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JUSTIFICACION

La Orden ministerial de 22 de abril de 1963 («Boletin Oficial
del Estado» del 29), que establece las promociones escolares de
fin de curso, estdé llamada a ejercer una mfluencm trascendental
sobre el desarrollo del trabujo en las escuelas’ primarias. Por esta

razén, dedicamos integramente este nimcro monogrdfico de VIpa

EscoLAR a exponer los principales problemas que plantea su apli-
cacion.

Para el mejor entendimiento de su contenido, reproducimos &
continuacion la parte dispositiva de la mencionada disposicién.

Articulo 1.° A partir de la publicacién de la presente Orden,
todas las escuelas primarias (excluidas maternales y parvulos) or
denaran y realizardn sus actividades de modo que cada curso cons-
tituya la unidad fundamental del trabajo escolar, cuyo rendimiento,
al nivel de cada nifio, habrd de ser debidamente comprobado.

Axt, 2.° Independientemente de otras comprobaciones del
rendimiento, que pueden llevarse a cabo en etapas intermedias, asi
como también de las pruebas para la obtencién del certificado de
estudios primarios, todas las escuelas para nifios de seis' y mds
afos de edad llevardn a cabo en los primeros dias de la dltima
quincena de cada curso una comprobacién de los resultados de sus
actividades, utilizando los instrumentos y procedimientos que a tal
efecto sefiale esa Direccién General.

Art. 3° La comprobacién del trabajo escolar a finales de cada
curso servird para determinar qué alumnos pasarin al curso si-

guiente y cudles habrin de repetirlo, segiin el resultado de las
pruebas correspondientes.

En la Cartilla de Escolaridad quedard constancia de las pro-
mociones o repeticiones de curso.

Art. 4 La Direccién General de Ensefianza Primaria, con los
asesoramientos técnicos oportunos, sefialard los niveles de conoci-
mientos, habitos y destrezas que deben alcanzar los alumnos de las

escuelas - pnmauas para que puedan ser promowdos al curso sis
guiente. .

Art. 5° Queda facultada la Direccién General de Ensefianza
Primaria para dictar las intrucciones complementarias para el de-

‘bido_ cumplimiento de lo dispuesto en esta Orden.




COMPROBACION [E LOS RESULTADOS DEL TRABAJO
- ESCOLAR Y PROMOCIONES DE CULRSO

Ls Orden ministerial de 22 de abril de 1963 puede
sefialar un hito trascendental en la historia de la es-
cuela primaria espaiiola. Ello depende de la medida
en que los encargados de su cumplimiento se per-
caten de su alcance y objetivos y, de consiguiente,
se apresten 8 desplegar s favor de su logro los re-
cursos preciosos de su competencia profesional, su
enfusiasmo y su celo.

Cursos, niveles y comprobacién del trabajo.

Tanto por su novedad como por su importancia,
tres extremos destacan particularmente en la Orden
que comentsmos: la comprobacién anual de los re-
sultados de la actividad educativa y didéctica, la con-
sideracién del curso como unidad de organizacién y
trabajo escolar y el sefialamiento de niveles de ad-
quisiciones que los alumnos han de alcanzar a fi-
nales de cada curso para ser promovidos al curso
siguiente.

En un anélisis apresurado pareceria que el se-
gundo de estos hechos no constituye novedad, ya
que desde antiguo lo mismo la teorfa que la préc-
tica adoptaban el curso como “unidad mayor” de las
actividades escolares. Sin embargo, a poco que re-
flexionemos, podremos advertir que lo que ahora
se dispone tiene poco que ver con lo que antes se
concebla y realizaba. Es cierto que cuestionarios ofi-
ciales y enciclopedias “particulares” dividfan las no-
ciones y los ejercicios por cursos, y que los prime-
ros, en un deseo de encajsr el trabajo escolar en
pautas de racionalizacién, con vistas a un mayor ren-
dimiento, introdujeron las asignaciones trimestrales,
que algunos libros de texto secundaron. Mas no es
menos cierto que en la préctica tales sefialamientos
no passban de ser beliogdeseos, cuya realizacion
impedfan con frecuencid tircunstancias diversas.

No puede negarse que el curso, tal como venfa
siendo considerado hasta aqul, era simplemente una
“unidad platénica de orgsnizacién’, toda vez que
el superarlo o no carecle de cvalquler indicio de san-
clén legal, por lo que se convertia realmente en
pura entelequia. Ahora, en cambio, el curso va a ser
un tramo significativo en la escolaridad del nifo,
desde el momento en que a su final una serie de
pruebas demostrarén si éste ha asimilado y estd en
condiciones de utilizar la serie de adquisiciones mi-
nimas que constituyen el “techo” del aflo escolar en
trance de finalizacién y el “umbral” del curso si-
gulente.

Para que el curso adquiera consistencia pedagé-
gica y administrativa se impone la comprobacién de
los resultados del trabsjo escolar y, en intima rels-
cién con ella, el sefialamiento de niveles de curso,
sin cuya superacién los alumnos deberén repetir las
actividades del anterior, ya durante otro curso, ya
sélo unos meses, hasta que salven el correspondien-
te nivel.,

Por ADOLFO MAILLO
_ Director del G. E. D, O. D. E. .

Un resumen elemental y urgido de la Orden de
22 de abril descubre en su contenido propésitcs po-
liticoadministratives, pedagdgicos, técnicos, sociales
y morales, que vamos a estudiar en un primero y
provisicnal intento.

Aspectos politicoadministrativos.

Han transcurrido ya més de cincuenta afios desde
que las escuelas primarias espafolas adoptaron le-
galmente el calificativo de nacionales. Mucho antes,
la propia esencia histérica de la institucién escolar,
nacida al calor de los movimientos politicos de cariz
nacionalists, comunicaba a la escuela un propésito
"nacionalizador” en cusnto obedecla a la consigna
que imponfa la Integracién de las unidades locales
de convivencia y anhelo en unidsdes més amplias,
de sentido y valor “nacional”, La ceguera de aigunos
regionalismos tan pretenciosos como anacrénicos les
impella a actuar en obediencia a una &ptica rezaga-
da deseosa de mantener émbitos politicos y cultu-
rales angostos en una hors que imponia su integra-
cién y coordinacién. No obstante los obstéculos que
esa labor encuentra ain en algunas mentes retar-
datarias, no ofrece duda que la escuela bésica es la
principal herramienta en el proceso nacionalizador,
es decir, unificador y superador de puntos de vista
locales y de “supersticiones” aldeanas. El progrema
de ls escuela es el instrumento primordial que los
Estados han utilizado durante cienfo cincuenta afios
para la nacionalizacién de las conciencias, entendien-
do por tal menester, por encima de cualquier adep-
tacién episédica a modos politicos transitorios, un
ensanchamiento mental, a virtud del cual todos sus-
titufan nostalgias, lealtades y expectativas limitadas
por otras de radio més amplio, al par que un ade-
cuado equipamiento intelectual y emotivo les habi-
litaba para la convivencia en “espacios sociales”
constituidos por ftradiciones, afsnes y suefios co-
munes.

