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Depósito legal: 

JUSTIFICACION 

La Orden ministerial de 22 de abril de 1963 (ccBoletÍ1}, Oficial 
del Estado» del 29 ), que establece las promociones escolares de 
fin de curso, está llamada a ejercer una influencia trasceri.dental 
sobre el desarrollo del traba jo en las escuelas' primarias. P~or esta 
razón, dedicamos íntegramente este número monográfico de VIDA 

EscOLAR a exponer los principales problen"tas que plantea su apli­
cación. 

Para el mejor entendimiento de su contenido, reproducimos tJ 

continuación la parte dispositiva de la mencionada disposición. 

Artículo 1.0 A partir de la publicación de la presente Orden, 
todas las escuelas primarias (excluidas maternales y párvulos) ora 
denarán y realizarán sus actividades de modo que cada curso cons· 
tituya la unidad fundamental del trabajo escolar, cuyo rendimiento, 
al nivel de cada niño,. habrá de ser debidamente comprobado. 

Art. 2.0 Independientemente de otras comprobaciones del 
rendimiento, que pueden llevarse a cabo en etapas intermedias, así 
como también de las pruebas para la obtención del ·certificado de 
estudios primarios, todas las escuelas para niños de seis· y más 
años de edad llevarán a cabo en los primeros días de la última 
quincena de cada curso_ una comprobación de los resultados de sus 
actividades, utilizando los instrumentos y procedimientos que a tal 
efecto señale esa Dirección General. 

Art. 3.0 La comprobación del trabajo escolar a finales de cada 
curso servirá para determinar qué alumnos pasarán al curso si· 
guiente y cuáles habrán de repetir lo, según el resultado de las 
pruebas correspondientes. 

En la Cartilla de Escolaridad quedará constancia de las pro­
mociones o r;peticiones de curso. 

Art. 4,'0 La Dirección General de Enseñanza Primaria, con los 
asesoramientos técnicos oportunos, señalará los niveles de conocí· 
mientas, hábitos y destrezas que deheri'alcalizar los alumnos de las 
escuelas primarias para que puedan ·ser promovidos al c'il.rso si'!' 
guiente •. 

Art. 5.0 Queda facultada l~ Dirección General de Enseñanza 
Prima#a para dictar las intrucciones complementarias para el de­
bido. ~UlÍ:lplimiento de lo dispuesto en esta Orden. 
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COMPROBACION GE LOS RESULTACOS DEL TRABAJO
ESCCJLAR Y PROMOC10NE5 DE CI.:RSO

Por ADOLFO MAl1.L0
Direetor dd C. $. D. O. D. ^. T.

La Orden ministerial de 22 de abril de 19ó3 puede
aeñalar un hito trascendenta! en !a historia de Ja es-
tuela primaria española. Ello depsnde de la medida
en que los encargados de su cumplimiento se per-
caten de su alcance y ob^etivoa y, ds consiguiente,
se aprest^en e desplegar e favor ds su logro los ro-
cursoa preciosos ds su competencla profestonal, su
entusiasmo y su oelo.

Cursos, niveles y comprobación del trabajo.

Tanto por au novedad como por su importarticia,
tres extremos destacan particularmente en la Orden
qua comantamas: la comprobación anval de los ro-
suttados ds le actividad educativa y didóctica, la con-
aideRraeión del eurso como unidad de organización y
trabajo escolar y el seña(amiento de niveles de ed-
quiskiones qua Ios alumnos han de alcanzar a fi-
nales de cada cur:o para ssr promovidos al curso
aiquiante.

En un análisis epresurado parecerfa qua ef se-
gundo de^ estos hechos no constituye novedad, ya
que desde antiguo lo mismo la teorfa que la pr5c-
tica adoptaban el curso como "unidad mayor" de las
actívidades escoleres. Sin embergo, e poco que ro-
tiexionamos, podremos advertir que lo que ahora
se dispone tiene poco que ver con lo que antes se
concebfa y realizaba. Es cierto que cuestionarios ofi-
cíales y encíclopedías "particulares" dividfan las na
ciones y {os ejercicios por cursos, y que !os primo-
ros, en un deseo de encajar e) trabajo escolar en
pautas de racionalización, con vistas a un mayor ren-
dimiento, introdujeron las asignacionas trimestrales,
que elgunos libros de texto secundaron. Mas no es
msnos cierto que en le pt6ctica tales señalamientos
no pasaben de aer bet,o^.^deseos, cuya realizaclón
impedfen con frecuencib ĉlrcunstencias diversas.

No puede negarse que el curso, ta! como venie
siendo consideredo hasta aquf, ^era simplemente una
"unidad platónica de organfzación", toda vez que
el supernrlo o no carecfa de cualquler indicio de san-
ción legai, por lo que se convertia realmente en
pura entelequia. Ahora, en cambio, el curso va a ser
un tramo,slgnificatlvo en la escolaridad del niño,
desde el momento en que a,su final una serie de
pruebas demoatrarón si éste he asimilado y estó en
condiciones de utilizer la serie de adquisiciona: mí-
nimas que constituyen ei "techo" del año escolar en
trance de finelización y e) "umbral" del curso sI-
guiente.

Para que el curso edqufera consistencia pedagó-
gica y administrativa ea impone le camprobación de
las resultados del treba^o escotar y, en intima reia-
cián con elle, el aeñaiamiento de nlveles de curso,
sin cuya superación los alumnos deberán repetir las
^ectividadss dsl snterior, ya durante otro curso, ya
sblo unos meses, hssta que salven el correspondier^-
te nivel,

Un resumen elementai y urgido de la Ordcn de
22 de abril descubre en su contenido propbsitcs po-
liticoadministrativcs, pedagógicos, técnicos, sociales
y morales, que vamos a estudiar en un primero y
provisicnal intento.

Aspectos politicoadministrattvos.
Fian transcurrido ya más de cincuenta años desde

que las escueles primeriaa españolas adoptaron le-
galmente el calificetivo de necionales. Mucho entes,
la propia esencia histórica de la institución escoiar,
nacida at celor de los movimientos políticos de cariz
nacionalista, comunicaba a la escuela un propóeito
"nacionalizador" en cuanto obadecta a(a coraigna
que imponfa le integración de les unidades localea
de convivencta y anhelo en unidades mós ampiias,
de sentido y valor "neclonal", La ceguera de algunos
regionalismos tan pretenciosos como anacróniwe les
impelfa a actuar en obediencie e una bptica rezaga-
d• deseosa de mantener ómbitos polfticos y cultu-
rales angoslos en une hore que Imponla su integra-
clón y coordínacibn. No obstente los obstáculos que
ese labor encuentra aún en algunas mentes reter-
dataríes, no ofrece duda que ta escuela básice es la
principal herramienta en el procaso nacionaiizador,
es decir, unificador y superedor de puntos de vista
locales y de "superstíciones" aldeanas. EI progrema
de la escuela es el fnstrumento primordial que ios
Estados han utilizado durante clento cincuente años
para la nacionalización de las conciencias, ent^endien-
do por tal menester, por encima da cualquier adap-
tación episódica a modos polftícos transitoríos, un
ensanchemiento mental, a virtud del cual todos sus-
titufan nostalgias, lealtades y expectativas limitadas
por otras de radio més amplio, al par que un ede-
cuado equipamiento intelectual y emotivo les hebí-
litaba pare la convivencie en "espacios sociaies"
constituidos por tradiciones, afanes y sueños co-
munes.

Mal que bien -muchas vaces con predominio del
lado adverso, por errores de entoque polftico y,
mbs aún, por lo falta de p^erspectivas unitarias en
las Ifneas maestras de ia acción pedagógica- nuec-
tra escuela Ileva siglo y medio largo entregade e la
faena de nacionalizar les mentes, ias sensibiiídade^s
y los corazones de los espaRoles. Pero tal labor he
sldo hasta ahora fragmenterie e lnconexe porque
variaban extraordinariamente maneras y bgros de
unas e otres escuelas, y no por une concepción fa-
vorable a ta descantralización administrativa an este
orden de actividades, sino por la falta absoluta de
une disciplina que unificase, en la mfnime medida
imprescíndible, fos esfuerzas didécticos y, por con-
siguiente, la formaclón de ios ^scoiares. La orden
que comentemos --que no hece sino Ilevar a aus
lógices consacuencias ia publiceción de los "Cues-
tlonarios nacbnales"--, permltird^ una iebor de na-
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cionafización meroed a la cual las escuelas respon-
derán exactamente al apelativo legal que tienen des-
de 1910.

Ello es tanto mbs necesario si tenemos en cuenta
el fenómeno de las migraciones internas, especial-
msnte ecusado en los últimos años entre nosotros,
por efecto de la coyuntura ascendente que vive nues-
tra economfa, cuyos polos de crecimiento e irradia-
ción estón muy desigualmente distribuidos en cuan-
to a intensidad y localización. Tal movilidad ecológi-
ca, acentueda sobre todo en los desplezamientos
.-cl^ tendencie el parecer imm^tenible- del campo
a tas ciudades, presenM caai siempre dificultades de
adaptación a las juventudes campesines, pór defi-
cienciaa de formeción escolar, y es ĉeus• de ejustes
irregufares a laa eacuelas urbanes al no existir ni-
veles minimos uniformes que garanticen, en cada
^dad, una formación básica común. EI cumplimiento
de (a Orden de 22 de abril ecabaró con tales inade-
cuaciones.

Por otre parte, pare que (a labor de nuestras es-
cuelss pueds eatudierse en el pleno internacionel y,
por consiguiente, ofrezce posibilidedes de investi-
geción en términos de pedagogfe compereda, es im-
prescindible:

a) Que los progremes consignen los conocimien-
tos que les escueles enseñen y(oa niños reelmente
aprenden y compnenden;

b} Que se recionalice el trabajo escolar distri-
buyendo el número de horas de trebajo de) curso,
la semana y la jorneda escolar, de menere que se
asigne a cada actividad el tiempo que le correspon-
da en stención a su importancia educativa.

c) Que se señalen y exijan niveles m(nimos de
adquisiciones por curso, a efectos de promoción y
repeticlón;

d) Que se preperen pruebes normalizedas para
un control répido y seguro de los resultedos del tra-
bajo escolar;

e) Que se puede determinar con exactitud, a
efectos estedísticos, el grado de cultura bésice de
todo español que no siga estudios superiores a los
primarios, tomando como petrón de referencia el nú-
mero de cursos escoleres cuyos niveles de adquisi-
ción auperó.

Es evidente que los resultados no podrén ni de-
berbn aer ebsolutamente idénticos ^en todas !es es-
cueias. La influencie del ^enebi^e, ,entre otros fac-

tores, se dejarb ^ sentir, queramos o no, facilitando
u obataculizando la labor del maestro. Pero no ^as
menos cierto que sin unos niveles minimos, exi-
gibles a todos los niños a finales de cada curso, ni
habrá "escuela nacional" ni resultados escolares que
ofrezcan garantfas de fiabilidad y comparación a
efectos estadfsticos.

Aspectos pedagógicos.

Uno de los extremos más importantes y nuevAs
de la Orden de 22 de abril es la dicotomía que esta-
blece entre conocimientos, por un lado, y hébitos,
capacidedes y destrezas, por otro. En un trabajo que
aparece en este mismo número de VIDA ESCOtAR
esbozamos los problemas principales que plantefe tal
novedad.

Ahora debemos hacer hincapié en el carbcter ra-
novedor de los niveles exigibles en cada curso. EI
hecho de que no se trate sólo de conocimfentos, in-
dica que la orientación giobal de ia Orden rectifiica
el viejo intelectualismo de la escuela tredicional, Esta
rectificación se refleja, en prin^er #ugar, en las acti-
vidades antes mencionadas; pero aun los propioa n1-
veles instructivos serán exigidos con arreglo e fór-
mulas y enfoques que impidan la recafda de ^.^a
modos didáctisos en los estragos de (a escuela li-
bresca y del memorismo a ultranza, que han hecho
posible una floreción fujuriante y maléfica de "es-
cuelas de un aolo libro".

Los métodos de enseñanza cepaces de conducir
e los niños a satvar los niveles que sarvirán para
comprobar los resultados escolares, se inspirarán-en
!os principios de la "escuela active", en vez de :en
tas rutinarias maneras de te erASeñanza libresca. Lo
que no quiere decir que haya de renunciarse a tos
libros; pero deben ser libros excelentes utilizadoa
con arreglo a las exigencias psicapedagógicas.

Esto supone una verdadera renovación didáctica,
que los "Cuestionarios Nacionales" quisieron iniciar„
pero que, por diverses oaures, se quedó en propá
sito. Los niveks que se fijen y las prusba^s naciona-
les que se preparen para comprobar su logro, recla-
marán neceseriemente la ape{eción e los métodoa,
activos, sin lo cual el frocaso en las pruebas serb
ineviteble. Sólo en estudio comparativo del estado
de las escueles derrtro de cinco años, por ejerrtp}o, ,
permitirá valorar el progroso conseguido en la tul-
tura y formación de los niños, merced a unos nive-

Abandonar la «familiaridad» del conocimiento vitnl seepone asumir el riesgo y la
tesponsabilidad de trasladar e1 centro del mundo del uambiente» a la conciencia sub-
jetiva. En este traslado ^nsiste propiamente el «salto» del conocimiento biológico al
ronocimiento -huunaano. -El hombre, el Ksujeto», se constituye en centro de observació^
en torno al cual la ^^p^criencia se ordena como perspectiva y horizonte, recuerdo y pre-
vísión. Si la perceixión es una adaptación recíproca de «preser^cias», la observación es
la organización del mundo percibido en un sistema de coordenadas espacio-temporales,
que tienen su ^unto de nrigen en el propio vbservador.
tpi^ Pr^: ^itwazioxi N+w^ove del Discorso Educativo. Fratelli Palombi Editore.

Romn, 1961,^pág, ló.)



les que exigirén un minimo de mcmarización de no-
crories .y un mbximo de vtilizacián personal de! sa-
ber, aplicándofo a aitvaciones reales (1).

fispectos hécnfaos.

Na. nos refeirimos aquf a fa térnica pedagógica,
sino.-a los probfemas que piantea (a economfa de
med+os -^iempo y energfas- en la realización de)
trabajo esa^lar, en obediencia a un postulado gene-
ra(.de. eficiencia, es decir, de rsndimiento óptímo. Se
trata de aspectos comunes al "trabajo escolar" y a!
"trabajo industrial", enalogía que indigna a ciertos
partidarios de un humenismo pedagógico erróneo e
inactaal.

tan signo camún a todas ias adividades humanas,
ei Negar las sociedades a cierto punto de desarro-
(lo sacia! y cultural, aanaiste en el cambia de carác-
tar de las actividades, que, de intuitivas, artesana-
fes y solitarias, se tornan racianales, coordinadas y
enwadradas en conjuntos tanto más amplios y li-
rsritadares cuanto más alto sea el grado de evolu-
ciĉrr del pefs de que as trate. Es un movimiento irre-
versfble de "racionaiización", que ciertamenfe no
confunde el rango y significación de açtividadés di-
v^rsas -las "manufacturas" y las "mentefacturas",
ee^ la t+erminologfa de Ortega, filósofo aristócrata, si
(qis:: ha habido-; pero que somete los factores de
^tiempor esfuerso y rendimiento a la norma econó-
mica que rige el despliegue de todas las energías
det hombre a cansecuencia de su finitud y limitación.

f.aa mentalidades pertenecientes aún a) casmos
elflodonal de las relaciones "personales" y de la ac-
cióa pre-raciional se resisten a aceptar los supuestos
y las. técnicas que pide un análisis riguroso de los
resuitadas escolares desde el punto de vista de lo
que^ cuestan -al Estado, al maestro y a los niños-
para la adopción de métodos de txabajo que, o bien
consigan resultados mejores con el mismo gasto de
énergfas, o proporcionen los mismos resultados con
rrienos costos, o bien logren resultados más halaga-
doros con menor esfuerzo. Ello introduce en la refle-
xión pedagógica dos factores nuevos: la racionali-
zación de las tareas y ei criterio "económico" en la
consecución y caiidad de los "rendimientos". He
aqu[ algunos de ios puntos de partida de la que
Gjqvanni Gozzer ha Ilama^o Ingeniería escolar, que
estb sustituyendo en toábs partes, a una^ vetocidad

(1) Adsmfis ds une rawvaclón metodoiógiu en sl tanttdo
tla;^la, anaaí5anza activa, ioa nivele: lmplicarán, antro ohaa, laa
aigulMte^ innovaeiones.

a) La publiución de Libroa de texro y de iecfura adeeuedw
• Iw. axiqandea da cade curao, b qw wpone urr doatNctclin
exiyents: da nodorua y proudlmientos.

b) ls rovlaión de 'los Cueatiónerios Nacioneiea, por una par•
M; para . inoorpararláe las adquiaidone^ de caráctar no intelec-
fuaHsta--hibito^ upacidadea y deatrezas-; por otra, con la fi-
nafidad de resiuster debidamente mótodoa y exigencles.

c} ŭ publicación de Guíaa Didácticas que rro sólo explictten
laa adcnicas adecusdat e cada cuno para el logra de los nlvalea
yxlgii^les, sina qus, adsm6s, proporcionen orientacionea para Ia
brgenizadón y reslización del trabejo en laa euuelae de meea
tra única, en etendón e ia promoelón ds ioa elummo^.

d) Una inaiatente divulgaclón en las revista• pedagógicas de
fea, principloe y recurws neceearioa para facilitar la adqulaidón
de._ iaa niveter ^ dí'+ caer sn el funsato arror da eoneiderar Iw
qn^o[ como compsrtimientoa estsncos nl como unidades pedagó-
yicemeqN cerradati.

asombrosa, a le consuetudínaria y pretenciosa "Pe-
dagogfa de gabinete", a!a que pertenece, muy en
primer término, la dirección experimental.

Aspectos sociales.

La consideración aocial de ios problemas educafi-
vos estb de moda, y con razón. "Lo social" ss "e!
tema de nuestro tiempo". Del cúmulo de efectos que
una consideración social del cumplimiento escrupu-
loso de la Orden de 22 de abrii producirá, mencio-
naremos sólo aigunos, por razones de espacio.

En primer lugar, la consigneción de las promocio-
nes o repeticiones de curso en la "Cartilla de Esco-
iarídad" actuará sobre ei espfritu de emulación, ten
desarroilado en las familias españoias, en orden a
las conquistas escolares de sus hijos, lo que move-
rá a una colaboración de los padres con la escuela
que hasta ahora no ,se ha regístrado, sa(vo en casos
excepcionaies.

Lo que no lograban los Ilamarnientos reiterados,
pero platónicos, de los maestros a la colaboración
de los padres lo conseguirá al deseo de que sus hi-
jos no se rezaguen ante la perspectiva de ser reba-
sados por otros. EI intérés social que despiertan ios
exámenes de segunda enseñanza, por ejemplo, se
contagiará desde ahora a los que realicen las es-
cuelas, que de este modo ganarán consideración y
prestigio, derivados de la "jurisdicción" cultural que
se les atribuye en cuanto instituciones que decidet:,
en parte, el porvenir de los niños.

Aspectos éticos.

Aludimos a la ética profesional, pero en un }^iano
que, partiendo de la deontologfa, se adentra en el
campo psicológico de las actitudes. Las pruebas de
fin de curso producirfan efectos nocivos, y aún ca-
tastróficos, si los maestros las verificasen con es-
píritu de "jueces" que decretan, con suficiencia auto-
ritaria, la suerte de los alumnos en vez de hacerlo
con talante de padres que autorizan o niegan e) paso
a otro curso regocijándose de I®s éxitos y lamentan-
do los fracasos de aquéllos.

Pero aún es poco lo que aporta una disposición
anímica casi paternai. Junto a esta actitud irá otra,
que los propios padres adoptan pocas veces, y que
es, no obstante, condición imprescindible de acierto
en su misión. Nos referimos a la voluntad de auto-
examen y autocontroi: la del que juzga, sobre todo,
ta rectitud o malicia de sus intenciones, la diligen-
cia o el descuido en su atención y esfuerzo, el afán
o la desgane, el acierto o la rutina en la busca de
medios técnicos idóneos, et alerta entusiasta y con-
tagioso o el bastezo aburrido y deprimente en la
motivl^ción y el estimulo, en la preparación de las '
mentes antes y durante la "lección", y en la tensión ,
exígida por (a "earnaraderfa itinerante", que reclama '
Von Weizsaecker del médico y que debe postuiarse,
con idéntica vehemencia, del educador.

Los fracasos de las pruebas serán, en fa inmensa
mayorfa de los casos, imputabies al maestro, ya que, '
a excepción del 2 o ei 3 por 100 de niños q.ue no
pueden seguir le enseñanza normal, por defiden-
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cies mentales y emocionales, el resto de los alumnos

debe triunfar en (as pruebas si la enseñanza cumple
tus nsquisitos instrumentales mfnimos, el primero de
los cuales no es la abundancia de material didóc-

tito, sino la competencia y el entusiasmo del maestro.
Lo peor qve podría aoontecer es que quienes

han de aplicar las pruebas se erigiesen en órbitros
eutoritarios que facilitan o dificultan el proceso es-
colar de los niños, canvirtiendo en instrumento de

poder una tarea que sólo tiene sentido cuando el
saber se pone al servicio del amor. Mucha autovi-
gilancia, un incesante "estar en guardia contra nos-

otros mismos", exigirá la justicia en la apGeacibn a{e
las pruebas para dar "a csda uno lo suyo".

Finalmente, diremaa que las pruebas no serén d'1-
ficiles, especialmente en los primeros cursos. Entre
otras razones, porque será necesario tanteer y ex-
perimentar antes de establecer niveles definitiros.
Asimismo, el primer año -es decir, en junio de
19á4-- las apliwrón librernente los propios maes-
tros, en prueba de que las eutoridades superbnes
confían plenamente en su preparación y su enh►-
siasmo profesional para el empujón superador qve
(a actual coyuntura históricá exige de le escuele pri-
maria.

PLANEAMIENTO DEL TR,ABAJO ESCOLAR POR CURSOS
Por AMBROSlO J. PULPII.LA

• 8ecretarlo del C. E. L1. O. IJ. ^ P.

Cuando el desarrollo de los pueblos, en todos los
aspectos, ha entrado en unos cauces de aceleración y
progreso constantes, de tal modo que el estatismo de
épocas tranquilas ha sido suplantado por el devenir
fluyente, plurifacético y de dimensiones múltiples,
arrollando caminos trillados y rompiendo moldes casi
fosil6izzados, se impone el cálculo previsto y objetivo
de los quehaceres presentes y futuros, determinando
opciones y señalando prioridades en función de uni-
dades temporales, recursos y esfiierzos disponibles.
Esto es, ni más ni menos, que la plai^ificación.

Y, si el planeamiento se ha hecho indispensable, en
todos los órdenes de la vida, todavía es más urgente
q nos aprem^ia en mayor grado cvando se trata de fun-
ciones que de por sf tienen carácter prospectivo, como
aon la educación y la enseñanza.

Por eso ahora, que tenemos ante nuestra vista la
orden de 22 de abril sobre programación de las ma-
terias por cursos, relacionada con el agrupamiento de
todas o de la mayoría de nuestras escuelas y deter-
minantc, también, de las promociones por igual pe-
ríodo de esrnlaridad, todo lo cual supone la entrada
en una nueva etapa de organización, de actividades
elara y concretamente deldmitadas y de mayores exi-
gencias en el rendimiento, puesto que supone mayor
facilidad y eficacia de control, no hay rnás remedio
que planear el trabajo con arreglo a esta unidad de
tiempo.

Ello no supondrá easi ningún esfueno para todos
^quellos maestros que ya están acostumbrados a pre-
parar el trabajo de su escuela, diaria, mensual o anual-
mente.

1. Lo primero que tenemos que ver es lo que
implica tcxla plauificaoión y que viene a ser de modo
simplista:

- Finalidad del planeamiento.
--- Objetivos que cumplir.
- Estado actual con que rnntamos.
-- Medioa para lograr el fin.

2. La finalidad que se persigue al organizar y
realizar el trabajo por cursos no es otra que la de
«encajar» a la actividad esmlar, mmo de hecho neu-
rre con todas nuestras actividades, dentro de imos
límites temporales, claros y precisos, en este casb el
curso académico.

No vemos el inconveniente que pueda existir para
la escuela primaria, cuando en instituciones docezltes
de otros niveles eso es tan natural y acostumbrado.

El.año escolar, además, es una unidad de activida-
des que se abre y cierra cada vez mediante un perEodo
de descanso admitido universalmente: las vacaaiones.

Es también un período jalonado por dos divisiones
ir.termedias, Navidades y Sem^a Santa, que, lejos
de restarle unidad de conjunto, le refuerzan en su
ensamblaje, ya que esos días de descanso ímponen
revisiones y repasos parciales que dan consistencia al
aprendizaje.

De ello se derivarán indudablemente varias ven-
tajas:

a) Aclaración de situaciones y s[atus para maes-
tros, padres y autoridades, que vienen pto-
duciéndose al pasar un alumno por d'tstin-
tos grados o por diferentes escuelas.

b) Se pondrán más de relieve los casos de 'xnaŝis-
tencia, deseroión y desaplicación.

Mayor facilidad en la evaluación del reeá;-
miento y aumento del mismo, cuando: se
pongan más claramente de manifiesta^ las
deficiencias y se pueda lograr un mejor::aná-
lisis de ellas.

d) Ganancia en el prestigio de las eseuelas y del
maestro.

3. De acuerdo con tal finalidad el maestro tenárá
en cuenta unos objetivos que cumplir: '

- Tendrá que ver el modo de obtener unos riive-
les apropiados a cada etapa de desarrollo del
niño y acompasados con cada curso es,colar,
seccionando los contenidos programóticos por
años y subdividiéndolos a su vez en tres pe-
rfodos:
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a) De septiembre a diciembre, principal-
nxntc acumulativo;

bI De enero a abr'rl, aMCad acumtilativoy
tnitad reoopilativo.

c) De mayo a junio, fundamentalmarte ro-
tentivo.

Y, teniendo en cuenta la posesicín de instrumentoa
o:. herramíentas de aprendizaje (lecturas, expresión
gtáfica, estudios); el desarrollo de hábitos, capacida-
des y destrezas, y la realización de actividadeŝ o apli-
caciones prácticas de toda fndole.

No olvídará que e1 niño aprende más rápida-
mente y retiene más tiempo aquello que para
él es significativo, está dotado de una es-
tructura en consonancia con su psicología y
comporta ínterrelaciones con su mundo y sus
intereses. Todo tema o ut»dad dc trabajo
deberá organizarlo de ta1 modo que reúna
estas vartajas.

También contar^ mn que la curva de retención

2 1 ^ i 6
oPus anpu[^

señala el mayor descenao
inmediatamente después de
]o aprendido para seguir
después casí una constante
ligeramente regresiva.

Esto nas obliga a pen-
sar en actividades de repa-
sn cerca deí momento del

.aprendizaje p sueesivamen-
te después.
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El orden en la planif:icación de actividades se
aconseja que sea, porn más o menos, el si-
guientc (1):

1) Pretest. Diagnóstico de
necesidades y
habilidades ya
posefdas.

2) Táreas. Planeamiento
propiamente dicho
para maestro y alumno

3 ) Estudio. Labor indiv^idual -
y de grupq o
colectiv^trnnte.

4) Evaluación. Cuestionarios.
Exposiciones oralea.
Redacciones.
Autcevaluación.

S) Reenseñan- Labor correctiva
za v reapren- y de fortaleci-
dizaje. miento.

Evaluación final
del aprendizaje
y de sus aplicaciones

6) Retest. o efectos.

(1) Hemos doptado la terminobg(e tfrnica, pem ello no quia
re decit que al hahlar, pot ejemplo, de pretest o retest noa refa
tima exclusivamente a un medio concreto de evsluación, sitw que
con teles vocablos eomptrrnddnos las mQa diversas formas de era-
mea o ountptobacidn.

-- Teniendo ea cventa, también, que los resulta-
dos de su trabajo serán eaaminados y super-
vísados por personas distintas, procurará que
la integración en el alumno sea racional, am-
plia y sólida para no fracasar ante las varia-
das formas de comprobación a que pueda so-
metérsele o, lo que es lo mismo, hará que la
organización del aprendizaje no quede deter-
minada por un tipo específico de prueba.

- Conjugará los métodos colectivos con la ens^
ñanza indivídualízada, sobrc todo para apli-
carla a aquellos alumnos que aprenden con
lentitud, presentan dificuítades de lenguaje
o sensoriales, sufren trastornos ortopédicos
o son sujetos de ínadaptabílídad social y ezno-
cional.

4. Nunca se parte de oero. En este caso nos et^
mntramos con una organizaaión de nuestras eseuelas
que se hallan divididas, aún las de maestro únirn, en
grados o perfodos y ciclos y con unos cuestionario^s
naciona.les estructurados de igual forma.

Una posición cómoda será, pves, recoger los rnn-
tenidos allí reseñados y administrarlos temporalmente
como en ellos se indíca. Pero esto es pom; el maes-
tro deberá atemperarlos a su ambiente y mndicionar-
los a su alumnado.

No se nos oculta que la d7ficultad más honda esta-
rá en las escueías de maestro únirn, mas eIlo no di-
mana de la planificación por cursos, sino de la com-
pleja existencia de secciones muy dispares en ella y
de la simultaneidad en las tareas. Ahora bien, éste
es un problema que no podemos tratar en este ar-
tículo.

Lo importante, de todos modos, estribará en la do-
^mitación clara de etapas con sus niveles mrrespon-
dientes y en la consecución y manifestación o eam-
probación de dichos niveles a final de cada año aca-
démico.

S. En la ejerución del plan será previo el rncasi-
llamiento o clasificación del alumnado según los cur-
sos de escolarídad, disti7nguiendo:

1° Aquellos en que hay adecuación de escolari-
dad con rnnocimientos, hábitos y destrezas
adquiridos.

2° Alumnos que con cíerta esrnlarídad regístra-
da no responden en su formación al rrivrl
exigible y a quienes habrá que encuadrar ea
el curso que eorresponda a su instrucción.

3° Alumnos que sin escolaridad suficiente pre-
senten niveles superiores a ella, ya porqu^e
sean bien dotadas o porque recibieron edu-
cacibn doméstica o privada antioipada.

Huelga decir que en una organización de este tipo
lo importante es el criterio pedagógico o de ins-
trucción.

Después de ello, a trabajar según arte, con la so-
guridad de que si nos hemos compenetrado con e^i
sistema y es nuestro realmente el plan, los esfuerzoa
serán menores, los frutos o logros suficientes, al ren-
dímíento mayor y la satisfacción de habtr cooperado
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al perfeccionamiento técnirn de nuestro sistema es-
coLr ee unirsí, como ya se ha insinuado, la revalo-
rización social de eacuelas y de maestros.

Mas no creamos que con sólo esta medida organi-
zativa de carácter técníco hemos encontrado la pana-
cea de todos los éxitaa en nuestra labor. Ello es sola-
mente un escalón al que teníamos que ascender en
nucstros anhelos perfectivos, que, además, tiene tam-
bión sus imm^ver^entes, eomo se ha demostrado en
los países, hispanoamericanos sobre todo, que hace
tiempo tienen puesto en marcha tal sistema, y que
debemos tener en cuenta para no tropezar en la mis-
ma picdra. En ellos se ha notado, por ejemplo, que

la rigidez ea los procedimientos promociot>ale# de
unos cursos a otros o el aferratniento a una conoep-
ción tradicional de los exámenes ha dado reaultados
catastróficos en cuanto al eacesivo porcentaje de re-
probadoa.

Hemos de seguir adoptando los mEtodo^s didácticoa
sobre programación y empleo de materiales q medioe,
cuyo valor ya está reconocidp universalmente, am&t
de otras medidas que tiendan a nivelarnoa en organi-
zación y rendimiento rnn los pafaes que van a la ^ca-
beza en la eficiencia educativa y cultural de Ios indi-
viduos y de los puebloa.

EL CURSO COUIO UNIDAD FUNDAMENTAL DEL
TRABAJO ESCOLAR

I N T R O D U C C I O N

No es difícil encontrar razones, más o menos
válidaa, para juatificar cualquier tipo de unidad
de periodización de la enseñanza.

El grado clásico, el período y el ciclo son
defendibles desde cierbos puntos# de viata como
tales unidadea. Sin embargo, el eatado de con-
fuaión terminológioa ct^eado por su utiliz^ación
en Ia educación espafiola y la impoaibilidad real
de establecer una efectiva oomparación entre
loa niveles de instrucción de niños procedenbea
de escuelas distintas, constituye una razón po-
derosa para afirmar la ine#icacia de gradoe, ci-
cloa y períodos en tanbo que unidadeg básicas de
periodización y estructuración de la enser'íanza
primaria en Eapaña. En efecto, cada maestro,
proyectando estas vagas unidadts en la clasifi-
cación de los escolares, solía dividir su clase en
dos, tres o cuatro grupos, secciones o grados,
sin que fuera posible, en general, equiparaz cada
ur>ro de estos grupos con un determinado nivel
de instrucción objetivo y universalmente acep-
tado.

Frente a eaba anarqufa terminológica, expre-
aión de una real multiplicidad de criterios, al
enfrentarae con la necesidad de estructurar la
educacibn, ha surg^ido, por efecto de una norma
1ega1, el curso eomo uni^dad de periodizacibn de
perfil claro e inequívoco, aoeptada por la casi
totaIidad de l^os sistemas educativos.

El surso como unidad temgoral,

Temporalmente el curso coincide con el aí^Ia
escolar, período de límites precisos y bien d^e-
fi^ido, por apoyarse, lo mismo que otras much^aa
^ifestaciones de la vida soci^al e individual
etel hombre, en el afio astronómico, ciclo natu-

Por ARTURO DE LA ^ORDEN HOZ
defe del Depnrtamento de IDntadfos ^ Pro7eetos

del C. E. D. O. D. ID. F,

ral que afecta a la vida de la Tiena en su con-
j unto.

Podrfan adoptarse unidadts dc tiempo su•pe-
riorea al curso para la periodización de la ense-
fianza; mas, para poder irrogarse el carácter de
tales, bendrfan que salvar el obstáculo de lab
vacaciones estivales qwe, al significar una rwptu-
ra re^al de la vida escolar, destruyen la preten-
dida unidad de todo período cuya duración fue-
ra superior a la del año.

Por otra parte, unidadea inf^eriorea al curso,
en la enseñanza primaria, no son aconsejables,
dada la dificultad de su diferenciación en tér-
minos de niveles instructivos. Desde el punto
de vista, pues, dRl factor tiempo, el curso cons-
tituye la unidad más adecuada para la organi-
zación de las actividades escolares.

El curso como unidad de trabajo escoJar.

Pero no podemos limitarn^os a considerar el
curso desde fuera de l^a enseffanza, ee decir,
como un período de tiempo, más o n:enoa ^arbi-
trariamente determinado, que seiiale los días há-
biles de clase duranbe el año, Esto aería con-
fundirlo con el calenda,rio. El curso ya nq pue-
de reducirse a unidad de periodización. Su sig-
nificación es mucho más profunda en el aarnpo
educativo. El curso conatituye la unidad básiea
de planificación, estructuración y realización
del trabajo escolar. En otras palabras, toda la
organización de la Enaefranz,a Primaria girará
en torno al curso entendido como unidad de
trabajo didáctico.

Aparte la clazidad terminológica que la in-
troducción del curso, como unidad de organi-
zación supone, y su i•nequívoco perfil temporal,
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acontece que el progneso educativo normal deri-
•ada de un afiio de trabajo eacolar es lo sufi-
dcatemente sigaificativo, para diferenciar neta-
constituir la base estructural do los programas
de ensefianza, y para au escalanamiento en ni-
velea de rendimiento clararnente diferenciados.

No obstante, el hecho de qut el producto edu-
cativo de un año de trabajo eacolar sea lo sufi-
cientemente significativo para diferenciar neta-
mente unos nivele^s de instrucción, no justifica
plenamente el carácter de unidad fundamental
de estructuración de la enseffanza que le hemos
aaignado.

Para que el curao escolar pueda ser conside-
rad+o como unidad de trabajo, precisa reunir
ciertas oondicionea esenciales. El trabajo esco-
1ar realizado en un curao puede s^er un conjun-
td no estructurado de elementos inconexos, cu-
yo lazo de unión radioa simplemente en su con-
currencia puramente accidental en el tiempo. En
tal caso, resultaría vano pretender considerarlo
como célula organizativa de la enseñanza. Sería,
eao sf, un módulo externo de periodización,
pero nada más. La estructura fntima de cues-
tionarios, programas y trabajo escolar continua-
rfa^ carente de ritmo y sometida a una arbitraria
división basada en criterios extrfnsecos. En eon-
secuencia, el trabajo didáctioo realizado duran-
te el afio escolar deberá tener carácter unitario,
si hernos de hablar propiamente del curso como
un^dad estructural de la en^aefíanza. Podríamos,
pues, definir el curao como el trabajo docente
y discente realiaado durante un aífo escolar, en
cuanbo que tal trabajo conatituye una gran uni-
dad didactica.

El curso como unidad de objetivos didácticos.

Mas, ^podemos, en realidad, hablar de unidad
didáctica en au aoepción más genuina de tota-
lidaá coherente, con una estructura bien defini-
da por la interdependencia de sus partos y con
significacibn y sentido en sf misma, refiriéndo-
noe al curso? ^ Hasta qué punto podemos con-
siderar unitarios el cemplejo heterogéneo de ac-
tividades que constituyen e1 repertorio normal
da un año de trabajo en nuestras eacuelas?

Aaf planteada la cuestión, evidentemente la
respueata serfa negativa. Una simple mirada a
la vida diaria de loa centros docentea nos mues-

tra no sblo qut el trabajo del curso incluye una :,
extensa gama dF actividades diferentes, sino'
que, incluso, una sola jornada escolar e^ ua
conjunto de quehacerea de muy diversa indole
y sin aparente relación o nexo que los una, ex-
cepto su cncadenamiento temporal.

Desde el punto de vista de las actividadc^a es-
colarec, pues, no parece que el curso reGna las
condiciones de uniformidad interna, y diferen-
ciación con respecto a otros perfodos, para ser
tomado como unidad fundsmental de estructu-
ración de la enseñanza.

Pero, si deade el ángulo de Ias actividade$
concretas de la escuela no se vislumbra el carác-
ter unitario del trabaj^o docente y discente del
curso, 1 dónde radica su presunta unidad? Si
analizamos el problema y, apuntando más allá
da la mera actividad escolar, consideramos la
finalidad de la mis^, empezaremos a entrever
una solución. En efecto, sblo con relación a
unos objetivos comun^es puede entenderse Ia
unidad del trabajo ^escolar. Se trata, por consi-
guiente, de unidad funcional, unidad basada en
la dependencia recfproca impuesta por una ins-
tancia superior y, en cierta medida externa a la
actividad en sf, la meta a alcanxar. Asf, pues,
la unidad del curso no implica uniformidad ea
el trabajo escolar, sino una relacibn armónica en!'.
el mismo en función de unos objetivos educati-
vos a conseguir durante ese perfod^o de tieznpo.i:

El problema sc plantea ahora en distinto pla-.
no, en el plano de los objetivos propios del cur-
so. Para que tales objetivos puedan garantizar
la unidad funcional de la actividad educativ^
e^s necesario que previam^ente constituyan e11os
miamos un todo jerárquicamente estructurado,'
capaz de canalizar las tareas escolares concretay
que, en sf mismas, serán necesariamente diver^
sas. La unidad de objetivos es, a su vez, una
exigencia derivada del carácter esencialmente
unitario de la educación.

En el orden práctico, los objetivos se concrea
tan en niveles de rendimiento por curso, para
cuya determinacibn habrán de tenerse en cuen»
ta muy variados factores, entre los que cab^
deatacar el nivel medio de maduración psicoff»
sica y social del educando en cada edad, la es-
^tructura noética o oaracterfsticas peculiarea d©
cada materia, las exigencias impuestas a la es^
cuela por la sociedad y que deben eumplirae e^n

En los primeros meses de su vida e) niño no se distingue del mundo que le rodea: vive con

él en simbiosis totai. Pero muy pronto va a nacer e) descubrimiento del "otro', muy impreciso
en su comienzo, afirmándose progresivamente la distinción entre e) "yo° y e) resto del universo.
A pesar de todo, el universo es conocido por el niño durante mucho tiempo como análogo al yo;
después, como puesto a disposición del yo.

Después del "'otrá' serán los "otros°: estadio ulterior de diferenciación; percibidos al princi-
pio como simples objetos, más tarde serán descubiertos como sujetos, y, a partir de este mo-
mento, aparecerá el sentido socíal propiamente dicho.
(P. S. Rey-Herme: L'Enfant et son Devenir. Tome 1, Développement Psychologique Editions Té-

^ui, Paris, 1951, pág. 41.)

d



un período de escolazidad de lfmites angoatos,
y otros muchos.

A1 conaeguir las niveles de readimfento co-
rreapondientes a un curso, el escolar ha cubier-
to una etapa bien definida y eon significa^cibn
propia, dentro de la trayectoria total e indivisi-
ble de su educación.

Ei curso como uaidad de métodos.

I,a unificación de objetivos y la correpondien-
Le unidad funcional del trabajo escolar a que da
lugar, necesariamente han de producir una cier-
ta unidad metadológica que, de alguna manera,
caracteriza, individualizándolos, a cada uno de
los cursos.

En apoyo de esta tesis pueden aducirse, entre
otras, dos razones:

Primera. El fin determi^na en gran medida
los medios para alcanzarlo. En consecuencia, el
complejo de objetivos, j:erárquicamente estruc-
turados, en que cada curso consiste, tenderá a
homogeneizar, en algún grado, los métodos o
caminoa conducentes a su consecución. En otras
palabras: el método debe ser congruente oon la
meta a que se aspira. 5i los objetivos de un cur-
so constituyen re^mente un conjunto unitario,
los mébodos, congruentes con ellos, deberán, asi-
mismo, tener algo en común que les preste cier-
ta unidad.

