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Por JUAN MANUEL MORENO f.

Dlrector del CEDODEP

la educación cívica ^ como disciplina mayor

La Pedagogía ha afírmado: para lograr la ple-
nítud de la personalidad, hay que rcmper el cerca
del índívídualismo. La mera y pobre reduccíón del
lndividuo dentro de sus estrlctos campcs de acción
encarcela la pe.rsonalidad, dífículta el enriquecí-
miento del yo por lcs agentES exterlores y atrofía
todo intento de educación integral.

Es necesario vower al indívíduo hacla. la vida
exterior. Poner la personalidad indivldual cara a
los sujetes y objetos que le circundan. De este con-
tacto, en estas relacíones, brota, sín duda alguna,
un amplío programa de educación, una mayor Y
más acus^da tarea oerlectfva.

Innume.rables textcs y citas podríamos aducír para
confirmar estcs supuestes. La preocupaclón por la
formacíón soclal humana está presertte en todo
sístema pedagógíco que se precíe de acabado y orgá-
nlco. No obstante, ha sido la pedagogía contem-
poránea (nueatros siglos XIX y XX) la que, ĉon
un interés más fíjo y una oríentación más defini-
da, ha prestado honda atencíbn al tema polYtíco-
social en sus relaciones con el proceso educativo.

Desde doct.rínas opuestas, partiendo de concep-
ciones dívergentes, con marcado esplritu critíco y
reformado.r, dístlntas personalídades pedagógícas
han ído delineando a lo largo de esta trayectoria
hístórica su paslcibn en torno al problema de la
educación polítlco-soclal.

Cada criteric, cada actitud, cada enfoque tiene
sus puntcs v^^ntajosr,s y pcsltivos. Nuestra postura
actual en torne a]a cuestlón rece©e pc.r ^21Jo lo
que de benei`icicso ]ate en cada una de estas con-
r,epcicries. Ostentamos hoy en Pedagogía un modo
de ení'ac^r la educacíórt pnlítieo-social que deue
muche a]os esfueraos anteríormente realiaados.

Insistimes de nuevo sebre el hecho histó.ríco de
una efectiva y rea] ^areocupacíón por el tema de la
educación ool tico-soclal en la pedagogía contem-
poránea. Ammue, anotamcs ya de antemano, haya
existído, y exista aún, cíerta desp.restigiosa íne.rcia
por ]levar a cabo y piasmar en realízacicnes estas
lineas ldeológícas que los sistemas educativos han
puesto en nuestras manos.

REVisado ya el fundamento lilosó)'ico-eristiano de
un nrograma de formacíón socíal y polítíca, sólo
falta lievarlo a]a p.ráctlca, preparar al educador
para su traditio al alumno, alentar a éste para su
aceptio corresnondiente. Sólo así, íntreduciendo la
formaclón socía] y polftíca en el proceso perfectivo
de] hombre, lograremos plasmar en él la impronta
del integralismo.

1.A 6ITUACIUId ;1CT'[1AL

Antes de examínar las dístlntas tesls que sobre

la educacíón socíal y polítíca han ído apareclendo
en la historía de la Pedagogía, concretaremos las
conclusienes de que dtsoone nuestra actual sítua-
cíón y encuadramíento hístórico.
Y, en verdad, hemos de reconocer un positívo

acierto en nuestra concepción. Estamos fuera de
toda actitud extremosa. Consideramos como error
las doct.rlnas 4ue exageran tanto el aspecto socíal
de la formación que reducen la persona humana a
una pura funcíón socíal.

Es necesarío inculcar en el alumno criteríos so-
cíales, fo.rmar y ampliar el campo de sus relacíones
humanas, capacitarlo para que íntervenga con éxíto
en las labores colectívas; pero todo esto sin perder
de vísta, sín apartarse de la formación re'ígíosa,
mcral y humana. El dícho tomista asevera esta
posacíón: Homo totus socialts est, etst non totaHter
El hombre, tado él, es social, aunque no es una
pu.ra iunclón social.

El fin especifico de la formación social -tal y
como es presentado hoy por los pedagogcs crístía-
nos- es éste: lograr del escolar un miembro arlap-
tado, úttil y eticiente dentro de la colect.ivldad. Para
alcanzar esta meta, Abbé Gaston Courtois (U, Anton
Kcch (2), Eugenío Devaud (3) y otros pedagogos
actuales han puesto en manos de los educadores
instrumentos y métodos de valicsa ut111dad. Tcdns
ellr.s al servicio único de "asegurar aue el ser hu-
maiio cumnla la mísíón socíal qúe lleva embeblda
e inscríta en su misma estructura ospirítual. Con-
stste en transformar el egoísmo en altruísmo, ]a
meznuíndad humana en actítud de serv.icío a una
causa que está más allá del propío yo" (4).

Y como quiera que la sociedad está est.ructurada
dentro de un marco polítíco con un nerfil y unas
normas legíslativas necesarfas, la formacíón socíal
no seria positiva sí no se completase con la forma-
ción pol[tíca. Plo XII ha subrayado: "Sín duda, la
Iglesia no puede desinteresa.rse de la verdadera gran
polítíca que mira al bíen común y forma parte de
la Etica general, es decir, promueve y defiende la
sant[dad de la famílía y de la educacíón, los dere-
chos de Dics Y de la concíencía, La Iglesía ha de
procurar que sus híjos sean a] mismo tíempo los
mejores cíudadanos y cooperen a] bíen públíco, ya

(1^ COURTOIS, G.: "L'art d'élever les enfants d'au-
jourd'h^ai". París, 1951.

r2) KOCH, A.: "EI hotnbre en lti vida soclai". Barcelo-
na. 1955; pá^s. 277-282,

(3) DEVAUD, E.: "Pour une écule actlve selon 1'ordre
chrétlen". París, 1934.

(4) PLAZA, C.: "La formación social en los colegia".
Revlsta Interamerícana de Educación, nbm. 74, pág. 9.

en la adminístracíón, ya en el gobíerno del Estado.
En este sentido, la partícínacíón en la política es
un deber de )usticaa y de carídad crlstíana" (5).

Estas afirmaciones nos Ilevan a urgír de las ins-
tltucíones docentes una mayor entrega a la tarea
de formar politicamente a sus alumnos. No basta
con una mera instrucción sobre los distintos con-
ceptos de la Política, sus poderes, sus campos de
accíón, ete, -lo cual es sumamente preciso-, s1no,
además, he aquí el nudo central de la cuestión,
capacttar a los escolares (cuando en ellas exista la
requerída maduracíón) para la actividad política.

3eguímos oyendo las voces de quíenes pretenden
excluír los temas de educación política en las ins-
tltucíones docentes. Dícho abstencionismo no puede
obedecer síno a criteríes egoístas y faltos de espiritu
crlstíano. La doctrína pontíficía defíende hoy la
necesídad de esta capacítación de los escolares en el
domínlo político. Dícha capacitacíón puede realí-
zarse dotando a sus mentes de las dírectríces básicas
de la filosofía cristiana en matería polítíca, forman-
do su conciencía cíudadana y poniendo en sus
manos los consecuentes resortes para inte.rvenír y
cnlaborar efícazmente en las tareas del Estado.

La escuela ni es nf podrá ser esencialmente apo-
litíca, En su programa, en sus funciones, en sus
actívídades, la escuela atende.rá a la formación
polítíca y social de su alumnado, como úníco medio
de conseguír la perfeccíón humana total.

LA3 E'PAt'A3 EN LA
FORMACION YOI,ITICG-30CIA1.

Dentro de esta nuestra posícíón actual, a la que
estamos haclendo referencía, pademos observa_r la
presencía de una seríe de etapas graduadas y ascen-
dentes por las que se escalan los valores sor,iales y
polttlcos. Cada una de las etaoas cuenl ° r- n ord^c-
gogos actuales preocupados por su estructuracíón:

L^ Hábitos lundamentales de cortesia y trato
social.-En su consecuclón resíde la pr:imer^? cic^.^a
de este programa educatívo. 8e insíste en dotar al
escolar de la llamada "higíene de los actos", Capne
ha Ilamado a la cortesia el "abecé de la civílízaclón
humana" ( 6). Pradel pretende inculcar a]os níRos
y adolescentes "el críterio del magistrado roma-
no" (?),logrando en su conducta externa la verda-

(5) Ibídem, pág. 14.
(6^ ^APpE. t:"Qualltés et défauts des enfants". Pa-

rts, 1954; pág. 27.
(?). PRADEL, F.: "L'éducatlon de la polltesse". Parfs,

194A; pág. 113.

dera "affabilítas" en las palabras y hechcs respecto
al trato mutuo que exige la vida comunitarfa.

2° Desenvolvimiento de la solidaridad soeial.-
Necesarlo en el alma humana para la convivencia.
Indlsoensable que los educadores íncu!quen en los
escolares el verdadero camíno de la socialízación.
"Esta id•°a socíai de que todos formamos un mismo
cuerpo y trabajamos por la felicídad común llegará
a erlgí.rse en verdadero pader, al cual no se podlá
resístir" (8).

Ha de atenderse, pues, a este despertar en eI
alma ínfant111a concíencía soclal, teniendo en cuen-
ta que una preparacíón para la ciudadanía no
ímplíca la represión de la índivídualídad, pero si
la conquista de este nuevo sentlmiento: por encim^
d l ie yo ego sta, el nosotros fraternal.

3° La comprensión nacional e internacional.-En
este programa presenta especlaltmnortancía la pre-
paracíón del alumno para el cumpllmlento de 1Q^
deberes patrfóticos. La formacíón del espirítu ñ&=
cional cuenta hoy con sistematízadores y reflexivoe
en Pedagogía: 3ertíllanges (9), Villefranche (10) y
Boillat (ill. Por encima del províncíallsmo, del re-
gionalismo, el concepto "Patria" ha de germínar trf
el nífio con su hístoria, con sus ]uchas, con sus
víctorias, con sus héroes y sabics, con su tradíclón
y su gloria. "El buen católico, precisamente en vir-
tud de la doctrína católica, es por ]o mismo el mejor
r.tudadano, amante de su patria y lealment^ some-
tido a la autorídad cívil constituida, en cualquier
forma legítíma de gobíerno" (12).

Patrictísmo recto y justo. 41n desoroperciones ni
jactanclas. Y, iunto a la ínsercíón en el alm^ infantíl
de estrs sentimlentos, la presencía también de un
sentidn ínternacional, efecto del más sano y com-
pleto humanlsmo. El VI CongTeso del Bu^eau Inter-
national Catholíque de 1'Enfance, la U. N. E. c. C. 0.,
la C. I. E. C., etc., íntensifícaron y síguen hoy insís-
tiendo en la necesídad de lograr estos objetivos Y
en los medíos didácticos para su alcance.

4.° La (ormar.ión politica.-Noguer ( 13), Mingar-

(81 PFOHASZKA: Citado por Koch, A.: Ob. cít., pá-
gína 623

(9) SERTILLANQES, A.; "he patriotlsme et la vle sn-
C1al?„ P^^ía. 19Q3_

(10) VILLEFRANCHE, J.: "La Patrlé', Parls. s. a.
(11) BOILLAT, Ch.: "La societé au servíce de la per-

sonn^". St. Mauríce, 1945.
(12) Pío XI: "Divini Illlus Magl^tri", 1929.
(13) NO(3UER, P.: "El índivíduo y el Estado seqún la

doctrina socíal catálica". Razán y Fe, tomo 102, pág, 49.
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don (14) Y Keíffer (15) son los pedagogos de nues-
tros días que con más serías consideraciones postu-
lan de los docentes una preparacíón y una entrega
de las nociones políticas a sus alumnos: el concepto
de Estado no como ídolo de la modernidad, ni un
fin en si mismo, sino un medio de bíen común, de
civílízación general y del servicío de Díos. Y, junto
a la transmisión de este concepto básico, ia idea
de autorídad y sus poderes, formas de gobierno, la
participación del índividuo en las tareas del Estado
y la capacítaclón, no hacía un partído u otro ten-
dencioso, síno hacia la polítíca alta que sabe dís-
poner los medios para los fines, "sín faltar ní a la
veracídad, ní a la equídad, ni al honor" (16).

EL NACTMIENTO
DE LA F'EDAl30CiIA SOCIAL

Es curioso observar cómo el nacímíento de la nue-
va preocupación por el tema de la educación social
surge a raiz de la lucha contra el desmedído y frfo
metodologismo formalista de Herbart. Las páginas
de la Pedagogía general derfvada del ftn de la edu-
cación habían concedido a la formacibn mental del
alumno toda la atencíón y entusiasmo de los edu-
cadores. La educacíón se reducía a la ínstrucción.
La formación del hombre quedaba ortopedizada en
las distíntas piezas de sus conocimientas intelec-
tuales.

Era necesario redímir al escolar de este cauti-
verio. Hacer notar que su educación no conquistaba
la plenítud con el intelectualísmo individualista:
que al otro lado de su yo intelectual aguardaban,
lmpacientes por enríquecerio, las cosas y los hom-
bres.

Y desde que Augusto Comte funda la ciencia so-
cíológica y le da nombre, el concepto común en los
nuevos pedagogos pretende hacer de la educacíón
una preparacíón para la cíudadania. Lester F. Ward
publica su Sociolaqia dinámica en 1883 y presenta
a la educación como Mel sistema más ídóneo para
extender a todos los miembros de la socíedad los
conocisnientos mundiales que se consideren más ím-
portantes" (1^.

Natarp, en su Pedaqogía social, mantíene los si-
guientea puntos de vista:

a) No basta la formación mental del sujeto. En-
riquecer su inteligencía es tarea de primer orden,
pero no la única.

b) Junto a la formación mental ha de colocarse
la formación social: salida del sujeto al mundo de
las relacíones socíales.

c) Y lo que es más signifícatívo, los valores so-
cíalea han de anteponerse a los intelectuales. La
vida mental se enríquece como eiecto de la socia-
bilidad adquirída.

d) La sociedad tíene derecho a la educacíón de
los índividuos. Existe, empero, inconsciencia social
de este derecho.

e) Las autoridades y entídades ínstitucionales son
las encargadas de hacer resaltar la necr.sidad de
poner en juego estos poderes (18).

(14) MINl3ARD(}N: Citado por Koch, A.: Ob. cit.,
pág. 836.

(15) SE3PPSft, L.: "Educación y equílibrio". Madrid,
ifl45.

(18) 1LOCH, A.: Ob. cít., pág. 242.
<1?) MONROE, P.: "Hístoria de la PedagógTa^. -Mer

drld, e. a.: pág. 191.
(18) C^RLA]!ID, D.; '"BIatorp als P9,dagoge". Leipzíg,

1904; pdga. 6-17.

La teoria de Natorp representa en la pedagogía
contemporánea uno de los prlmeros y más serios
esfuerzes refiexivos en pro de los valores socíales
como medios favorecedores del proceso de humani-
zacíón (19).

En 192U se traduce al castellano la Pedagogia
sociológica, de Jorge Rouma. Pretende añadír a los
cínco pcstulados de Natorp el hecho de que las
doctrinas sociológícas fundamentan filosóficamente
estas posiciones. Puso todo su fervor en el estudio
de la función reactíva del hombre: conducta y len-
guaje. La educación debe atender -éste es su juí-
cio- al mejoramíento del lenguaje, gesto, movi-
míentos, actítudes todas en general del sujeto. El
yo socíal (la ídea que el prójimo tiene de nosotros)
ha de alcanzar cada dia mayores niveles perfec-
tivos. Ello se consigue evítando las deformídades del
lenguaje y la conducta, y ayudando al desenvol-
vimiento de las buenas maneras en las reaccíon2s
humanas. El tono en que se expresa Rouma parece
coíncidir declaradamente con las tesís behavíoristas.

Y cíerto que el primer estadio que ha de cumplír
un programa formatívo social no es otro que lograr
en el escolar las hábitos fundamentales para la
convivencía entre los hombres: pulcrítud en la pre-
sencía físíca, exqulsítez en el comportamíento ex-
terno, dulzura y claridad en las palabras, afabílidad
y simpatia en el diálogo. Mas por encima de este
primer estadio formativo debe estar siempre pre-
sente una nueva faceta en la educacíón social: la
adaptación plena y verdadera del individuo al medío
que le rodea. Unida la adaptación socíal a los hábi-
tos de urbanidad y cortesia, el resultado será rri^,ŝ
esperanzador y, por ende, más eficaz.

Juiito a estas dírectrices socíológicas, las obras de
John Dewey -Escuela y Sociedad, Democracta y
Educación- abordan con un mayor rígor pedagógico
el tema de la formación político-social y su entrada
en el ámbito estríctamente escolar, Este es su pen-
samiento: "Creo que toda educación se realíza por
la particípación del índívduo en la concieneia social
de la raza; creo que la escuela es una institución
socíal, una forma de vída en común en la que se
concentran todos los agentes más efícaces para
llevar al niño hasta la partícípación en los recur-
sos heredados de la raza; creo que las materías eaco-
lares no son la Ciencía, ni la Líteratura, ni la His-
toria, ni la Geografía, síno las propías activídades
sociales del niño; creo que la cuestión del método
puede reducirse a Ia cuestián del desarrollo de las
capacidades y de los intereses del niño, y que la
ley según la cual convíene presentar y tratar las
materias va ímplícita en la naturaleza propia del
niflo ; creo que la educacíón es el método funda-
mental del progreso y de la reforma socíal. Y creo
que todo maestro debe darse cuenta de la dignídad
de su profesión, de que es un servldor socíal ins-
títuído para mantener el buen orden social y para
asegurar la regularidad de su crecimiento" E20).

La doctrina social de Dewey, aplicada a Ta educa-
cíón, pretendió ganar para si 2a escuela, el maestro
e íncluso las reaccíones mismas de los niiíos. El
catedrático de Ia Universidad de Columbia, "a pesar
de su teorta de la armonizaeión del factor indivi-
dual y del factor soclAl, dio taI relieve al elemento
social, que hay que coíocarle entre los pedagogos
socialts radícales" (21). Bi eI instruccionismo her-
bartiana había desencajado eon sus desproporciones

(I9) Recuérdese que la obra doctrínal filosófícl de Na-
torp es "Relígión y Humanismo".

(^0) DEWEY, J.: "^Qy Pedagogíc Creed" CHducational
Essays). Londres, 1910.

