesis tundamental de
mi discurso- el Maestro tendrá un control más real,
más efectivo, más totalizador (es decir, completo) y
con más economia de energía si conoce y dornina (en
e/ sentido de que el Maestro se constituye, a su vez
en un /ider para los niños) a los Ilderes; si sabe de las
líneas de comunicacibn en el seno del grupo; si com-
prende a los niños estrella sus reacciones, su compor-
tamienio; si sabe de la tendencia de los niños a imitar
al lider. EI test sociométrico le será de inestimable
valor para este quehacer.

^Por qué creemos que la Sociometría puede sernos
útil en la prevención de la indiscipfina? Veámoslo con
algún deienimiento.

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

También vamos a saber quiénes son (no por qué
son, que esto no nos lo dice e! sociograma) los niños
inadaptados socia/es (por su no integración en ningún
grupo, su rechazo y marginación: origen ético, am-
biente socioecor^ómico, delincuencia precoz) y esco-
lares (niño "nuevo'; inmigrante, asistencia irregular,
chivaio). Esto nos dará pie para buscar el por qué de
las elecciones, rechazos, ais/amientos, etc., a través
de otros cuestionarios y tests de personalidad y sobre
todo de la abservación directa (conversaciones entre
los niños, juegos en el recreo. ..). EI Maestro intentará
la integracibn de aquellos que son sistemáticamente
rechazados alterando la composición de los grupos,
promoviendo trabajos en equipo en los que estos
nirios puedan colaborar activamenie ^or su especial
vocación o conocimiento- para que esa colaboracibn
se haga necesaria y los otros la sientan como insusti-
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tuible. EI Profesor procurará que el grupo acepte al
niño rechazado para lo cual precisará de tacto e ima-
ginacidn para facilifar los contactos; incluso, a veces,
será necesario "romper las estructuras cerradas de los
subgrupos ". Un niño que se siente rechazado que ' iro
tiene amigos" dificilmente aceptará de buen grado la
disciplina, pues, en alguna medida, el aislamiento pro-
ducirá ansiedad, frustracibn y agresividad, todo lo cual
se traducirá en una conducta anbmala e indiscipli-
nada.

Otro aspecto para el cual el Sociograma es dptimo
es para la defección del líder. EI líder es el alma del
grupo, alrededor de él se aglutinan los demás, es-
peran sus brdenes, le obedecen, le respeian, le imitan.
EI caudillo representa al grupo y una orden o comuni-
cacibn dada a él se propaga a todo el grupo. Po-
driamos concluir diciendo que el lider domina al
grupo. Y aquí está la imporfancia que su identificacibn
tiene para nosotros, porque si sabemos quién es,
cdmo es, cuál es su grado de aceptación o popula-
ridad, cuántos prosélitos tiene, quiénes son estos y
cuál es su rango dentro del grupo, podremos -sin
privarle a la expresidn de la correspondiente connota-
ción ética- manipularlo.

Si logramos que el lider nos acepte evitaremos las
fricciones y recelos; si logramos que nos vea como a
un camarada será fácil que acepte nuestras imposi-
ciones (la normativa escolar); si los líderes nos obe-
dece (o sea se someten a la disciplina) nos obede-
cerá bda la clase. Pero no es esto sdlo. EI Maestro
evitará que e! líder se adueñe -a veces excesiva-
mer►te, peligrosamente- de la personalidad de algún
compañero que por timidez, debilidad, o que esté
condicionado con hábitos de dependencia, se deje
dominar y conducir.

En cua/quier grupo surgen dificultades, el Maestro
deberá extirparfas o mitigarlas, procurando que haya
armonia enire fos componentes del grupo. EI mejor
medio de prevenir las desavenencias es la colabora-
cidn y el trabajo en equipo que obliga a aunar es-
fuerzos para conseguir un objetivo común, favore-
ciendo los sentimientos de solidaridad y cooperación.

La disciplina con estas premisas cumplidas, no
tendrá que ser represiva sino preventiva acudiendo a
la motivación; al sentido del orden; a la necesidad de
la cooperación; a la participacidn de /os propios niños
en la elaboracibn de una normativa para ciertas acfivi-
dades, como organizacidn 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 /a prevencibn de la
transgresidn y rro su punición.

(6) Sobre la participación de los alumnos en la elaboración 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, núm. 164.
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INTRODUCCION

EI estudio y desarrollo de una determinada disci-
plina Ileva implícito el manejo y dominio de una ter-
minologfa espec(fica. Por ello, en el caso concreto
del estudio de la Química, preocupa el conoci-
miento de la nomenclatura y tormulación qulmica,
como instrumento que será imprescindible para cap-
tar, comprender y poder razonar acerca del mensaje
bonceptual que implícita y explícitamente comportan
los procesos químicos.

No obstante, el aprendizaje de la formulacidn qui-
mica no puede Ilevarse a cabo aisladamente y"per
se", es decir, fuera de un contexto conceptual neta-
mente qufmico, del que es la forma expresión, ine-
quivoca, más sencilla e internacionalmente adop-
tada.

Por tanto, no es el objetivo de su aprendizaje la
captación de una normativa, ni el meró logro de
una habilidad manipulativa operacional, sino: "el in-
culcar en e/ discenfe /a necesidad de la nomenclatura
y formulación química, como una forma de expresión
inr►erente a los conceptos qufmicos". Es necesario
que el estudiante entienda que a cada una de las
sustancias que constituyen la materia de nuestro
universo, a modo de identificación, se le puede y
debe asignar una fórmula, una "denominac'rón"
convencional e internacionalmente aceptada, que
de la forma más sencilla posible nos suministre una

Estructura
de aprendizaje
y ^uías
de enseñanza
individualizada .
Aplicación

a la
formulación y
nomenclatura
química .

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

Para el logro de dicho objetivo, debemos revisar
todos y cada uno de los conceptos químicos bá-
sicos, que de alguna manera están implicados en el
hecho de que cuando a una determinada sustancia
se le asigna en cierta fórmula, ésta no es sdlo una
forma de expresarse en química, sino que impiicita-
mente Ileva un significado cualitativo y cuantitativo.
Sólo una vez logrado este punto, es viable entrar de
Ileno en los pormenores que implica e! nombrar en
forma correcta y sistemática las distintas sustancias
químicas.

- 23



Para facilitar dicho aprendizaje se comenzará por
la estructuración de los conceptos que para su logro
son precisos, ordenándoios e interrelacionándolos
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 enseñanza individualizada que
jaermiten alcanzar los dos fines de esta etapa de
instrucción: 1) Problemática general y significado
irnplicito en la denotacibn de un elemento quírnico y
2) Problemáiica general y significado implicito en la
denotacián de un compuesto químico.

Queremos indicar que la estructuracibn del
aprendizaje la hemos realizado siguiendo los con-
ceptos expuestos en nuestra "Introducción a la No-
menclatura de las Sustancias Químicas" ( que consi-
deramos auxiliar valioso para los estudiantes de
Química que cursan dicha disciplina en el C. O. U., y
en los primeros cursos de los estudios universita-
rios).

Por último es preciso señalar que la estructura-
ción didáctica de unas normas de nomenclatura y
formulación química, tal y como se consideran en
dicho libro, sólo pretende reagrupar de la mejor
manera posible a las diferentes sustancias, tomando
como criterio para ello su fórmula empírica y sus
propiedades quimicas.

EI lector de dicho libro debe tener presente, que
dada la complejidad del problema, y sóio con el fin
de memorizar al mínimo y hacer referencia al menor
número posible de excepciones, al tratar da las dis-
tintas normas y fórmulas de los diferentes com-
puestos químicos, se exponen, cuando se estima
preciso, unas relaciones o esquemas totalmente
cualitatívos, no estequiométricas, que consideramos
facilitan el aprendizaje de la formulación, al permitir
interrelacionar unas fórmulas con otras.

IMPORTANCIA DE LA ESTRUCTURACION DEL
APRENDIZAJE

Una de las variables que afectan más nociva-
rnente al rendimiento del proceso didáctico es la ig-
norancia del discente acerca de los objetivos finales
de su período de aprendizaje, para cualquiera de
las disciplinas, bien para el acceso a niveles acadé-
rnicos superiores o para el logro de un título profe-
sional que le faculte para el ejercicio de una profe-
sión. 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
ta enseñanza, y por ende con el aprendizaje y es-
tudio de su disciptina.

Entendemos que la docencia de una determinada
materia, a cualquier nivel académico que se consi-
dere, no entraña simple y únicamente la impartición
de una serie de conceptos, hechos o medios para
lograr la aplicación 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
maduración, el logro de un modo de pensar y ra-
zonar científico, y la vivencia de los problemas y
conceptos que integran su programa.

En suma, preconizamos la formación y no la infor-
mación del alumnado como meta por excelencia del
proceso educativo. Ahora bien, para que ese
proceso alcance su rendimiento deseado, es precíso
despertar en el que estudia, en el que aprende, un,
interés por la captación sucesiva y ordenada de
todos los conceptos que integran el cuerpo dídác-
tico de la disciplina en cuestión.

Mal podremos despertar dicho interés si al
alumno sólo se le muestra el frío programa, fruto
del desarrollo más o menos acertado del cuestio-
nario propuesto y preceptuado por las autoridades
académicas. Es preciso acompañar al programa, y
esto ya es responsabilidad de quien lo desarrolla y
enseña, de una relación de intereses, de objetivos
del aprendizaje, para que el alumno antes de em-
pezar el estudio sepa a donde va, conozca cuales
son las metas de su esfuerzo, ya que esos objetivos,
si están claramente entresacados y expuestos, cen-
trarán la problemática del aprendizaje y facilitarán
su logro. Claro está que si dichos objetivos no son
perfectamente conocidos por el docente, mal podrá
Ilevar a cabo un sistema de evaluación de su pro-
ceso de enseñanza.

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

Por parte de los profesionales que no viven la do-
cencia en su más amplia dimensión, 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 guías de la exploración y descubri-
miento, en la intrincada selva de los conocímientos.
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-
pecíficas.
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Por supuesto que todo lo que enseñamos está
más que descubierto y conocido, pero hay un
campo continua y permanentemente virgen, cual es
la ordenación y estructuración didáctica de los con-
ceptos que impartimos. Y ello es así, porque en
este punto inciden la personalidad específica del
que enseña, sujeta a evolución y mejora, y la idio-
sincrasia también cambiante del medio disciente.
De manera que entendemos la enseñanza, al igual
que la ciencia, como algo sujeto a evolucibn y con-
tinua transformación y mejora.

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

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

2. Características intrínsecas de los eonceptos que
conjuga o baraja.

3. Aparato matemático y/o vocabulario específico
preciso para su consideraĉ ión.

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

5. Adecuación y oportunidad del material auxiliar
empleado en su enseñanza.

Ahora bien, habida cuenta de la existencia de una
dificultad absoluta y otra relativa en cuanto al
aprendizaje de una cuestión, ya que su logro viene
afectado por diversas variables, unas inherentes a la
propia disciplina, otras al entorno educativo (medios
auxiliares de enseñanza), otras a la formación
didácticadel docente y por último las ligadas a la na-
turaleza del medio discente, influenciadas por los
presupuestos psico-sociales y económicos, así
como por su histéresis educativa, se plantea al do-
cente el dilema de enseñar o no enseñar cuestiones
difíciles.

La misión del docente no es enseñar cosas o
cuestiones difíciles, sino muy por el contrario, sua-
vizar al máximo la dificultad absoluta de lo que
enseña, considerando un proceso didáctico en el
que.las variables antes mencionadas hagan mínima
la dificultad relativa de aprendizaje. Ya que sino es
así la primera actuación del enseñante será mini-
mizar dicha dificultad relativa.

Según Balmes expone en su "Criterio", la dife-
rencia entre el que investiga y el que enseña es la
misma que existe entre el explorador y montañero
que asciende por primera vez a la cima de una
montaña, y la del especialista, del buen guía, que
después de haber sido explorador conduce al
mismo sitio, por el sendero más asequible, de forma
que casi convierte en un placentero paseo la dificul-
tosa ascensión.

Debemos tener muy presente esta idea y no
eludir la enseñanza de cuestiones difíciles, pero sí
buscar el camino, el método, que haga más ase-
quible su aprendizaje.

Corno antes decíamos, en nuestra labor docente
los conceptos, y en general las cuestiones que im-
partimos, ya están harto exploradas y conocidas y
nuestra misión estriba en liberar de "maleza" el
sendero educativo y en elegir el más adecuado. De
la misma manera que si no se explora la montaña
difícilmente se podrá encontrar sendas asequibles,
si no exploramos las dificultades de aprendizaje no
podremos más que derramar una información sobre
nuestros alumnos.

Por tanto, si queremos realmente dotar de una di-
mensión didáctica a nuestra labor es imprescindible
conocer la dificultad de aprendizaje de las cues-
tiones que impartimos, y ello sólo será posible si
previamente hemos estructurado su aprendizaje,
para así 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-
turación y conocidos los grados de dificultad que la
captación de sus diversas cuestiones entraña, anali-
zados los factores intrínsecos y extrinsecos, en su
vertiente docente y discente, que inciden sobre el
acto didáctico, debemos marcarnos en nuestra con-
creta labor docente, como especialistas de una de-
terminada materia, las siguientes metas: programa-
cidn más adecuada, problemática de la enseñanza
preventiva y correctiva, autoeva/uación del docente, y
todo ello para considerar con un sentido más obje-
tivo la rnejora de la calidad de la enseñanza.

Así pues, ante la importancia que entraña la es-
tructuración del aprendizaje, nos preocupamos, a
continuación, una vez marcadas las metas del
aprendizaje de la Nomenclatura y Formulación
quimicas, de estructurar cada uno de los eslabones
conceptuales, sobre los que se apoya el logro de
los diferentes objetivos parciales de aprendizaje,
que hán de presidir su estudio. Es preciso que el
estudiante conozca perfectamente dichas estruc-
turas de aprendizaje, para así, siendo consciente de
las etapas intermedias y la meta final, para la que
se requiere su esfuerzo, aborde sin restricciones en
el más amplio sentido, el proceso de captación, asi-
milación y maduración conceptural, que le permitan
alcanzar el estadio de conocimientos requeridos.

PLANTEAMIENTO GENERAL DEL APRENDIZA-
JE DE LA FORMULACION Y NOMENCLATURA
OUIMICA

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

Contenido.-"Formulación y Nomenclatura Quí-
mica Inorgánica. Conceptos básicos de Química."

Flnes.-1.° Problemática g®neral del significado
irnplícito de la denotación de un elemento químico.

2° Problemática general y significado implícito
en la denotación de un compuesto químico.

Metas de aprendlzaje:

EI estudio y consideración de los "Conceptos bá-
sicos de quimica" nos es imprescindible para com-
prender todo el significado quimico inherente a la pro-
blemática de la formulación química. De forma que po-
dríamos decir que la primera meta a lograr por el es-
tudiante en el proceso de apr®ndizaje de este conte-
nido es el captar, comprender y manejar, a efectos
de razonamientos químicos, el paralelísmo existente
entre los conceptos que están íntimamente ligados a
los de sustancias elementales y compuestas, sfmbolos
y fdrmulas.

No obstante, el estudiante, al terminar el proceso
de aprendizaje, deberá 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 químicas pu-
ras.

2. Aprender el lenguaje específico de la química,
de forma que esté en condiciones de formular
correctamente cualquier sustancia química
inorgánica.

3. Dominar el significado cualitativo y cuantitativo
del lenguaje químico simbólico; lo cual le posi-
bilitará para interrelacionar cualitativa y ponde-
ralmente las diferentes sustancias que se com-
binan químicamente.

4. Conocer el camino por el que se Ilega al esta-
biecimiento de una fórmula, a partir de datos ex-
perirnentales, y con elto pueda resalver los pro-
blemas numéricos que son propios.

5. Entender que la asignación de unas fórmulas 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 "obie-
tiWS o metas de aprendizaje" se refieren a las especificaciones de-
tallades de los conocimientos, destrezas, habilidades y actitudes
qus deberá poseer el estudiante al finalizar un estudio particular.
(M. J. Frazer; "t7óieti^ros precisas y actualizados en el aprendizaie de
la Qldmica". Nuevas tendencias en la enseñanza de la quimica. Vol.
IV. Editorial de la Unesco, 1975. Págs. 49fii3.

sino que constituye la expresión más sencilla e
internacionalmente aceptada de representar y
sintetizar el mayor número posible de datos rela-
tivos a una sustancia química pura.

6. Entender que las fórmulas químicas no son una
imposicibn injustificada, para complicar el
aprendizaje químico, sino una necesidad impe-
riosa para la expresión química, y que al tratarse
de una cuestión compleja debe standarizarse y
estructurarse al máximo.