Segunda. Acontece, además, que los objeti-
vos de cada curao han sido fijados en función
del nivel medio de desarrollo psicofísico y so-
cial correspbndiente a una edad determinada,
Por conaiguiente, la metodología en cada curso
habrá de ajustarse a las posibilidades, necesida
des y exigencias caracteristicas de loa niños de
eaa edad ; con lo cual queda muy limitado su
margen de variabilidad. L^os métodos más idó-
neos para enseñar el cálculo a niños de seis

años, por ejemplo, son totalmente inadecuados
para niñoa de catorce. Por otra parte, y pese s
las diferenciaa entre las diatintas materiaa, la
nnanipulacióa de objetos concretos y la itttuieión
aon 1os mĉtodos predominantes en los prirneror
cursos de escolaridad y constituyen la b^e dt
la mayor parte de las actividades docentes y dis-
centea. Estos hechos demuestran plenamente la
existencia de cierta uniformidad metodológica
en cada estadio o nivel educativo. -

En resumen, el curso, dada la unidad de ob-
jetiv^os y de métodos, constituy^e una gran uni-
dad de trabajo escolar en función de la eual
puede ser estrueturada la educación.

Conclusión.

I.a adopcián del curso cozno unidad funda-
mental de periodización y estructuración de la
enseñanza primaria contribuirá decisivarnente a
eliminar la actual confusibn terminológica crea-
da por la utilización indiscriminada de términos
de tan vaga significación temporal y didáctica
como s^on el perfodo, el ciclo y el grado.

Asimismo, el establecimiento de niveles mf-
nimos de rendimiento escolar por cursos, exigi-
blea a todas las institucionea educativaa del
pafs, permitirá la adopción de criterioa unifor-
mes para ]a promoción de 1os alumnos, tamando
como base pruebas de carácter nacionaY, en eon-
sonancia con los aiveles eitados. Asimismo, se-
rá posible establecer comparaciones válidas en-
tre distintos escolarea pnocedentea de centros
docentes y regionea diferentes, en cuanto a su
grado de instrucción. Pero la eonsecuencia, a
nuestro juicio más importante que habrá de de-
rivarse de la íntraducción de curao como princi-
pio erdenador, será la aceleración del procesc^
de homogenización cultural de Eapaffa,

CULTIVO ESCOLAR DE ACTITUDES, HABITOS,
CAPACIDADES Y DESTREZAS

Por ADOLFO MAILLO

Con ser toda ella una novedad en nuestra legis-
lación, la Orden miniaterial de 22 de abril de 1943,
por la que se establecen las promocionea anuales de
fin de curso, aporta una innovación de extraordinario
alcanee teórico y práctico al instaurar la eomproba-
ción anual del nivel alcanzado por loa niños en la
posesión de hábitos, capacidadea y destrezas. Es po-
sible que más de un lector de ese texto legal ae haya
preguntado, quizá, con algvna perplejidad : LNo es-
tará fuera de lugar semejante exigéncia? O, acaso
más tímidamente : ^ Cómo van a comprobarse reali-
dades tan sutiles? Para conteatar, en parte, a talea
interrogantes, vamos a consignar algunas breves re-
flexiones sobre un tema ampliaimo, al que será ne-

cesario dedicar más do un artículo en la serie de
loe que VIDA Escot,Aa insertará durante el ac.^
tual curso para orientar lae actividades didácticaa,
teniendo en cuenta la neeesidad de alcanzar los nl•
veles de fin de curso.

Cantra el intelectualiamo

Combatir el intelectualismo escolar, tal como ae
manifiesta en la práctica desde siempre -pese a las
continuas diatríbas contra él- constituye un tópico
tan habitual que repetirlo avergiienza un poco.

Es infrecuente, por el contraxio, concretar en un
caujunto ordenado de aetividades au$ceptibles de f.á-
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cil ejecueiáun tos mediaa idónea para que la eduea-
cidae psluuuria adopte u.n earŝs menas unilateralmen-
te inbelcctualiata. La^ rescción eontra el intelechta-
liamo atic%a limitarae a nwa laa ene^aida de la
edtacación reli,giaait y awral, t^a cantrapead al ma
u^uo del trabeijador eecoiar.

No basta pmelamar ia aa^tvenieneia de inaistir en
tal+ae aspeatoa, parque de lo que se trata, en verdad,
no es de elogiar el peao formatívo de la edueación
relifçiosa y moral, principio univeraalmente aceptada,
sl menas entn noeotras. Lo qut importa es diaponer
praaedimientaa y t+écnicaa que permitan canceder a
iaa adquiaiciones +educativaa el relieve, la impartancia
y buena parte de los recureoa de tiempa p de ener-
giaa que hay dedicamas exaluaivamente a la memo-
rizacicír^ de nociones, creyendo erróneam^snte que la
conducta y el futura de laa individuas se modela ha-
,r,i^ndoles retener fórmuiaa intele,etualea. Eaa falea hi-
pítesis conatituye una auténtica plaga de nueatra
e^aaeiianzaa ea todos aue aspectas y gradoa, la que se
o^beerva can especial relieve en la falta de práeti•
cas, inciuso en las carreras dande la principal es la
adquisicíán de destrezaa pereeptivae y haata manua-
les. El libro austituye casi siempre a la realidad, y
laa eaquemsa remplazaa a la vida,

efctitai^dades y programas ade eriucaciñns

En pedagogía padecemr►a uno de esas eapejismos
qne „salemas encontrar en el análisia psico•sacial de
las apinianea. A fuerza de repetirnos que Ia educa•
cián es el abĵetivo #undamental de la escuela, hemos
llegada a creer que nuestras esauelas educan. La cier-
to ea que apenas hacen atra cosa que instruir, y ello
en la medida restringida en que es pasible eanse-
gtiirío sin apeiar a motivacianes, enfaques y práeti-
cas de base afectiva.

Laa pragraraas esealarea ^n índices de nocionea y
alasificaciones que ei niña ha de marnorizar para
tri.unfar en los exámenea, der viejo a de nueva tipo.
Puede afirmarae, sin temar a equivocaaianea, que
la aplicación de pruebas abĵetivas, preeonizada par
muohas como la panacea +bsaalar, antes de reetifiear
Ia tradición inteleetualisttt; mewariata y libreaca de
k escuela ha venzda a rabuatecerla, ya que las prue-
bas en usa hasta ahara entre nosotraa se linaitan a
comprobar, de una a de atra manera, la fidelidad en
la repraduccÍón de noetanea y ciasificaciones.

Cuando aubrayamos la neeeaidad de poner el aeen-
ta aobre Ia educación ética•religiosa, nos limitamaa,
en realidad, a solicitar o a impaner : a bien mŝs horas
consa.p;radas al estudia de los libraa correspandientes,
a mayar número de lecciones dedicadas a estudiar y
retener talea materias. Coma esta tendeneia se extien-
de a todas laa aa$ignaturasp, los pragramas se inflan
en praparcianea creeientea, las aIumnaa gimen ba jo
cl peso abrumador de valuminosas «enciclapedias»
y, trae titdnieoa eafuerz^, di;gnos de mejor emplea,
ternxinan convirtiéndase en papagayos que repiten nni-
les de fórmulas librescas, en la mayor parte de los
casae ain haberlas digerida ni asimilada y siempre
haciendo del trabajo mental faena de repeti,cr,ón, en

vas de tarca de reftexión y, en la medida poeihle,^
de creación peraonat,

^Par qué na ee pxenea en datar a lea eseuelaa ae^
un prog^rama de acti:ridadea edu.cativaa, al lada de^'
viejo gragram.a de inatre^cciánP Cuanda ea inteutat
coImar ese vaeío aumentanda el ntímern de leeaionea,
a baaa de lectura, estuáio y memariz^ación, adverti»
mas que na se ha aamprendido la di#'erencia radiw
cal que eariste entre co^nocimientoa, que inf^arman
y actiuidades que forman. Sálo cuanda ahondema^
en eata eseneial distineión y pensemaa eeriamente en
la necesidad de diaponer una eerie de ejercicioa a
tsreas, hasta ahara no escolarizadas, pero de gran
alcancc y eficaeia educativa, podremos redaetar un
programa ade educacidn», ya na reducido a pmcla-
mar platónicamente Ia virtualfdad de la formativa,
aíno estructurada en aetividades caneretas, sueesivas
y gradualea, susceptiblea de deearrallar adecuada-
mente las estratas psíquicoa decisivoe donde ae #ra-
guan tendeneias y anheloa, decisiones y valicíones.

La redaeeión del pragrama aludida requiere un
eatudia áetcnido y tuia cagerimentaeión Iarga y cui-
dada. Es, par cansiguiente, ua empeno dificil, quo
na se compadece can la improvisación. Desde que,
en febrero de 1959, en una de nueetras leeeiones en
el Cursillo aobre «Cuestionea generales de Metodo-
lagfa y drganixación Escotar^r; organixado par el
C, E. D. O. D. E. P. dimos a eanaeer, par vez pri-
znera, un Esquema de laa aoiiaidadea f undamenta-
tea de ta escueta primaria (1 }, en el que aparecían,
jtutto a los aConacimientosa, Ias eActitudes, critte-
rios, hábitas y valoraeionesv, par una parte, y las
^cCapacidades y desirezas», por atra, nos ha preócu-
pado eapecialyncnta la necesidad de pro^ramar las
actividadea ade educaciónn, o sea, la serie de aeĵer-
cicios capaces de suscitar aviveneiasn de las que Se
deduzean enfaques mentales y ialantea reactivas de
carácier fundamental (2 ).

Mientras nuevas refle^ianes nas permiten fo^rmu-
lar un pragrama eampleto, las sscuelas deberán rea-

{1} EI esquema cítada sc ittserta en el libro Cueationea Ge.
narolea de Didáctioo y f}rgonizacióa Eacoiar. Madrid, Pubiica-
oianea deI C. E, D. Q. D. E, P., 146d, pág. 253.

2} A mndo de cuadro pmviaianal, he aquñ 1oe grnpae prin-
cípaiee de diraeciones qaa cuitivaria nn progr^arra da eduor
eián que atendiera a reapetar 7 vigorizar laa poaibilidadee fun-
damentalea de Ia vida anímica :

liŝbitos.
Deatrexaa.
Aatitudes.
Capaaidades.
Sentimientos.
Valaraeionca.
Yirtudes.

No haoe falta decir que exiaten relacionea eatrechas entra
muchas de estas realidades paieológieaa. Tadaa ellas aotx diviai-
blea en vaziaa elasea. Asi las virtudea. por ajemplo, godráamae,
eláa2$oarlaa en uanalea O menorea, eardina3ea p tealogalea. Estas
últimas aúlo aerán faeilitaása euscitaado prediapoaícionea favo-
rablea a su recepeión. La caridad, por ejemplo, na pixede ad-
quixir^ mediante rocvraoa edueadvoaq pero la r^nmpaaián, la
limosna, Ia apuda a las demáa eon díaposicíones que, en eierto
modo, preparan aue caminos. La fe ea una virtud infuea; paro
hap seadea pedagágioaa que eonducen : ya a admitir lo que no
vemas, apelando a la aonfianxa; ya a la incredulidad mediante
1as ácidoa eorroaivos de una aetitud al par autosufaciente e hi-
porcrítica. En cuando a Ia asperanxa, L no ae preparan aua baaes
gsicológioae enseñando a las niñoa a aaaber eaperarn, ea actitud:
da humilda eoafianas?
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lisas e jercicioe específicamente dedicadoe a alcanaar

obĵativoa educativoa, eomo primer paso en ua ca-

miYto lleno de pr^esaa y eficacia.
Sin perjuicio de inaistir aobre eataa cuestionea en

aúmeros suceaivoa de VIDA E$COLAE, vamos a dar
dos ejemploa de hábitoe y eapaeidades, preacindien-
do de toda discusión acerca del deslinde conceptual
entre eatas y otras realidades psicológicas análogas,
ya que nos interesa shora, sobre todo, proporeionar
conceptoa operativas, que puedan orientar las tareas
eacolares en un sector tradicionalmente descuidado y
digno de la mayor ateneión. En cuanto a su meto-

dología, de lo antea iadicado puede inferirsa que
se encuentra en los antípodas del aaprendizaje de
leccionesa, ya que ancla exclusivamente en la rea-

lización de actividades, previa la producción de con-

textos que poagan a los niños en situacionea de apren-

disaje vivencial medianta la realización de taress y
la encarnación de papelea lo más aemejantes posi-
blea a los que se dan en situacionea reales extraea-
colarea.

E1 hábito y la capacidad de observación.

Supongamos, por ejemplo, que queremos cultivar
la capacidad de observación, para comunicar a los
niños el hábito de la percepción atenta y fiel. Si
ee aupone que para alcanzar este objetivo debemos
comenzar haciendo que loe niños aprendan de me-
moria la definición de la observación y sus clases,
ello delataria simplemente que no hemos compren-
dido la cuestión. Algo análogo ocurre cuando se su•
giere un ejercicio de lenguaje de abuscar verbos»,
por ejemplo, con niños de seis años y se empieza
explicando lo que es esta parte de la oración. Nada
más erróneo y nada más funesto.

Hasta que el niño pueda comprender las defini-
ciones (lo que ocurre mucho después de lo que su-
ponen programas y textos ), le haremos manejar con-
ceptos funcionales, es decir, verbos sin dar ninguna
terminología gramatical, ejercicios de observación sin
más que hacerle que observe, en las condiciones re-
queridas por los fines concretos que se proponga cada
ejercicio, en la serie de los que se preparen. Más que
a estudiar, la escuela debe enseñar al niño a condu-
cirse en la vida, a vivir; de donde el acierto de Bad-
ley euando proclamó, hace ya más de ocho lustros :
rHay que aprender viviendon. Que en la materia

Observación do

actual se traduce así :«a obeervar se aprende ob
servandos. Claro estŝ, que eonduciendo, dirigiendo,
orientando, enriqueeiendo la ol ►aerración. Y no otro
ea el papel del maestro.

Muchoa maestros par^ecen escandalizarse de eataa
actividades ain contenido nocional, esto es, ain def"i-
niciones que aprender; ain embargo, es en ellas, y
no en las de estudio, donde radica la virtualidad
formativa m^ís importante de la escuela (1). ,

Supongamos que el maestro coloca ante loa ni•
ños una maceta con un rosal, o bien, una roea aa-
lamente. En manera alguna debe conformarse con
que digan lo que aquello es, porque esa fase enu-
merativa y de reconocimiento es sólo el estadio ini•
cial y auperficial del ejercicio de observación. Es ne-
cesario que la percepción atenta y dirigida, en que
consiste el ejercicio escolar de observación, recsiga
eobre el conjunto global del ser, primero, para fi-
jarse, después, en sus diversas partes; pero de modo
que ese despiece no suponga una particióa o des-
trucción del objeto, sino solamente una arientacióa
parcelada y sucesiva de la atención, servida por los+
instrumentos cognoscitivos aensoriales (vista, taeto,,
olfato). Luego vendrá una breve conversación so^
bre origen, destino, comparación con seres ariálog^os+
(otras rosas distintas, otras florea ), para terminar
con un breve resumen oral de lo observado. Y aax
termina esta actividad escolar, que no es una lec-^
ción, sino un ejercicio.

Aparentemente no hemos hecho nada porque esaa
tareas no tienen ni pueden tener un texto donde loa
niños las estudien. Han de ser condueidas por el
maestro, a través de un camino imprevisible, lleno de .
recodos y virajes, preguntando o dando normas con-
cretas antes de cada respuesta o de cada acción infan-
til, para responder a cada acción o respuesta mediaate
otra pregunta u otro encargo, de manera que la ae-
cuencia de actiuidades concate.nadas lógica y peda-
gógicamente, en que consiste el ejerciĉio, posea el
sentido global exigido por el propósito educativo que
lo inspira. Y esa unidad de sentido, que se traduce ea
el niño por un sentimiento de tarea cumplida, cuya
gratificación íntima es la posesión de una nueva ca-
pacidad -cosa más importante que la adquisicióa de
tma nueva porciúncula de saber-, eonstituye un a coe-
mos didáctico», no por desusado menoa trascenden-
tal y merecedor de cultivo.

He aquí un eaquema provisional y reducido de.
los principales tipos de ejercicios de observación:

inanimados (piedras, mueblea, herramientas, etc.).

animados

plantas (flores, arbustos, árboles, etc. ).
animalea ( insectos, roedores, aves, mamíferos, etc. ).
personas (niños, niñas, hombres, mujeres. ).

fenómenos naturales (meteorológicos, biológicos, ete. ).

acciones humanas
^ voluntarias (habituales, profesionales ).

involuntarias (reflejos, emociones, etc.).
sucesos y hechos sociales (incendios, tormentas, fiestas, etc.).

talee eomo /ichas, cuadernoa de ejercicios diveraoa y Libra dai
(1) La rutina libresca, que hace preas en tantas mentes, Moestro, tan extondidoa en otroe paísea oomo bene6ciosos pars

iaduce a penear que eólo son eficientea loa eafuerzoa didécticos la enseñanxe. Y los pocos publicadoa no ae vonden, lo que ia-
que ooneiaten en estudiar, aprender o exptioar leccionea. A este duce a editores y autorea a no escribirloa ai publicarloe. Seriw
memoriamo avsaellador ee debe el heebo deplorable de que ape• poco ouanto se combata esta fuaeata tendeacia a la mecea^isa-
aae esistan en eI meroado bibliográfioo inatrumentoe didáctioos ción y la rutina.
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Indiquernos ,urlamente ]as norrnas metodológica.^

esencialf•s :

a) Cuando la ohservación reul cle los seres o Ios

fenónxeno^ no eca pr„iblc sc acuclirá a su represcn•

taeión ^ráfica, aunque debe cul,i^arse primc•ro la

abservacicín rcal, utilizando los uLjeto^ ^• <ere•3 a
nuestro aIc•anc•c•.

b) Tra^ la obsc•r^^acicín de fu^ ubjert^^^ aislados

venclr.i la dr ín^lole eomparati^-a, e^peci:almeute fe•

cunda porque perrnitc ejcreitar las relaciones lógi-

cas de analorn,ia y diferenciu, fuudarne[xtalcs ecx la

edificaciún del uníverso lógico.

c) l^io se confundirá el «ejercicio cíe observación»

con la aleeción de eosas» ni con el uejercicio de re-

dacciónn, ya que la finalidad de aquél ronsiste en

desarroilar las dotes de captación de las características
de la realiclaci, índependientemente de la utilidad que

aporte esa captación para la expresión y el conoci•

mienio de lo^ scres natur^xles, aunque se dan real•

mente ^ieniprr por afiadiclura ambos tipos de enri•

queciixiiento.

Los hábitos de convivencia.

Es lamentable la reiteración eon que se toma por
Ias hojas intelectualistas el rábano de la formación
eocial multiplicando las reflexíones, conferencias y
lecciones con el propósito de conseguir una adecuada
educación social de los niños. 1^'o se tiene en cuenta
que se trata de hábitos activos, hijos de actitudes y
tendencias que apenas obedecen a postulados menta-
1es, por más sabios y eruditos que sean.

Lo mismo podemos decir de la educación cívica
o política, que no es aino la culminaeión de la for•
mación social básica que el niño ha de adquirir me-
diante su inmersión en situaciones sociales escoia•
res que tengan para él sentido vital y en las que
aprenda los papelea que le corresponde desempeixar.

La educación para la convivencia es mucho más

,compleja que como Ia imagina una mentalidad de

ttipo discursivo, cuando no retórico. Sin ahondar mu-

,eho en los procesos psíquicos que eatán en la base

,de la acción social, y sin estudiar con suma aten•

.ción y rigor la índole y componentes de la «conste•

^iación socio-famíliar» de nuestros alumnos, el apren-

.dizaje de lecciones eruditas y de «slogans» alambi-

^tados puede producir un neto efecto «boomerang»,

con tanta mayor facilidad cuanto más incesante y

apasionada sea la labor de apropagandan. La tras-

tierra de las actitudes (arespuestas anticipatoriae que

permiicn predecit las tendencias del comportamien-

ton, se^;ún afirma hiruball 1'oune) ape,nas se deja

influir lror «estudíosu ni «rnr.morizaciones». A ella

solamente llega la reja profuncla de la habituación

por itnitación y repetición de índole afectiva y pre-

consciente.

l^labrá que suscitar en ]a esruela situacioaes de
intcrc[cri^^n sor^ial al nivel de Ios ímpulsos y capa-
cicLulc•s soc•iales del ni ŭo. btas como tales eapaeida-
de^ evolucionan a través dc la escolaridad, el progra-
ma de las actividades de c:jercitación social marcará
etapas de socialización progresiva, marcos de inter-
acción acomodados a cada cota de posilxilidades y a
cada nivel de adquisiciones.

E1 grupa de juego, el equipo de trabajo escolar,

la asoeiación infantil, que facilita el nacimiento y la

vigorizaeión de la camaradería y el Icnto aprendi•

zaje del liderazgo, entendido corno actividad protee-

tora, orientadora y conductora de un « primus inter

pares n... son medios preciosos que proporcionan el

marco formal para el cultivo de la capacidad de con-

vivencia. Pero sus raíces son muy lejanas. Arráncan

de las primeras respuestas sociales del bebé a los cui•

dados y mimos de au madre, toma vuelo en las ex•

periencias iniciales sobre la existencia del aotro» ca

mo otro yo, y se continúan con el aprendizaje de la

acción social, la «internalización» de motivacionea j

que responden a expectativas de los demás y el ejer• '

cicio de «papeles» con carácter reversible -de su• '.

bordinado, de jefe, de intervención, de inhibición,
etcétera- a todo lo largo del crecimiento social,

Para que este desarrollo sea sano, la escuela de•

berá gozar de un clima de cooperación e interayuda,

que derrote al espíritu enmpetitivo, por desgracia im•

perante en los medios familiar y social, efecto de la

concepción del «otro» como rival, espíritu dispuesta

a rebrotar siempre a impu:sos de elevadoa cceficien-

tes de agresividad, provocando situac,iones conflicti-

vas, que van desde la envidia y los celos a la disputa

y la guerra.

Pero una metodología tan ambiciosa no eabe aquí
ni indieativamente siquiera, ya que necesita compli-
eados esclarecimientos previos, sólo posibles utilizan•
do hipótesis y conceptos procedentes de la Sociología
y la Antropología cultural. Por ello, nos vemos obli-
gados a aplazar su tratamicnto hasta otras oportuni•
dades, que deseamos próximas, dadas la entidad ^
la urgencia de Ia cuestión.

NIVELES DE CURSO Y METODOS DE TRABAJO
Por VICTORINO ARROYO D)EL CASTILLO

Jete del Departamea^to de Pubncadonel
del C. ID. P. O. D. ID. P.

Estructurada la enseñanza primaria por cursos, fi-
jados los niveles educatívos mínimos a alcanzar en
cada curso de escolaridad y en posesión de unas téc-
nicas para controlar la consecución de mencionados ní-
veles mínimos, se impone la urgente necesidad de que
el maestro reflexione, organice su escuela y seleccione
una serie de procedítnientos o métodos de trahajo que

faciliten al máximo la tarea educativa, con economfa
de tiempo y de esfuerzo.

NIVELES DE CURSO

Dentro de un proceso de planificación escolar noa
encontramos hoy con la r.ealidad de unos niveÍen tní•
ni.mos a alcanzar en cada curso esa►lar.
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Los niveles mínimos deberán ser eaigidos y alaawnn-
zados por el esrnlar para promo«onar al curso si-
guiente.

5e impone el refle^ionar sobre estos niveles míni-
mos, ya que para algunos escolares serán fáciles de
alcanzar y para otros no tan fácil.

Una vez fijados estos niveles mínimos, la escuela
tendrá un objetivo concreto que cumplir. Y el maes-
tro tendrá que plantearse el siguiente interrogante:
^CÓmo llegar a alcanzar con sus escolares dicho nivel?

A mrncionado nivel mínimo deberán llegar, a ser
posible, todos los escolares. Hemos de darnos cuenta
de que no todos los escolares poseen la misma ca-
pacidad.

Unos esmlares deberán ser estñmulados, orientados
y dirigidos para que con un mediano esfuerzo lle-
guen a alcanzar ese mínímo. Otros, por el rnntrario,
necesitarátt estímulo, orientación y dirección para no
estancarse en ese mínimo nivel.

Unos y otrus necesitan de la ayuda del maestro.
Unos para llegar. Otros, para que no se estanquen,
oanalizando su esfuerzo, su interés y su capacidad ha-
eia metas más altas, aprovechando sus dotes para crear
un clima de cooperaoión y servicío dentro del peque-
ño grupo que forma la clase.

METODOS DE TRABAJO

Cada maestro deberá organizar su clase, de acuerdo
con los objetivos a alcanzar, siguíendo o utilizando
los métodos que mejor encajen con su personalidad
y más eficientemente sirvan al fin perseguido.

Utilice el método que utilice, deberá responder a
dos princip2os generales:

1. Todos los alumnos no son iguales. Por tanto,
a una psicología individual debe corresponder una
pedagogía diferencial, y

2. Todos los alumnos deben vivir en una comu-
nidad. Y, por ello, hay que prepararles para esa vida
en común, creando hábitos, destrezas y actitudes de
convivencia social.

Por tanto en la real7zación de la tarea escolar de-
berán ser utilizados métodos de trabajo que res-
pondan:

- a una individualización de la enseñanza y de
la educación, y

- a una cooperación interescolar.
En cuanto a la individúalización de la enseñanza

y de la educación el maestro deberá tener en cuenta
las siguientes conaideraciones:

- Con la enseñanza individualizada no se trats
de impartir una educación estrictamrnte individual.

- A pesar d,e las diferencias entre los esrnlares
(en cuanto a capacidad mental, intereses, vida afectd-
va, influencia del ambiente, etc. ) hay ciertos aspoctos
generales en que estas díferenr.las son mínimas.

- Se puede, por consiguiente, constituir grupos
más o menos homogéneos, a los que puede y debe
suministrarse una enseñanza en común.

- Dentro de estos grupos más o menos homogé-
neos pueden y deben admimrse diferencias individuar
les entre los alumnos que integran dichos grupos.

- Para estos escolares deberán ser habilitados mr
dios pedagógicos que estimulen su aprendizaje y su
educación.

- La realización de todo lo anterior sería, en de}
finitiva, una enseñanza indñvidualizada.

En cuanto a una cooperación én la tarea esrnlar el
maestro deberá tener en cuenta los siguientes as-
pectos:

- Que la clase es un «pequeño grupo» social.
- Que este «pequeño grupo» tiene una dinámi<<-

ca externa e interna para su rnnstitución.
- Que en el «grupo» hay líderes, escolares ck-

pendientes, independientes y rechazados.
- Que ñnteresa conocer lo mejor posible la es

tructura del «grupo».
- Que en el «grupo» se deben cultivar la geneL

rosidad, la solidaridad, la responsabilidad de grupo,
el amor a los demáis, la ayuda al prójimo, el espírítu
de renuncia y demás virtudes para una positiva rnt^
vivencia.

- Que en grupo pueden y deben discutirse, ar^-
lizarse y ejecutarse realázaciones y proyectos, que iu-
dividualmente serían poco menos que imposible o cos-
tarían más esfuerzo.

En definitiva: se impone en el momento actual y
en la realización de las tareas escolares no sólo la
utilizacíón de métodos inspirados para una enseñan-
za individual, sino también aquellos otros consagra-
dos a un trabajo en grupo.

METODOS DE TRABAJO INDIVIDUAL

Los métodos de trabajo individual que puedan ser
utilizados en la escuela responden más o menos a los
siguientes criterios:

- que el alumno progrese en aprendizaje y sa
educación, de acuerdo con su ritmo vital y su ea-
pacidad;

Si la adaptación general a los estudios depende todavia, en gran parle, de la solidez de las
edquisiciones en la Iengua materna, parece que interviene, además, una incidencia no descui-
dable de aptitudes más particulares, tales como la aptitud verbal (comprensión, juicio, sentido
crítico), la aptitud para el razonarniento lógico y formal (abstracto o simbólico), en el pronóstico
que podemos hacer sobre el porvenir de un niño.

Esto procede de la naturaleza misma de los contingentes escolares que componen las clases
en los dos tipos de centros: la escuela rural, que ofrece un contingente muy heterogéneo de su-
jetos poco aptos y sujetos mejor dotados, mientras que los contingentes de la escuela urbana
ofrecen mayor homogeneidad, por lo que los profesores hacen una enseñanza que apela más a
las aptitudes particulares que se desarrollan normalmente a este nivel de edad.
(E. Paulus: "Orientation scolaire", en Moniteur de instituteurs et des Institutrices Primaires. Re-
veu pédagogique Mensuelle. N° 9, Mayo, 19ó3. Hornu (Belgique), pág. 263.)
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- que se habitúe a resodver por st mismo algunas
d^ficultadea, baja la diacreta orientación del maestro;

- que el alumno se rnmprometa en firme a rea-
liaar determinadas tareas y trabajos en un tiempo
dado;

-- que se lleve un control del trabajo realizado
por el alumno;

- que se utilicen fichas de diferentes elases para
completar y ampliar la tarea de aprendizaje y edu-
ación;

- que el maestro no sólo exija, sino que arnnseje
y oriartc.

Con Ias ideas anteriores o consultando las direc-
irices del «Plaa Dalton», del «Sistema Winnetka» y
«F1 trabajo iadividual por medio de fichas», de Dot-
trens, el maestro podrá obtener una serie de sugeren-
cias para la aplica«ón de un método indivíduabzado
ea las tartas de su curso mrrespondiente.

Teniendo marcados unos niveles mfnimos a consc-
guir en c^da curso escolar, el maestro se encontrará
mn alumnos de1 prímero, segundo o tercer curso.:.

Estos alumnos que integran cada curso no son
iguales entre sí, aunque tengan bastantes semejanzas.

Unos alumrtos rebasarán, sin gran esfuerzo, los
mencionadoa niveles mínámos; otros, con un esfuerzo
normal, lograrán alcanzarlos, y otros, tendrán que rea-
lizar un gran esfuerzo y a lo mejor no alcanzan dicho
mínimo.

Los primeros necesitan dr tareas suplementarias
para no estancarse. Los últimos necesitan de una gran
ayuda.
Ŝe impone, por tanto, la utilización de métodos de

trabajo individualizado, sin olvidar los trabajos de
gtupo, al objeto de que los alumnos colaboren y se
ayuden entre sí.

Los alumnos del curso escolar, y tenier. do en cuen-
ta los niveles a alcanzar, quedarán divididos en tres
eectores: alumnos adelantados, que necesitan unas uni-
dades superiores de trabajo; escolares normales, que
siguen normalmente el proceso de aprendizaje, y ni-
ños retrasados por muchas circunstancias: falta de
asisteneia a clase, enfermadad, debilidad mental, etc.

Los extremos de la clasé, tanto los de exceso como
los de defecto, necesitan una atención especial por
parte del maestro y la necesidad de un método de
trabajo individualizado.

METODOS DE TRABAJO EN GRUPO

Los métodos de trabajo en grupos no se contra-
ponen a los anteriores ni con ellos son incompatibles.
Pueden y deben utilizarse simultáneamente.

Habr4 mommtos en que le interese al maestro qt^
ua escolar avance en una áirección determinada o eqç.;
tm punto ooncreto; otras veces será necesario qum^
hagan entre todos, en diversos grupos, una tarar
común.

Los métodos de trabajo en grupo que pueden y^!
deben utilizarse en la escuela responden más o menos
a los siguientes criterios:

- que los escolares mlaboren entre sí en la reso-
lución de un tema, trabajo o proyecto;

- que los escolares aprovechen los recursos que
les brinda su ambiente social;

- que se desarrolle un espíritu de solidaridad y
responsabilidad en el grupo de trabajo;

- que los escolares encuentren mejor adaptación
a las exigencias sociales;

- que los mejor dotados ayuden a los na tan
bien dotados;

- que se realice una auténtica colaboración entre
los alumnos y el maestro y por Ios alumnos eaue sí.

- que acudan a las fuentes locales a solicitar in-
formación de tipo social o cultural;

- que el grupo tiene un gran peso en la forma•
ción de los individuos que lo integran.

Con las ideas anteriores o con las que el maestro
pueda extraer del estudio del «Sistema Gary», dd
de Detroit, del «Método de proyectos» o«El traba•
jo por equipos», le serán muy útiles para aplicarlae
al caso concreto, real y vivo de su escuela.

El maestro, con alumnos de cualquier curso de es-
colaridad y teniendo en cuenta los niveles mínimos
que han de alcanzar, podrá utilizar en su clase méta
dos de trabajo colectivo, que impliquen ;:na colabora-
ción entre los escolares, preparándoles gradualmente
para su adaptación a las reales exigencias de :a so-
ciedad en que van a vivir.

No hay que olvidar que en Ia base de estos mé-
todos está la consideración de que el hombre es un
ser social y que ha de vivir en sociedad. Y por ello,
a través del mismo, se pone al Pscolar en situaciones
reales que le han de servir o utiIizar en un próximo
futuro.

EI maestro deberá poseer algunos conocimientos
de psicología social al objeto de sacar el máximo par-
tido de estos métodos, sobre todo en cuanto a los
objetivos a realizar y en cuanto a la constitución y
dinámica de los grupos de niños y de adolescentes.

CONCLUSION
Ante la perspectiva de unos n^iveles mínimos de

educación que se han de alcanzar en cada curso de
escolaridad se impone:

Cuanto máa rico sea el medio humano en que se desenvuelva, más probabilidades tendrá
el niño de desarrollar al máximo todaa sus posibilidades personalea. Un ambiente en que 6e
manifiesten preocupaciones artístieas, intelectuales, deportivas, religiosas, poéticae, etc., cons-
tituirá para el eer en formación a la vez un excitante y un alimento en estoa diveraos campoe.
Desempeñará, aimultáneamente, un papel mayéutieo e insitructivo, capaz lo mismo de desper-
tar una necesidad que de responder a eIIa. Más aún : un medio suíicientemente rico suscitará
diferentes tipos de reepuesta® a una misma tendencia, entre las cuales el niño, y más aún
el adolescente, podrá encontrar la que conviene exactamente a su propia persnnalidad.

(P. S. REY-HERMG: L'Enjant et son Devenir. Tome 2, Orieatatione Pédagogiquea, Paría,
1963, pág. 85.)
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1. La refleaióa de cada maestro para organizar
au eseuela y su rurso ar tal forma que con el míni-
aao afuetxo obtettga el máximo rendimiento.

2. La organízación de los alumnos que integran
el curso escolar en tres sectores: adelantados, norma-
!es y retrasado^s.

3. La organización de ejercicios específicos para
íos alumnos anteriores, adecuados a su ititmo y ca-
pacciddad, a través de métodos individualizados.

4. Aprovechar de las técnicas individualizadas
(centms de interés, «Plan Dalton», «Sistema Wia-
netka» y«Trabajo individuat por medio de fichas»)
aquellos elementos funcionales para la organización de

la easefianza individualizada ea la clas^ee real y ct>n-
creta de determinada escuela y localidad. ,

S. La organización de tareas en grupos al objeto
de crear hábitos de trabaja en común, favoz^r L
ayuda a los demás, cultivar la generosidad y el ai-
truismo y preparar al escolar para una sana y autén-
tica convivencia social.

6. Aprovechar de las técnicas de tipo social («M^
todo de Proyectos» y«El uabajo por equ2pas») lo
que sea útil para determinada esclleía, al objeto de
organizar una educación sobre la base de una coop+e-
ración y rnlaboracióa de tipo social.

ENSE^iANZA. APRENDIZAJE Y METODOS
Por EL1SE0 LAVARA GROS

Jete del Departsnuento de Coordinld^n
del C. ID, D. O. D. )!f. P.

Un análisis fiilosófico sobre el «acto didáctico», por
somero que fuera, nos plantearia problemas muy hon-
dos; no en vano le han dedicado su atención algunos
de los más profundos pensadores. Por fortuna, ni la
finalidad que nos hemos propuesto, ni las circuns-
tancias, van a exigirnos dicha consideración. Nos li-
mitaremos a esbozar algunas de las reflexiones que
en tomo a la «enseñanxa, aprendixaje y métodos» pu-
diera haber hilvanado cualquier maestro que se plan-
tee la complejidad del «acto» eomo problema.

La primera dificultad que se nos presenta radica,
precisamente, en delimitar la esencia misma del «acto
didáctico». Se distinguen en él, como elementos in-
separables, el enseñar y el aprender, e, íntimamente
vinculado a ello encontramos el problema del méto-
do. Como, por otra parte, no se justifica el «acto»
s'in un docente y un discente, no podremos olvidar
la condición natural de los mismos al desarrollar este
cstudio.

Estamos ya en situación de abordar el problema.
Empecemos preguntándonos: ^ Qué debemos enten-
der hoy por enseñanza? ^Es una mera transmisión de
conocimientos, rnmo tradicional y vulgarmente se ha
venido admitiendo, o, por el contrario, Ia adquísición
de verdades es una pura creacitón deI espírítu, como
defendtan los idealistas?

Vale la pena insistir en la cuestión, porque de la
solución que se dé a 1a misma va a depender la esen-
cía del «acto» y aún Ia función que a maestros y
slumnos compete en el desarrollo de la actividad ins-
tructlVa.

Hoy nadie admite ya que la enseñanza sea una
símple transmisión de conocimientos. Pero tampo-
co es admisible la tesis idealista de que la adquisi-
ción de los saberes sea una pura creación personal
que el alumno realiza.

La enseñanza debe ser entendida como un «diálo-
go» íntimo, profundo, dinámico, entre dos almas, una
superiormente formada y otra en vías de formación
del que resulte un adecuado aprendizaje.

Convendrfa preguntarse ahora qué entendemos por
«adecuado aprendúzaje». Queremos expresar rnn e11o

«la adquisición de nuevas formas de oonducta, :esul-
tantes de la asimilación vital de los saberes».

Es decir, la finalidad de toda arseñanza, como guáa
que es del aprendizaje, debe colocarse no en uaa mera
adquisición de conocimientos superficiales ---la ma-
yor parte de las veces, librescos y memorisoirns-, si-
no, por el contrario, en lograr en cl niño una verda-
dera integración personal de los conocimientos, que
se traduzca en estructl,uas mentales bien construidas,
que le coloque en situación de «tener que» reflexia
nar, meditar, comprobar sus propias adquisiciones, y
las de los demás, con espiritu crftim, construct^ivo
y humilde. Todo ello orientado a la formación de una
conducta recta y firme que hagan de él aquel hombre
que ya Vives postulaba: que acepte las cosas por la
verdad misma que ellas encierran, no por la autori-
dad de quien las rnmunique...

Hace referencia al cultivo de la personalidad en-
tera; y, así entendido, el aprendízaje es fundamento
esencial en toda educacibn.

Preeisamente por no ser un mero «paso», sino una
creación interna que el alumno realiza, estimulado y
guiado por su maestro, es necesario rnnsiderar la in-
fluencia de la «maduración» y de la dotación psíqui-
ca de cada alumno.

Tomando como principio básico esa «maduracián»,
quizá nos sea posible establecer algunas leycs geno-
rales que el maestro no puede olv^idar_ a la hora de
estructurar su actuación docente. Ya se comprende
que no serán exhaustivas; pero conviene tenerlas en
cuenta al encargar o valorar un aprend^izaje: .

1° Ley de la totalidad.-Según la cual para juz.
gar o programar un aprendizaje es preciso considerar
al discente como una totalidad. El maestro debe ca
nocer la realidad hást6rica, es decir, las circunstancias
pasadas y presentes que confluyen en eada niño, con-
dicionando y aiul determ^inando su aprendizaje actual.

«El hombre, teniendo en cuenta lo que ha sido y
lo que quiere ser -dice Bastienne-, se embarca en
el aprendizaje.»
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a` Lry► del desanollo.Debemoa eatenderla cn
un cioble aeatŭda:

a) Cada rltateria eYige uas «edad crftica» para
aer efic^mmte aaimilada. Sabemoa que esiste una
edad de «maduracióau para el aprendizaje de la lec-
tura, de la escritura, de la capacúdad de observación
de refleaión, etc.

Toda enseñanza debe ser planeada conociendo o in-
tantando conocer el perfodo de latencia, el de emer-
gencia y la «edad crítica» de cada materia...

b) EI segundo aspecto importante que presenta
esta lry es consecuencia de cuantv llevamos expuesto
hasta aquf. Si todo aprendizaje es el resultado de un
«prafundizar», a ritmo lento, en detertninados cono-
dtnientos o aatitonea, ea la esencia másma de ese pro-
fundizar encontramos esta verdad capital: toda nueva
adquisicíón que se realiza está influida por las ad-
quisiciones anteri,ores y, al set asimilada vitalmente,
ínfluirá en todas las posteriores.

éQué otra cosa significa el afán del maestro de
«preparar» la nueva «leceión», enlazando con los co-
nocimientos que ya posee el niño?...

3.' Ley del ejercicio.---Es de origen mecanicista,
pero no puede ignorarse su importancia. No obstan-
te, no debemos entenderla como un puro «machacar»,
rutinario p carente de interés tanto para docentes como
discentes.

Aquí, ejeraicio es sinónimo de trabajo activo, diná-
mico, vital..., que persigue tanto fijar las ideas, há-
bitos o desuezas, básicas para posteriores aprendi-
zajes, como iniciar al niño en el trabajo «esforzado»,
equidistante por igual de la fatiga y del tedio.

4' Ley de motivación.--Como muy bien ha di-
cho Karl Jaspers, el hombre, siempre que obra, obra
por un fin. Y esta verdad, llevada a la vida del niño,
debe matizarse rnn.el adjetivo «concreto». Es decir,
todo aprendízaje debe ser «engarzado» en la vida mis-
ma del niño; siempre es fácil acudir a la realidad que
le circunda para mvtivar y predisponer una actividad
cualquiera. Es éste uno de los principios básicos de
la nueva pedagogta y su importancia, bien patente.

Es una cita curiosament^.repetida por grandes edu-
cadores que «para morder e^ preciso despertar el ape-
tito...». El conocimiento del fin (más o menos con-
cr,eto, según que el ni.ño sea más o menos joven), de
los medios, del éxito o fracaso, etc., influyen pode-
rosamcante en el ánimo con que el nifio desarrolle sus
activídades.

S.• Ley del refuerxo o del éxito.--Constituye un
sapa,^to de Ia ley general de la motivación, pero, por
su importancia, merece consideración especial. Podrfa-
mos enunciarla diciendo que el dar información sobre
la marcha de ur^ aprendizaje facilita el desarrollo del
mismo. Se han heeho significativas experiencias: una
clase homogénca dividida en tres grupos, sometidos
a información distinta acerca de la marcha de su tra-
bajo, presenta progresos distintos en cada grupo. Los
que son informados de un modo halagador consiguen
mayores progresos; les siguen los que son informa-
dos en tonos de repulsa, quedando en último lugar
aquellos a quienes no se les ha dado información al-
guna.