(21) 80VRE: "Pénsadorea pedwgóg^coa c^ntcrr^par4-
neos". Madrid, 1951. (Véase artfculo "Joha^ Dewey".^

4



metodológícas el valor humano del íntegralismo, una
nueva exageracíón, la de Dewey, quiso explícar todo
el proceso educatívo centrándolo en la sociedad,
dependízándolo de ella, sín otro recurso, sín otra
apelación.

Su doctrina, empero, produjo el fruto de la in-
eente proliferacíbn metódíca de la Escuela Nueva.

Dr; LA 1^,SCUELA NC;IĴVA
I,A "WELSTACHAUUNG"

Preconízados y sistematízados por John Dewey los
principíos fundamentales de la llamada Escuela
Nueva, los planes y métodos híjos de su concepcíón
llenan bien pronto el campo de las realizaciones
didácticas europeas y americanas.

El objetívo, alzado sobre una manifíesta exage-
racíón, es síempre el mismo: se pretende inYectar
un espíritu social en la escuela, hacer de ella la
socíedad misma.

Y digo exageracíón porque puede ésta, de hecho,
existir en toda concepcíón educativa que pierda
ínconscientemente de vista el fín de la integra-
ción personal. Entregar todo el entusiasmo y pre-
díleccíón pedagógicas a una tarea particular, ais-
lada, úníca, en el proceso educativo humano, aban-
donando facetas y plíegues de la personalidad es-
colar, a los que indudablemente se ha de prestar
singular atencíón, es patentizar con marcado des-
Drecio las exígencias de la educaclón integral.

La Escuela Nueva está Ilena de acíertos metodo-
lógícos. Sobre todo los que solucíonan aspectos con-
cretos de la enseñanza. El error, empero, estriba
en aquellos fallos doctrínales que Devaud t22) sub-
rayaba con trazos objetívos Y serenos; apuntar a
una sola díreccíbn -la social-, postergando una
posición axíológíca ineludíble: Religión, Moral y Hu-
manismo. Esta es la nota por la que declina en
iranca insuficiencia la confección que la Escuela
?^Tueva hace de su programa educatívo.

F^1 esfuerzo metodológico de los pedagogos inno-
vadores en materia de educacíón social es elocuente.
Lanzada la idea germen, "socíalizar la escuela", se
inícia a partír de 1910 la puesta en marcha de esta
complicada metamoriosís. El sístema Qary, la es-
cuela de Detroít, el Proyect Method, la constitución
de los equipos escolares por Cousinet, el pian Jena,
los nuevos métodos de Freínet, Gill y Reggenti (23),
son los más definídos y auténticos esfuerzos de la
Pedagogia Nueva en pro de la socialízacíón escolar.

Sin embargo, no sólo basta inyectar el espíritu
socíal en los escolares. Junto a él es necesario hacer
crecer en el alma ínfantll la presencia de los va-
lores religiosos, morales y humanos. Y, lo que es
más, para que la formación socíal tenga auténtíco
prestígio, ha de conectarse, simultanearse, anudarse
con la trilogía formativa relígiosa, inoral y humana.

La reacción, por ello, fue ínmediata. De.sde el
campo auténtícamente crístíano se pretende ahora
ínsertar la formacíón aocíal y politica dentro de una
orlentacíón base que subordina este quehacer al fin
último de la educación y del hombre ; conecta estas
actividades al resto de las tareas educativas e ilu-
mína toda decisión pedagógica desde el tema cen-
tral del integralismo humano. Estos tres requísítos
doctrinales ialtaron en la ideologia de la Escuela
Nueva.

LA APURTACION
DE LA P$ICOYF.DAGOGIA

Es manifíesto el copíoso arsenal de aclaracíonea

(2'2) DEVAUD, E.: Ob. cit.
(23) BRAIDO, P.: "Metodologia della scuola moderna".

Turtn, 1956; págs. 181-193.

y orientaeiones que el enfoque de la educación polí-
tico-social debe a la Psícopedagogia. Merced a ella
y a sus investígaciones, la estructuracíón de tui pro-
grama formatívo -social y politico- y su puesta
en marcha, adaptado siempre a las condicíones "sui
génerís" del educando. es un hecho viable y de
conclusiones certeras.

A partir de 1937, con los estudíos de Loís Barclay
Murphy (24) y George Gurvitch (25), se entregan
a los educadores los primeros reaultado$ de una
serie de investigaciones sobre la conducta socia,l de
niños y adolescentes. Ciertas cuestíones previas. cual
es ésta de la sociabilidad ínfantil y adolescente, sus
rasgos y etapas, vienen a constituir el indispensable
punto de partida para llevar a la práctica el pro-
grama perfectivo.

La justifícación de estas investiga.ciones aueda
asegurada sí se piensa que toda intervencítin sobre
ei educando exige de antemano el conocímiento de
su naturaleza, de sus reaccíones y peculíar dínámica
personal. Si la psicologfa del niño y del adolescente
se ha entregado fervorosamente al conocimiento y
conquísta de lus repliegues más tortuosos del alma
ínfantíl, la motívación ha sido, sin lugar a dudas.
no tanto el conseguir estos conocimíentos por el
valor intrínseco de ellos mismos cuanto por la gene-
rosídad de ponerlos al servicio del pedagogo.

De esta forma, cualquier programa de ínstruccion
polítíco-socíal no puede estructurarse ni aplics^rse
sin antes haber posado serenamente la mirada sobre
el hecho psicológico de la evolución socíal de la
personalidad. Rut Níelsen ( 28) y Harold Ander-
son (27) han realizado a este respecto los estudios
e investigaciones más convincentes.

Igualmente, la Psicopedagogía actual sígue en-
tregada a la investígación de los niveles madura-
tivos necesa,rios en el niño, para que esta formacifin
politíco-social, que es urgente transmitir, se lleve
a cabo sobre unas facultades e intereses suficien-
temente aptos como para abrazar estas enseñanzas.
Doll y Víneland han realizado una serie de "tests"
de madurez social, completadas luego con los Cues-
tionarios de Carl Rogers (28).

La cuestíón del programa para llevar a cabo est^t
formación polftico-social no puede desentenderse de
estos supuestos básícos que le brinda la Psicope-
dagogía. Así lo ha entendido el pedagogo espaSol
Garcfa Hoz en la exposícíón de Un program.a de
Tsnsefiianza soctal en la Escuela primarSa, y asi lo
ha comprendido la Delegacíón Nacional de Juven-
tudes al redactar los actuales cuestionarios de Fo!-
macíón civico-social sobre estos supuestos.

Esta preocupacíón insistente de la pedagogia con-
temporá.nea, que ligeramente hemos esbozado, et_
torno al tema de la educaeíón soeíal y politlea. cbebe
servir al educador para íntroducir en la clase y
grabar en la mente deI alumno un nuevo mensaje:
no podemos tratarnos con fríaldad e indíferencla
los que queremos llevar al mundo el mensaje del
amor.

(24) MURPHY, L. B.: "9ocíal behavíor and chil per-
sonality". Nueva York, 1937.

l25) CiURVITCH, Ci.: "Las formas de la sociabílidad".
Buenos Aires, 1941.

(28) NIEL.4EN, R.: "Le développement de la sociabilí-
té chez 1'enfant". Neuchater, 1951.

(27) ANDERSON, H.: "Social development". Nueaa
York, 19^4.

(28) ROC^ERS, C.: "Questíonnaire de sociabilité". en
Cahiera Pédagogiques pour 1'enseígnement du second de-
gré, número 2, noviernbre de 1952.
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Por el Prof. J. A. LAUWERYS

]nstituto de Edueación de la Universidad de Londres

Niveles y etapas en ;la enseñanza y el aprendizaje

de las ciencias

Desde que existen las escuelas, los maestros han
aceptado dos reglas básicas como guía de trabajo, a
saber; que la enseñanza se adapte a la edad de los
alumnos y que las diferencias individuales sean io-
madas en cuenta y respetadas. Quintiliano, com-
pendiando 1a experiencia del Mundo Antiguo, ex-
presb la misma idea de esta manera: c... No estoy
tan poco familiarizado con las diferencias de edad
como para pensar que deberíamos presionar con se-
veridad a los alumnos de pocos años, o exigir de
ellos un pleno cumplimiento del trabajo.» Y prosi-
gue: «Generalmente, y no sin razón, se considera
una excelente cualidad magistral observar con obje-
tlvidad ]as diferencias de habilidad de aquellos a
quienes se ha comprometido a enseñar.,., ya que hay
en eI talento una variedad increíble y las formas de
pensar no son menos variadas que las de los cuer-
pos...»

Estos principios pueden ser expresados en máxi-
mas metodológicas de sentido común. «Tratar lo
que es fácil antes de abordar lo dificib>, «proceder
desde lo simple a lo complejo», «avanzar de lo co-
nocido a lo desconocido». Admirable. Pero Lquó es
«fácib>7, lqué difícil7 LEs lo lbgicamente simple,
siempre más fácil de comprender que lo lógicamen-
^te comp]e;o7 ^Cómo se puede decir lo que es conoci-
do y lo aue es desconocido para el discente? Además,
el entendimiento del niño, así como sus intereses, di-
fieren de los del adulto en naturaleza y cualidad,
más que en intensidad y nivel. Lo que se necesila
para una entera aplicación práctice de los nrincipios
de una te^ría bien fundamentada acerca del proceso
de crecimiento y desarrollo de la mente y personali-
dad infantil y juvenil, así como nna teoría buena
sobre la forma en que el aprendizaje se produce.

En cl siglo xv^cr, al comenzar a estudiarse la edu-
cación con una visión nueva, Rousseau deíendió con
pasibn el punto de vista de que un niño era un niño,
no un adulto en miniatura, y protestó violentamen-
te contrl las prácticas que se oponfan a las ]eves del
desarrollo natural, deformando la mente y cl cuer-
po. Otros, como Condillac, se embarcaron en análi-
sls filosbficos y lógicos de las formas en que los seres
humanos aprenden; esto es, de la manera como el
saber penetra en ]a mente a través de los sentidos.

6

E] fue de los primeros en proponer la noción del
desarrollo recapitulatorio -la educación del niño
deberia seguir y repetir las etapas a través de las
cuales la humanidad ha pasado del salvajismo y
barbarismo a]a civilización y la cultura intelectual-.
Sus ideas no son aceptadas hoy dia, pero su propo-
sición y método todavía merecen atención.

Durante el siglo actual, los reformadores han pe-
dido continuamente que se preste mayor atención,
al planear los cursos de estudio, al desarrollo total
del niño, particularmente a su crecimiento emocio-
nal y sociah Han apuntado que es erróneo suponer
que los incentivos para estirnular el esfuerzo mental
que son efectivos con los adultos, son igualmente
efectivos con los jóvenes. Muchas de sus sugerencias
están incluidas dentro del dictamen y propósitos he-
chos por Whitchead y Nunn en su bien conocida
doctrina de ]os «Ciclos de Interés», una doctrina
particularmente relevante en la enseñanza de las
ciencias. Inuención, precisión y generalización, dice
Whitehead, éstas son las etapas a través de las cua-
les, rítmicamente, procede el desarrollo mental. «La
educación deberia consistir en una repetición conti-
nu^ada de tales ciclos. Cada lección, dentro de sus
propias limites, constituirá a su vez un ciclo, estable-
ciendo su proceso subordinado.» Admiración, Utili-
dad, Lógica, dice Nunn Con los muy jóvenes, sim-
plemente presentar los aspectos admirativos y mara-
villosos de ]a ciencia. Con los adolescentes, importa
el hecho de que la ciencia puede ser sumnmente útil
al individuo y a]a socicdad, dando a] hombre do-
minio sobre las fuerzas de ]a naturaleza. Sólo con
los adultos jóvenes debería basarse uno principal-
mente en la lógica de las materias, cn la ley y la
teoría. Pero Nunn está también convencido de que
los tres niveles o ciclos no deberían estar completa-
mente senarados, sino que el desarrollo deherfa ser
rítmieo. Por un lado, las ciencias que los niños
aprenden comportarán ciertos elementos lógicos, a1-
gunos eiercicios de razón, y en los estudios para post-
graduados no podrá faltar el clemento invencibn y ad-
miración. Pero acentuando en cada caso aquellos
aspectos más en armon(a con la madurez del alumno.

Desde un punto de vista bastante diferente de
éste, Susan Isaacs y Jean Piaget (1929 en adelante)

estudiaron filosótica y psicológicamente el desarrollo
intelectua] de los niños, No cabe aquí considerar sus
ideas en detalle, ni analizar las diferencias entre
ellos. Puede, sin embargo, resultar útil resumir
brevemente lo que creo debe ser posición actual de
Piaget. Comienza por definir el pensamientn como
una acción, una clase de manipulación. El proceso
empieza como una operación sobre las cosas y objetos
materiales -sobre el agua, el aire o una pelota-.
Estas operaciones son entonces interiorizadas. Lle-
gan a ser parte del mismo organismo viviente, mente
y cuerpo. Y son gradualmente generalizadas y£or-
malizadas.

Asi el niño, aun antes de aprender a hablar, pone
objetos juntos -adición-; después los separa -sus-
tracción-. Los percibe como colecciones --círculos,
redes, grupos-. A la edad de dos o tres años, la base
ha sido establecida. La inteligenci^c cinetésica o
muscular se ha desarrollado en algún grado -el niño
plensa con sus dedos, sus manos, su cuerpo-. Ayuda-
do por el lenguaje, crece ]entamente ]a capacidad
para el pensamiento simbólico. Pero incluso pasados
los siete u ocho años de edad, algunas de las cate-
gorfas fundamentales de nuestro pensamicnto adulto
faltan todavia: apenas si pucden rastrearse nocio-
nes, por eiemplo, de la conservación de la materia,
o de las relaciones causa-efecto.

A continuación viene la tercera etnpu, la de ope-
raciones concretas. El niño ha comenzado a saber
cómo tr;ctar con los símholos ment^iles y está adyui-
riendo nociones como las dc revcrsibilidad. Pero é]
opera sólo cuando está cn prescncia de objetos con-
crotos que pucden ser manipulados; todavia necesita
la ayuda dc la experiencia. El pens^cmiento abstrac-
to es demasiado difícil p<ira él. Sin embargo, gra-
dualmente, nociones de clasiGcación, scries, corres-
pondencia rmo a uno, números enieros, fracciones,
espacio, vclocidad, tiempo, se van dibujando con
más claridad -claridad, pero siempre dentro de
ciertos límites-. En esta etapa le enseñanza debe ser
sumamente concreta y activa; la enseiianza pura-
mente verba] está fuera de lug,ar,

Sólo después de los doce años, al comenzar la ado-
lescencia, alcanza el educando el desarrollo potencial
para tratar formalmente las operaciones mentales no

inmediatamente ligadas a los objetos. Sólo entonces
puede lo ĉoncreto ser superado. Sólo entonces las
teorias comienzan a adquirir significado.

Piaget informa que investigadores de muchas par-
tes del mundo han confirmado sus descubrirnientos;
esto es, cllos tambiĉn se han dado cuenta de que ei
desarrollo de la inteligencia presenta cuatro etapas
principales y yue el resultado es en todas partes el
mismo. No obstante, parece como si las edades de
transición variasen mucho en las diferentes socieda-
des. Por e;emplo, se descubrió que los niños de IrÁn
están retrasados alrededor de dos años y medio con
respecto a los niños de Canadá o de Ginebra, mien-
tras que los niños de Martinica lo estaban casi cua-
tro años. Estos últimos evolucionaban desde la etapa
de la representación pre-operativa a la de operación
concreta, alrededor de ]os once años, en vez de a los
siete. En concordancia con esto, Piaget apunta que
los niños analfabetos de las aldeas están en todas
partes retrasados con relación a los niños alfahetiza-
dos de las ciudades, cnmo se maniGesta en sus res-
puestas a preguntas sencillas relacionadas con la con-
servación de la materia, del peso, del volumen. Esta
observación nos da la clave para la comprensión de
las razones que explican este rctraso relativo.

Las niños que crecen en una sociedad industriali-
zada captan los efectos del pensamiento cientf6co,
desde su más temprana edad, por su interacción y
m^mipul;tción dc un medio ambientc completamente
lleno de aplicaciones pr;icticas del saber. Ven y to-
can ruedas, máquinas, crn^mutadores y rma multitud
de otros aneratos, Así la infra-cstructura del poder
de achcación mental cs m^s s,^^lida, más eeicnsa, más
nrraignda. Por otra parte, tendrán tamhien más
oporhmidndes para llevnr a cabo las oncr,^ciones y
más práctica en su re^llización. Indudablemente, el
campesino ,mnlfabeto tiene sus comnensaciones: sus
reacciones a la viveza v diversidad d^.e las plantas y
de la vida animal, a los colores dc la natur;ilcza, a
la tierra y al agua, pueden r^uv hien scr más directas,
concreras y ricas qne lns de los hnmbres de la ciudad.
Pero llena en condiciones de infeYinridad a] apren-
dizaie de las ciencias y las matemáticas.

Hav todavía otro punto m^ra scr considcrndo. El
intelecto se desarrolla a través de la interaceión eon
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el medio ambiente social y natural, y una gran par-
te en la estructuración de este medio ambiente pro-
cede a la comunicación a través del lenguaje. Pero
las propias lenguas están creadas por sociedades y
re#lejan las influencias de la tecnología de la cual
dependert estas saciedades. Así, hay tribus ganade-
ras de Africa que usan treinta o cuarenta palabras
diferentes para descubrir variedad, tamaño, color,
sahzd, edad de las vacas, pero no tienen palabras
para deseribir slmples herramientas o máquinas bien
conocidas a un niño de cinco años de Europa o Amé-
rica, fin el siglo xvll, en Inglaterra, un obrero agrí-
co1a^ sabía tantas palabras para denominar las partes
d^ un ar&do como un hambre de ciudad en nuestros
dfas sabe las partes del motor de un coche. El cono-
cimiento de tales palabras está relacionado a un
proceso de conocimientos: estar al corriente de la
estructura de las máquinas es una buena prepara-
ción para un futuro ingeniero y le ayuda para apren-
der la cieneia. Las sociedades pre-industriales nor-
malmonte aceptan ideologías animistas o cuasi
metafisieas muy diferentes de las ideologías prag-
máticas, positivistas, analíticas, materialistas, norma-
les crI las sociedades técnico industriales. E1 lengua-
je de las sociedades urbanas es el de la tecnología
clentí{^ea, o al menos se mueve hacia él. Cuando
Van Helmont, en los lejanos aí'ios del siglo XVII,
buscaba un término que sirvicra para expresar la
idea de ftuido, elástíco, expansible, escogió Ceist,
es^fritu, fantasma, vapor. En los años que siguieron,
la palabra gas perdió su ligación con la metaf{sica
espiritualista dc que había surgido. EI hecho de
u9ah#b hoy habitualmente en su presente sentido,
más a^acto y restringido, significa que ha aprendido
una Iscción de ciencias general elemental. Las eon-
clusirtnes son sencillas. Idiomas como el inglés, fran-
c^s a alemán, han llegado a ser vehículos satlsfact0-
rios, sintáctlca y gramaticalmente, para la transmi-
sión. y la enseflanza de las ideas cientfficas. Es casl
seg^urro que el indostánico, el tamul, el cingalés y el
mandarfn evolucionarán y probar^tn ígualmente su
adeĉuación. Pero, por el momento, éste no es pro-
bablemente el caso, ya que las sociedades que usan

estas lenguas no están todavía adaptadas ellas rnis-
mas a la tecnología cientílica, como lo han sido du-
rante largo tiempo las sociedades de Europa y Amé-
rica del Norte.