Mal que bien —muchas veces con predominio del
{ado adverso, por errores de enfoque polltico vy,
més aun, por la falta de perspectivas unitarias en
las lineas maestras de ls ‘accidén pedagdgica— nues-
tra escuela lleva siglo y medio largo entregada a la
faena de nacionalizar las mentes, las sensibilidedes
y los corazones de los espafioles. Pero tal labor ha
sido hasta shora fragmentaria e Inconexa porque
variaban extraordinariamente maneras y logros de
unas a otras escuelas, y no por una concepcién fe-
vorable a la descentralizacién administrativa en este
orden de actividades, sino por la falta absoluta de
una disciplina que unificase, en .la minima medida
imprescindible, los esfuerzos didécticos y, por con-
siguiente, la formaclén de los wscolares. La orden
que comentamos —que no hace sinc llever e sus
légicas consecuencias la publicacién de los “Cues-
tionarios nacionales”—, permitiré una labor de na-



cionalizacién merced a la cual las escuelas respon-
derén exactamente al apelativo legal que tienen des-
de 1910.

Ello es tanto méas necesario si tenemos en cuenta
el fendémeno de las migraciones internas, especial-
mente acusado en los Ultimos afios entre nosotros,
por efecto de la coyuntura ascendente que vive nues-
fra economfa, cuyos polos de crecimiento e irradia-
cién estén muy desigualmente distribuidos en cuan-
to a intensidad y localizacién. Tal movilidad ecolégi-
ca, acentuads sobre todo en los desplazamientos
—de tendencia al parecer incontenible— del campo
a las ciudades, presente casi siempre dificultades de
sdaptacion a las juventudes campesinas, por defi-
ciencias de formacién escolar, y es causa de ajustes
irregulores a las escuelas urbanas al no existir ni-
veles minimos uniformes que garanticen, en cada
aded, una formacidn bésica comin. El cumplimiento
de la Orden de 22 de abril acabard con tales inade-
cuaciones.

Por otra parte, para que la labor de nuestras es-
cuelas pueda estudiarse en el plano internacional v,
por consiguiente, ofrezca posibilidades de investi-
gacién en términos de pedagogla comparada, es im-
prescindible: :

a) Que los programas consignen los conocimien-

tos que las escuelas ensefian y los nifios realmente
aprenden y comprenden;
. b} Que se racionzalice el trabajo escolar distri-
buyendo el numero de horas de trabajo del curso,
la semana y la jornada escolar, de manera que se
asigne a cada actividad. el tiempo que le correspon-
da en stencién a su importancia educativa.

¢) Que se sefialen y exijan niveles minimos de
adquisiciones por curso, a efectos de promocién y
repeticin;

d) Que se preparen pruebas normalizadas para
un control rdpido y seguro de los resultados del tra-
bajo escolar;

e) Que se pueda determinar con exactitud, a
efectos estadisticos, el grado de cultura bésica de
todo espaiiol que no siga estudios superiores a los
primarios, tomando como patrén de referencia el no-
mero de cursos escolares cuyos niveles de adquisi-
cién superd.

Es evidente que los resultados no podrén ni de-
berén ser absolutamente idénticos -en todas las es-
cueles. la influencia del ambiente, .entre otros fac-

tores, se dejaré- sentir, queramos o no, facilitando
v obstaculizando la labor del maestro. Pero no -es
menos cierto que sin unos niveles minimos, exi-
gibles a todos los nifios a finales de cada curso, ni
habré “escuela nacional” ni resultados escolares que
ofrezcan garantias de fiabilidad y comparacién a
efectos estadlsticos.

Aspectos pedagdgicos. ‘

Uno de los extremos més importantes y nuevos
de la Orden de 22 de abril es la dicotomia que ests-
blece entre conocimientos, por un lasdo, y hébitos,
capacidades y destrezas, por otro. En un trabajo que
aparece en este mismo numero de VIDA ESCQLAR
esbozamos los problemas principales que plantea tal
novedad.

Ahora debemos hacer hincapié en el carécter re-
novador de los niveles exigibles en cada curso. El
hecho de que no se trate sélo de conocimientos, in-
dica que la orientacién global de la Orden rectifica
el viejo intelectualismo de la escuela tradicional. Esta
rectificacién se refleja, en primer lugar, en las acti-
vidades antes mencionades; pero aun los propios ni-
veles instructivos serén exigidos con arreglo a for-
mules y enfoques que impiden la recaida de 2s
modos didéctieos en los estragos de la escuela li-
bresca y del memorismo a ultranza, que han hecho
posible una floracién lujuriante y maléfica de “es-
cuelas de un solo libro”,

Los métodos de ensefianza capaces de conducir
a los nifios a salvar los niveles que servirén para
comprobar los resultados escolares, se inspiraran-en
los principios de la “escuela activa”, en vez de en
las rutinarias maneras de la ensefianza libresca. Lo
que no quiere decir que haya de renunciarse a los
libros; pero deben ser libros excelentes utilizados
con arreglo a las exigenciss psicopedagégicas.

Esto supone una verdadera renovacién didéctica,
que los “Cuestionarios Nacionales” quisieron iniciar,
pero que, por diversas ceusas, se quedd en propé-
sito. Los niveles que se fijen y las pruebes naciona-’
les que se preparen para camprobar su logro, recla-
marén necesariemente la apelacion s los métodas
activos, sin lo cual el fraceso en las pruebas serd
inevitable. Sélo en estudio comparativo del estado
de las escuelas dentro de cinco afios, por ejemplo,
permitiré valorar el progreso conseguido en la cul-
tura y formacién de los nifios, merced a uncs nive-

Abandonar la «familiaridad» del conocimiento vital supene asumir el riesgo yla
responsabilidad de trasladar el centro del mundo del «ambiente» a la conciencia sub-
jetive. En este traslado consiste propiamente el «salto» del conocimiento biolégico al
conocimiento humano. El hombre, el «sujeto», se constituye en centro de observacién
en torno al cual la experiencia se ordena como perspectiva y horizonte, recuerdo y pre-
visién. Si la percepci6n es una adaptacién reciproca de «presencias», la observacién es
la organizacién del mundo percibido en un sistema de coordenadas espacio-temporales,
que tienen su punto de origen en el propio observador.