Por ^íltimo, anotemos la ky general del aprea-
diYaje. Enunciada en términos matemáticos, diríamos
que pua que el aprendizaje aumente en razón arit-
mftica es preciso que el tiempo transcutra en pra
gresión geométrica.

Conocida la esencia misma del acto didáctico, co-
nocído el fin que perseguimos, asf como algunas dc
las leyes que rigen todo aprendizaje, especialmente el
instructivo, estamos ya en situacidn de concretar al-
gunos «métodos» que f aciliten el desenvolvimiento
del acto didáctico.

Entendemos por «métodos» d camino que recorrt
la mente para «transmitír», o«adquirir», una ver-
dad. Actuar metódicamente es actuar con orden, con
reflexión, con una idea clara del objeto que se per-
sigue, con unos medios elegidos entre los que se
juzgan más adecuados, y con un ritmo particular, de-
pendiente tanto del fin como de la estructura noética
de la materia y de la condición psicológica de docen-
te y discente.

Vale la pena insistir en estas cuestiones. El que

actúa rnn «método», mn orden, tiene por lo menos
estas cuatto ventajas sobre el que actúa espontánea-
mente:

1' Conoce el fin que persigue: no una lucida
erudición, que conv^ierta a los alumnos en «esponjas»
que todo lo absorben, sino la formación de una recia
personalidad que haga de ellos «manantiales» capaces
de rendir frutos.

2° Conocido el fin le será más fácil trazarse el
«camino» condicionado, no sólo por la dotación psi-
quica de los alumnos, sino también por la estructura
interna de cada materia. Estos métodos pueden re-
ducirse a los dos clásicos: inducción y deducción, ré-
vitalizados por el adecuado uso de las formas activas.

3' Conocido el fin y el camino que a él conduce
elegirá los medios materiales más adecuados para esa
guíá estimulante que debe ser la «conducción» del
niño.

4.° Basado tanto en sus conooimientos teóricos
como en su experiencia docente, comprenderá que no
pueden soslayarse dos principios generales, básicos:

a) La necesidad que la inteligencia humana tiene
de recurrir a«signos» que permitan expresar oral o
gráficamente los «estímulos» que han de disparar la
actividad del alumno haoia su tarea de creación y asi-
milación vital. El problema es complejísimo. El maes-
tro debe preparar cuidadosamente sus «lecciones»:

debe poner orden en su mente, para facilitar la com-

prensión y asimilación de las mismas por parte de
sus alumnos. Pero, a la vez, debe reflexionar acerca
de su propia dificultad en la elecoión de signos ex-
presivos adecuados. Dificultad que se acrecienta al
«recibirlos» el alumno, pues éste, según las leyes pri-
mera y segunda que hemos apuntado, percibe según
su «masa apercipiente», influenciado poderosamente
por las condiciones «ambientales», dificultad de audi-
ción, de visión, fatiga, estado afectivo...

b) El carácter «ineluctablemente discursivo dol
conocimiento humano». Es decir, el «acto didáctico»
debe entenderse como un continua ir desvelando (qwi-
tando velos), como un paulatino profundizar en las
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retdadea báaicas que se nos ofrecen «lejanas». E1 ca
pocer es uat proceso, y mmo tal se desarrolla Ienta-
ttnente. De ahí que sea preciso marcar un ritmo lento,
que permita asimilar los mnocimientos. No puede ol-
vidarse que existen unos tiempos de captaclán y de
tedimentacíón... En términos manjonianos, la ense-
ñanaa y el aprendizaje deben caracterizarse por un
«apresurarse despacio».

Se deduce, de cuanto llevamos expuesto, que el ac-
tuar con métadu está al alcance de cualquier docente:
su esencia radíca en la REFLEXION. Reflexión en
torno a las exigencias que el mundu actual, con su
vertiginosa aceleración y con sus cambios de estruc-
turas sociales, plantea. Reflexión acerca deI verdade-
ro fin de la labor docente, que no puede quedar re-
ducido a lo más gris de la misma: la transmisión me-
cánica de conocimientos. Refleztíón en torno a las po-

sibilidadea de csda uno dr las alutnnos... pat^, aps^
yado en tvdo ello, «construir» aus planea, sw pt^
gramas y sus leccíones, elegir el material, de auct•tre
que el ORDEN que é l ha irnpuesto a su mente y a
sus acciones se traduzca en la carrecta formación ttuo-
tal de sus alumnos.

La enseñanza así entendida será verdaderamenbe
activa, dinámica, interesante y el aprendizaje estarL
señalado por adquisiciones vitales.

No obstante, domina todavía en muchas de nua-
tras escuelas un afán «intelectualista», que 1es ado-
cena y desvaloriza; debido eUu, en gran parte, a lar
acucíantes exigencias de la propia sociedad que pide
de continuo éxitos brillantes y momentáneos. No es
extraño, pues, que algunos maestros se sientan tta-
tados en «satisfacer» esas exigencias y pospongan est
etra labor yue exige trabaw conunuo, callado y esqb
samente apreciado, que cunstituye la esencia misma
de la tarea verdaderamente formativa, frente a ls
pura y cómc'- ^abor ínstructiva.

EL TRABAJO COLECTIVO Y EL INDIVIDUAL EN LA UNIDAD
ORGANIZAT{VA DEL CUR50

Por ALVAR^O BUJ GIMENO
Jefe del Depnntemento de Mxnaalc^e Eecolaren

del C. 1^. D. O. D. ID. P.

Nuestra escuela tiene que abordar y resolver de la
ferma más adecuada posible toda la problemática que
le lleve a una eficiencia óptima. Uno de estos aspec-
tos es el del trabajo escolar. Cada curso constituye
una unidad que es preciso organizar como tal para
que alcance los objetivos que se le señalan; no puede
haber rendimiento si el maestro no se hace cargo de
este cometido y planifica el trabajo de su escuela.
Tiene que proporcionar a sus alumnos unos niveles
de mnoci.mientos y hábitos de acuerdo con el curso
escolar en que se hallen encuadrados. La vigente le-
gislación escolar, de acuerdo con la actua] estructura
social y económica, reflejada en el ámbito educativo,
exige del maestro que dé cuenta de las metas alcan-
zadas por sus alumnos como resultado de la labor que
coa éstos realiza.

1. EL TRABAJO ESCOLAR

Seguramente a los educadores de la época clásica
alarmaría el empleo del térmíno trabajo cuando sólo
la consideración del juego y del ocio noble cabía en
las reflexiones sobre la actividad escolar. Vivimos una
etapa marcadamente técnica y la escuela, que es a la
vez elemento de conservación y de transformación,
ha asimilado un vocablo que en puridad corresponde
a la mecánica. Todavía la paradoja sería mayor si
pasásemos a hacer disqixisieiones sobre la diferencia
entre el mero mecanismo y el organismo, y cayésemos
en la cuenta de que para hablar de la organización
usamos la terminología mecánica. Dejemos la discri-
minación de esas diferenoias para ocasión propicia y
veamos en qué consiste el trabajo escolar.

A la mecánica le basta com m^s^derar dos factorea:
la fuerza y el camino recorrido, para lleRar a la no-
ción de trabajo y de la relación entre el trabejo puato
y el realmente utilizado deducir el valur del rendi-
miento que se alcanza. En la tarea escolar la nociós
de trabajo es más cómpleja y depende dc un n6mero
de factores murho mayor. .

En la tarea escolar hay que rnntar con que el alutn-
no tiene unas condiciones personales, de indole física
y psicológica, que cuentan a la per que la especial
estructura de los conocimientos que debe de asimi-
lar o de los hábitos operativos que tiene que adqui-
rir. En esta asimilación ( paso de lo meramente ob-
jetivo y externo a la posesión de una estructura mea-
tal) tiene yue realizar un esfuerzo, un trabajo. Esta
actividad del niño necesits de la ayuda del maestro,
de su guía y también de su esfuerzo.

Maestro y alumno aparecen implicados en la qt^e
hemos dado en llamar trabujo escolar; de aqui que la
consideración que hemos de hacer tiene un caráctet
bipolar, y no de simple acción sobre el objeto, como
ocurre en el trabajo de tipo mecánica. Otra ctiracta
rística del trabajo escolar es que el maestro se ve obli
gado, en la escuela, a dirigirse no a un alumno, sino
a varios.

a) Apreciamos cómo 1a primera dificultad en la
consideración del trebajo escolar aparece cuando es}
tudiamos la relación docente-discente: un maestra
frente a varios alumnos. La actividad del maestro tio-
ne que ser distribuida entrr 1os discipulos, bien diri-
giéndose a ellos en /orma individual, o, por el con
trario, optando por dirigirse a todos s:multáneamen-
te; esta última forma está presuponiendo una homo-
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^ddad de condici^ones de trabajo en sus diadpuloe.
Ba esu Wtimo caso toclos la niños trahajaa a la vez
T ea oo^s similares; el maestro esplica una cuestión
a wt grupa de alumnos y éstos uatan de asitmlatla
^ un plaao más o menas largo. Por el contrario, el
trabejo individual lleva sl alumno a realizar el esfuer-
zo en forma aislada y al maestro a ayudarle, corregir-
k y sancionarle particularrnente.

b) Por parte del alutnno la labor puede ser es-

trictamente personal, individual, realizando una ta-

rea por sf solo, o, por el contrario, puede tratarse

de un trabajo que comparte rnn los mmpañeros. En
untido cstricto la labor es siempre individual, pues lo
Que hace un niño no lo puede hacer otro por él; que-
reanos decir que la tarea puede fraccionarse, apare-
ciendo un tipo de actividad que nos lleva a homo-
logarla mn la especialización de trabajos en la indus-
tria; faceta ésta, de mlaboración, en la que se cons-
tuyen equipos de trabajo, distribuyéndose tareas com-
plementamas para alcanzar un objetivo global.

Este tipo de activ7dad esrnlar ha tenído ricas ma•
ni£estaciones, sobre todo en las escuelas norteamerica-
aas, plasmándose en varios planes o sistemas de tra-
bajo que han alcanzado popularidad y prestigio. En
realidad, son el trasunto de Ia especial concepción
de la vida en la filosofía norteamericana (cuyo por-
taestandarte ha sido Dewcy), Ilevando la estructura
de la sociedad a la misma escuela.

Si al esbozo que acabamos de hacer sobre la dife-
tencia entre trabajo colectivo e individual , añadimos
el factor control nos aparece en su cruda realidad la
labor educativa como un juego de antinomias de au-
tonidad-libertad, autonomía-heteronomla, que vienen
a ser los límites del movimiento pendular por cl quc
la realización del trabajo escolar .ha atravesado a tra-
vés de Ia historia. - La conjunción de ambos tipos de
labor, buscando el término medio, es lo que nos
lleva a la virtud educativa, vírtud en su sentido ori-
ginario, es decir, la verdadera fuerza educativa.

2. 1VECESTDAD DE R.FGURRIR AL TRABAJO
COLECTIVO E Ih11^IVIDUAL

La realidad escolar impone necesariamente la pla-
t^ificación del trabajo teniendo en cuenta a maestro y
alumno. Pero para poder matizar y llevar a la prác-
dca dichas modalidades de trabajo, quizá convenga
considerat también los pros y los contra del trabajo
colectivo e individual.

El trabajv colectivo presupone partit de unas idén-
ticas condiciones en el grupo de alumnos, mas esa
^dentidad no se da de hecho, pues aunque conside-
remos cl mejor de los casos, es decir, ea una clase
que corresponde s un sola curso escolar, existen di-
ferearcias individuales que sin referirse al nivel ins-
tructivo vienen impuestas, a veces, por la realidad ex-
traescolar: la facilidad de asimilación determinada por
el nivel mental, Ia espccía_1 constítución del alumno
Jnfluyendo en la marcha de su atención y fatiga, los
factores educativos familiares y sociales, etc. Sin em-
bergo, el trabajo colectivo no puede str desdeñado
a► tina fortnacibn integral de los alumnoe y, sobre

todo, en 1as tarcaa de equipo donde se adquierem
hábitos sociales para la convivencia, como aon: los
de ayuda, coaperación, mlaboración, solidaridsed, etc.
La realizaoión de este tipo de tareas idénticas para
todos los niños tiene, sin embargo, el peligro de quc '
nos lleve a producir una formación estereotipada, uni-
forme, que ahogue los beneficios del cultivo de las:
capacidades específicas de cada niño.

La tatea individual goza dc la atención concreta
por parte del maestro a cada niño, pudiendo atem- :
perar la labor a las especiales aptitudes, al titmo del
trabajo individual, a la capacidad concreta de cada
alumno, etc., en suma, al logro de la personalidaá
del aIumno. Tiene como contrapartída Ia Iimitacíón
en las posibilidades de atención pot parte del maestro-

La oposición trabajo colectivo-trabajo individual na
puede resolverse en forma exclusiva, sino combinan-
do ambos típos de actividad. El problema ha sido
planteado desde que el maestro tomó conciencia de
su labor y.esponsabilidad; no obstante, se debe prin-
cipalmente a Dottrens y a Bouchet el haber contri-
buido de una forma concreta a solucionar en la prác-
tica este problema. Ambos han llegado a un tipo de
cnseñanza que han llamado inúividualizada, tipo de ,
trabajo que viene a ser la slntesis ideal del colectivo^
e individual, puesto que en él hay una adaptación de^
los fines y práctícas educatívas a Ias cliferencías índí-
viduales de la naturaleza infantil. Psicológicamente se
basa en la diversidad de los individuos y en la conti-
nuidad de los rasgos definidores de la personalidad-

El segundo de los autores citados, hablando de la
necesidad de alternar el trabajo colectivo eon el in- '
dividual, ha hecho una notable exposición de las des-
ventajas del trabajo en común cuando se realiza como
modo exclusivo de la labor escolar.

El trabajo en común trae una serie de mani f esta-
ciones negativas en el sujeto, derivadas de considerar
a todos y cada uno de los alumnos con ñdénticas coñ-
diciones de n•ivel inteleetual, capacidad de atención, ;
identidad de intereses, resistencia a la fatiga, etc. El
trabajo colectivo tiene que ser, por los motivos ex-
puestos, necesariamente regulado; de lo contrario, los
niños pueden acusar las consecuencias negativas a que
aludíamos y que podemos clasificarlas en dos tipos:
de índole fisiológica y psicológica.

1) Consecuencias negativas de índole f isiológica:
Una atencíón continuada por un tema que no en-

cuentra idéntica moroivación en todos los alumnos da
lugar a que aparezca prematurarnente el Ksurmenage»
y tras él sus manifestaciones, que se hacen patentes
rn la palidez, alteración del pulso, vjeras, desazón, etc.

2) Las consecuenc+as psicolágicas de orden nega
tivo se manifiestan en:

a) El tedio, que aparece cuando carece de inte-
rés; para nosotros, el trabajo que realizamos, no en-
contrando sentido a nuestra situación, y entonces
nuestra actitud deriva inmed'ratamente hacia

b) La pasividad, que hace desaparecer Ia releción
entre el objeto de trabajo y nosatros mismos; nos
ir^hibimos, y si dicha actividad se nos sígue ímpo-
niendo queda rebasada nuestra propia personalidad,
de forma que lejos de laborar y resultar un trabajo
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ddl, eapax de rendir frato 3nsuuctivo y formativo, nos
puede llevar a la eosificgdón. Somos personas en la
medida en que encontramos sentido a las cosas; por
ao aparoce el peligro de despersonalizar a nuestros
alumnos; falta el esfuerzo d,iscente, y de ser una la-
bor simplemente inútil puede degenerar en ser defi-
nitivamente destructiva.

Si pasamos al orden cultural, el trabajo realizado
en estas rnndiciones lleva a la rutina, incapacitando al
afumno para discurrir y llevándole a un «snobismob
iatelectual, a una cultura superficíal. Esa debilidad
cle pensamiento hace que el niño capte imágenes en
ingar de ideas, quedando en la representación, en la
aaécdota, y no en lo representado. Aparece, consi-
guientemente, la vulgaridad de expresión oral y es-
ctita, empleando no sólo palabras wlgares, sino tam-
bién retóricas, para cubrir la ignorancia; se da un
indudable desorden e incoherencia y falta de hábitos
de vida intelectual. Todo ello desemboca en la falta
de personalidad, de autenticidad, con todas sus se-
euelas. Le lleva a carecer de originalidad y criterio
propio, capacidad para resalver situaciones nuevas,
etcétera.

En el trabajo individualizado quedan salvados esos
elementos que se suelen tomar por comunes sin serlo,
a saber: las posibílidades, dificultades y el progreso
individual.

He aquí algo digno de meditarse; lo que la rea-
lidad impone en la escuela, esa heterogeneidad que
eonduce necesariamente al maestro a la práctica del
trabajo colectivo e individual, es, no sólo, fuente de
groblemas en la organización del trabajo del curso,
aino tamlrién factor positivo al reclamar para los alum-
rws una actividad que alterne entre lo social y lo
inditvidual, lo común y lo singular, lo comunitario
y lo independiente. Hemos llegado, nada menos, que
a1 modus operandi de la verdadera formación del
+dumno, al germen de su personalidad distínta, espe-
dfica, singular, que le encauza hacia una auténtica
4ormación, la que verdaderamente le hace dueño de
at; libre, porqúe es capaz de dominarse, y respetuoso
y no libertino, porque es capaz de verse inserto en
una sociedad que a la vez que le da le exige.

3. BASES PARA ORGANIZAR EL TRABAJO
ESCOLAR EN LOS DOS TIPOS DE ACTI-
VIDAD

I. Si pretendemos descender a la práctica del que-
Itaaet escolar y establecer una distribución adecuada
de eada uno de los tipos de trabajo colectívo e indi-
vídual, nos encontramos necesariamente con un cam-
po complejo, complejidad que no escapa a cualquiera
que tenga experiencia docente.

•Nos referimos a un tipo de trabajo que está so-
metido a todas las influencias de lo que suponen las
rtlaciones humanas, a una serie de circunstancias con-
cretas siempre distintas en su cualidad. Hemos de
prescincíir, en principio, de ese rnnjunto de impon-

derabks, y por eae motivo dtaremoa ezelusívan^ente
los factores que cnnsideraato: esencialea y que ee dk-
rivan de cuanto hasta ahora Ixmos ezpueato, Csee-
mas que, en esencía, los factorea a eonsiderar acm loa
cuatro siguientes: maestro, alamno, cttrso y materia
de enseñanza. •

a) EI maestro puede encontrarse en dos aftuacfo-
nes radicalmente dístintas: 1, que regente una eacue-
la de maestro único, en cuyo caso ciene quc bacerse
cargo del trabajo correspondiente a seis euraoa di^
tintos; 2, que esté encuadrado ert una agrupación es-
colar y el número de cursos a su cargo sea metwr:
tres, dos o un solo curso. El problema de distribu-
ción del tipo de actividad sube de punto en el segundo
de los casos citadas.

6) EI alumno, cuya madurez mental, estado ins-
tructivo, actitudes, aptitudes especificas, salud, socia-
bilidad, tiene que tener en cuenta el maestro al isr
dividualizar la enseñanza o formar grupos o equipos
de trabajo,

c) El curso. Cada uno de los seis señala un nivel
distinto para cada una de las materias, extremo que
hay que tener en cuenta al distribuir individual o ea-
lectivamente el trabajo.

Los cursos corresponden a edades cronolágieas dis-
tintas que llevan consigo, normalmente, un estado
evolutivo en las condiciones físicas p psicológfeas de
los alumnos.

d) Materias de ense.nanxa. Cada asignatura tieae
una especial estructura noética, que se presta en ma-
yor o menor grada al trabajo colectivo o individual;
es distinta la complejidad de los esquemas mentales
que requiere la asimilación de los conocimientos ma-
temáticos a los de Historia Sagrada, eanto o técnicas
instrumentales, Estas últimas piden unos esquemas
quinéticos y los primeros exigen esquemas eminen-
temente lógicos. A su vez, las díficultades que ofre-
ce la asimilación de cada materia produce un grado^
dástinto de fatiga, también a tener en cuenta en la
distribución del trabajo colectivo e individual.

* * *

II. ^En un segundo paso y tratando de simglifi-
car todavía más la complejidad del problema que nos
ocupa se podría llegar, en una primera aproximación,
a la distribución de ambas tipos de sctividad, estu-
diando los dos últimos factores: la evolución psicoló-
gica del niño a través de su cronología y la índole
más o menos mncreta o abstracta de las materias de
enseñanza. Implicado en el factor edad puede ir, el
factor curso, que, a su vez, participa del factor asig-
natura, en cuanto a la cantidad de conoeim^ientos a
asimilar, si se trata de materias ya incorporadas en
cursos precedentes.

a) El niño progresa de los seis a los doce años,
perfeccionando los esquemas mentales; va de la mera
observación al análisis y la síntesis, al razonamiento;
de ]o lógico-concreto a lo lógico formal. En el campo
afectivo va seleccionando sus am^istades, diferencian-
do amigos, farmando la pandilla, esquema este últi^-
mo interesante para la formación de grupos cuya ea-
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trctctura ínformal (a espaldaa del maestrol debe ca
twcerae y aprovecharse pedagbgicamente, Del egotsmo
va pasando al altruismo (se simte cada vez mia fucr-
te); de) interés por los cuentos pasa a las aventuras,
a le temeridad, a tomar por ideal el semejarse a un
personaje, etc.

b) La índole especial de las materias de ense-
ñanza las hace también más o menos propicias para
la enseñanza colectiva o individual. Aquellas mate-
rias que tienen un proceso lógica p complejo exigen
una anayor individualización: asi la gramática y las
matemáticas. También exigen un trabajo individual
las que requieren habilidad, cuales son: las técnicas
instrumentales, trabajos manuales, dibujo, etcétera.
Sin embargo, ya particípan de un sentido más
c^olectivo la geografía y la historia, donde el fac-
tor narrativo en Ia expasicicín verba) del maestro en-
^taentra una mayor motivación global (aquí la vía de
{^enetración es más íntuitiva y sentimental). Las cien-
cias naturales, que requieren un interesante proceso
de observación, se prestan más a ser expuestas por
el maestro en forma colectiva, si hien tienen la parte
de ejercieios y aplícacíón con proceso más individual.
Netamente Eáciles de realizar en común son las ense-
Banzes teóricas y las prácticas religiosas. Por su ín-
dole especial será colectiva la enseñanza del canto.

No obstante la diferencíacíón establecída, eI mis-
mo carácter polifacético del trabajo escoJar hace que
cada materia de enseñanza siga un proceso en la ex-
posiaión por el maestro y asimilación consiguiente por
el alumno que se preste más a un típo de trabajo que
a otro, pasando de la labar colectiva a la individual,

en correspondencia mn la faae informativa inicia^l ^
la de ejercicioe dt aplicación al final.

En trsumen, el trabajo coiective e individual en
lo que ha de constituir la unidad del cvrso cobra ca-
racterísticas tan singulares que la concreción pert^
nece al maestro que se enfrente con una Iab^r tam-
bién singular y concreta. Queda hecha la va]oració^
de un tipo y otro de trabajo y puede verse que una
distribución a priori de cada tipo de actividad exige
todo un tratado sobre el tema, labor que rebasa el
propósito de estas sencillas reflexiones.

Nos proponemos que los maestros tomen concien-
cia de este aspecto de la organización escolar, a fin
de que planifiquen el curso de forma que el trabajo
resulte lo más eficiente posihle, de acuerdo con unas
normas generales nacidas, de una parte, de los estu-
dios teóricos sobre la materia, y de otra, de la rica
experiencia de su quehacer diario. Estamos seguros
de que para la forma concreta de realización de ta-
reas específicas han de encantrar la colaboración de
cuantos colegas se preocupan de la metodología de
las distintas materias.

La tarea docente, tan rica en experiencias prove-
chosas, ha de tener siempre, para no desviarse, un
pie en la teoría y otro en la práctica. Sócrates, que
tanto saber acumuló, aprendfa, a la vez que enseñaba,
a1 hacer conscientes sus preguntas: ésta es la gran
tarea siempre inacabada del maestro.

EL TRABAJO POR CURSOS EN LAS ESCUELAS DE
U N SOLO MAESTRO

Por JUAN NAVARRO HiGUERA
Jefe del Departamento de Materlal Dldáctío^

de! C. 1^. D. O. D. ID. P.

CARACTERÍSTICAS DIFERENCIALES ENTRE LAS ESCUE-

LAS DE UNO Y VARIOS MAESTROS.

No tratamos de enjuiciar los valores que tienen
eimbos tipos de escuelas, cuestión que sólo de modo
renaato afecta al planteamiento de este trabajo.

Pero al enfrentarnos mn el problema de establecer
la enseñanza segmentada por cursos en nuestras es•
cvelas primarías se ptesenta con notas específicas -no
desprovistas de dificultades, por cierto- el caso de
las escuelas de maestro único, muy numerosas en
nuestra Patria, y dignas, por tanto, de que se preste
a su realídad ia debida atención.

Es conveniente que, antes de abordar la cuestión
de la implantación de la enseñanza por cursos en estos
centros educativos, establezcamos un parangón entre
aquellos aspectos que pueden setvir de términos de
comparación entre escuelas de uno y de varias
maestros.

A) Si observamos la organización de seis maes-
tros en régímen de clase úníca (graduadas) o en ré-
gimen do clase múltiple (urútarias), veremos que en

el primer caso las líneas de separación entre la masa
de escolares se producen entre curso y curso, con
soluciones de continuidad de sentido horizontal.

Por el mntrario, en la organización por escuelas
de un solo maestro existe una disposición de sentido
vertical, ya que la agrupación no viene dada por
premisas de Indole cronológica, sino por otros facto-
res. De aquí los intervalos de separación que entre
unos grupos y otros puedan representarse vertical-
mente.

Los gráficos que se insertan a continuación (Gra-
bado número 1) dan una idea más clara de lo que
trato de expresar.

B) Otro aspecto a considerar es el relativo a lo
que pudiéramos llamar la ecuación de! tiempo, que
constituye piedra angular en el p]anteamiento de los
problemas organizativos de la escuela de maestro úni-
co. Es evidente que si en esta clase de escuelas haa
de alcanzarse los mismos níveles que en las de varios
maestros habremos de tropezar rnn una incógnita di-
fícil de despejar.
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L asimilaaión de cada «contenido» (educativo e
la^tructivo) eaige por parte del maestro la aplicación
d,e un determinado tiempo que podríamos denominar
unidad cronologrcodocente. Teóricamente considerado
tl problema apreciamos que mientras el maestro con
clase única ha de impartir un contenido en la unidad
de tíempo, el maestro con clases múltiples 6a de im-
partir cuatro o seis contenidos en el mismo espacio
cronológico.

De aquí parece rnncluitr,e que los contenidos han
de reducirse en número o en egtens2ó,i, o bien acor-
tax el tiempo dedicado a cada uno, lo que harfa total-
maru ineficaz la obra del maestro.

Ya sabemos que en la realidad existen recursos que
permiten casi resolver esta aparente antinomia; pero
ello no deja de ser un ane en cierto modo tauma-
tórgirn, que no despeja totalmente la incógnita de
^sta ecuación del tiempo.

Un eiemplo nos permitirá hacernos una ^dta tan-

Nlvf[ES
^j •

De aqut que en la raíz organizativa de cads tipo
de escuela existan hechos diferenciales t+elativos a éate
que pudiéramos llamar factor personal, que creaa de
terminantes básicas de distinta fndole, en este c^nso
creo que favorables a la escuela de un solo maestro.

ASPECTOS DE LA PROMOCIÓN EN AMBAS CLASES DS

ESCUELAS.

En la promoción por cursos de los escolarea podo-
mos encontrar dos criterios de interpretación:

Un csite^io f uncional ( usando este socorrido térmi-
no), en él se atiende principalmente al encuadramietr
to de los alumnos dentro de los niveles determina-
dos por eJ grado de posesión de las materias, y

Un criterio f osmal, que nos lleva a considerar lor
requisitos que se observan para medir los niveles,
para registrarlos documentalmente y para acreditar
sus efectos académicos.

Unas breves aclaraciones permitirán deslindar me-
jor estas ideas.

NIV

'
VI

--^ ^
• i VI

V
• ^ VIV_
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--^ -- • f l 141
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Grabado núm. 1

gible de este prablema. Cainparemos la diferencia de
actuación entre dos personas, una de las cuales ha
de transportar un carro en un determinado trayecto
y otra que ha de llevar seis carritos a través del mis-
mo trayecto. Son obvias las diferencias de fatiga y de
rendimiento, aún teniendo en cuenta que los carritos
que ha de conducir la segunda persona tienen entre
todos el mismo peso que el carro grande.

C) Finalmente podemos señalar el aspecto que
l^u^ce referencia a la entidad docente. En las escuelas
de varios maestros es la institución quien polariza la
función desde el sector del agente educador (el esco-
lar es alumno de la escuela «Cervantes»). En la es-
cuela de un soio maestro es la persona de éste la que
asume e] papel magistral en toda su plenitud (los
niños no van a la unitaria número 5, sino a la escuela
de don José).

Mas, aparte del vigor que, desde el punto de vista
afectivo, posee la figura del maestro unitario, el he-
cho de que éste permanezca más tiempo con sus alum-
nos (en muchos casos es el único maestro de promo-
ciones sucesivas), le perrnite un conocimiento más
completo de éstos.

1
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Desde el punto de vista del criterio funcional lo
interesante es que el maestro, conocidos los niveles
correspondientes a las distintas materias, aprecie el
escalón alcanzado por el alumno en cada una de ellas.
No cabe duda de que si un maestro valora (aunque
sea de un modo empírico) los escalones que es capaz
de vencer un escolar y hace una sencilla anotación en
su registro, ha introducído en su escuelá una esti-
mativa convencional que normalizará e igualará la cla-
sificación de los escolares. Esta sencilla manera de
operar supone, sin género de duda, la organización
por cursas de sus alumnos, aunque esta fórmula tcu-
ga un carácter interno y sea válida principalmente para
el ámbito escolar (maestros e inspectores).

Otra cosa es la consideración desde e] punto de
vista formal, en el que vienen implicadas las cuea-
tiones en su lugar apuntadas y otras varias. En este
caso el ali^mno tiene conciencia de su paso de tlzto
a otro nivel por la realización de unas pruebaa, ia
notificación de una aprobación o reprobación y las
naturales consecuencias, en cuanto a la promocidn, de
haber sido aprobado o suspendído.

No cabe duda de que el primer criterio es apiiea-
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bk s oodart laa eacaelas, iaeluso a las que ae dcaen-
vudvcn en circvnstancias más precarias. Basta oon que
L tabL indicativa de loa nivdea sea clara y que d
madtro sepa sítuar (empíríca o expemmentaImente) a
c^da aiumno en los escalones correspondientes.

A partir de esta elemental fúrmula se pucden ir
busc^ando perfeccionamientos al sistema, de acuerdo
caa d itt'ado de evolución alcanzado por la escuela.

Teniendo ea cuenta las dificultadea propias que
mtra^a el desetlvolvimiento de las escudas unitarias,
cero que en dlas debe atenderse fundamentalmente
a la apl4cación del primer criterío, no tanto por su
mayot sencillez como por otra razón muy digna de
considerar. En las escuelas de varios maestros el paso
de una a otra clase supone un acto bien definido en
el que el propio alumno y sus familiares perciben hasta
fisicamente el cannbio efectuado. Por el contrario, en
laa ^cuelas de un maestro apenas si hay signos exter
nos que arnmpañen a la promoción del alumno. Este
ŭguo aparentemente en el mismo lugar porque el acto
promooional no puede percibirse de un modo tangible.

I..OS CURSOS Y LOS GRUPOS DE TRABAJO.

Un ^,specto interesante que conviene aclarar es el
rdativo a la posible identificación entre cursos esco-
lares y grupos de alumnos. Veamos:

A efectos de situar a!os alumnos en los escalones
correspondicntes de los eursos deben utilizarse los cri-
terios de nivel. Cada alumno alcanza el punto que le
cvrresponde en las escalas de cada materia y eI nivel
media de la clase será el que anoje el conjunto dis-
cente. Habré escuelas rnn nivel medio alto, regular
y bajo.

En cambio, a efectos de la organización del trabajo
escolar, se constituyen gnapos de alumnos que gene-
ralmente no coinciden ĉon la clasificación por niveles.
Ordinariamente en las escuelas de un solo maestro se
forman tres o cuatro grupos de trabajo, pues mayor

rASO "AN

raso°ed

C,4So "C"

iadividtealizacb. En estos supueatoa a mfs vLibie d
identificar los grupos de nivd aDn loa grupos de tra-
bajo. No obstante, esw estructuración preaupone L
posesión de instrumeatos didácticas muy perfecdo-
nados que no están al alcance de la mayoría de 1as
escuelas. Aparte de que, por exigencias de la propi:
esencia de las unitarias, será muy difícil hacer gtvpos
-cualquíera que sea el criterio que los determine---
en los que se incluyan solamente alumnos de niveka
determinados, mucho más cuando entran en juego
factores relacionados con la integración de grupos des-
de el punto de vista soaiológico.

Las anteriores razones hacat que sea muy diffcil,
si no imposible, d abandonar la división por ciclos
bianuales, que mnstituye una base muy flexible ^
adecuada para la agrupación de los escolares.

Veamos a mntinuación córno pueden formarse los
grupos entrando en juego diversas situaciones, según
la condición del alumnado ( Grabado número 2).

En la banda superior se índican los ciclos anuales
y los cursos que 1es rnrresponden en una dispoai-
ción ideal y regular.

A continuación damos tres supuestos de los varios
que pueden presentarse. En ellos los números lat^inos
expresan los grupos de trabajo y los números romanos
los cursos escolares^

En el caso A las necesidades del quehacer escolar
han aconsejado hacer un grupo con los níños de ni-
vel I, otro grupo con los de los niveles II y III y el
último con los niveles IV, V y VI.

No es necesario explicar el significado de los ca-
sos B y C, porque los gráficos svn lo suficientemente
expresivos. Unicamente debo aclarar que puede darse
la circunstancia^de que no haya ningún escolar en al-
guno o algunos náveles, como ocurre en el VI
del C (1).

LA PROGRAMACIÓN DE LAS ENSEÑANZAS.

En las escuelas de maestro único se emplean di-

C/Cl0 EL EMT^-^ CICL 0 MED/0 C/CLO SU.^FiP/0^

I ; t1
^

III ; IV
^

V^ VI

1° 2° 3°

I tt; III tv^̂ v;^ vl

1° 2° 3°

I ^ II III ; IV V VI^
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I; II ; III IV ; V
Grabado nfim. 2

aúmero de ellos rnmplicaría enormemente la tarea del
educador.

Consideración aparte merece e1 caso de la organi-
zacióa de la escuela a base de equipos o de trabajo

versos procedirtríentos que permiten su-
perar el «handicap^ que en eUas produca
la que denominamos ecuación del tiempo.
En nuesttro caso nos interesa expresamar-
te los que se retacionan con la programa-
ción de las materias quc son objeto de
enseñanza.

Si tratamos de aplicar a una unitaria '
un programa por cursos preparado para '
una organización de varios maestros pron••
to advertiremos la imposibilidad de ree-
lizar todos sus ítems. Hay necesidad, por
tanto, de acoplar los programas a la e^-
pecífica contexr.ura de esta unidad do- '
cente.

Los procedimientos más corrientes san:

a) Suprimir algunos contenidos.

b) Fomentar el trabajo autónomo.

c) Impartix enseñanzas a varios grupos a la v^z.

Dos casos bien definidos podemos distintiguir v
tratax de la programaaión:
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- 1! Contenidos reLtivos a tócnicas inattumas-
saks.

- 2! Contenidoa relativos a oonocimicntoa ins-
sn^ctivo-formativos.

En el primero de los casos es ineludible seguir una
disposición Iineal. Cada nivel presupone unas apti-
tadet que ae vaa logrando paso a paso y que es pr^
d>ta descavolver ea un proceso ptbgresivo. La lectura,
IA escritura, el cálculo, el dibujo..., han de progra-

marse casí del mismo modo en los dos tipos de es-
cuelas. Cada alumno ha de reeorrer sin saltos todo el
3tiAC1'ari0.

Otra coaa sucede en relación eon el sector de m-
noaimientos. En Este las enseñanzas se estructuran
por ciclos, de modo que el maestro pueda desarrollar
tos temas de modo colectivo a dos o tres grupos. Aquí
los contenidos programáticos pueden ser reajustados
por el maestro de modo que se concreten en un nú-

mero de tm>as de posiblc deearrollo duratite d au><-
so (2).

La dific.vltad mayor eatriba en el trabajo doaate,
pues no ea fácil desenvolverse ante un conjunta de
eiños muy ñeterog^neo, de modo que ae mautenga.
el interés de todos y se dispongan en cada momenta
los ejercicios sdecuados a cada grupo. Loa progr^a^wc
para escuelas unitarias, cuando se adopta este cititetlo,
suelen disponerse en dos o tres rnlumnas, as rnda
una de las cuales se indican Ios mntenidos y realia^r-
eiones propios de cada grupo (3 y 4). .
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LA CLASE GENERAL EN LOS DISTINTOS TIPOS DE ESCUELA
Por ARMANDO FERNANDEZ BENITO

Maeatro de la IDecuela Píloto del C. 1^. D. O. D. ^. P.

Entendemos por "clase general" aquella en que
el Maestro trabaja a la vez con todos los alum-
nos de su Escuela, o, por expresarnos en térmi-
nos clásicos, cuando aplica íntegramente el sis.^
tema simultáneo.

La expresión "trabaja con" sustituye adrede a
ias de "se dirige" o"explica", utilizadas frecuen-
temente en la aplicación del sistema aludido, por
dos razones:

a) La clase general no es siempre, aunque sí
lo más frecuente, el desarrollo de una lec-
ción. Puede ser la preparación (ambientación,
óúsqueda y toma de notas) de un ejercícío de
redacción; puede ser la realización de un perió-
dico mural de gráficos y textos recortados.

b) Aun tratándose del desarrollo de un tema
cualquiera del programa, la lección debe ser "cons-
truida" (Maíllo), realizada, colaborada entre el
Maestro y los alumnos. Este proceso didáctico su-
Isera al de mera explicaciión magistral y vigoriza
1a figura central del Maestro, que se convierte
en director de la actividad constructiva y como
tal dirige, estimula, aclara, sugiere, coordina.

En los Grupos Escolares, donde a cada sección
corresponde un curso, integrado por alumnos ho-
mogéneos, la clase general constitttye el proceso
ftabitual • de enseñanza y es la clave de la efica-
cia de este tipo de Escuela desde el punto de vista
del rendimiento.

Nos ha correspondido vivir una época que pal-
pita al ritmo de la producción y, como consecuen^-
cia, e] rendimiento se ha erigido en dictador de
auestra hora. A1 oficio ha sustituido la técnica,
hija, a la vez, de la ciencia.

Naturalmente, la Escuela, institución prepara-
dora para la vida de "su tiernpo", no puede atem-
perar su avance al exclusivo "don magistral", a

la inspiración que cada día nos suministre el do»
minio del oficio. Tanto es así que ya desde que
Herbart dio a los problemas pedagógicos una es-
tructura precisa, doctrinal y de rigor científieo,
la práctica escolar empieza a complicarse. La arte~
sanía magistral, sin abdicar de las notas inefablee
con que la insustituible personalidad del Maestro
se proyecta sobre su labor, se ve inexorablemente
forzada a buscar su realización dentro de los pria-
cipios y normas que conforman las estructuraa her-
bartianas. Efectivamente, desde entonces, los "er
quemas de lecciones" se han reticulado sobre ins-
piraciones y modalidades que siguen las huellas
indelebles de los pasos formales del pedagoga
alemán.

Si la clase general, típica del Grupo Escolar,
ha de desarrollarse conforme a una estructura
científiea, en la conveniencia de dar al presente
trabajo una orientación práctica, nos decidimos por
el esquema elaborado por Maíllo, que obedece a
procesos actuados y experimentados, es decir, vi-
vidos por parte del niño.

Este esquema, generador de una "metodología
activá', señala cuatro "Lnomentos didácticos" in-
dispensables: observación, experimentación, sínte.
sis y expres'vón.

Como ejemplo aplicativo del repetido esquema
y en la seguridad de que será mejor servido al
realizarse con la finura profesional que, induda-
blemente, el Maestro español posee, incluimos la
siguiente unidad de trabajo:

Curso 6.° GEOMETRIA El cono

Observación

Presentación de varios objetos cónicos: gors^o
chino (abundan como propaganda de diversas
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productae caaserciale.s), conos de galtetas para
kelados, CanO de madera {cvlección de sólidos
gtacuátricos. Hacer ver su forma especial de m-
ds►r (cuerpo rtdando), Compmbar sus tres formas
tk equilibrio, seg^in la posiciGn. Mostrar las di-
#erexstes vistas. una superficie iateral curva; la batue
^l+wna; la eGspid+r.

8 Experimentacibrt

Con los dedos pulgar e Indi-
ce, suavemente sobre B y C,
soplar. 5e engendra el cona.
(Advertir que el tri^ngula sin
rayar no engendra el cona; só-
lo sirve para hacer pvsible la

^ rotación y la impresián visual
l d lde cono urante e giro. }j

t^R=%^Qn ^ ( C u e r p o d e revolución. }
jCuóntos gradas ha de girar el tríángulo rect^n-
gulv A B C para engendrar un cono^ El cateto ,AC
da►gendra ta ............... f^l cateto $C es el eje.
La hipvtenusa genera la superficie lateral del cano,
por ello recibe el nombre de ............... Farrar ta^
tslmente de papel el cano de madera. Extender et
ksrro: desarrolía det cano. Resultan un sector eir
cular y un círculo. lnduccibn de su área. Presen^
tar un cc^no de cartón con la base sin cerrar. LIn
t^tlíndra de igual base y altura, con una base ahier-^
ttt. Glenar de arena fína el co^to y echarla dentro
árl cilindro. Comprobar las veces que tenemoa quo
aECgetir la operación para llenar el cilíndro. Induc-
dást del volumen del cano. cuyo estudio procede
•1 del cílindro. Medir diámetra y altura con el ca-
librador,

Sintesis

^^Definición del conv y sus elementos. Memorl-
zación. 1~ormulaci^ón.