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

Estructuración del aprendizaje.

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

Objetivos parciales de aprendlzaje:

1. Clasificación de la materia.
2. Notación internacional de un elemento qui-

mico.
3. Concepto de peso atómico.
4. Significado de los símbolos químicos.
5. Concepto y cálculo de pesos moleculares.
6. Problemática de la determinación de una fór-

mula química.
7. Significado de una fórmula química.
8. Notación internacional de una sustancia com-

puesta.
9. Paralelismo entre los concepto ŝ relativos a

átomo y molécula.
10. Concepto general de isótopo.
11. Características químicas generales, clasifica-

ción y estructuración didáctica de la formula-
ción de las sustancias químicas inorgánicas.

1. Habida cuenta que la planificación educa-
tiva debe preveer la organización de los
contenidos de instrucción, de manera que
el alumno, antes de iniciar su labor de
aprendizaje, conozca la conexión y se-
cuencia lógica de cada uno de los puntos
básicos que deben considerarse, y

2. Conocedores de los problemas y dificul-
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 lógica, Ios
distintos eslabones que constituyen el entramado
conceptual de su aprendizaje. Dichos organigramas,
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referentes a cada uno de los objetivos señalados,
muestran la graduación de conceptos necesaria y la
precisa ligazón e interdependencia de los mismos,
para alcanzar las metas de aprendizaje.

Desde un punto de vista psicológico, el construir
organigramas de aprendizaje, implica el dotar de un
característico significado a los términos concepio y
principio, y a los órdenes de prioridad de los
mismos. Pero en nuestro caso concreto, no po-
demos atender estrictamente a los mencionados
conceptos psicológicos básicos, sino que sólo nos
interesa o nos es suficiente el considerar como
puntos básicos: a) los conceptos, y b) los principios
desde un punto de vista químico, junto con c) el
simple conocimiento de hechos o datos convencio-
nales.

I. Objetlvo: CLASIFICACION DE LA MATERIA

Clasificación de la Materia

Atomo^--I

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

II. Objetivo: NOTACION INTERNACIONAL DE UN
ELEMENTO ^UIMICO

Notación internacional de un elemento qufmico

Normas de la IUPAC

^

Núm. Másico Núm. Atómico
Estado de
ionización S(mbolo

Signiticado
cuelitativo

Sustancias Puras

Sustancias
Simples o
Elementos

Sustancias
Compuestas ^-► Molécula

Origen
etimolbgico

Esquema del átomo ^ Elemanto

Modelo atómico de Rutherford Atomo

Electrón Proten Nsutrbn

1. Constituyentes del atomo -r PARTICULAS ELEMENTALES
i

2. Constitución del átomo --i MODELO ATOMICO

3. Esquema o imagen del 9tomo^

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

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

A partir del concepto de sustancia es fácil Ilegar
a la existencia de sustancias puras y mezclas de las
mismas. Pero el estudio de las sustancias puras im-
plicará el distinguir entre sustancias simples o ele-
mentos y sustancias compuesias, con todas las carac-
teristicas diferenciales que les son propias, y por su-
puesto las relativas al concepto de átomo y de molé-
CUIa.

La propia naturaleza del problema y una experi-

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

Es necesario tener claros los conceptos de núm.
másico, núm. atómico, Estado de ionizacidn y la pro-
blemática de los símbolos químicos, para una vez
admitidas las Normas que la IUPAC señala al efecto,
poder denotar internacionalmente a un elemento.

EI abordar satisfactoriamente el aprendizaje de

(2) Rodriguz Guarnizo, Joaquin: "Una ezperiencia para la valora-
cidn de dilicultades en el aprendizaie de temas bésicos en la en-
señanza de la qu(mica". Vida Escolar, núm. 167. Marzo 1875. pAgs.
2339.

(3) Rodr(guez Guarnizo, Joaquln: Ob. cit.
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las anteriores cuestiones no es posible sin una vi-
sión clara de todo el panorama que caracteriza al
átomo. Por un lado, la idea de elemento, y el signifi-
cado cualitativo y origen etimológico de los símbolos,
y por el otro las características elernentales de las
particulas subatómicas y el modelo atómico de Rut-
herford que nos permite al menos, disponer de una
imagen muy intuitiva, aunque un tanto simplista y
elemental del átomo.

III. OBJETIVO. CONGEPTO DE PESO ATOMICO

EI concepto de peso atómico, magnitud diferen-
cial desde el punto de vista de la teoría atómica, es
uno de los logros básicos en el aprendizaje de estas
cuestiones, precisamente por lo que tiene de herra-
mienta de trabajo conceptual para el razonamiento
quí mico.

No se puede abordar su estudio sí el estudiante
no está en la idea de los conceptos de unidad, can-
tidad y magnitud, para con ellos tener lo más claro
posible el concepto físico de masa. Una vez dentro
de este contexto, un tanto metrológico, y del con-
cepto general de átomo, es fácil considerar el con-
cepto de masa abso/uta de un átomo.

EI pequeñísimo valor, en las unidades físicas
usuales para la magnitud masa, que corresponderia
a cada átomo, y por tanto la inutilidad práctica de
una tabla construida a base de recopilar masas ató-
micas absolutas para cada uno de los diferentes
tipos de átomos, referentes a los 103 elementos,
nos debe Ilevar fácilmente a la necesidad de
adoptar una unidad atámica de masa, con la que sea
posible construir una tabla de masas atámicas relati-
vas.

III. Objetivo: CONCEPTO DE PESO ATOMICO

Concepto de Peso Atómico

Masa Atómica relativa

Unidad Atómica de masa

Masa Atómica absoluta

Atomo Masa

Urndad
Cantidad
Magnitud

En estas circunstancías es fácil abordar el signifi-
cado físico del concepto de peso o masa atómica
(salvando la díferencia conceptual entre peso y
masa, como impone el lenguaje usual), que nos per-
mitirá dotar de un significado cuantitativo y una
maniobravilidad operacional a los símbolos quí-
micos.

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

IV. Objetivo: SIGNIFICADO DE LOS SIMBOLOS
OUIMICOS

Significado de los S(mbolos Qulmicos

Signiticado cualitatívo

Notación internacional
de un

elemento qu(míco

Significado cuantitativo

Atomo-gramo

iim. de Avogadro

Peso Atómico

f----------------- Atomo

Precisamente el comprender y manejar el signifi-
cado químico de los símbolos en sus vertientes cua-
litativas y cuantitativas, es una de nuestras metas fi-
nales. De hecho, entendemos que el único pro-
blema para alcanzarlo debe estar en haber logrado
el aprendizaje integral del concepto de peso ató-
mico, es decir, nuestro tercer objetivo.

Admitir el convencionalismo que encierra el con-
cepto de átomo-gramo, no es difícil (4), aunque de
dificultad ya estimable, y en posesiÓn de ambos
conceptos debe abordarse la captación de todo el
significado de1 Número de Avogadro; cuestión que
consideramos realmente dificil, a la que tanto el do-
cente como los discentes deben prestar toda su
atención, pues su aprendizaje es básico, no sólo
para las aplicaciones cuantitativas del concepto,
sino por el elevado valor didáctico de los razona-
mientos químicos que su estudio comporta.

Por fo demás el organigrama de aprendizaje
creemos no necesita más comentarios.

(4) Rodrlguez Guarnizo, Joaquin: Ob. cit.
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V. Objetivo: CONCEPTO Y CALCULO DE PESOS
MOLECULARES

Concepto y cálculo de Pesos Moleculares

Notación gráfica

Significado cuali-
tativo de una fór-
mula

Peso Molecular

Molécula Pesos Atómicos

Una vez clara la problemática atómica 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 más
importante, cual es el logro del significado químico
del concepto de peso molecular, que entendemos no
debe entrañar dificultad alguna después de apren-
didos los de molécula y peso aídmico. Una vez en
ello, la consideración del significado cualitativo de
una iórmula y la problemática desde un punto de
vista totalmente ésquemático y elemental de la no-
iacidn gráfica empleada, el cálculo numérico de
pesos moleculares es una cuestibn trivial.

NOVEDAD

COLECCION "EXPEDIENTES ADMINISTRA-
TIVOS DE GRANDES ESPAÑOLES"

ANTONIO MACHADO
Y RUIZ

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

SERVIC[O DE PUBLICACIONES DEL MIN[STERIO DE
EDUCACION Y CIENCIA - Ciudad Universitaria, Ma-
drid-3. Teléf. 449 T/ 00.

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

Problemática de la determinación
de una fórmula quimica.

Fórmula Molecular

Fórmula Empírica

Peso Molecular
(dato experimentai)

1
Composición Centesimal

Ana3lisis Quimico
Cuantitativo

Análisis Ouimico
Cualitativo

Notación gráfica
de una fórmula

^
Significado cualitativo
de una fórmula

Es importante comprender y captar bien este ob-
jetivo, precisamente para Ilegar a la necesidad de la
formulación para expresarse en qufmica, y entender
que la asignación de fórmulas no es una circuns-
tancia caprichosa y arbitraria, sino la consecuencia
de ir haciendo química.

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

Indudablemente el quimico ante una sustancia
desconocida -nos referimos al caso de un nuevo
descubrimiento y no al de un análisis químíco más o
menos complejo, o más o menos rutinario- debe
proceder al establecimiento de su fórmula, que per-
mitirá clasificarle o identificarle (a parte claro está de
poner en juego todos los resortes qufmicos 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 análisis cualitativo, el cual
nos informará de los elementos que ®n cada caso
constituirían la sustancia problema. Una vez identifi-
cados los elementos constituyentes, las técnicas del
ar►élisis qulmico cuanfitativo nos permitirán conocer
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las cantidades ponderales en que están combinadas
dichas especies elementales, y a partir de ello será
fácil establecer la composicidn centesimal de nuestra
sustancia.

Es preciso reconsiderar el significado de los sim-
bdos qulmicos, junto con el significado cualitativo
de una fórmuia y la notación gráfica de la misma,
para lograr a partir de la composición centesimal
establecer la fórmula empírica de la sustancia.

Discutidos ampliamente los significados que en-
traña una Idrmula empirica y una fbrmula moJecular, y
la necesidad de no calcular el peso molecular, que
es un problema a posteriori, sino de su determina-
ción experimental imprescindible para la obtención
de las fórmulas moleculares, creemos logrado este
objetivo.

VII. Objetivo: SIGNIFICADO DE UNA FORMULA
DUIMICA

Significado de una fórmula químíca

^

Significado cualitativo Significado cuantitatlvo
-^

Núm. de Avogadro

eso Atómico

Fórmula Empirica f--►I Peso Molecular

fVotación grá-
fica de una
sustancia
compuesta

Atomo Molécula

Peso Atómico

Concsptos mst^mótlcoa
composición centesimal
relacián ponderal

Una vez logrados los anteriores objetivos es fácil
lograr el aquí marcado. Sólo se precisa generalizar
los conceptos referentes al átomo, a la molécula y
establecer el significado del concepro de mol, y de
nuevo revisar desde el punto de vista molecular el
Número de Avogadro.

Con ello habremos logrado dotar de un signifi-
cado cualitativo y cuantitativo a las fórmulas quf-
micas, imprescindible para lograr las metas fínales
propuestas.

VIII. ObJetivo: NOTACION INTERNACIONAL DE
UNA SUSTANCIA COMPUESTA

Notación internacional de
una sustancia compuesta

Valencia

Fórmula Empírica

Significado de una
fórmula qu(mica

iN

Atomo-gramo

AnAlisis Q.
Comp. Cent.

Normas de la IUPAC
o aceptadas por el uso
Sistema de Stock

Fórmulas Estructurales

Fórmula Molecular

Peso Molecular

Molécula

La discusión a nivel elemental del concepto de
valencia, el significado de las fórmulas estructu-
rales, junto con la revisión de los puntos anterior-
mente tratados nos permite abordar la considera-
ción de la normativa específica para la formulación
de las sustancias compuestas

GUTAS

DE CONJUNTOS

ARaUEOLOGICOS

;̂ ,

_

Tiermes.
Numancia.
Segóbriga.
Murallas romanas de Lugo.

Precio de cada ejemplar: 100 Ptas.

SERVICIO DE PUBLICACIONES DEL MIN[STERIO DE
BDUCACION Y CIENCIA - Ciudad Universitaria. Ma-
drid-3. Teléf. 449 Tl 00.
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IX. Objetivo: PARALELISMO ENTRE LOS CON-
CEPTOS RELATIVOS A ATOMO Y MOLECULA

Paralelismo enire los conceptos
relativos a Atomo y Molécula

X. Objetivo: CONCEPTO GENERAL DE ISOTOPO

Tabla de Pesos Atómicos

Sígníficado Cualitativo ^(--^ Significado Cuaiitativo

Significado Cuantitativo fF-^ Signiiicado Cuantitativo
^_- _ _. . -.T.

r--► Núm. de Avogadro

Atomo-gramo

Peso Atómico

Símbolo

Atomo

Mol

Peso Molecular

l---- - Fórmula

Molécula

Elemento Compuesto Q.

Realmente este organigrama tiene por objeto re-
saltar el paralelismo existente entre los conceptos
tratados, remacharlos sólidamente, sentandó así
una base firme para dotar del amplio significado
químico que pretendemos al estudio de la formula-
ción química.

A.,,^^. a
^ Educación

Núm. Atómico

Concepto general de Isótopo

Electrón

Peso Atómico

Atomo

Protón

Núm. Másico

Neutrón

Característícas
diferenciales

Indudablemente este objetivo no es absoluta-
mente preciso, ni mucho menos, para el tratamiento
de la formulación quimica, pero si surge directa-
mente de la consideración de los conceptos básicos
que tanto nos preocupan. No sólo de la discusión
más profunda del significado de una Tabla de
Pesos Atómicos relativos, sino implícitamente rela-
cionado con la notación propuesta por la IUPAC,
para los elementos.

Por otro lado el organigrama muestra claramente
la gradación conceptual precisa para su aprendi-
zaje.

En nú'meros anteriores:

2 30= ^ 1
232
233-34
235
236-37
238
239
240
241
242
243
244

Acceso a la Educación Superior.
Problema ŝ úé !^ F^t!^^C,^^ PgStsPcdn'daria.
Construcciones escolares.
Las bibliotecas en la educación de los adultos.
Economía de la Educación.
Educación Secundaria.
Enseñanza Profesional.
Historia de la Educacidn en España (1857-1970).
Formación del Profesorado.
Tendencias educativas del siglo XX.
La Institución Libre de Enseñanza (1876-1976).
Educación para la salud en la escuela.
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INTRODUCCION

Una idea moderna y actual de
centro educativo, a tono con las
más dinámicas y relevantes teorías
de la joven ciencia de la educación,
cornporta varios y compl®jos aspec-
tos.

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

1. Organización general del cen-
tro.

2. Relaciones profesor-a/umno.
3. Metodologia didáctica.
4. Concepción democrática de fa

actuación educativa.
5. Sentido científico y de investi-

gación en el quehacer escolar.
6. La orientación educativa.
7. La integración comunitaria en

la cogestión.
8. Olras coordenadas.

1. ORf3AN12ACI0N aENERAL
DEL CENTRO

En primer lugar, hemos citado la
organización general del centro.
Esta coordenada, corresponde en
realidad, de un modo más o menos
implicito, a los restantes aspectos
citados. Mas nos referimos aqui, de
maner8 particular, a las direcirices
especificas de la organización de
empresas, en linea con /a gestión
más avanzada. EI centro educativo,
es en realidad una empresa. Su

orientación humanista y/os alfos va-
lores espiritua/es y morales que pu-
diera encerrar la educación impar-
tida, no invalidan la necesidad, _
cada vez más perentoria de poten-
ciar !as estructuras administrativas,
la normalización de las actividades,
la contabilidad y tantos factores
como se inscriben en una dinámica
dirección de tipo participativo. No
se nos oc.ultan los prob/emas. 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
únicamente 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 especitica a/ protesor y en-
cuadrándole en unas especializa-
ciones cada vez más necesarias !u
Jefatura de Estudios, Con su infrín-
sec2 problemática, la Coordinación
del Departamento, la Tutoria técnica
y humana, son tan sólo a/gunos de
los muchos puntos que merecen
nuestra sincera reflexión.