(Pietro Prini: Situaziomi Nwove del Discorso Educativo. Fratelli Palombi Editore.

Roma, 1961, pég. 16.)



les que exigirdn un minimo de memorizacién de no-
ciones y un méximo de utilizacién personal del sa-
ber, aplicAndolo a situaciones reales (1).

Aspectos técnicos.

No. nos referimos aqui a la técnica pedagégica,
sino-a los problemas que plantea la economia de
medios —tiempo y energias— en la realizacién del
trabajo escolar, en obediencia a un postulado gene-
ral.de eficiencia, es decir, de rendimiento 6ptimo. Se
trate de. aspectos comunes al "trabajo escolar” y al
“trabajo industrial”, analogia que indigna a ciertos
partidarios de un humanismo pedagégico erréneo e
insctual.

tn signo comin a todas las actividades humanas,
ol Hegar las sociedades a cierfo punto de desarro-
lla sacial y cultural, consiste en el cambio de caréc-
ter de las actividades, que, de intuitivas, artesana-
les y solitarias, se tornan racionales, coordinadas y
encuadradas en conjuntos tanto més amplios y li-
mitadores cuanto més alto ses el grado de evolu-
ciée del pals de que se trate. Es un movimiento irre-
versible de “racionalizacién”, que ciertamenfe no
confunde el rango y significacién de actividades di-
versas —las "manufacturas” y las "mentefacturas”,
en ia terminologia de Ortega, fildsofo aristécrata, si
los-ha habido—; pero que somete los factores de
tiempo, esfuerzo y rendimiento a la norma econd-
mica que rige el despliegue de todas las energias
del hombre a consecuencia de su finitud y limitacién.

Las mentalidades perfenecientes adn al cosmos
erfiacional de las relaciones "personales” y de la ac-
ci6n pre-racional se resisten a aceptar los supuestos
y las téenicas que pide un andlisis riguroso de los
resultados escolares desde el punto de vista de lo
que: cuestan —al Estado, al maestro y a los nifios—
para la adopcién de métodos de trabajo que, o bien
consigan resultados mejores con el mismo gasto de
energlas, o proporcionen los mismos resultados con
menos costos, o bien logren resultados mas halaga-
dores con menor esfuerzo. Ello introduce en la refle-
xibn pedagdgica dos factores nuevos: la racionali-
zacién de las tareas y ef criterio "econémico” en la
consecucién y calidad de los “rendimientos”. He
aqui algunos de los puntos de partida de la que
Giovanni Gozzer ha llamago Ingenieria escolar, que
esté sustituyendo en todas partes, a una velocidad

(1) Ademés de una renovacién metodolégica en el sentido
de.In. enefianza activa, los niveles Implicarén, entre otras, les
iguientes innovaciones:
ng'u,qonu publicacién de Libros de texto y de lectura adecuados
« -lan exigencias de cade curso, lo que supone una dostficacién
exigente. de noclonss y pracedimientos. .

b) Lla revisién de ‘los Cuestionarios Nacionales, por una per-
te; para incorporarles las adquisiclones de cardcter no intelec-
tuslista—hdbitos, capacidades y destrezas—; por otrs, con la fi-
nalidad de reajuster debidamente métodas y exigencias.

¢) La publicacién de Guias Didécticas que no sélo expliciten
fas .técnicas adecuadas a cads curso para el logro de los niveles
sxigibles, sino que, ademés, proporcionsn orientaciones pars Is
orgnniznélén y reslizacién del trabsjo en las escuelas de maes.
fro Unico, en atencién a la promocién de fos alumnos.

d) Uns insistente divulgacién en las revistas pedagbgicas de
foxr. principios y recursas necessrios para facilitar ls adquisicién
ds. las nivelss ain coer en el funosto . error de considersr los
Lot coma compertimientos estancos nl como unidades pedagé-

gicamente corradss,.

4

asombrosa, a la consuetudinaria y pretenciosa “Pe-
dagogia de gabinete”, a la que pertenece, muy en
primer término, la direccién experimental.

Aspectos sociales.

La consideracidn social de los problemas educati-
vos estd de moda, y con razén. “Lo social” es “el
tema de nuestro tiempo”. Del cimulo de efectos que
una consideracion social del cumplimiento escrupu-
loso de [a Orden de 22 de abril produciré, mencio-
naremos sblo algunos, por razones de espacio.

En primer lugar, la consignacién de las promocio-
nes o repeticiones de curso en la “Cartilla de Esco-
laridad” actuaré sobre el espiritu de emulacién, tan
desarrollado en las familias espafiolas, en orden a
las conquistas escolares de sus hijos, lo que move-
ré a una colaboracién de los padres con la escuela
que hasta ahora no se ha registrado, salvo en casos
excepcionales. ‘

Lo que no lograban los llamamientos reiterados,
pero platénicos, de los maestros a la colaboracidn
de los padres lo conseguird al deseo de que sus hi-
jos no se rezaguen ante la perspectiva de ser reba-
sados por ofros. El intérés social que despiertan los
exémenes de segunda ensefianza, por ejemplo, se
contagiard desde ahora a los que realicen las es-
cuelas, que de este modo ganarén consideracién y
prestigio, derivados de la “jurisdiccién” cultural que
se les atribuye en cuanto instituciones que deciden;,
en parte, el porvenir de los nifios.

Aspectos éticos.

Aludimos a la ética profesional, pero en un plano
que, partiendo de la deontologfa, se adentra en el
campo psicoldgico de las actitudes. Las pruebas de
fin de curso producirian efectos nocivos, y adn ca-
tastréficos, si los maestros las verificasen con es-
piritu 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 el paso
a ofro curso regocijdndose de los éxitos y lamentan-
do los fracasos de aquéllos.

Pero aun es poco lo que aporta una disposicién
animica casi- paternal. Junto a esta actitud ir§ oftra,
que los propios padres adoptan pocas veces, y que
es, no obstante, condicién imprescindible de acierto
en su misién. Nos referimos a la voluntad de auto-
examen y autocontrol: la del que juzga, sobre todo,
la rectitud o melicia de sus intenciones, la diligen-
cia o el descuido en su atencién y esfuerzo, el afén
o la desgana, el acierto o la rutina en la busca de
medios técnicos idéneos, el alerta entusiasta y con--
tagioso o el bostezo aburrido y deprimente en la
motivacidn y el estimulo, en la preparacién de las
mentes antes y durante la "leccién” y en ia tensién
exigida por la “camarader(a itinerante”, que reclama
Von Weizsaecker del médico y que debe postularse, '
con idéntica vehemencia, del educador.