LQué lecciones se pueden sacar de todo esto? En
primer lugar, los argumentos de Whitehead y Nunn
pueden ser aceptados en general. Deben redactarse
planes y cursos de estudio para los primeros años
yue acentúen principalmente los aspectos admirati-
vos y maravillosos de la Naturaleza, sin preocuparse
demasiado de las palabras que impliqucn relaciones
lógicas. En la etapa siguientc no sc perderá ninguna
oportunidad para poner de maniFiesto la utilidad de
la ciencia, su capacidad para ayudar al hombre a
ernplear los recursos naturales para la satisfaceión
de las necesidades humanas -de nuevo, sin insistir
demasiado en la coherencia teórica---. Y en todo
caso, la razón y el sentido común deben tener un
lugar desde el principio al fin. Tal desarrollo, inci-
dentalmente, recapitularía el crecimiento de la cien-
cia misma, desde los primeros dfas de la domestica-
ción de animales, de la siembra, de las semillas y del
uso del fuego, a través de los tiempos de Aristóteles
y ios Alejandrinos, a Galileo, Newton, y el floreci-
miento completo del método c'tentífico, con su sofis-
ticada base en las operaciones mentales de proposí-
ción formal. Incidentalmente, señalernos que en
cualquier esfuerzo para enseñar el rnétodo científi-
co, la noción de niveles es muy útil. E1 proceso aristo-
télico mirar -ver-- y decir, es también un ejemplo
deI métado cientffico y perfectamente adaptada a
los alumnos muy jóvenes. La etapa galilca pertenece
a otro nivel: el posterior a los doce.

La contribución de Piaget a nuestra comprensión
de las Leyes del Aprendizaje rcfuerza las ideas larg^
tiempo aceptadas por inforrnados y experimentadas
profesores de ciencia: el aprendizaje inforrnal y acti-
vo, reemplazado en la adolescencia por un apoya
creciente en el razonamiento lógico y por tm incre-
mento de la precisión cuantitativa.

Los problemas continúan, sin embargo, y aíin
constituyen un áesafto: ^cómo aplicar estas teorlas
detalladamente al planeamiento de los cursos de es-
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tudio y de los métodos de enseñanza para que a la
vez: a) satisfagan los requerimientos de la sociedad
tecnológica, cuya utilización de la ciencia va en au-
mento para el adiestramiento de personal; b) cum-
plan con las exigencias de una presentación moderna
y correcta, y c) respeten el conocimiento que posee-
mos acerca del proceso del desarrollo mental y so-
cial de los seres humanos?

A esto deberíamos añadŭ otra nota de adverten-

cia. Nuestra experiencia de la enseñanza de la cien-
cia ha sido recogida principalmente en pafses donde
la industria ha florecido hace largo tiempo. No esté
bastante claro cómo nuestras prácticas y recomendet-
ciones habrfan de modificarse para ser adaptadas a
las necesidades y condiciones de los paises en vías de
rápido desarrollo, donde la vida rural está todavía
predominante y donde la experiencia de las condi-
ciones mdustriales es breve.
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195(l. Jefe dr^ Crupo en la I1^, Y. F.. S. C• O. Seminario sobre I,ibro^ dr

1'rzto, ílruselaa.
Profesor ^'iaitador cn:

Teacher.; Cullege, linicr-r^idad de Cohrmbia.
I?niversidad de Indiana.
liniversidad de Southcrn, California-
Univer^idad de Michigan.
l?uivrr.idnd de Kyushu, Japón,
I^nicrrsidades de Catre Tuwn y Q'itwater.rand (Sudr;frica),
I `uicrr^idad dr (;hile.

r r *

Kr^rrr,ontri a la li. ^i, 1?, ti. C. O • eu !n (:onferrncia dc F,ducar•ión h'undn•
mrntnl. ^iankint;- (:hina, 194 ,̂. 'Cambién ciajrí par la IJ. N. F.. S. (:. O. a
I?;;iptu, Inrli:r, 1'nki.,teín. 13irmania, tiiatu. I)irigib la Drlc^,urión de la Ilr•r•
m:nul:rd dr• Vurrn )':durar•irín a:\u+lrnlia }' ^uava "/.rlauda, 194fi. Cun:uhor
rn r•1 1larrur•cu^ franré^. II:^ r+ludiarlu F.durariún rn la tnayoría de h^: t^ní,r.
rlrl munrln• inrlntio ^udanu^rirn, Afrira, .Asin v In [i• Ii, 5, S,

* a^ *

^luchus artírulo, cn rcci;tas cducarionnlr^, científices y filosófir.m. Tam•

bir^n mueha,^ libros de trxta, incluyendo «General chemistry», aVisual historyn

Icun L+rnc•rlut llu^br•n v f)ttu vr•uralh)• r^Vi>ual science» (con M. Naurath), et•

rr^trra, Fnfrc lu. lihrus de edncaciún: r^F.dur.ation and biolo{çyn, aFilm and
radio a^ rrlurational mr•dian, „T^prcial educational prohlems oF libcralyd roun•

irir^^^- „Thr ruots uf sricnccr^, ,^Ilistor^^ testbooks and inlrrnational undurstan-

^lin^,,, ^^'I'hr rutrrpri^c of eduratirrrur (Inrndres), aMorals, democracy :rnd edu•
ratinn^r (Tnk^o), aC;losr:ary of british cducational termsn (Londre^) (ron
► L (:. Rarhard ). :14uchu.. Irrogramny dc radio rn la 13. B. C. Rcsponsahlr car

jun^o rir• lu^ in[urrnr•. rlr rditorial y artírulos rle invr.^ti^acibn dcl rcYear Houk

uC Educution^^ (puLGcado anuerlmrntr por Evana Rn'^thers I^imited para Ia

Cnivrr.^idarl dr• I,onrlrrs, Instifutn dr l:durarirín y Trar•hrrs Colle^e I:nivrr,i•
^lad ^h• Cnlinnlria. ^rw York ).
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Por VICTORINO ARROYf) DF.L CASTILl,O

Jete del Departamento de PubBcaciones

Sugerencias para un programa

a la composición escrita

CONCEPTO

Dice Reed (1) que Kla función esencial del len•
guaje es la comunicación del pensamiento». Esta
comunicación del pensamiento puede ser, princi•
palmente, realizada a través de la expresión oral o
escrita. Nosotros solamente nos vamos a referir a
'a escrita, aunque entre las dos haya una indudable
^elación.

Por tanto, la composición escrita es el medio a
.ravés del cual un sujeto expresa sus percepciones
f vivencias, tanto externas como internas,

Para Bruecicner (2), «el lenguaje es una forrna de
^onducta desarrollada por los hombres para esta^
blecer relaciones entre sí. La expresión oral y la
composición escrita hacen posibles la comunicacián,
^ntercambio de ideas y experiencias, la participa-
ciÓn de emociones y sentimientos y la creación de
nuevos valores, como poesía, teatro y literatura en
general».

Cr8JETIVOS

Los objetivos pueden ser de carácter general o
^oncreto. Entre ellos destacamos:

• Capacitar al sujeto para que exprese con li
bertad y autonomía sus contenidos mentales, me-
diante una serie de signos gráficos.

• Acostumbrar al sujeto a que se exprese con
sinceridad, veracidad y espontaneidad.

• Procurar que utilice correctamente los signos
empleados.

• Inculcar en el sujeto un cierto grado de be•
ileza y armonía, tanto en el fondo como en la forma
de su composición.

• Habilidad para redactar una nota.
• Hacer un buen resumen de una charla, de

^n libro, etc.
• Escribir cartas de diversos matices y modali•

dades.

• Narrar una serie de acontecimientos ocurri^
dos o que puedan ocurrir.

• Selección de los puntos principales de una
lección o conferencia.

• Hacer un buen in{orme sobre un trabajo de
:^^rrninado.

PROCESO METODOLCtGICO

Según Reed, en la obra ya citada, los métodos
Je ensr;ííanza pueden agruparse en tres clases:

l. Los que prestan atención a la organización
del pensamienta E:n primer lugar, mediante la clara
ae^cepción de ia forrr.a de expresión; y, en segundo,
neúiante la utili,:ación cle los principios y estruo
^ura del lenguaje.

2, Los que se fijan fundamentalmente ®n ^i
valor de la práctica, mediante la realización de ejer•
cicios forrnales y destinados a corregir algún error
específico de los que se suelen cometer en la com•
posición escrita, tanto en lo que se refiere al fandc
como a ka forma de la cornposición.

3. Aquellos que tienen en cuenta el valor ds I^
motivacitin, pues a veces la calidad de la composi-
ción depende más que de la habilidad del que es-
cribe del interés que tenga en realizarla. Esta moti-
vación puede conseguirse: seleccionando un asunto
de interés para el escolar, apelando a motivos so-
ciales, como el leer la composición en público, regis•
trar los adelantos en calidad y otros.

EVALUACION
Si, como dice Brueckner en la obra ya citada, ^el

cometido de la instrucción en el campo de ia com•
oosición escrita es proporcionar a los escolares una
serie de experiencias educativas que desarrollen, al
mismo tiempo, su deseo y capacidad para expresar
ideas y relatar hechos de una manera clara, directa,
interesante, convincente y correcta», los distintos
pracedimientos de evaluación debieran tener en
cuenta tales exigencias.

Existen, pues, distintos procedimientos para eva
luar una composición escrita (3):

(1) REED, H. B,: Pslcoloqta de las mstarlu da Ensaaanu
hlm+rle. Edit, Utehe. Mbxico, 1949.

(2J BRUELKNER, L, J., y BOND, G. L,: DI•gnbstleo d• lu
diflcultadu ^n rl aprandl:aie, Edit. R1alp. Madrtd, 1961,

(3) BRUECKNER y BOND: Op. clt., pág. 382 y sigs.-tiAN
CIA HOZ, V.: Manud d• tast p•rs I• Escuala, EdR. Escuele Es
pafiole, Medrld, 19ó2.

de actividades en torno

• Escalas de composición para medir el mérito
^ calidad general.

• Escalas para medir los distintos tipos de com-
cosición.

• Pruebas anal(tícas para medir variados ele•
mentos de composición escrita.

Estas diferentes escalas y pruebas atienden fun-
i5rnsntalmente a diversos aspectos, principalmente
:I contentido, la forma de expresión, la estructura
:e la frase y variados aspectos de tipo gramatical.

Asf, pues, si a la hora de medir, evaluar o pun-
uar una composición escrita se tienen en cuenta los

^iamentos anteriores, es lógico que en la enseñanza
de la composición escrita también deban ser teni-
ios an cuenta.

DI5TINTOS TIPOS DE COMPOSICICNi

En la obra ya cítada del doctor Garc(a Hoz pue•
^en verse con más amplitud los distintos tipos de
rotr,posicibn siguientes:

!. Descripción.-De algo que se ha visto: pai•
saje, monumento, ciudad.

2. Narración.-Se relata un acontecimiento: una
historieta, un viaje, una aventura.

3. Exposición.-Exponer algo que se aprendió
sabre gramática, geografia, etc.

4. Explicación:-Se explica el sentido de una
palabra, de una frase; el motivo de una acción
realizada, o el proyecto de una actividad a
realizar.

5. Inwnción.-Manifestación de la propia fan-
tas(a. Se ínventa un cuento, una historieta,
una aventura fantástica, etc.

FACTORES a TENER.EN GUENTA

Estos factores responden, en esencla, a las dlver•
sas exigencias que requieren tanto la enseñanza da
ia composición escrita como su evaluacibn. iaor
tento, hay que tenerlos en cuanta a la hora de pro-
gramar una serie de actividades para el aprendizaje
de la composición escrlta.

1. Vocabulario.-Comprensión de palabras y
frases.

lÍ

2. Fluidez verbal.-Conocimiento de palabras y
frases en torno a una idea.

3. Observación.-De la realidad, comprendien-
do palabras y frases.

4. Reflexión.--Sobre datos adquiridos para for^
marse una idea,

5 Estructuración ( introducción, desarro!fo, das•
enlace).-Síntesis, esquema de una compo-
sición.

^^ Expresividad.--Lenguaje vivo, afectivo, emo
cional, expresado por adjetivos y adverbios
principalmente.

1 Creatividad.-Se tiene o no se tiene imagi
;t^ciór^, ,unque cle alguna forrna puede culr^^
varse.

EXIGENCIAS DE LOS CUESTIONARICIS
Los Nuevos Cuestionarios señalan para cada curso

las exigencias en cuanto a composicidn escrita. Es•
tas exigencias deben ser programadas mediante la
realización de una serie de actividades que permitan
a! escolar alcanzar los objetivos que a lo iargo de
este escrito se han ido señalando.

PROGRAMA DE ACTIVIDADES

A corrtinuación señalamos uroa serie de activida-
des, que pudieran ser incluidas en un programa de
composición escrita. Para recoger estas activida^es
hemos tenido en cuenta, en primer lugar, los obje'
tivos generales y concretas que se intenta alcan•
zar mediante la enseñanza de la composicidn es•
crita; en segundo lugar, los distintos tipos común•
mente aceptados de composición; en tercero, 1os
diversos factores que subyacen en un buen aprendl-
zaje de la composición escrita; y, en cuarto, se de-
bería haber tenido en cuenta las exigencias estable•
cidas por los Cuestionarios para cada curso escolar,
Esta exigencia no ia hemos tenido muy en cuenta,
como tampoco el tiempo disponible, en virtud de
brindar una muestra más amplia de actividades a
realizar.

1. Ot3JETIV05
Realizar composlción de carácter descriptlvo

(puede ser sobre un paisaje real, un cuadro, un mo-
numento, etc.).



1. ACTIVIDADE5
• Comprensión de palabras y frases relaciona-

das con el tema.
•^scribir palabras que se relacionen de alguna

forma con alguna idea o concepto del tema.
• Captar los posibles detalles que no sean men-

cionados por los escolares y mostrárselos.
• Ordenar mentalmente todos los datos abser-

vados.
• Hacer una relación de todos los datos y es-

cribirlos.
• Presentar por escrito en el encerado la intro-

ducdón al tema; que los escolares hagan el des-
arro{lo.

• Leer una composición realizada por algún
escolar.

• Intentar darle mayor expresividad al lenguaje,
lncluyendo adjetivos y adverbios.

• Dado un dibujo en el encerado que tenga estos
u otros elementos: iglesia, escuela, ayuntamiento,
algunas casas, que los escolares describan lo que
ven.

2. OBJETIVOŝ

Reaiizar composición de carácter explicativo.

2. ACTIVIDADES

• En torno a un hecho o una lectura, explicar
ai sentido de las palabras o de las frases.

Ejemplo:
Antonio va a la iglesia.
A la iglesia camina Antonio.
Marcha Antonio a la iglesia.

• Hacer entre todos los escolares una composi-
clón:

• Cada escolar dice una frase, procurando que
tenga un cierto sentido o asociación con la anterior.

• En torno a un hecho a una lectura, buscar el
motivo de la acción o acciones realizadas por los
personajes.

• Que escriban los escolares lo que les gustarfa
hacer eñ un momento determinado con arreglo al
siguiente esquema:

1° Qué te gustaría hacer.
2° Por qué te gustaria hacer eso.
3° Para qué te gustar(a hacerio.

• De la acción realizada por algún personaje en
la iectura, que escriban:

1° Qué le parece a él el personaje (agra-

2.°
3°
4°
5°

dable o no, alto o bajo, generoso 0
ego(sta, etc.).
Que explique lo que hizo.
Que diga por qué lo hizo.
Cómo pudiera haberlo hecho.

3. OBJETIVOS

itealizar composición de carácter expositivo.

3. ACTIVIDADES.
• Recordar, a grandes rasgos, lo aprendido el

dfa anterior sobre religión, o geograffa, o ciencias,
etcétera.

• Invitar a los escolares a reelizar las siguientes
actividades:

- comprensión de palabras y frases relacione-
das con el tema;

- escribir palabras que expresan hechos geogró-
ficos, religiosos o cientfflcos...;

- los hechos geográficoa, roliQiosos a cient(ficos
tienen alguna aplicaclbn en la realidad donde
los escolares viven.

- Redactar el tema apnsndido de acuerdo con
el esquema:
• introducción,
• desarrollo,
• conclusiones.

• De una lección que se supone ya aprendida,
dar a los escolares:

- 4 ó 5 palabras o frases;
- que 1os escolares roalicen un ejerclcio de com-

posición;
- que elijan ellos e) mejor;
- completar lagunas de car6cter cientffico y

literario;
- copiar en el encerado (a mejor composición;
- copia por todos los escolanss.
• Proponer un tema, por ejemplo: los wsttdes.

Que los escolares contesten siguiendo el esquema:
1° De qué están hechos.
2 ° Para qué sirven.
3 ° Diferentes ciasss.
4° Cómo visten ios niños pequefios.
5° Cómo visten los mayoros.
6 ° ..................

4. OBJET{VOS
Realizar compasición de carácter narrativo (pua

de ser sobre un viaje, una excursibn, un juego, uns
aventura, etc.).