2. RELACIONES PROFESOR
ALUMNO

EI capitulo de /as relaciones pro-
iesor alumno, es asimismo digno de
una amplia profundización. EI sen-

Por

José F. Moratines
Iglesias

Profesor de E. G. B.
del C. N. de Prácticas

de Alicante

tido democrático de la vida, penetrá
por los poros amplios del centro es-
cdar moderrro. E/ profesor es, ante
todo, un compañero. Esta idea del
profesor compañero, ayudante del
proceso personalizador de !a 2do-
cación, es pieza c;ave. No cabe
pensar ya, si somos realmente sin-
ceros con nosotros mismos, en un
doceníe de rígidas y estrechas
ideas, que detenta la única po-
testad para la exposición de/ saber.
EI trabajo en equipo, bien encau-
zado dentro de una programación
que contemple al a/umno como un
todo dotado de múltiples capaci-
dades de expresión y de expe-
riencia, se hace necesidad peren-
toria. Las situaciones didácticas, el
profesor especialista, y la promo-
ción de comisiones de a/umnos que
representen /os intereses discentes,
son otras soluciones en línea con
una visión dinámica, abierta y per-
fectiva del hecho educacional.
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3 METODOLOGIA DIDACTICA

La metodología didáctica, es otro
capitulo que el moderno centro
educativo ha de tener muy pre-
sente. Dijo Dewey, el gran filósofo y
pedagogo norteamericano, que el
método no es nunca nada fuera del
material, que es ordenación de una
materia para un fin. EI método
didáctico, constituye el cauce, ruta
o vía que pone en juego el do-
cente, a fin de lograr el aprendizaje
de /os alumnos. Una estrategia
didáctica coherente, supone /a in-
serción meiodolágica de una serie
esiructurada de pasos a fin de lo-
grar la máxima eficacia:

1. Combinación de análisis, sin-
tesis, inducción y deducción.

2. Planificación completa de las
citada combinaciones.

3. Control de las mismas.
4. Determinación del rendimiento

relativo de la estrategia adoptada.

Un modelo didáctico eficaz, ha
de extraer de manera adecuada a
la situación, espacio, tiempo y cir-
cunstancias, estos rasgos: comuni-
cación, intuicián, acción, experien-
cialismo, alusividad, senfido iúdico,
creatividad, personalismo y libera-
ción. La consideración 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 Fernández Huerta; la integra-
ción, por superación de lo compa-
tible con el ser personal:

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

b) En e/ paidocéntrico.
c) En el sociocéntrico.

4. CONCEPCION DEMOCRATICA
DE LA ACTUACION EDUCA-
TIVA

Llegamos a un capítulo vital. Se
trata de la concepción democrática
de la actuación educativa. EI Co-
mité de Educación Exiraescolar 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 deberá,
pues, estar concebida no so/amente
como un medio de gobierno, sino
también como un modelo para el
corr^ortamiento individual y cdec-
tivo de un sistema constantemente
enriquecido por el progreso de-
mocrático y técnico ". Las palabras
de Jacques Julliard (2), con su des-
nuda c/aridad, son asimismo dignas
de meditacián: "La escuela será
democrática no el dia en que haya
una mayor movilidad social y es-
cdar, sino cuando revalúe lo que la
rrmsma sociedad desprecia, el dia
en que destruya la maldición se-
cu/ar, incluso Fnilenaria, que pesa
sobre el trabajo manual; el día que
en vez de la promoción individual
de un trabajador de cuando en
cuando se /leve a cabo la promo-
ción colectiva de su condición,
transformada por ellos mismos ".

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

Pasemos ahora a ocuparnos del
sentido cientifico y de investigación
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
presentación de la ciencia a/os
alumnos. Indiscutiblemente, ese
"sentido cientifico de la vida " que
!prlo hombre debe tener, aparte de
su formacián ^"umanística, requiere
de una cuidada planifi^aCihn en la
educación por y hacia la cienci^.
Lionel de Raulet (3), hace ver la ur-
gente tarea: enseñar a la huma-
nidad a vivir en el nuevo universo
surgido de la revolución científica.
Existen seis clases fundamentales
de .medios para la vulgarización de
la ciencia en la escuela:

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

2. Actividades cienfiiicas de afi-
cionados.

3. Actividades estraescolares
(clubs cientificos, /aboratorios,
campos cientfficos, "science fairs " y
concursos de exposiciones cientlfi-
cas).

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

5. Visitas a instalaciones técnicas
o a museos especializados.

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

6 LA ORIENTACION EDUCA-
TIVA

La orientacián educativa, consti-
tuye una problemática de amplio es-
pectro. Su tratamiento pormenori-
zado, excederia de la extensián que
nos proponemos en nuestro trabajo_
Baste ahora decir, con palabras de
Gardner y Moore (4), que '^odo indi-
viduo, al enfrentarse con una cir-
cunstancia nueva, experimanta un
proceso de ajusie emocional y un
cambio de conducta. La facilidad
con que se adapia a una situación
distinta, o aprende un trabajo, o
acepta fa rutina cotidiana de su
tarea, dependen en gran parte de
sus apfitudes o estado emocional. "
Si el alumno siente ansiedad, frus-
tracián o morbosa preocupacián po^r
el cambio, la situación se presenta
difícil, lenta y dolorosa. Si, por el
contrario, la sifuacián es satisfac-
taria, el ajuste seré rápido y sencillo.
La orientación, se inscribe en el mo-
derno movimiento de las relaciorres
humanas y posee corno aspecto im-
portantisimo, el gran valor de ayudar
al individuo a superar 1a ansiedad
emocional, de modo que pueda
adoptar fácilmente otro comporta-
mento. La problemática de la orien-
tación, no hay que circunscribirla a
/a creación de un departamento de
orieniwCl¢n (con ser eJlo importante);
radica, en réd;l^ad, en la cons-
truccián de un clima de ^^^ral alta
en el centro educaiivo, mediante Ía
orientación escolar, profesiona/ y
personal, y con la colaboración de
técnicos de muy variadas ramas
(psicólogos, pedagogos, sociá-
logos, . . . ).

i. LA INTEGRACION COMUNI-
TARIA EN LA COGESTION

La integracián comunitaria en la
congestián, supone la sinergia de
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actuación, en el contexto educativo
arnplio, de los siguientes esta-
mentos: dirección, proiesorado,
orientadores, familiares, alumnos y
miembros de la comunidad. Inte-
gran un staff y una dirección, do-
tados de verdadera amplitud de
miras, para que la marcha del
ce+►tro se efectúe en un clima de
participacián y representatividad.

8. OTRAS COORDENADAS

Otros aspectos, que sólo nom-
braremos, hacen reterencia a la

tecnologia educativa, la financia-
ción, la planificación continua y
global, la educación heuristica (ba-
sada sobre los objetivos) y la adap-
tación de la educación a las di-
versas fases de la vida (5). Pero
todo ello, es susceptible de un es-
tudio pormerarizado, que será ob-
jero de un ulterior comentario.

9. REFERENCIAS BIBLIOGRAFI-
CAS

(1) Comité de Educación Ex-
traescolar y de Desarrollo Cul-

ES^UEMAS

1. Centro educativo.
2. Organización general del centro.
3. Relaciones profesor-alumno.
4. Metodología didáctica.
5. Concepción dernocrática de la educacíón.
6. Sentido cientifico y de investigación en quehacer escolar.
7. Orientación educativa.
8. Integración comunitaria en la cogestión.
9. Otras coordenadas.

H. C^tras coorde-
nadas

G. Integración comunitaria l
en la cogestión^^

F. Orientación
educativa

A. Organizacián general
de/ cenfro

CENTRO EDUCATIVO

E. Sentido cientifico
y de investigación

ESQUEMA 1

tural, del Consejo de Europa:
"Resúmenes de la mesa re-
donda sobre educacián perma-
nente, cefebrada en Paris, el 18
de febrero de 1971 "

(2) Julliard, Jacques: '^Qué
es la democratización de la en-
señanza?". Boletin Centro de
Documentación. Patronato de
Obras Docentes del Movimiento.
Núm. 50. Madrid. Octubre-no-
viembre, 1973. Págs. 7-10.

(3) Roulet, Lionel de: "Un im-
perativo del progreso: La
ciencia al alcance del hombre':
"Education et Culture ". Núm. 12.
Año 1970.

(4) Gardner y Moore: "Rela-
ciones Humanas en /a Em-
presa ". 4, a edición. Editorial
Rialp, S. A. Madrid, 1966.

(5) Comité de Educación Ex-
traescolar y de Desarrollo Cul-
tura/ del Consejo de Europa:
Resúmenes citados. Paris, 18
de febrero de 1971.

8. Relaciones profe-
sor-a/umno

C. Metodología
didáctica

D. Concepcián democrá-
tica de la educación
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8. ^utoria técnica I I 1. Gesptión de I I 2. Orientación
humana em resas humanista

7. Jefatura de A. ORGANIZACION GENERAL 3. Potenciación estructu-
Estudios DEL CENTRO

6. Especialización del 5. Departamentos, equi- 4. Dirección parti-
profesorado pos y staff cipativa

ESOUEMA 2

ras administrativas

8. Retroalimen- I I t. Profesor-ayu- I I 2. Proceso perso-
tación dante nal izador

7. Visión dinámi- ^. ,I B. RELACIONES PROFE-
ca y abierta ^ ^ SOR-ALUMNO

3. Trabajo en
equi po J

6. Comisiones de 5. Situaciones 4. Programación
alumnos didácticas compCeta

ESGIUEMA 3
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S. Libertad: capací- ^ I 1. Método didác- I I 2. Análisis, sín-
daá decisoria tico tesis

7. Enfoque personalistíco ^, _^ C. METODOLOG/A
del discente j`---^ DIDACTICA

6. Modelo didácti-
co eficaz

5, Determinación
del rendimiento
de la estrategia

ESGIUEMA 4

3. Introducción, de-
ducción

4. Planificación
integral

8. Decisión or vo- 1. Modelo de com or- 7. Promoción colectivaP p
luntad mayoritaria tamiento democrático del trabajador

3. Mayor movilidad so-
cial y escolar

4
D. CONCEPCION

DEMOCRATI CA
DE LA EDUCACION

2. Medio democrático
de gobierno escolar

6. Potenciación de las
Areas técnicas y
artísticas

5. Revalorización del tra- 4. Promoción indivi-
bajo manual dual del alumno

ESQUEMA5
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8. Medios variados de I I 1. Actividad científíca I I 2. Action
enseñanza científica del docente Research

7. Vulgarización de la
ciencia en la escuela

6. Preparación para vivir
en universo científico

E. SENTIDO C/ENTIFICO Y DE I
INVESTIGACION EN I{^----►
QUEHACER ESCOLAR

3. Sentido científi-
co de la vida

5. Planificación por y I I 4. Apoyo paralelo
hacia la ciencia humanístico

ESQUEMA 6

8. Adaptación satisfac- I I 1. Proceso de ajuste I { 2. Departamento de
toria al cambio emocional I orientación

. Movimiento de Rela- I I ^^ 3. Ciima de moral alta
ciones Humanas F. ORIENTACION EDUCATlVA en el centro

6. pOrientación ^ I 5. pOrientación I I 4. Orientación
rofesional ersonal ` ` escolar

ESDUEMA 7
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8. Actuación en comi- 1. Sinergia de 2. Dirección parti-
tés específicos actuación cipativa

/
7. Miembros de la I

Comunidad I{^
(Consejo Asesor)

6. Alumnos
(Comité de repre-
sentantes)

G. INTEGRACION COMUNI-
TARIA EN LA COGESTION

^-^ 3. Staff amplio

5. Familiares 4. Profesorado
(Asociación de Padres) (Claustro)

ES^UEMA 8

8. Sistémica y I I 1. Tecnologfa edu-
cibernética cativa 2. Financiación

7. Evaluación I^ ^^ 3. Planificación conti-
continua

6. Educación permanen-
te y recurrente

5. Adaptación
de educación
a ias fases de la vida

ES(^UEMA 9

'E H. OTRAS COORDENADAS nua y global

4. Educación heu-
rística
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BARRERAS ESCOLARES DEL
DESARROll01NFANTII

conozca os ro emasp
^^ s " mnoe sus o a u s

tos niños tienen su mundo. Un mundo en el que los adultos apenas pene-
tramos. Pero ^por qué sucede esto$ Unas veces por comodidad, otras por
falta de formación y otras, las más, por falta de información.

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

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

1.- Los trastornos infantiles del habla. La
tartamudez. Los niños con dificultad
para leer y escribir (Las Dislexias). La
falta de atención escolar. Los proble-
mas de la adaptación escolar.

2.- Los trastornos infantiles del habla. Los
niños con pronunciación defectuosa.
La escolaridad en los niños con de-
fectos intelectuales. La inteligencia
defectuosa. Los temores en el niño.

3.- Salud física y rendimiento escolar.
Trastornos sensoriales y escolaridad.

Problemas infantiles y educación es-
pecial. EI niño epiléptico.

4.- Los niños superdotados. Las dificulta-
des en el aprendizaje. EI niño zurdo.
Personalidad y futuro profesional.

5.- La escolaridad y los nuevos medios
de enseñanza. Los internados infan-
tiles. Factores socio-económicos y de-
sarrollo infantil. Influencias genéticas
en el niño.

Precio: 1.000 Ptas.

^ SERVICIO DE PUBLICACIONES
DEl MINISTERIO DE

EDUCACION Y CIENCIA.
Secretaría General Técnica.

Ciudad Universitaria - Madrid-3. Tfno. 449 77 04

Deseo me remitan contra reembolso
los cassettes n.° - _ - - -,

Don-- --- -- --------
Domicilio - _ - _ - - - - - - - - _

Población - - _ ,- - - - - - - - ,_ _

Provincia - - - - - - Dto. Posfol - - _ _
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Por

Jesús

Pérez

Gonzglez

kNTRODUCCION

PROGRAMACION,

EVALUACION Y

RECUPERACION

DE LA

ORTOGRAFIA
EN LA E^ G. B. (p

Que la Ortograffa se muestra en la actualidad
como algo problemático está fuera de toda duda.
Que, por otra parte, la Ortografía, antes de 9 970,
constituyese un aprendizaje pre^tigiado y atendido,
también és evidente. Creemos que son varias las
causas del actuai deterioro, entre las que desta-
carfamos el alto grado de complejidad a que ha
Ilegado la E. G. B. Se ha cómplicado demasiado,
incluso dirfamos que se ha tecnocratizado dema-
siado la E. G. B.: programaciones, evaluaciones,
recuperaciones (las rnás de las veces puramente
nominales), instrumentos didácticos más que dis-
cutibles, como son las fichas (rw porque en teoría
sean inútiles, sino porque, pensamos, no son opor-
tunas para la mayoría de nuestras regiones, pues
los instrumentos al servicio de la individualización
de los ritmos didácticos exígen ciertos presupues-
tos socio-culturales, hoy ausentes en la mayoría
de los contornos de nuestros centros, como, por
ajemplo, sensibilización cultural del alumno, moti-

vación socio-cultural, posesión de las indispensa-
bles técnicas instrumentales de base), exagerada
y, a veces, inoportuna densidad de los programas
(el profesor, que a toda costa quiere darel "progra-
ma", se ve sin tiempo para cumplir con esos há-
bitos instrumentales).

Afortunadamente, son ya muchas las personas
que claman por un pronto replanteamiento del
tema de los hábitos instrumentales de la cultura:
lectura, escritura, fundamentos del mundo mate-
m3tico.

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

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

EI programa que hemos diseñado, siguiendo el 1. Palabras con la sílaba gen.

sistema de jueces, comprende, por cursos, los si- 2. Palabras acabadas en -i/lo, -illa.

guientes aspectos o categorías ortográficas: 3. Acentuación de diptongos, triptongos, hiatos.
4. Palabras con sonido c y cc.
5. Palabras empezadas o acabadas en aje, eje.

A.-Para SEGUNDO de E. G. B. 6. Y al final de palabra.

1. Ortografía de las sílabas directas dobles. 7. / en principio de palabra.

2. Ortograffa de las sílabas mixtas. 8. Verbos acabados en -ger, -gir (excepciones).

3. Ortograffa de los sonidos ca, co, cu, que, qui. 9. Verbos cuyos Infinitivos no tienen Y ni Ll

4. Ortografía de los sonidos za, zo, zu, ce, ci. y que flexionan en algunos tiempos con Y.

5. Ortografía de los sonidos ga, go, gu, gue, gui. 10. G en final de sílaba.

6. Ortografia de los sonidos giie, giií. 1 1. Acentuación diacrítica.

7. Ortograffa de los sonidos r, rr. 12. Palabras homófonas.

8. Uso de mayúsculas.
9. Usodemantepyb. Nota.-Consideramos suficiente que el alumno

10. Separar sílabas en palabras sencillas (como
preparación para la acentuación).

de 1.° E. G. B. domine la Ortografía natural, es de-
cir, Ilegar a escribir sin unir palabras.