Los fracasos de las pruebes serén, en la inmensa
mayorfa de los casos, imputables al maestro, ya que,
a excepcién del 2 o el 3 por 100 de nifios que no
pueden seguir la ensefianza normal, por deficien-



ciss mentales y emocionales, el resto de los alumnos
debe triunfar en las pruebas si la ensefianza cumple
sus requisitos instrumentales minimos, el primero de
fos cuales no es la abundancia de material didéc-
fico, sino la competencia y el entusiasmo del maestro.

lo peor que podria acontecer es que quienes
han de aplicar las pruebas se erigiesen en é&rbitros
autoritarios que facilitan o dificultan el proceso es-
colar de los nifios, convirtiendo en instrumento de
poder una tarea que sblo tiene sentido cuando el
saber se pone 8l servicio del amor. Mucha autovi-
gilancia, un incesante “estar en guardia contra nos-

otros mismos”, exigiré la justicia en la aplicacién de
las pruebas para dar "a cada uno lo suyo”.

Finalmente, diremos que las pruebas no serén di-
ficiles, especialmente en los primeros cursos. Entre
ofras razones, porque seré necesario tantear y &x-
perimentar antes de establecer niveles definitivos.
Asimismo, el primer afio —es decir, en junio de
1964— las aplicardn libremente los propios maes-
tros, en prueba de que las autoridades superiones
confian plenamente en su preparacion y su entu-
siasmo profesional para el empujén superador que
la actual coyuntura histérica exige de la escuele pri-
maria. ‘

PLANEAMIENTO DEL TRABAJO ESCOLAR POR CURSOS

Cuando el desarrollo de los pueblos, en todos los
aspectos, ha entrado en unos cauces de aceleracién y
progreso constantes, de tal modo que el estatismo de
épocas tranquilas ha sido suplantado por el devenir
fluyente, plurifacético y de dimensiones muiltiples,
arrollando caminos trillados y rompiendo moldes casi
fosilizados, se impone el cdlculo previsto y objetivo
de los quehaceres presentes y futuros, determinando
opciones y sefialando prioridades en funcién de uni-
dades temporales, recutsos y esfuerzos disponibles.
Esto es, ni més ni menos, que la planificacién.

Y, si el planeamiento se ha hecho indispensable, en
todos los 6rdenes de la vida, todavia es mds urgente
y nos apremia en mayor grado cuando se trata de fun-
ciones que de por sf tienen cardcter prospectivo, como
son la educacién y la ensefianza.

Por eso ahora, que tenemos ante nuestra vista la
orden de 22 de abril sobre programacién de las ma-
terias por cursos, relacionada con el agrupamiento de
todas o de la mayoria de nuestras escuelas y deter-
minante, también, de las promociones por igual pe-
riodo de escolaridad, todo lo cual supone la entrada
en una nueva etapa de organizacién, de actividades
clara y concretamente delimitadas y de mayores exi-
gencias en el rendimiento, puesto que supone mayor
facilidad y eficacia de control, no hay mds remedio
que planear el trabajo con arreglo a esta unidad de
tiempo.

Ello no supondré casi ningiin esfuerzo para todos
aquellos maestros que ya estdn acostumbrados a pre-
parar el trabajo de su escuela, diaria, mensual o anual-
mente,
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1. Lo primero que tenemos que ver es lo que
implica toda planificacién y que viene a ser de modo
simplista: -

— Finalidad del planeamiento.

— Objetivos que cumplir.

— Estado actual con que contamos.

~ Medios para lograr el fin,

Por AMBROSIO J. PULPILLO
»Becretario del C, E. D, 0. D. B P,

2. La finalidad que se persigue al organizar y
realizar el trabajo por cursos no es otra que la de
«encajary» a la actividad escolar, como de hecho ocu-
rre con todas nuestras actividades, dentro de 1mos
limites temporales, claros y precisos, en este caso el
curso académico, _

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

El .afio escolar, ademds, es una unidad de activida-
des que se abre y cierra cada vez mediante un periodo
de descanso admitido universalmente: las vacaciones.

Es también un perfodo jalonado por dos divisiones
intermedias, Navidades y Semapna Santa, que, lejos
de restarle unidad de conjunto, le refuerzan en su
ensamblaje, ya que esos dias de descanso imponen
revisiones y repasos parciales que dan consistencia al
aprendizaje.

De ello se derivardn indudablemente varias “ven-
tajas:

a) Aclaracién de situaciones y status para maes
tros, padres y autoridades, que vienen pro-
duciéndose al pasar un alumno por distin-
tos grados o por diferentes escuelas.

b) Se pondrdn mds de relieve los casos de inasis-
tencia, desercién y desaplicacién.

™¢) Mayor facilidad en la evaluacién del remdi-
miento y aumento del mismo, cuando: se
pongan mds claramente de manifiesto las
deficiencias y se pueda lograr un mejor.ans-
lisis de ellas.

d) Ganancia en el prestigio de las escuelas y del
maestto.

3. De acuerdo con tal finalidad el maestro tendrd

en cuenta unos objetivos que cumplir: '

— Tendrd que ver el modo de obtener unos tiive-
les apropiados a cada etapa de desarrollo-del
nifio y acompasados con cada curso escolar,
seccionando los contenidos programdticos por
afios y subdividiéndolos a su vez en tres pe-
riodos:
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8) De septiembre a diciembre, principal-
mente acumulativo;

5) De enero a abril, mitad acumulativo,
mitad recopilativo.

¢) De mayo a junio, fundsmentalmente re-
tentivo.

Y, teniendo en cuenta la posesién de instrumentos
o. herramientas de aprendizaje (Jecturas, expresién
gréfica, estudios); el desarrollo de hibitos, capacida-
des y destrezas, y la realizacién de actividades o apli-
caciones précticas de toda fndole.

— No olvidard que el nifio aprende mds répida-
mente y retiene mds tiempo aquello que para
€&l es significativo, estdi dotado de una es-
tructura en consonancia con su psicologfa y
comporta interrelaciones con su mundo y sus
intereses. Todo tema o unidad de trabajo
deberé organizarlo de tal modo que retna
estag ventajas.