^4. ACTIVIDADES

Lectura sobre una aventurs:
a) leer dando pausas y matices adecuados;
b) explicar cuándo se realiza la aventura y en

dónde;
c) explicar qué quiero declr el autor;
d) dar alguna explicaclón de cbmo lo dice el

autor (humorismo, sincer'idad, dramatismo,
etcétera).

1. Vocabulario:
• Explicación de alguna palabra o frase.
• Pruebas sobre comprensibn de palabras o

frases.
2. Refle^tión:

• Formuiar un cuestionarb de preguntu
en torno a la comprenaión de ideas prin-
cipales, caracter(sticas sobre los persons-
jes, distinción de lo real de lo lmagina-
rio, etc.

1^



3. Estructur^ción:
• Redaccibn por los escolares ateniéndose a

estos tres puntos:
• Introducción: puesta en situación.
• Desarrollo: qué es lo que pasa.
• Desenlace: cdmo termina.

•4. Expresivid^d:
• Lectura de las composiciones escritas.
• Que digan los escolares cuál es la mejor.
• Analizar sus aciertos expresivos.
• Procurar corregir defectos.
• Hacer composicibn modelo y que la co-

pien.

5. OBJETIVO

Iteializar composicidn de carácter inventivo.

S. ACTIVIDADES

* i.eer un cuento breve, pero no completo:
a) Pausas y matioss adecuados.
b) Dejar el fina) sin concluir.
c? Propontr quo los escolares completen el

c^nto,

• Leer un cuento breve completo:
a) Pausas y matices adecuados.
b) Explicar su contenido.
c) Analizar las acciones, positivas o nega-

tivas, de los personajes.
d) Proponer la realización de una composí-

ción similar, dando personajes y cosas.
• Hacer un dibujo en el encerado: un arca, un

armario o un castillo, etc. Contestar por escrito:
1.° Qué es el dibujo.
2.° Qué puede haber dentro.
3° Qué puede ocurrir con las cosas que allf

hay.
• Escribir en el encerado, por ejemplo, las si-

guientes palabras: gato, ratón, queso, perro.
Que los escolares digan:

1° Qué es o significa cada una de estas
palabras.

2° Las que son cosas o animales.
3° Inventen un cuento.

^c^!`i:

si .;-

He aquí un conjunto de variadas actividades que
pudieran integrar un programa de composicibh
escrita. Como dijimos al principio, se trata sólo de
una muestra, pero creo es lo suficientmente repre-
sentativa para que realizándolas se sitúe al escolar
ante un buen aprendizaje de la composición escrita.



LEGCIONES ESCOLAR2 S: CONCILIO VATICANO Il

Tema !: Historia del Concilio

F1NES.-Atraar el interis i nfantil por estas lecciones. Dar idea

de la importancia traseendental del Concilio. Destacar que éste

stRw todavfe.

FROORAMA.-Qu6 es un Concilio; sus clases. Concilios ecu•

ménicos muy notabies. EI Condlio Vaticano II. Inspirada idee

ds Juan XXIII. Primeros objetlvos. Eco universal. Fases pre-

peratorias. La barca del Concilio, sorteando escoilos. Las cua•

tro sesiones. Fruto doctrinal concreto y ctima de universal in-

terbs. Llamada del Concilio e todos: sus mensajes. Marie, Ma•

dre de la Igiesia. Una nueva Era histórica.

MATERIAL.-Fotograffas o filminas de alguna sesión conci•

^iar, de Juan XXIII y Pablo VI, de la Basiiica y de fa Piaza de

San Pedro. Mapa-mundi. Grabados sobre los Conciitos de Toledo.

GUION PARA ESTE TEMA

-^A que no se acuerda nedie de un acto muy concurrido

y muy importante que tuvo lugar el 8 de diciembre de 1965?

No ers aquf, sino en Roma...

-Aaf cualquiere lo sabe... iEL CONCILIOI EI fin del Con•

cUio, ;sL• Parece que lo estamos viendo todavfa... Aquel desfile

nterminable de Obispos, de toda raza y color; aquella mul

:itud irtmehsa en la Plaza de San Pedro; aquella presentación

de gob,rrrtentes de todas las naciones, y de nifSos, de mujeres.

ie sabios, da pobres, de enfermos. Parece que toda la Huma•

,idad estaba aIIL

-Lo estaba en cierto modo. Y con elle, para derls su pan

fe doctrina y de amor, el Papa Pablo VI, el Dulce Cristo en la

r'erra,

-Yo también queria heber ído. Si el avtón, el tren y el

nerca nas costaran poco...

-^Queréis que vayamos con nuestro estudio y nuestra [me•

gineción todav(a? iVamos alléi Anotad en vuastra cuartilla al•

gunos detos:

-CONCILIO ES LA ASAMBLEA 0 REUNION DE DIGNATARIOS

ECLESIASTICOS (OBISPOS). Si se reúnen los de toda la igle-

sie se Ilame eeumónico, universal. Si asisten sólo los de una

nación o menos se Ilama concilio perticutar.

-Seré diffcil reunir a todos Ios Obispos, Zverded?

--Ya lo creo, dades sua complejas y numerosas actividades,

L eleveda adad de muchos de elbs, las distancias, etcétere por

eao pocas veces, muy poces, sa celebran Conciliw scumbnlco^

En veinte slgios de Cristienismo habia celsbrado le tglesla veint^

Concilios universales so!amente.

--Pero antes de hablar de algunos de ellos debemos co.^

cretar:

-EL CONCILIO ECUMENICO, CON EL PAPA, ES INFAf_iBLE

EN SUS ACUERDOS SOBRE DCGGMAS Y SOBRE COSTUMBRES

ASISTIDO POR EL ESPIRITU SANTO.

-En mi Iibro habla del Concilio de Nicee (aRo 325). En ^^

se condenó al arrienismo. Y en él compuso nuestrc compatrlote

Osio el Credo de la Misa.

-EI ds Trento ( 1545-1563) organizó la formación secsrdote

sn los Seminarios, condenb la herejfa protestante y comenzb ie

roforme interior de la igiesia.

-EI Vaticano I(1869-1870) definió la infalibilidad del Pef,s

Paro tuvo que quedarse sin concluir por les dlflcultades poll-

tir.as de Europe.

-Y Ilegamos al nuestro, al importantfsimo Concillo Vetlca

no II. De él sf que sabemos todos muchas cosas. Veamos cóm.;

surgió y para qué se hizo.

-Juen XXI I I acababa de ser coronado Pape ( 4 dn noviembr^

de 1958 ). Santamente preocupado se puso a penser cómo ^^

y la Iglesia podrfan trabajar mejor pare resolver los greves pro

blemas de la Humanidad en esta Era Atómica y de postguerra.

Desayunando un dfa con ei Cerdenai Secretarlo-Monseñor Tar

dini--, le dijo de pronto: •ZPor qué no hacemos un Concillo9+

Y sus ojos se encendieron con un brillo, une luz, uns elegrla

sspacial.

--Fortefecido y firme en su idea, con oraclón y eyuda de

Dias, se atrevió a anunciario solemnemente ente los Cardsnere^

en Ia Basilica de Sen Pedro el 25 de enero de 1959. Los Prln

cipes de la Iglesie, que crefan tener un Pepe viejo y sin arran

ques, se quedaron estupefectos. Pero él siguió edslante y e^

el mes de mayo se constitufan las primsras Comislona

OBJETtV05:

1° Renovación interior de la Iglesia pare dar anu e^

mundo el rostro verdndero del Cuerpo Mlstico de

Cristo.

4° Buscar un camino hecia la Unldad de toda Iw crls^

tienos.

^4



Por CAR1.OS RI^:Y APARICIO
DireCtor I'.scui^r. MADRID

fASE PREPARATORIA.-Duró dos años. Contestaron todos los

Obispos. Se elaboraron sesenta ambiciosos Esqusmes. La cris-

riandad entera en oración.

EL CONCILIO, EN MARCHA.-EI 11 de octubre de 1962 fue

^e solemne inauguración en la 8asflica de San Pedro. Casi

2.500 Padres. EI Papa dijo que el trabajo se harfa rdeján•

donos Ilevar de Dios.. Se buscaba •que brille la faz de Jesu-

cristo. Que haya paz entre los pueblos. Que se logre la jus-

ticia socials. Todo •por la virtud del Esplritu Santoa.

Pronto murió el Papa y su holocausto y su ejemplo nos al-

canzb de Dios el mayor impulso. Pablo VI, infatigable sucesor,

afirmó al (nstante que el trabajo principal de su Pontificado

serla culminar el Concllio.

LAS CUATRO FASES:

l.' Del 11 de octubre de 1962 al 8 de diciembre de 1962.

2.• Del 29 de septiembre de 1963 al 4 de diciembre de 1963.

3.' Del 14 de septiembre de 1964 al 21 de noviem. de 1964.

4.' Del 14 de septiembre de 1965 al 8 da diciembre de 1965.

-En la primera fase hubo discusiones acaloradas de Ios Pa-

dres y no se tomaron acuerdos importantes. Los faltos de fe

psnsaban que el Concilio fracasarfa.

-En diciembre de 1962 el Cardenal belga Suenens, recogiendo

e! clemor unánime de que habfa que simplificar los esquemas,

escogtendo sólo los más importantes, propuso que el Concilio

buscese solucibn a los grandes problemas actuales del mundo:

respeto a la dignidad ds I n persona humana; poblscibn mundiel;

justicia social; los pobres; la paz.

--Indicó tamblén el triple diálogo de la Iglesia:

• con los mismos fieles;

• con los hermanos separados;

• con el mundo contemporáneo.

-Todo esto, que confirmaba lo sugerido por Juan XXIII, ha

sido recogido y ampliado por el gran artffice del Concilio: Pa-

blo VI, que lo ha ido logrando en el inmenso trabajo lento y

conclenzudo del Concilio, cuyos frutos iremos estudiando. Fir-

me timonel, claro en la doctrina, dulce y enérgico a la vez,

ha tenido Iniciatlvas sorprendentes.

Su viaje a Jerusalén para abrazar a Atenágoras sobre la tie•

rre que pisó el Señor; su vuelo a la India durante el Congreso

Eucerfstico, poniendo el dedo en la Ilaga del mundo subdesarro-

Ilado; su discurso sobre la paz en les Naciones Unidas. En

todo sobrepasa la imaginación y los deseos de los más ambl-

C IOSM

EI mundo lo contempla, medita y espere. Une aureola oe
respeto o de amor rodea al Concilio. Un reflejo Importante •s
la Ilegada a Roma dal Doctor Ramsey, Primado englicarto, hs
^ho que puede Iniciar la vuelta de los hermanos separados.

-La verdad es que, si todos cooperamos con nuestra con
ducta y nuestra oración, el Concilio ha iniciado para el rnundc
una era más feliz, iUN MUNDO MEJORI MARIA, MADRE DE l^

IGLESIA Y DEL CONCILIO, nos lo alcanzará.

SUGERENCIAS:

• Pasar a limpio un breve cuadro sinóptico.

• Rezar la oración por el Concilio.

• Caligráficamente escribir frases de los mensaios ccnc
!iares, tales como ástas:

.También pare vosotros tenemos un msnsaje, y es ^te: Con
tinuad buscando, sin cansaros, sin desesperar Jamás de I•

verdad. Recordad las palabras ds uno de vuestros grend•s emi
gos, San Agustin: BUSOUEMOS CON AFAN DE ENCON'TRAR v
ENCONTREMOS CON EL DESEO DE ENCONTRAR MAS.s

( A los hombres del pensamlento y de la cisncia. 1

+A todos vosotros ahora, artistas, que sstáis prandedos de !.
belleze y quc trabajáis por rlla; poetss y gentes de letras
pintores, eseultores, arquitectos, mSsicos, hombres de t•atr^

y cineastas... A todos vosotros la Igissia del Concilio dic• po•
nuestra voz: SI SOIS LOS AMIGOS DEL ARTE VERDADERO
VOSOTROS SOIS NUESTROS AMIGOS.se

«... En aste momento en qua le Humanidad eonoce une m^

tacibn tan profunda, les mujeres Ilenas dsl espíritu del Evan

gelio pueden ayudar tanto e que le Humanidad no decalgr

Mujares del universo todo, cristianes o no crsyentes, A VOS

OTRAS TOCA SALVAR LA PAZ DEL MUNDO.y

«Sois los preferidos del Reino de Dios, el Relno de le E+p.
ran:e, da la Bondad y ds la Vide; sols los harmenos de Cris

to pacisnte, y con EI, si queráis, salváis al mundo.a

u_, Sois vosotros los que vels a recibir le antorche de mano^
de vuestros meyores y a vivir sn el mundo an el moment^
de las más gigantesces transformaciones de su hlstorle.. Sea
generosos, puros, respetuosos, sinceros. Y edificad con en

tuiasmo un mundo mejar que sl de vusseros meyores. Mirae

a!a Iglesis y ved an alla el rostro de Crlsto, el hórw rer
dadero, humilde y sabio; el Profeta de la vardad y dsl ernor
el amigo y compañero de los jbvenes. En eu nombre or +^ ►
ludamos, os •xhartamos y os bendecfmos-r
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LECCIONE5 CON MICROSCOPIO:

INTRODUCCION

En algurtaa de las lecciones anteriores hemos podi-
do ver que ciertos animales (ameba, paramecio, vorti-
cela, etc.) y vegetates (pleurococos, levaduras, etc.) es-
tán fortnados par una pequeñísima porción de mate-
ria orgánica, dotada de vida, que recibe el nombre de
célula. ,

Vimos también que algas como las espirogiras y
las ziĝnemas están furmedas pc,r ^an^s células, puestas
unas a connnuación de u:r,s, Ahora bien, ^cómo están
formados los animales y plantas superiores? ^Son ho-
mogépéos los dis[intos órganos de que están compues-
tos?

Ftx el miaoscopio quien, en su día, reveló estos
misterios y tí que ahora va a ponerlos al descubierto
ante nuesaos ojos.

MATERIAI,

Además del que venimos empleando en estas lec-
ciones:

- Un pedacito de cebolla.
- Una manzana.
- Un tallo de junco.
- Médula de saúco,
- Un pedacito de carne cocida.
- Alcohol de 7S grados.
- Carmín, agua de yodo y glicerina.

MODO DE HACER LAS PREPARACIONES

1.` Arrancar un aocito de la fina epidermis de la
cebolla y colocarlo sobre un porta con una gota
de agua. Poner otro pedacito de epidermis en
alcohol de 75 grados durante quince minutos
para fijar la preparación. Teñir después con
carrrtín y colocarlo bien estirado en otra potta.

Z,' Raspar, con la wia bien limpia, la superficie
de la lengua o la cara interiar de la mejilla.
Ponerb en un cristal y teñirla con agua de
yodo.

Células epitefiales de la cebolla

los componentes vivos en los animales y plantas

Por TOMAS CALLEJA GUIJARRO

Células
animales

3° Cortar una finísima película de la pulpa de la
manzana. Colocarla sobre un porta con una go-
tita de glícerina.

4,` Obtener un fino corte transversal de médula de
saúco y colocarlo sobre el porta.

5." Hacer lo mismo con médula de junco.
6,` Tomar una fibra de carne cocida, Disgregarla

con una aguja sobre un portaobjetos y poner
una gotita de glicerina para aumentar la trans-
parencia,

OBSERVACION MICROSCOPICA

Miremos, en primer lugar, la preparación que he-
mos hecho con la telita de cebolla sin teñir. iQué cosa
más curiosa! Lo que parecía una superficie homogé-
nea es un mosaico cristalino formado por numerosas
celdillas alargadas, separadas enae sí por tabiques os-
curos. Dentro de ada celda se disringue una esferita
brillante.

Expliquemos a!os niños: Cada una de las ceidillas
que estamos contemplando es una célula. La telita de
cebolla está compuesta por innumerables células. En
cada una podemos distinguir el tabique que la separa
de las demás, llamado membrana celular, y la parte
que hay dentro de la membrana, que es una materia
viva Ilamada protoplasma. La esferita brillante de)
protoplasma se llama núcleo y el resto recibe el nom-
bre de citaplasma.

En ]a preparación teñida se distinguen mejor estos
elementos, ya que el núcleo toma una hermosa colo-
ración carmín, mientras que el citoplasma aparece en
un tono rosado.

Veamos ahora los pedacitos de nuestro cuerpo, que
hemos arrancado al raspar con la uña en la lengua.
inmediatamente verán los niños un espectácule seme-
jante al que antes han observado. También aquf la
finísima piel desprendida de la lengua o la mejilla
está formada por celdillas a modo de mosaico. La
membrana que enwelve a estas células es mucho más
fina y en el protoplasma distinguimos un núcleo es-
Férico, teñido de amarillo oscuro, destacando sobre un
citoplasma más o mrnos amarillento.

Antes de retirar esta preparación hagárttosles notar
la semejanza que existe en la constitución de las ma-
terias vegetal y animal.

Maestro Naelonal. MADRID

Pongamos a continuación la preparación de manza-
na. Verán que, lo mismo que las preparaciones ante-
riores, está compuesta por innumerables células, si bien
aquí la forma de éstas es redondeada.

En la preparación de médula de saúco podrán ver
que las células que la forman son poligonales, y en la
médula de junto, que está compuesta por un hermoso
conjunto de céiulas estrelladas.

Observando finalmente la preparación que hemos he-
cho con las fibras de carne notarán que también ésta
se compone de células que, en este caso, tienen la
forma de largas fibrillas estriadas aansversalmente con
múltiples bandas oscuras y claras, destacando de tre-
cho en trecho unos gránulos oscuros: los núcleos.

1DE11S PAIZA 1:1. ESTtJhIO

Según acabamos de ver, los seres vivos están for-
mados por individuos dotados de vida propia: las cé-
lulas.

El nombre de céiula le empleó por vez primera Ro-
bert Hooke en 1667 para designar las innumerables
celdillas que descubrió observando con un microscopio
rudimentario una fina laminita de corcho.

La célula es, pues, el elemento vivo más sencillo.
Otras viven asociadas, formando entre todas un ser
superior, pluricelular, animal o planta, cuya vida vie-
ne a ser la suma coardenada de las vidas de las cé-
lulas que lo forman.

Las células están formadas por tres partes eseucia-
les: citoplasma, núcleo y membrana celular, si bíen
ésta falta en algunas células.

Su forma, cuando están libres, suele ser la esfé-
rica; pero las hay, cotno hemos visto, poligonales, alar-
gadas, estrelladas, etc.