B.-Para TERCERO de E. G. B.

1. Acentuación de palabras Ilanas.
2. Uso de b en los Pretéritos Imperfectos de In-

dicativo de los verbos de la Primera Conju-
gación.

3. H en palabras que comienzan por hie- y hue-.
4. B segida de consonante.
5. Acentuación de palabras esdrújutas.
6. B en verbos acabados en -bir (y excepcio-

nes).
7. Acentuación de palabras agudas.
8. R después de /, n, s.
9. Separar sflabas en palabras difíciles (como

preparación para la acentuación de dipton-
gos, triptongos y hiatos ► .

C.-Para CUARTO de E. G. B.

1. V en ^Pretérito Indefinido de ciertos verbos.
2. B después de a/- (excepciones ► .
3. Ha más Participio del verbo en voz pasiva.
4. V después de ad- y en-.
5. Z al final de palabra.
6. Palabras homófonas.
7. A (preposición) más Infinitivo.
8. 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-.
1 1. Acentuación de palabras compuestas.
12. Palabras acabadas en -bundo y-bilidad (ex-

cepciones).
13. H intercalada.

. . .

Como se ve, los aspectos expuestos (excepto
lo relativo a la H intercalada) corresponden a la
ortografía 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 o aspectos que presenta-
mos con aquellos vocablos del Vocabu/ario Co-
mún, del Doctor García Hoz (cuyo número es de
1.971), que no se someten a regla alguna. Con lo
que el contenido o programa ortográfico a estudiar
en Primera Etapa de E. G. B. quedaria completo.

EVALUACION

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

Es necesario hacer algunas precisiones sobre las
mismas. EI sentido de estas ESCALAS es el del
diagnóstico cualitativo, analitico, de las dificulta-
des ortográficas 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 ortografía que no domina, aque-
Ila 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 categorías o aspectos ortográficos
en que fallan nuestros alumnos, estamos en per-
fectas condiciones de plantear una Didáctica co-
rrectiva. Será imposible, en caso contrario.

Examinemos las cuatro ESCALAS.
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DIAGNOSTICO ORTOGRAFICO ANALITICO

(Jesús Pérez GonzSlez)

ESCALA I. Forma A

1. padrino. 34. agúero. 67. parra.
2. carta: 35." Juan. 68. Rusia.
3. caro. 36. compro. 69. estampa.
4. cigúeña. 37. claro. 70. grende.
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. puerro. 75. moro.

10. postre. 43. Cataluña. 76. Ebro.
11. sal. 44. campo. 77. alambre.
12. quiero. 45. pluma. 78. sangre.
13. pingŭ ino. 46. fragiiero. 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. 51. puro. 84. Duero.
19. plata. 52. Murcia. 85. sombra.
20. parte. 53. nombre.
21. corro. 54. prado. Separar las sílabas
22. Sigŭenza. 55. caldo. de estas palabras:
23 it 56 t. ace e. . macu o.
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. sueña.
30. queso. 63. marca. 92. siempre.
31. pozo. B4. socorro. 93. pariente.
32. guerra. 65. azufre. 94. recuerdo.
33. rico. 66, liga. 95. Dios.



ESCALA 11. Forma A

1. túnel. 32. enrabiar. 63. amaneció.
2. cantaba. 33. azúcar. 64. sonrisa.
3. hueso. 34. compraban. 65. útil.
4. problema. 35. huerta. 66. cazaban.
5. médico. 36. brazo. 67. hierba.
6. recibes. 37. látigo. 68. brotar.
7. turrón. 38. percibe. 69. líquido.
8. enriquecer. 39. sof8. 70. describen.
9. fémur. 40. enredo. 71. andén.

10. estudiabas. 41. portátil. 72. enrejar.
11. hierro. 42. ladraba. 73. fértil.
12. libro. 43. huelga. 74. tocaban.
13. c8ntaro. 44. pueblo. 75. hiel.
14. sirven. 45. p8jaro. 76. abrigo.
15. ciprés. 46. vivimos. 77. mSquina.
16. israelita. 47. colchón. 78. suben.
17. fácit. 48. honra. 79. café.
18. praguntaban. 49. árbol. 80. enristrar.
19. hueco. 50. andaban.

Separar las silabas20. doble. 51. huevo.
de estas palabras:

21. pelicula. 52. blusa.
22. escriben. 53. plStano. 81. aéreo.
23. jamás. 54. describen. 82. estudi8is.
24. alrededor. 55. melón. 83. cuerda.
25. 18piz. 56. enrojecido. 84. cacería.
26. pensaba. 57. m8stil. 85. aiéntate.
27. hielo. 58. nadaban. 86. camináis.
28. pobre. 59. hiena. 87. miércoles.
29. 18mpara. 60. labrar. 88. diecinueve.
30. hervir. 61. sótano. 89. sonrefa.
31. después. 62. inscribir. 90. creem os.



ESCALA III. Forma A

1. tuve. 43. adversario. 85. declive.
2. albañiF. 44. feliz. 86. facilidad.
3. ha estudiado. 45. hay (de haber ► . 87. burla.
4. advertir. 46. a enseñar. 88. civilidad.
5. pez. 47. cueva. 89. ahorcado.
B. echo Ide echarl. 48. amistad. 90. tuvimos.
7. a estudiar. 49. bureo. 91. Alvaro.
8. ave. 50. r8pidamente. 92. a dormir.
9. salud. 51. posibilidad. 93. envasar.

10. butaca. 52. ahora. 94. capataz.
11. decimoséptimo. 53. mantuvieron. 95. baca Ide cochel.
12. debilidad. 54. alborotar. 96. a presenciar.
13. almohada. 55. ha tomado. 97. nieve.
14. sóstuvimos. 56. envase. 98. usted.
15. albaricoque. 57. cicatriz. 99. bulo.
16. ha dicho. 58. tubo (de hierro). 100. aplicabilidad.
17. envidia. 59. a comer. 101. malhechor.
18. perdfz. 60. cautiva. 102. anduvieron.
19. asta (toro, banderal. 61. tempestad. 103. albino.
20. a tomar. 62. bufanda. 104. ha mirado.
21. esclava. 63. histórico-artístico. 105. adviento.
22. pared. 64. respetabilidad. 106. eficaz.
23. burbuja. 65. ahorro. 107. cabo (ejércitol•
24. fScilmente. 66. detuvo. 108. a señalar.
25. amabilidad. 67. albufera. 109. nabo.
26. ahumado. 68. ha salido. 110. pulcritud.
27. estuvo. 69. envuelto. 111. bufón.
28. albergue. 70. codorniz. 112. infalibilidad.
29. ha comido. 71. vienes (de venirl. 113. azahar.
30. enviar. 72. a sacar. 114. detuvieron.
31. capaz. 73. clavo. 115. alberca.
32. aya (criadal. 74. ciudad. 1 16. ha pensado.
33. a decir. 75. buscar. 117. envenenar.
34. pavo. 76. habilidad. 118. juez.
35. suciedad. 77. alcohol. 1 19. savia (de vegetal ► .
36. busto. 78. sostuve. 120. a tirar.
37. cfvico-social. 79. alba. 121. jarabe.
38. contabilidad. 80. ha sacado. 122. bondad.
39. alhaja. 81. envainar. 123. buzo.
40. anduve. 82. tapiz. 124. movilidad.
41. alvéolo. 83. vello Ide pelol. 125. dehesa.
42. ha puesto. 84. a remar.



ESCALA IV. Forma A

1. gente. 42. estoy. 83. tú comes.
2. colmillo. 43. iluminar. 84. vote (de votar en
3. vacío. 44. elige. elecciones).
4. colección. 45. cayeron. 85. virgen.
5. garaje. 46. magnetismo. 86. grillo.
6. rey. 47. tCÓmo lo hacesT 87. comía.
7. idioma. 48• as Ide la barajal. 88. estación.
8. protegido. 49. diligencia. 89. ejecutor.
9. construyo. 50. pastilla. 90. hoy.

10. enigma. 51. sitiáis. 91. idiota.
11. tCuándo comes7 52. accesible. 92. surgieron.
12. errar (equivocarse). 53. hereje. 93. contribuyeron.
13. gentil. 54. convoy. 94. asignatura.
14. anilla. 55. imSn. 95. zCon cuál te quedasT
15. siéntate. 56. corregiremos. 96. bacilo (microbio).
16. natación. 57. huye. 97. sargento.
17. ajeno. 58. ignorante. 98. cartilla.
18. buey. 59. Digo que sí. 99. trá^igalo.
19. idea. 60. hojear (un libro). 100. occipital.
20. coge. 61. urgente. 101. eje.
21. distribuyeron. 62. tornillo. 702. Eloy.
22. magnate. 63. estudiáis. 103. ideal.
23. laué pides7 64. solución. 104. transigimos.
24. gira !da vueltas). 65. ejército. 105. creyese.
25. agencia. 66. muy. 106. pigmento.
26. chiquillo. 67. ilegal. 107. es para mf.
27. g►úa. 68. tejen. 108. balido fde la oveja).
28. satisfacción. 69. leyeron. 109. inteligencia.
29. viaje. 70. Ignacio. 110. ailla.
30. doy. 71. nuiero que dé algo. 111. siántate.
31. igual. 72. hora (del reloj). 112. relación.
32. dirigimos. 73. margen. 113. ejemplo.
33. oyes. 74. molinillo. 114. Alcoy.
34. estigma. 75. miércoles. 115. itinerario.
35. lo dice él. 76. lección. 116. erigirse.
3B. basto (áspero). 77. pasaje. 117. destruye.
37. agenda. 78. ley. 118. segmento.
38. mantequilla. 79. ilusionista. 119. 1CuSnto vale?
39. cambi8is. 80. cruge. 120. honda (profundal.
40. canción. 81. sustituyo.
41. ajedrex. 82. diafragma.



^Con qué criterios se han elaborado estas ES-
CALAS? Se incluyen 10 palabras por cada uno
de los aspectos ortográficos que se estudian en
cada curso, según el programa expuesto. Por
ejemplo, las palabras números 1, 10, 19, 28, 37,
45, 54, 62, 70, 78 (de la ESCALA I) corresponden
al aspecto ortográfico número 1: sílabas directas
dobles.

Nota.-EI aspecto número 6 de la ESCALA I
sólo tiene cinco palabras.

La ESCALA I se aplicará a finales de 2.° E. G. B.
o a principios de 3.°

La ESCALA II se aplicará a finales de 3.° o a
principios de 4.°

La ESCALA III se aplicará a finales de 4.° o a
principios de 5.°

La ESCALA IV se aplicará a finales de 5.° o a
principios de 6.°

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

Normas de aplicación de estas ESCALAS.

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

EI dorso de cada ESCALA es distinto. EI predor-
so es idéntico 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.

ZABALETA

ARQUEOLOGICO DE BURGOS

COLEGIAL DE DAROCA

MALLORCA. Salas de oficios artesanos.

CUENCA

Precio de cada ejemplar 200 Ptas.
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DIAGNOSTICO ORTOGRAFICO ANALITICO

(Jesús Pérez González)

P. D.

P. C.

HOJA DE RESPUESTAS

ALUMNO : ..... ..............__....._...__...................................................................:..............

C U R SO : ...................................... ................................ ...................................................... .

FECH A: ._ .............................._........._...............................................................
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CLAVE CORRECCION

ESCALA I IA y B)

1. Sílabas directas dobles.

1 10 19 28 37 45 54 62 70 78 ................................ ( ►

2. S(labas mixtas.

2 f 1 20 29 38 47

3. Sonido ca, co, cu, que, qui.

3 12 21 30 39 48

4. Sonido za, zo, zu, ce, ci.

5 14 23 31 40 49

55 63 71 79 ................................ ( )

56 64 72 80 ................................ ( 1

57 65 73 81 ................................ 1 1

5. Sonido ga, go, gu, gue, gui.

6 15 24 32 41 50 58 66 74 82 ................................ ( 1

6. Sonido gŭe, gŭi.

4 13 22 34 46 ................................................................ ( 1

7. Sonido r, n.

7 16 25 33 42 51 59 67 75 83 ................................ ( !

8. Uso de mayúsculas.

8 17 26 35 43 52 60 68 76 84 ................................ ( )

S. M antes de b y p.

9 18 27 36 44 53 61 69 77 85 ................................ ( 1

10. 5eparar silabas en palabras sencillas.

86 87 88 89 90 91 92 93 94 95 .............................. ( )

TOTAL ERRORES ...... ............ .. .......... ...... ...................



CLAVE CORRECCION

ESCALA II IA y B)

1. Acentuación de palabras Ilanas.

1 9 17 25 33 41 49

2. B en pretérito imperfecto de indicativo verbos de la primera conjugación.

2 10 18 26 34 42 50 58 66 74 ................................ (

5 7 65 73 ................................. ( 1

3. H en palabras que comienzan por hie y hue.

3 11 19 27 35 43 51

4. B seguida de consonante.

4 12 20 28 36 44 52

5. Acentuación de palabras esdrújulas.

5 13 21 29 37 45 53

6. B en verbos acabados en bir y excepciones.

6 14 22 30 38 46 54

7. Acentuación de palabras agudas.

7 15 23 31 39 47 55

8. R después de /, n, s.

8 16 24 32 40 48 56

9. Separar sílabas en palabras difíciles.

81 82 83 84 85 86 87

59 67 75 ................................ (

60 68 76 ................................ (

61 69 77 ................................ (

62 70 78 ................................ (

63 7i 79 ................................ (

64 72 80 ................................ (

88 89 90 ............................^.

1

1

!

1

1

1

1

TO TAL ERRO RES ...........................................................



CLAVE CORRECCfON

ESCALA III (A y B)

1. V en el pretérito indefinido de ciertos verbos.

1 14 27 40 53 66 78 90 102 114 ............................. ( 1

2. B después de al y excepciones.

2 15 28 41 54 67 79 9l 103 115 ............................. ( )

3. Ha más participio del verbo en pasiva.

3 16 29 42 55 68 80 92 104 116 ............................. ( ►

4. V después de ad y en.

4 17 30 43 56 69 81 93 f 05 117 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ( ►

5. Z al final de palabra.

5 18 31 44 57 70 82 94 106 118 ............................. ( )

6. Palabras homófonas.

6 19 32 45 58 71 83 95 107 119 ............................. ( 1

7. A, preposición, más infinitivo.

7 20 33 46 59 72 84 96 108 120 ............................. ( ►

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

8 21 34 47 60 73 85 97 f09 121 ............................. 1 1

9. Palabras acabadas en d.

9 22 35 48 61 74 86 98 1 f 0 122 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ( ►

1©. Palabras que empiezan por bu, bu^, bus. ^

f 0 23 36 49 62 75 87 99 11 1 123 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ( ►

11. Acentuación de palabras compuestas.

11 24 37 50 63 ............................................................... 1

12. Palabras acabadas en bundo y bilidad.

12 25 38 51 64 76 88 f 00 1 12 124 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ( 1

13. H intercalada.

13 26 39 52 65 77 89 f 01 1 13 125 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ( 1

TOTAL ERRORES .......... ............ . ....................... ... ......... .



CLAVE CORRECCION

ESCALA IV IA y B)

1. Palabras con la silaba gen.

1 13 25 37 49 61 73

2. Palabras acabadas en illo, illa.

2 14 26 38 50 62 74

3. Acentuación de diptongos, triptongos e hiatos.

3 15 27 39 51 63 75

4. Palabras con sonido c y cc.

4 16 28 40 52 64 76

5. Palabras en aje y eje.

5 17 29 41 53 65 77

6. Y al final de palabra.

6 18 30 42 54 66 78

7. / a principio de palabra.

7 19 31 43 55 67 79

8. Verbos acabados en ger y gir Iexcepcionesl.

8 20 32 44 56 68 80

9. Verbos cuyo infinitivo no tiene ni y ni //.

9 21 33 45 57 69 81

10. G al final de silaba.

10 22 34 46 58 70 82

85 9 7 109 .............................. ( 1

86 98 110 .............................. 1 1

8 7 99 111 .............................. ( 1

88 100 112 ............................. ( 1

89 f01 113 ............................. ( 1

90 f02 114 ............................. ( 1

91 f03 115 ............................. ( 1

9 2 f04 116 ............................. 1 1

93 f05 117 ............................. 1 1

94 106 118 ............................ ( 1

11. Acentuación diacrftica.

11 23 35 47 59 71 83 95 107 119 ............................ ( 1

12. Palabras homófonas.

12 24 36 48 60 72 84 96 108 120 ............................ 1 1

TO TAL ERRORES ...........................................................



3. EI alumno va escribiendo cada palabra jun-
to a su número correspondiente en su hoja de res-
puestas.

Normas de correccián de estas ESCALAS.