— También contar con que la curva de retencién
sefiala el mayor descenso
inmediatamente después de
lo aprendido para seguir
después casi una constante
ligeramente regresiva.

Esto nos obliga a pen-
sar en actividades de repa-
1 so cerca del momento del
aprendizaje y sucesivamen-
te después,

» -

Monis destencida
Ld w

1 2 N 3 3 5 [ 3 1
Oias después
— El orden en la planificacién de actividades se
aconseja que sea, poco mds o menos, el si-
guiente (1):

1) Pretest. Diagnéstico de

necesidades y
habilidades ya
posefdas,

2) Tareas. Planeamiento
propiamente dicho

para maestro y alumno

3) Estudio. Labor individual
‘ y de grupo o
colectivamente.
4) Evaluacién, Cuestionarios.
Exposiciones orales,
Redacciones.
Autoevaluacion.
5) Reensefian-| Labor correctiva
za v reapren:| y de fortaleci-
dizaje. miento.

Evaluacién final
del aprendizaje
y de sus aplicaciones

6) Retest. o efectos.

(1) Hemos sdoptado la terminologfa técnica, pero ello no quie-
re decir que al hablar, por ejemplo, de pretest o retest nos refe-
rimos exclusivamente a un medio concreto de evaluacién, sino que
con tales vocablos comprendemos las mds diversas formas de exa-
men o comprobacién,

— Teniendo em cuenta, también, que los resulta-
dos de su trabajo serdn examinados y super-
visados por personas distintas, procurard que
la integracién en el alumno sea racional, am-
plia y s6lida para no fracasar ante las varia-
das formas de comprobacién a que pueda so-
metérsele o0, lo que es lo mismo, hard que la
organizacién del aprendizaje no quede deter-
minada por un tipo especifico de prueba.

— Conjugari los métodos colectivos con la ense-
fianza individualizada, sobre todo para apli-
carla a aquellos alumnos que aprenden con
lentitud, presentan dificultades de lenguaje
o sensoriales, sufren trastornos ortopédicos
o son sujetos de inadaptabilidad social y emo-

cional.

4. Nunca se parte de cero. En este caso nos en-
contramos con una organizacién de nuestras escuelas
que se hallan divididas, atin las de maestro tinico, en
grados o perfodos y ciclos y con unos cuestionarios
nacionales estructurados de igual forma.

Una posicién cdmoda serd, pues, recoger los con-
tenidos allf resefiados y administrarlos temporalmente
como en ellos se indica. Pero esto es poco; el maes-
tro deberd atemperarlos a su ambiente y condicionar-
los a su alumnado.

No se nos oculta que la dificultad mds honda esta-
rd en las escuelas de maestro vnico, mas ello no di-
mana de la planificacién 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-

ticulo.

Lo importante, de todos modos, estribari en la de-
Emitacién clara de etapas con sus niveles correspon-
dientes y en la consecucién y manifestacién o com-
probacién de dichos niveles a final de cada afio aca-
démico.

5. En la ejecucién del plan serd previo el encasi-
llamiento o clasificacién del alumnado segiin los cur-
sos de escolaridad, distinguiendo:

1.° Aquellos en que hay adecuacién de escolari-

dad con conocimientos, hébitos y destrezas
adquiridos.

2° Alumnos que con cierta escolaridad registra-

da no responden en su formacién al nivel
exigible y a quienes habr4 que encuadrar en
el curso que corresponda a su instruccién.
3° Alumnos que sin escolaridad suficiente pre-
senten niveles superiores a ella, ya porque
sean bien dotadas o porque recibieron edu-
cacién doméstica o privada anticipada.

Huelga decir que en una organizacién de este tipo
lo importante es el criteric pedagégico o de ins-
truccién.,

Después de ello, a trabajar segiin atte, con la se-
guridad de que si nos hemos compenetrado con
sistema y es nuestro realmente el plan, los esfuerzos
serdén menores, los frutos o logros suficientes, al ren-
dimiento mayor y la satisfaccién de haber cooperado



al perfeccionamiento técnico de nuestro sistema es-
colar se unird, como ya se ha insinuado, la revalo-
rizacién social de escuelas y de maestros.

Mas no creamos que con sélo esta-medida organi-
zativa de cardcter técnico hemos encontrado la pana-
cea de todos los éxitos en nuestra labor. Ello es sola-
mente un escalén al que tenfamos que ascender en
nuestros anhelos perfectivos, que, ademds, tiene tam-
bién sus inconvenientes, como se ha demostrado en
los pafses, 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 piedra. En ellos se ha notado, por ejemplo, que

la rigidez en los procedimientos promocionales de
unos cursos a otros o el aferramiento a una conoep-
cién tradicional de los exdmenes ha dado resultados
catastréficos en cuanto al excesivo porcentaje de re-
probados.

Hemos de seguir adoptando los métodos diddcticos
sobre programacién y empleo de materiales y medios,
cuyo valor ya estd reconocido universalmente, amén
de otras medidas que tiendan a nivelarnos en organi-
zacién y rendimiento con los pafses que van a la ‘ca-
beza en la eficiencia educativa y cultural de los indi-
viduos y de los pueblos.

EL CURSO COMO UNIDAD FUNDAMENTAL DEL
TRABAJO ESCOLAR

I NTR O DUCC I ON

No es dificil encontrar razones, mis o menos
vélidas, para justificar cualquier tipo de unidad
de periodizacién de la ensefianza,

El grado clisico, el periodo y el ciclo son
defendibles desde ciertos puntog de vista como
tales unidades. Sin embargo, ¢l estado de con-
fusién terminolégica creado por su utilizacién
en la educacién espafiela y la imposibilidad real
de establecer una efectiva comparacién entre
los niveles de instruccién de nifios procedentes
de escuelas distintas, constituye una razén po-
derosa para afirmar la ineficacia de grados, ci-
clos y periodos en tanto que unidades bésicas de
periodizacién y estructuracién de la ensefianza
primaria en Espafia. En efecto, cada maestro,
proyectando estas vagas unidades en la clasifi-
cacién de los escolares, solfa dividir su clase en
dos, tres o cuatro grupos, secciones o grados,
sin que fuera posible, en general, equiparar cada
uno de estos grupos con un determinado nivel
de instruccién objetivo y universalmente acep-
tado.

Frente a esta anarqufa terminolégica, expre-
8ién de una real multiplicidad de criterios, al
enfrentarse con la necesidad de estructurar la
educacién, ha surgido, por efecto de una norma
legal, el curso como unidad de periodizacién de
perfil claro e inequivoco, aceptada por la casi
totalidad de los sistemas educativos.