Las células vegetales se diferencian de las animales
en que tienen la membrana más gruesa y en algunos
otros caracteres secundarios.

Son tamhién distintas, como hemos podidu ver (en
la cebolla, manzana, saúco y junco), las células de cada
una de las especies vegerales y animales y, dcntro de
ellas, las de los diferentes órganos de que están com-
puestas.

El tamaño de las células es también variable: las
yemas de los huevos de las aves son células gigantes,

Células de ia médula áe junco
como también lo son algunas de las que constituyen
las fibras vegetales. Sin embargo, su tamaño es ge-
neralmente microscópico, ya que miden de 3 a SO mi-
cras por término medio.

Como todo ser vivo, las células realizan sus fun-
ciones vitales de nutrición (absorbiendo alimentos di-
sueltos en líquidos a través de sus membranas), rela-
ción y reproducción. Cada célula huevo se parte (co-
mo vimos en los paramecios y en los pleurocorns)
para dar origen a dos células hijas que, partiéndose
a su vez, darán lugar a oaas dos, de tal modo que
donde antes había sólo una, ahora son cuatro, luego
serán ocho, más tarde diecíséis, treinta y dos, etc.
Luego, distintos grupos de células se van diferenciando
y especializando en distintas funciones, y así (fiján-
donos en lo que sucede en un animal) unas formaráa
los huesos para sostenerle, otras los músculos para mo-
verle, otras la pie] para protegerle, etc.

ENSEÑANZAS DE LA LECCION
1.° La asociación de las células para formar aerea

superiores nos puede servir de ejempio para ha-
oer tmmprender a loa nií'we la necesidad que
los hombres tenemos de vivir íntimamente uni-
dos en una sociedad justa, sacríficando nues-
tro egaísmo en aras de una vida en rnmún mu-
cho mejor.

2," La diferenciación celular, con objeto de hacer-
se más aptas para realizar el trabajo fisiológi-
co que les está encamendado puede servir
igualmente de ejemplo de lo que debemns ha-
cer, especializándonus en aquello para lo que
tengamos más apritudes, para rendir más y me-
jor en provecho propio y de la sociedad.

EJERCICIOS DE APLICACION
Redacción sobre la constitución de los animales y

plantas,
Dibujo dc las células vistas por el micruscopia.
Que corten laminiUas de corcho y hagan prepara-

ciones para que vean las celdillas que por vez pri-
mera descubrió ei científico Hooke.
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Con el curso escolar en que nos encontramos
han entrado en vigor, para ]os cuatro prítueros
cursos, los Nuevos Cuestlonarios de Enseñanza
Primaria, aparecidos por Orden ministeríal de
8 de julio de 1988. La aplicacibn adecuada de los
mísmos presupone su prevía transformacíón en
programas.

Aunque la programacíón de los cuestionarios
es tarea propia de cada escuela, la Díreccíón Ge-
neral de Enseñanza Prímaría, dada la dificultad
que ello entraña, la ha encomendado, prímera-
mente, entre otras instituciones, a los Centros
de Colaboración Pedagógica, para, de ese modo,
aprovechar la experíencía del magisterio, el tra-
bajo en equipo, la división del trabajo y la espe-
^^ializacíón por materias.

La transformacibn de los cuestionarios en pro-
gramas, lo mismo que la planifícacíón o previ-
slbn de las actividades del curso, supone las si-
guíentes etapas;

1: Conoclmiento del medio físico-social en
que está enclavada la institueión escolar, para
conocer sus necesidades educativas y los recursos
que puede ofrecer a la educación.

2.' Clasificacidn (conocimiento) y agrupa-
miento de los escoiares. Una de las muchas y
fecundas itmovaciones que traen los nuevos cues-
tíonaríos es la de presentar los contenidos edu-
cativos estructurados por cursos. 5lendo esto así,
es fácíl comprender que todo aquel que íntente
programar los nuevos cuestíonarios o planífícar
laa actividades del curso de acuerdo con ellos,
ha de saber cuál es el curso que los alumnos han
aleanaado, el nivel educativo por ellos logrado.
Esto nos trae inmedíatamente de la mano e]
problema de las pruebas de promoción con sus
lmplicacíones de típo técníco y adminístratívo
(actas de los resultados, anotación de los mis-
mos en la cartilla o libro de escolaridad, archivo
de los protocalos en el expedíente escolar, etc.).
Gos resultados de las pruebas nos indícarán el
curso que los alumnos pueden seguir y serán, a
la vez, el instrumento para su adecuada clasi-
[ícación.

La clasíftcacíón de los escolares, o su ordena-
cíón en función de los resttltados de las pruebas
de promoción, se hace del mismo modo en todo
tipo de escuela, se trate de colegío nacionai,
escuela graduada o escttela de maestro úníco.
Sín embargo, el agrupamiento de los mísmos
sf que difíere de un tipo de escuela a otro. En
un colegio nacional, los alumnos de cada curso
pueden constítuír un grupo lo suficíentemente
numeroso como para que cubra la matrícula de
una unídad escolar y tenga, por tanto, para él un
maestro, En las escuelas graduadas, por el con-
trario, un maestro tendrá que tener a su cargo
dos o más cursos. Si la graduada incompleta es
de dos unidádes, ]o más probable es que la pri-
mera unidad tenga los alumnos de los dos o tres
prímeros cursos y la otra unidad los restantes.
Fn las graduadas de más de dos unidades, e!

1$

Sugerencias para la trans ^ormación
en programas

nútnero de cursos que ha de tener cada una dr
ellas depende de la matrícula total de la escuela
Lo que se debe evitar a toda costa es que al am-
paro del principio de la homogeneidad de las
unidades, alguna de ellas, tal vez las últíma^
tengan escaso número de alumnos, en tanto qn^
Ias restantes estén sobrecargadas.

En las escuelas de maestro único, el maestro
tendrá que tener a su cargo, por lo menos, los
seis cursos. Tanto el maestro de escuela gra-
duada como el de la de maestra úníco, sí quíere
trabalar de un modo racional, tendrá que hacer
subgrupos para poder, en determinados momen-
tos, trabajar con uno o más de ellos, en tanto
que los restantes realizan actividades autóno-
mas. Estos subgrupos no han de ser demasiado
numerosos. En las escuelas de maestro único no
han de pasar de tres o cuatro a lo sumo. Un
modo de agrupar a los alumnos en este típo de
escuela puede ser;

Grupo primero, alumnos de primer curso
Grupo segunda, alumnos de segundo y ter-

cer curso.
Grupo tercero, alumnos de cuarto y quíntr,

curso.
Grupa cuarto, alumnos de sexto, séptímo

y octavo curso.
Otrv modo de agruparlos toma como base los

llamados grados dídácticos, del modo síguíente:
Grupo primero, alumnos de prímero y se-

gundo curso (primer cíclo).
Grupo segundo, alumnos de tercer y cuar-

to curso (segundo ciclo, grado elemen-
tal).

Grupo tercero, alumnos de quínto y sexto
curso (perfeccionamiento).

Por MIGUEL `LAPATER COBNEJO

tnspector de Ensr.panza Primatia

Grupo cuarto, alumnos de séptímo y octa-
vo curso (iniciacíón profesional).

El primer modo de agrupar es el más indícado
eu las escuelas de maestro único de localidades
en las que nó hay escuela de párvulos.

3: Fijación de objetivos a lograr. Una vez co-
nocldo el ambiente fisico y social de la escuela,
el curso en que se encuentran los alumnos y es-
tablecida la agrupación, se hace precíso fijar
los objetívos que los alumnos han de alcanzar a
lo largo del curso escolar, para estar en condicío-
nes, al finalizar el mísmo, de promocíonar al
curso siguiente.

Pensemos que toda actívidad humana se hace
en funcibn de una fínalidad; e] artista, por ejem-
plo, antes de ejecutar su obra, la concibe, se la
lmagína. La imagen que de la obra se hace cons-
títuye el fín que después trata de lograr. E] fin
guía toda su actividad. Sí esto ocurre en toda
actividad humana, con mucha más razbn ha de
suceder en educación, dadas su gran complejídad
y difícultad.

El fín que se ha de fíjar todo educador es el de
"la humanizacíón del hombre" (Kant), o"el del
estado perfecto del hombre en tanto que hom-
bre, que es el estado de virtud" (Santo Tomás).
Cualquiera de estos fínes que adopte resulta de-
masiado abstracto y genéríco para que sirva de
guía a su labor. 81 pensames un poco, veremos
que el fin de la educacíón se logra mediante la
adquisíción de conocimientos, la formación de
hábitos y la creación de actitudes. Conocimientos,
hábitos y actitudes, vistos en funcíón del fin de
la educación, son medlos, pero, consíderados en
st mismos, son, a su vez, fines que, por ser más
^onrretos y servir de guía a la labor de] edu-

de los Nu evos Cuestionarios

cador, reciben e] nombre de objetivos de la edu
cación.

Todos los objetivos en conocimlentos, itábito^
y actitudes que el educando ha de lograr par,^
alcanzar el fin de ia educación no los puedé ad ^
quirir en una sola etapa de su desa sino
que los írá adquiríendo a través ^^.^ de
ellas. Por eso, los objetivos han ^^' fr^c ^- se
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en metas más pequeñas, de acue^,
durez alcanzada por el educando, eri^i •,^de
su edad y con el tiempo de que ŝ+e:^spbng8^ra
lograrlos. A estas meta más peqŭ^asf ésta-
blecidas se les da ei nombre de ' 1es". Los
niveles son, pues, las metas educatfvas a lograr
en un período de tiempo determínado. Cuando
ese tíempo es el cursv escolar, los niveles recíbrn
el nombre de níveles por curso,

Niveles por curso son los aparecidos por Rescr
lucíón de la Díreccibn General de Ensetianza Prl-
marla de 20 de abril de 1964. En ellos se recogen
las objetivos que han de alcanaar los distlnto,^
cursos de la escolaridad primaria en todos 10^
centros, sean o no estatales.

Convíene recordar que Ios "Níveles" son níve•
ies minimos, y que, por tanto, convendrá amplíar
o íntensifícar algunos aspectos de los mísmos en
tuncíón de las necesidades educatívas del medio
en que esté enclavada la escuela.

Los "Niveles", como han vísto antes, a prín-
clpio de curso, son metas que deben estar en la
mente del educador. A lo largo del curso deben
servir de guia de su labor en clase, y al finalizar
el mísmo han debída convertirse en algo propío
dcl alumno. Deben representar el conjunto de
transformaclones operadas en el sentir, en el
phns^r. en el lenguaje y en el obrar del educanda



Si esas transformaciones se han realizado, las
pruebas de promoción se superarán sin difi-
cultad.

4.' Programación de las actividades a reali-
aar para lograr los objetivos. Para lograr los ni-
veles u objetivos por curso, es preciso que el
alumno realice a lo largo del mismo una serie de
actividades. El fndice general de actividades a
realizar o de contenidos educativos a asimilar
vienen recogidos en los nuevos cuestionarios.
Los cuestionarios son el índice general de
los contenidos y de actividades educativas de
aplicación en todo el territorio nacional. Quiere
esto decir que para aplicarlos en cada centro
concreto será preciso convertirlos en programas,
adaptándolos, al mismo tiempo, a sus exigencias
peculiares.

En la programación de los cuestionarios o en
la planificación de las actividades del curso cree-
mos que deben seguirse, al menos, los siguientes
pasos :

a) Fijación de la duración del curso escolar.
La actívidad escolar, como toda actividad, se
incardina dentro de unos límites temporales que
en la programación no se pueden olvidar sín
correr el riesgo de dar a los programas ttna ex-
tensión inadecuada, ya por exceso, ya por defecto.
La duracíón oficial del curso escolar es de dos-
cientos cuarenta días. Pero, si tenemos en cuenta
que hay que prever ciertos imprevístos -val-
ga la paradoja- y dedicar algunos días, al final
de curso, para la aplicación de las pruebas de
promoción, estimamos que la duracíón del curso
escolar puede quedar reducída a unas treínta y
seís semanas, aproximadamente.

b} Determinación del tiempo a dedicar a ca-
da materia en la semana. Este tiempo víene
seSalado ya en una de las primeras páginas de
los nuevos cuestionaríos, y es preciso que todo
educador lo respete si quiere dar el primer paso
para la eduéación integral de los escolares. Sólo
de ese modo evítará el tratar unas determinadas
materias con eacesiva extensíón, en detrimento
de otras.

c) Determinación del tiempo de duracIón de
las lecciones. Por razones de todos conocídas,
la leccibn entendída como díálogo entre maestro
y alumnos debe tener una duración dístinta, se-
gún la edad de los escolares. En principio, pen-
samos que la duracíón de las leccíones en fun-
ción de la edad puede ser, poco más o menos,
ésta:

De quínce a veínte minutos, para nífios de
seís a ocho aflos {prímero y segundo
curso).

De veinte a treinta minutos, ,para níftos de
ocho a díez aiios ( tercero y otkarto cttr-
so). ^

De treinta a treínta y^ cinco r^tinu^ps^ p^x^ .
nifios de díez a doct ^f^o^^ (quinio ^^-
to curso).

De treinta y cinco a cuarenta minutos,
para nifios de doce a catorce afios (sép-
timo y octavo curso).

Pero el diálogo maestro-alumno no basta para
que el educando asimile y haga suyos los con-
tenidos educativos. Es necesario, además, que
el alumno realice por sí mismo una serie de acti-
vidades y ejercicíos de toda índole. Por eso, re-
cogiendo también la importancia que los nuevos
cuestionarios dan a los ejercicios, pensamas que
es necesario dedicar a éstos, al menos, el doble
del tiempo dedicado al diálogo maestro-alumno.
Así, por ejemplo, si a la lección -diálogo maes-
tro-alumno- con alumnos de primero o segundo
curso dedicamos quince o veinte minutos, a los.
ejercicios para asimilar las nociones y afianzar
los hábitos que éstas llevan consigo será preciso,
dedicar, por lo menos, cuarenta minutos. El tiem-
po dedicado a la lección entendida como diálogo
maestro-alumno más ejercicios, será de una hora
aproximadamente. Esto zio quiere decir que se
ha de dedicar una hora seguida a la misma ma-
teria. Los ejercicios deben ser espaciados, como
recomienda la psicología moderna.

d) Número de lecciones que de cada materia
se pueden desarrollar en el curso. Si el número
de minutos a dedicar en la semana a cada ma-
teria lo divídimos por el número de minutos que
ha de durar aproximadamente la asimilación de
la lección (diálogo maestro-alumno más ejer-
cicíos), tendremos el número de lecciones que a
la semana podremos desarrollar de esa materia.
Así, por ejemplo, los nuevos cuestionarios sefía-
lan que para el desarrollo de las treinta globa-
lizaciones de segundo curso se dedicarán tres
horas a la semana. Si dividimos los ciento ochen-
ta minutos de las tres horas por sesenta, dura-
cíón de la lección, como la hemos entendídq
veremos que el número de leccíones que podemos
desarrollar de esa materia en la semana es de
tres. El resultado de multíplicar tres por treinta
y sei^s, número de semanas del curso, es el núme-
ro de leccíones que de globalizacíones se pueden
desarrollar en el curso. Si hacemos esto con todas
las materias, con los datos que obtengamos y las
demás circunstancías que hay que tener en cuen-
ta en la confección de los horarios, podremos
redactar el horarío semanal.

Convíene periódicamente hacer diagnóstica
del agx,ç^ndizaje para asegurarnos de que el es-
colar va asímilando los contenídos de las leccío-
nes que se van desarrollando y, al mismo tíempo,..
eonocer sus defícíencías, para llevar a cabo, aa
debida enseñanza correctiva. Por esto, conviene
reducír el número del producto anterfor en un
35 por 100. De ese modo, el número de leccíonea
a programar no será cíento ocho, síno unas se-
tenta. Y en determínados dias al mes, en vez de
desarrollar lección nueva, lo dedícaremos a com-
probar el rendimíento y hacer enseHanza co-
rrectiva.

e) Determinar el número de lecciones en que

ZO



se ha de desarrollar cada unidad didáctica o
ftem de los cuestionarios. Como es sabido, no
coincide el concepto de lección con el de unidad
didáctica. La unidad didáctica, lo mismo que
un ítem de los demás sectores de los cuestiona-
rios, puede desarrollarse en una, dos o más lec-
ciones. El mayor o menor número de lecciones
en que cabe desarrollar una unidad didáctica o
ítein depende de su importancia educativa o de
su dificultad. A la vista de las unidades didác-
ticas o de los ítems, y tenkendo en cuenta su km-
portancia o su dificultad, como acabamos de in-
dicar, se irá distribuyendo el número total de
lecciocies que se pueden desarrollar en el curso
escolar de una determinada materia, entre las
unidacíes didácticas o ítems de la misma.

En las escuelas de maestro único, como los
prograntas no se han de hacer para cada curso,
síno para los tres o cuatro grupos en que esos se
encuentran agrupados, antes de hacer la distri-
buciá^i del número de lecciones es preciso re-
dactar un nuevo cuestíonario que recoja lo esen-
ckal del de cada uno de los cursos que lo inte-
gran, así :

1. Reagrupando o refundkendo unídades di-
dácticas de ambos cursos que tengan cierta
semejanza, en unidades más comprensivas
y significativas, a las que se dará la deslg-
nación que mejor las caracterice para ^c ►s
fines del aprendizaje.

2. Eliminando aquellas unidades dídácticas
que no sean imprescindibles en la forma-
ción del educando.

3. Ordenando del modo más lógico las unída-
des que hayan quedado después de haber
realizado las dos actividades anteriores.

f) Programacfón de cada subunidad o lección.
Una vez asignado el número de lecciones o sub-
unidades en que se ha de desarrollar cada unidad
didáctica o ítem, se les da a cada una de ellas la
denominación que mejor las caracterice, y se
procede a su programación. El programa de cada
subunidad ha de contener, al menos, los siguien-
tes puntos:

- Objetivos que nos proponemos con la
lección.

- Indice de nocíones que se van a des-
arrollar.

- Indice de hábitos a formar, implicados
en las nociones que se desarrollan.

- Ejercicios para la asimilación ^ie las
nociones y la fijacibn de los hábitos.