Expresión

Construir canos en ^,^tulina a medidas dadas,
talcular su úrea y voZúri^ren. Dibujar un cono en
perspectiva.

Las posibilidades de la clase general empiexan a
et^mrplicarse a rriedida que descendemos del Grupa
Esealar ,hacia la Unítaria a Escuela de Maestro
ŭnico, donde tado encanto e incomodidad tienen
sts astento.

$1 planteamienta del traba;o escolar por curr
sds, imposibiiita. al menos teóricamente, la apli^
eación de clases generales a partir de las Escue»
las graduadas con menos de seis secciones. Si cada
curso ha de maverse entre las cotas culturales de
unas programas precisos, extraídas de los cante-
uidos de tos Cuestionarios Nacionales y con el
ses^alamiento de niveles mínimos indispensables a
toda promoción, parece muy prablemático imparr
tir símult^neamente a dos cursos "cantiguos" unas
raseñanzas que pecarian par defectó en euanto a

interesidad y extensión para el curso superiar. y
por excesa para eI inferiar.

Ahora bien, pensemos que se trata de cursoa,ç.
contiguos, en los que la diferencia de contenido;
doctrínal de ltss programas no es grande y Ios cí-±
clos messtales de ias atuinnos se eacuentran ea se- `
mejante fase de praceso.

En consecuencia, el Maesiro debe confecciotiai,
a la vista de las Cuestionarios, un programa sni-
nirno y un prvgrama máximo para cada disciplina.
a excepcibn del Lenguaje y e3 Cúlculo, h^bitas
culturales primordiales, que cultivará separada-
mente pvr curso, ya que de su dominia pvr parte
del alumno depender^ la elabaración de su cultura.
A base de estos dos programas realizará en la.s
dem^s asignaturas clases giabales o generales. En
la primera fase se desarrallará la lección corres-
pandiente al programa minímo; la segunda fase
será ampliataria de la prímera, hasta alcanzar los
cantenidas del programa máxima. Este proceso ha-
ce pasible, aparte de la econamía de tiempo, clave
del problema. un mutuo henefícia para amhvs cur-
sos; en ia primera fase las alurnnas del curso su-
perior repasan y afianxan Gonceptas y experien-
cias previas para la apercepci^n ampliatoria; el
segundo mamento estimula y permite a los alum-
nos más ínteligentes del curso inferiar adquirir co-
nocimientos y destrezas que se afianzan al partici-
par activamente en tado el pracesa de la clase ge^
neral.

Fácilmente se comprende que el "c^ómo", la tra^
ma íntirna de este proceso dídáctico, que incluye
la matixación de ejercicios y manualixacianes e^s
alga ínefable, cuya vida y eficacia depende prin-
cipalmente del buen hacer dei 1vlaestra.

Cuanda la Escuela graduada tiene menos de tres
secciones, las deficultades, en el tema que nas bcu-
pa, pueden equipararse, Ievemente paliadas, a las
que afrece la Escuela de Maestro único. Por ser
esta la tipica de nuestras zonas rurales y, por tanta.
la zn^s numerosa y necesitada de altento y arien-
taciones> nos detendremos ante e11a con más sta-
siego.

E} 1l^Iaestra se encuentra, en el mejor de las ca-
sas, ante treinta o cuarenta alumnas de edades cro-

nalógicas. mentales y culturales distintas, can la
cansiguiente secuela de diferentes intereses psico-

lógicos. Abstraccián hecha del local, material y am-
biente, que progresivamente van me}orando en es^
tas últimos años, se enfrenta con la obligación de
educar e instruir a este grupv heteragéneo de ni^
ños, lo que ha de lievar a cabo medíante la gra-
duación nacional de los aiumnos y disciplínas, ya
que "la tradición escolar ha canvertido a la asigna-
tura en realidad inesquivahle".

Ante este panorama escolar ei Ntaestro único {en
sus dos acepciones } tiene que praducir el milagra
de realizar un trabaja incomparible con el tiempa.

Uno de los medias de que dispone este tipo de
Escuela para potenciar 5u eficacia en el Eorccjeo
cvntra el reloj, es ia clase generai, menos matízada
que la impartida en la Graduada, más dificil, de
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menor rendimiento objetivo, pero que acaso posee
ia fuerza que presta el ambiente natural y realista
de intercomunicación y convivencia, de indudable
valor educativo.

Ahora bien. ^qué asignaturas y trabajos se pres-

tan a la clase general? Pensemos en las dificulta-
des que encierra para el Maestro: excitar el inte-
eéa de los alumnos todos de la clase; mantener
su atención; estructurar la materia para que cada
uno de los tres grupos tradicionales asimile la doc-
trina adecuada a su nivel y, por último, procurar
que la clase promueva en cada alumno o en cada
grupo la actividad de que sea capaz.

Dogmatizar es siempre peligroso. Pero además
sería inadecuado en este trabajo, elaborado a hase
de una experiencia profesional, que cualquier Maes-
tro de unitaria puede poseer. Esquivando este pe-
ligro y recurriendo al lema "entre todos lo sabe-
mos todo", presentamos el cuadro adjunto, donde
gráficamente quedan seleccionadas las asignaturas
propicias a ser desarrolladas en clase general,
frente a aquellas otras en que esta modalidad se-
ría estéril.

Los datos que se expresan están condensados
de los trabajos premiados en concurso nacional so-
bre organización de Escuelas de Maestro único. No
representan, pues, una postura teórica, sino que
son reElejo de la viva realidad de Escuelas dis-
tinguidas.
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De su observación obtenemos la consecuencia
de que las asignaturas que mejor se acomodan a
la clase general son: Religión (^,atecismo, Historla
Sagrada, Evangelio), Formación del Espíritu Na-
cional, Historia de España, Ciencias de la Natu-
raleza y Canto.

La selección, im^plícita en las mallas del cuadro,
viene a confirmar un postulado teórico: todas es-
tas enseñanzas, tendentes a la formación moral y
que a la vez encierrax^ un ideal de belleza que nos
eleva al Creador, constituyen canales abiertos al
sentimiento de todos los niños de la Escuel$, sin
que su edad cronológica y mental condicione o parr
cele rlgurosamente la adquisición de estos conoci-
mientos. Además están afectados de bajo ccefi-
rlente de fatiga, dato nada desdeñable.

Por otra parte, su carácter eseacialmente aarra^
tivo (a excepción de las Ciencias ) y lleno de au-
gestiones interesantes que conviene al desarrollo
didáctico de estas disciplinas, hace que todos los
alumnos, pero en especial los más pequeños, laa
esperen con verdadera expectación.

La expresión, es decir, los ejercicios de aplice-
ción de las clases generales (redacciones, dibujos,
manualizaciones, etc. ) han de ser siempre gradua-
dos conforme a la capaeidad y destreza de las sec-
ciones, pero a la vez flexibles y estimulantes de la
iniciativa de cada niño, a través de la cual y de
su sistemática observación pueda el Maestro co-
nocer sus aptitudes.

La duraciión de estas clases por su carácter nar
rrativo en las más y el imperativo de la observa-
ción atenta, manualización y sencillas experiencias
en las Ciencias de la Naturaleza, podrá pralon-
garse, incluyendo los ejercicios de aplicación, hasta
cuarenta y cinco minutos, entendiéndose que est$
opinión está exenta de rigidez. La leccián de Canta,
sin grandes complejidades didácticas, puede durar
alrededor de los quince minutos.

Los Cuestionarios de Formación político-social,
incluidos en las enseñanzas de Formación del Es-
píritu Nacional, son muy adecuados para su adap-
tación y desarrollo en clase general. Dedicastdo
quince minutos a fi jar poéticamente los conceptos
de símbolos, himnos, lemas, etc., o a la lectura y
narraciones exaltadoras de virtudes heroicas (Pe.-
ríodo de Enseñanza ,Elemental), se continúa, me-
diante el oportuno resorte didáctico que confiera
unidad a la lección, con el tema correspondiente
al período de Perfeccionamiento, cuyo núcleo funr
damental está dedicado a infundir en el espíritu
del niño e instaurar en su conducta las virtudes de
"convivencia", aspecto clave para la vida de la cw
munidad. Esta fase de la lección puede durar me-
dia hora.

No se trata sólo en este caso de un problema
de tiempo, sino más bien de una cuestión educa-
tiva: la de hacer comunes a toda la clase unas ea-
señanzas de inmenso valor en la modelación y dis-
ciplina de la vida del niño desde sus primeros
años escolares.

La aplicación de la clase debe reflejarse prin-
cipalmente en la convivencia escolar. Los ejerci-
cios, graduados por periodos de escolaridad (co-
pias, dibujos, recortes gráficos seleccionados para
ilustrar resúmenes, redacciones, etc. ) deben figu-
rar preceptivamente en los cuadernos de trabajo de
los niños capaces de estas actividades y en el de
Rotación "que cumplirá al propio tiempo la fun^
ción de parte de actividades".

Las consignas y lecciones conmemoratívas enca-
jan perfectamente en la modalidád de clase. general.

El Dibujo del natural es también, a nuestro jui-
cio, suseeptible de ejercitarse con provecho en cla-
ses globales. Como en toda actividad art9stica, el
nivel intelectual, y por tanto la gráduación, no je-
rarquiza con el rigor que lo hace en las Matemh-
ticas o en la Lengua, dIsciplinas cuya enseñanza
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es práctica$fente impoaible por cl sistema de clases
Coltctivas.

Es obvio que las clases generales deben figu-
e^r en el mosaico del horario de la Escuela y es-
tructurarse con arreglo a su índole específica en
ua programa tipo máximo-minimo.

No olvidemos tampoco que el contenido nuevo
dt eada una de estas lecciones ha de ser muy li-
mitado y que los programas han de reticular sola^
meate la "crema", lo fundamental de los Cuestio-
aarioa. E.sta es, según nuestro parecer, una de laa

"limitaciones" (? ) de la Escuela de Maeatro >l^
El presente trabajo ha intentado sugerIr cosae

que, como casi todas, son viejas; sólo vuelven a
nacer con nuevo brillo cuando la ilusióa e lnqui^.
tud de cada Maestro las alumbra con la luz pecu^
liar y distinta de "su Escuela".

Porque en la Escuela tiene cumplimiento aquel
deseo formulado por el inolvidable Marañón: "Siai
dogmatismo, la Medicina sería una actividad ado^
rable, hecha a partes iguales de ciencia, artt }^
oficio".

FICHAS PARA TRABAJO INDIVIDUALIZADO
Por AMBROSlO J. PULPILLO

La itrilvidualización en la enseñanza

La enscñanza individualizada, que no es lo mis-
soto que cnseñanza individual porque ésta implica
t1 tratamiento particular y aislado de cada alum-
no, mientras que aquélla trata de atender a las
peeuliaridades personales dentro de un grupo (1),
ha pasada de ser una técnica más o menos origi-
nal a convertirse en el principio "inspirador implí-
dto de toda la verdadera pedagogía" (2 ) como
poatulado primordial de la psicología diferencial.

I.os primeros atisbos de los "port-royalistas", la
tiasificacián de Manheim de primeros de siglo,
o las clases especiales establecidas en París a ins-
taacias de Binet y las alentadas por Claparide en
Ginebra, tenían que desembocar en un movimiento
eatensísimo por bien fundamentado que toma ver-
dadero cuerpo con Montessori y produce, como
ltltima o más reciente consecuencia, la concepción
"programadá' de la enseñanza en Skinner.

En medio quedan las realizaciones prácticas de
Parkhurst y de Washburne con una exuberante
eecuela de modificaciones (Plan Jena, Mac Kin-
der, etc ) y de conceptos (unidades de tzabajo, au-
tocorrección, etc. ) .

Bouchet invierte los términos de la expresIÓn
(individualización de la snseñanza ) y formula unas
ltyes, etrtre las cualee están como principales la
de libertad exigida por"'el niño en toda actividad
y la de originalidad en su desarrollo (3 ) que con
el coasejo didáctico de dominio común "el apren-
dizaje (learning) ha de remplazar a la enseñan-
za (teaching)", junto al principio pedagógico de
que lo que importa "no es que el niño haga lo
que quiera, sino que quiera lo que haga", ver-
^lades todas incontrovertibles, llegamos a la nece-
sldad de admitir el trabajo indivIdualizado como
ligado a cualquler método didáctico (4 ) u organi-

zación dc las escuelas que quieran ser eficaca^e.
porque cn todos los casos hemos de contu con las.
diferencias cuantitativas y cualitativas qua ra^1-,
mente se dan entre los escolares.

El trabajo individrsalizado

De dos formas, principalmente, se ha conc^bi•
de esta manera de trabajar en la escuela:

a) Llevando el principio con toda su pwreaa:
y estableciendo grupos heterogéneos, lo que no es
prácticamente admisible dentro de nuestra admi^ `
nistración escolar.

b) Estableciendo la individualización compati-'
ble con cierta homogeneidad en las agrupaciones
escolares. Este es el caso nuestro en que la edad
cronológica y e] nivel de los conocimicntos (cur-
aos de escolaridad) comportan cierta semejanza
cuantitativa de los componentes.

En este segundo caso, el profesor ha de procu-
rar que, dentro de esa homogeneización de su cla-
ae, no se ahoguen los rasgos individuales relati'voa
a ritmo, gustos, dIsposiciones, etc., de cada uno
de los escolares.

Tampoco hay que creer que, porque los dos
postulados esenciales de todo sistema de enseñan^
za individualizada sean el autodidactismo y la auto^
corrección, el maestro tiene que dejar rienda suel-
ta a sus alumnos; al contrario, ha de estar presen-
te en todo el proceso del aprendizaje, resolviendo
dudas, señalando eaminos, orientándoles continua^
mente o, al menos, siempre que le sea exigido, para
que esa adquisicián autodidáctica no se debilita
en titubeos y comprobando que el autocontrol ae
efectivo.

Clases de f ichas individualizadoras

(1) "La aociallaaolOn antratla sn at una lndivfdualiaaeida, ]a
IadlvldualizaclOn e• autónttca sólo en la eoclalizaciba' ha diche
au^ bíen R. Tttone U yrobl0m{ dsAa d/8ati4ca, Edit. !. ^, 6.,
Torlno, Y9ñ8. D86. 288).

(2) Ci, C3. 6uvrmuvno: Dfdatt(ca (P'roblemi • pnnoipt SenaraH),
>Odlt, Is ®cuola, Bresoia, 16b3, p56. 108,

(S) BoVCarrr, )^: L'twalWdwiMatloo d• 1'eMStyRevNwt, Aloa>.,
larts, 1Yas.

(f^ ef. r,,.tnswtn, s.: ON•at.ot.sp .ot«.ter ee lo r.oorost.,
asta s,..w, sa.aa .etr.., ssteo, .ss. 1as.

El trabajo indivIdualizado se fundamenta en us
naterial o medios didácticos que no pueden ser loa
eorrientes; los tradicionales manuales y los con•
sabidos cuadernos han de ceder sta puesto pref^-
rente a las denominadas "fichaá' ^bt irstrtmociin.
^le trabajo o estudio.
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A taka efectw sr h•x ideado muchas formas y
clases de fichas.

Dottrens, que ha sido el principal impulsor de
este medío, ha calificado a la ficha de "feliz apli-
cació^n de los métodos activos respetando los prin-
cipios de la cducación funcional" (S). En su es-
cuela t=perimental de Mail se han llevado cuatro
clases de f ichas :

a) Las que tirnden a rellenar fallos o corregir
errores, que ^l llama de recuperación.

6} Las que sirven para aprovechar el tiempo
libre, denominadas de desarrollo.

c} Las de ejercicios o aplicaciones prácticas.
d) L.as que son propiamente auto-instructivas.
Freinet reduce los tipos a tres:
1} De información o documentales.
2) Madres de ideas o sugeridoras de activi-

da,des.
3) Realizadoras de ejercicios o quehaceres.
Feraández Huerta, entusiasta y principal divul-

gador en España de la enseñanza individualizada,
ha considerado hasta diez clases de fichas con sub-
divisiones de cada tipo y subclases correspondien-
tes. reducibles finalmente a:

a) críticas, b) sugeridoras, c) problemáticas,
d) completivas, e) descubridoras y f) ereada-
ras (6.)

Soltrcionea prácticas

Un maestro, director de Grupo escolar, muy
práctico y enterado, nos ha hablado del establr,^
cimiento y puesta en práctica de la ficha única
comprenstva de 1os tres aspectos más necesarios:

a) Sugerencias encaminadas a llamar la atea-
dón hacia el asunto objeto de aprendIzaje.

b) Instrucciones para llevarlo a cabo.
c) Ejercicios de a p 1 i c a c i ó n y comproba-^

dón (7 },
Ello, no obstante, y sin negarle valor y eficada

^ esta reducción, el autor de este trabajo pro-
^^

I. Que se deben llevar, en principio, dos tipos
de fichas:

I, A) LInas para lectura-escritura y
otras para eájculo, habida cuenta de que
estos sectores instrumentales son los que
precisan de mayor individualizacióa y
ejercicio.

I, B) Fichas para adquirir conoci-
mientos de toda clase y que puedan ser-
vir para llenar los tiempos de libre dis-
posición por parte de los alumnos.

IkI. Qne unas y otras se diferencien en su conr
tenido y estructura según el grado o cur-
so escolar a que se destinan.

I>EI^ Que las de conocimientos, sobre todo en
el período de perfeccioaamiento, consti.

lif lSt. R. Dorrentu: Lo e+weAa+w MdW4)oaitieada. Edfa Sa-
MoR swsw Airee, 19b9 E3.^ ^dfe.), y/R. XII.

N) Cf. 7. saaR[huaz ]teaz^: sl trab^^s ^ sn
9r poraJS Mw^^rls, Vt1^ 1leaY.^i, afs. fl. a^DUam►na 6a 1960.
9w^pa^. Z^Sa

A) o!. D. Liir: s! fiW^,w py^,^p. YID^ ^/09f ►^i, sratpr
i^ M, a►yr M IAM, s^. ^/a

tuyan un tríptico para cada tem^a • e•es-
tión, consistente en:

II I, A) Fichas problelháticaa„ ^p•-
sitivas o sugeridoras.

III, B) Fichas realizadoras, c}scrtMts-
tes o aplicativas.

II I, C) Fichas resolutivas, wrrs^lva^
o consultivas.

E^emplos de fichas

No habríamos descendido al terreno prást^o ai
nos conformáramos con lo dicho hasta aquí. Pat
otra parte, nada se explica mejar que teniead^
ante nosotros la cosa misma. Consecuentes •os
ambas afirmaciones IIe aquí unas ejemplos it ••-
tas fichas:

Para los dos primeros cursos de escolaridad '
Dirección: Observa -^ piensa -} ejectetn ^De^•

rovey diría: Que el escolar haga para que al5serve
y piense).

De lectura^escritura

De cálculo

Se pueden resolver las cuestiones eobre Ies aais^+
mas fichas o hacíéndolas capíar y resatve: en ^1
euaderno del alumno.

Para el tercero y cuarto cursos de estoÍari^d^td ^

Direccílón: Observa--^ descompone -} wmpo^•
ne -^ aprende.

Las soluciones en e1 diario del niño puedeA se^e
dos: una primera de easayo, y otra seguadst cou
Ia ficha resolutiva por delattte para s>I^w^r r1
error.
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De leaguaje

El hombre hoblo

El asno

La gallino

El perro

El toro

Ei león

Hobbr,rcbumor, meareor,lodmr,mugk,rvgir,son

De cálcula

Tres aviones rnmen a distinta velocidod

Hombre

asno

gdlina

perro

toro

león,

Son nombres

P•550 Kms/horo 2"<70 Kms^horo 3'•390 Kms^horo

El 1! rccorrc en 10 homs _ Kms.
El24recorre en 5 horas_Kms.
El 3^ rernrre en 16 horas -Kms.

iCuánto rccorrc codo uno en8 homs ?
1! _ Kms 2t Kms 3* Kms
El lf tordo en recorrer 1.100 Kms _horos
El 2! tarda en recorrcr 1.L10 Kms ^ horos
El 3ltarda en recorrer 1.950 Kms_ horas

De conocimientw

Propositiva

EC cobollo pertersea al rcisto

L.a calnboza pertenece ol rcino

Et worzo pertenece alreino

Los trcs reinos de lo Noturolezo son

Y

Minenal

los animales se mueven por sí solos y tienen sentídos como
el hombre.

Los vegetoles tienen vida como los onimoles,pero no tienen
sentidos.

Los mtneroles notienen vida.
Ejemplos de onimales:perra,goto,león,caDoito-
Ejemplos de vegetoks:manzano,oUvo.rosolhiguero^
Ejemplos de mineroles:roca,euarzo,palero,pirito^

Otro animal es et ^

Otrovegetol es el_

Otro mineral es eL_

Resolntt^r^r

En lo Naturolezo hay trcs rclnos:
-^.,,

Para el quinto y sexto cnrsos de escolaridad

DLrecdán: Problema -^ Proyecto ->Resoludán.

Problemática

Vivimos en Modrid y nuestra Escuela ha
sido premiada can uno concesión de12.000

^,-s-r-•••----!- pesetas poro reolizar un vioje a otro ca-
" ^^ '^-'~`^'"^ ip tal importante de España.

Iremos 19 alumnos y el pro(esor.
Estoremos cinco dios fuem de casa y sólo tenemos que

decid^r sl visitaremos Valencia,Sevilla ó Barce-
lona.

La obligación que se nos impone es la de re-

dactar,después,uno memoria detlpogeográ-
fico sobre lo región o que pertenece lo capi-
tal visitada,asi como los nas y cordtlleras
más importantes que utravesosemos en
el vioje.

Aplicativa

1̂
Ĝ A cómo resutto el Km recorrido en Autocar?
^Cuónto cuesto lo estancia eada día?

Si vamos a Barcelono ^cuánto dinero nos foltoró7
Si vomos a Volencia tcudnto dinero nos so-
braró?
Si vamos a Sevilla^tendremos wficiente dineroj

^^
^Qué cordilleras ^mportontes atrovesaremos^ l'll
tQué rios importontes atravesaremos? I
^Coda uno de estas capitoles o qué región per- !a

tenece 1
Traza un mapa con los tres itinirarios y señalo los
puetdos mós importantes por donde pasaríamos.

Consultiva

Coda Km. de recorrido viena a rnstar por término medio
1,25 pts.o cada pcrsono.
Un dia de estancia cuesta en una pensión módica 70 pts.
por pcrsona.

Oistancias :A Barcclona_...639 Kms.

A Sevilla....... .542 Kms.
A Volencio ......358 Kms.

las rnrdilleras y rios pueden verse en
un Atlas gmgráfirn dc España.
Monumentos:
Ban:elono:Templo delo Sagrada Familia,
Monumento a Colón.
Valencia:Torre del Miguelete,Palaeio de
Dos Aguas.
Sevilla:Torre detOro,laGirnldo.

Pueden hacerse los cálculos y ejerdcios pro-
visionales en cuadtrno auxiliar. Al final que-
dará en el cuaderno de trabajo la cuestión
problemática y las aglicaciones o resoluciones.

Obsesvaciones finales

El manejo de las fichas requiere una clasifica•
ción y archivo verdaderamente funcional.

La asignación del trabajo puede hacerse por. el
profesor o dando libertad al alumno ^para su se-
leCCiÓn.

Para que el apreadizaje no sea esporádico, anár-
quico e incompleto, las fichas en su conjunto da
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bea constituir un sistema progresivo de adquisido-

aea, imponiendo o comprometiéndose el escolar a
trabajar eon cierto número cada semana o cada

mes para que a[ finaI del curso no queden iagunas.
Convient que las fichas seaa varIadas y que

caa^tengan dibujos o grabados paza hacerlas más
atractivas.

El ideal es que sean verdaderamente generado-
ras de conceptos y procesos. A estos efectos, la
micro-atomización de las nociones en que se fun-
dameata "la instrucción programada" debe ser-
virnos como ejemplo para su confección.

El uso de las fichas para la individualización
del trabajo no excluye, antes bien lo reclama en
muchas ocasiones, el empleo de manuales para la
obtención de determinados datos y. más aún, el
de una biblioteca de carácter consultivo para los
escolares.

El syllabus o folleto de orientación que se em-

plea en el Plan Dalton es aquí no meaos acor►.
sejable para facilitaz el trabajo autónomo, 3obre
todo al principio de la implantación del s3stesna
de fichas.

Cier•tas exigencias de tipo materIal, aunque no
sean esenciales, contribuyen al mejor maaejo y éxi^-
to en el trabajo.

a) Deberán ser de cartulina y de tamaño uni^
versal para su mayor duración y fácil archivo,
12,5 X 7.5 centímetros para los dos primeros cur-
sos y 15 X 10 para los restantes.

b) Escritas por una sola cara.
c) En diferente color seg ŭn el tipo, por ejem-

plo: blancas las propositivas, amarillas las ejercí^
tantes y verdes las consultivas.

El enriquecimiento sucesivo en contenido y nif-
mero es fácilmente lograble con sólo preocuparse
de aprovechar y^daptar al sistema cuantos datos
nos ofrecen periódicos y revistas profesionales.

CONDIClONES Y EMPLEO DE LOS LIBROS E S C O L A R E S
EN RELACION CON LOS NIVELES DE CURSO

Por MARIA TERE3A LOPEZ DEL CASTILLO
ItteDe^.^torA de IDneeñanza PrLmarla

Barcelona

Condieiones generales.

El libro es un instrumento del trabajo escolar.
Como tal instrumento su única y esencial condición
es que sea adecuado al fiin que se utiliza. Y como
a su vez el fin del trabajo escolar es lograr el apren-
dixaje del discípulo, resulta que para determinar la
idoneidad o adecuación del libro será preciso tener
en cuenta:

1. Qué es lo que el alumno debe aprender, es
decir, los objetivos del aprendizaje, dando a esta pa-
labra todo su amplio sentido, y no reduciéndola, como
es frecuente, a la adquisición de conocim^ientos y de
algunas destrezas más o menos mecánicas. Oeu-
rre, sin embargo, que son más fáciles de definir y
concretar los objetivos intelectuales que los estéti-
cos o morales, por ejemplo. Y aun dentro de lo^ in-
telectuales, se puede delimitar mejor el contenido de
los conocimientos que se han de adquirir, que las
aptitudes y hábitos intelectuales que hay que desarro-
llar. Quizá por ello, los planes de estudios, cuestio-
narios y programas donde vienen formulados los ob-
jetivos de la enseñanza, suelen ser muy prolijos en
detallar la clase y grados de conocimientos para cada
materia y curso, y muy parcos al aludir a otros ob-
jetivos del aprendizaje. Esta desproporción puede
dar lugar a interpretaciones erróneas, sobre todo
cuando se trata de adaptar a ellos los libras escola-
res. Un caso sumamente ilustrativo lo tenemos en los
cuestionarios de 1953. La lectura de los epígrafes de
ciencias naturales y ciencias sociales del primer ciclo
elemental, nos revela que lo que, en definitiva, se
pretendía era estiimular la observación del medio am-
biente físico y social para lo cual detallaban algunos

aspectos, hechos o fenómenos que debían ser obser-
vados por el niño. El objetivo era claramente d des-
arrollo de la capacidad de observación, q la función
del libro no debía ser suplantar la realidad, sumi>
nistrando descripciones más o menos exactas de esos
fenómenos, ni mucho menos definiciones, ni aiquiera
resúmenes para memorizar. Pero esto es justamente
lo que han hecho casi todos los sutores de los tex-
tos, creyendo con ello uadaptarse a los cuestiona^-
rios».. .

Esperamos que 1os nuevos programas, más e^plí
citos en este aspecto, no darán lugar a tales desvia-
ciones.

2. El libro ha de adaptarse también al método em-
pleado. Aunque existan una gran divetsidad de míL
todos y procedimientos d^idácticos no sólo en función
de las diversas materias q objetivos, sino también
de la diversidad de medios y de la personalidad del
maestro, existen algunos principios básicos del apren-
dizaje que todo método ha de respetar y que impo-
nen otras tantas rnndioiones a los libros escolares:

a) Motivación. El libro debe ser atrayente y su-
gestivo, tanto en su presentación externa: colorido,
tipografía, ilustraciones, como en la presentación .y
enfoque de los temas y ejercicios, buscando siempre
aquellos aspectos que puedan atraer el interés de1
niño en las diferentes edades.

b) Comprensi6n. Los factores que influyen en
la comprens^ión son fundamentalmente: el vocabula-
rio, la estructura de la frase, la complejidad y la ex-
tensión del contenido. Respecto al vocabulario no pa-
rece exagerado afirmar que el 30 por 100 de 1as pa-
labras que emplean los textos corrientes son desco-
nocidas o mal conocidas por el alumno (afirmación
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^^ede ar aomprobad^ por d maesa^o aa^Late
moa reacllla prueba). Pero incltuo nn párrafo integt:a-
^r por palabraa que eonoa aisLdammte el ni$o, puo-
ei^ ^erle totalmente ininteligible ai la estructura :in-
t^edn de la fraae es demasiado complicada para su
aivd lingúístirn. Natunlmente la dificultad de oom-
lrensión puede provcnir de1 rnntenido mismo, como
ocurre cuando se presentan cn los libros de primer
¢ado definiciones o leyes abstractas («reinos de la
aaturaleza», «propiedades de los cuerpos», definicio-
aes de mnceptos gramaticales, etc.).

c) Attividad. Todo libro debe estimular la ac-
tividad mental del que aprende. No basta con aña-
dit a la lección unos cuantos ejercicios de aplicaeión.
Bl libro debe estar construido de tal manera que exi-
ja una participación activa del alumno en la prepa-
raeión, elaboración y aplicación del tema. Ello re-
^uiere una cuidadosa graduación de las dificultades
^ un control constante para que el niño sepa en todo
nomento el grado de egactitud de sus realizaciones,
tr#tese de un problema, pregunta, deducción, gene-
ralización, etc.

3. La última condición del libro se refiere al
^nodo de su utilización dentro del proceso didáctico.
De L misma manera que cualquier aparato un poeo
delicado lleva las «ilustraciones para su uso», un libro
eaoolar deberia siempre ir acompañado de una serie
de iadicaciones que permitan al maestro conocer:

- Qué objetivos concretos o clase de aprendiza-
je pretende lograr.

- Como ha de str utrilizado, cuál es la técnica de
au uso.

- Cómo se relaciona con la: restantes actividades
escolares.

- De qué medios o recursos auxiliares pucde va-
lerse el educador para lograr su mázi.ma cíi-
cacia.

^;1 «Manual para la utilización del libro escolar»
(e acrie de libros), es decir, lo que nosotros llama-
asoa el «libro del maestror►, se ha hecho una necesi-
d>td y cumple una función, Si su difusión ar nuestro
pafs no ha prosperado bafí^tante, creemos que puede
aer debido a que muchaŝ veccs estos manuales se li-
anitan a ser un «solucionario», o a añadir algunoa
ejercicios más, semejantcs a lo que mntiene el libro
dcl alumno, en lugar de scr una gufa metodológica,
que enseñe la verdadera función del libro, sus recur-
sos ^ sus limitacionos.

IAi LIBROS ESCOLARES Y LOS TIPOS DE APRENDIZAJE.

•^i el libro ha de estar concebddo y utilizado en fun-
dón de la clase de aprendizaje que pretenda lograr,
d evidente que cada libro ha de tener condiciones
específicas según la materia (geografía, ciencias, len-
gnaje) o el objetivo a que se dirige (formación inte-
lectual, moral, estética, social). No podemos aqui enu-
a^crar todas esas condiciones, pero por su mayor
^eneralidad queremos aludir a dos grandes tipos de
aprendizaje que se presentan con claras diferenaias den-

ero de L eduadón primria. Nw referimoa a 1a ^i-
ti:ión artre aquellos que auponen el dominio rie ^na
destnza, un saber hacer ( leez, escribir, redacear,
ealcular) y los que se cifran m L adquisdció^ de co-
nocimientos, de un saber (historia, gramátia^, cie^
cias naturales). Son los que nuestra ley denomina irts-
trumentales y f ormativos, si bicn esta denoatinacióa
no parece muy afortunada.

a) En el primer tipo el acento recae sobre L
práctica, el ejereicio. El libro se concibe como una
sucesión graduada de ejercicios que el alumno ha de
realizar, hasta llegar al plcno dominio de la destreza
requerida. Ciertamente existen ya estos libros (cuar
dernos de cálculo, de problemas, de lenguaje, de ca-
ligrafía, etc.), pero, salvo contadas excepciones, pre-
sentan graves deficiencias, entre las que debemoa so-
ñalar: ,

Acentuación de los aspectos puramente mecl-
nicos y awtomátirns, sin esfuerzo por favoro-
cer la comprensión y el significado del ejercici®.
Falta de motivación.
Falta de graduación y mntinuidad.

Carencia de ejercicioa de control y truebar
dlagnósticas.

- Dosificación arbitraria de los ejercicios sin te-
ner en cuenta la real difícultad de cada uno de
ellos.

Poniendo en sentido afirmativo las anteriores ol^
jeciones, fácil será comprender las condicionea que
creemos deben reunir tales libros (o mejor, cuader-
•os de trabajo) sobre cuya utilidad no es preciso itr
816tST.

Mención especial, por su importancia, merecen loe
libros de lectura, término que suele emplearse en ua
doble sentido: por un lado lo aplicamos a aquélloa
que tienen por objeto el aprendizaje de la técnica da
leer (asi hablamos de libros de lectura vacilante, co-
rriente o expresiva); de otro sentido se llama así s
todo libro que sin ser un texto propiamente dicho,
tiene por objeto la ampliación de conocimientos (leo-
turas áentíficas, históricas) o la formación moral, ee-
tética o literaria.

Claro es, que resulta ut poco artificioso separat
ambos aspectos, pues siempre que se lee, sc lee «al-
go». Pero el olvidar esta distinción también tiene
sus inconvenientes, pues no siempre es posible, nl
deseable, fundir los dos objetivos. El contenido da
lo que se lee influye en la térnica de la lectura, en
la motivacibn y en la actitud que adoptamos ante d
libro. No leemos lo mismo una noticia de actualidad,
un libro de matemáticas, un misal o una guía turfa-
tica. Se echa de menos en la bibliografía escolar ea-
pañola, tan abundante en libros de lectura, una co-
lección que aborde de manera sistemática y conti-
nuada, del primero al último año escolar, la multi-
plicidad de objetivos que el dominio de esta técnica
supone: desarrollo de hábitos y actitudes lectoras,
adaptación a diverso material (científico, recreative,
informativo), comprensión, ^aloración, crítica e inter-
pretación del texto, aptitud para seleccionar, e.straa
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qr y t+drumir, utílización de bibliotecas, tuo de Locii-
oe^ ^ libras de refcrencías, etc.

6) Si mnsideramos el segundo grupo de apren-
dizajes, los que tienen por objeto la adquisición de
un saber, veremas que tanto en los libros escolares
como en el empleo que de ellos se hace, se ha opera-
do una peligrosa deformación: la de identificar «ad-
quisición de conocimientos» con «memorización de
definiciones, datos y hasta descripciones». Parece que
no puede describirse un libro escolar sin que se in-
duya el «resumen para memorizar», precedido de lec-
turas r explicaciones y seguido de ejercicios de apli-
cación. El esquema de trabajo escolar que, de ^acuerdo
con cllo, se desarrolla es el siguiente: explicación,
estudio (es decír, memorización por el alumno, acom-
pañada frecuentemente de la copia de la lección), re-
petíción oral del tema y, en ocasiones, ejercicios cuyo
objeto suele ser más afianzar lo memorizado que es-
timulat cl desarrollo de nuevas ideas.

No importa ahora señalar las causas que han po-
dido conducir a esta supervaloración del aprendizaje
memorístico-verbal, pero sí es urgente que reaccio-
nemos contra una actitud que, en el mejor de los ca-
cos, sólo procura la acumulación de fechas, datos y de-
finiciones en la mente del alumno.

Durante la etapa primaria la adquisición de cono-
dtnicntos sólo tiene sentido si logra:

- desarrollar las aptitudes intelectuales y la ca-
pacidad de comprensión del alumno en las divcrsas
aiaterias científicas;

- despertar su interés hacia el saber, junto con el
lesoo ^ la capacidad de aprender por sí mismo;

- la posesión de unos pocos conocimientos, pero
claroa, exactos y bien asimilados;

- que estos conocimientos sean vivos y operan-
tea, que ayuden al alumno a comprender el mundo
en que vive (el mundo natural, el mundo histórico-
social y el mundo sobrenatural ), y a comportarse en
El^ adecuadamente, en la medida que lo permite su
desanollo individual.

Para alcanzar estas metas no basta modificar los
cuestionaríos, cambiando su orientación enciclopedista
por otra más acorde con el desarrollo psíquico del
tiiño y las necesidades de su v^ida actual y futura. Es
neeesario cambiar también el concepto del trabajo
escolar y la función que el libro ha de desempeñar en
Q. Partiendo de la convicción de que el libro no
puede hacerlo todo, pero puede hacer mucho si se uti-
liza bien. En efecto, el libro ha de proporcíonar un
matcrial sobre el cual el alumno ha de trabajar: com-
parando, seleccionando, ^imaginando, generalizando, de-
duciendo, aplicando, etc. Pero esta tarea la tiene que
realizar el niño, no el autor del texto. El autor puede
estrunurar el material de tal manera que facilite estas
aperaciones, graduando su dificultad según la edad de
íos alumnos, sugiriendo ejercicios y medios para su
realización y señalando, en d«Libro del maestro»,
los recursos didácticos y medios para estimular, orien-
t'ar, comprobar y corregir el trabajo del alumno. Esta
srl^etación del trabajo escolar pa.rece llevar a la con-

duaidn de que son necesariaa trca clascs de lil^xw pea
fectamente correlacionados entre si: a) E1 quu pa
dríamos llamar «libro de texto», que da el natezial,
el contenido científico; b) El libro, cuaderno o fi-
chas de trabajo del alumno, y c) El libro del maestro.

Si es posible fundir en un solo libro estos tres aa-
pectos tan distintos es una cucstión secundaria, aua-
que, de hecho, comprobamos que el intento suele rea-
lizarse a costa de reducir los ejercicios de7 alumno a
simples enunciados o preguntas al pie de la lecdózi
y de limitar las orientaciones didácticas a vagas geaa
ralizaciones, confiando en que la competencia y ú
entusiasmo del educador hará todo lo demás.

LOS NIVELES DE CURSO Y LOS LIBROS ESCOLAltI^i.

Los niveles de curso entrañan una innovación en
el trabajo escolar, cuyas lineas generales hemos pro-
curado señalar en cuanto se relaciona con la utiliza-
ción del libro. Para terminar este comentario pareoe
imprescindible aludir a la función del libro en rela-
ción con las diversas etapas de escolaridad. Intencio-
nadamente decimos etapas y no cursos, pues si es po-
sible y hasta conveniente señalar niveles diferencialea
de conocitnientos, hábitos y destrezas para cada curso
escolar, nadie se atrevería a afirmar que los procesw
del aprendizaje cambian netamente de un cutso a otro.
Hay, desde luego, una evolucíón, impuesta por la ma-
duración infantil, en la que puede distinguirse ewpes
y períodos de transición, cuyos límites son sólo apro-
zimados.

Cursos primero y segundo (seis y siete años).

En esta primcra etapa Ios instrumentos bQsicos de^
trabajo escolar deben ser los cuadernos de trabajo en
lenguaje y matemáticas, que al mismo tiempo que
inician en las técnicas correspondientes estimulen ^
desarrollo del pensamiento infantil, ayudándole a la
formación de aquellos conceptos, sin los cuales la téc-
tvca carece de sentido. Pero el cuaderno no puede sus,
tituir a la realidad. Los ejercicios de lectuta, escrl-
tura, v^cabulario, expresión de ideas, propios del lea-
gttaje y la formación de los primeros conceptos aritm^E-
ticos y geométricos, deben siempre partir dc una ez-
periencia real y directa con las cosas, y, en algún caao,
de sus representaciones grá#icas, objetivas o simbóli-
cas. Por eso, junto al cuaderno de trabajo debe ut3-
lizarse, sobre todo en el primer curso, un abundanie
material, tornado del mismo ambiente o espccialmea-
te estructurado (juegos, fichas, láminas, regletas, tt^.),
que pueda ser observado y manipulado por el niño.

Naturalmente, no debe haber en este período li-
bros por asignaturas, en el sentido tradiciona] del tér-
mino, ni siquiera libros que presenten nociones para
memorizar, aunque estas nociones sean tomadas d;d
medio ambiente («el sol nos proporciona luz y calors,
o«los animales que vuelan y tienen plumas se liaman
aves»), En realidad, si hemos logrado enriquecer la
txpcriencia infantil el tliño será capaz d^e eaprasar sl-
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^t it^sa sak+re 2as easas, habrá eaptado alguszas
pmpicdactes eaacretas y lscxlyd, incluso, rtalizar senci
Ilauz mmp^araciones, y hasta i,teneralizacianes p clasi-
fiaacianes muy elementales; pero na hay ninguna no-
c^caidad de qut exprese estas experiencias en esas frn-
aea en que cl autar trata de vulgarizar canceptas cien-
ilfirns, consigwienda a veces dcfarmarlas, pera no
hactrIas más camprensibles para el niña.

En cambio, deberian utilizarse, en mucha mayor
medida de la que es frecuente, libras de lámínas, di-
bujos e histarietas, y, en cuanto eI niño sc inicie en
la lectura, libxas de euentas, narracívnes, leyendas,
f^bulas y paesias. Y na sóla can carácter instnrmental
--parquc eI cuenta es el mejar incentiva para la lec-
tura, cama la reconacen las m^tadas más mader-
Ras-, sina parque hay que cultivar el sentimienta,
la fantasia y la imaginacián del níña, demasiada al-
vidadas en nuestra escu+eia íntelectualista. Y aqui sí
que ticne cabida la memarización: que las niños apren-
áan cuentas, canaiones, poestas, dramatizaciones. Son
ia expresidn de un mundo perfectamente campren-
aible para ellas y que también reclama sus derechas.

Ceirsas tercero y cuarto {vchr^ y nueue años}.