El eurso como unidad temporal,

Temporalmente el curso coincide con el afio
e.ac?lar, periodo de Ilfmites precisos y bien de-
figido, por apoyarse, lo mismo que otras muchas
manifestaciones de la vida social e individual
del hombre, en el afio astronémico, ciclo natu-

Por ARTURO DE LA ORDEN HOZ
Jofe del Departamento de Hstudios ¥y Proyectos
del C. E D. O. D. B P.

ral que afecta a la vida de la Tierra en su con-
junto.

Podrian adoptarse unidades de tiempo supe-
riores al curso para la periodizacién de la ense-
flanza; mas, para poder irrogarse el caricter de
tales, tendrian que salvar el obsticulo de las
vacaciones estivales que, al significar una ruptu-
ra real de la vida escolar, destruyen la preten-
dida unidad de todo periodo cuya duracién fue-
ra superior a la del afio.

Por otra parte, unidades inferiores al curso,
en la ensefianza primaria, no son aconsejables,
dada la dificultad de su diferenciacién en tér-
minos de niveles instructivos. Desde el punto
de vista, pues, del factor tiempo, ¢l curso cons-
tituye la unidad m4s adecuada para la organi-
zacién de las actividades escolares.

EI curso como unidad de trabajo escolar.

Pero no podemos limitarnos a considerar el
curso desde fuera de la enseflanza, es decir,
como un periodo de tiempo, méds o menos arbi-
trariamente determinado, que sefiale los dfas hi-
biles de clase durante el afio, Esto serfa con-
fundirlo con el calendario. El curso ya no pue-
de reducirse a unidad de periodizacién. Su sig-
nificacién es mucho mAs profunda en ¢l campo
educativo. El curso constituye la unidad bésica
de planificacién, estructuracién y realizacién
del trabajo escolar. En otras palabras, toda la
organizacién de la Ensefianza Primaria girard
en torno al curso entendido como unidad de
trabajo diddctico.

Aparte la claridad terminolégica que la in-
troduccién del curso, como unidad de organi-
zacién supone, y su inequivoco perfil temporal,
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acontece que el progreso educativo normal deri-
vado de un afio de trabajo escolar es lo sufi-
cientemente significativo, para diferenciar neta-
constituir la base estructural de los programas
dé ensefianza, y para su escalonamiento en ni-
veles de rendimiento claramente diferenciados.

No obatante, el hecho de que el producto edu-
cativo de un afio de trabajo escolar sea lo sufi-
cientemente significativo para diferenciar neta-
mente unos niveles de instruccién, no justifica
plenamente el cardcter de unidad fundamental
de estructuracién de la ensefianza que le hemos
asignado.

Para que el curso escolar pueda ser conside-
rado como unidad de trabajo, precisa reunir
ciertas condiciones esenciales. El trabajo esco-
lar realizado en un curso puede ser un conjun-
t6 no estructurado de elementos inconexos, cu-
yo lazo de unién radica simplemente en su con-
currencia puramente accidental en el tiempo. En
tal caso, resultaria vano pretender considerarlo
como célula organizativa de la ensefianza. Serfa,
eso 8i, un médulo externo de periodizacién,
pero nada més, La estructura intima de cues-
tionarios, programas y trabajo escolar continua-
ria- carente de ritmo y sometida a una arbitraria
divisién basada en criterios extrinsecos. En con-
secuencia, el trabajo didictico realizado duran-
te el afio escolar deberd tener caricter unitario,
si hemos de hablar propiamente del curso como
unidad estructural de la ensefianza. Podriamos,
pues, definir el curso como el trabajo docente
y discente realizado durante un afio escolar, en
cuanto que tal trabajo constituye una gran uni-
dad didactica.

E! curso como unidad de objetivos didécticos.

Mas, ;podemos, en realidad, hablar de unidad
did4ctica en su acepcién mis genuina de tota-
lidad coherente, con una estructura bien defini-
da por la interdependencia de sus partes y con
significacién y sentido en sf misma, refiriéndo-
nos al curso? gHasta qué punto podemos con-
siderar unitarios el ccmplejo heterogéneo de ac-
tividades que constituyen el repertorio normal
de un afio de trabajo en nuestras escuelas?

Asi planteada la cuestién, evidentemente la
respuesta serfa negativa. Una simple mirada a
la vida diaria de los centros docentes nos mues-

tra no s6lo que el trabajo del curso incluye una.
extensa gama de actividades diferentes, sino
que, incluso, una sola jornada escolar ea un
conjunto de quehaceres de muy diversa indole
y sin aparente relacién o nexo que los una, ex-
cepto su encadenamiento temporal.

Desde el punto de vista de las actividades es-
colares, pues, no parece que el curso re(ina las
condiciones de uniformidad interna, y diferen-
ciacién con respecto a otros perfodos, para ser
tomado como unidad fundamental de estructu-
raci6én de la ensefianza.

Pero, si deede el dngulo de las actividades
concretas de la escuela no se vislumbra el carc-
ter unitario del trabajo docente y discente del
curso, (dénde radica su presunta unidad? Si
analizamos el problema y, apuntando més all&
de la mera actividad escolar, consideramos la
finalidad de la misma, empezaremos a entrever
una solucién. En efecto, sélo con relacién a
unos objetivos comunes puede entenderse la
unidad del trabajo escolar. Se trata, por consi-
guiente, de unidad funcional, unidad basada en
la dependencia reciproca impuesta por una ins-
tancia superior y, en cierta medida externa a la
actividad en sf, la meta a alcanzar. Asf, pues,
Ia unidad del curso no implica uniformidad en:
el trabajo escolar, sino una relacién arménica en
el mismo en funcién de unos objetivos educati-
vos a conseguir durante ese periodo de tiempo-

El problema se 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 educative
e8 necesario que previamente constituyan ellos.
mismos un todo jerirquicamente estructurado,
capaz de canalizar las tareas escolares concretas
que, en si mismas, serdn necesariamente diver-
sas, La unidad de objetivos es, a su vez, una
exigencia derivada del cardcter esencialmente
unitario de la educacién.

En el orden prictico, los objetivos se concre-
tan en niveles de rendimiento por curso, para
cuya determinacién habrin de tenerse en cuen-
ta muy variados factores, entre los que cabe
destacar el nivel medio de maduracién psicoff+
sica y social del educando en cada edad, la es-
tructura noética o caracteristicas peculiares de
cada materia, las exigencias impuestas a la ess
cuela por la sociedad y que deben cumplirse en

En los primeros meses de su vida el nifio no se distingue del mundo que le rodea: vive con
él en simbiosis total. Pero muy pronto va a nacer el descubrimiento del “otro”, muy impreciso
en su comienzo, afirméndose progresivamente la distincién entre el “yo” y el resto del universo.
- A pesar de todo, el universo es conocido por el nifio durante mucho tiempo como anélogo al yo;

después, como puesto a disposicién del yo.