1. Se rodea con lápiz rojo el número 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 números.

3. En los paréntesis de la derecha (del dorso
de la hoja de respuestas) se va poniendo el nú-
mero de errores por categoría.

4. Sumando la columna de los paréntesis
tendremos el total de errores de ese alumno en la
ESCALA. Este número total de errores es lo mismo
que P. D. (= puntuación directa ► .

Nota.-A veces, hay palabras en una ESCALA
(por ejemplo, la palabra número 49 -árbol- de la
ESCALA II) que tiene dos dificultades ortográficas.
AI corregir, sólo se tendr8 en cuenta el error del
aspecto que se evalúa. En nuestro ejemplo, si un
alumno escribe "arvol", sólo computaremos ta
falta del acento, puesto que la palabra número 49
de la ESCALA II se refiere a la acentuación de pa-
labras Ilanas.

Una vez aplicadas y corregidas las ESCALAS,
puede procederse a la elaboración del diagnóstico.

Elaboración del diagnóstico.

A partir de los datos que poseemos, podemos
elaborar el diagnóstico ortográfico de:

al Cada alumno, independientemente de los
demás.

bl fl grupo de alumnos de la clase, globalmen-
te considerado.

Veámoslo con ejemplos.

a) Diagnóstico individual.

Supongamos que los resultados obtenidos por
el alumno X, de 2° E. G. B., después de haber se-
guido el programa de ortograf(a (o, también, a un
alumno que comienza 3.° E. G. B., como diagnós-
tico inicial; o, si se estima conveniente, un alumno
de 4.°, 5° u otro curso posterior) son los siguien-

tes:

Categoría 1lsílabasdirectasdoblesi ....... (1)
" 2lsílabas mixtas) . . . . . . . . . . . . . . . (2)

3 (sonidos ca, co) . . . . . . . . . . . . . . . (5)
4lsonidos ra, zo) . . . . . . . . . . . . . . . (6)
5 (sonidos ga, go) . . . . . . . . . . . . . . . (6n ►
6 (sonidos g^e, g^i) . . . . . . . . . . . . . (10)
7 (sonidos r, rr) . . . . . . . . . . . . . . . . . (8)
8lmantepybl•.•••.••••••••.•• (Oi
9lseparar sílabas) . . . . . . . . . . . . . . (3?

Advirtamos que se estima que una categorfa o
aspecto ortográfico debe ser recuperado por el
alumno siempre que en tal categoría haya come-
tido un 25 por 100 o más de error. En nuestro
caso, siempre que haya escrito mal tres o más
palabras. Este alumno X, que analizamos, deberá
recuperar en las categorías 3, 4, 5, 6, 7 y 9. Repá-
rese en que esto es un DIAGNOSTICO ANALITI-
CO, CUALITATIVO, justo porque nos permite loca-
lízar dánde falla este alumno.

También podemos verlo en la siguiente gráfica:

ĉ

z

5t

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

CATEGORIAS

b) Diagnóstico del grupo de alumnos de la
clase.

Supongamos que hemos aplicado la ESCALA I
a un grupo de 40 alumnos. Si los 40 alumnos se
equivocasen en las 10 palabras de la primera
categoría (s(labas directas dobles), el número de
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errores global sería 400 140 x 10= 4001. Así,
pues, el mayor número de errores por categoría
de un grupo de 40 alumnos será de 400. Y, según
quedó dicho en el diagnóstico individual, se tolera
hasta un número de errores que no exceda el 25
por 100. Por consiguiente, en la evaluación global
del curso de 40 alumnos, el 25 por 100 de los
errores será 100. Por eso, deberá recuperarse
cualquier categoría que muestre 100 o más
errores.

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

Categoría 1 (sílabas directas dobles) . . . . . . (50)
" 2 (sílabas mixtasl . . . . . . . . . . . . . . (30)
" 3 (sonido ca, co1 . . . . . . . . . . . . . . . (180)
" 4 (sonidos za, zo) . . . . . . . . . . . . . . ( 189)
" 5 (sonidosga, go) . . .. . . . . .. . . . (32)
" 6 (sonidos g^e, gŭ i) . . . . . . . . . . . . (10)
" 7 (sonidos r, r^) . . . . . . . . . . . . . . . . (5)
., 8 (m ante p y b) . . . . . . . . . . . . . . . (0)
" 9 (separar sílabas) . . . . . . . . . . . . . (12)

Estamos ante un grupo de alumnos de los que,
respecto del contenido ortográfíco de la ESCA-
LA I, podemos afirmar que deben realizar ense-
ñanzas de recuperación en los aspectos o catego-
rías 3 y 4. Es decir, la Ortografía relativa a los
sonidos ca, co y za, zo.

Si se quiere disponer de la información que apor-
tan las ESCALAS de un modo más empírico, puede
procederse a la representación gráfica, tal y como
hemos hecho en el diagnóstico individual: situa-
mos en el eje de ordenadas los errores y en el de
abcisas ias categorías o aspectos ortográficos
de la ESCALA.

RECUPERACION

A lo largo del trabajo hemos insistido en que el
instrumento de evaluación presentado ( Y nacido
del programa expuesto), las ESCALAS, tiene un
sentido fundamentalmente cualitativo, analítico,
porque pretende detectar los aspectos ortográficos
no poseídos por el alumno. Pues bien, en la medi-
da en que logren las ESCALAS esta detección,
estarán posibilitando las correspondientes ense-
ñanzas de recuperación. Se trata, una vez hecho
el diagnóstico, de planear las actividades de re-
cuperación.

Reproducción facsímil, en dos tomos, cuyo ori-
ginal se conserva en la Biblioteca Nacional de Ma-
drid, de uno de los m^s importantes documentos
hispano-indígenas conacidos, recogiendo una in-

formación solicitada por Felipe 11 en 1565
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de Comunica^

en fa E. G. B

Un pro^

para lo:

Por
Manuel Lorenzo Delgado

Licenciado en Pedagogía
y Director escolar

PUNT^OS C')k k^AttTiCaf1

Con fiecuencía e/ hombre de hoy, más aún e1
educador, se sorprende ante la rapidez con que
evoluciona !a ciencia y su dimensión pragmática,
la tecnología. Antes de que un modelo cualquiera
de aparato se haya generalizado en el mercadn,
los técnicos ya poseen nuevos diseños que dejan
anticuado el modelo anterior. Se tarda más, en de-
fínitíva, en generalizar un producto que en inventar
otro nuevo.

Esta misma rapidez del cambio, pero acompa-
ñada de una enorme lentitud en la extensión a la
práctica, se da a la hora de analizar las técnicas
didáciicas que aparecen y los avances que se pro-
ducen en /a tecnología educativa.

Producto de esta tecnología que se generaliza
y avanza a grandes pasos son los medios de co-
municación social -cine, N, radio y prensa, fun-
damentalmente- que se han convertido en los
grandes vehículos del lenguaje del mundo contem-
poráneo. Esto nos parece un fenómeno de gran
importancia para el educador: el niño y el joven de
nuestros días, desde que nace, al compás que
aprende el significado y utílización de la palabra,
va aprendiendo y utilizando lenguajes nuevos
-ajenos muchas veces a la escue/a- que le dan
unas posibilidades de comprensión y expresión
impensables para generaciones anteriores y, sobre
todo, que !es hacen sujetos de una cultura que es
disiinta de aquella en la que la mayoría hemos
sido educados: la cultura audiovisual.
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No hay duda de que una de /as funciones de /a
escuela es la de integrar a/os a/umnos en /a cultu-
ra de su tiempo y de su ambiente para, a/ mismo
tiempo, hacerlos capaces de enriquecerla. Esta la-
bor de culturalización es impensab/e (o, al menos,
incompleta) si se o/vida /a dimensión audiovisual
de /a cu/tura de hoy. Por tanio, urge una adeeuada
educación de /os 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 difícil comprender al
a/umno que acude actua/mente a la escuela -y,
por tanto, orientar/o- si /o consideramos como un
ente abstraído de/ ambiente cu/tural en que se
mueve. Este es un defecto observab/e en algunos
libros de sico%gía de/ niño. E/ joven de nuestro
tiempo está muy marcado por /o visual y auditivo.
La práctica educativa no debe, una vez más, l/e-
gar tarde y"'perder el tren" ignorando los fenó-
menos del presente.

De la inquietud que nos originan /as anteriores
ref/exiones y otras muchas posib/es en torno al
tema, ha nacido la experiencia que tratamos de
analizar en e/ presente articulo y que en e/ momen-
to de escribirlo no es sino un proyecto, una planí-
ficación para el curso 76-77.

2. LOS SUJETOS

El alumno de la primera etapa de E. G. B. no es
sujeto de una educación audiovisua/ formal y sis-
temática. No interesa en abso/uto que sepa lo que
es un p/ano general o un picado, por ejemplo.
Bastará con pequeñas anotaciones, dichas '"como
e/ que no quiere la cosa'; que los padres y profe-
sores harán al reunirse para ver cine o TV y que
versarán principalmente sobre la conducta de los
personajes y los acontecimientos que pueden
llamar la atención del niño.

El momento de iniciar /a educación forma/ y sis-
tem8tica nos parece /a segunda etapa de /a E. G. B.
E/ alumno empieza a poder "leer" las imágenes
secuenciadas, siente dentro de sf el ritmo y/a mú-
sica de su tiempo, etc.

De acuerdo con las anteriores consideraciones,
hemos p/anificado la experiencia inicia/mente para
los a/umnos de 8.° de E. G. B, de/ Colegio San
Juan Bosco, de Granada. Nuestra intención, no
obstante, es amp/iarla cuando /os recursos /o per-
mitan, a/os tres niveles de la segunda etapa.

E/ número total de a/umnos de 8.° es, aproxima-
damente, de 140.

3. METODOLOGIA

Por /os caracteres que queremos que reúnan
este tipo de enseñanzas, hemos se%ccionado /a
técnica del seminario como principa/ vía metodo-
lógica. Dichos caracieres podemos sintetizarlos en:

a) Activo y práctico.-No se tiata de dar /ec-
ciones informativas sobre el cine, /a prensa o la
TV, sino de //egar a/a teorla por medio de /a ex-
periencia, es decir, criticando programas, haciendo
guiones, cortometrajes, etc.

b) Participativo.-Los a/umnos ponen en co-
mún con el profesor su visión de una cinta, /o
que sienten anie un determinado movimiento mu-
sical, su acuerdo o desacuerdo con la versión dada
por determinado periódico ante una noticia...

cJ Sistemático.-Creemos que este punto es
el mós interesante y especifico de /a experiencia.
No se tiata, en efecto, de hacer de vez en cuando
un cinefórum o reunir varias veces en el cursa a
los aficionados a la música moderna para realizar
un discofórum. Esto, hasta ahora, nos ha parecido
insuficiente por falta de sistematización. 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 e/
cuerpo doctrinal y técnico que cada uno de estos
lenguajes posee.

dl Opcional.-E/ alumno debe'ra e%gir, entre
los seminarios propuestos, aquel%s por los que
sienta mayor preferencia. Sin embargo, es obli-
gatorio hacer uno por cada trirnestre.

Los títulos programados para e/ presente curso
son los siguientes:

Cine /: Técnica cinematográfica.
Cine /l: Las principa/es tendencias del cine actual.
Televisión.
Música moderna.
Radio.
La prensa española y sus principales tendencias

ideológicas.

Nuestro deseo es ampliar, en cursos poste^io-
res, el número de temas, sa/iéndonos inc/uso de
los medios de comunicación, de modo que cada
alumno realice nueve a/o largo de la segunda
etapa.
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4. OBJETIVOS

E! niño y e/ joven cantan y sienten su música,
ven distintas tendencias en !a prensa y no saben
discernir/as, van al cine con frecuencia por entre-
tenerse y nadie !es ha hecho ver que es un arie,
matan mucho tiempo ante eJ televisor... Darles al-
forjas para andar por ese mundo suyo con sentido
critico, viviéndo/o con plenitud y sirviéndose de él
para hacerse cada vez más él rnismo, 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 despersona/izan precisamente por el
hecho de estar programados de manera homogé-
nea para todos, sean níi►os, jóvenes o viejos, de
cufturas o naciones diferentes y tengan la ideolo-
gia vital que tengan.

Hay que pensar que cada seminario tiene sus
propios objetivos, a/gunos de /os cuales señalamos
en el punto siguiente. Con /a prensa pretendemos,
por e%emplo, que el alumno campruebe que en
cada periódico o revista que /ee hay proyectada
una ideo%gla determinada. Por tanto, que sepa
elegirla que crea más adecuada.

Por otra parte, e/ objetivo que nos mueve a pu-
blicar este proyecto es, además de la información
en sí misma, proporcionar material al que recurrir
a todos aque/%s que tengan inquietud por e/ tema.

5. PROGRAMACION

Proponemos en este apartado esquemas de la
programación de alguno de estos cursos monográ-
ficos o seminarios.

5.1. Cine.

Objetivos:

Dar una educación cinematográfica básica en
la que e/ niño:

a) Se capacite para /eer /as imágenes.
b) Elija /as pe/icu/as con sentido artfstico.
c) Valore los aspectos iécnicos del film y no

só/o el 'árgumento ".
d► Cambie su actitud ante e/ cine, pasando de

espectador pasivo a activo.

Contenidos:

a) Cómo se hace un film. E/ cine como arte.

b) Tiempo-Espacio-Movimiento.
c) Los trucos.
d) Ritmo-Música-lluminación-Co%r.
e) E/ montaje.
f) La imagen ff/mica.
g) El cine de animación.
h) Breve síniesis de la hisioria del nacimiento

del cine.
i) Los géneros cinematográficos.
j) El cine de hoy: sus temas-sus auiores.
k) La censura cinematográfica.
I) lnfluencia del cine en el espectador.

Actividades:

Hacer prácticas de:

a) Lenguaje: Distinguir y buscar fotogramas,
p/anos, escala...; dibujar p/anos, encuadres, esce-
nas...; ordenar fotografías para narrar algo.

b) Técnica: Realizar trabajos fotográficos; rea-
lizar pequeños irabajos ff/micos.

c) Crítica: Visionar filmes, dialogando sobre
interpretación, escenografJa, argumento, valora-
ción del fi/m...

d) Realización: Hacer un film de algunos mi-
nutos por los propíos niños.

e) Relacíón: Organización de sesiones de pro-
yección, anuncios, pub/icaciones de crfticas y co-
mentarios, murales...

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

5.2. Música moderna.

Objetivas:

Que los muchachos:

a) Descubran /a dímensión humano-social de
la música joven.

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

c) Se den cuenta de la importancia del fenó-
meno juveni! a través de su lenguaje internacional,
la música que el%s hacen y viven.

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

e) Compararla con la música de consumo,
siandarizada.

f) Criticar e/ manejo del "ting/ado "' musical.
g) Crear e/ sentimiento regional o nacionalista,

siguiendo abierto a todo el mundo.
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Contenidos.

a) Raíces de /a canción joven de hoy: el folk/o-
re, e/ blues, los spirituals, la balada. Caracterlsticas
y generalídades de/ folk y e/ rock.

b) E/ folk en Estados Unidos. Algunos repre-
sentantes: Dy/an, Baez...

c) Canción suramericana en Chile y Cuba.
d) Canción suramericana en Argentina y Uru-

guay.
e) e/ rock'n'roll, sus pioneros y su evolucíón.
f) E/ Liverpool sound, los Beatles y su evo-

lución.
g) El sonido San Francisco y la revo/ución Hip-

pie. Nuevos sonidos, el underground.
h) E! rock en /a década de /os años 70.
i) La nueva canción española:

- Nova cançó.
- Canción en caste!/ano.

j) La nueva canción andaluza.

Actividades:

- Discofórum. '
- Montajes audiovisua/es.
- Mesas redondas.
- Reciiales realizados por ellos mismos.

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

5.3. Telévisión.

Objetivos:

a) Conocimiento de/ %nguaje específico de
la TV.

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

c) Crear actitudes ante /a propaganda y la pu-
b/icidad.

d) Analizar valores y conductas vita/es transmi-
tidos en /os programas de TV.

Contenidos.

a) Nociones técnicas. El lenguaje televisivo.
b) Técnicas de producción en /a TV.
c) Las funciones o contenidos de /a TV:

- Contenidos informativos.
- Contenidos instructivos.
- Contenidos diversivos.

d) La propaganda y la publicidad. El fenómeno
de la "moda" y la TV.

e) lnfluencía de /a TV en el comportamiento.

Masificación y despersonalización.
f) Valores y mode%s de conducta transmitidos

por la TV. Análisis de programas.