En este periodo e1 libra puede ya cumplir una fun-
eián informativa. Puedc scrvir para dar a canacer al
niña aspectas de la realidad no circundante. Pera de-
bersí presentar aspectos concretos de esa realidad y
^mantener un equilibria entre la infarmacián verbal
p gráfíca. Las aiencias naturales y las ciencias sacia-
%s, cancebidas carno grandes sectares de conacimien-
tos, afrecen un material abundante, que puede ser
captado par las niños si pracuramas darles datos, su-
cesos, hechos y relaciones concretas, sin preacuparnos
áe las grandes síritesis, definicianes y leyes cientificas
que canstituyen aún esquetnas dif4cilmente campren-
•ibles. Narraáanes y descripciones vividas, acampaña-
das de abundantes ilustracianes y datas objetivos (que
•atísfacen ia curiosidad infantil}, deberia ser el can-
tcrúda de las textas escola3es a esta edad.

Las cuadernaa, libs^rs a fichas dc trabajo, siguieadc
lst línea inzciada en cursas anteriares, pem can mayaa^
intensádad y prafundaidad a medida quc el desarralla
del alumna la permitc, debcrian estimular laa actit^
vidades de anáiísis, camparación, generalizacián pi
aplícaciones diversas (manuales, gráfícas} sabra toe
datos que afrece el libra, cama Ia búsqueda de data^;
suplementarios en atras libros o en la realidad mis-
rna, ya que ía abservaaión y la experiencia directa na
debe abandanarse a la largo de tada la escalaridad.

Cursos quinto y sextn (diez y once años).

Estas cvrsos señalan una época de transición ers
la que el libro (y la enseñanza} debe ir perdienda
elementos íntuitivas. Can ella na queremas decir que
el aprendizaje parta de Ia abstraccic^n, sino que pue^
de llegar a ella. Tras un trabaja previa de abserva-
ción, experímentación, explicacidn a descripción, se»
gún las casas, puede llegarse a la formulación de
verdaderas definicianes, conclusianes o lcyes gener^
les, cuyo sentido es ya camprensible para el alumna,
y que, par tanto, na hay incanveniente en que apa»
rezcan en el texta e inclusa se metnaricen. Es posiblc
también iniciar la separaaión par ^asignaturask, pera
la sistematización cientifica, es decir, la presentaci6n
de las diversas ciencias camo sistemas coherentes de
relaciones, creemos que no puede Iagrarse sino s
partir precisamente de las ance añas, cuanda brus-
camenze queda cartada la escalaridad abligataria.

Ei cuaderno de trabajo individual adquiere en esta
etapa una gran impartancía, paz cuanto el alumna es
ya capaz de un txabajo autánama más prafunda p
continuada, y eI desarrolla del sentido critíca le per-
mite ejercer un mejor cantral y exigencía en sus
realizacianes. También sería deseable que los líbros,
especialmente las guias didácticas y los libras det
maestro, previesen en esta etapa la realizacián de
proyectas o trabajos en equipa, que si bien tíenen ca^
bida en tadas los periados escalares, adquierea et^
éste su má^citna virtualidad educativa. '

CUADERlVClS DE TRABAJt^: TIPC}S^ CCEND1C1QNE5^
Y EMPLECa►

Par JUAN JGSE ORTEGA UCEUC►
171rectur de prupo ^ecolar. Bareelana

GENERALIDADES
l

El enseñar y^el apz^ender, el praceso did^actica
scguido, su valor pasitivo 4 negativa, la can-
tidad y calid^cl didactica que en eada ma^estro
haty, auele calibrarse par muchas mediante el exa-
men del cuaderno de trabaj^a del alumna. ^i tal
qs la impartancia que a este instrumenta se le
c+ostfiere parec^e natural qae eomencernas primero
gar indicar, aunque sea brevernente, nuestra pro-
Iria pens^amienta aobre lc►s ;grandes rasgas que

han de earacberizar ^el camina a seguir al tratax
de camunicar can^acimientas.

"La leecibn, segGn el concepta antigua, can-
sistía en una serie rie camprimídos dactrinales
que explicaba el Maestra y las niños rneznariza-
ban, y, en muchas casas, se reducia a esta último.
El cancepba actual ha variada radicalrnente no
aienda admísible que un Maestro diga que "ha ►
dado" tantas tecciones, ni siquiera que las ha ex^
plicada. Farque "la lección na se da ni se tama"«
La lección se elabara con ciertas materiales, pos
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Ios sh^oa, dirigidaa por rl Maestro : "se haceN
E1 dar, alargando la dádiva, y el tomar, recibi^rn^
do paaivamente lo qu^e se da, entrafían una ac-
dbn muy débil. Sólo por la acción enérgica ee
^elabora, se construye, se edifica. La lección, puea,
^ elabora, ae "hace", se construye con los mate-

riales aportados por los que 1a elaboraa, la ha-

cxn, la eonstruyen,, la "trabajan", la amasan, ai
todaa estas expresiones caben aunque sól^o sea
para senaibilizar de alguna manera las múltiplea
operacionea que alumnos y Maestros deben po-

ner a contribución." (1).

(1) Do RIT![O, Prrfodo ds Pbrfecclonamfeaf.o.-Lfŭm dal Y^ea-
teo, por J. J. OrceLa Ucada-md. Rtvadeaeyra.-)^adrld.

Eata concepción cj.el d^eaarrollo de la leccib^
aplicable, en genezal, al cosnple jo de toda la ac•
tividad escolar, viene cuantificada y per£ilads
en el manual eacolar, o por el Maeatro, y et da^
tetizada, esquematizada y resuelta en la partt
práctica en el cuatlerno de trabajo del ialunuio.

TIPOS, CONDICIONES Y EMPLEO.

En un recorrido por aueatras escuelas eneon-^
trarfamoa cuadernos de trabajo de muy diven^
tipos que podrfamos agrupar así:

. ealizados ente r a-

A) Distintos por la dis-
posición material.

a)

b)
c)
d)

Hojas su^eltas.
Libretas corrientes.
Bloca cosidos en eapiral.
Carpetas con hojaa intcr-
ca:nbiables.

stsenbe por los niñoa.
a)

b)

Sustituyen al texto p aort
distintoa cada curso.
Sustituyen al texto y aoa
iguales cada curso.

B) Distintos por los prin-
cipios que infonman
el método.

c) Con textos y dibujos
idéntic^oa entre aluc^o4
dif^erentes.

Tipos de cuar ^
dernos de^

trabajo.

d) Con textos y dibujoa dia-
tintos entre ^alun^inoa de
un alismo curso.

^ A) Destinadoa a la prác- a) De Cálculo.

2. Con guionea y ejer-
c i c i o s redactados B)
por autores especia-
lizados.

1. Dentro del tipo de cuadernos de trabajo
realizados enteramente por el alumno, y sigu^i^en-
do con rigor el ordea^ trazado en el cu^adro an-
terior, hallamos dos grupos: A, distintos por la
diaponaición znaterial y B, distintos por los prin-
eipios que informan el método.

Si tuviese oportunidad de Knterrogarnos el 1ec-
bor nos preguntaría qué variantes de cada grupo
preferimos. No vamos a hurtarle la contestación.

En cuanto a Ias varíantes del grupo A, sin de-
ten,ernos en razonamientos justificativos de nues-
tra posiciórt, anotaremos simplemente que nuea-
tras simpatías van precisamente en orden inverso
al que aparecen expuestas.

' Apresurémono^s a considerar, sin embargo, las
modalidades del grupo B que revisten mayor im-
portancia en el orden di^dáctico y emp^ecemos por

tica de mecanismos y b) De Lenguaje.
destrezas artísticas y c) De Geografía.

manuales, d) De Ciencias, etc.

Destia^ados a la afir- a) De deberes.
mación o adquisición
de conocimientos ap-
tos para la puesta en
acción del complejo
paíquico del escolar. b) De vacaciones.

sentar con firmeza nwestra posicibn. El contenidm
de un cuaderno de trabajo no puede consistir ea
la mera transcripción de unos resúmenes prepa-
rados por el autor de un manual ^es^colar con la .
copia también de un dibujo alusivo al texto. Ea
3nás, bastante más: ea el manual en sfntes^is, qu^e
"ha^ce", que "^elabora", el niño de acuerdo con 1oa
jalorLea del libro que sirve de auxiliar, ó mara^
el maestro, y la supervisibn y alta dirección de
éste. Es esbe proceder la consecuemeia del con-
cepto de desarrollo del quehacer escolar eabazado.
al principio.

Un cuaderno de trabajo ^en un gru,po cualquierar
no debe ser entera,mente igual a otro, según nues-
tra tesis. Y no es que difiera nada más por eB
tipo de letra y el expresivismo más o menos 10-
grado del dibujo que copib, sino porque el cua
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^1e^o de tr^bajo es par+wnal, índivfdual, y cn él
i^be dejarse margen, lo n^5s amplio posible, para
,us respondiendo en todo caso a1 rigor cientf-
fieo. permita la manifagtación de au propia ín-
dividualidad y la participación del alumno en el
proceso dcl aprendizaje y su propia formación.

Un joven Inspector nos manifestó un día su
intensa amargura al comprobar que no ya dentro
de una eacueia, sino en muchas de las escuelas
de su zona los cuadernos de trabajo de los alum-
uw respondían a,un idéntico patrón : contenfan
los mismos tcxtos e idénticos dibujos. Utiliza-
1Van en todas eAas los mismos manuales que trans-
cribían literalmente y los ilustraban con los pro-
Pios dibujos de las "enciclopedias" que copiaban
con absoluta fidelidad. Tenfa razbn nuestro
unigo al hacernoa participes de su dolor porque
tsto es la antíteais de lo quP debe ser un cuader-
no de trabajo. Y no es que un cuaderno no pueda
contener más que las propias elaboraciones del
alumno; un ejercicio de dictado, naturalmente,
será idéntico en todos los cuademos de alumnoa
de un mismo curso y se puede copiar una defini-
tión y una poesfa, pongo por cas^o. Lo que quc-
remos dejar expuesto bien claro es que un cua-
derno de trabajo no tiene nada que ver con un
cuademo de copias de dibujoa y resúmenes por
muy feliztixente logrados que aean y muy meri-
^Iorios que por su presentación parezcan.

El cuaderno de trabajo revela, a quien s^epa
^alorarlo, Qomo dijimos al principio, la impronta
y calidad didáctica que el iViaestro imprime a su
obra, y a la vez la personalidad del alumno si se
ie dio oportunidad de exteriorizarla. Ni el em-
peff,o puesto en lá obra, ni las deficiencias, ni el
buen sentido pedagbgico, ni los errores didácti-
eos, eacapan a un agudo examen. Tan delator de
auestra labor es. Preciso será, pues, pensaz y mo-
ditar en lo que debe ser y no puede en modo
alguno seguir siendo alli donde no responda a
unas exigencias mínima^, ^

^Gon estas bases por delante podemos ya medi-
tar sobre las cuatro variantes anotadas en el
grutpo 8.

Incluimos aquf s

^t) Cuadernos que pretenden recoger la tota-
lidad de las materias de enseñanza (se carece de
taanuales escolare^s y únicamente se utilizan li-
bros de consulta) y son distintoa de un curso a
otro ; b) que intentan también recoger la botali-
dad del contenido de los manuales, siquiera sea
sit esencia, prescindiendo de ellos, pero que por
an ricio acomodaticio del Maestro en nada di-
fieren de un año escolar a otro, se van repitien-
do; e) que registran puntos esenciales de cada
kccibn o unidad de trabajo, ejercicios expliea-
iivos y ampliatorios y notas de actualidad, más
dentro de cada grupo de alumnos del mismo cur-
so no difieren en absoluto por au contenido (cau-
as^ diversas originaron la inhibición del Maestro
su su papel rector, ae dcjó eustituir por el ma-

aual y éste esclavizó a] alutruso redudwis w
labor a tranacribirlo servilmente), y d) por al
contrario, cuadernos de contenido similar a los
anteriores, pero diferentes en esencia entre sf
porque el manual y el Maestro permitieron y es-
timularon la actividad del alumno ea los proce-
sos elaborativos de la materia objeto de apren-
dizaje. Aún pudieran añadirse otras rariantea
a las que no concedemos gran trasoendencia en
el orden didactico. Nos referimos al uso de cua-
dernoe de trabajo distintos para cada materia o
que recogen grupos de ellas; en fin, que en un
mismo cuaderno se van insertando los distintos
quehacerea del dfa.

Aqui, como en todas las cueationes que estima-
mos de primordial importancia, debemos dejar
constancia de nuestro particular punto de vista,
y así decimos en cuanto a las variantes a) y b)
que al pretender llevaz al cuademo, bien que en
sintesis, la totalidad de los temas del programa
de cada materia, al carecer de textos, se ve obli-
gado el alumno a realizar un trabajo abrumador.
La casi totalidad de la jornada la invierte en
la insarción de resúmenes y esquemas en su cua-
derno. La omisión total del libro del alumno no
nos parece prudente ei aconsejable y menos que
se someta al niño a una tarea de transcripción
tan laboriosa. No obstante, hemos conocido y co-
nocemos escuelas que se envanecen al proclamar
la excelencia del sistema. Nuestro conocimiento,
no muy profundo, ciertamente, por la observa-
cibn directa, pero aí por vfas indirectas, nos llevó
a la conclusión de que, en efecto, el alumnad^o
trabajaba en la tediosa tarea de copiar más de la
euenta y que los conocimientoa no adquirían ver-
dadera consistencia.

De las modalidades c) y d) huelga ya inaistir
en que recusamos con acritud la primera y re-
comendamos sin reservas la segunda.

* * *

2. A1 hablar de "cuadernos de trabaj^o", mu-
chos Maestros sobreentienden que al hacer alu-
sibn a los mismos e^e hace referencia exclusiwa
a los pensados y redactados por autores espe-
cializados y contienen ejercicios y nociones de fn-
dole diversa, dejando espacios suficientes, pare
la resolución de problemas de distinta fndole,
cuestionea por completar, interpretar, etc.

Este tipo de cuadernos de trabajo abarca una
gama muy variada pero que, no obstante, bien
pueden agruparae por la naturaleza de su conte-
nido y su finalidad en dos apartados: A), de^s-
tinados a la práctica de los mecaniamos de las
operaciones aritméticas ("cuadernos de cuen-
tas"), a caligrafía, dibujo y manualismos y B),
de una mayor complejidad didáctica que se apro-
ximan en algunoa casos a 1o que se ha iado ea
llamar "enseñanza programada".

En el primer caao del grupo A(rartqwrt sti,)„
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l^ar a^u^res ian penaado tn proporcionar al nilio
tuya ^erie Qraduada de e jercicioa con vista a la
.adqutsición de un rl^pido y seguro manejo de los
-rmecanismas operatorioa que al menos han de eco-
slomizae el trabajo de copiar los datos que se le
ian ya os^denados, quedando a cargo del alumno
única>^nente el hallazgo de los resultados. El
Maestro, por otra parte, encuentra graduados los
ejercicios y no tiene que molestarse en propo-

nerlos.

Otro tanto puede decirae de los clásicos cua-
dernos de caligrafía, cuyo^s modelos ha de co-
piar el alumno con insistencia. La excesiva re-
petición fatiga y aburre al escolar y los resultadoa
no suelen correr parejas con el tiempo invertido
y la paciencia gastada. Por nuestra parte no les
hemos dispensado los honores de reservarles un
puesto en la carpeta del alumn^o.

Requieren capítulo aparte entre los "cuader-
noa de escritura", por el contrario, algunos po-
cos, muy pocos, que conjugan la finalidad del lo-
gro de una letra perfecta con el otro objetivo
'Snás trascendental complejo, que consiste en
actuar aobre las ideas y emociones del niño para
aumentar su capacidad de comprensión y expre-
sión" (2). Claro que este subgrupo, así como el
de algunos del anterior, que exceden los limites
de los puros mecanismos, tienen cabida en el gru-
po B.

Nos llevarfan largas discusionea las afirmacio-
nes que vamos a sentar respecto al uso de cua-
dernos con modelos para la copia de dibujos y
trabajoe manuales. Ya las hem.oa sostenido en
ocasiones. Somos enemigos de su uso sistemá-
tico. La copia no conduce a caminos abiertos.
Nuestra enemiga, aquí, es tanta como la abusiva
de text^os. Bien que se proporcionen al niño téc-
nicas y los rudimentarios elementos repreaenta-
tivos, pero dejémosle desarrollar su personali-
dad artística liberándole de trabas (copias de
textos, de páginas caligráficas, de formas, de di-
bujos de la enciclopedia, del cuaderno, de la re-
vista infantil, del encerado..., y esto en la es-
c u e 1 a, en casa... ). Seamos comprensivos q
favorezcamos la libre expresibn del niño. Escue-
las de gran prestigio conocemos en que esta ma-
nifestación comienza (sin cuadernos ni mues-
tras) apenas puede el alumno en la edad preesco-
laz sostener un pincel o un lápiz en la mano y
realiza maravillas.

Mención especial merecen los cuadernos de
trabajo del tipo 2-B. Son en sentido estricto los
que son conocidos por eata denominacibn, l^os
que un librero nos muestra al decirle qué cua-
dernos de trabajo tiene para niños. Su contenido
suele referirse a materias concretas, principal-
mente a Lenguaje y Metemáticas, aunque
también abundan loa de Geografía mientras eaca-
seax los de Cienciaa. Por su amplitud pucden li-

t$) De ^eaeataaibn da °Oeloadi7na,,-^etoa do {eettma, wt•
laifotO 7 rel9entAa-. M ^ ][afllo,

nti^tarse a L coatprenaión de ejercicioa parsklof
^a un texto determinado o bicn, en la mayor par^t+t
de los casos, comprenden breves y fundamentalea
nociones que conatituyen la clave de aeries de
ejercicios bien pensados que afirman el aprendi-
zaje. Estos últimos, sin duda, son los má• inte-
resantea.

Para nosotros, un buen cuaderno de este tipo„
sea cual sea la materia de que trate, debe aM^n.-
dar en gráficos y dibujos expresivos; debe mos-
trar con nitidez las nociones fundamentales y
plant^ear numerosas cuestiones que exijan unrs
puesta en activo de las facultades psfquicas del
alumno, ea decir, deben constituir "un conjunto
aistemático y graduado de ejercicioa que ponga
en actividad los mecanismos psicológicos" (3).

Un euaderc)o de mera copia, en el que al ni^icr
no se le pide que piense, que enjuicie, que elija
entre varias situaciones que se le plantcan es
infecundo y aburrido, al menos. Reuniendo laa
condiciones antea anotadas es recomendable su
empleo: economiza tiempo y esfuerzo vano al
niño, constituye un factor más de orden eduea-
tivo y didáctico y con él se alivia la labor del
Maestro, cada día careciente por nuevas exigen-
cias, que de otra forma se vería obligaáo a r®-
pentizar ejercicios que un autor especializado
meditó con calma y tal vez enaayó reiterada-
mente. La multiplicidad de actividades que pe-
san sobre la escuela nos hacen pensar en eb
cuaderno de trabajo bien concebido como un tu-
xiliar muy estimable, tal vez, con el tiempa„
impmscindible a niños y Maestros.

En un lugar (4) tenemas escrito: "El alumtta
no puede ser un mero receptor ni un simple re-
petidor de definiciones, reglas y clasificacion^es.
De ahí la supremacfa del cuaderno de trabajv
sobre cualquier instrumento didáctico. El libro
de estudio es apto para memorizar esquemas da
lecciones. En el cuaderno de actividades -aef
denominamos al de trabajo- van describié^-
dose las reglas y perfilándose los esquemaa a 1a
vez que adquieren las técnicas en el mancjo t^a
las ideas y los números". Y hablamos en otra
lugar (S) de la "ágil y alegre empresa del hs^
fecundo en un cuaderno de trabajo".

El empleo de los cuadernos de trabajo, tenieat;
do en cuenta que, en general, se basan en el 1^-
cer individual es tan propio para la escuela ác
Maestro único como para el grupo escolar. Peta
hemos de ser sinceros y decir al Maestra taasr
bién, además de sus virtudes, el escollo que e^
empleo le plantea. Ninguno de cuantoa conoee-
mos resuelven el problema del autocontrol. Con
mayor o menor acierto superan el problerrla de
suavizar, hasta hacer desaparecer los peld^
en la sugestión de nociones y trocarloe en su^

(>!) A. b[nnlo ea el dorro de la portada de "7^1 oabaillte ^La4s^.
({) Dorw de la portads de "El cunderao de ]tatea^tNae^, ^a0

s. J. Ortesa Uoedo.-7dlt. Prima Luoe.-Barosloaa.
(i) Doreo de la Dortada de `lpl cuademe ds Iweswle`, poe 7. x.

irteia Uoedo.-mdlt Balntella->^aroaloaa.
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^diente sacension^al. Pero el Maestro lm ^ re-
risar los trabajos, resolver pequeiías dudas y ani-
mar en todo moaiento al alumno.

R^starios considerar los "cuad^ernos de debe-
res" y los de vacacionea

No vamos a opinar en esta ocasión sobre el
problema de los "debereŝ', pero sí debemos de-
cir que conocemos "medioa escolares en que los
deberes o tareas para realizar en casa constitu-
yeri una tradicián local y un acuciante deaeo de
los padres" (6). Hay escuelas donde la asisten-
cia en muchos días de invierno ea difícil de lo-
gtar por la disperaión de la población. En tales
caaos los cuadernos de trabajo antedichos pue-
áen prestar un buen servicio. No importa que no
1leven tal denominacibn. Por el contrario, algu-

(6) Doreo de la portada de nmestros ^Deberes de claM".-
^Aiioriai 8uls 8omero.-^8aroalon^a.

abs que se titulan de "deberes", al incluir di-
versas nsaterias, difícilmente consiguen lograr ure.
progr^o paralelo en todas ellas por parta del-
alumno.

Los "cuadernos de vacaciones", creo, deben res-
ponder mejor que al concepbo de "trabajo" al d^r
'Snversión del ocio". En este sentido, aunque ea
todos los países cuentan con una aceptable bi-
bliografía, incluso a los mismos italianos qwe lle-
gan a publicar para niños veraneantea en la mon-
taña y en la playa, creo 1es falta algo en el sen-
tido expuesto. De todas formas nos parece que
el Maestro puede aceptar algunos de los que hay
publicados. Su elección aiesnpre será preferible
a la que suelen hacer los propios padres.

Nas queda, finalmente, haaer una sola reco-
mendación : que a base d^e las ideas expuestas^
sea el Maestro exigente al elegir.

REPASO Y REVISION DE LAS TAREAS ESCOLARES^
Por A. JOSI^ MARTINEZ DE CASTRO

Maeetro nacional de Alcira (^alencin)

POESIA Y DIDACTICA

«Pasar por todo una vez,- una vez solo y lige-
to,- ligero,- siempre ligero-», podrá ser, y lo es,
en el delicioso poema de León Felipe, un bello lirismo
para , quien, romero apasionado de renovadas y es-
pirituales romerías; busca la emoción de los caminos
recíén abiertos; pero es indudable que dista mucho
de ser válido como norma didácoica, porque en las
tareas escolares -1o sabe hasta el maestro menos ex-
perimentado- es forzoso pasar no una vez, sino va-
riss veces, y hasta muchas • veces en ocasiones, sobre
un mismo motivo, para logrsr, a fuerza de pasar y
ra-pasar, el propdsito informativo o formativo que se
peraigue; y no «ligero, siempre ligero» -como para
eu emoción quiere el poeta-, sino despaaiosamente,
eon calculada morosidad, con ese difícil arte de saber
tperder el tiempo», que es clave de todo proceso
educativo.

Ya lo intuían así, con pleno acierto, los maestros an-
tiguos, al decir, con su admirable buen sentido -que
al servicio de una encendida vocación forjó tan ejem-
plares personalidades-, y deoir de manera nada poé-
tica, pero muy expresiva, que el método de macha-
queo es el único infalible. Y su esencia, ya se com-
prende, era la repetición, la insistencia, el repaso de
vn mismo trabajo; había que repetir insistente e
incansablemente, las cosas en la escuela, como el he-
rrero repite los golpes sobre el hierro para lograr la
forja, el carpintero pasa y repasa el cepillo para ali-
aar la madera o el alfarero insiste una vez y otra so-
bre el barro que gira en el torno para hacerlo uti-
iidad en un vulgaz puchero o esbeltez y gracia en
ua^a bella ánfora.

En lo docente con tanta o más justificación, por-
que la disipación, la pereza, la fatiga, el tedio..., ace^
chan detrás de muchas esquinas la efiicacia del traba-
jo escolar y reducen y merman su rendimiento; como
el rozanvento, la gravedad, la resistencia del aire mer-
man y reducen el rendimiento de una máquina, que
podrá ser ^más o menos perfecta -romo podrá serlo
el trabajo escolar por obra de un conocimiento más
preciso del niño y un enriquecimiento y una mejor
uroilización de los recursos didácticos-, pero nunca
alcanzará el rendimiento del 100 por 100 -que equi-
valdría a convertir en trabajo útil todo el trabajo gas-
tado- porque, por grande que sea su perfección, no
podrá eliminar nunca totalmente las resistencias pasi-
vas que se oponen a él y los frenan y lo condicionan.

Nuestras resistencias pasivas son de otro orden, na-
turalmente, pero es forzoso contar con ellas. Y pre-
venirse cor.tra un excesivo optimismo en punto a la
eficacia del ttabajo escolar, que es pecado del que,
en mayor o menor medida, hemos de acusarnos todos
y, en espeeial, disculpablemente, el maestro novel.
En efecto, una preparación cuidada del trabajo, una
realización ilusionada y llena de aciertos, nas llevan
con frecuencia al error de creer que nuestro esfuerzo
se ha traducido en abundantes y sazonados frutos,
cl^ando la verdad es -y bastará para evidenciarlo la
más ligera comprobación- que son, en verdad,
desoladoramente pobres y mezquinos. Ni porque el
trabajo es demasiado fácil, ni porque es demasiado

difícil; a veces, simplemente, porque la tarde está^
tormentosa, porque ha llegado un circo, porque juega

el Real Madrid...; la gama de imponderables, aparte
,esas otras resistencias pasivas permanentes a que ari-•
tes aludíamos, es prácticamente ilinvitada.
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El problema, pues, ae reduce, al centrar la atea
^ci6n en el repaso, no a la necesidad de repasar, en la
.que croo que estamos todos de acuerdo, aunque esta
nocesidad se reduzca mnsiderablemente cuando el tra-
bajo escolar se concibe -y nos parece lo más correc-
to- como un mínimo de teoría y un máximo de ejer-
cicios de corroboración y de aplicaoión; ni siquiera a
!o que ha de ser objeto de repaso, que no serán los
hábitos y destrezas -por sí mismos repetición y r^e-
paso-- y sí los conocimientos, el saber; sino, más
bien, a la manera de realizarlo, al c6mo de este volver
a empezar, de este nuevo caminar rnn renovado im-
pulso que entraña todo repaso.

EL PROBLEMA DEL «COMO»

La manera de hacer las cosas se da en función de
muchas variables, pero, fundamentalmente, del con-
^epto que tengamos de ellas. Vale la pena, pues, a
mi ver, en un ^.ncero intento de esclarecimiento, re-
paraz, aunque sea brevemente, en lo que e1 repaso
debe ser, en la seguridad de que el cdmo hacerlo sur-
,girá inmediatamente mmo mrolario.

Convengamos, por lo pronto, en que e1 repaso no
es trabajo exclusivo de memorización y mucho me-
nos de memorismo, que es su versión más mrriente;
como no es una mera reproducción del trabajo que
un día ce realizó sobre un motivo determinado; como
ao es trabajo exclusivo y personal del niño hasta mn-
seguár grabarlo en su memoria, lo que es también
prácríca harto frecuente. Frente a esta mncepción,
que reputamos inaceptable por símplista, estimamos
que lo esencial en todo repaso es el replanteamiento
de unos motivos de trabajo oomo centro de la acti-
vidad escolar, no ea su tratamiento didáctico ante-
rior, para fijar en trabajo de síntesis, los conceptos
fundamentales, agrupar en unidades más amplias lo
que fueron motivos diversos de trabajo, enriquecer el
conocimiento del ní.ño mn nuevos matices por obra
de un nuevo proceso didáctico y, finalmente, memo-
rizar los conceptos esenciales, cuando, por unas u
otras razones, ea previsible la imprecisión, la ánsegu-
ridad, el error, en el saber, no sólo en el recordar, del
niño.

Y así, repasar la numeración, por ejemplo, no será,
cn mí opinión, ai trabajo mcmorista confiado al niño
de lo que dice tal o cual libro, ni servil repetición
de 'las actividades diversas -contar, agrupar, nom-
brai, etc.- que se realizaron con este motivo, sino
re^isión de eonceptos fundamentale^ -economfa de
nombres y cifras, ley de formación de grupos, conve-
nios establecidos, ete.-, ejercicios de lectura y es-
critura de número, exposición de otros sistemas de
numeración ---el de los taladores de árboles, por
ejemplo--> etc. Ni repasar el principio de Arquíme-
des serd repetir las experiencias y observacioney que
sirvieron de base a su redescubrimiento en momento
oportuno, sino revisión a grandes rasgos de lo que
entonces se hizo, extens7ión del principio a los gases,
ampliación de sus aplicaciones, planteamiento y ro-
eolucióa de problemas, memorización de1 mismo, etc.

N'i, ocioso es decirlo, repasar la tabla de multipliatt'
puede ser motivo de trabajo para quiea la sabe a 1^
perfección.

El contenádo del t+epaso se nos ofrece así mn eatas
dos notas Que estimamos esenciales: revisión de un.
saber impreciso en el niño con el propósito de dar
rigor y ^ijexa a lo f undamental; enriquecimiento de
ese saber con nuevos matices, a la luz de un nuevo
enf oque didáctico.

Como se ve, tarea del náño y del maestro; no so--
lamcnte de memoria, sino de inteligencia, de volun-
tad, de vida afectiva...; de finalidad precisa y clara,
como clara y precisa es la finalidad de su trabajo•
reiterado para el herrero, para el carpintero, para ri^
alfarero; la única que, con sus planetamientos nuevos,.
con su variedad de ejeroicios, puede ofrecer interém
al niño y librarle de la carga insoportable del tedio a
que le lleva la rutina ---«fuente inagotable de boste-
zos», al decir de1 inolvidable Puig Adam-, que es e1
gran riesgo del repaso; tarea, en fin, de la que po-
dría ser símil exacto la bola de nieve que se va en-
riqueciendo mn nuevas adherencias, no a la primerat
vuelta, ni recorriendo machaconamente el mismo ra-
mino, sino pasando y repasando el albo campo en lag
más variadas direcciones posibles.

UN REPASO SOBRE GEOGRAFIA

Veamos ahora, a tftulo de ejemplo, un repaso etr
la práctica, sin más pretensión que la de aclarar y pro-
cisaz conceptos.

Se trabajó hace tiempo, en varias ses2ones, en 1^
geografía de la Meseta; se hicieron croquis, se locali-
zaron accidentes, yacimientos, poblaciones...; se ma-
nejaron estadísticas; se vieron muchas fotografías; se
trazaron gráficos; se leyeron fragmentos de Axorín,
de Machado, de Ortega y Gasset; se hicieron unaa
pruebas objetivas, unos resúmenes, unos dibujos...

Pera esto fue hace tiempo. ^Qué queda en tl aifis
de aquellos trabajos? zTiene um m^cepta preciso, a^
la escala de sus diez, de sus once a6os, de la geogra-
fía de la Meseta? El maestro no está seguro de ello.
Conviene recalcar en el tema. Vamos a repasar.

El maestro escribe en el arcerado: Meseta Centsal.
Invita a los niños a pensar en el tema. Dibuja us•
croquis. Traza cn él los aceidartes más importantes.
Los niños van desgranando sus rocuerdos. Y van tra
bajando en sus cuadernos. Se escriben las inicialés dc
nombres de sistemas, ríos, ciudades... Se habla del clit-
ma, de las producciones; de la 14lancha, de la cate-
dral de Burgos, de El Esrnrial, del complejo indus-
trial de Puertollano. Se recuerda a Machado, a Axo-
rín... «Ahora --dice el maestro- vamos a viajar».
Y los niiios van eli.giendo itinerarios: Madrid-Burgos,
Madrid-Salamanca, Madrid-Cucnca... Se sitúan ima-
ginariamente en el tren, en el automóvil... Y van dí-
ciendo, ahora uno, luego otro, lo que «ven»: relie-
ves, ríos, sistemas, paisaje, ciudades, monumentoa...
Sin dar ocasión al cansancio, se eambia de activi,dad.
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Se r^partm ahora fvtograffss y grabados. I.os niñoe
^n deacribimdo, recordando, localizando en el cro-
cluie. Un nuevo cambio: el maestro lee ahora unas
fr^tsea. Loe ryiños van precisando: autor, ciudad, co-
marca, teato a que pertenecen... El croquis inicial se
ba idQ enriqueciendo con nuevos datos y nuevas loca-
i^. Y el repaso termina con unas preguntas:
éPor qué soñ largós^los rios de la Meseta? 1Por qué
aon porn caudalosos? 2Pór qué las sierras están pom
pobladas? éPor qué la vivienda tipica de las zonas
aiontañosas tieno grandes aleros y utiliza preferr.nte-
artente la madera? éPor qué los pueblos de la Man-
^cha son grandes y distantes y, en cambio, la pobla-
ción tstá diseminada y próxima en 1a serranfa mn-
+quense?, etc.

Los nuevvs enfoques didácticos podrían multipli-
ca^tsc así indefinidamente. Y su novcdad será, sia
duda alguna, la mejor terapéutica contra d bostezo,
m un rtpaso que ttata de servir, en este caso, las si-
guientes finalidades: a) Revt`sián dc lo escncial del
tema. b) Síntesís de varios motivos de trabajo. c) Mo-
morización de rnnceptos fundamentales. d) Ejercícioa
múldples que apuntan a la fijación y al enriqueci-
miento del saber dd niño. Todo ello, aumamente sen-
cillo, fácilmente realizable. ^ muy grato y muy inte-
t+etante para el niño. Como entendemos que ha de
tet cl repaso y, en general, todas las tareas cscolares,
ai de veras aspiran a calar hondo, rnmo tluvia mentr
cia, m d alma dc1 ni.rw.

LA REVISION DE LAS TAREAS ESCOLARES

Si necesaria es la revisión del trabajo escolar mm^
tepaso, no lo es menos la revisión como corrección,
tmpezando por el del maestro mismo, aspecto en ^1
que no hcmos de entrar ^hora.

No es improbable, et; cfecto, que el niño incurra
en error; humano es errer y más fáail que en época
aiguna de la vida, precisamente por su radical im-
preparación, en la infancia. A lo largo y a lo ancho
de cada jomada, el niñv rnmete, así, errores de cálctr
lo, de ortografía, de expresión oral, de redacción...
Y as preciso no sólo prevenír esos errores, en cuan-
to son previsibles, con una adecuada y progresiva
^raduación de las dificultades, sñno corregirlos cuan-
do se produzcan, tínica manera de evitar en lo posi-
i^le su repetición. «Falta ao corngida -solía decir
un anciano y eacelente maestro- es falta trpetidar.
Y Ia afirmacióa carea, en verdad, de valor poético,
^ero lo tiene, y grande, como observación agvda, in-
cluso proyectada mucho más allá de lo merament^
vrtográfirn.

Es pteciso, sf, revisar y rnrregir el trabajo del niño.
Y no se diga en eontra, ni con palabras ni con hechos,
que es precíso respetar su espontaneidad. En el mejor
+de los casos, bíen está que en nombre de ella se res-
pete tn sus dibujos, en sus redacciones, en sus ea-
.presiones, hasta donde sea razonable, la isnpronta de-
liciosa de sus años, sobre todo en el cuadro de una
pedagogía que, como decfa con justeza García h^-

rarte, «cultiva amorosamente el infantilistaa►; perek
no puede llegarse, razonable y prudentemtste, a L>.
extremosidad de respetar en su nombre cosas que,.
como el error, la fealdad, etc., no ticnen nada de-
respetables.

Y, afirmada asf, aunque sea rápida visidat, su nc^
cesidad, el prímer problcma que se nos plantax es el
de saber quién ha de hacer esa revisíón: crEl níñoi'
ZEl maestro? Veamos.

LA AUTOCORRECCION COMO IDEAL

Felizmcnte, cada dfa en mayor medida, se ^a abrien-
do camino en el terreno práctico la convicción de que
lo que cuenta de veras en la obra educativa es lo quc
d niño hace, no lo que se le da hecho; su experiencia,
ao la nuestra; sus recreaciones, no las ajcnas. Como•
^i, al fin, la antigua semilla arístotélica --«No es.
dando al hombre zapatos hechos como aprenderá a
zapateros-- hubiera fructificado en abundosos frn-
tos. Porque quien dice zapatos hechos muy bien pue-
de decir conceptos hechos, eatperiencias hechas. Y,
ain forzar el sentido, en nuestro caso, coneccionas
Lechas. No hay, pues, en planos de activismo, por
anucho que pesen las prácticas tradicionales, más po-
sición defendible que ésta: el niño debe corregir sus
uabajos; la corrección debe ser autocorrección.

Y de hecho, el párvulo que encaja los cubos dd
^naterial montessori no necesita la ayuda de la
matstra para advertir sus errores y corregirlos; Ic
basta rnn el material y con sus valor corrector, tas
grato a la insigne doctora. Como les basta con las fi-
chas de control a los niños del plan Dalton. Y cot^
las tarjetas dc mmprobacíón ar otras técnicas nnda
modernas. La autocorreceíón se nos ofrece así no so-
lamente como deseable y posible, sino como algo qne
se ha hecho y se hace en infinidad de escuelas.

La dificultad, pues, no estriba ya en quién ha de
l.acer Ia revísión, sino que está ahora cn la manera
de hacerla para que sea obra del níño mismo.

EL PROBLEMA DEL «COMOr

La autocorrección de los trabajos de solución tiní-
aa no ofrece dificultad alguna y, aunque algún autor
oche de menos a ala maestra con los cuad^ernos de
nTS niñas bajo el brazo para corregirlos en casa», no
debemos dolernos mucho de ello, apartc otras únpor-
tantes razones, por la lamentable pérdida de tiemp^
que supone la corrección así entendida. ,

Un dictado, unos prbblemas, unos ejercicios sk;
eálculo, un ejercicio de derivación..., pueden y da'
hen corregirlos los niños. Será suficiente para elle'
que el maestro -y mejor sún si los lleva preparados--.
Laga estos mismos trabajos cn el enccrado, con cuaa^'
tas aclaracíones y eaplicaciones juzgue necesarias. O los;
haga un niño, o varios niños. Si en la clase, como ee
de esperar, reina un sano ambiente de cvnfianza -1a
trudente con#ia,nza de quiQn «pieasa ysa leg niñre

^



r«a tyela, ain olvidar que pucdea aer demonioa, ►,
c^o rtconendaba ua aabio sacerdete-, de familia-
rid,ad, los aiños, cuidadosa e ilusionadamente, in-
cluso, .an rnrrigiendo, subrayando errores, anotando
el número de faltas... Y se ha logrado así la m:ixima
efícacia pra el niño y una eonsiderable economfa da
esfiaerzo y de tiempo para el maestro, auaque aa
distinta mcdida, ambas importantes.

Pero no todas las tarcas escolares ofrecen esta nús-
ma fa^lidad para la autocorrección. El trabajo perso-
nal del niño en una redacción, en un resumen, ea
un dibujo del natural, por ejemplo, admite muchas in-
terpretacíonea ^ matices; es por sí mismo de imposi-
ble reducción a la unidad de solución, y esto difi-
culta cnornemente las cosas, hasta el extremo de que
no rno que quepa en ellos otro recurso que la re.i-
si6n slirasu y personal del maestro aobre cada aáña.

De todos modos, oomo autoconección, eonw ar
^e desear, en unos casos, • o eomo rnnección par ^i
naestro, como es obligado, en otros, Io important^
es que ní un solo día el trabajo de los niñoa quede
sin la necesaria revisión. Norma es Esta que imporoa
seguir con el más severo rigor, sin concesión alguna
a lo circunstancval, hasta hacer de la revisión, m evi-
tación de probablcs dcscuidos, casi un hábito. Y eato„
le la única mancra aceptable: dando a la cortecciá^
un tono amable, paciente, esperanzado, sin la m56
leve sombra de desaliento --el gran riesgo de Ia ra.
visión- para el niíio; pensando que «todo está bden,.
aunque todo puede estar mejor»; concediendo, en fi;t;,
un crédito de capaoidad casi ilimiwda a loa niños f
sembrando en ellos afanes de superación, estímula
y alientos a manos llenas, que a^a ^anarlea para aah
logradas realiaaciones.

LA ENSE^iANZA CORRECTIVA EN LA PRACTICA
!or ARTURO DE LA ORDEN lii^L

JLISTIPICACION

Sí, por una parte, el cerebro ínfantil fuese una
máquina perfecta de aprender", y, por otra, to^

doa los maestros fueran instrumentos docentes de
precisión, holgarían estas líneas y todo cuanto se
ha escrito en torno a la enseñanza correctiva.

Pero la realidad es muy otra. La comprobación
del rendimiento escolar nos muestra diariamente
que no todo lo que los maestros enseñan es apren-
dido, y aun lo que es aprendido no lo es correc-
tamente por todos los alumnos y en todas las si-
tuaciones. Este hecho nos lleva de la mano a pos-
tular para las escuelas una doble tarea: Primero,
detenninar con la máxima precisión posible las de-
8ciencias del aprendizaje y sus causas; y en se-
gundo término, llevar a efecto un plan de-én é
ñanza tendente a corregir los errores de aprendi^
2aje conatatados en todos y eada uno de los alum^
nos de la clase. Esta tarea, esencial en una escuela
bien organizada, ha venido denominándose Ense^
ñanza correetiva, cuyo enunciado es casi una d^p-
finiciátl.