Después del “otro” serén los “ofros”: estadio ulterior de diferenciacién; percibidos al princi-
pio como simples objetos, més tarde serdn descubiertos como sujetos, y, a partir de este mo-
mento, aparecerd el sentido social propiamente dicho.

(P. S. Rey-Herme: L’Enfant et son Devenir. Tome 1, Développement Psychologique Editions Té-

qui, Parls, 1951, pag. 41.)



un periodo de escolaridad de lfmites angostos,
y otros muchos,

Al conseguir los niveles de rendimiento co-
rrespondientes a un curso, ¢l escolar ha cubier-
to una etapa bien definida y con significacién
propia, dentro de la trayectoria total e indivisi-
ble de su educacién.

Ei curso como unidad de métodos.

La unificacién de objetivos y la correpondien-
te unidad funcional del trabajo escolar a que da
lugar, necesariamente han de producir una cier-
ta unidad metodolégica que, de alguna manera,
caracteriza, individualizindolos, a cada uno de
los cursos.

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

Primera. El fin determina en gran medida
los medios para alcanzarlo. En consecuencia, el
complejo de objetivos, jerdrquicamente estruc-
turados, en que cada curso consiste, tenderd a
homogeneizar, en alglin grado, los métodos o
caminos conducentes a su consecucién. En otras
palabras: el método debe ser congruente con la
meta a que se aspira. Si los objetivos de un cur-
80 constituyen realmente un conjunto unitario,
los métodos, congruentes con ellos, deberén, asi-
mismo, tener algo en comiin que les preste cier-
ta unidad.

Segunda. Acontece, ademis, que los objeti-
vos de cada curso han sido fijados en funci6n
del nivel medio de desarrollo psicofisico y so-
cial correspondiente a una edad determinada.
Por consiguiente, la metodologia en cada curso
habrd de ajustarse a las posibilidades, necesida-
des y exigencias caracteristicas de los nifios de
esa edad; con lo cual queda muy limitado su
margen de variabilidad. Los métodos més idé-
neos para ensefiar el cilculo a nifios de seis

afios, por ejemplo, son totalmente inadecuados
para nifioa de catorce. Por otra parte, y pese &
las diferencias entre lag distintas materias, la
manipulacién de objetos concretos y la intuicién
son los métodos predominantes en los primeros
cursos de escolaridad y constituyen la base de
la mayor parte de las actividades docentes y dis-
centes. Estos hechos demuestran plenamente la
existencia de cierta uniformidad metodolégica
en cada estadio o nivel educativo. .

En resumen, el curso, dada la unidad de ob-
jetivos y de métodos, constituye una gran uni-
dad de trabajo escolar en funcién de la cual
puede ser estructurada la educacién,

Conclusién.

La adopcién del curso como unidad funda-
mental de periodizacién y estructuracién de la
ensefianza primaria contribuird decisivamente a
eliminar la actual confusién terminolégica crea-
da por la utilizacién indiscriminada de términos
de tan vaga significacién temporal y didictica
como son el perfodo, el ciclo y el grado.

Asimismo, el establecimiento de niveles mfi-
nimos de rendimiento escolar por cursos, exigi-
bles a todas las instituciones educativas del
pais, permitird la adopcién de criterios unifor-
mes para la promocién de los alumnos, tomando
como base pruebas de carActer nacional, en con-
sonancia con los niveles citados. Asimismo, se-
r4 posible establecer comparaciones vilidas en-
tre distintos escolares procedentes de centros
docentes y regiones diferentes, en cuanto a su
grado de instruccién. Pero la consecuencia, a
nuestro juicio mis importante que habri de de-
rivarse de la introduccién de curso como princi-
pio ordenador, serd la aceleracién del proceso
de homogenizacién cultural de Espafia.

CULTIVO ESCOLAR DE ACTITUDES, HABITOS,
CAPACIDADES Y DESTREZAS

Con ser toda ella una novedad en nuestra legis-
lacion, 1a Orden ministerial de 22 de abril de 1963,
por la que se establecen las promociones anuales de
fin de curso, aporta una innovacién de extraordinario
alcance teérico y practico al instaurar la comproba-
cién anual del nivel alcanzado por los nifios en la
posesion de habitos, capacidades y destrezas. Es po-
sible que mds de un lector de ese texto legal se haya
preguntado, quiza, con alguna perplejidad: ;No es-
tara fuera de lugar semejante exigencia? O, acaso
mds timidamente: ;Cémo van a comprobarse reali-
dades tan sutiles? Para contestar, en parte, a tales
interrogantes, vamos a consignar algunas breves re-
flexiones sobre un tema amplisimo, al que serd ne-

Por ADOLFO MAILLO

cesario dedicar mas de un articulo en la serie de
los que Vipa EscorLar insertard durante el ac
tual curso para orientar las actividades didacticas,
teniendo en cuenta la necesidad de alcanzar los ui-
veles de fin de curso.

Contra el intelectualismo

Combatir el intelectualismo escolar, tal como se
manifiesta en la prictica desde siempre —pese a las
continuas diatribas contra él— constituye un tépice
tan habitual que repetirlo avergiienza un poco.

Es infrecuente, por el contrario, concretar en un
conjunto ordenado de actividades susceptibles de fa-



cil ejecucién los medios idéneos para que la educa-
cion primaria adopte un cariz menos unilateralmen-
te intelectualista. La reaccién contra el intelectua-
lismo suele limitarse a una loa encendida de la
educacién religioss y moral, como contrapeso al mo-
noideismo del trabajador escolar.

No basta proclamar la conveniencia de insistir en
tales aspectos, porque de lo que se trata, en verdad,
no es de elogiar el peso formativo de la educacién
religiosa y moral, principio universalmente aceptado,
al menos entre nosotros. Lo que importa es disponer
procedimientos y técnicas que permitan conceder a
Ias adquisiciones educativas el relieve, la importancia
y buena parte de los recursce de tiempo y de ener-
gias que hoy dedicamos exclusivamente a la memo-
rizacién de nociones, creyendo errdneamente que la
conducta y el futuro de los individuos se modela ha-
ciéndoles retener formulas intelectuales. Esa falsa hi-
potesis constituye una auténtica plaga de nuestra
ensefienza en todos sus aspectos y grados, lo que se
obeerva con especial relieve en la falta de practi.
cas, incluso en las carreras donde lo principal es la
adquisicién de destrezas perceptivas y hasta manua-
les. El libro sustituye casi siempre a la realidad, y
los esquemas remplazan a la vida.