Actividades:

Análisis de argumentos.
Te%fórums.
Redacción de guiones.
Redacción de criticas de programas para darlas

a conocer a los compañeros de/ co%gio...

Ei. PROFESORADO Y ORGANIZACION
ESPACIO-TEMPORAL

La plantilla de profesorado para cubrir /as clases
de estos seminarios está constituida por maestros
del propio Ceniro que son especialistas en los
respectivos temas o bien por padres de a/umnos,
como es el caso de !a prensa, impartido por un
periodista.

E/ tiempo dedicado a cada seminario será de una
hora semanal durante un irimestre. Dicha hora
queda marcada para el jueves por la taide. Cada
curso monográfico tendrá, por tanto, unas diez
horas de duración, debiendo hacer los a/umnos
tres a lo largo de todo el curso y nueve en el mo-
mento en que se generalice /a experiencia a los
tres nive/es de la segunda etapa. En el p/antea-
miento organizativo no consideramos, pues, estas
actividades como extraesco/ares.

En cuanto a/ espacio, las mismas au/as de clase
pueden ser utilizadas. t/egada /a hora de /os se-
minarios -para todos la misma-, el profesor del
curso cambia con e/ profesor de/ seminario y/os
a/umnos eniran en aque!la clase destinada al
seminario al que deben asistir. El profesor sa-
liente queda /ibre para otras actividades (evalua-
ción...l o sustituye a/ que da el seminario.

E/ número de alumnos de cada seminario oscila
entre /os veinte y veinticinco, siendo se%ccionados
en funcibn de sus preferencias persona/es expresa-
das por escrito.

El siguiente esquema faci/ita /a comprensión
de !o anteriorrnente expuesto:

BIBZIOGRAFIA

Con objeto de facilitar la /abor de aquellos que
quíeran introducirse en este mundo de !os medios

- 57



Aula: 8.° A Aula: 8.° B Aula: 8.° C Aula: 8° D

Seminario: Cine I
Seminario: Cine II Seminario: TV Seminario: Prensa

Alumnos: 20 de los grupos
Alumnos: Idem Alumnos: Idem Alumnos: Idem

A, B, C y D

Aula: 7° A Aula: 7° B Aula: 7.° C Aula: 7.° D

Seminario: Radio
Seminario: Música .

Alumnos: 20 de los cursos Alumnos de 7.° C Alumnos de 7.° D
Alumnos: Idem

8.° A, B, C y D

Alumnos de 7.° A

y

Educación Fisica

Alumnos de 7.° B

y

Aula de Estética

de comunicación de masas, damos una sucinta
bibliograffa sobre cine, música y TV.

7.1. Cine.

al Teoría:

- Lecciones de Cine, de Lamet Ródenas
Ga/lego. Ed. Hechos y Dichos.

- Teoria del Cine, de Staelin. Razón y Fe.

Y

- Formación cinematogrSfica, de Pérez Lozano.
Editorial Flors.

- Arte, Cine y Sociedad, de M. Villegas.

bJ Historia del Cine:

- Historia del Cine, de R. Gabern. Ed. Lumen.
- Enciclopedia del Cine. Ed. Labor.
- Historia del Cine, de Sadoul. Ed. Nueva Vi-

sión.

c) Revistas:

- Dirigido por.
- Cinema 2002.
- Reseña.

7.2. Música moderna.

- Co%cción "Los Jug/ares": Serie de monogra-
ffas. Ediciones Júcar.

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

- Música Pop-Música Folk, J. M. Iñigo- J. Díaz.
Editoria/ P/aneta.

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

- Antología de la nova cançó catalana, Váz-
quez Montalbánti/. Porter. Ed. Cultura Po-
pular.

- Psicoanálisis de la canción de hoy, Ricardo
Cantalapiedra. PPC.

- Nueva canción: Discoforum y otras técnicas,
Fernando González Lucini.

7.3. Televisión.

TV y Educación. Radiotelevisión Española.
La TV, los niños y la familia, Sauvage. Edito-
rial Mensajero.
La publicidad. Biblioteca Salvat de Grandes
Temas, núm. 69.
Sociología de la radio-TV, Juan Cazeneuve.
Paidós.
Los jóvenes y la TV, E. Guerin. Ed. Atenas.
Teorfa de los contenidos de la TV, García Ji-
ménez Servicio de Formación de 7VE.
TV amiga, E. Morin. Nova Terra.
Así es la TV, Melón Marifnez CineguJa.
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Las "Nuevas Orientaciones
Pedagógicas para la E. G. B."
indican que la "iniciación a la
literatura en cuanto culminación
del lenguaje en su expresión
más lograda, se introduce en los
últímos níveles de la segunda
etapa. Para Ilegar al comentario
de textos y análisis crítico de las
obras literarias, en la segunda
etapa, es necesario que los alum-
nos se familiaricen prevíamente
con dichas obras (lectura perso-
nal, en grupo, audición, proyec-
ción, dramatización, etc.)" 11).

Por su parte, las "Orientacio-
nes Pedagógicas para la Segun-
da Etapa de la E. G. B." señalan
que "como culminación del pro-
ceso de enseñanza de la lengua,
el alumno deberá percibir que la
lengua es susceptibfe de con-
vertirse en obra de arte. EI con-
tacto directo con la obra litera-
ria servirá para enriquecer su
capacidad de expresión y fomen-
tar la creatividad" (2).

Queda claro, por tanto, que
una correcta enseñanza de la
Literatura en la segunda etapa
de la E. G. B. exige una frecuente
relación del alumno con el texto
literario. Porque, en definitiva,
lo que ha de perseguir el profe-
sor no es otra cosa que la valo-
ración por parte del lector ado-
lescente de las obras artísticas
y que éste reaiice composiciones
lo más 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 Educación General Bási-
ca. En el caso concreto del Ba-
chillerato, las normas oficiales

(1) Revista Vida esco/ar, mimeros 124-
126,

(2) Revista Virla escolar, números 128
130.

LITE-

RATURA

resultan definitivas en este pun-
to (3).

"La Enseñanza de la Literatura
desde una perspectiva actual
debe tener una triple finalidad;

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
objetivo.

Hemos de ser conscientes
también de que esas lecturas se
constituirán en elementos deter-
minantes de acercamiento o re-
chazo, y de ahí nuestra respon-
sabilidad: el que nuestros alum-
nos se conviertan en futuros
buenos lectores no dependerá
tanto de sus conocimíentos de
Historia de la Literatura cuanto
del hábito adquirido y de los co-
mentarios reflexivos Ilevados a
cabo 14 ► .

Diríamos - sin excesíva hípér-
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 artística.

Y no olvidemos que la obra
literaria, como camino que nos
conduce placenteramente hacia
fa cultura y despierta en noso-
tros sentimientos e intereses
que nos posibilitan profundizar
en nosotros mismos e incorpo-
rarnos al entorno con una actitud
más ríca y humana, desempeña
una misión irreemplazable.

a) Provocar el gusto por la
lectura, ejercitando así todo el
complejo de facultades que esto
Ileva consigo.

bJ Enseñar a leer crítica-

;.;I^ fc^nr:lEr^ I.yt f ^^^>
tt :^t`Id^";.^ L.Ir4 (tlA,6rt11S
t^1^^10^';t^ A.i,,^^^i`,^IL^E^1)f:`R
,,( F=^,^ IVIl9;A.i

mente.

cJ Proporcionar un mínimo
de conocimientos históríco-cui-
turales."

No nos interesa aquí la lectura
en cuanto aprendizaje mecánico,
comunicación ocasional cotidia-

13) Bolefin Oficial del fsfedo de 18 de
abril rie 1975.

(4) Tén,yanse en cuenta las implicaciones
de este punto con la educación <1e adultos y
cun la educación continuada o perrnanente.
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na, etc., sino en la medida que
interiorizamos una obra literaria
en el marco de una orientación
académica.

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

Presentamos en estas líneas
una clasificación de tipos de !ec-
tura /i[eraria, aplicable tanto en
la E. G. B. como en Bachillerato
y Formación Profesionai, que
dentro de una exigible variedad
no prescinde de la coherencia y
graduación precisas.

A) La lectura comentada.

Aplicable en la E. G. B. a par-
tir dei tercer curso, se trata de
una iectura, generalmente en
grupo, que persigue múltiples ob-
jetivos: corregir defectos de pro-
nunciación, acelerar la velocidad
lectora, enriquecer el vocabula-
rio, etc. Su estudío del texto es
más bien superficial y radica, casi
exclusivamente, en la compren-
sión del significado del mismo.
EI fragmento conviene de breve
extensión.

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

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

II. Explicación de las metá-
foras y otras figuras de
construcción.

III. Deben establecerse rela-
ciones entre el contenido
del texto y de las ideas o

15) Didáctica de /a /engua en /a E. G. B.
MBdrid, editorial Magisterio Español. 320 pá-
ginas. 23 x 16 cm. (Colección Ciencias de la
Edcaciónl.

nociones que el escolar
ya posee del mismo.

IV. Reflexión crítica.
V. . Resumen final.

Puede consultarse también el
artículo "Análisis y comentario
de textos en la segunda etapa
de !a E. G. B.", de Carmen López,
en el número 2 de la revista de
educación Cuadernos de Peda-
gogia (febrero de 1975 ► , así
como el libro Selección de lectu-
ras y práciicas de redacción, de
Esteban Bagué (edítorial Teide,
Barcelona, 1974).

B) Comentario de textos.

Tras una introducción paula-
tína en los cursos 6.° y 7.° puede
emplearse sin especiales dificul-
tades a partir de $.° de Educa-
ción General Básica (61.

EI carácter específico del co-
mentario de textos estríba en su
profundización en el texto para
ver conjuntamente lo que el
autor dice y cómo lo dice.

Dos métodos de comentarios
de textos nos es dado utilizar: el
de Correa-Lázaro {7) y el de La-
cau-Rosetti 181.

Fases del método Correa-Lá-
zaro:

I. Lectura atenta del texto.
II. Localización.

IlI. Determinación del tema.
IV. Determinación de la es-

tructura.
V. Análisis de /a forma par-

tiendo del tema.
VI. Conclusión.

(6) CALVO IZOUIEROO, Carlos: "EI co-
mentario de textos y su metodologia", en re-
vista Escue/a Espariola, núm. 2.218 (extra-
ordinario "La vida en la Escuela", de octubre
de 19741, Madrid, p9gs. 15 y 16.

(7) CORREA, E. y LAZARO, F.: Cómo se
comenta un texto literario. 10.' ed. Salaman-
ca, Anaya, 1972. 200 págs. 19 x 12 cm.
(Coleccibn Temas y Estudiosl.

(8) LQCAU y ROSETTI: Anto/°gla 1. Aná-
lisis de textos. Buenos Aires, Kapelusz, no-
viembre de 1971. 278 p>igs. 21 x 20 cm.

EI método Lacau-Rosetti (ex-
puesto en sus Anto%gia 1 y
Aniología 2l se preocupa del co-
mentario y de conectar el texto
literario con otras manifesiacio-
nes culturales Ipintura, música,
etcétera). Es un . elemento inte-
grador de diversas Sreas y esti-
mulador de la creatividad, mien-
tras que el Correa-Lázaro des-
arrolla y estimula extraordinaria-
mente las actitudes y hábitos
críticos.

Fases del método Lacau-Ro-
setti:

I. EI autor en la obra: posi-
ción, ubicación y punto
de vista.

II. EI lector: su participación.
Itl. La realidad representada:

personajes, hechos, ob-
jetos, acción, época, sen-
timientos.

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

C) La lectura crítica.

Dado a conocer el concepto y
el nombre por el autor de este
artículo en trabajos anteriores,
se aplica a fragmentos literarios
largos, cuentos, narraciones, ca-
pítulos completos e incluso obras
amplias. Puede iniciarse en 8.°
de E. G. B. y aplicarse en Bachi-
Ilerato y Formación Profesionat.

Fases del método Calvo Iz-
quierdo (9 ► :

I. Introducción reflexiva.
II. Datos bibliográficos.

III. Vocabulario.
IV. Características socio-

culturales de la época.
V. Características literarias

de la época,

19) CALVO IZOUIERDO, Carlos: Cbmo
ana/irar crlticamente una obra /itererle (libro
in8dito aún, escrito por el autor de este tra-
bajol.
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VI. Breve biograffa del
autor.

VII. Referencia especíal a la
obra.

VIII. Resumen del argumento
y estructura.

IX. Tema principal y temas
secundarios.

X. Análisis estilístico: re-
cursos estilísticos y for-
mas de la expresión li-
teraria.

XI. Los personajes: su ca-
rácter.

XII. Conclusión.

D) La lectura creadora.

Complemento excepcional-
mente adecuado a la lectura crí-
tica, busca promover la creati-
vidad de los alumnos a través de
unas actividades realmente su-
gestivas. "Y nació entonces en
nosotros -escribe Lacau, teori-
zadora de este tipo de lectura-
la convicción de que como mé-
todo inicial y paralelo a los as-
pectos ya señalados, era preciso
convertir al lector adolescente
en colaborador, personaje, crea-
dor de proyectos comptetivos
vinculados con la obra, polemis-
ta comprometido, testigo pre-
sencial, relator de gustos y
vivencias, etc. En una palabra,
establecer la vinculación emocio-
nal entre el adolescente, dentro
de su mundo, y el libro que
leía" (101.

Los trabajos se orientarán des-
de variados ángulos:

- Distíntos enfoques de un
mismo tema. Se trata del
mismo tema abordado des-
de dos personatidades di-
ferentes.

- Encuentros entre persona-

(10) LACAU, Maria Hortensia y P. M. de:
DidBctica de /a /ectura creadora. Tercera ti-
rada. Buenos Aires, Kapelusz, octubre de
1972. 254 p8gs. 20 x 14,5 cm. (Colección
Biblioteca de Cultura Popular, 95 ► .

jes de distinias obras. Am-
bitos y personajes literarios
dílerentes puestos en con-
tacto de manera natural.
Falsa antología. Es decir,
los lectores han escrito su-
puestos capítulos o frag-
mentos de obras, acercán-
dose a ellas por el tono, el
lenguaje, el clima.
Encuentros con autores y
personajes.
Antología de obras y temas.
A cargo de distintos lecto-
res creadores.

E) La lectura literaria de con-
sulta.

Utilizable preferentemente
desde 6.° b 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 docu mento)
sobre caracteristicas de un autor,
una época, etc.

Así, por ejemplo, observare-
mos la técnica impresionista de
Azorín describiendo la Ilanura y
los pueblecitos de Castilla en un
fragmento como este:

"Yo veo las Ilanuras diiatadas,
inmensas, con una lejanía de
cielo radiante y una línea azul,
tenuemente azul, de una cordi-
Ilera de montañas. Nada turba el
silencio de la tlanada, tal vez en
el horiionte aparece un pueble-
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
de) aire revolotea una picaza, que
luego se abate sobre un monton-
cillo de piedras, un majano, y
salta de él para revototear 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,
ias 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 píedra granulenta, gri-
sácea, con las armas de un rey;
hay un esquilón que en la hora
muerta de la siesta toca cristali-
namente y Ilama a la Catedral;
hay un viejo paseo desde el que
se descubre un mirador, por en-
cima de las murallas -como en
Avila, como en Pamplona- un
panorama noble, severo, austero,
de sembrados, huertecillos y ala-
medas; hay en 6a estación andén,
adonde los domingos, los dias
de fiesta, van las muchachas y
ven pasar el tren, soñadoramen-
te, con una sensación de nos-
talgia."

España
("La poesía de Castilla")

F) La lectura literaria de re-
creo.

A cualquier edad ei niño y el
adotescente sienten una impe-
riosa necesidad de aiimentar su
fantasía y de proyectar su perso-
nalidad. A no dudar que la Lite-
ratura les ofrecerá en este as-
pecto un campo prácticamente
inagotable. Aun cuando cada
edad y desarrollo requieren un
tipo de lecturas, nuestros alum-
nos -orientados- toparán siem-
pre con el libro que no se con-
vierta durante un tiempo en su
mejor amigo.

Reseñados los seis tipos fun-
damentales de lectura literaria
académica, parece útil incluir
un esquema, por niveles y cursos,
que oriente resumidamente so-
bre la utilización de los mismos.
Veámoslo:
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l. Educación óenera! Básica.

h

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

Cuarto curso:
1. L ectura literaria de recreo.
2. Lectura comentada.

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

Sexto curso:
1. Lectura comentada.
2. Comentario de textos (iniciaciónl..
3. Lectura /iteraria de recreo.

Séptímo curso:
1. Lectura comentada.
2. Comentario de textos (iniciación).
3. Lectura creadora.
4. Lectura /iteraria de consulta.
5. Lectura fiteraria de recreo.