DIAGNOSTICO DE LA5 DEFICIENCIAS
EN EL APRENDIZAJE

De las líneas precedentes se deduce que la en^
ae^ñanza correctiva ha de aplicarse a posterioui, es
decir, una vez descubierto que la enseñanza nor-
mal ha fracasado por una u otra causa. Para que
la enscñanza correctiva sea tal, es necesario que
subsane los errores anteriorts, lo cual quiere de^
cir que hemos de fijar con exactitud cuáles hayaY
sido éstos y sus causas, para actuar en consecuen^
da, aE^do diroctamcnte el obstáculo y sa►parae-

lo. Esta operación, previa a la corrección, ta el
diagnóstico, palabra de Indudable sabor clínico y
que hace clara referencia a una auténtica enfer
aiedad, distinta en cada uno de los pacientes, er^
este caso de los alumnos. Bien es verdad que pue.^
den darse, y de hecho se dan, deficiencias genera-
les en el aprender, que tienen por causas factores
que actúan sobre todo el grupo discente, tale^s
como métodos equivocados, objetiva dificultad d^
una materia, etc.; pero generalmente las dificulta.
des y errores adquieren formas peculiares en ct►da^
escolar. Ya volveremos sobre ese problema al trar
tar de la corrección propiamente dicha; ahora tra^
temos de concentrar nuestra atención sobre el diag-
nóstico, cuyo proceso normal es, más o meno^, ai
siguiente, en la mayoría de los casos:

A) El maestro, al comprobar el rendimiento.
escolar mediante "tests" de instrucciibn,
pruebas objetivas o exámenes del má^
diverso tipo, se encuentra con el hecha
de que determinado número de escola-
res fracasan en uno u otro sentido.

B) En consecuencia, el docente quiere sabtr
las causas de esas deficiencias en orde^
a su estudio y tratamiento. Las posibles
causas de las deficiencias en el apren-
dizaje son prácticamente innumerables..
Sin embargo, se puede ofrecer un cua-^
dro general de los factores máa influ-
yentes en las dificultades y errores cle
aprendizaje.

En primer término, factores objetivos o comu-^
nes a la totalidad de los alumnos de una ciaae.
Pueden citarse, a título de ejemplo, la deEícimte
orientación de la enseñanza, incapacidad docrnte
le1 maestro, metodología equivocada y ríqida, +lal-
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ta de motívaciba, dificultad iniriaacea dc alguna
p+^tte del pragrama, etc.

En segundo término, y camo caso más frecuen-
rte, puede afirmarse que las deficiencías discentes
#vienen determinadas por factores subjetivas o in-
+clividuales, Y, dentro de éstos, pueden señalarse
íactores biológicas, psicológicos y sociolbgicos o
;ambientales. Los errores pueden estaz determina-
dos por una de estos grupos de factores, pero or-
dinariamente son efectos de la interacción de to-
dos o varios de ellos, A nadíe se le escapa que
.defectos en las órganos de ios sentidas, o el mal
+funcionamiento glanduIar, canstituyen un "handí^
^cap" para el aprendizaje y, ai misma tiempo, pue-
den estar asociados con otras Eactores perturbado-
res, psicolágicos o ambientales. Otro tanta podría
decirse de experiencias emacionales desafortuna-
das, retraso mental o eualquier otro trastarna psi-
^cológica, influyendo negativamente en el éxito de
^1a enseñanaa y asociado can otros factores de dis-
^tinto tipo. Pues bien, una vez descubierta Ia de-
^iciencia, clasificada y averíguadas sus causas, el
,maestro ya puede establecer el diagnóstico que le
^a de servir de base para planear la enseñaaza
^carrectiva.

Como normatíva elemental para establecer ua
^uen diagnóstico, el Magisterio puede tener en
^cuenta ]as siguíentes puntos:

1" Si al comprobar el rendimiento, se encon-
trase que e175 par 100 a más de los escolares han
^fraeasado en las pruebas, se dehe pensar general-
snente no en incapacidades individuales de los
.slumnos, sino en una o varias de las causas que
^iemos clasificado camo factores objetivos; es de-
^ír, que la más probable es que la enseñanza haya
asido defectuosa o se hayan usado métodos inade-
.cuados o no se haya insistida la suficiente en el
^tesna, etc. Por consiguiente, debe el maestro bus^
.rar las causas de las errvres en su prapio trabajo.

2° Si ios errores eñ el aprendizaje fuearan dxs-
^tintos en cada alumno, como ocurre ordinariamen-
3e, sín que el fracaso aieance el porcentaje ante-
^riormente citado, el docente, sin deseartar por eom-
^pleto la hípbtesis de que haya podido influir una
.causa general, debe, sin embargo, orlentar su diag^
;nóstico hacia cada uno de los alumnos o a grupos
áe éstos que hayan caído en las mismas faltas.

3.° De un modo u atrv, ante e1 fracasa de un
,escolar, un díagnóstico can ^pretensiones de correc-
.cifm deberá englobar los siguíentes aspectos:

a) Condiciones fisicas (fundamentalmente agu-
deza de Ios d3versas órganas sensariales).

b) lnteligencia: nivel y perfil mentales.
.c j A,ptitudes especiales.
.d} Hábitos de trabajo y estudio.
e) Realizaciones escalares.
^) Rendimiento escolar normal del alumno.
g) Histaris escolar del niño.
h} Interés.
i} Aptitudes y aspiración.

j) Adaptaci^Sas cmocional y social.
k} Condícíones del hogar.

En resumen, se tratará en tado caso de minir^'
eI mayor número posible de datos que nos permi-"'
tan establecer las causas de los errores escolare8
con garantía de acierto.

PLAN CORRECTIVO

Hecho el diagnóstico, llegamos propíamente st
la enseñanza correctíva, ia cual se ha de planear
en cada caso de moda diferente, de acuérdo con el
díagnóstico. Así, pues, mo se puedea dar normas
concretas sobre el plan de correcci^5n ert general.
ya que en cada caso estará orientado de distiatq
moda, en razón de la clase de error que quiera
corregirse. No obstante, la marcha general del tra-
baja correctivo puede trazarse como sigue:

1° Eliminación o disminucibn, hasta eI máxi-^
mo posible, de las causas de los errores discentes;

2° Ayuda al escolar para que pueda vencer a
co:npensar de algún modo los impedimentos p^ar^
aprender.

3° Paner sumo cuidado en evitar aprendizajes
trróneos.

9° Desarrallar aquellas habílidades, conocía
mientos y técnicas que el discente posea en gradaí
mínimo y que favorezcan un buen aprendizaje.

5° Fomentar 1as actitudes favorables al apren^
dizaje.

6.° Ayudar al alumno a desarrallar los méto^
dos y hábitos de trabaja necesarios para continuati
progresando, una vez haya cesada el plan correc-
tiva.

Estas índic^iciones estáa muy ]ejas de constituit'
un pragrama normativo concreta; se trata, má^
bien, de sugerencias que pueden facílitar la con^+`
feccíbn en cada caso del plan correctivo más efícaz.

LA fNDIVIDLiALIZACION DE LA CO^
RRECCIQN

Se ha escrito bastante en torno a la cuestión de
sI la enseñanza correciiva ha de ser colectiva a
individual. En pro de una y otra solución se hau
aportada raxones de valor diverso. Generalmente
se acepta que si bien la enseñanza indívídual pura
sería provechosa en grado sumo para corregir los
defectos índivíduales de cada alumno, razones de
organízación escolar áconsejan preferentemente la
llam,^da enseñanza indívidualizada, que, en sintef
sís, no es atra cosa que un procedimienta que, ter
niendo en euenta las díferencias entre los alumnos,
armoniza en un sistema de organizacilbn flexible
las características individuales con las exigencias
calectivas de la escuela.

Es evidente que cuando los errores discentea
s►lcanzaa a la tatalidad o a una gra,n mayoria de
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In claae obedecirndo a una causa general, la co-
ateción ha de planearse paza la colectividad de
los escolares, y la corrección individual constitui-
rta una innecesaria pérdida de tiempo y ener-
gia. Por ejemplo, si el maestro comprobase, a la
semana de haber enseñado la ortografía de diez
palabras, que el 90 por 100 de la clase seguía
escribiendo mal tales vocablos, y al buscar la cau-
sa de este fracaso encontrase que era debida a
deficiencias en la exposición de las palabras y a
la ignorancia del significado de las mismas, por
parte de los alumnos, la ensefianza correctiva, en
este caso, sería una nueva sesión colectiva elimi-
naado las dos causas de error precitada^.

Pero con la mayor frecuencia, los errores y di-
ficultades en el aprendizaje son individuales, e in-
eluso los colectivos adquierea un aspecto o for-
ma especial en cada alumno, de acuerdo con su
personalidad y ambiente. En consecuencia, la co-
rncción deberá adoptar generalmente la forma de
e^nseñanza individual teniendo en cuenta las carac-
terísticas y circanstancias concurrentes en cada es-
colar. Ahora bien, puesto que un Maestro no pue-
de atender individualmente a cada uno de sus
alumnos, dada la actual organización institucional
de la enseñanza, es necesario pensar en un sistema
que armonice las exigencias colectivas de la es-
cuela y las necesidades individuales de cada alum-
ao. Este sistema ha recibido el nombre de Ense-
fianza individualizada y ha sido ]levada a la prác-
tíca bajo diversos nombres y adoptando diversas
formas.

lblotivación de ja enseñanza correctiva

SI la motivación constituye un factor importan-
te en el aprendizaje en general, su papel en la
correcci,ón de las anomalías discentes es esencial.
Para hacer frente con éxito a sus problemas edu-
cativos, el alumno con dificultades escolares ne-
cesita, en primer lugar, estar convencido de que
su trabajo, es importante, y después comprobar que
los resultados de su esfuerzo son satisfactorios.
En consecuencia, la enseñanza correctiva deberá
estimular el deseo de aprender del niño y hacerle
patentes sus propios avances.

Según Brueckner y Bond (1 ), los más impor-
tantes principios inmediatos de la motivación del
trabajo discente correctivo son los siguientes:

1. El maestro deberá mostrarse optimista res-
pecto del trabajo del escolar y de los resultados
del tratamiento correctivo.

2. Cualquier éxito del alumno, por pequeño
que sea, deberá ser acentuado y puesto de re-
lieve.

3. Los errores deben señalarse en forma pa-
eitiva.

(1) BRUECKNER, I.. J. y Borm, G. L.: Diagnórtico y tsatamienlo
1e tat dificultades en e[ apsendizaie. Ed. Rialp. Madrid, 1%2.

4. Deben pnnerse de manifíesto al alumno %e
progresos realizados.

5. Deben evitarse las incompatibilidades entre
la corrección y las actividades de carácter placen-
tero.

6. Todo trabajo correctivo debe hacerse con
un propósito aceptado por el niño y no limitarse
al mero entrenamiento.

7. Los conocimientos y destrezas adquiridos
deberán ser inmediatamente aplicados y evaluados.

EI diagnóstico y la corrección, tareas ordinarlat
de la escuela

Sería erróneo deducir de todo lo anteriormeatt
expuesto que el diagnóstico de las anomalías dis^
centes, y su correcc'vón pedagógica, constituyen sí-
tuaciones excepcionales que vienen a perturbar la
marcha ordinaria de la vida escolar. Por el con-
trario, estas actividades deben considerarse como
fases normales del proceso de enseñanza. De he-
cho, desde que la escuela existe. los maestros más
eficaces han tomado las oportunas medidas para
determinar el carácter y etiología de las dificulta-
des en el aprendizaje de sus alumnos, y remediar-
las, dentro del marco de las tareas escolares cb-
munes.

Es cierto que determinadas deficiencias, por su
naturaleza o grado de severidad, no pueden ser
diagnosticadas y tratadas satisfactoriarnente por
el maestro, ni aun sacrificando parcialmente el dea-
arrollo de la actividad ordinaria. Estos casos, afor-
tunadamente poco frecuentes, precisan técnicas y
equipos diagnósticos y correctivos que la escuela
no posee, y, en consecuencia, habrán de ser re-
mitidos a clínicas psicopedagógicas u otras insti-
tuciones idóneas. Mas, las dificultades discentes de
mayor frecuencia pueden y deben ser tratadas en
la escuela, sin que ello suponga un obstáculo para
la marcha ordinaria de la enseñanza.

LCómo armonizar las tareas del descubrimienta
identificación y tratamiento específico de las ano-
malías en el aprendizaje con el plan general de
acción de una clase o de una escuela? La respues-
ta es obvia: estableciendo realmente un plan bien
articulado de actividades escolares que incluya,
como elementos normales, el diagnóstico y la eo-
rrección pedag^igicos. Podría objetarse, en prinei-
pio, que no es fácil determinar a priori cuáles van
á ser las dificultades discentes en e] curso del des-
arrollo de las diferentes materias y, por consiguien-
te, mal puede preverse su tratamiento en el plan
de trabajo.

La objeción sería válida si pretendiéramos pla-
nificar el diagnóstico y la corrección de irregula-
ridades concretas; pero lo que queremos signifiear,
al hablar de la inserción de las tareas de descu-
brimiento y terapéutica del aprendizaje anormal en
el programa escolar, es cosa bien distinta. Se tra-
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1s de planear medidas dc caráctcr general que per.
taitan conocer, tdentificar y eliminar los errores dis-
ereates que se vayan produciendo, sin alterar sen-
aiblemente la marcha de la clase.

En este sentido, el plan de trabajo escolar pre-
dra reunir las siguientes condiciones:

En cuanto al diagndstico.

1. Establecer clara y explicitamente objetivos
o metas educativos bien escalonados, que jalonen
.adecuadamente tanto la enseñanza como el apren-
•d,i;aje.

2. Prever un sistema de comprobación periá-
^dica del rendimiento escolar, en orden a determi-
nar el progreso de los alumnos con relaci^ón a los
.abjetivos propuestos. Este control sistemático per-
mitirá descubrir a tiempo los retrocesos, lagunas
y puntos débiles en el aprendizaje de los alumnos.

3. Asegurar el registro acumulativo en fichas,
•eatpetas o documentos de otra índole, de las ca-
racterísticas fundamentales de la personalidad de
•c+ada niño y del desarrollo de su vida escolar, tan-
^to en el aspecto instructivo cuanto en el de la con-
•ducta, intereses, etc. También puede ser de gran
valor registrar cuidadosamente las observaciones
dei maestro, familiares y compañeros del chico.

E>i cuanto a la corrección

4. Adoptar un sistema flexible de clasificación
de los alumnos que permita en un momento dado
reagrupar a los niños de una clase, armonizando
las necesidades comunes con las específicas de la
corrección. Esta cláusula ataca de frente el mito
de la íntangibilidad del agru}^amiento en dos, tres
^o cuatro secciones con carácte: permanente. La ri-

gidez, como criterlo de organizacibn, ea insosteni-
ble. Nada se opone, por ejemplo, a que agrupemo^
a los niños para la enseñanza del c^lculo de uas
manera totalmente distinta que la requerida para
la lectura. Las exigencias de cada situación debea
constituir, en última Instancia, la guía para la ae•
ganización de la clase. .

5. Asegurar la planificación y preparación ia-
mediata del traba jo escolar. Tal preparaci^ón im-
plica no sólo la determinación previa de lo que ha
de ser objeto de enseñanza, métodos y materiales
a utilizar, bibliografía, etc., sino también la orga.
nización completa de la clase en función de las ne-
cesidades de los alumnos que hayan de ser satis-
feehas durante la semana, la jornada o el período
-siempre corto- que se trate de planificar. Si hay
grupos retrasados en una materia, y siempre los
hay, habrán de ser tenidos en cuenta tambi^én en
esta preparación inmediata de la actividad escolat.

6. Prever diversas series de . ejercicios, biea
graduados en dificultad, con el fin de facilitar el
aprendizaje de los puntos del programa más difí-
ciles o que con más frecuencia dan lugar a difi^
cultades discentes.

Este sencillo esquema operativo no sólo no in-
terfiere la marcha ordinaria de la escuela, sino que
forma parte integrante de la misma; más aún, conr
sideramos una necesidad insoslayable para el des-
arrollo normal de la enseñanza la inclusión de es-
tos puntos en e1 plan general de la escuela. Su
puesta en práctica facilitará al maestro la compren-
sión de ia naturaleza y causas de los eventuales
problemas discentes que se puedan producir, y le
ayudarán en la búsqueda de las soluciones más
adecuadas para la correcci^ón de tales irregularida^
des, sin perturbar el desenvolvimiento ordinaria de
la escuela.

Puede afirmarse que en nuestra enseñanza se establece con frecvencia una especie de com-

petición entre el manual y el examen para inflar uno y otro a expensas de Ia buena formacián

del espfritu. Los programas para la enseñanza primaria son excelentes, en general, intefigentes,

moderados, abiertos tanto a la efección como a las iniciativas de un buen maestro. Las directrices

ministeriales dan también Ios mejores consejos pedagógicos.

Pero he aqui que un autor quiere hacer un manual. Tiene que interpretar el programa y

no debe sentar plaza de ignorante. Desea satisfacer a todos los usuarios tan completamente como

sea posible. Por consiguiente, el manual se infla. EI maestro se atiene al contenido del libro

y olvida el programa, convirtiendo en programa el fndice de aquél.

(T. C. F. Adrien: "Eléments et conditions d'une formation commune de base", en L'Enseignement

Problóme social. Semaines Socieles de France. 45' session. Vérsailles, 1958, pág. 193.)
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COMPROBACION DE LOS RESULTADOS DEL TRABAJC7^
ESCOLAR

Por VICTORINO ARROYO DEL CASTiL3A

^NTRODUCCION

Intentar la comprobación de los resultados del tra-
^ajo escolar es una tarea sumamente delicada, siem-
pre que se pretenda hacer rnn sinceridad y con ob-
jetividad.

Evaluar el rendimiento de una institución de ca-
rácter educativo supone una cierta complejidad. Com-
Qlejidad que está en la raú misma de la finalidad de
]a institución y de la serie de factores que intervienen
.en la eonsecución de dicha finalidad. Todo ello nos
babla de una serie de dificultades, pero no de una
imposibilidad.

Para comprobar, en senrido amplio y general, el
^trabajo escolar con una cierta eficiencia, deberíamos
atender, en principio, a loa siguientes aspectos fun-
damentales:

- Objetivos esenciales a alcanzar en la educación.

- Areas principales de comprobación escolar.

- Medios fundamentales de comprobación del
•rendimiento escolar.

OBJETIVOS ESENCIALES A ALCANZAR EN LA
EDUCACION

1. De acuerdo con el peso de una trad^ición filo-
sófica, cultural, religiosa, social, política, económi-
ca, ete., se impone la necesidad de señalar unos ob-
jetivos finales de la educación en sus distintos rnive^
les humanos, que serían alcanzadas a través de ob-
jetivos inmediatos, tras una seria, mediatada y pro-
^unda pIanificación.

2. Partiendo de las necesidades físicas y psicoló-
gicas del sujeto de la educación, así como de la si-
tuación del mundo actual en sus variados espectos y
de la humanamente previsible en un futuro, se im-
pone la estructuración institucional adecuada, tanto
en su aspecto interno como externo, para conse-
guir los objetivos que se señalen.

AREAS PRINCIPALES DE COMPROBACION ES-
COLAR

3. Partíendo de la dificultad en el momento ac-
tual, por carecer de las técnicas adecuadas, de eva-
luar el resultado del trabajo escolar, se impone la
necesidad de fijar una serie de áreas de comproba-
cíón tanto en los aspectos cuantitativos como cua-
litativos, que intervieaen en el trabaj^ escolar.

4. Una seria evaluación deI trabajo escolar debe-
ría controlar lo más objetivamente posible el coate-
nido que se desprende de los siguientes aspectoa go-
nerales:

4.1. En relación con el escolar: habría que aten-
der a tres aspectos esenoiales. El aspecto intelectual,
integrado por su capacidad mental, los conocimientos
poseídos, los hábitos, capacidades y destrezas alcan-
zados y las actitudes positivas logradas; el aspecto _
alectivo, integrado por un desarrollo de tipo emo-
cional, una madurez de criterio moral y ético y una
adecuación de la conducta personal con una serie de
principios generales; y, por último, e1 cspecto social,
integrado por una adaptación farniliar, escolar y vo-
cacional, principalmente.

4.2. En relacióm m^ el maestro: Se deberia aten-
^ler también al control lo más objetivo posible de
los siguientes aspectos principales: El aspecto profe-
sional, que pudiera estar integrado por la firmeza y
hondura de su vocación, por sus cualidades didácticea
y de gobierno, por su concepto de sí mismo, por su
nivel de aspiraciones, por su situación económica p
otros; el aspecto humano, donde podrían converger,
aparte de otros, el tono de comunicacióm m^ los es-
colares, su preocupación, dedicación y entrega no sólo
a la tarea instructiva, sino a la tarea de formación,
orientación, ayuda y consejo a los esrnlares, y, por
último, el aspecto social, en el que pudieran anali-
zarse la relación humana con las familias, con las auto-
ridades, con los compañeros y su prestigio en la lo-
calidad.

4.3. En relación con los contenidos científicos p
educativos: Se debería atender a las neeesidades bL-
^icas del sujeto de la educación, tanto desde un pun-
to de vista físico como psicológico y social. A travéa
de los siguientes sectores pudiera realizarse una edu-
cacíón intepral, que nuestra época exige: educación
física; educación sanitaria; educación nutricional;
educaoión intelectual (insttucción básica); educación
artística y técnica; educación social; educación moral
y religiosa. Cada uno de estos sectores educativos da
bería articularse en unidades programáticas, que in-
cluyeran un conjunto de ideas a aprender, una for-
mación de hábitos, capacidades y destrezas y un des-
arrollo de actitudes positivas, fijando de manera con-
creta los objetivos fundamentalmente educativos de
cada sector y pretendiendo alcanr.ar este objetivo a
través de las distintas unidades de programa, cada.
una de ellas con sus características propias, su vs
riado contenido teórico y práctico, su diversa estruo-
tura metodológica, teniendo en cuenta la coordñnaciórs

4s



ck los diatínto` secta^rea eatre ei, e:tableciendo las
posÍbles relaoiones entre su distinto contenido y sin
olvidar la continuada evaluación que corrigiera posi-
bles fallos o defectos.

4.4. En relación con el método. Debería atender-
se a sus caractcrísticas generales y especiales, a su
adecuación a la estructura teórica y práctica de cada
sector educativo y a la esttvetura física, psicológica
y aocial del escolar.

4.5. En relación con la finalidad del trabajo es-
colar. Habría que marcar una serie de objetivos que
polarízase el quehacer de la institución docente, fi-
jando claramente si sólo interesa una finalidad ins-
tructiva, impartiendo una serie de eonocimientos, uti-
Iízando una serie de medios para lograr un eficiente
sprendizaje y un cierto eontrol para comprobar la
labor realizada; o sí, por el rnntrario, interesa más
bíen una finalidad educativa, verdadera finalidad de
la institución docente, en la que entraría en juego,
al lado de una transmisión de saberes, una comuni-
cación de vivencias, actitudes, hábitos e ideales, en
un fecundo y formativo diálogo maestro-alumno, so-
bre la base de una información, . formación, orienta-
dón, ayuda y rnnsejo al escolar.

4.ó. En relación con la estructura institucional.
Considerando la escuela como una comunidad en•

marcada en el seno de otra comunidad más amplia,
de la cual recibe una scrie de influencias, pero en la
que también debe hacer notar sus influjos, deberían
perbilarse una serie de objetiuos de carácter social,
lndividuales y colectivos, claros y definidos, a alcan-
zar por la institución docente, modificando sus estruc-
turas, tanto internas como externas, y comprobar el
alcance de su rendimienta en la consecución de tales
objeŭvos.

MEDIOS FUNDAMENTALES DE COMPROBA-
CION DEL RENDIMiE^íYTO ESCOLAR

3. A1 pretender evaluar todos y cada uno de los
aapectos anteriormente señalados y que de alguna for-
ma ínfluyen en el rend^imiento escolar nos damos cuen-
ta de que no todos presentan la misma posibilidad
t^ medida.

ó. Por ello, se impone la utilización de una serie
ek t&nicas distintas para comprobar con una cierta

objeŭvidad el rendimiento que se quiera apreciar, urq
vez fijados los objetivos previos a alcanzar.

7. Si la institución docente ha de tener una m^'
cada influencia tanto en los escolares como en la ea
munidad en que está enclavada, con perspectivas no
sólo actuales sino de futuro, se impone la utilizaoión
de medios que tengan un carácter individual y aocial
para la comprobación del rendimiento, que forzosa-
mente se han de traducir en técnicas psicológicas p
sociológicas.

8. Para algunas de las áreas de evaluaeión que
anteriormente hemos mencionado existen técnicas de
comprobación: tests de inteligencia, de instrucción,
de personalidad, de madurez emotiva, de juicio mo-
ral, ete., así mmo cuestionarios, escalas de produa
ción, pruebas objetivas y escalas de tipo social...;
para otras, una vez fijados los objetivos esenciale:
a alcanzar o las exigencias que implicarían, pudieran
mnfeccionarse las pruebas correspondientes para su
comprobación.

9. Tanto desde un punto de vista individual como
social se preeisa la confección de instrumentos sde•
cuados que intenten mmprobar con una cierta ob
jetividad las múlŭples facetas del rendimiento eecolar.

CONCLUSION

10. Los distintos apartados anteriores nos hablao
de una enorme dificultad en la comprobación del tr^-
bajo escolar, pero no de su imposibilidad; nos hablan
de lo mucho que queda por hacer, y nos hablan a la
conciencia para empujarnos a emprender un camino
difícil, pero necesario y urgeme.

11. Si solamente nos fijamos en el aspecto in-
telectual del quehacer escolar, su comprobacibn, uns
vez fijados unos objetivos prudenciales, es tarea algo
más fácil y sencilla, pues se tratarta lisa y Ilanamente
de controlar los conocimientos adquiridos por loa es-
colares en una institución.

12. La institución escolar no ha de servir aólo
y exclusivamente a una Einalidad instructiva, sino a
una integral educación, y por el]o, para comprobar
sus resultados, se impone la necesidad de controlar,
de medir, de evaluar, de objetivar con la máa f^na
precisión posible, los múltiples factores que int^ervic^
nen en la compleja obra educativa.

Las ciencias del hombre obedecen a doa movimientos, en cierto sentido contrarioa. Por una
parte, progresan en vigor, en eJicacia metodológica. Amplían el campo de la ciencia supri-
miendo pro^;resivamente el sector de la especulación vulnerable. Multiplican lus procedimien-
toa de com probación ,y disponen de técnicas que aseguran la aaplicaciónn de sus resultados.
l'or otra parte, están sometidas a revisiones Jrecuentes en presencia de un mundo que les obl^
aa, por vez primera, a tener en cuenta todas las Jormas que reviste la economía, la aociedsl
y la civilizacii,n, la apertura a un universalismo procederate de los hechos y no de las inteR-
^cionea, en un mundo cuyo devenir hiatórico no deja subsistir ya islotea reservados, que tiene
en cue.nta el equilihrio interno de las nociones y el stistema de laa relaciones internacionales.

(Gsosc:I^.S BALANDIER : acRéflexiona prospectives eur les aciences sociales et humaines». En
Praspectr.ve. Preasea Univeraitaires de France, París, 1963, púg. 70. )
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NORMAS GENERALES PARA LA PREPARACION, APL1-
CACION. CALIFICACION Y PUNTUACION DE LAS

PRUEBAS OBJETIVAS
Por L. GDNZALO CALAVIA

Inepector Central de Ena«•fíanza Frímatla

Las pruebas objetivas constituyen un instrumen-
to para la apreciación cuantitativa del rendimien-
to escolar cuyas ventajas son extraordinarias, en
determinados aspectos, frente al examen oral y
la composición escrita y superan, en parte, los in-
convenientes atribuidos a los tests de instrucción.

Ante esta clase de pruebas todos los alumnos
se hallan en igualdad de condiciones. el número
tlevado de preguntas formuladas elimina en gran
medida la inflí^encia del azar. su calificación es
objetiva y r^pida, ganan el interés y la confianza
del sujeto y la elaboración estadística de sus re-
sultados permite obtener interesantes conclusiones,
utilizables para matizar la graduación de la escue-
la en el momento que se considere oportuno.

Sin embargo, las pruebas objetivas tienen sus
limitaciones. Así, por ejemplo. las exploraciones
realizadas mediante pruebas objetivas son, con fre-
cuencia, más extensas que profundas; este proce-
dimiento de evaluación "no pone de relieve las
aptitudes, tos intereses y los ideales": ofrecen di-
ficultades para comprobar plenamente la capacidad
dt razonamiento matemático; no permiten lo que
estrictamente se entiende por expresión literaria,
ttcétera. Todos estos aspectos cualitativos de la
personalidad se comprueban mucho mejor median-
te otros procedimientos, incluso utilizando las clá-
sicas pruebas orales y escritas.
Ahora bi.en, no conozco otro recurso más acon-
sejable que las pruebas objetivas para éxplorar
cuantitativamente los conocimientos escolares con

más rapidez y justicia. y obtener datos preeisoa
para mejorar ]a organizaei^ón de la escuela y de
la enseñanza, ahorrando un tiempo y unas ener^ies
que pueden invertirse en otras actividades educa-
tivas, cuya importancia nadie niega, y que, lejoa
de ser incompatibles con las pruebas objetivas, re-
sultan favorecidas por las misrnas en multitud de
aspectos.

EI uso de las pruebas objetivas implica las si-
guientes operaciones:

I. Preparación del cuestionario.
II. Aplicacián de las pruebas. ^
III. Calificación de los resultados.
IV. Puntuación o valoración de los mismos.
V. Elaboración estadística.
VI. Expresión gráfica.
Intentaremos describir sumariamente las cuatro

primeras operaciones, dejando para otra oportuni-
dad !as restantes.

I. PREPARACION DEL CLIESTIONARIO

A^ TIPOS DE PREGLINI'AS. - En el COmplíCado
fenómeno del aprendizaje escolar influyen nnultJr
tud de factores a los cuales responde la diversir
dad de tipos de pregunta que deben ser ínclul•
dos en una nrueba y cuyo conocimiento resulta
imprescindible para su elaboración.

Es ya del dominio común la clasificacitin de laa
preguntas que propone Raymond Buyse, recogí^
da en el siguiente cuadro sinóptico:

La evocacíón de un recuerdo
(conocímiento asímilado). 1

S Preguntas de memoria.
Frases o textos mutilados.

Tipos de preguntas que Res uestaa su eridas d l texigen ... ... . .. ... ... ... El reconocimiento de un recuer-
p g o e com,p emea a

Elección entre varias respuestaa: áníca
do (noción reconocída), o múltiple.

Apreciar la mejor respuesta.
Asociar conocimientos.

Esta enumeración no tiene caráeter exhaustivo,
pues aún podrían añadirse otras clases de pregun-
tas, como Ias que persiguen la identificación grá-
fiea de conocimientos, ordenación cronológica o
eausal de hechos, colocación de nombres sobre un
mapa mudo o dibuio esquemático de objetos en
lugares previamente señalados por una flecha, ex-
presión de juicios y razonamientos, etc. Pero sólo
nos ocuparemos de las diferentes clases de pre-
guntas que fíguran en el cuadro transcrito y aún
será necesario prescindir de algunas en la prác-
tica por razones que a su debido tiempo quedarán
expuestas.

1. Pceguntas de memoria. Exigen una res^
puesta `simple que consiste en una cifra, fórmula,
pa)abra o frase muy breve. Ejemplos:

- ^Cuántos son los Mandamientos de la Ley
de Dios?

- Escribe la fórmula del ácido sulfúrico.
Este tipo de preguntas es aconsejable, sobre

todo cuando la prueba ha de aplicarse oralmente,
en cuyo caso debe procurarse la mayor brevedad
en su formulacilón.

2. Frases o textos mutilados.-E] sujeto debe
colocar la paiabra correspondiente en lugar de lors
puntos suspensivos. Ejemplos:
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- La línta que tiene una parte ... y otra ...
^e ^ierna mixta.

-- Laa ^provincias de Castilla la Vieja soa: Ssa-
iiAader ..., Lognaño, Soda ... y Avila.

Cuando ia omisi^ es única puede tambiéa em-
piearse esta forn►a ea el casa de aplicac.kSa oral
de la prut,ba.

3. Respuestas sageridas o de complemento.
TrAtase, como indica su nombre, de completar un
testo. Ejcmplos:

-- España y Francia están separadas por los
mozstes ......

-- Las palabras que dicen cámo son o cuán-
!sa aon las personas, animales o cosas se Ilaman ...

Esta forma es análoga a la anterior, pero re-
sulta más adecuada para Ia aplicación oral de la
prueba.

4. Eleccíón única enfce •varias respuestas.
Ejemplos:

-- La palabra correr es un (pronombre, verbo,
af►dvubio, articulo ). Escribe la palabra verdadera.

--- La Guerra de la Independencia comenzó el
afio ... (1492, 711, 1808, 1912). Escribe la fecha
verdadera.

5. Elección múltiple entre varias respuestas.
Ejem^plos:

-- Entre las palabras que voy a pronunciar es-
críhid las que sean nombre de metales (rosa, mer-
curia, lebn, oro, oxígeno, fósforo ).

- Escribid los nombres de ciudades europeas
(Suenos Aires, Paris, Pekín, Rama, Nueva York).

Tanto en las preguntas de elecci^ón única como
m las de elección múltiple, el orden en que se
e^uncien las palabras que deben ser objeto de elec-
dóa variará en cada caso, para evitar que la so-
ludón de las dificultades pueda lograrse de una
manera automática.

6. Apreciar la mejor respuesta. Se pretende
que el sujeto elija la mejor respuesta entre varias
aceptables o falsas. Ejemplos:

-- Un triángulo escaleno es .... .

1. Una figura geométrica.

Z. CIn polígona ^^ r

3. El que tiene` todos sus Iados des-
iguales.

4. EI que tiene los ángulos iguales.
-- E] trigo es . ....

1. LIn vegetal.
Z. Un mamifero.
3. Una planta leguminosa.
^t. Una fanerógama gramínea.

Sí la prueba se aplica por escrito el alumna con-
sígnará en la lfnea de puntos el número de la
mejar respuesta, sin necesidad de copiarla.

7. 1?istingurr lo verdadero de lo f also. El
aiuntnto dehe aceptár o rechazar una praposición,
escribiendo símplemente Ias palabras sí o no, se-
gGn sea. verdadera o falsa. También puede con-

testar con las iniciales V= verdadero y F= faf•i
ao. Ejemplos:

-- Espatia es uaa Wa . ... ... ... ... ... ... (...............)
-- E1 Cld conquísbd Valeacia . ... ... ... ... (...............)

F..1 cua^rado ^ a es sá ... ... ... ... ... (. .......... .)
-- I.a esperansa es una virtud card3nal. ... (.. ^)

Este tipo de preguntas se haIla muy ínfluído;
por el azaz, aunque para su puntuacián se cm- ^
pleen fórmulas que intentan eliminarlo. Además,
y con ei fín de garantizar la validez de la prueba,
es necesario formular un número elevado de pre-
guntas.

8. Asociar conocimientos. El alumno debe or-
denar dos series de ideas relacionadas entre si.
Ejemplo:

- Escribid en el mismo orden en que est ĉ co-
locado el nombre de ]as ciudades, el de 1os ríos
que pasan por ellas.

Lugo . ... ... ... ... Duero. ............ (...............)
Zaragoza. ... ... ... Guadaiquivir. ... ... ( ............... )
Sevilla . ... ... ... ... MiSo. ... ... ... ... (. ........... . )
Tóledo . ... ... ... ... Ebro. ... ... ... ... (............... )
Soria . ... ... ... ... Tajo. ... ... ... ... (.............)

Llna vez conocidos los diferentes tipvs de pre-
gunta deben tenerse en cuenta durante la elabo-
ración del cuestionario las siguíentes instrucciones:

1` Deterrainar la zona de conocimientos que
se va a explarar. Constituye una ventaja no sólo
para la formulacŭán de ia prueba, sino para tra-
bajar ordenadamente en la escuela, dividir los pro-
gramas en asignaciones trimestrales, mensuales y
semanales. De esta forma se saben de antemano
las lecciones o temas que han de ser explicados
y aprendidos durante determinada unidad de tiem-
po. Suponiendo que se desee confeccionar un cues-
tionario sobre e] sector del programa desarrolla^
do en un mes acerca de las diferentes grupos de
conocimientos (Religión e Historia Sagrada, Len-
gua castellana, Aritmética y Geometria, Historia' y
Geografía, Ciencias cosmológicas), podría estar in-
tegrada la prueba por 2(l pre ĉluntas para cada uno
de ellos, que hacen un total de 100.

2" Ya acotada la extensión de la materia ab-
jeto de examen, conviene seleccionar cuidadosa-
mente ]os puntos fundamentales.

3.8 Redactar las preguntas con brevedad y de
manera que no admitan más que una sola respues-
ta exacta,

4^ Se incluirán, guardando análoga propor-
ción, preguntas que se consideren ^BCiles, de di-
f icultad media y di fíciles. Las tres o cuatro prime-
ras deben ser tan sencillas que todos puedan con-
testarlas. Se consigue de esta manera ganár Ia
confianza del sujeto y ayudarle a ponerse en mar-
cha. Las últimas serán dificiles y por tanto las
ruás discrímínativas.

5' Los tipos de pregunta que hayan de ser em-
pleados dependen de la naturaleza de la materia
y finalidad perseguida con su aplicación. Deben
estar representados los dos tipos de pregunta, ea
decir, las que hemos llamado de recuerdo y las
de reconocimiento. En general conviene que la for-
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ms de preguntar varía Si 1a prueba ha de apli-
carse oralmente, son preferibles Ias preguntaa de
mtmoria, las frasea o textos mutilados coa una
qla omisión, las respuestas sugeridas o de com-
gkmento y las de elección única entrt varias res-
puwtas.

6` Cada pregúnta ha de poseer un signiEicado
independiente, cuidando mucho de que la respues-
#a exigida por ella no proporcione una orientación
^egura para contestar la siguiente.

B) DETERMINACIÓN DEL GRADO DE DIFICULTAD
p8 LAS PREGUNfAS. ECómo sabremos las pregun-
tas que en realidad son f áciles, de di f icultad media
o difícilesl No pueden seguirse más que dos ca-
minos para superar este obstáculo. Consiste el pri-
mero en que el examinador haga uso de su "ojo
clinico"', determínado a priori desde un punto de
vista subjetivo el grado de dificultad que ofrece
ceda pregunta y encasillándola dentro del grupo
correspondiente. Este es el procedimiento seguido
casi siempre en la práctica, aunque no cuenta con
más garantías de éxito que el "buen sentido" pe-

dag^tigieo del examinador. Es preciso reconocer,
por otra parte, que ese "buen sentido" no falta,
la mayoría de las veces, en quíen posee alguna
experiencia docente.

Pero puede ocurrir que alguien desee utili^ar
un procedimiento más riguroso y aspire a formar
un archivo de preguntas perfectamente clasifica-
das y controladas con arreglo a su grado de di-
ficultad y a su valor diagnóstico.

Para ello, después de aplicada y caliEicada una
prueba, dividiremos los sujetos que fueron some-
tidos a la misma en cinco grupos, ordenándolos de
mayor a menor, según la puntuación alcanzada,
con lo cual, y en el caso de que la prueba sea
adecuada, se les podrá atribuir una notación cua-

litativa, pensando, sobre todo, en 1a facilidad de
su interpretación para las familias. Suponiendo que
se trate de una clase de 40 alumnos, quedarían
distribuidos en la siguiente forma:

Grupo A.-Sobresalíentes. ... 5%^ 2; los 2 primeros.
" $.-Notables. ... ... 25 %^ 10; del 3 al 12 fa-

clusíve.
' G-A^robados. ... ... 40 %= 16; del 13 al 28 ín-

clusive.
" D.-Dudosos. ... ... 25 %= 10; del 29 aI 38 in-

clusive.
" E.---Sus^enaoa ... ... 5% c 2; del 39 al 40 in-

clusive.

LIna vez hecho esto, se calcula el tanto por cien-
to de alumnos que .ha cantestada a cada pregunta,
y los resultados se anotan en una fícha an5loga
al modelo adjunto.
ASIGNATCIRA: Geometrta LEGCION;,,. .
Preg•uurtta: La medida del contorno de un polígono se ]lama...
Iteapueite: Perimetro.

FECi-IA

23-K-63

(Los porcentajes puedca obtenerse de una maaera
automática, sin necesidad de raalizar ningtín cálcu-
b, utilizando el "Pormulario y tablaa de eatadir
tica aplicada a la pedagogíá', publicado por ti
doctor Garcia Hoz. ) . '

De esta manera podrán clasificarse las pregun^
tas en tres grupos, aegún su dificultad y vaiqe
discriminativo.

Difíciles. Las que ponea de manifiesto cuáles
son los alurnnos de rendimiento escolar brillante y
los de rendímiento pobre. Son las preguntas me-
jores.

De dí f ícultad medía. Aquellas cuyo porcenta-
je va aumentando gradualmente desde los alum-
nos débiles a los fuertes. Son preguntac buenas.

Fáciles. Son las que son contestadas por todos,
sin diferencia notable entre alumnos buenos y
malos.

La realización de este trabajo proporcionará
además al maestro datos preciosos para descubrir
cuáles son los puntos de cada cuestibn peor asi-
milados por los alumnos, permitiéndole organizar
la correspondiente enseñanza correctiva.

C) FORMAS EQIIIVALENTES DE L1NA PRUEBI ►.
A veces se hace necesaria la utilizacián de prue^- _
bas equivalentes. Así, por ejemplo, en el caso de
sospechar que los alumnos de una clase han sida.
preparados fraudulentamente para una prueba ca-
nocida antes de su aplicación,

Dos formas de una prueba sblo serán intercasn-
biables si son equivalentes. Y para que pueda_
admitirse esta equivalencia resulta imprescindible
canocer la constancia con que miden lo que se-
pretende medir.

Se Ilama constancis o^idelidad de una prueba.
su grado de estabilidad, es decir, la concordancia.
de los resultados que, por ejemplo, se obtienen^
aplicándola dos o más veces al mismo grupo de
sujetos en condiciones análogas y medianda un.
breve intervalo, que puede oscilar entre uno y dos,
días.

El cae^ficiente de constancia entre dos balanzas;
de precisión es muy elevado porque, al pesar va-
rias veces en cada una de ellas el mismo objetó,
los resultados son idénticos. También puede ha-^
blarse de la constancia o intercorrelación entre los.
resultados de pesar dos veces en una balanza el.
mismo objeto. Algo parecido acontece con las for-
mas equivalentes de una prueba, aunque no pw
damos aspirar a tanta exactitud. ,

Para construir formas equivalentes de una prue-
ba e informarnos acerca de su constancia, se di-
viden las preguntas en dos series, siguiendo estt^
orden:

Primera mitad o forma A:-1 -5 B-9 .......................