Una vez confeccionados los programas, hay que
distribuir el total de sus leccíones en trimestres,
meses y sematias. Si en cada una de estas unída-
des cronológicas se realiza la parte del plan que
le ha correspondido, al llegar el final del curso
se habrá desarrollado todo el plan o programa de
actividades de un modo integral y pleno.



ASPECTOS ESCOLARES DE FILOSOFIA
DE LA CIENCIA

Natu raleza de ias leyes fís icas

I. Sl^Pl1E.ST0y NIL()SOI^ICOS DE LA CIENCIA

La física, en su aspecto operativo, es ]a ciencia
de la medida. Observar, medír e interpretar lo
medido; éstos son los objetivos primordiales de
la enseñanza de las ciencias a nivel prírnario, El
aprendízaje de las leyes que rigen el mundo fí-
^íco debe iniciarse utilizando equipos de metro-
logía escolar,

A1 realizar prácticamente estos supuestos fun-
damentales, surgen por parte del alumno cues-
tíones de mayor alcance: ^Qué es medir? ^Queda
totalmente definida una longitud por el solo he-
cho de medirla? ^Cómo podremos obtener rela-
cíones entre magnitudes físicas a partir de las
medidas efectuadas? Para contestar correcta-
mente a estas preguntas, el maestro ha de inda-
gar aspectos filosóficos de la cíencia: su posi-
bílldad, esencia, valor y límites, Es evidente la
necesidad de ]a formulaclón de una teoría o doc-
trína del conocimiento científico para la cual se
ha propuesto {Paniker) el nombre de Ontonomí,a
1e la Ciericia.

Problemas filosóficos típicos, corrzo los de la
verdad, la certeza, la objetivídad del mundo
exterior, los límites del saber humano, la unidad
ae, la imagen científica del mundo, la ciencía y
la comprensión entre ]os pueblos, etc„ han de
estar fuertemente arralgados en el pensar de1
^^ientífíco para que pueda así cimentar sblida-
ruente sus investigaciones, En un plano metodo-
tbgíco, los supuestos filosóficos de ]a propia cien-
aia deben condícionar el enfoque didáctico de la
tabor docente del maestro; la posíble y no eví-
table elementalidad de los fenómenos iísicos se-
íeccionados en ]os Cuestionarlos Nacionales para
la Ensefianza Primaria no implica una elementa-
tídad en su tratamíento didáctíco. Por ello, en la
estructuración y desarrollo de la asignatura de
EYsica y su Didáctlca, en la formacíón de maes-
tros, se deben tener en cuenta estos aspectoa
filo^ófícos de la propia ciencla,

Dos interpretacíones, principalmente, se han
dado sobre el valor y alcance de la ciencia. La
filosofía metafísicsa admite la posibilidad de dar
signifícado a la realidad física partiendo de ele-
mentos no susceptíbles de medida. Cientlfícos
de espíritu esencialmente filosófico ( Eínsteín.
De Br'oglie) han de admitir necesariamente ele-
mentos metafísir.os en la formulación de su^
teorías.

Otra interpret;^ción es la del positivlsmo lágl
co, dsbida originariamente al físico austríacc
Pdach y desarrollada principalmente por el lla-
mado Círculo de Viena, Esta interpretacíón nac10
ante la existencia de dos realidades: la exteríor.
físíca, sensible, objetiva -el mundo de las co-
sas--, y la imagen, el "modelo" que de ellas puede
formar el hombre-mundo de los sentidos. Es ne-
cesario, en este caso, fundamentar la ciencía en
fenámenos mensurables y, en frase del proplo
Mach, "llegar a descubrir un determinado sector
de la Naturaleza con la mayor economía posiblí
de pensamiento",

Según esta oríentación de la ciencia, las mag-
nitudes fisicas ( longítud, carga eléctrica, etc.) no
tienen sustantivídad propia" -o no ínteresa co-
nocerla-, sino que se definen como resultado
objetivo de ciertas operaciones experímentales
realizadas en el laboratorio, síendo las leyes ff-
sicas relaciones entre magnítudes de esta forma
defínidas. Dírac ha indícado: "E1 úníco objeto
de la ffsica teórica es calcular los resultadoa que
puedan ser comprobados con el experímento, y
es completamente innecesario dar cualquier des-
cripcíón satisfactoría del curso completo del
hecho."

Desde un punto de vtsta estríctamente opera-
tívo, las teorías son tanto más perfectas cuanto
más hechos explican, representando par ello m,As
fíelmente la realidad ffsica. No se pIantea la
verdad absoluta de una hipótesís, sino más bien
su utilidad operante. El desarrollo de la cl8ncia
consistirá en el eatablecimiento de nuevas hlpó-

tesis que englobarán generalmente a las anterio-
res. Este punto de vista operatívo tiene particu-
lar aplícación en el estudio del mundo atómico y
nuclear, donde en verdad los átomos, núcleos y
partículas subatómicas son deflnidas operativa-
mente, estableciéndose "modelos" de la realidad
física, cuya garantia de bondad es condiciouada
por la confirmación experimental de las conse-
r,uencias que prcconizan.

Sí quisiéramos mostrar brevemente el estado
de la cíenciá actual, tendríamos que repetir la
afírmación de Heisenbcrg: "La troría (Fisica)
debe abrir una nueva posibilidad de pensamiento
y oblígar así a un verdadcro cambio de rumbo en
la situación tebrica, a modifii^ar el planteamiento
de los problemas." Pero "]a sospecha de que tam-
bién los conceptos de la física moderna hayan de
revisarse no debe ínterpretarse como escepti-
•lsmo".

'd. LAS DEFINICIONL^.ti OI'M;RAI'ION^11,P;ti
RN FISICA

Hagamos observar a alumnos de distintas eda-
ies un alambre, Les pedimos que escriban una
frase sobre él, indicando alguna cualidad. Nos
encontramos con apreciaciones como las si-
^uíentes:

- Este alambre es de cobre.
- No es muy largo.
-- Es tan largo como mi palmo,
- Se puede hacer con él un aro, una circun-

ferencia.
- Mide 13 centímetros y medio (lo he medido

con una regla).
- Mide 138 milfinetros de largo; su grosor es

pequefio y dífícíl de medír con una regla.
91n necesídad de utílizar el vocablo longitud,

ios alumnos han dado de este concepto una ín-
terpretación operativa: la longitud adquíere sen-
tido en cuanto se la compara con otra que se
toma como elemento de referencia. En realidad
se manejan cantldades de magnítudes; hay algo
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que es común a un alambre, a un árbol y a un
lápiz: los tres pueden ser medidos, los tres tie-
nen longitud, pero la longítud específica de cada
rmo de ellos es una cantidad.

En este sentido la "definíción" de longitud
arranca de una situación experímental y es por
cllo una definiciún operacional. Se logra asl no
r,ornplicar las cosas intentando dar de la lon-
gitud una definición confusa. En frase de Brídg-
man, "el verdadero signifícado de un término
hay que buscarlo observando lo que e1 hombre
hacc con él, no lo que dice acerca del mismd'.
Se utilizan, pues, medidas en lugar de palabraa;
en estas condiciones la confusibn en el díálogo
entre personas decrece notablemente.

Las definiciones operacionales elementales
pueden presentar en apariencía una restriccídn:
nos indican cbmo medir una cantídad, pero no
nos dicen cómo es la magnitud medída, Esta
objeción, admitiendo una interpretación pasíti-
vista de la cíencia, no es procedente plantearla.

Si las definiciones operacionales se elaboran a
partir de medidas experimentales, síempre afec-
tadas con errores, Lcómo la fisíca puede ser una
ciencia exacta? Ciertamente, la físíca adquíere
el carácter de ciencia exacta en cuanto puede
calcular el error probable cometido en una me-
dida; el error cometído adquiere así una signl-
ficación distinta a la de falso, con la que común-
mente se le identífíca. Además, en un plano su-
perior, la física no parte de certezas absolutas,
síno de observables con error -la interacción
observador-observable conduce al príncipío de
índeterminacíón de Heisenberg-, y no hay ín-
conveniente en obtener relacíones entre observa-
bles eon errores calculables.

La necesidad de utilizar defínicíones operacto-
nales en física se justlflca también por los re-
sultados contradictorios a que conduleron con-
ceptos no operaclonales. Recordemos, por ejem-
plo, las definicíones de Newton sobre el tíempo
y el espacio, expueatas en sus Principla: "E]



Líempo matemó,tico es absoluto, verdadero, de
suyo propio, y por su propia naturaleza discurre
sin relación a nada externo". "El espacio abso-
iuto, por su propia naturaleza y sin relación a
nada externo, permanece siempre el mismo e
ínmutable". El no haber dado significado físico a
estos términos condujo a una revisión posterior
tie ellos, según la teorfa de la relatividad de
Einstein.

Resulta, pues, la conveniencia de expresar gran
parte de los fenómenos físicos mediante defini-
ciones operacionales adecuadas. Por no citar
znás que un ejemplo, la definición de fuer-
za como "todo aquello que deforma los
cuerpos o que los pone en movimíento", tan
generalizada en nuestros textos escolares, fue ya
^criticada (ihace cincuenta afios!) por Poincaré:
"Cuando decimos que la fuerza es la causa del
.movimiento, hablamos en térmínos metafísicos,
y esta definición, si nos satisficiera, sería abso-
lutamente estéril. Pues una definición útil debe
^enseñarnos cómo medir la fuerza; esto nos basta;
no es absolutamente necesario que nos diga lo
^que la iuerza es en sí, ni si es causa o efecto del
Anovimiento."

3. ELABORACION Y FOR^MULACION
DE LEYES FISICAS

Se admite que los conocimientos científicos de-
ben adquírirse en la Escuela Primaria preferen-
aemente por razonamíentos inductivos, basados
^en la observación y en la experimentación.

La observacíón en la Escuela Primaria presenta
^rincipalmente las siguientes peculiaridades:

-^Qué debe observar el niSo? Príncipalmente
la Naturaleza y su medío ambiente, fuentes
de inagotables sugerencias, que enriquecen
eí acervo de fenómenos físicos que progre-
sivamente va adquiriendo el escolar.

- LCómo debe ser la observación? Debe ser
dirigida por el maestro, resaltando el he-
cho fundamentai, despojándolo de eiemen-
tos aĉcesoríos, haciendo que el nifio apren-
da a observar. Como ĥa indicado Mach, "la
observación es la aplicaclón intencionada
de las ideas a los hechos".

- LCuándo debe reallzarse? En ocasíones debe
forzarse la atencibn hacia fenómenos con-
cretos, con motivo de iecciones ocasionales,
centros de ínterés o desarrolio de unidades
did^.cticas.

Las observaciones deben anotarse en un cua-
aderno; aigunas conducirán a resultados científi-
^cos fnmediatos: "Cuando un trnzo de hielo se
+está transformando en agua, su temperatura no
^varía:' Se ha obtenido así una ley cualitativa,
^sin eapresarse matemáticamente.

No es necesario insistir aobre la importancia de
:ía experímeBtacián en la Escuela, pues "ios mú,s
grandes descubrimientos de la +Ciencia no han
sido otr^. cosa que ei resúttado de medidaa exac-
^tas y pacientes, 2^ijas de 2arga y conttnaada la-

bor de investigar los resultados matemátícos"
(Lord Kelvin).

El resultado de las medidas efectuadas se ex-
presa generalmente en forma matemática, por
medio de una ley cuantitativa. Fácilmente puede
obtenerse la ley de Hooke para un muelle de-
terminado: "Cuando un muelle se alarga por la
acción de una fuerza, el alargamiento es 2/3 de
la fuerza aplicada. Este número depende del
muelle considerado y no, dentro de ciertos lími-
tes, de las fuerzas aplicadas."

No todos los conocimientos científicos pueden
ser elaborados de esta manera. A veces es nece-
sario partir de unos postulados que consideramos
"a priori" válidos y de los que deducimos conse-
cuencias comprobables experimentalmente. En la
explicación de estos postulados podemos utilizar
experiencias mentales o imágenes didácticas ade-
cuadas.

Por ejemplo: intentemos explicar a los nifios
qué es una bomba atómica. Se dispone de un
número suficiente de cajitas (hechas con papel) ;
cada una de ellas lleva en su interior dos peque-
fios guijarros. Las cajítas llevan un orificio por
el que puede penetrar un tercer guijarro. La
"reacción nuclear" -postulamos, sin saber en
principio por qué- consíste en que un guijarro
"ataca" a una cajita, se íntroduce en ella y la
rompe. (Léxíco: en Física Nuclear, al guijarro
de nuestra experiencia le llamaremos "neutrón"
y a la cajita "uranio"; el proceso de ruptura de
la cajita o del uranio es la llamada "fisíón nu-
clear".) Ya tenemos, pues, tres guijarros libres.
Ahora cada uno de éstos ataca a otra cajita, que
también se rompe. ^Cuántos guíjarros hay aho-
ra? ^Qué es de esperar que suceda si esto con-
tinúa? Aumenta enormemente el número de neu-
trones, tanto que se produce una explosión. ( iEs-
to es una bomba atómica! ). ^Encuentras pare-
cido entre este fenómeno y la propagación de
una epidemia? ^Qué se hace para evitar que una
enfermedad se propague? ^Qué habrá hecho el
hombre para dominar la energía atómica2

En la elaboración de un trabajo científico 9e
citan -^Holton y Roller- varias actítudes y fases
de la investigación, que pueden reducirse a las
siguientes:

1. Es necesario un conocimiento de la cien-
cía contemporánea, seleccionando la co-
rrespondíente bibliografía para cada aspec-
to cíentífíco.

2. Es necesario estar familiarizado con los
fenómenos naturales, por observaciones y
experiencías personales. Los descubrimien-
tos considerados como "casuales" -las ra-
diaciones nucleares por Becquerel, la pení-
cilina de Flemíng- han sido debidos pre-
cisamente a personas totalmente dedicadas
a la investigacián.

3. Es conveniente una revísíón de los concep-
tos específicos actuales y una insatisfa-
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ción de los conocimientos existentes en ca-
da época.

4. Se establecerá una hipótesis de trabajo
(buscando, por ejemplo, una ordenación o
una simetría en la Naturaleza) y una expe-
rimentación básica.

5. Se diseñarán y realizarán experiencías más
definidas que conduzcan a conclusiones de-
finitivas, que contribuyan al desarrollo de
aspectos teóricos de la ciencia o que pre-
senten una aplicación inmediata en la téc-
nica.

Será deseable, finalmente, que el maestro se
relacione con personas vinculadas a la investi-
gación y a la docencia, en sus distintos grados,
tal como se recomienda en el Manual de la Unes-
co para la enseñanza de las Ciencias.

4, TIPOS DF. LF.YF.S FISICAS

Las leyes que se estudian en física pueden cla-
sificarse en los siguientes grupos:

1. Leyes cualítativas, que no se expresan ma-
temáticamente. La mayor parte de las le-
yes ffsicas que se tratan en la Escuela
Primaria son de este tipq, y son deducidas
a partir de observaciones y experiencias
sencillas. Un ejemplo: "Cuando un cuerpo
cae, su velocidad va aumentando, pues cada
vez el cuerpo va más aprisa."

2. :.eyes empíricas, deducidas experimental-
mente, pero expresadas en forma matemá-
tica. Se ha indicado ya que a este tipo per-
tenece la ley de Hooke, muy fácil de ob-

tener en la IĴscuela Primaria. A este grupo^
pertenecen también leyes de física más
avanzada: ter.cexa ley de Kepler, ley d®
Bode, etc.

3. Leyes que representan postulados no diree-
tamente observables. Se ha mostrado ya el
fenómeno de la fisión nuclear. Gran paxte
de las leyes de mecánica son incluidas en
este grupo: ley de gravitación, superposi-
ción de velocidades, independencia de mo-
vimientos, etc.

4. Leyes semiempíricas, obtenidas haciendo
suposiciunes adicionales sobre la interpre-
tación de resultados experimentales. La
fórmula de Planck sobre la emisión de es-
pectros continuos y la de Weiszi3.cker so-
bre la masa de los núcleos son semiempi-
ricas.

5. Leyes deducidas a partir de una teoría. ET^
la Enseñanza Primaria la deducción de es-
tas fórmulas viene restringida por los cono-
cimientos matemáticos elementales que
tienen los escolares. Ejemplos: la deduc-
cíón de la fórmula del péndulo simple a
partir del movimiento armónico, el estu-
dio de la difusión según la teoría cinética
de los gases, etc.

El proceso de la ciencia consiste en que las
leyes "empíricas" sean "deducidas". Además, las
leyes físícas, en general, han sido obtenidas bajo
ciertas condiciones y no deben aplicarse, por
extrapolación, a otros campos de condiciones
distintas.



EI maestro, en su condición de educador físico,
precisa tener una aptitud mínima, aptitud que debe
mantener a través de un adecuado hábito de prác-
tica diaria, o al menos alterna, de ejercicios físicos
(recuérdese al respecto que el mejor medio pedagó-
gico es el e;emplo}. La aptitud mínima a que hace-
mos referencia viene a ser determinada por el dis-
frute de las cualidades siguientes:

a) Flsicas (presencia y dinámica).
bJ Psicomorales (espíritu juvenil, ética o sentido

de la justicia y de la dignidad, moralidad, concepto
del servicio, etc.).

cJ Profesionales (capacitación técnica y pedagó-
gica).

En las Escuelas del Magisterio y cursos de actua-
lización o especialización es donde adquirirá y pon-
drá a punto la aptitud física, cientifica, pedagógica,
ética, etc., adquiriendo después, en la práctica es-
colar, el necesario sentido práctico y la dinámica y
capacidad resolutiva de los problemas que le plan^
tee el desarrollo del programa escolar,

La aptitud se mantiene y está siempre a punto
a través de Ia ejercitación y de un hábito de estu-
di^ mantenido con espíritu de superación. Este es-
pfritu es consecuente cuando hay vocación.

EI educador físico debe ver la actuación del esco-
lar con actitud indulgente, no complaciente, rectifi-
cando y encauzando actitudes, movimientos, gestos,
etcétera, y también las formas de conducta. Elimi-
nará situaciones individuales de inferioridad, impli-
cando a todos en el trabajo, a cada uno según su ca-
pacIdad, procurando estimular el desarrollo de ésta.
Para ello es preciso que estudie la psicologta del niño
y la encauce, orientando discretamente su mundo,
animándole, mnociendo sus deseos y descubriendo
su9 posibilidades futuras. Esta convivencia educativa
será dirigida con autoridaá, sin excesos; con trabajo
aceptado y no r(gido.