Octavo curso:
y 1. Comentario de textos.
Q 2. Lectura critica (iniciaciónl•
^ 3. Lectura creadora.

4. Lectura literaria de consu/ta.
J 5. L ectura literaria de recreo.
^
C.t 1 ll. Bachillerato.

En los tres cursos:
1. Comentario de Textos.
2. Lectura crítica
3. Lectura creadora.
4. Lectura /iteraria de consulta.
5. Lectura literaria de recreo.

l/l. Formación Profesional de Primero y
Segundo grados.

1. Comeniarios de Textos.
2. Lectura creadora.
3. Lectura critica.
4. Lectura literaria de consulta.
5. Lectura literaria de recreo.

INYFNiARIOS

ARTISTICOS

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

LOGROÑO Y SU PROVINCIA
13 tomosl.

I. Abalos-Cellorigo . . . . . . . . . . . 1.000 Ptas.

II. Cenicero-Montalbo Cameros 1.000 Ptas.

I11. (En preparación.)

LUGO Y SU PROVINCIA
(4 tomosl.

I. Abadín-Campelo... . .. . .. . . 1.000 Ptas.

II. Campo-Estraxiz..... ..... . . 1.000 Ptas.

III. (En preparación.)

IV. (En preparación.)

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

¿Qué es un 

orientador 

familiar? 

Oliveros F. 
Otero 

EUNSA, Pamplona, 
1976. 

Oliveros F. Otero ofrece en este 
libro una amplia perspectiva de la 
orientación familiar, a partir de 
una experiencia de algo más de 
siete años en la formación de 
orientadores familiares. 

El autor dirige el departamento 
de orientación familiar (ICE de la 
Universidad de Navarra) desde sus 
comienzos, en febrero de 1969. 
En este departamento han i ni
ciado su formación como orienta
dores familiares unas mil qui
nientas personas -profesores y 
profesionales diversos, en su ma
yoría 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 país. 

Sin embargo, el . profesor 

Fernández Otero no se limita a 
describir una experiencia. Pro
cura, desde el comienzo mismo 
del libro, contestar a esa interro
gante del título: ¿Qué es un orien
tador familiar? Hay una primera 
referencia a la orientación familiar 
como ayuda necesaria a los pa
dres en cuanto educadores -y, 
en general, a los demás 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 posi bi 1 idades y necesi
dades de formación de quienes se 
propongan dedicarse -con fre
cuencia, en régimen de pluriem
pleo- a esta actividad profe
sional. El proceso de formación 

\ ....,.· 

buena preparación como orien
tador familiar. 

De paso, logra otra finalidad: 
ayudar a descubrí r que esta pre
paración específica en muchos 
profesionales -médicos, psicó
logos, profesores, etc.- sirve 
para un mejor desempeño de la 
propia profesión, en cuanto los 
clientes forman parte de una fami
lia. 

El último capítulo 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 así termina 
el autor- "la sociedad será edU
cadora". 

incluye una obligada referencia a _........,.....__.;.;...;...._--..-======= 
los estudios superiores de orienta
ción familiar. 

Uno descubre -leyendo estas 
páginas- 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 afán 
de servir a la sociedad desde el 
trabajo profesional y la amistad, 
de muy diversos modos, con una 

Cuando este trabajo se forma
liza, incluye la realización de acti
vidades de grupo. Ello justifica, 
sin duda, la inclusión de dos 
anexos sobre organización y pro
gramación de cursos de orienta
ción familiar, y sobre algunas téc
nicas de grupo. Son dos notas 
técnicas del profesor David 
lsaacs, del mismo departamento. 
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El contenido de este libro de 
bolsillo -que hace el número 21 
en la colección ICE, de EUNSA
tiene interés, indudablemente, no 
sólo para quienes quieran dedi
carse a esta labor orientadora, 
sino también para aquellos padres 
de familia que deseen benefi
ciarse de esta orientación. 

En abundantes notas, a pie de 
página, 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 
orientación familiar. De este 
modo, el autor deja muy claro lo 
siguiente, quizá sin pretenderlo: el 
contenido de la educación fami
liar es amplísimo. 

Finalmente, cabe destacar el 
tipo de letra -de fácil lectura- y 
la buena presentación del libro. 

Una metodología 

para el 

aprendizaje 

del inglés 

· en 1 a E:. G. B. 

Ramón y Denia, 
Jesús 

Publicaciones 
de la Caja de Ahorros 
de Alicante y Murcia 

Algo así como una década de 
experitmcia directa en la ense
ñanza del inglés en las escuelas 
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y cuatro años en el Centro Ex
perimental de Elche, avalan las 
observaciones del autor. A lo 
largo de los ocho capítulos o 
apartados, se van ofreciendo las 
reflexiones obtenidas en un rigu
roso quehacer día a día para ir 
mejorando la metodología de la 
lengua inglesa en el nivel de 
E. G. B. La simple lectura del ín
dice de cuestiones prepara para 

jESÚS RAMÓN Y DEN!A 

UNA METODOLOGíA 

Al'RENDIZNE DEL INGLES 

EN LA !'.. G. 8. 

{ObMfl!IH.iOnn )' (~l!ndu de UIUI (li.l1< 

dtiA-'Dmlat.G,n.t 

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

Es obligación moral y profe
sional dar cuenta de estas expe
riencias y observaciones. Las 
acertadas aportaciones del pro
fesor Ramón y Denia sobre pro
gramación, acondicionamiento 
del aula, elaboración de material, 
trabajo autónomo 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 más esta publicación 
al docente esper¿lalista en inglés 
y también al generalista. M. R. 

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

recibir gratuitamente un ejem
plar, solicitándolo a la Obra So
cial de la Caja de Ahorros de Ali
cante y Murcia, el Rambla de 
Méndez Núñez, 17. Alicante. 

El 

indicador 

TE Al 
Dolores López 
Marita López 
Isabel Palomares 
Ana M.8 Zubizarreta 

Instituto de 
Estudios Alicantinos 

El "INDICADOR TEAL" es una 
tabla de referencias para ayudar 
al profesor de la clase ordinaria, 
sin una necesaria especialización 
en educación de deficientes, a 
'detectar posibles anomalías en 
los tres capítulos de deficiencias 
intelectuales, sensoriales y de 
conducta. Toda la gama de defi
ciencias medias, que incluyen 
escolares . fronterizos, hipoacú
sicos, deficientes de visión, dis
lexias, niños-problema, inadap
tados al grupo medio, tienen aquí 
su "entrada", llevando en una 
cadena sencilla de síntomas, 
hasta el diagnóstico provisional, 
que, en todo caso, habrá de ser 
confirmado o rectificado por el 
profesional idóneo, sea profesor 
de pedagogía terapéutica, sea 
psicólogo, sea médico. 



En ningún 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 legislación vigen
te, "se las tiene que arreglar por 
su cuenta". Aquí es donde la 
labor del equipo TEAL adquiere 
su significación: ayuda y aseso
ramiento al compañero con es
colares que no encajan en la ta
rea cotidiana, que le hacen 

{10/(1/IJ.'S ¡,-Wf l • .\ fAHIT A l UI'Il 

tS 4 .'4U A. "JM4~1t .'l • J.l/tl4 o\t ~ /IJHI/~HflfT,l 

EL INDICADOR TEAL 

IHPU IA r. I O N ' H 011 1N C1Al 0 ( A ti (AII H 
11°aotiOI'ollll • .h-t.Wt.O\Oedl'~o (llol( ri iCI 

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

Los profesores de E. G. B. que 
estén interesados en ello, podrán 
recibir gratuitamente un ejemplar 
solicitándolo al Instituto de Es
tudios Aficantinos de la Excelen
tísima Diputación Provincial de 
Alicante, Avda. General Mola, 6, 
Alicante. 

Información 

Académica 

y Profesional 

Instituto 
de Ciencias 

de la Educación 
Universidad 

Complutense 

El Departamento ele Orienta
ción del l . C. E. U. M. desde su 
creación viene abordando el pro
blema de la necesidad de infor
mación sobre la vida académica 
y profesional que sufren los 
orientadores en la realización 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 B a
chiller ato. Se ha desgajado de 
la ya tradicional publicación del 
Departamento de igual título, 
con el fin de ampliar lo que en 
ella era segunda parte. 

Su contenido incluye tres 
campos: 

Enseñanzas de Formación 
Profesional de 2. 0 grado. 
Otros estudios, cuyos re
quisitos equivalen al nivel 
de Bachillerato Superior. 
Oposiciones, c~Jnvocadas 

por Organismos Estatales 
y no Estatales, para las que 
se exige el título de Bachi
ller Superior. 

La información 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
ción económica, lugares de in
formación, etc. El material ha 
sido cuidadosamente elaborado 
y su presentación es concisa y 
clara. 

En la introducción de la obra 
se expresa que la vigencia de 
gran parte de su contenido está 
condicionada por el desarrollo 
de la Ley Gen eral de Educación 
y la acomodación a la estructura 
del sistema educativo impuesto 
por ella. De todas las formas, se 
incluye una prospección sobre el 
futuro de estos estudios y cree
mos, juntamente con la autora, 
que 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 decisión en un momento dado. 

Es, pues, un trabajo eminente
mente práctico y de gran utilidad 
para cuantos están implicados 
en la orientación de los alumnos 
de Bachillerato. 
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..--ASOCIACION ESPAÑOLA PARA LA EDUCACION ESPECIAl 
(A. E. D. E. S.) 

Con el fin de promocionar la investigación en la EducaCión 
Especial, como continuidad a la labor científica del "ll CONGRE
SO INTERNACIONAL PARA LA EDUCACION ESPECIAL", cele
brado en Madrid entre los días 25 a 28 de junio de 197 4, se crea 
un Fondo de Financiación del Programa aludido. 

Los fines del Programa abarcarán los siguientes aspectos: 

a) Premiar trabajos de investigación preferentemente. 

b) Financiar la colaboración de expertos, nacionales o extran
jeros, que inicien nuevas técnicas de investigación. 

e) Prestar ayuda económica a los futuros Congresos 
de la Asociación Española para la Educación Especial 
(A. E. D. E. S.) que se celebrarán periódicamente. 

El Programa se desarrollará durante un periodo de ocho años, 
coincidentes 'con la duración del Fondo para la financiación, con 
arreglo al programa indicativo que se enuncia a continuación: 

Año 1976.-Tema: Programación y evaluación en la Educación 
Especial. 
Se concederán tres premios de 100.000 pesetas 
cada uno. 

Año 1977.-Tema: Tecnología de la Educación Especial. Terapias 
educativas. 
Se concederán. dos premios: uno de 200.000 pesetas 
y otro de 100.000 pesetas. 

Año 1978.-Congreso Nacional de A. E. D. E. S. 
Subvención al Congreso, 300.000 pesetas. 

Año 1979.-Tema: Formación de recursos humanos: ~ducadores. 
rehabi/itadores, clínicos, padres y voluntanado. 
Se concederán dos premios: uno de 200.000 pesetas 
y otro de 100.000 pesetas. 

Año 1980.-Tema: Inadaptación. Educación preventiva Y tera

péutica. 
Se concederán dos premios: uno de 200.000 pesetas 
y otro de 1 00.000 pesetas. 

Año 1981.-Tema: Análisis de tareas y programación de apren
dizajes a nivel preprofesional y profesional. 
Se concederán dos premios: uno de 200.000 pesetas 
y otro de 1 00.000 pesetas. 

Año 1982.-Congreso Nacional de A. E. D. E. S. 
Subvención al Congreso, 300.000 pesetas. 

Año 1 983.-Tema: Trabajo e integración del deficiente mental 
como ciudadano del mundo. 
Se concederá un solo premio de 300.000 pesetas. 

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

CONVOCATORIA PARA LOS PREMIOS DE 
EN El CAMPO DE LA EDUCACION 

INVESTIGACION 
ESPECIAL 

Tema: PROGRAMACION Y EVALUACION DE LA EDUCACION ESPECIAL 

La Asociación Española para la Educación Especial (A. E. D. E. S.), anuncia un concurso para otorgar los premios de su "PROGRAMA 
PARA LA PROMOCION DE LA INVEST/GACION EN EL CAMPO DE LA EDUCACION ESPECIAL" correspondiente al año 1976, con arre
glo a las siguientes bases: 

1. Podrá concurrir al mismo cualquier persona de nacionalidad española, que esté en posesión de un título oficial y méritos suficientes, 
relacionados con la Educación Especial. · 

2. El trabajo podrá ser tanto individual como en equipo; en este segundo caso deberán figurar los nombres de todos los miembros que 
hayan intervenido en la realización del mismo, pero el trabajo deberá remitirse a nombre de quien haya asumido su dirección. 

3. El tema será para el presente año de 7 976 "Programación y Evaluación de la Educación Especial". 
Tema que puede abordarse en forma general o concretando a un nivel educativo o a un aspecto de la Educación Especial. 

4. El trabajo será inédito, aunque podrá partir de a{)ortaciones o datos sobre los que previamente hayan trabajado los autores y cuyos 
resultados hayan sido dados a conocer. Su extensión es ilimitada. · 

5. Se presentarán cuatro copias del trabajo, acompañadas del material que se estime oportuno. Se hará constar el nombre del autor o 
director del trabajo. 

6: Los originales se presentarán personalmente o por correo certificado, en la dirección siguiente: Instituto Municipal de Educación, 
calle Mejia Lequerica, núm. 21, Madrid (4); aclarando en el sobre: "Para el concurso: Programa para la Promoción de la Investigación 
en el Campo de la Educación Especiar. 

7. El plazo de entrega del trabajo finalizará once meses después de la fecha del anuncio de la convocatoria (31 de abril de 19 77). 

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

9. La Asociación Española para la Educación Especial (A. E. D. E. S.) se reserva el derecho de publicar el trabajo, quedando fuego el autor 
en libertad de volver a publicarlo en la forma y órganos de difusión que estime oportunos. 

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

11. Los trabajos no premiados quedarán a disposición de sus autores para recogerlos durante un plazo que finalizará a los tres meses 
siguientes de la comunicación oficial del Premio. 

12. La participación en esta convocatoria implica la aceptación de las anteriores bases. 
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Dr. Osear Valtueña Borque 

Inspector General Médico Escolar 
Ministerio de Educación y Ciencia 

Introducción 

El Profesor como observador sanitario. 

A. Del medio escolar 
B. De los escolares 

El Profesor como educador sanitario 

El Profesor como socorrista 

1 ntroducción: 

Desde el momento de la concepción está en 
juego el porvenir del niño. Su alegrías y sus 
penas, sus posibilidades de éxito o de fracaso, 
están contenidas en parte en los genes de /os 
cromosomas que se unen por el azar de las cir
cunstancias. Cada niño posee un patrimonio he
reditario, una dotación biológica, según la fór
mula de Jean Rostand, que le es propia. Des
pués, a lo largo de su escondida vida intraute
rina, sufrirá las múftiples perturbaciones que 
vendrán a alterar el organismo materno, bien 
sean infecciosas, tóxicas o psíquicas. Luego, en 
el momento del nacimiento, el traumatismo obs
tetricia con sus complicaciones marcarán tal vez 
trágicamente el destino del niño. 

En el momento en que lanza su primer grito, 
el niño no es, como se ha dicho, una cera 
virgen; posee ya antecedentes, un pasado, una .. 
historia, consecuencia de toda su epopeya pre
natal. Es entonces cuando vienen a interferir los 
diversos efementos que componen el medio fa
miliar con todos sus riegos físicos (infecciones, 
nutrición deficiente, mala higiene) y psíquicos 
(carencia de cuidados maternos, niños abando
nados que viven en un medio familiar y social 
perturbado). Si los primeros años de la vida del 
niño ponen los cimientos de lo que será su per
sonalidad, el período escolar es donde se cons
truye el edificio y donde el crecimiento somático 
y el desarrollo psíquico piden una vigilancia per
manente y atenta. 

-1 

El crecimiento y desarrollo infantiles abarca un 
proceso de maduración en todos sus aspectos, 
tanto físicos como biológicos, como psicológicos 
y socia/es. Según la Organización Mundial de la 
Salud (1972), se requiere una concepción holís
tica para fomentar una óptima maduración in
fantil, con participación de médicos, educadores, 
sociólogos, economistas, etc. En la actualidad no 
es posible disociar /as medidas médicas de los 
factores educativos, sociales, económicos y ad
ministrativos que deben tomarse en considera
ción para favorecer la maduración infantil. Ya no 
cabe esperar un óptimo desarrollo de la comu
nidad infantif recurriendo solamente a disciplinas 
médicas o a especializaciones pediátricas. Las 
medidas sanitarias preventivas y educativas con
tribuyen a prevenir o atenuar en un adulto los 
problemas de salud física, mental y social que 
tiene su origen en la infancia. 