Segunda mltad o forma B:-Y-3 ó-7 1I0 ••••••••••••••••••••••
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^t después se aplica la fórmula de Spearmaa-
Brow+n:

rI.2=
i

1 -}-(a-1) r-
2

en la cual: r 1.2 = cceficiente de constancia;
1

r-= correlación entre las dos mitades de la
2

prueba;
n= 2, es decir, las dos mítades.

Buyse ofrece esta fórmula simplificada de la
siguiente manera:

1
2r-

2
r 1.2 ==

1
1 -}- r -

2

La obtención del coeficiente implica estas ope^
raciones :

1,.• Aplicar las pruebas a un grupo de sujetos
(los alumnos de una clase ).

2! Calificar y puntuar los resultados.
3! Calculaz la suma de los resultados de la

^erie A y hacer lo mismo con los de la serie B.
4! Calcular la correlación entre las dos se-

ríes A y B aplicando la fórmula de Bravais-Pear-
son (método de los productos). Sus dos formas,
que transcribo a continuación, son bien conocidas,
y su expllcación puede verla en cuaiquier manual
de estadística el lector no informado:

r=

r ^_-

zxy

X.a^.^

^xy

v^x•.^r•

S! Sustituir en la f,ármul,a de Brown el valor
1

de r-- por el coeficiente dé eorrelacíón entre las
2

dos series, A y B, de la prueba, antes obtenido.
E1 índice de constancia irá acompañado de sig-

taa o de la desviación media como medidas de dis-
persíón.

II. APLICACION DE LA PRUEBA

Ya elaborado el cuestionario pasamos a la fase
de su utílización como instrumento de medida. para
lo cual podemos adoptar diversos procedimientos,
más o menos perfectos, según los recursos econó-
mícos con los que cuente la escuela. El ideal sería
disponer de tantos cuestionarios impresos -o re-
producidos en multicopista- como alumnos. De

esta manera todo consiste en distribuir dicho cues^»!..
tionario, entregando un ejemplar a cada alum^,'
A una señal convenida comienzan a escribir led^''
contestaciones en un lugar destinado para ell^>
Mas como este ideal no es compatible con el me^•'
quino presupuesto de nuestras escuelas, hay qtu
recurrir al sistema de aplicación oral. Para e11q^
basta con disponer de la mitad de una hoja dt
papel rayado. tamaño folio --rortado en sentido
longitudinal- y un lápiz por alumno. debiendo aer
observadas las siguientes instn^cciones:

1' Recomiéndese a los alumnos que hagan
punta al lapicero antes de comenzar el examen, ya
que, una vez iniciado éste, no podrá ser interrum-
pido.

2` En el caso de que las mesas de los alum-
nos sean bipersonales, conviene ordenar que los
instalados en la misma mesa se coloquen casi vuel-
tos de espaldas entre sí para evitar que copien,
cosa no difícil teniendo en cuenta que la brevedad
de las respuestas permite captar su expresión grá^
fica mediante una simple ojeada. Este peligro que-
da neutralizado por las precauciones que toman
los propios alumnos, dados la emulación y el in-
ter^és que en ellos despierta la aplicación de las
pruebas.

3! Si se practica por primera vez este tipo
de exámenes, deben proponerse a los alumnos a1-
gunos ejercicios de entrenamiento, para lo cual 11¢-
vará preparados el examinador ejemplos de las
diferentes clases de preguntas incluidas en la pruer
ba, que serán comentados y resueltos, a la vista
de todos, en el encerado.

4! Los alumnos han de quedar perfectamente
informados de que en su hoja de papel respec-
tiva no tienen que escribir la pregunta, sino sblo
la respuesta, advirtiéndoles además que, una vez
comenzado el exarnen, no podrán hacer consultas
ni pedir aclaraciones.

5.• Evitese toda modulación sugestiva al hacer
las preguntas, empleando en su enunciación voz
blanca.

6.• Ya preparados para comenzar, el examina-
dor dice el número de la pregunta que va a Eormu-

lar -número que será escrito por los alumnos,
seguido de un guión aislador-, y a continuación
enuncía la pregunta con claridad, pronunciando al
final la palabra repito. y haciéndolo así:

Los alumnos escribirán a la derecha del número
indicado únicamente la respuesta, y si la ignoran,
trazarán una raya horizontal sobre el renglón a
ella destinado y esperarán la pregunta siguIente.

7! Transcurriendo un intervalo de tiempo pru-
dencial, aunque siempre pequeño, ya que, por su
brevedad, sólo se invierten de diez a veinte se-
gundos en la escritura de cada respuesta, el exa-
minador enunciará el número de la pregunta si-
guíente, procediendo luego a su formulación. Y así
hasta finalizar la prueba.

Ya he indicado en lugar oportuno cuáles son
los tipos de pregunta más convenientes cuando las
pruebas hayan de aplicarse oralmente; pero si tn
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dlas se incluyeran algunas en forma de texto mu-
tilado, elección múltiple, apreciación de la mejor
etspuesta o asociaci^bn de conocimientos, el exami-
nador tendrá que utilizar el encerado ea perjuicio
dt una vigilancia perfecta, que, en este caso, de-
beria quedar confiada a otra persona.

8.• Cuando se trate de grados ínferiores, la
prueba puede practicarse en dos etapas, pero re^
cogiendo las hojas de los alumnos al terminar la
primera y distribuyendo otras al comenzar la se-
gunda, para evitar las revisiones y rectificaciones
que hayan podido producirse entre una y otra

fase.
9! En las escuelas graduadas será el director

quien elabore los cuestionarios, estableciéndose un
intercambio de maestros para que cada uno apli-
que las pruebas en sección distinta a la suya.

AI. CALIFICACION DE LOS R E S LI L^
TADOS

Para la calificación de los resultados puede el
examinador confeccionar una clave en la que, al
lado del número de las preguntas, figure su con-
testación correcta. Bastará luego con poner la cla-
ve sobre el papel utilizado por los alumnos, de
manera que coincidan los renglones de ambos, para
comprobar si entre la respuesta consignada en la
clave y la del alumno existe la deseada identidad.

Cabe aumentar el rendimiento de las claves an-
teriormente descritas, si los alumnos de los gra-
dos superiores participan en la tarea calificadora.
Con esta finalidad se intercambian o distribuyen
1os ejercicios de manera que los alumnos califi-
quen uno cualquiera distinto del suyo. Puede con-
aeguirse más orden y mayor economía de tiempo
haciendo que cada alumno entregue su ejercicio al
que se sienta detrás de él y reciba el del anterior.
EI que ocupe la última mesa se levantará de su
asiento para entregar el suyo al instalado en la
primera de la misma fila.

Una vez dispuesto para empezar, el maestro
-con la clave a la vista- enuncia en voz alta el
número y la respuesta correspondientes a las pre^
guntas del cuestionario, y los alumnos calificazán
el ejercicio que tienen delante valiéndose de estos
signos: -i- (aciertos), - (errores), O (omisiones).

Terminada la operación, los ejercicios vuelven
a poder de sus dueños, quienes, en el caso poco
probable de que exista algún error, se apresurarán
a denunciarlo.

IV. PUNTUACION O VALORACION DE
LOS RESULTADOS

Después de calificada la prueba, es necesario
verificar su puntuación que nos permitirá expresar
numéricamente el valor de los resultados.

Haciendo caso omiso de algunas dificultades,
son admitidas, en general, las siguientes normas:

1! En las preguntas de memoria, frases o tex-
tos mutilados, respuestas sugeridas o de comple-

mento y asociadón de eonocimientos, a cada acier-
to se le adjudicará un punto.

2! En las preguntas que exigen del alumno
apreciar la mejor respuesta se concedea dos pun-
tos a la mejor respuesta y un punto cuando la
respuesta elegida es buena, pero no la mejor.

3! Para las que consisten en distinguir lo ver-
dadero de lo falso se aplica esta fórmula:

P=A-E

(P = puntuación; A= aciertos; E= errores. )

Si, por ejemplo, en un cuestionario de pruebas
objetivas se incluyen 20 preguntas de falso-ver-
dadero, y un alumno contesta satisfactoriamen-
te 13, erróneamente 4 y deja 3 sin respuesta, la
puntuac'vón final será:

P= 13 - 4= 9 puntos.

La razón es muy sencilla. Generalmente se ad-
mite que un fenómeno es afectado por el azar tan-
tas veces en favor como en contra. Ahora bien,
si en el ejemplo propuesto aceptamos que los cua-
tro errores se han producido por azar, debe pen-
sarse que otros cuatro aciertos son también fortui-
tos, y sólo nos quedan nueve aciertos computables
para la puntuación.

4! En el caso de elección entre varias respues-
tas la fórmula anterior se transforma en esta otra:

P=A
n - 1

(P = puntuación; A= aciertos; E= errores;
n= número de aciertos posibles. )

Supongamos que en una prueba hay 30 pre-
guntas de eleccián entre 6 respuestas posibles y
que un sujeto elige la contestación adecuada 18
veces, una contestación errónea 10 veces y se abs-
tiene 2 veces. La puntuación será:

10
P = 18 - ` 16 puntos.

6 - 1

Aqui se trata de elegir una pregunta entre seis.
Por eso las posibilidades de errar son exactamen-
te 6- 1; es decir, que el azar no influye tanto
como en el caso de distinguir lo verdadero de lo
falso. ,

Hasta ahora no hemos hablado de las abstencio-
nes u omisiones en este tipo de preguntas, afecta-
das, en mayor o menor grado, por el azar. Pero
no cabe duda acerca de la importancia que tiene
para una correcta puntuación de la prueba la ac^•
titud del sujeto que procede a la buena de Dios>
pretendiendo adivinar la respuesta exacta cuando
no la sabe, o absteni^éndose honradamente de con-
testar, sin preocuparse de que su ignorancia quede
patente.

Con otras palabras: es fácil que cualquier alum^
no llegue a la convicción de que, al abstenerse de
contestar, renuncia a todas las probabilidades de
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aderto, conducta que habria de reflejarse ea la
puntuadón de la prueba, y, como consecueacia.
adopta la posidóoi contraria, o sea, la de elegir
una respuesta al azar, persuadido de que así aca-
aio la flauta sueae por casualidad.

zQué hacer para frenar a los más audaces, sin
que al propio tiempo se estimule la tendenda in-
hibitoria de los timidos?

Hay quien pretende resolver e1 prroblema valo-
rando en sentido positivo las omisiones, aunque
sólo hasta cierto punto. Un punto cuya determi^
nación es, en definitiva, arbitraria.

Fernández Huerta propone que la fórmula ge-
aeral cuando se quierea estimaz las omisiones
--^pero sin desorbitar esa estimación- quede trans-
formada en Ia siguiente:

3
P = A -f- - omiaiones -

10

E

n - 1

Obsérvese que el alumno que no contesta a ni^+
guaa pregunta obtieae con dicha fiórmula una pua^•',
tuacióa de 3 puntos aobre 10.

Yo he resuelto la cuestión de manera ua tanto
expeditiva, prescindiendo de las preguntas tipo fal-'
so-verdadero y de las de elección mGltiple al con-
fecdonar los cuestionarios que hayan de aplicarse
oraImente y adjudicando un punto a las de elec-
cióa única entre cuatro elecciones posibles.

Digamos, por último, que Ia puntuación tota)

de la prueba se obtiene sumando las puntuaciones
pardales de cada una de las preguntas.

Con el fin de facilitar la obtención de porcen-

tajes, y por otras razones, debe procurarse, al ^prer

parar los cuestionarios, que la ^puntuación total

máxima posible sea de 100 puntos.

COMPROBACION DE LOS RESULTADOS DEL TRABAJO
ESCOLAR EN LECTURA, ESCRITURA Y CALCULO

Por VICTORINO ARROYO DEL CASTILLO

I. LECTLTRA

Siguiendo algunas de las nonmas marcadas en mi
trabajo anterior, se impone para comprobar con una
cierta eficiencia los resultados del trabajo escolar en
lectura, la necesidad de marcar una serie de objeti-
vos a lograr a través de mencionada lectura.

Una vez fijados los objetivos de la enseñanza de la
lectura habría que señalar las áreas principales de la
wmprobación lectora. Y, por último, utilizar una se-
rie de medios o procedimientos para intentar men-
áonada comprobación.

Todo ello es lo que vamos a intentar a continua-
ción.

Objetivos principales de la lectura en da escuela.

Desde un punto de vista didáctico se impone el
señalar unos objetivos a alcanzar en 1a lectura en cada
curso escolar.

1. , El. objetivo fundamental del primer curso es-
colar pudiera ser que el alumno lograse una adecua-
da compren5ión de frases sencillas, mediante una lec-
tura oral y silenciosa.

, 2. El objetivo principal de la lectura en el segun-
do curso escolar pudiera ser la comprensión de frases
sencillas y párrafos breves mediante una lectura oral
q silenciosa.

3. En el tercer curso de escolaridad conseguir una
lectura corriente, fluida, tanto oral como silenciosa,
captando el sentido de la frase, del párrafo y de un
sencillo texto, adecuado al rxivel mental del escolar,

juntamente con la iniciación en la comprensión de
variados signos de puntuacíón.

4. El objetivo esencial de la lectura en el cuarto
curso de escalaridad pudiera ser el tender a una in-
tensifícación adecuada y a un perfeccionamie.nto de
los objeoivós anteríores, insistiendo en la mmpren-
sión de los distintos signos de puntuación, que dan
un matiz especial al texto escrito.

5. En el quinto curso de escolaridad, el objetivo
primordial pudiera ser el llevar al escolar hacia una
lectura expresiva, mediante la elocución verbal del
matiz de lo que las ^ideas escritas intentan significar.

6. El objetivo esencial del sexto curso escolar pu•
diera ser el de lograr una auténtica lectura interpre-
taúva, mediante Ia captación de 1a intencionalidad del
autor al escribir el texto y penetrando en el mensaje
que se desprende de lo escrito.

Principales áreas de eomprobación leetora.

La comprobación de los progresos en la lectura po•
drá realizarse a través de los siguientes sectores:

1. Comprensión de letras, sílabas y palabras.

2. Comprensíón de frases, párrafos y textos.

3.
ciosa.

Velocidad, tanto en lectura oral como silea-

Medios de comprobación.

La comprobación del reconocimiento y compren-
sión del significado de letras, sílabas y palabras puede
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^ealizarse, por ejempIo, de la sigviente forma:
1. Haz una raya debajo de todas las letras que

aean igval a ésta: A.

A PANVMA MAVLATA

2. Haz una cruz delante de las palabras que em-
piezam m^ la añguiente sílaba: MA.

MANOLO CAMA RAMA
MULA M E S A MAPA
MALO MATA DAMA

3. Haz una raya debajo de la palabra que te
diBan:

META-MESA•MI SA-MUSA-MINA

4. Haz una cruz delante de la palabra que corres-
ponde al dibujo:

dado

dedo

duda

ga'rra

raja

jarro

5. Haz una raya debajo de ía palabra verdadera.

Un perro es un ... color, animal, vegetal.
Verde es un ... ... mineral, color, animal.

6. Haz una cruz delante de la palabra verdadera:
Lo contrario de alto es:

grande,
derecho,
bajo.

7. Haz una raya debajo de la contestación ver-
dera.

^Qué es una vaca?:

animal que ladra,
árbol que da f ruta,
animal que da leche.

8. Haz una cruz delante de la contestación ver-
dera.

Piensa en un animal que tiene cuatro patas
y rebuzna:

pato,
burro,
caballo.

La comprensión de frases, párrafos y textos podrá
realizarse por medio de diferentes ejercioios verbales
y gráficos. Sirven, a título de ejemplo, los siguientes:

1. Traza una cruz delante de la frase que diga la
verdad y un redondel en la que sea falsa:

E1 pan se hace con harina.
El vino se hace con aceitunas.

^ El barbero hace tra^es.
EI sacerdote dice misa.

2. Rodca ooa ua cfnnilo el SI o ci NO, segtl^n aea
L oontestación que debes dar ea cada frase:

lEl gato relincbaT ... ... ... ... St. ^.
lEl carpintero hace xapatos^ ... Sí. No.
^El sastre corta el pelo? ... ... St. No.
lÉl burro rebuxnaT ... ... ... SI. No.

3. Haz una raya debajo de la contestaoión ver-
dadera:

Sirve para f umar,
se usa cuando llueve,
vale para pescar.

.V

4. Cumple lo que se dice en la lectura:

Aquí ves uti tnartillo. Tienes
que pintar de negro la bola re-
donda de la cabeza y llaeer una
raya en el mango de arriba
hacia aba^o.

S. Hez en el dibujo lo que se dice en la lectura.

6.

Pinta de negro la puerta de
esta casa,

Carlos vive en la calle de José Antonio. Jesús
vive en la Avenída del Generalísimo.

ZDÓnde vive Carlos? ( ..................)
L Dónde vive Jesús? ( . . .. . . . . . . . .. . . . . . )

7. Lee y contesta. Escribe en el paréntesis el nú-
mero que tiene delante la contestacíón que tú creas
que es verdadera:

«En el reloj de1 Ayuntamiento son las siete de la
tarde. La calle está llena de hojas caídas de los ár-
boles. Pasa don Juan con el abrigo puesto. Se cruzó
en Ia plaza ^on Felipe, el sacnistán del pueblo, que
con una vieja escoba barría las hojas y las amontona-
ba en la cuneta».

A. ^Qué hora marcaba el reloj?
1) seis; 2) siete; 3) ocho; 4) cinco. (......)

B. ^CÓmo era aquella tarde?
1) calurosa; 2) f rfa; 3) lluviosa; 4) hfi-
meda. ( .. .... ).

C. ZQué significa la palabra cuneta?
1) cuna de un niño; 2) xanja al lado de un
camino; 3) bordillo de la acera; 4) carro
de la basura. ( .. . .. . ).

D. ^Qué hacía Felipe en la plaza?
1) barrer; 2) pasear; 3) f umar; 4) can-
tar. (......).
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E. IQuE título pondrfas a eata lectura?
1) Tarde de oto>'eo; 2) Un dfa de prinravera;
3) E1 reloj d^l Ayuntamiento; 4) Felipe el
barrendero. ( ...... ).

Nmre: Como norma genaral, puede darse yn pun-
to por rcpuasta oorrecta.

La velocidad leetora, tanto en lectura oral rnmo
silmciosa, puede real9zarse de la siguiente forma:

Pruebas de uelocidad lectora.-Pueden utilizarse
pruebas para lectura oral y silenciosa.

a} Lectura oral.-Se trata de una prueba senci-
11e. Basta con controlar las palabras lefdas en un
tiempo dado. Afinando un porn más, pueden coata-
bilizarse las palabras que se leen en un tiempo deter-
minado, descontando los errores que haya babido en
1s lectura, de acuerdo rnn la siguiente clave:

S#mbola Signi f icado

( ^ Círculo dentro del cual se acogerá la pa-
labra aparte omitida.

A Para las sílabas o palabras añadidas.

Subrayar
Sílabas o palabras alteradas o mal pro-

nunciadas.

S Línea o palabra salteada.

R Silaba o palabra repetida. Un número ex-
ponencial indicará las veces.

Para vacilación, detención o corte inde-
t bido, s3laba o palabra mal acentuada,

o uniones indebidas.

De la suma total de palabras leídas en un tiempo
- dado se #rá restando los siguientes puntos, de acuerdo

con los errores cometidos:
Un punto, por la palabra o parte omitida.
Un punto, por sílabas o palsbras añadidas.
Un punto, por sílaba o palabra mal pronunciada

o alterada. -
Un punto, por palabra o llnea saltada.
Medio punto, por silaba o palabra repetida.
Med.^io punto, por vacilación, detención o corte in-

debido en sílaba o palabra.
Medio punto, por sIIaba o palabra mal scentuada.
M^dio punto, por uniones indebidas.
Esta prueba de lectura rápida, mecárvica, puede ser

completada con otra que ponga de manifiesto que el
escolar ha entendido la lectura. Y asi se conjugan los
dos factores: velocidad y rnmprensión.

II. ESCRITURA.

Según la pauta trazada a1 principio, vamos a pro-
ceder a marcar los objetivos de ^la enseñanza dc la
escritura, para después señalar las áreas de compro-
badón escriban^, y, por ú]tisno, mostrar algunos pro-
eedimientoa o medios de comprobacián.

Objetivor principaler de !a escritura en la escuela.

Desde un punto de vista didáctico se impone ek
señalar unos objetivos a alcanzar en la escritura es
cada curso escolat:

1. El objetivo fundamental del primer curso es-
colar pudiera ser el de lograr una relativa perfección
en el copiado y escritura de frases sencillas, mm-
prendiendo su cignificado.

2. El objettivo del segundo curso escolar pudiera
ser el de lograr también una relativa perfección en
el dictado de párrafos sencillos, comprendiendo su
significado, y motivando al escolar para que realice
fáciles ejercicios de invención con frases muy breves.

3. F1 objetivo del tercer curso de escolaridad pu-
diera ser la rcalización de dictados de sencillos y ade-
cuados teatos, atendiendo a la calidad de la letra y a
la ortografía, y la realización de ejercicios de redac-
cíóm m^ temas sugeridos, gráficos o verbales.

4. El objetivo del cuarto curso de escolaridad pu-
diera ser insistir y reformar los puntos anteriores;
atendiendo a la velocidad de la escritura.

S. El objetivo del quinto curso de escolaridad
pudiera ser la realización de determinados ejercicios
de dictado, teniendo en cuenta la calidad de la es-
critura y la ortografía, así mmo la iniciación a una
escmtura e3cpresiva a través de redacción de cartas y
otras composi«ones libres y espontáneas.

6. El objetivo del sexto curso de escolaridad pu-
diera ser la realización de variados ejercicios de ro-
tulación, caligrafía, composición libre, tanto en prosa
como en verso, y redacción de documentos.

Principales áreas de comprobación.

La comprobación de los progresos en escritura pu-
diera hacerse atendiendo al doble aspecto, mecánico
y expresivo, a través de los siguientes sectores:

1. Velocidad de la eserítura.
2. Calidad en la escritura.
3. Copia.
4. Dictados. Ortografia.
S. Composición escrita.

Medios de comprobación.

1. Velocidad en escritura.-Se memoriza una fra-
se por los ^ escolares y se les da un tiempo determi-
nado para escribir. La puntuación se otorga por el
número de palabras escritas en ese tiempo. No se
tiene en cuenta la ortografía. También pueden utili-
zarse otros procedimientos.

2. Calidad en la escritura.-Se comprueba obje-
tivamente empleando escalas confecoionadas a tal fin,
bien con carácter normalizado o bien realizadas con
muestras de la propia escuela. Puede utilizarse con
aprovechamiento la «Escala española», confeccionada
por el doctor Fernández Huerta (1).

(1% FENRN^NDEZ HUERTA: ESC/ttu/O DldóCtlCa y ESCOlO PfÁCtÍCY.

Instituto «San José de Calasanz». Madrid. 1930, y Gi+xcfn Hoz, V.:
Monual de tests para la Escuela Edit Escuela Eepawol^. Mu^
drid, 1962.
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Su manejo es aeacillo y la rnmprobación de la ca-
iidad se consigue eomparando la eacritura del escolar
con el nivel más parecido de la escala, no teniendo
m cuenta Ia ortografía y ortorgándole la puntuaaión
córrespondiente.

3. Escritura. Copia.-Pueden rnpiarse letras, pa-
labras, frases y textos, según la edad y nivel de ins-
trucción de los escolares. En los ejercicios de copia
pueden implicarse la calidad y la velocidad.

4. Dictados. Ortografía.-Pueden realizarse prue-
bas de dictado de letras, palabras, frases, párrafos y
texto, según las mndiciones culturales de los escola-
res a quienes se han de aplicar. En los dictados pue-
den tener en cuenta este doble aspecto:

4.1. La simple traducción del fonema en signo
escrito, sin tener en cuenta la ortografía.

4.2. La traducción de los fonemas en signos es-
critos, teniendo en cuenta la ortografía.

Para la comprobación del nivel ortográfico puede
utilizarse con provecho la «Escala de ortografía espa-
ñala para la escuela primaria», de Esteban Villarejo,
ediaiones C. S. I. C., Madrid, 1946.

S. Composición escrita.-La calificación objetiva
es bastante difícil, ya que la exposición personal por
escrito tiene una multitud de matices que escapan a
un riguroso control objedivo. No obstante, de la obra
del doctor Garcia Hoz capiamos el siguiente:

BAREMO PARA LA EVALUACION
DE LA COMPOSICION

A. CONTENIDO

1. Claridad del p e n s a-
miento.

2. Continuidad del pensa-
miento.

3. Sistematización de las
ideas.

B. ELEMENTOS EX-

PRESIVOS .. ...

C. EsrxucruRn ...

D. ASPECTOS ME-

CÁNICOS ... ...

4. Vocabulario usado.
5. Variedad de las frases.
6. Viveza de la exposición.

7. Corrección de las ora-
ciones.

8. División en frases o p^
ríodos dentro de la
unidad general.

9. Ortografía.
10. Puntuación.

NoTn: Cada aspecto se califiicará con una nota do
un punto a cinco:

- 1 punto, cuando esté muy mal.
- 2 puntos, cuando esté mal.
- 3 puntos, cuando esté regular.
- 4 puntos, cuando esté bien.
- 5 puntas, cuando esté muy bien.

La puntuación máxima será de SO puntoei,

III. MATEMATICAS.

Igual que en los dos apartados anteriores, aon-
vendría fijar los objetivos estnciales a alcanzar en
matemáticas en cada curso escolar; después, aeñalar
las distintas áreas de comprobación, y, por último,
señalar algunos medios o procedimientos de control.

Objetivos principales de la matemática en la escuela.

Los objetivos de la matemática en la escuela debe•
rían polarizarse en torno a una serie de ejercicios en
relación con las medidas fundamentales, con enteros,
quebrados y decimales; y al suministro de una ^rie
de nociones de aritmética y geometría, teniendo en
cuenta aspectos mecánicos, reflesivos y socáales.

1. El objetivo esencial del prlmer curso pudiera
ser la realización de una serie de ejercicios de aontar
p medir, dando al escolar idea de la unidad y de la
cantidad, asf como el reconocimiento de formas en
general.

2. En el segundo curso, cí objetivo fundameatal
pudiera ser el realizar una serie de ejercicios sobre
rnntar, medir y pensar, introduciendo al esoolar en
las operaciones de la suma y resta de enteros y deci-
males y en el reconocimiento de formas geométricas.

3. Quizá para e1 tercer curso el objetivo funda-
mental debería ser la realización de ejereicios sobre
medidas de superficie y sobre la multiplicación y di-
visión de enteros, suma y resta de quebrados y al-
gunas nociones del sistema métrico: el metro, el kilo
y el litro, así como las principales lineas geométricas.

4. Para e1 cuarto curso de escolaridad debiera
ser objetivo prinoipal la realización de ejercicios en
torno a la división de enteros, multiplicación y di-
visión de decimales, unidades de superfície y volu-
men e idea de tri^ngulo, cuadrilátero y oircunferencia.

5. El quinto curso pudiera tener el siguiente ob-
jetivo: realización de ejercicios elementales de agri-
mensura, problemas de reducción a la unidad, eleva-
ción al cuadrado de números, multiplicaoión y divi•
sión de quebrados y ejercicios rnn polígonos regu-
lareS.

6. Objetivo del sexto curso de escolaridad pu-
diera ser la lectura de sencillos croquis y planos, ejer-
cicios sobre razones y proporeiones, regla de tres, ra-
partimiento proporcional y áreas y volúmenes de lcra
cuerpos geométricas.

Areas de comprobación.

La adquiŝición de los cantenidC^a matemáticos po-
drfa comprobarse a través de los siguientes secbor^es;

1. Cálculo aritmétirn.
2. Razonamiento aritmético.

Medios de comprobación.

La comprobación a través del primero de los s^
res pudíera realizarse con ejercicios parecidas a lot
siguientes:
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1. Cuaiw Ls ousaa que l^ay en d dibujo y escrI-
be w nfimero.

(......).

2. Cuenta los objetos q escribe d total:

^ ^^ + ^ ^^1 -
(t^

.............................. (.... .).

3. Haz la sutna de las siguientes operaciones:

3+5+4=(...) 8+7+4=(..)
4+3+1+0=(...) 7+2+O+S=(,.,)

4, Escribe el cuadrado de los siguientes númer^:

5=(...) 6-(...) 7=(...)
4=(...) 3=(...) 8=(...)
0=(...) 9=(...) 10=(...)

5. Si la cuenta está bien, rodea con un círculo la
Tetra B; si está mal, rodea la M:

1' 2' 3'

7 6 1! B M
4 8 S 2' B M
3 1 4 3" B M

11 16 13

La comprobación del segundo de los sectores pu-
diera realizarse rnn ejercicios pareeidos a los si-

guientes:
1. 2Cuántos kilómetros andaría normalmente ua

hombre en una hora?
a) uno; b) cinrn; c) quince. (.. .. .. ).

2. ^Qué pcsa más: un kilo de hícrro o mil gIn-
mos de pan?

a) un kilo de hierro; b) igual; c) mil gra-
mos de pan. (......).

3. Coge una regla y mide 1o ancho y lo alto de tu
libro de lectura:

ancho ............... ( ...... ).
alto ... .. . . . . . . . . . . . . . ( . . . . . . ).

4. El perfil de esta escalera tiene forma de:

1

a) línea mixta,
b) línea curva,
c) línea quebrada ( ... ).

S. Traza un croquis de la escuela.
6. Mamá partió un pastel en cuatro trozos. D^io

un trozo a cada uno de sus l^ijos. ^Qué cantidad re-
cibió cada uno?:

a) 1/4; b) 4/1; c) 4/4. (......).

I^RUEBAS SOBRE MATERIAS LITERARIAS
Por PABLO GUZMAN CEBRIAN

Inepector de IDneelSanza Prtmarfa. Cindad Real ^

I ) INTRODUCCION

No quisiera defraudarte, lector. Por eso te hago
notstr por antixcipado que nuestro tema tiene un meo-
llo peligrosamente inclizlado a perderse entre abun-
dantes cuestiones adyacentes.

Esta su condición lábil y huidiza, le viene al asun-
to de su entidad compleja y subsidiaria en sí, aun-
que ahora sea para nosotros central y sustantiva.

Sin embargo, te declaro desde ahora que he toma-
do la pluma rnn la intención de llegar a unas con-
clusiones em^inentemente prácticas y aplicativas que
sirvan de ayuda a Ios maestros en su quehacer.

Pero no sería sensato desdeñar la dificultad que
entrafia el avenir ambos extremos. Asi, si pretende-
mos un mfnimo de eficacia y autenticidad, habremos
de tomar conciencia, lector y autor, de las forzosas
limitaciones de este articulo.

Con todo, no abandono la esperanza de darte sa-

tisfacción. A1 menos aquí vas a encontrar respuesta
a las clásicas preguntas:

^Qué hemos de entender por pruebas sobre mate-
rias literarias?

óPara qué su aplicación en la escvela? («objeti-
vos»).

lCuándo se han de aplicar? ( «fijación de momen-
tos»).

lCon qué las aplicaremos? («instrumentos»).
^CÓmo aplicarlas? ( «procedimientos»).

II) CUESTION PRIMERA:
Pruebas materiales literarias.-Dejan^ío a un lado

el tratamiento del término «pruebas», que pertenece
a trabajos de índole más general, nos quedan dos
vectores que es preciso perfilar con nitidez: el área
de las aptitudes comprometidas por las materias li-
terarias y la precisión del propio término «materias
literarias». '
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A) Area de tas aptitudes comprometidas por las
M. L.-Con la mayor frecveacia aparecen ligadas a
taa materias literarias ciertas cualidades psimlógicas,
en^re las que sobreaalen la memoria y un coajunto de
aptitudes lingí#ísticas.

El m^s somero análisis nos revela un rnmplejo
enotme de factores que harían labot^iosísima su eva-
luación, alejando nuestro objetivo, que es la promo-
ción de los escolares. Por ahora nuestro propósito
es el de cumplir la orden ministerial de 22 de abril
de 1963 y por ello no vamos a intentar la eleeción
de otras áreas que las que nos marca su artículo
cuarto: Conocimientos, hábitos y destreza.

He aquí las tres provincias del rendimiento que
van a solicitar nuestra atención.

$^ Et término de materias literarias (es de una
gran amplitud).-C.on un criterio económico nos li-
mitaremos a rernger las que nos ofrece la «Cartilla
de escolaridad», una vez descontadas las de carácter
cienti f ico: Religión, Geografía e Historia, Lengua y
Formación del espírítu nacíonal, que admítímos como
«literarias», sin más trámites.

Pero si desde aquí pasamos a los «Cuestionarios
nacionales», encontnrrnos que éstas se desglosan en:
Conocimientos sociales, Geografía, Historia, Conme-
moraciones, Gramátáca y Análisis gramatical, Litera-
tura y Análisis literario, Formación político-social,
Religión, Historia Sagrada y Derecho.

Y, además, hay que afiadir una serie de hábitos y
destrezas entre los que priman ciertos aspectos del
lenguaje que no se pueden adjudicar con propiedad

a la lectura ni a la escritttra (redtación, aarración,
dramatización, vocabulario, conversacián, elacucióa,
observación, leagusje y pensamieato, invmcióa y es-
tilo).

Conviene no perder de vista, embebidos en nues-
tro tajo, que las pntebas sobre M, L. no son el in-
grediente principal ^n la promoción. Autores hay que
pretenden sustentarla exclusivamente sobre lectura,
escritura y cálculo. Y aunque no andan muy desca-
minados los que tal sustentan --si entendemos con
radicalidad lo que es leer, escribir y calcular-, tam-
porn es justo desdeñar en absoluto la parcela de
Ias M. L.

En su defensa hay que argumentar que no puede
proporcionar un alumno totalmente ayuno de los as-
pectos que aquí se evaltían.

En consecuencia, vamos a praponer cineo grupos
de M. L., tomando en cuenta el predominio de co-
nocimientos, hábitos y destrezas que interesa en el
escolar la propia estructura lógica de cada materia.

Conviene aclarar que las cifra^: de porcentajes que
se van a dar no responden a un estudio esperimental
riguroso -que bien merecería realizarse--, sino que
son apreciaciones aproximadas psra expresar nuestra
estimativa de un modo más intuidvo. Desde luego, ad-
mite mrrecciones.

Nuestro propósito al dar estas cifras es el de fa-
cilítar 1a fijación de1 número de ítems necesarios en
cada prueba para cquílibrar los conocimientos, hábi-
tos y destrezas, segím los ctiterias que se expondrán.

CUADROI

'
^T 9U EVALUACIÓN 9E E3TIMAN `

GrapO INTEGRADO POR I
Principalmente Secundariatnente Esoasemeate

Gramática . . . . . . . . . ... . . . . .. . . . ...

^ ^ Análisis gremmtical ... ... ... ... .. . • • ^ ^ Conocimientos con el 70 % Destrezas con el 25 % (I ^
Hábitos con el 5 %^tem^ _ • •

I Análisie literario ... ... . . . ... ... .

'

,
^Religión ... ... ... ... ... ... ... ... ... ^

S a $istorifl Sagrada ... ... ... ... ... ... '^ CoAOaimientoe . . 70 %
- Destrezas S %

^Evangelioe ... ... ... ... ... ... ... . Hábitos. . . . . . 25 %
. . . . . .

::t (^,pamEIDlOraClOIIea ... ... ... ... ... .

^

I r

COIIOCiIDientOa lOOlfllee ... ... ... ... ...
1̂

^
(^gra,Ra ... ... ... ... ... ... ... ... ^ Conocimienboe . . 50 %

s.° Historia ... ... ... ... ... ... ... ... . % Hábitos. . . . . . 25 % - .-

^Formaaión Politioo•Soeial. ^ Deatrezas. . . . . . 25 %.. ... ... ...

Derecho. I

Drflmntiracióa .. . ... ... . . . .. . . . . ..^
Vocabulario ... . .. .. . ... ... .. . .. . .. .

2.° ... ... ... ... .Conversación... ... .. Hábitos. . . . . . 70 % Destreaas. . . . . . 25 % Conocimientoe . . . 5 %a

1Elocución ... ... ... ... ... ... ... ^... I
Observación .. . ... . . . . . . . . . . . . . . .. .

Recitacióa ... ... ... ... ... ... ... ..
:arración .. . ... ... ... . . . . .. .. . ..

^

1.° ^enguaje y Pensamiento ... ... ... ^• Deatrezas. . . . . . 70 % Hábitos. . . . . . 25 % Conocimientoe . . . 5 %
nvención.

•

^:

... ... ... ... ... ... ..^Estilo... ... ... i

(1) Notemo^ que el que se valúen escasamente los hábitoa es indepcndiente del valor del hábito o ejercicio en el ptoceao de
^ flvtcndizaia
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III ) CUFSTION SEGUNDA:

Ob^etiaos.--Se ptnde emtrar nuestro objetivo en
la evaluación del rcndámiento del esmlar m las M. L.
Ea proponer los instrummtos y procedimímtos para
valorar esta aptitud, condensando la estímación ea
una calificsción que pueda ser sumada a la de otras
materías. Y que juntas sirvan para regir la promoción
de los escolares por cursos.

Mas, si tenemos en cuenta que la labor del maes-
tro en su escuela no es sola ni principalmente eva-
luadora, habremos de añadir otras notas a nuestra
finalidad: que los instrummtos y procedimientos de
evaluación scan económicos m tiempo y material y
sencillos de manejar.

He aquf perfilada nuestra aspiración... para que
tú, maestro, ordenes el trabajo docente desde el co-
mienzo del curso, sabimdo qué es lo que te pide la
orden ministerial de 22-IV-63 m cuanto a inaterias
Iiterarias.

IV) CUESTION TERCERA,:

Fijación de mornentos.--Antes de llegar a la pre-
cisión de los instrumentos y proeedimientos he crefdo
rnnveniente traer esta cuestión que nos lleva a dis-
tinguir entre:

A) Calas transversales, que son las que se toman
en un momento preciso del curso escolar, normalmm-
te al final. Tienen la ventaja de su simplicidad ope-
rativa: «Este alumno sabe tanto m este momento».
Pero dan una visión paralítica del rendimimto.

B) Calar longitudinades, que suponen una valora-
ción sistemática de1 escolar. Viene a ser como un per-
fil del curso; la trayectoria seguida por cada alumno.
Es una vísión dínámáca deI rmdimiento.

Aparentemente, hay contradicción mtre el segun-
do procedimiento y la letra del artlculo 2° de nues-
tra orden ministerial cuando establece que: «En los
primeros días de la última quincena de cada curso
ae llevará a cabo una eom^►robacióa...».

Pero la incompatibilidad es más aparente que real.
En estas palabras no se afiúma en modo alguno que
la comprobación de los resultados se ha de hacer úni-
camente con los datos obtenidos en ese momento. Se
pueden comprobar los resultados al final del curso
manejando datos anteriores, acumulándolos y verifi-
cándolos.

Es importantt esta aclaración, porque nos va a ser-
vir para llegar a un procedimiento sincrético.

,r • w

Por otra parte, hemos de añadir nuestra opinión
de que las pruebas sobre M. L. deben aplicarse con
independencia de las demás. En distintos dfas, si ello
es posíble. Aún más: 1as pruebas de conocimientos,
hábitos y aptitudes requicren forzosamente aplicación
y valoración independiente entre sf. La reunión de
ellas en una calificación es operación posterior.

En consecuencia, es prev^io que el maestro se fije
un CALENDARIO de pruebss, disiribuyendo espacios

a lo largo del curso con destino s valoración indepe^x:
dieate de coeiocimiartos, hábitos y deatr^ezas.

V} CLTESTION CUARTA: Selección de instrri.
mentos.

A) Criterios de control.-Por lo pronto ya coa.
tamos con una serie de pruebas, que se examinan en
otro lugar de esta publicaaión.

Se puede someter a pruebas objetivas todo cuanto
signifique «noticia» susceptible de recuerdo o evo-
cacíón. Pero las aptitudes de hábito y destreza no se
agotan en este tipo de pruebas. Requieren ciertos
modos de examen esmcialmente distintos de los co-
nocimientos.

Además, ciertos aspe^ctos de la subjetividad del ea-
colar, que también son aptitudes concretas, solamente
se dejan inferir por las técnicas proyectivas; por la
afiinidad y repugnancia del sujeto y aún ello contan-
do con Ia sinceridad deI examínando.

Si desechamos las técnicas proyectivas más eom-
plejas, nos parece un medio útil y sencillo el de los
cuestionarios o inventarios. Simplemente una baterfa
do diez preguntas pidiendo al alumno que se decida
a elegir entre Matemáricas y Lengua; entre problo-
mas y análisis gramatical; que numere por preferen•
cias una lista de materias escolares en que aparezcan
mezcladas Ciencias y Letras, etc.
^n estas elecciones y repulsiones la valoración ml--

xima se concede a la polarización bien definida. La
mínima, a la ^indifermciación.

* * *

Como novedad, nos vamos a atreve a proponer un
instrumento injustamentc desprestigiado: LA oPlxlod
nEI. MAr;sTtto. La libre aprecíación subjetiva, tan cti•
ticada, pero que cuenta con tantos aciertos en su ha•
ber. ( i La fina intuición del maestro! )

Abogamos porque en el coeficiente de valoración
del rendimiento quede un resquicio, un porcentaje su•
ficientemente expresivo, para Io que podemos desig•
nar con el nombre de «Coe f iciente M».

No se escandalicen los partidarios de eliminar o
ultranza la sujetividad del maestro. Si se le asigna a
este factor una parcela estricta y bien articulada, no
perturbarŝ la objetiv^idad en mayor medida de lo que
ya lo hacen algunas abertaciones -demostradas expa
rimentalmente-- inherentes a las pruebas objetivas.
Y, por el contrario, esta cifra puede atemperar y ca
rregir las deformidades del instrumento «objetivo^,
frío e inflexible,de una prueba.

Merece la pena de ser recogido. Medítese ponda
rando honestamente la fiabilidad y validez de mu•
chas de las pruebas que manejamos a diario, sin dis•
cutir su objetividad.

B) Concreción de instrumentos.-Delimitados as(
los campos, vamos a proponer un esquema instrumen-
tal, después de eliminar los medios especffícos y e:-
clusivos de las materias áentfficas.
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CIIAD80 II

P'n ^
larar

F^L IN3TRUMENTO APROPIADO ES:

rn ^ 1. Pruebas objetivas de inatzuccióa (ORALES).