Recordemos que el factor interno de la eficacia
educativa es el propio maestro (ver articulo de Juan
Manuel Moreno en el número 69 de esta revista,
mayo 1965) y que esta eócacia es resultado de la
vocacibn,'dominio de la técnica, aptitud para im-
partirla y observación de la reacción que presente
^l medio (alumno-ambiente), Asimismo téngase en
cuenta que la actuación docente exige:

aJ Disciplina individual y colectiva.
bJ Dominio adecuado de los medios de imponer

aquélla (amonestación, censura, crítica, corrección, et-
cétera).

c) Gomprensión de la dificultad de adquirir e!
conocimiento, y por ello arte de facilitar aauél idó^
neamente para su más fácil asimilación (didáctica).

dJ Planificación y programación adccuadas (apli-
cación del plan oficial).

e) Guidar exista una conveniente función indi-
vidualizada que permita la manifestación de la per-
sonalidad de cada escolar.

Respecto a la técnica, además de conocer a la
perfección los ejercicios, sus detalles técnicos y sus
fundamentos teóricos, debe dominar la enseñanza
de aquéllos, estableciendo una doble 1(nea de co-
laboración...
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que le permita lograr los objetivos y rentabilidad pre-
tendida con el ejercicio físico.

Factores del éxito serán:
1. Trabajo planeado.

1.1. Organización del trabajo (1).
1,1.1. Número de lecciones a desarrollar.
1.12. Duración de cada una de aqué-

llas.
1.1.3, Terrenos y locales disponiMes

(prever la actividad en ]os dias de
lluvia, etc.).

1,1.4. Número de alumnos que compo-
nen la clase.

1.1.5. Edad.
1.1.6. Grado de preparación del alum-

no (novato en la Educación Fisl-
ca o avezado por la práctica ar
tiva en anteriores cursos).

1.1.7. Objetivos inmediatos y mediatas
de los ejercicios.

1.1.8, Progresión a seguir (intensidad o
dificultad).

1.2. Esquema de trabajo (con el desarrollo dc
los puntos l,l,l. al 1.1.6,) mensual o tri-
mestral.

1.3. Tabla o sosión semanal,
1.4. Tiempo disponible.

2. Disciplina.
Absolutamente necesaria. Si bien se evitará

el abrumar al alumno con excesiva rigidez en
su aplicación al exigir un orden y una ejecu-
ción rigurosos (esto produciría una actitud an-
tagónica, de efectos negativos), pondrán cuida-
do en que no haya desorganización ni ejecu-
ción descuidada, a fin de no perjudicar el
rendimiento de la clase.

(1) La confección de esquemas y tablas ya ha sido refe^
rida al publicarse en esta ^evista el tema segundo; <J.a lec
ción de Educación Física y su didáctica».

A este respecto habrá que proporcionar al
ilumno actividad suficiente para mantener su
atención e interés, acostumbrándole, seguida-
mente, al orden y disciplina.

El maestro debc hacerse querer, entusiasmar
con su entusiasmo y no limitarse a una fría
aplicación técnica, sino, por el contrario, vivir
la clase con el alumno, manteniendo siempre
la tensión y situación ambiental precisas en la
marcha de aquélla. Hay que tener presente que
las dificultades que presenten la actividad, el
local y material, o el ambiente, número exce-
sivo de alumnos, etc., pueden hacer que el
alumnado esté en actitud refractaria, en cuyo
caso deben evitarse las sanciones coleclivas y
sancionar a los que se hubiesen destacado os-
tensiblemente, únicamente después de diferen-
ciar debidamente a aquéllos, procurando hacer
al mistno tiempo el montaje de la sesión más
positivo posible en vista de aquellas dificul-
tades.

Hoy, la puesta en marcha de ]a sesión se
lleva a cabo a través de ejercicios ambienta-
les de signo dinámico, marcha rápida, carrera
estimulante, etc,, ]ogrando asi el encauce de
las energias que el alumnado pretende libe-
rar a la salida de las clases teóricas, con lo cual
quedará en condiciones de receptibilidad para
trabajar disciplinadamente el resto de la se-
sión. A partir de estc momento el orden im-
perará sin rigideces y se podrá economizar ;
aprovechar el tiempo disponiblc, pasándose de
un ejercicio a otro sin pérdida alguna de tiem-
po y administrando debidamente el total dis-
ponible para la ^esión.

La clase se dirigirá a todos los alumnos, ocu-
pando en cada momento al mayor número po-
sible de aquéllos, tanto en los juegos como en
los ejercicios de tipo individual, saltos, etc.

Se tendrán siempre presentes los objetivos y
los ejercicios y medios que se seleccionan para
lograr la mayor efectividad posible.

3. Enseñanza de los ejercicios. Debe compamer-
se de:
3.1, Explicación.
3.2. Crear la posición de partida.
3.3. Ejecución demostrativa hecha por el pro-

fesor o un alumno avanzado (demostra-
ción práctica).

3,4, Ejecución colectiva propiamente dicha.
3.1.1. La explicación, para que sea com-

prensible por el alumno, compren-
derá una nomenclatura clara y
correcta; esta nomenclatura no ea
sólo para que el alumno se fami-
]iarice con los términos gimnás-
ticos, sino que viene determinada
con vistas a su propia formación
profesional.

3.2.1. La ejecución de un ejercicio se
basa en la adopción previa de
una correcta posición de partida;
no se debe perder tiempo dando
consejos verbales, sino que se ha-
rá adoptar la posición y en ésta
se 1es hará asentir» con precisión
en qué consiste la incorrección.
Para esto se emplearán los llama-
dos «movimientos correctos», que
san movimientos sugeridos por la
voz de mando (hombros atrás,
abajo; .., másl; juntar los talones,
rodillas unidas, erguidos, recoger
el vientre, codos atrás, etc.). Tam-
bién se emplearán, especialmente
en ejercicios esquemáticos, las
«posiciones fijadoras», que tienen
como misión localizar el movi-
miento aumentando la intensidad
del trabajo (asf, por ejemplo, en
las torsiones se habrá de Inmo-
vilizar previamente la pelvis para
que no acompañe aquélla en su
giro al tronco, etc,). Las posicio-
nes correctas se emplean paru
hacer «sentin> la actitud que ha
de adoptarse (así, en la flexión
dcl tronco atrás es corriente ha-
cer la flexión por la zona lumbar,
hacicndo prominencia can el ab-
damen y avanzando la pelvis; pa-
ra evitar esto se manda coloe^tr
la mano izquierda en la región
dorsal, entre las esc:ípulas, y la
otra sobre el abdomen; ejercitada
la flexión, el contacto de la ma-
no izquierda con e] dorso permite
usentir» si el movimiento efectuó
la localización del trabajo sufi-
cientemente, en tanto la mano
derecha percibirá si se adelanta
el vientre. Lo mismo se puede ha-
cer para ]os movimientos de ca-

beza, etc.).



3.3.1. EI maestro realizará él mismo ^I
ejercicio anunciado o lo h a r á
ejecutar a un alumno avanzado.
3i es coinp^ieedo, 1o descompon-
drá, enseñando por separado ca-
da uno de sus com^onentes, para
a continuaeión combinarlos, pro-
gresivar^nte, ha^sta llegar al ejer-
cício ,com^leto. ^Ste sistema es
más posítivp que la reiteración del
ejercicío (esto aburre y fatiga a1
esGOlar). A veces resulta eficaz,
después de esta demostración, el
que se permita al alumno ensa-
yos individuales de corta dura-
ctón, sin intervención del mando
en su desarrollo.

3.d.1. I^urante la ^marcha de la clase las
correcciones deben tener carácter
general: los defectos de un esco-
lar spn compartidos invariable-
rrtente por la casi totalidad de
aqu^llo9. Toda detención resta
efeCtividad al trabajo pretendido
y perjudica el ambiente de la se-
sión; por ello, las correcciones se
hacen a la voz o por señas y sin
altsrar la ejecución de los ejer-
cicios. )fa atención, en ejercicios
complicados, se logra haciendo
advertertclas «masivas» sobre ca-
da uno de los puntos que interesa
observen y, así, eon las repeticio-
nes conscientes del ejercicio irán
desapareciendo los distintos de-
fectos.

Debe cuidarse también el que
la ejecución eolectiva esté conve-
nientemente sincronizada; el man-
do marca el ritmo a seguir y la
sincronización es demostración de
la identificacíón del alumno con
el maestro.

El maestro estará siempre en
lugar v^sible para su clase, equi-
distante en lo posiblc de todos
los escolares. Cuidará del orden y
seguridad del alumno durante la
sesión. El mando se realizará por
la voz, que es el medio más per-
fecto de comunicación de ideas y
de expresión de variada gama de
sentímientos. El silbato es una
comodídad que perjudica a un
mando idóneo y debe proscribir-
se. Toda voz de mando se compo-
ne, fundamentalmente, de una
primera parte, voz preventiva, des-
criptiva del ejercicio a través de
adecuada nomenclatura; una pau-
sa, para dar tiempo al alumno
a que comprenda lo que se va a

solicitar de él, y la voz ejecutiva,
que desenvuelve la ejecución pro-
piamente dicha, ejecución que se-
rá encauzada por la voz y ade-
manes del que dirige. Cuando er
ejercicio ha llegado a ser domi-
nado se aplicará el «mando rit-
mico», acortando o alargando los
tiempos de mando en razón al
desplazamiento menor o mayor
de segmentos del cuerpo, intensi-
dad del trabajo que se quiera lo-
grar, amplitud del movimiento,
soltura, relajación muscular, etc..

4. Concepto de misión.
E1 formar seres aptos para la vida social,

alegres y equilibrados, en busca siempre de
la perfección humana, entraña el concepto mi-
sional que ha de poseer el maestro en las ta-
reas de aplicación de la Educación Física es-
colar, y así uno de sus mayores orgullos será
el tener éxito en la empresa de contrfbuir al
logro de una Humanidad mejor.

S. Cuestionarios.
Estos cuestionarios y niveles fiteron publí-

cados en el B. O. del M.° E. N., núm. 101,
del 17 de diciembre de 1964, así como en esta
revista. Los primeros pretenden, de uno a otra
mes, lograr una variada y progresiva aplica-
ción del plan, permitiendo su adaptación a
las condiciones del escolar y a las del media
ambiente local. Su aplicación será realizada^
por el propio maestro de cada grado o escuela.
En las Graduadas, Grupos Escolares o Agrupa-
ciones, aun cuando exista un maestro-profesor
o instructor especializado y encargado de la
actividad, los demás deben colaborar con él
para asf hacer posible la aplicación rentable
del plan.

Cada sesión durará treinta o sesenta minu-
tos, según se aplique el plan en tres o cuatra
días semanales. Las escuelas que funcionen en
régimen de Unitaria agruparhn a sus alumnos
en una sola clase y se les aplicará el tipo de
programa especial que para estos casos deter-
mina el Plan de Educación Física Escolar.

Complemento serán las sesiones circum-es-
colares de Torneos de Juegos y Predeportes y
las Actividades varias con desarrollo prevista
para la tarde semanal de jornada libre (jueves
o sábados).

6. Niveles.
Son constitutivos de un ŝistema de evalua-

ción del aprovechamiento escolar de la activi-
dad y de atribución, por ello, de las califica-
ciones del curso. Nos permitirán conocer la^
rentabilidad del plan y graduar su exigencia^
al aumentar el nivel de posibilidades del esco-
lar. Se fijan a partir de la estadístíca llevada^
a cabo en el ámbito nacional durante el curso
escolar 1964-65 y las pruebas experimentales
aplicadas por el Instítuto de la Juventud.

28



En el curso actual se ha puesto en 
práctica una reforma en la telescuo
la italiana calificada de revoluciona
ria, que se basa: 

1) Reducción del número de las 
horas diarias de transmisión de 6 
a 3,20 horas para los tres cursos, con 
lecciones sobre todas las asignatu
ras previstas por los programas mi
nisteriales: italiano, historia, geogra
fía, educación física y cívica, reli
gión, francés, inglés, matemáticas, 
observaciones y elementos de cien
cias naturales, aplicaciones técnicas, 
educación artfstica, educación musi
cal. 

Reforma de la telescucd a ita liana 

2) Realización, para la prim~ra 
clase (primer curso), a título experi
mental, de un tipo de lecciones que, 
oportunamente renovadas en el en
foque didáctico, tendrán carácter in
tegrativo, con referencia especial a 
los «Puestos de Escucha». 

3) En cuanto a los cursos segun
do y tercero -que conservarán su 
estructura tradicional-, se utiliza
rán grupos de lecciones, como subsi
dio y enriquecimiento de la enseñan
za, impartidas en las escuelas nor
males. 

Además de los cursos de lecciones 
habituales para los alumnos, serán 
transmitidas algunas conversaciones 
de orientación didáctica para los co
ordinadores de los PAT (Puestos de 
Escucha Televisivos), asf como deba
tes televisivos para el «aggiorna
mento» de los educadores y la dis
cusión de especiales problemas y ex
periencia didácticas. 

Curso para educadores preescolares 

La Dirección General de Enseñan
za Primaria, en colaboración con el 
Comité Español ele O. M. E. P., va 
a realizar en Madrid, durante el mes 
(1e abril, un curso de TECNICAS 
PARA LA EDUCACION PREESCO
LAR. 

Durará todo el mes de abril y se 
dará en horas compatibles con el ho
rario escolar. 

Podrán acudir a él todas las per
sonas interesadas en los temas de 
Educación Preescolar, y tendrá una 
parte doctrina~ y otra práctica, des
arrolladas por profesores especiali
zados. 

Por medio de la prensa se dará a 
conocer el período de matrícula y 
lugar de inscripción. 

La organización de la investigación Pedagógica 

La Oficina Internacional de Edu
cación y la Unesco han publicado 
una obra, bajo este mismo título (Pu
blicación núm. 287, Ll y 184 p.), de 
gran interés, en la que se comprueba 
que la investigación pedagógica debe 
llegar a ser cada vez más hoy día 
un instrumento al servicio de la pla
nificación de la ensefianza y de las 
n'formas escolares. Sobrepasa el cam
po de la ciencia para aplicarse a la 
mejora de la enseñanza bajo todas 
sus formas. Era, por tanto, oportuno 
establecer en el plano internacional 
el balance de los esfuerzos empren
didos por los diferentes países para 
dar a la psicología y a la pedagogía 
experimentales el lugar que les co
rresponde en la organización de la 
enseftanza. Las respuestas dadas por 
ochenta y cuatro países revelan si
tuaciones diversas, unos basándose 
en una experiencia ya amplia y dis
poniendo de medios bastante am
plios; otros, encontrándose aún en 

un período de gestación y teniendo 
necesidad de ayuda bajo la forma de 
expertos, de material o de créditos. 
De todos modos, la utilidad práctica 
de la Investigación pedagógica pare
ce ser reconocida por todos, incluso 
en los casos en los que las relacio
nes entre investigadorest autoridades 
escolares y el personal docente de
jan aún que desear. 

Se puede constatar también que la 
Investigación pedagógica se confina 
cada vez menos al solo terreno de 
la psicología y de la pedagogía para 
tomar en cuenta otras disciplinas, 
tocando de cerca o de lejos al des
arrollo del nifio y al perfecciona
miento de los métodos y de los sis
temas educativos. 

La recomendación adoptada por 
la XXIX sesión de la Conferencia In
ternacional de Instrucción Pública 
sobre la base de este estudio insiste 
cerca de los Ministerios de Instruc-
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Para los programas integrativos se 
utilizarán, con las oportunas adapta
ciones, los programas de repertorio 
televisivo. Con estos programas se 
eliminarán las principales carencias 
de la enseñanza escolar actual sobre 
los argumentos que no se profundi
zan adecuadamente en las aulas es
colares: historia contemporánea, his
toria de las civilizaciones, economía, 
teatro, artes figurativas, los recien
tes descubrimientos en el terreno de 
la física, de la química, etc. Estos 
programas integrativos serán trans
mitidos a ültima hora de la mañana, 
repitiéndolos eventualmente en las 
primeras horas de la tarde, para per
mitir sean escuchados por el mayor 
número posible de estudiantes. 

La «Te lescuola» es una sección te
levisiva de importancia fundamenta] 
en la TV italiana, si se considera que 
venía utilizando más del 25 por 100 
del tiempo global de transmisión. La 
1 elevisión italiana, al instituir los 
cursos regulares de enseñanza me
diante la TV, trató de «sustituir» así 
la grave carencia de escuelas en el 
país. Se pensaba que careciendo Ita
lia de un adecuado número de escue
las, éstas podrían suplirse con la 
transmisión de los cursos por tele
visión. Los alumnos fueron organi
zados en innumerables «Puestos de 
Escucha» (PA T), encomendados con 
frecuencia a la buena voluntad de 
jóvenes sin alguna experiencia espe
cífica, de párrocos o de profesiona
les sin trabajo. Los chicos que asis
tían a los PAT eran suspendidos, en 
un porcentaje altísimo, en los exá
menes ele fin de curso, revelando asf 
la función insustituible del contacto 
directo entre maestro y alumno. Pe
dagogos y expertos denunciaron rei
teradas veces esta situación. Los co
mentaristas aseguran que esta reor
ganización de «Telescuola» significa 
que el Ministerio de Educación Pú
blica se propone abandonar lenta
mente la función «sustitutiva» de 
«Telescuola» para asignarle, en cam
bio, la función <dntegrativa>> de la 
enseñanza. 

ción pública para que concedan más 
atención aún al desarrollo de la in
" estigación pedagógica, y para que 
sean afectados créditos para la for
mación del personal necesario, y para 
la organización de los servicios ver
daderamente adecuados. Destac,:1 la 
utilidad de la colaboración nacional 
e internacional en esta materia, con 
el fin de evitar los ensayos y los do
bles empleos. A este efecto, la lista 
de direcciones que figura al final del 
mencionado volumen puede contri
buir a reforzar los lazos entre los di
ferentes organismos oficiales y pri
vados que se consagran por entero 
o parcialmente a la Investigación pe
dagógica. 