En este período de la vida del niño es cuando 
la estrecha colaboración entre educadores y mé
dicos toma una importancia particular. Los unos 
y /os otros trabajan sobre una misma materia hu
mana. Aunque sus técnicas profesionales sean 
diferentes, tienen la misma preocupación y el 
misroo objetivo, que consiste en facilitar al má
ximo el desarrollo armónico de los niños que 
están bajo su responsabilidad. 

Educadores y médicos conocen /as estrechas 
relaciones que existen entre la salud, el desa
rrollo intelectual y el bienestar general. 

Saben que es imposibfe disociar los diversos 



aspectos de la personalidad del nmo (físico, 
mental y social) y que ninguno de ellos debe ser 
descuidado en provecho de los otros. 

Saben, además, que la vida del niño, se en
cuentra estrechamente condicionada por el nivel 
general de vida de las familias y el nivel socio-e
conómico y cultural de las colectividades. Todo 
lo que mejora la salud física y mental y el bie
nestar social de IP. población, no puede más que 
ser provechoso para los niños. 

La misión de la escuela en el mundo moderno 
sobrepasa ampliamente su sola función pe da gó
gica, y debe llenar una tarea social pesada en 
exigencias, la formación de la personalidad del 
niño. 

Esta formación no se limita a enseñar a los 
niños a leer y a escribir, a preparar candidatos 
para los exámenes. La escuela debe contribuir a 

El Profesor como observador sanitario. 

A. Del medio escolar. 

la construcción del hombre. No debe solamente 
enseñar a los niños sin preocuparse de lo que 
ellos harán con su saber, sino que ha de prepa
rarles para su vida familiar, profesional y social. 
Construir el hombre, es, según la fórmula de 
Montaigne, "donner aux enfants une tete bien 
falte plut6t que bien pleine ", a lo que añadi
remos, una salud total que les permitirá adap
tarse y hacer frente a las dificultades de la vida. 

Dentro de esta concepción holística de la pro
moción de la maduración 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
ticipación sanitaria que le corresponde. Para ello 
vamos a dividir artificialmente su función sani
taria en tres vertientes: la de observador, la de 
educador y la de socorrista. 

El Profesor, al responsabilizarse realmente de la formación de los alumnos que tiene a su 
cargo, ha de esforzarse para que el ambiente en que se desarrolla el proceso educativo sea lo 
más 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 formación profesional del Profesor, como única 
forma posib.le, descontando su interés, de que pueda intervenir en su perfeccionamiento me
diante el señalamiento de las autoridades sanitariamente responsables de lo que estime debe 
ser corregido. Ni que decir tiene que ello exige una formación en Higiene y Sanidad Pública, 
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 Organización Mundial de la Salud (agosto 1963), el Comité de Expertos consideró 
que aunque la condición del Profesor es enseñar, al estar acostumbrado por sus funciones a 
observar a los niños, en compañía de los cuales pasa gran parte de su tiempo, está en condi
ciones de observar los más ligeros cambios de aspecto o comportamiento que puedan consti
tuir los primeros signos de enfermedad. 

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

• la falta de asistencia a clases. 

• la disminución del rendimiento o retraso escolar. 

Son múltiples 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 física, psíquica, 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 relación con la aparición de una causa, existe una fase especialmente delicada, re
presentada por el comienzo de la escolaridad, en la que el niño se ve enfrentado con una pro
funda alteración de todo su anterior modo de vida, a la que por la intensidad de sus efectos se 
le ha denomrnado "school shock'' o traumatismo escolar en el citado Seminario Europeo de 
Medicina Escolar patrocidado por la Organización Mundial de la Salud en 1963. 

El profundo cambto que stgnitica la obligación de comenzar a efectuar un rendimiento 
físico, sensorial. psíqutco y soctal en términos normales comparativamente con un grupo de 
edad y circunstancias soctales semejantes, que debe durar la mayor parte del tiempo de acti
vidad de un período de vanos años. Implica la exteriorización de las causas que lo impiden en 
milos sin síntomas claramente patológicos, a los que en la mayoría de las ocasiones el pediatra 
de cabecera no ha concedido atención por falta de tiempo y de organicidad. Si bien la revisión 
de estas causas supone cast toda la patología pediátrica. citemos como ejemplo entre ellas al
gunas somáticas. otras intelectuales, sociales y docentes. 

Causas somática.-Las tnfeccíones, ya sean larvadas y benignas o de gravedad favorecidas 
por una exposición más amplia que el limitado ctrculo del hogar; la desnutrición, la anemia; 
los defectos de refracctón o audición; las cardiopattas, las nefropatias. la obesidad, la diabetes. 
etc.: son todas enfermedades que producen fatiqa o cansancio con mayor rapidez de lo 
normal. pues la organización escolar de los estud1os. continua y progresiva, no permite que el 
niño que se siente cansado descanse. sino que le obliga a continuar con sus actividades colec
tivas más allá de sus lím1tes. debido al carácter 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
landad. Además, la estructuración del cuerpo escolar, la comparación de su coordinación neu
romuscular y sus habilidades manuales, visuales y auditivas con sus compañeros, exigen la in
tegración en un perfecto funcionamiento. Los esfuerzos competitivos de las facultades físicas 
de los seres en crecimiento se observan en todo el mundo animal. A pesar de que a medida 
que se eleva el grado de civilización, la necesidad de actividad física relacionada con la super
vivenciá se hace menor, la actividad física continúa siendo connatural con el niño y su falta 
significa enfermedad. En consecuencia, el rendimiento físico del escolar constituye un indi
cador de salud de primer orden para el Profesor de Educación Física. 

Causas intelectuales.--EI retraso mental ligero suele evidenciarse en la mayoría de los casos 
al comienzo de la escolaridad. Por supuesto que su detección no constituye más que el primer 
paso para diagnosticar su causa e iniciar el oportuno tratamiento lo antes posible. 

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

Forma; 
Cálculo; 
Orientación; 
Escritura; 
Lectura o dislexias; 
Lenguaje. 

Causas sociales.-Pueden residir en la vivencia ruidosa o contaminada por la proximidad de 
núcleos industriales o vías de intenso tránsito; en los horarios familiares que no permiten que 
el niño 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 detección 
de un grupo de "escolares vulnerables", 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 formación sanitaria del profesorado y su particip.ación ?ctiva a trav~s de 
una colaboración del Profesor de cada escolar vulnerable, pues es qUien meJor puede onentar 
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las pesquisas diagnósticas con observaciones de auténtico valor que apuntan con claridad a 
una etiología; como sucede con los defectos visuales (que los padecen el 25 por 100 de Jos es· 
colares) o de la audición (afectan al 4 por 100 de los escolares), cuando el alumno se acerca de· 
masiado a los libros y cuadernos o permanece distraído durante la explicación del Profesor en 
el encerado; por su parte, el Profesor de Educación Física está también en óptimas condi· 
clones de observar la inusitada fatiga y cansancio de algunos escolares y enviarles, en canse· 
cuencia, al Gabinete Médico Escolar; tengamos en cuenta que el 1 por 100 de los escolares pa· 
deten una cardiopatía. 

Esta faceta del Profesor como colaborador sanitario a través de una serie de signos y ca· 
racterísticas, teniendo en cuenta el profundo conocimiento que cada Profesor tiene ocasión de 
adquirir de cada escolar a través de una observación y permanencia en el lugar de aprendizaje 
de un curso como mínimo, debe conseguirse a través de una adecuada formación sanitaria Y 
exige, para que sea eficaz, una estrecha colaboración con el Médico Escolar. 

Aparte de estas posibilidades de colaboración en la detección de la anormalidad a través de 
la observación, la Organización Mundial de la Salud (1952) ha señalado la posibilidad de que 
los Profesores sean capaces de utilizar los parámetros de peso y talla para señalar 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 oftalmológicas. 

El Profesor como Educador Sanitario 

Según una Reunión de Expertos de la O. M. S. y la UNESCO (1960), durante los primeros 
años de enseñanza de Profesores deben preocuparse especialmente en inculcar a sus alumnos 
las actitudes y las prácticas higiénicas, más que en enseñarles conocimientos sanitarios. Poste
riormente, los profesores deben dar a sus alumnos unas instrucciones sanitarias acertadas e in
teresantes, teniendo en cuenta que los hábitos 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 más facilidades de que la educación sanitaria sea eficaz si enseñan 
en un medio escolar sanitariamente adecuado. Además de adaptar la enseñanza de la higiene a 
las necesidades e intereses de la vida cotidiana de los alumnos, los Profesores deben enca
recer en la educación sanitaria la importancia de la prevención de los accidentes, ayudando a 
los alumnos a comprender lo que representan y enseñándoles a evitarlos; es necesario dedicar 
especial atención a los accidentes domésticos y de la circulación. Los hábitos higiénicos de las 
futuras generaciones dependerán en gran parte de la labor educativa que realicen los Profe
sores, pues es bien sabido que la infancia es un período de la vida del hombre sumamente 
plástico y receptivo, en el que la siembra de conocimientos rinde óptimos resultados. A este 
respecto se ha escrito que el organismo infantil no olvida jamás. 

Por ello la educación sanitaria debería figurar integrada en los planes oficiales de estudios 
de E. G. 8., B. U. P. y Formación Profesional, con fuerza y personalidad propias, tal como 
quedó determinado en las conclusiones del VI Congreso Internacional de Higiene y Medicina 
Escolar y Universitaria (Lisboa, 1971 ). Debería reflexionarse a este respecto en que en tanto la 
enseñanza de los conocimientos teóricos debe realizarse con prudencia, para no rebasar los 
límites de la comprensión y de la saturación, la enseñanza de las actitudes, como corresponde 
a los conocimientos sanitarios de los escolares, constituye el terreno de la transformación, con 
efectos más duraderos y efectivos, ya que se enraizar en la propia personalidad. Pero la educa
ción sanitaria de los escolares no puede improvisarse por parte del personal docente, por lo 
que es necesario proporcionar a este personal pedagógico una formación adecuada durante su 
período 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 enseñar educación 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 teóricos y prácticos para poder realizar las primeras medidas de soco
rrismo y saber qué es lo que no se debe hacer. 
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~ esta forma s~ vienen a conjugar la acción asistencial de urgencia con la educativa, en el 
cap1tulo de los acc1dentes, de la máxima morbimortalidad de la edad escolar, al contar con un 
personal numeroso, eficaz y entrenado. 

Los Profesores ante las enfermedades transmisibles. 

Como ejemplo de la colaboración sanitaria que pueden prestar los Profesores, vamos a 
examinar, siquiera sea a grandes rasgos, el papel que desempeñan en algunos países en la 
lucha contra las enfermedades transmisibles, con datos tomados de la Organización Mundial 
de la Salud (1959). 

La lucha contra las 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 
etiológicos están constituidos por los contactos de un gran número de niños y la receptividad 
de estos a las enfermedades infecciosas. Las enfermedades transmisibles constituyen el prin
cipal origen del absentismo escolar, muy por delante de cualquier otra causa. 

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 
niño 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 Pública de cualquier apari
ción 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 separación tengan un valor práctico es necesario que sean to
madas lo más rápidamente posible y, en todo caso, antes de que el niño que se supone en
fermo pueda propagar la infección. Por ello, puede ser perjudicial esperar la notificación de la 
Enfermera o del Médico Escolar, ya que todo retraso constituye un aumento en el riesgo de 
contaminación. 

En Bélgica, el Profesor debe enviar a su casa a todo niño que parezca seriamente indis
puesto. Cuando un alumno falta a clase por enfermedad el Profesor debe informarse de los pa
dres acerca de la afección que padece. El Director de la Escuela advierte al Médico Escolar, 
por medio de un impreso, tan pronto como tiene conocimiento, que un niño de su institución 
está afectado, o 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 República Federal Alemana los Profesores y los Directores deben vigilar para que los 
alumnos no circulen ni por los mercados ni por las vías públicas, ni penetren en las viviendas o 
los locales en los que existan casos'de enfermedades transmisibles graves, que les son comu
nicados por los funcionarios de sanidad. 

En Italia el Director de la Escuela es el responsable de la separación de los niños enfermos y 
de los sujetos que han tenido contacto con ellos que les hayan sido señalados por el funcio
nario sanitario. Por su parte, los Profesores deben señalar al Director los niños que estén en
fermos, y éste último debe proceder a su separación y advertir a los funcionarios ·sanitarios. 

En Suecia, el Profesor que observa que un niño está 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 separación escolar y la declaración a las Au
toridades competentes. Caso de que exista un Médico Escolar a su disposición, el Profesor 
debe advertírselo, para que tome las responsabilidades oportunas. 
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En Suiza (Cantón 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 Cantón de Zurich la Autoridad escolar está encargada de vigilar la ejecución de 
las medidas prescritas por el pediatra de cabecera u ordenar en su caso, la separación escolar. 
luego de consultar con el Médico Escolar. 

Por su parte . . /os Médicos en general. Jos Médicos Escolares o /os 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 ejecución de 
las medidas de separación y señalar a los padres que deben mantener a los niños enfermos, o 
a los sujetos portadores, sin salír de su casa durante un tiempo determinado. 

En Nueva Zelanda el Inspector encargado de la lucha contra las enfermedades transmisibles 
tiene la obligación de enterarse a la escuela que asisten los niños 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 envíen a la escuela hasta el final del periodo de separación, e informar por es
crito al Director de la Escuela y a los Profesores de la situación. 

En la República Federal Alemana y en Italia. los Médicos deben comprobar cada vez que se 
ha declarado un caso de enfermedad contagiosa infantrl si el niño afectado o los que han es
tado en contacto con él van a la escuela. En caso aftrmativo, el Médico advierte al Director de 
la escuela que debe proceder a la separación de los alumnos en cuestión. 

En Suiza (Cantón 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 recepción por escrito. 

Medidas aplicables al personal escolar. 

Muchas reglamentaciones sanitarias también contienen disposiciones relativas a la separa
ción 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 legislación de los siguientes países las medidas que se toman con los nmos se 
aplican "mutatis mutandi" al personal escolar: República Federal Alemana, Bélgica, Dinamarca, 
Italia, Nueva Zelanda, Suiza (Cantones de Vaud, Argovia, Saint Gall y Zurich), Francia, Unión 
Sudafricana. 

Cierre de escuelas. 

El cierre de escuelas o de algunas clases está contraindicado en general. Esta medida se 
muestra inútil en las afecciones benignas; en las afecciones más serias debe ser considerado 
cada caso en particular. Los motivos más importantes que se oponen a la aplicación 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 niños no expuestos a contagio en circunstancias habituales, en especial niños pequeños, 
en Jos que la enfermedad puede ser muy peligrosa. 

La mayoría de los autores están de acuerdo en que la medida es inoperante a no ser en 
casos muy excepcionales, por ejemplo en el medio rural donde los niños tienen poco contacto 
entre ellos a no ser en las escuelas. 
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En Bélgíca 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 consideración la extensión más o 
menos gran?e de la enfermedad en los municipios o el distrito de la ciudad habitado por los 
escolares; SI la enfermedad está muy extendida el cierre de la escuela se muestra inútil en la 
mayoría de los casos. De todas formas es preciso que los padres sean capaces de vigilar a sus 
hijos. 

En Dinamarca, solamente en casos excepcionales la Comisión Escolar puede ordenar el 
cierre provisional de una escuela, a condición de avisar a la Comisión de Epidemias, la que de
cidirá si la medida debe ser mantenida y por cuanto tiempo. 

En Italia, 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 Suecia, la Comisión 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 (Cantón de Vaud), si más de la mitad de los alumnos de las escuelas maternales o 
de las clases de los alumnos de primer año falta a clase, puede cerrarse la escuela durante un 
período que no sobrepase los 15 días. 

El Profesor como colaborador sanitario (Resumen). 

Según la Organización Mundial de la Salud la maduración infantil exige la participación de 
médicos, docentes, sociólogos, economistas, etc. Pero son sobre todo los educadores y los 
médicos los que 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 función 
del Profesor es enseñar, al estar acostumbrado por sus funciones a observar a los niños, en. 
compañía de los cuales pasa gran parte de su tiempo, está en condiciones de observar el as
pecto o comportamiento que pueden constituir los primeros signos de enfermedad. Son funda
mentales, a este respecto, los parámetros de falta de asistencia a clase y de disminución del 
rendimiento escolar, que pueden ser debidos a causas somáticas, intelectuales, sociales y do
centes. La UNESCO ha llamado la atención acerca de la importancia de los Profesores como 
educadores sanitarios. 
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