^ ^ 2. Pruebas de instruceión (ESCRITAS).
a
0 3. Certámenea y torneoe de conocimient^.
.^

-^ ..' r 4. Valoración sistemática (longitudinal ) del ex-U
p°

^

pedieate personal: e:ámeaee mensunles o

Ú,
^^

trimeatralea de oada materia.

S. Juicio del Maestm (aoaficiente M.).
^

6. Eaposicióa de trabsjoe escolares individua- ^
les : mapea, maquetas, sinopais, coleccio- í

nes, compoaicionea, reaúmenes, etc.

?. Idem colectivas o trabaja en equipo.
8. Cueatioaarioa o iaventaria sobre gustoa, pre-

^ ferenoiaa, elecciones y repulsiones espon•

q táneaa, eto.

^^y 9. Vnloracióa de sua hábitos ea forma siste-
^Y., N mática aobre : i

^•• - Pazticipación en trabajoe colectivos. i

^ ^ - Constancia y dedicación a estas me• ^;

! ^ terias literarias.

f

+

- Entusiasmo y puntualidad ea lae mis^

mas '.
- Pulcritud y orden en las M. L., et-

cétara, eto.

10. Libre apreciación del Maestro (coeficien-
te M. ).

11. Competicionea, torneos y concursaa de cuen-

toe, composición oral y cacrita, dramati-
^ cacionee, recitaciones, juegos lingiiísticoa,

^ á
N

orucigramas, etc.

^ á 12. Demostzaciones o ezhibiciones sobre ídem.

13. Valoraoióa de colaboraciones, trabajos 7 P^ I
A`^ ductos ofrecidos espoatáneamente por el

^ eeoolar.

14. Valoración aiatemática de 11 y 12. ^

15. Coeficiente M.

Nos hemos quedado con estos quince instrumentos,
que pueden constituir la estructura de la evaluación.
Aunque aparezca compleja esta trama, no entraña di-
ficultad alguna. Lo verdaderamente difícil resulta que-
rer estimar las múltiples facetas del rendimiento es-
rnlar sin tomarnos d trabajo de parcelar convenien-
temente nuestro campo.

di) CUESTIC►N QUINTA; Selección de procedi-

mientos.

A) Tssas de valoración.-Si al calificar un ren-
dimiento no tenemos otro problcma que d de en-

contrar la diferencia entre doa momentoa discenta,
en cambio, cuando noa pro^ponemos la promoción de
un grupo de escolares, surge la necesidad de un nuevo
elemento: el nivel mínimo o umbral que nos airva
de tasa.

Ante la carencia de los niveles que alude el artfcvlo
cuarto de la orden ministerial de 22-IV-63, por el
momento hemos de atenernos a los «Cuestionaríos
nacionales» v^igentes y a sus asignaciones pot cicloa,
cursos y trimestres.

Pero ello tampoco está eaento de problemática:
; Culnto hay que saber para poder promocionar? ^I^a
mítad? ^Todo lo que íncluyen los «Cuestionarios»?
rNo dependerá de las medidas que arroje el grupo
examinado?

I^ruevamente nos vamos a inclinar -no es sistema
personal- por una solución de cierta elasticidad.
Consistiría ésta en redactar una tabla dc rnnooimietr
tos extrafda de los «Cuestionarios nacionales» a jui-
cio del propio maestro. Y para contrastar e1 acierto
en la elección, esta regla:

- Sí al menos el 60 por 100 de los alumnos no
alcanzan este nivel apriorístico es porque la
tasa ES ALTA en condiciones de normalYdad
del mnjunto de examinandos.

- Si m^s del 90 por 100 de los alumnos exami-
nados superan las pruebas, cs porque el ni-
vel resulta sAJo a todas luces con alumnos
normales.

Naturalmente, ciertas mndiciones especiales de
anormalidad del grupo (trasiego de maestros, cierre
temporal de la escueIa, etc.) pueden hacer que varfen
estos criterios en más o en menos.

Por lo pronto, es necesario que sea el propio maes-
tro el que confeccione las tablas de niveles, aunque
sóJo sea para organizar su trabajo con miras a la com-
probacíón a que queda obligado por la orden nxiiniste-
rial. Nuestra propuesta es que se confeccionen tres
tablas, u^ia para cada uno de los sectores: conocimien-
tos, hábitos y destrezas, siguiendo el criterio apunta-
do más arriba.

Como base para ello se pueden tomar los progra-
mas escalares del curso y de cuya materia se irán
seleccionando cuestiones con el si$uiente críterio (por
cada cien items seleccionados):

CUADRO III

25 por 100 de pre,guntas o cueatinnea fundameatatea, pero may
eencillas.

25 por 100 de cuestiones fundamentales, pero menoe xacillas.

25 por 100 de eueationea accesorias muy sencillas. (Detallee y
ampl;acionea. )

25 por 100 de cuestiones francamente difícilee.

Con estos elementos se elaboran cada una de las
tres tablas, las cuales son base y fundamento para
confeccionar en lo sucesivo las respectivas pruebas,
variando las formas de su presentación a gusto dd
examinador.

Para promocionar bastará con que se resuelvan d
SO por 100 de los ftems.

B) Ponderación de estas aptitudes.-Apuntaado
a las promociones parece lágico colocar en cabeza a

^



1^ oot>^dmimtcs cbn ua SO por 1Q0 del #rea de la
^evrluacicS^n. Desp^uéa, Isíbitos y destrezaa con un 23
por I00 cada uno.

Importa mucho que no ae rompa este equilibrio,
psra evi.tar que hdbitoa y destrezas suplan a los eo-
t^ocimientos a la hora de promoáonar. Con ello se
pretende que la escuels no caiga en un furioso prag-
matismo, rnn el consigtliente descenso de los valo-
res culturales.
^ Este inrnnvetriente se subsana haciendo aumentar
^ PESO a las puntuaciones de conocimientos. Basta-
r[ rnn doblar au escala en esta forma:

Puataa

Camoeimie^ta, entre ... ... ... ... ... ... 0 y 10
Aihitoa, entre ... ... ... ... ... ... ... ... 0 y 5
Deatzava, eatre ... ... ... ... ... ... ... 0 y 5

Puntoa
Máximo

Por S inacrumentae... ... ... 50
Por S iastrumentos... ... ... 25
Pbr 5 iwtrumenta... ... ... 25

Tarat .. .. . .. .. . .. . . . . 100

Dc este modo se obtiene una escala entre CERo
p clrN, fácilmente acumulable a cualquier sistema de
Inlntuacidn o calificación decimal.

CONCLUSIONES:

Como sintesia, ae te ret.verda lo que en este tra-
bajo se aconseja:

1° F^ijar con claridad al principio del curso d
númcro de pruebas de cada materia que at
van a aplicar a lo largo del mismo y al final,
según el cuadro II.

2' Establecer, en consecuencia, el rnrnspondien-
te calendario.

3° Determinar el número de items de que ha de
constar cada prueba, as1 rnmo su forma (ver
cuadro TI ), todo ello a tenor rnn la edad
de los escolares.

4° Confeccionar una lista o tabla de conocimien-
tos extraídos de los programas del curso
(ver cuadros I y III).

S° Preparar una tabla de cuestiones problemáti-
cas a resulver para evidenciar las destrezas
(ver cuadros I y III).

6° Hacer una relación de hábitos puntuables (ver
cuadros I y III).

7° Elaborar las pmebas que se requieren para
cumplir el progtama de evaluaciones, extra-
yendo los ltems de las tablas fundamenta-
les que te hemos dicho en 4, S y 6.

8° Disponer de una lista de los esrnlares con un
encasillado apropiado para ir recogicndo les
puntuaciones parciales y sucesivas.

^RUEBAS SOBRE MATERIAS CIENTIFICAS
Por ORENC[O SANCHEZ MANZANO

Inspector Central de Haneñansn Prímarfa

T. EL VALOR FORMATIVO DE LAS
C3ENCIAS Y LA COMPROBACION DEL

RENDIMIENTO ESCOLAR

A pesar de la amplia dssteaminación que enca-
`beza estas líneas excltx3rLmos de cate trabajo
las pruebas sobre Ma^temáticas y sobre las Ila-
anadas, en termiñología U. S. A., Cienciaa So-
ciales (,Geografía e Historia) para centrarnos
*obre las que nuestroe cueatibnarios nacionales
t3e Ense^ianza Primaria denominan Cie^ncias de
ia Naturaleza y que, de trecho, incluyen tam-
"bl^t las ciencias fisicoquímicaa.

Lo hacemos así, no sólo porquc el abarcar esaa
otraa rnatcriaa exigiría bastante más eapacio del
que disponemoa ; aino porque la comprobación
de los oonocimientoa matemáticos, geográficos
t hiatóricoa ha sido objeto de un mayor núme-
ro de estwdios y crreemos que hoy por hoy ofre-
ce mcnos dificultadss ^ loa docentes. En cam-
bio las prwebas sobre Ciencias de la Naturaleza,,
t+cmto la misma ena+eñanza de estas cienciaa, vie-
^,e adol^ecicndo de la falta de atención con que
se las ha considerado en nucstras escwelas deade
quc 1os autorea de la vigente I.ey de Educación
Primaria -tan llena de aciertoa en otros aspec-

tos- tuvieron la malhadada idea de excluirlas
del grupo de los "conocimientos formativos"
para situarlas en el de los "conocimientos com-
plementarios". Fue un grave error que ya se em-
pieza a rectificar, pero que indujo a muchos
maestros a consideras el estudio de las cLenciaa
naturalea y fiaicoquímicas en la escuela como
algo aceesorio, s'vendo así que, por sus exígen-

cias metodológicas de atención, objetividad, ob-
servación continuada, experimentación, registro
e infierpretación dt las observaciones, tienen un
valor formativo que no dudamos Kn calificar de
superior al de los estudios de tipo histórico,
por ejemplo, tan pzopensos a la interpretación
subjctiva y, en muchoa cat^os oontradictoria, de

los mismos htchos.
Ahora bien, a nuestro modo d^e ver, el valor

formativo e1e1 eatudio de eatas ciencias depende
caai en su totalidad del tratamiento didáctieo
que en la escuela se lea d6. Si se reduce, camo
desgraciadamente ocurre oon frecuencia, a qut
los alumnos apmndan de memoria nombrea, da-
tos y clasificaciones que nad^a lea dicen, ese va-
lor formativo queda anulado completamente. Si,
por el contrario, ae procura una cnseñanza acti-
va basada en la observación --guiada siempr+e
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prsr el maestro- de 1os aeres y fenómenos natu-

rales al alcance de la escuela; ai ae hace que los

alumnos realicen experinsentos, cultiven algunas
pLatas, recojan y observen muestras de minera-

yes, capturen algunos animales y estudien su
vida; si se hace que anoten en sus cuadernos,
no resúmenes predigeridos, sino lo que e11os
mismog hayan realizado y observado ; si ilustran
sus trabajos, no con dibujos mal imitados de los
que llen.an los manuales escolares, sino con sen-
eillos apuntes tomados del natural, entonces
oonseguiremos, cuando menos, que los eseola-
rts ae pongan en contacto con la realidad y
sprendan a h:^cer algo por sf mismos, sustituyen-
do el viejo aforismo "se sabe lo que se es capaz
de recordar", por otro más dinámico y actual:
^e sabe lo que se ea capaz de hacer".

Todo esto parece fuera de duda y, ain embar-
go^ creemos que serán bastantes loa m:aeatros
que ante la anunciada "oomprobación de los re-
sultados" de laa actividades escolares (1) se
piantearán una pregunta semejante a ésta: Z'No
correremos el riesgo, haciendo una enseñanza ac-
tiva de las ciencias, de que nuestros alumnos
obtengan resultados menos brillantes que aque-
Ilos que hayan realizado un aprendizaje verba-
lista?

Hemos de reconocer que quienes tal pMgunta
se hicieren rvo estarían desasistidos de razón,
porque, hasta ahora, la mayoría de las pruebas
elaboradas para explorar los resul-tados de la ac-
tividad escolar han venido a fomentar el denos-
tado memorismo al pedir a los alumnos un mero
monocimienbo de palabras, sin exigirles poner
ea juego otros mecanismos mentales ni manua-
ks que un cierto tipo de memoria. El problema
es ^rave. Admitida la ineludible necesidad de
rnt3iza,r la comprobación del rendimiento esco-
lat si de veras queremos saber qué aspectos de
nc^estra enseñanza están necesitados de modifi-
escibn para poder sum^entar la eficacia de bodo
el sistema escaLar y elevar el nivel cultural de
nnestro pueblo, nos parece digno de un cuida-
doso estudio el tipo de pruebas a qwe van a ser
so^n^etidos los alumnos. Porque una cosa reaulta
evidente: el tipo de examen a que los alumnos
^►ayan a aer someti^dos condicionará el tipo dre
enseña^nza que se les va a dar, puesto que el ob-
jetivo de padres, alumnos y maestros será apro-
bar los exámenes.

Por ello, si queremos una enseñanza activa,
un aprendizaje práctico y vital, una escolaridad
rrala:ente formativa, habremoa de esforzarnoa
por preparar un tipo de exámenes qwe hagan
ĵusticia a los maestnos y alumnos capaces de s^e-
guir esa línea y que, por añadidura, hagan im-
posible su superación por los que no la sigan.

La Orden ministerial de 22 de abril de 1963
4 sle^ntadora a^este reapecto. En ella no sólo
se tt^enciona el nivel de conocimie^ntos, sino de

CA vEaae la O. M. de 22 de abril de 1%3 (B. O. del E. dd 29).

"háhitos y deatrezas". En el caso concrMo de la
enseñanza de las ciencias en la escuela y de su
oamprobación es. a nuestro juicio, en eatos dos
Gltimos aspectos donde habrá que cargar el acen-
to si queremos evitar el grave p^eligro de fo-
mentar la enseñanza memorística dirigida direc-
tamente a preparar para el examen.

II. PRUEBAS S©BRE MATERIAS CIEN-
TIFICAS

Ofrecemos a continuación unas sugenencias de
carácter eminentemente aplicativo y práctico
sobre lo que creemos que podrían ser las prue-
bas sobre materias científicas ^en nuestraa escue-
las.

A. Comprobación de conocimientos.

La comprobación de los cor.ocimientos en ma-
terias científicas, como en otras cualesquiera,
puede hacerse por interrogacibn oral directa de
los alu^mnos y mediante ejercicios escritos más
o menos extensos, iluatrados o no. Sin entr^ar a
discutir e1 valor de este tipo de examon, creemos
que las pruebas objativas cobran en d^icha com-
probación todo su valor. Para elaborarlas es pre-
ciso conocer a fondo el prograrna desarrollado
y 1as condiciones didácticas en que la materia
fue tratada, para evitar el contrasentido en quti
se cae frecuentemente de pedir a los escolares
respuestas sobre ma-terias que no han sido obje-
to de estudio.

No todos los tipos de pruebas objetivas nos
parecen igualmente útiles para la comprobacibn
de los conocimientos en materias científicas.
Craemos rechazablea en absoluto las pruebas lla-
mad:as de verdadero-falso; porque permitiendo
un 50 por 100 de acierbos al conteatarlas por pu-
ro azar, fácilmente inducen a loa escolarea a
dejarse llevar por él en Ios casos de duda, lo
que, además de falsear la prueba, resulba dea-
astroso en el arden formativo. Las pruebas lla-
madas de respuesta breve y las que exigen com-
pletar un texto mutilado creemos que deben ean-
plearae de manera muy restringida, porque para
contestarlas requieren la puesta en jueg^o de la
memoria más que de la atencibn y la reflexión.
Laa pruebas de elección mfiltiple resultan bas-
tante más significativas, sobre todo cuando es-
tán elaboradas dc forma que para conbestarlas
exijan cierta reflexión al examinando. Pero el
tipo de pruebas que nos parece má$ adecu^do
para las materias que nos ocupan es el de las lla-
madas de identificació^n, consistentes en lo4ali-
zar, sobre un dibuj^o, los eleanentos sobre que
versa la pregunta y responder, iaasándose ^en los
datos, a ciertas cuestiones adecuadamente for-
muladas. Ponemos, corno sugerencia, unos rrio-
destos ejemplos de estos dos í^ltimas tipos d^e
prueisas.
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De elección múltiple (seleccionar la mejor res-
puesta).

a} Se echa una cucharada de sal cn un vaso
^ agua y ae mueve hasta que la sal desaparece
da 1a viata. ZQué le ha ocurrido a la sal?

1) Se ha evaporado; 2) Se ha disuelto;
3) Se ha condensado; 4) Se ba elimi-
nado; 5) Se ha soli^dificado ...... ().

b} Por nxdio de un espejo, Juan ha hecho
que un rayo de sol entre en una habitacibn os-
cura. Esto ha sido posible porque la luz, al
,ehocar con el eapejo,

1) Se descompone; 2) Se refracta;
3) Se refleja; 4) Se divide; 5) Se apa-
ga .......................................... ( ).

c) Perro, tortuga, gat0, raxón, conejo. Estos
animales son de distinta especie ; pero todos
tllos prertenecen a uno de los grupos siguientes.
ZSabrías decir a cuál pertenecen todos?

a) A l^os mamiferos; 2) A!os roedo-
res; 3) A las rumiantes; 4) A los ver-
teLrados; 5) A los reptiles ...... ().

De identificaci$n.

a) El dibujo representa una carretilla. Ob-
sérvale y haz lo
que se te pide:

1!° Escribe una
"R" en el cfrculo
cuva flecha se di-
rige al punto de
aplica^ción d e 1 a
resistencia.

2 b Eacribe una
"A" en el círculo

cuya flecha indica el punto de apoyo.
3° Escribe una "P" en el círculo cuya flecha

se dirige al punto de aplicación de la potencia.
4° Z Puedes decir a qué género de palanca

perte^ce la carretilla?
1) A1 primcro; 2) A1 segundo; 3) AI
tercero .................................... ( ).

5° Si desplazamos el punto de aplicación de
la potencia de forma que ae acerque a la carga,
Znecesitaremos aplicar lrlás fwerza o menos
fuerza ......... ( ).

b) El dibujo representa el corte esquemáti-
co de una flor. Ob-
sérvale y haz lo
qut se tie pide.

1!' Escribe una
"C" e^n el circulo
cuvas flechas s e-
ñalan la corola.

2" Z Q u é nom-
bre reciben las
partes de la flor

señaladaa por las flcchas d^el número 1(.........
............. .).

3° Z Qué nombre recibe la parte de 1a flor

seHalada por laa flechas dcl número 2(.....:..,
...................).

4° Pon la letra "P" en el círculo cuya fleol^
indica el pistilo y la letra "O" en el círculo ao- '
rrespondiente a la flecha qu^e seíiala el ota,r^io
de la flor.

c) Fíjate en el dibujo.
1° Haz u n o

cruz con tu Iápis
en el punto en que'
habría q u e colo-
car el peso d^e 34
gramos paza lo-
grar que Ia barra se
mantenga en equd-
librio.

2° Z S abes
cuántoa gramos de peso tendríamos que colocar
en el punto "J" para equilibrar 90 gramos si-
tuados en el punto "B"? ............... ( ).

3° Dibuja la posición en que quedaría la ba-
rra cuando tuviese 40 gramos de peso en el pqa-
to "B" y 20 en el punto "H".

B) Comprobación de destrezas.

Las ciencias fisicoquímicas y naturales se
prestan admirableanenbe a la adquisicibn, por
partc de los escolares, de ciertas técnicae ele-
mentales de traliajo o d^estrezas cuyo dominio
debe tenerse en cuenta de manera preferenbe
para la calificación de los alumnos y del readi-
nniento de la actividad escolar. Esto contribui-
ría a combatir el acentuado verbalismo de nuts-
tra enseñanza.

Damos a continuación una serie muy inco^
pleta de ejercicios que sólo pretenden ser u^
muestra de los muchos que pueden proponerec
a los alumnos de nuestras escuelas. Aunque n^
de manera totalmente sistemática, hemos segui-
do el orden de los euestionarios nacionales. La
ejercicios han sido sele^cc'vonados de manera q^
puedan realizarse hasta en la más modesta es-
cuela.

Ejercicios que pueden proponerse.

Se entregará a Ios alumnos muestras de di-
versas substancias (sal, azGcar, arena lavade,
etcétera) para que comprueben prácticamen-
te cuáles son aolubles en agua y cuáles no•
Separar y clasificar por especies un puítádo
de acmillas mezcladas (alubias, garbanzoe,
trigo, Gebada, arroz, etc.).
Leer en un termbmetro la temperatura al s+vl
y a la sombra. Expreaar loa resultados y^-
llar 1a difereneia.
Mostrar la reflexión de la luz por medio ^
un eapejo, Dibujar un eaqwema de lo obsex-
vado.
Separar muestras mezcladas de carbones va
getales y "mineralea".
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l^undir un gedacito de cera y obtener el mol-
ek de una moneda o de una medalla.
AQreciar "a ojo" rl peso de distintoa cuer-
pos. Comprobar con la balanza y exprtsar el
rtsultado en distintas unidades del sistema
eoétrico.

Apreciar "a ojo" distancias. Comprobar con
el doble decimetro, el metro y cl decámetro.
Expresar los reultados en distintas unidades.
A'preciar "a ojo" el volumen de los líquidos
aontenidos en variaa vasijas. Camprobar y
ezpresar los resultados.
Manejar un cuentagotas y una pipeta.
Quemar un montoncito de papelea utilizan-
d^o una lupa.

Manejo de un termómetro clinico.
I.ectura de la presión en un barór_zetro.
Observar oon una lupa la zon'a de los pelos
absorbentes en una rafz tierna. Dibujar un
esquema de lo observado.
Sobre una flor natural, señalar sus distintas
paztes. Dibujar un esqwema.
Realizas un pequeño experimento comproba-
torio de la ineircia.
Detcrminar el centro de gravedad de una lá-
mina de cartón de eontorno pbligonal negu-
íar. Idem. ídem de contorno irregular.
Realizar una experiencia de electrificación
por frotamiento.

^ ldem por imantación.
^ Comparar una flor con una inflor^escencia.
Describir lo observado. Dibujar un esquema.

• Dada una tabla de temperaturas medias men-
auales, construir la gráfica anual. Idem,
fdem con temperaturaa máximas y mínimas.

• Uti.lizar una goma como sifón y explicar por
escrito en qué propiedades se funda el sifón.

• Manejo de la brújula.
• Empleo del cronómetro. Medir el tiempo

yue emplean distintos muchachos en recorrer
una misma distancia (carrera "contra reloj").

• Comparar un cangrejo de mar con otro de
río. Ilustrar el ej^ercicio.

• Realizar un sencillo experimento comproba-
torio de la dilatación de un sólid^o p^or el ca-
lor. Idem de un Ifquido.

• Carnbiar la "resistencia" de un hornillo eléc-
trico.

• Construir un mechero con un tintero vacío,
un bapón d^e corcho, un tubo de vidrio o de
hojalata y uña mecha de algodbn.

• Construir un electroimán.
- Desmontar y volver a montar una bicicleta.
- Caznbiar una rueda de un automóvil.
- Cambiar la botella de butano de una eatufa o

dc una cocina.
- Iristalar un interrupbpr. Idem, uaa bombilla

elEetrica
- Cargar y manejar una máquina fotográfica.
- Reconocer las piezas fundamentales en ur^
, :aotor de automóvil. '

C) Cornprobación de hááitos.

Sobre los hábitos que deben fomentarse en la
eacuela aos remitimos al cuadro expuesto por
Maillo en Cuestiones de Didáctica y Organiza-
ción escolar, página 253. Frl estudio de las ma-
terias científicas puede servir como ningún otro
para la formación de hábitos intelectuales (de
observación, de análisis, de comparación, de crf-
tica, de invención o innovación) ; de hábitos es-
téticos (de regularidad, de simetrfa, de armonfa,
de pulcritud, de belleza) ; de hábitos operativos
(de trabajo, de continuidad, de reguiaridad) ;
de há.bítos hrgiénicas (de limpieza, de cuidado
de la salud, de Sozo en el despliegue de las
energías, de amor a la Naturaleza) ; de hábítos
económicos (de adocuación de medios afines,
de utilidad y de economía de ti,empo y de me-
dios).

La comprobación de estos hábitos por un
maestro que conozca a sus alumn^os no tiene la
menor dificultad. Se recomienda únicamente que
no se deje llevar de apreciaciones subjetivas,
sino que anote sus observaciones sistemática-
mente con una cierta periodicidad. Proponemos
una serie de trabajos prácticos, relacionados con
el estudio de las ciencias, a través de cuya rea-
lización, durante el curso, se podrá c^omprobar
el grado de posesión de dichos hábi#os por parte
de los escolares.

Trabajos prácticos.

Hacer una calección de minerales para la es-
cuela (aportar las muestras, prepararlas, cla-
sificarlas, etc.). Cambiarla todos los años.

Colección de hoj.as. Idem de plantas.

Cultivo experimental de plantas con diferen-
tes tierras, abonos, etc. Observar su desarro-
llo. Hacer gráficas de crecirniento (tornar l^os
datos, anotarlos, confeccionar las gráficas).

Anotar las temperaturas de la clase a una
hora determinada. Iiacer una gráfica men-
sual y anuaL

Conatrucción de un acuario. Idem d^e un te-
rrari o.

Todas est^os ejercicios y otros muchísimo^s
que pueden realizarse sirven para enseñ^ar de
manera activa las ciencias naturales y para com-
probar el dominio de las destrezas y la adqui-.
sición de hábitos por parte de los alumnos. Los
exámenes efectuados a base de estos ejercicios
no serán "brillantes", pero creemos que serfan
efectivos y conseguirían desterrar el verbalia-
mo-mesnorismo de un. terreno en el que nunça.
debió penetrar: el de la enaeñanaa de las cien-
cias naturales en la tscue^a.

dl



EYALUACION ESTADISTiCA DEL RENDIMIENTO DE UN
SiSTEMA ESCOLAR

Po^ ELISE^O LAVAItA GROi '

1° Todo sistema eacalat puode set analizado ya
ea su estructura ya ar su dinunístno. En el ptimer
aspecto, su eaencia radica ca la «otganízadón y plaai-
fiarción integral de la ensefianza de un pafs, en todoa
sus gr^os, aspectos y contenidos». Como ya sc oom-
prcnde, o^naútuye la vertiente prdctica de toda polí-
tica pedagógica.

Pero, como dice el profesor N. Hans, «un sistema
esc^lar ea una eosa viva, resultado de luchas y difi-
crltades olvádadass. Quizá fuen más correcto aus-
tituir el térmíno «rtsultados por el de «condic^orro-
do». Qué duda cabe que toda sistema escolar estfi
condicio,iado, de algún modo, por el pasado histórirn
de la nacibn; pero no puede redudrse a cllo sín caer
cn un dcternninismo simplista. EI siatema escolar estó
en estrecha relacibn con el carácter y la cultura na-
cionales, de Ls que, de algúa modo, mnstítuye su ez•
presión ezurna. No puede, pucs, eatrañamos que en
ias prtocupaciones y directrices políticae de todos los
pafses ocupc un lugar preeminentc la estrucnuación y
desenvolvimiento de sus sistemas escolsres.

Hemoa dicho también que pucde ser oonsidcrado
en au t+ealidad dinámica, a cuyo fin se organiza, y sin
la cval no tendr{a senaido planteársclo como proble-
ma. Por ello, se haec preciso analizarlo a travĉs de sus
t f ectos. Es decir, del «rendimientm» que dicho sis-
tema ofrece. Serd, precisamente, en virtud de tata
consideración que se patentice la necesidad de su cva-
luación y constante «adaptacián» a las aecesidades
actuales y futuras de la t^dón.

Del simple enunciadv de estos conceptos se deduce
fáeilmes►te la enorme rnmplejidad del problema que
nos ocupa. Desde ahora, es preciso hacer constar que,
cuanto aqu{ recogtmos, ha de enteaderse especialmen-
te referido a la Enscñanza Primaria; pretender otra
cosa sería condenatnos al fracaso más rotundo. Aun
así, no va a ser fácil, ni mucho menos, estudiarlo
en el reducido espacio de unos folios. Nos limitare-
mos o •^señalar» un caminç, que debe ser traxado y
recorrido por plumas más ^ ►utorizadas que la auestra.

2! Posibilidad y aece'sidad de da evaduaciórr.-
De que un probkma sea rnmplejo no se aigu^e que
sea imposible de plantearse y aun de resolverse. Nues-
tro e^c:cpticismo na llega a tanta. Reconocemos la
existtncia de una rclación directa enue d valor for•
mativo de $lgunos aspectos del sist^ma y su dificultad
de +cvaivación; sin duda alguna los que hagan refe-
rer^is a la Lbo+r inetructiva nos han de resultar rnás
fádlmente medibles.

U`tw y otro aepectos, qíx desanollnremos a con-
tirtnarión, se ven frdlitados por fa e^.istencia de «ni-
beks'ihn^moss, a enpenr por los niños en aada curso
e^r. Liígioatncnte los 't^arulhdos obtenidoa podrf^w
int^trtaree, estadfsticamantr. como «nlnciimitatos
del sietema caonlar ^de. Nbttse que ^no daciaros

de alumnoa y rnaestros, porque, según el conce^bp
que hcmos dado, el «sistema» supera ooa muc^a {s
pura referencia al acto didáctico, aunque éste ooa^
tituya la última manifestacián práctica de aquél.

L.a canveniencia de rcal2zar dicha evalución ea bipt
patcnte. El Estado y la sociedad, que sostienen tocL
obra educativa, tienen el derecho y aun el deber de
conocer los frutos de sus esfuerzos, en eras del biaa
común.

La evaluación es necesaria para someur a crft^p ►
toda autstra actividad docente. Sin necesidad de t+a
currir a la experimentación, comprendemos que la^
progresos de nuestros cscolares no pueden todavfa sa.
tiafaccrnos; pero qué duda cabe quc una tvaluadó^t
estadísrica de los rendímientos pondr{a ck manifio•
to, con toda la crudeza y sinceridad dc los númera,
la situación de nuestra población escolar, y nun eztt^a-
csmlar adolescrnu, o adultos analfabetos,

Es, precisamente, le exigencia que el mundo netwÍ,
presenta de «ponerse al d{a» lo que patentiza la im-'
portancia de una constante evaluación. Ya se supono
que no postulamos el cambio continuo del SIST^kIA;
ser{a tanto como ár contra la esencia histórica dt la
nación. Lo que pedimos es la convenitncia de Lr
«reformas esrnlates», problema de cadente actualidad,
como ha puesto de manifiesto Pedro Rosselló.

3° Aspectos a evalaar.-De cuanto llcnamoa te-
puesto, se deduot fácilmente que el rerrdiraiento xa
resultado dc muy diversos factores, no todos ellos nsc
diblcs fácilmente. A fin de no dar a nucstro eatudio
un tinte excesivamente teórirn, vamos a limitart^d►
a considerar el rendimiento como resultado éntcgracb
por tres factores, susceptibles de ser sometidos a e^va-
luacibn y medida.

Con Brueckner, al quc no podemos dejar de r^ern-
rrir, admitimos las categorías siguientes:

A) Conocimáentos básicos directamente relaciona-
dos con el contenido del programa, tales como do-
minio de técnicas, mnocimie^ntos útiles y métodos dc
pensamiento, trabajo y estudio.

B) Resultados en el desarrollo del escolar, talm
como salud mental, f{sica, emocional, motal y social;
sus actitudes, intet+eses, fines y undencias; sus gustos,
su capacidad creadora cn las artes y en la rxpresíóa
lingiiística y su desarrollo f{sico.

C) Resultados de naturalexa social, tales como do-
tes de nsando, habilidad para tratar rnn y resolver
problemas de la vida escolar y sodal, capacidad de
cooperación, aensibilidad y creactividad sociales.

Reconocer la amplitud de la gama de facctag at
que se manifiesta el progreso educativo tieno una
gran signŭ#icadón para la evaluación del ^rsflirniento,
para la plariifiatd6n de la ensef'iat^a, para la oonfea
dón ^e ptogrwtnae...

La G+c+xla ttadidonal s^o Ytite^rtaaba fnnda:naital•
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mente par los resultados agrupados en la primera de
las tres categorfas señaladas. La escuela actual recono-
ce pknamentc la importancia y necesidad de un plan
tducativo que tome en considcración los tres típoa de
manifestaciones a que mos hemoa referido (1).

•f ° Cómo realizrrr esM et^lrracióa:
A) Es impr^escindible que las pruebas a que sc

x^tnetan los alumnos scan válidas, fiables y estattdari-
tsadaa. Es decir, preciaamoa de rniveles m3nimos» eo-
anuaes para todas las escuelaa. Por supuesto, estos
t^iveles abarcarán tanto cuestiones instructivas mmo
formativas, examinadas éstas desde el punto dc vista
dt los hábitos, capacidades, destrezas y actitudes.

B) Los resultados rerogídos, para ser significati-
ros, deben corresponder a verdaderas muestras re-
pt+^aaitativas.

C) La interpretación de los mismos se hard apo-
rdndoae en nuestra realidad histórieo-aocial y con la
caira^da puesta en el futuro que pretcndemos para
ntKStras escuelas. De esta interpretación, ai es justa
y crítica, surgirán lae renovaciones que toda obra
^Iva exige de continuo.

D) Métodos a emplear:
iLos métodos de comprobación pueden ser clasi-

flc^ados en doe grandes tipos: métodos cuantitativos
o de «medidag, caracterizados por la aplicación de
umdades grecisas T normas objetivas, eapresadas en
t#rmínos numfrieos, tales como edad de instrucción,
puntuación ssedia y desviacián típica, y métodos de
+^rwduacián», conaistentes en reunir y estudiar aquo-
Iba datos de tipoa cualitativos para los que no dis-
porkmas, o a los quc no son aplicables las normas
Gunmtativas ezpreaables en términos objetivos».

^Ia avaluecidn hace referencia a la acumulación de
datoe mediante proccdimientos de carácte.r subjetivo,
eotno, por ejemplo, entrevistas, cuestionarioe de inte-
tesea y observación de actividades. Estos datos rnns-
tituyen la base sobre la que se apoyan los juicios acer-
a de la calidsd de la conducta de un ^individuo, la
efectividad de aus métodos de trabajo y sus procesos
de pensamiento» ( 2 ).

Podemos, pues, agrupar todos los métodos en dos
grandea apartadoa :

3! e^Tescs» dc medida: .

(l) Bautcatasa ^ Botm: Dietn6tt^co 9 trotanrieRto de !as drjicui-
t^de^ tA qJ ^^r^ndizaje, pá^e. 19-20.

- «tests» y medidas estandarizadaa:
- de instruccián,
- de inteligencia,
- de aptitudes y actitudes,
- de personalidad y adaptación...

- Pruebas objetívas:
- de re^cuerdo simple,
- de vetadadero r falso,
-- de elección múltiple...

2'' Procedímientos de evaluación de la conducw:
-- «tests» de situaciones problemáticas:

- realizar una tarea,
- resolver una situación real,
-- formulación de juicios sobre situacio-

nes que se describen.
- Inventamos y cuestior ►es de h3bitos de trss

bajo, intereses, actividades, etc.
--- Entrevistas: con cl propío sujcto, con ott+am

personas que le ronozcan y le traten.
--- Procedimientos aoriométricos para el ^

tudio de 1as relacioncs soriiles.
5.° lQuién debe realixarla?--Es ésta una cuee-

tión deiicada. En primer lugar, el maestto. Ee ae
gcomprobación ánterna», quc todo docente rcaliza cb
contínuo, referída tanto al conjunto do su tscuela
eomo a cada uno de sus escol^res. Llos aspectos suc
le presentar esta ]abor:

El maestro «califica^ a aus alumnos de acuerda
mn su csiterio personal, resultando del trato diarin,
y también de acuerdo con los resultados que obtíe.
nen en las pruebas o exámenes a que los somete.

Un segundo momento trpresenta la actuación dt la
Inspeccián: realiza lo que se ha dado en llamar una
«comprobacíón e^cternaw. Esta comprobación ae verd
facilitada, unifícando criterios, con la eaigenaía de los
niveles mínimos. Podría ser, precisamente, a travé^e
de Ia Inspección que se aplicaran, mrrigieran y re-
mitieran Ios protocolos de aezamen» al Ministeri4
de Educación Nacíonal, para que, por Ios organismos
competentes designados al efecto, se selecoionaran vet.
daderas muestras representativas, interpretándose los
resultados; para, posteriormente, participarlos a iag
tnspecciones Provínciales, a eer posible en rnla
quios y reuniones informativas, cn los que aqué,
ll^s aportasen su valiosísima colaboración, a fin cit;
corregir las normales deíiciencias que toda puesta etb
marcha de una nueva tarea lleva consígo.

.ise



PROMOCIONES ESCOLARES Y CENTROS DE
COLABORACfON PEDAGOGICA .

.

La Orden ministerial de 22 de abril de 19G3

ha de cumplirse al nivel de cada escuela y, más

aún, al nivel de cada niño en cuanto todos ellos

han d^e aufrir en el mcs de junio prór,imo una

prueba para determinar si han asimilado los con-

^tenidos propi,os del curso al que se encuentren

adacritos y, como consecuencia, su promoción al

siguiente o su repetición.

No ohstante. los criterios básicos para la rea-

lizac':ón del trabaj^o escolar, en armonía con ios

objetivos concretos que señelen loa niveles de

eurso, de inmediata public,a.ción, no debrn adop-

tars^e individualmente, dad:a la importancia de la

it^novación que establece la citada Orden minis-

ter,iral. Los Centros de Cblaboración Pedagógica

deben ser los hogares de convivencia en que se

fragiien las perspectivas radicales y los enfoques

de conĵunto de la actividad educativa, mediante

un intercambio de experiencias, saberes y opi-

niones que permita, con el enriquecirniento mu-

tpo, la adopción de los puntos de vista más con-

venientes y acertados.

Si alguna vez tales Centros se sintieron impe-

lid^os a realizar una tarea de auténtica colabora-

ción, tan necesaria ĉomo importante, nunca con

más motivo que antc la prablemática que plantea

la Orden ministerial de 22 de abril.

EI presente número de VIDA ESCOLAR pro-

pdreiona datos e ideas susGeptibles de orientar

provechosalnente las deliberaciones que los Cen-

tros lleven a cabo en ordea a los objetivos que

acabaanos de indicar. A lo largo del curso, ire-

moa publicando trabajos que respondan a las con-

sultas y aclaren las dudas que recibaanos de ins-

pectores y maestros para el mejor cumplimiento
de la disposicibn menci^onada (1).

Deseariaraas que tales consultas y dudas mo-

tivasen una numerosa correspondencia, lo que

eonstituiría una prueba inequívoca del cleseo por
parte de todos de responder a los propósitos de

la superioridad y a la necesaria renovación áe

las tareas que imponen 1as exigencias de los
tiempos.

A continuación insertamos la relacibn de te-
mas que consideramos más apro7iados pa-ra ex-

plan;ar y comentar ampliamente el contenido de

la nueva dispoaición, a fin de que los Centros

seleccionen los que consideren tnás convenientes

para ser obj:to de sus tareas durante el curso.
Dada la necesidad de suponer simultáneamente

un vario conjunto de elementos de organización
y de actividad para la realización de las promo-

ciones, consideramos muy conveni:nte que ca-

da Centro seleccione, como motivo de trabajo,

m^as de un tema en cada una de las reuniones
que ce3ebre durante ^el curso actual. N^o obstante,

los temas pueden dividirse cttanclo así lo acorl-
seje la im^ortancia de sus aspectos parciales.

Si en el estudio de las cuestiones sobre las

cuales deliberen los Centros de Colaboración
es siempre aconsejable prescindir de generaliza-

cíones, esta recomend^ción adquiere caracteres

de exigencia ineludible cuando se trata de es-

tudiar problemas muy concretos, que afectan,
ciertamente, a la doctrina pedagógica, como no

puede por menos de ocurrir; pero que son de
índole aplicativa y pr3ctica, por lo que es nece-
sario partir en su estudio de 1os datos que aporta

la realidad escolar.

(1) En le t^rcera página de cubierta insertamos el temerio yats
!oa Cmttw de Colaboración Pedaaógica pars e1 cutso 1%31r4.

^



T>~^1ARI0 PARA I,OS C^NTROS DI^ COI.ABORACION P,1~DAGO-

GICA DURANT^ ^I, CURSO 1963-64

1. Contenido y alcance de la Orden ministerial de 22 de abril de 1963.

2. Distintas formas de planear el trabajo escolar por cursos.

3. ^l curso como unidad fundamental del trabajo escolar.

4. Niveles de conocimientos para cada curso escolar.

5. Niveles de hábitos, capacidades y destrezas para cada curso escolar.

6. I,as técnicas de trabajo en la ^scuela.

7. ^ ^1 memorismo y el activismo en l^a enseñanza. ^

8. ^1 trabajo individual y colectivo en los distintos tipos de escuelas.

9. Organización de cursos y desarrollo del trabajo en las escuelas uni-

tarias.

10. Organización en las escuelas graduadas de diverso número de sec-

ciones.

11. I,a enseñanza individualizada : fines y medios de trabajo.

I2. L,os libros escolares y el trabajo de curso.

13. Cuadernos de trabajo y libros del maestro o guías didácticas.

14. Repaso y revisión .del tral^ajo escolar.

15. Tareas de recuperación de alumnos reza^ados y enseñanza corrcetiva.

16. ^nserianza correctiva en las distintas actividacles escalares: propó-

sitos y métodos.

17. I,a comprobación del trabajo escolar : objetivos y técnicas.

18. Tipos, preparación, al>licación y el^aluación de pruebas objetivas.

19. Pruebas sobre lectura y escritura.

20. Pruebas sobre cálculo.

21. Pruelaas sobre materias de carácter literario.

22. Pruebas sobre materias de carácter científico.

23. F'recuentación, deserción y aprovechamiento eseolar,

24. ^actores psicológicos, escolares y sociales del aprovechamiento y del

fracaso escolar,

25. Problemas que plant^ean las repeticiones de curso..

NOTA.-No damos bibliografía para la documentación de los temas que figuran en
el programa anterior porque las publicaciones nacionales no satisfacen esta necesi-

dad, dada la novedad de la Orden ministerial de 22 de abril, y las publicaciones ex^

tranjeras no se adaptan a las necesidades de nuestras escuelas.
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