Concurso para confección CartHla Turística Esc.:olar 

La importancia que en todos órde~ 
nes de la vida nacional tiene el tu
rismo hace necesario que se lleve a 
cabo una campaña de formación en
tre los escolares españoles de Prime
ra Enseñanza que les permita com
prender este fenómeno, ya que en la 
mayoría de los casos no saben darle 
su correcta explicación ni captar su 
importancia e indudable interés que 
en los órdenes cultural y humano 
pueden -.obtenerse de la relación con 
personas de otros países. 

Por esta causa se considera con
veniente convocar el concurso «Car· 
tilla Turística Escolar» para se1eccio
nar un modelo a través del cual el 
alumno comprenda el fenómeno tu
rístico, su complejidad, su evolución e 
importancia para la economía nacio
nal, así como que aprenda a ver en 
el turista a un hombre que viene a 
nuestro país para conocer nuestras 
costumbres, cultura y arte, y a dis
frutar de nuestro ~lima. 

Por lo anteriQ""mente expuesto, y 
en virtue de las atribuciones que me 
están conferidas, dispongo; 

Artículo l. o Se convoca el con
curso para la selección de un morle
lo de cartilla turística escolar, en ei 
cual se tendrá en cuenta el texto, 
Ilustraciones y formatos de los pre
sentados. 

La cartilla irá dirigida preferente
mente al sector esco~ar comprendido 
entre los nueve y los doce ai!os, y 
estará encaminada a exoliCt.'lr el f2-
nómeno turístico, su organización y 
compleHdad, beneficios que represen· 
tat y que muestre al mismo tiempo 
al turismo como necesidad desde el 
punto de vista humano y cultural. 

Art. 2." La cartilla deberá inclu!r 
una parte de ejercicios, como parti
cipación activa óel alumno. para lo
grar una mayor comprensión de las 
tema§ tratados. 

Art. 3." La extensión de la oi>ra, 
textos e ilustraciones no será in!e
rior a la equivaknte a 40 folios, :;ien
do la presentac:ón y el tamaño de 
la cartilla de libre elección por ms 
concursantes, peru debiendc presen
tar el -.¿xto e ilustraciones un cuer
po único dispuesto para su inmediata 
remisión a la imprenta. 

Art. 4. o La cuantía del premio 
será de 100.000 pesetas, que se ad
judicará íntegro a una sola cartilla 
y quedará en propiedad de este Mi· 
nisterio, el cual podrá hacer cuantas 
ediciones juzgue necesarias. 

Caso de que ninguno de los traba
jos presentados reuniese los méritos 
suficientes a juicio del Jurado, el 
concurso podrá declararse desierto. 

Art. 5. o El Ministerio tendrá op
ción para adquirir los derechos de 
publicación de las obras presentadas 
y no premiadas cuya edición consi
dere de interés. 

Art. 6.\) El plazo de admisión de 
ejemplares será del 1 al 31 de octu
bre de 1967, y el fallo del Jurado se 
hará público dentro del mismo año. 

Cada cartilla se!'á presentada bajo 
un lema y acompañada de una plica, 
cerrada y lacrada, en cuyo interior 
figure el mismo lema de la cartilla 
presentada. En el interior se inclui
rá una nota en la que se haga cons
tar el nombre del autor o autores, 
domicilio y declaración de que la 
obra presentada es original e inédita. 

La prese)ttación de cartillas y pli
cas deberá hacerse de diez a doce 
de la mañana, en el Registro General 
del Ministerio de Información y Tu
rismo, avenida del Generalísimo, 39, 
Madrid, o por cualquiera de los me· 
dios preceptuados en la vigente Ley 
de Procedimiento Administrativo. En 
el sobre se pondrá, además del lema, 
<<Para el concurso Cartilla Turística 

Escolar>>, Dirección General de Pro· 
moción del Turismo, Sección de Tu· 
rismo Social. 

Art. 7." El Jurado calificador tlS· 
tará constituido por el ilustrísimo· 
señor subsecretario de Turismo, como· 
presidente; el ilustrísimo señor direc· 
tor general de Promoción del Turis· 
mo, como vicepresidente, y como vo· 
cales, el jefe del Servicio de Fomento 
del Turismo, jefe del Servicio de In
formación Turística, el jefe del Servi· 
cio de Propaganda Turística de la 
Dirección General de Promoción del 
Turismo, un representante de la DI
rección General de Enseñanza Pri· 
maria, dos vocales nombrados libre· 
mente por el ilustrísimo señor sub· 
secretario de Turismo entre personas 
destacadas dentro del mundo de las
publicaciones infantiles, y el jefe de 
la Sección de Turismo Social, qu~ 
actuará, además, como secretario. 

Los miembros del Jurado tendrán 
derecho a percibir asistencias por las 
sesiones en las que Jos mismos to
men parte, a tenor de lo dispuesto
en el Reglamento de 7 de julio de 
1949. 

Art. 8.0 Los trabajos que no ha· 
yan sido presentados o adquiridos 
los derechos de publicación por este 
Ministerio serán devueltos a aque. 
llos concursantes que dentro de los 
treinta días hábiles siguientes a la 
publicación del falJo lo soliciten. 
siendo el resto inutilizados. 

Art. 9. o Cualquier aclaración sow 
bre el tema que debe tratar la car~ 
tilla, así como indicación de la for· 
ma y modelos como se dehe llevar 
a cabo, se podrá solicitar de la Di· 
rección General de Promoción del Tu
rismo, Sección de Turismo Social. 

Madrid. 6 de diciembre de 196•) 
Manuel FRAGA IRIBARNE.-Ordt>n 
Ministerial de 6-12-1966. 

------------------------------------·---------------------------------·-----------------
Campaña ~:.d\tlantenga limpia Espafli.n' 

Por Orden Ministerial de 23 ele 
enero del año actual, el Minister!o de 
[nformación y Turismo ha acordado 
prorrogar el plazo de admisión de 
instancias y documentación para par
ticipar en el concurso sobre la cam
paña «Mantenga limpia España», con
vocado por Orden de 22 de junio de 

1966, hasta 31 de marzo próximo. 
Los Jurados provinciales se reunirán 
para deliberar sobre los trabajos pre
sentados y otorgar el premio provin
cial correspondiente antes del 8 de 
abril siguiente, fecha en que se dará 
a conocer el resultado del concurso 
provincial. El premio nacional se 
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hará público en la última semana del 
mes de abril, y durante la primera 
quincena del mes de mayo se reali· 
zará ante las cámaras de TVE el 
sorteo de los 25 viajes a que se ha· 
cía mención en la anterior Orden Mi· 
nisterial. 



Psicología 

ANCONA, Leonardo: «Cuestiones de 
Psicología». Barcelona, H e r d e r , 
1966, 868 páginas, 620 ptas. Ver
sión española de Ismael Antich. 
Esta obra constituye una novedad 

tanto por su contenido como por el 
público al que se dirige. Es un tra
tado de psicología científica que abar
ca sus diversos aspectos. El esfuerzo 
mancomunado de un equipo de psi
cólogos unidos por lazos de amistad, 
comunidad de sus propósitos y de 
lenguaje y reconocimiento de las res
pectivas esferas de competencia, ha 
conferido unidad y eficiencia a la 
obra. Diecinueve autores han colabo
rado en la confección de los diversos 
capítulos que la integran; se ha se
flalado a cada uno de ellos el tema 
más apropiado al área de las investi· 
gaciones y estudios. 

En la primera parte de la obra se 
examinan los hechos písquicos que 
se han convertido en puntos de re
ferencia tradicionales en psicología: 
los procesos de información, consi
derados en los niveles sucesivos de 
la sensación, la percepción, etc.; los 
procesos de aprendizaje, en sus ele
mentos constitutivos de la atención, 
la memoria, el condicionamiento y la 
transferencia; los procesos de moti
vación, tomando como punto de par
tida la actividad instintiva para lle
gar, a través de la vida emotiva, a 
1 a determinación autónoma d e 1 a 
acción. 

Un estudio sobre la personalidad, 
considerada en sus diversos aspectos 
y en evolución, completa esta parte 
de la obra. 

En la segunda parte del libro se 
exponen los principios y criterios que 
la observación psicológica ha elabo
rado respecto a diversas actividades 
de significación esencialmente norma
tiva: el juego, el grupo, la adaptación 
a la escuela. 

En el proceso de mayor profundi
zación en el conocimiento del hom
bre que se ha producido en una for
ma casi diríamos explosiva en los 
años inmediatamente consecutivos a 
la última guerra mundial, están im
plicados educadores, médicos y los 
propios psicólogos; es decir, cuantos 
tienen como misión específica la de 
mejorar las relaciones interpersona
tes y perfeccionar el modo de ser per
sonal. «Cuestiones de Psicología>> se 
prúpone ser útil a los intereses co
m~mes de dichas profesiones. 

El presente estudio se ha dirigido 
a la consideración del área tradicio~ 
nal de la psicología, de la más di
rectamente basada en la observación 
experimental, en la que existe un de
cisivo predominio de los hechos so
bre la teoría. 

Dos Indices, uno analítico y otro 
general, facilitan eficazmente el ma
nejo de la obra, que, a no dudar, será 
considerada por los entendidos como 
insustituible.-E. 

Eucaristía y Cateques i "' 

UNION ALEMANA DE CATEQUIS
TAS: «Eucaristía y Catequesis: La 
formación eucarística del n i ñ o». 
Barcelona, Editorial Herder, 1966, 
168 páginas, 90 ptas., rústica. Ver
sión castellana de Juan Godo. 

- El selecto y nutrido elenco cate
quético de Editorial Herder se enri
quece con la aportación del título 
«Eucarística y Catequesis», que la 
Unión Alemana de Catequistas nos 
ofrece como fruto de un esfuerzo rea
lizado durante más de veinte años. 

¿Qué es la Misa? ¿Qué es la Euca
ristía? ¿Qué relación hay entre la 
Cena, el sacrificio de la Cruz y la 
Misa? ¿Cómo se puede hacer com
prender al niño estas ideas de mane
ra clara y sencilla, pero sin apartarse 
de la verdad? 

TaTes problemas exigen ser resuel
tos. El catequista debe ser capaz de 
proporcionar a los niños esta sagra
da materia, gracias a una clara vi
sión de los cuestionarios y métodos 
seguros. Pero cada catequista, por sí 
solo, apenas podrá dar cumplimiento 
a esta gran tarea. Este libro quiere 
ayudarle a ello. Contiene esencial
mente conferencias d a d a s en una 
asamblea de catequistas (los nombres 
de K. Tilmann, F. Schreibmayr son 
garantía de competencia pedagógica) 
y abordan los problemas inmediatos. 
El libro ofrece primeramente un co
nocimiento catequístico, que propor
ciona una visión teológica del sagra
do m=sterio. En segundo lugar, a la 
luz de la moderna psicología, se exa
mina el proceso interno de la parti
cipación en la celebración del sacri
ficio eucarístico para adentrarse teo
lógicamente en la ofrenda de sí mis
mo a Dios. 

La obra no pretende ser exhausti
va, sino sólo explicar lo fundamental 
y orientar al lector. Huelga decir que 
constituye una valiosa ayuda para los 
padres, catequistas y educadores en 
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general, cuya misión es introducir a 
los niños en los misterios fundamen
tales de nuestra religión.-E. 

ANSON, Francisco, y ROA, Vicente: 
«Mujer y Sociedad>>. Edic. Rialp, 
Sociedad Anónima, Madrid, 1966, 
224 páginas, 160 ptas., tela. 
Si, como ha dicho alguien, apenas 

sabemos nada de la educación de la 
mujer-sociedad, ahora, con el libro 
de Ansón y Roa eruditos, sabemos 
-o volvemos a recordar muy clara
mente- cómo debe responder la mu
jer, según su particular «femenino>>, 
a los estímulos del amor, familia, pro
yección social, vida cultural, etc., que 
la vida le ofrece. 

El libro de Ansón y Roa -com
pleto y detallado- está escrito par
tiendo de ideas muy claras sobre qué 
son y cuáles son las finalidades, tan
to de la mujer como de los fenóme
nos y estructuras sociales en que 
aquélla puede desarrollar su activi
dad. Los autores sientan una tesis: 
la mujer es peculiar y, por tanto, en 
función de sus peculiaridades, debe 
insertarse en su entorno, procurando 
que tales peculiaridades no se anulen 
ni desaparezcan. Este será el modo 
de conseguir la mayor perfección de 
las funciones y estructuras a las que 
la mujer se incorpore. 

¿Cuáles son estas peculiaridades? 
El hombre es creador, racionalista, 
arrebatado, especulativo, lógico; a 1 
hombre, muchas veces, el bosque no 
le deja ver los árboles. La mujer 
es conservadora, sentimental, cons
tante, realista, intuitiva; amante y 
cuidadosa de lo mínimo. El hombre 
es flecha disparada; la mujer, hierro 
que se afirma en tierra. Por eso, el 
juego vital de la mujer ha de estar 
condicionado por idiosincrasia, y, a 
la inversa, para mejor funcionamien
to de los engranajes sociales, cultu
rales, etc., la mujer habrá de apor
tar a ellos no cualidades masculinas 
o indiferenciadas, sino las suyas pro
pias. Hoy día, cuando tantas voces 
claman por la igualdad inorgánica 
de los sexos, Ansón y Roa postulan 
una igualdad más trascendente: la que 
se obtiene, en la cima, reconociendo 
y aprovechando las desigualdades na~ 
turales del hombre y la mujer .-E. 

Letras e o tnen t ;Hids 

BILBAO, Begoña: «Lecturas comenta
das». Burgos, Edit. Hijos de San
tiago Rodríguez, 1966, tercera edi
ción (tres volúmenes). 
La serie de ((Lecturas comentadas>). 

cuya autora es Begoña Bilbao, consta 
de tres volúmenes, correspondientes 
a los cursos tercero, cuarto y quinto 
de la escolaridad primaria. 
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General Tabanera 39 - MADRID (19) 

Disponemos de todos los textos necesarios para la PRIMERA ENSEÑANZA 
de los cuatro primeros Cursos. 
Los textos S .M. para la PRIMERA ENSEÑANZA, orientada hacia el Bachi
l~erato,se est~n imponiendo con la misma rapidez con que lo han he
cho los de ENSENANZA MEDIA. 
Están puestos al día, de conformidad con las últimas innovaciones pe
dagógicas y los Cuestionarios vigentes. 
Llevan una ilustración abundantísima y gran variedad de EJERCICIOS, 
siendo verdaderamente completos y teniendo .un gran cont?nido. 
Todos ellos van impresos a todo color. 

150 ptas. 

1 8GANIZACIDN~~~ 
[J 

UPERVISIDN 
' i( 

== SCUILAS 

250 ptas. 
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TODOS SUS 

• 
LIBR DEL MAESTRO 
o CUADERNOS DE PREPARACION DE LECCIONES 

DE LOS CUATRO PRIMEROS CURSOS 

* * * * • ·en ... ,! E ;tt·,lo!·. ,· :lli tu".'' 'f¿¡r~Tf'íj á.ij'J'¡¡.cE~ ·~ !-ll .. '.:.· ·)··.t:. .• ·'··. ,,~ ... r~.. 1.¡ ~-'¡¡ .~w- rt.._ u t't r·!l"'~"· 1 J ~ ~ r tm 111 llJ ~ líl- ~ r ~"t m ""~ liJ 11., ll) ~ 'l~\ ~ u Ji llt1 u~ ' 1!' l:'i. Q ~ ' 

El Libro del Maestro DO-NOR resuelve definitivamente el antiguo 
problema del cuaderno de preparación de lecciones. 

A base de hojas intercambiables, taladradas y normalizadas, a tama
ño internacional DIN-A-5 (210 x 148 mm.). 

En cada hoja, un tema de acuerdo con los Nuevos Cuestionarios . 

• PRE,_,~oc;: DE ~.OS LJBR~-~ DEL ~./LA S 'T'Rt-

HAGA sus 

E 1 
CA U. E D [: 

Campanita curso 1 ° ........ . ................ . .. .. ............... . . . .. , ........ . 
Imágenes y palabras 1.0 

•••••••• •• •••• • ••••••••• • •••••• • •••••••••••••••••• • •••••• 

Naturaleza y vida 1.0 
•• •••• • •• • •••••••••••••••• • •••••••••••••••••••••••••••• •• •• 

Conjuntos y números 1.0 
••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• • ••• • •••• 

Religión 1.0
• • •••••• • •• • •••••• • ••••••••••••• • ••••••••••••••• • •••••••••••••• • •••• 

Imágenes y palabras 2.0 
••••••••••••• • •••••••••••••••••••••••• • ••••• , ••••• • • • • • • 

Naturaleza y vida 2.0 
••••••••• • •••••••• • ••••••• • •••••••••••••••••• • • •• • ••••••••• 

Conjuntos y números 2.0 
•••••••••••••••• • •••••••••••••••••••••••••• •••• ••••••••• 

Religión 2.0 
• •••••••••• • ••• • •••••••••••••••••••• • •••••••••••••••• • ••••••••••••••• 

Aventuro del lenguaje 3.0 
••••• •••• •••••• ••••• •••••••••••••••••••••••••••••••••••• 

Naturaleza y vida 3.0 
•••••••• • •••••••••••• • ••••••••••••••••••• • • , ••••• , •••••••• , 

e . ' ~o on¡untos 't numeras ;,. • •.•••••.. ..• .••..•.. . •••.••••••••••....• . .••.•.••.•.. . . 
Religión 3 .......... •••.••..•••...• .• ..•.•••.••.•.•. • •••......•• . ..•••...•••• •. . 
Aventuro del lenguaje 4.0 

••••••••••••••••• • • •••• ••••• ••••••••••••••••••••••••••• 

Naturaleza y vida 4.0 
• • ••••••• • •••••••••••• ••• •••• •••• •••••• •• ••••••• • •••••••••• 

Religión 4. o •••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• • •••• • ••••••••••••••••••••••• 

Conjuntos y números 4.0 
••••• • •••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• 

30 ptas. 
30 :t 
30 :t 
30 » 
20 :t 
40 ) 
50 ) 
30 :t 
40 :t 
40 » 
60 :t 
40 ') 
40 » 
40 ) 
60 ~ 
50 , 
40 ') 

PEDIDOS y SOLICITE CUANTA INFORMACION DESEE A 
/?~ 

1 ~~ Gl Il~ ~ rt ~~ !1 ¡;¡ 

·~ t'J ~ff @ • . l:.t-.1 

QUt:VE:Do; l 1 3 y 5, y cr~RVANTI:S t 1 8 MADRID--·14 
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