Actividades y programas «de educacion»

En pedagogia padecemos uno de esos espejismos
que solemos encontrar en el anilisis psico-social de
las opiniones. A fuerza de repetirnos que la educa-
cién es el objetivo fundamental de la escuela, hemos
llegado a creer que nuestras escuelas educan. Lo cier-
to es que apenas hacen otra cosa que instruir, y ello
en la medida restringida en que es posible conse-
guirlo sin spelar a motivaciones, enfoques y précti-
cas de base afectiva.

Los programas escolares son indices de nociones y
clasificaciones que el nifio ha de memorizar para
triunfar en los exdmenes, de viejo o de nuevo tipo.
Puede afirmarse, sin temor a equivocaciones, que
Ia aplicacién de pruehas objetivas, preconizada por
muchos como la panacea ‘sacolar, antes de rectificar
la tradicién intelectualista, memorista y libresca de
1a escuela ha venido & robustecerla, ya que las prue.
bas en uso hasta ahora entre nosotros se limitan a
comprobar, de una o de otra manera, la fidelidad en
la reproduccion de nociones y clasificaciones.

Cuando subrayamos la necesidad de poner el acen-
to sobre la educacién ético-religiosa, nos limitamos,
en realidad, a solicitar o a imponer: o bien mas horas
consagradas al estudio de los libros correspondientes,
o mayor nimero de lecciones dedicedas a estudiar y
retener tales materias, Como esta tendencia se extien-
de a todas las «asignaturas», los programas se inflan
en proporciones crecientes, los alumnos gimen bajo
el peso abrumador de voluminosas «enciclopedias»
y, tras titanicos esfuerzos, dignos de mejor empleo,
terminan convirtiéndose en papagayos que repiten mi-
les de férmulas librescas, en la mayor parte de los
casos sin haberlas digerido ni asimilade y siempre
haciendo del trabajo mental faena de repeticidn, en
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ver de tarea de reflexién y, en la medida posible,
de creacidn personal,

¢Por qué no se piensa en dotar a las escuelas de
un programa de actividades educativas, al lado del
viejo programa de instruccién? Cuando se intenta
colmar ese vacio aumentando el mimero de lecciones,
a base de lectura, estudio y memorizacién, advertis
mos que no se ha comprendido la diferencia radi-
cal que existe entre comocimientos, que informan
y actividades gque forman. Sélo cuando ahondemos
en esta esencial distincién y pensemos seriamente en
la necesidad de disponer una serie de ejercicios o
tareas, hasta ahora no escolarizadas, pero de gran
alcance y eficacia educativa, podremos redactar un
programa «de educacién», ya no reducido a procla-
mar platonicamente la virtualidad de lo formativo,
sino estructurado en actividades concretas, sucesivas
y graduales, susceptibles de desarrollar adecuada-
mente los estratos psiquicos decisivos donde se fra-
guan tendencias y anhelos, decisiones y voliciones.

La redaccion del programa aludido requiere un
estudio detenido y una experimentacién larga y cui-
dada. Es, por consiguiente, un empeiio dificil, que
no se compadece con la improvisacién. Desde que,
en febrero de 1959, en una de nuestras lecciones en
el Cursillo sobre «Cuestiones generales de Metodo-
logia y Organizacion Escolar»: organizado por el
C. E. D. 0. D. E. P. dimos a conocer, por vez pri-
mera, un Esquema de las actividades fundamenta-
les de la escuela primaria (1), en el que aparecian,
junto a los «Conocimientos», las «Actitudes, crite-
rios, hibitos y valoraciones», por una parte, y las
«Capacidades y destrezas», por otra, nos ha prebcu--
pado especialmente la necesidad de programar las
actividades «de educacién», o sea, la serie de «ejer-
cicios capaces de suscitar «vivenciasy de las que se
deduzcan enfoques mentales y talantes reactivos de
cardcter fundamental (2).

Mientras nuevas reflexiones nos permiten formu-
lar un programa completo, las escuelas deberin rea-

(1) El esquema citado se inserta en ¢l libro Cuestiones Ge-
nerales de Diddctica y Organizacién Escolar, Madrid, Publica-
ciones del C. E. I, 0. D. E, P., 1960, pig. 253,

2) A modo de cuadro provisional, he aqui los grapos prin-
cipales de direcciones qua cultivaria un programa ds educe
cién que atendieras s respetar y vigorizar las posibilidades fun-
damentales de la vida animics:

Habitos.
Destrezas,
Actitudes,
Capacidades,
Sentimientos,
Valoraciones,

Virtudes,
No hace falta decir que existen relaciones estrechas entre

muchas de estas realidades psicolégicas. Todas ellas son divisi-
bles en varias clases. Asi las virtudes. por ejemplo, podriamos
clasificarlas en usueles o menores, cardinales y teclogales. Estas
viltimas silo seran facilitadas suscitando predisposiciones favo-
rables a su recepeién, La caridad, por ejemplo, no puede ad-
quirirse mediante recursos educativos; pere la compasién, la
limosns, la ayuda a los demds son disposiciones gque, en cierto
modo, preparan sus caminos. La fe es una virtud infuss; pero
hay sendas pedagégicas que conducen: ya a admitir lo que no
vemos, apelando & la confianza; ya a la incredulidad mediante
los Acides corrosivos de una actitud al par autosuficiente & hi
percritica. En cuando a la esperanza, jno se preparan sus bases
psicolégican ensefiando & los nifios & «saber esperary, en actitud

de humilde confianza?



lizar ejercicios especificamente dedicados a alcansar
objetivos educativos, como primer paso en un cs-
mino lleno de promesas y eficacia.

Sin perjuicio de insistir sobre estas cuestiones en
niimeros sucesivos de Vipa EScoLAr, vamos a dar
dos cjemplos de hibitos y capacidades, prescindien-
do de toda discusion acerca del deslinde conceptual
entre estas y otras realidades psicolégicas analogas,
ya que nos interesa ahora, sobre todo, proporcionar
conceptos operativos, que puedan orientar las tareas
escolares en un sector tradicionalmente descuidado y
digno de la mayor atencién. En cuanto a su meto-
dologia, de lo antes indicado puede inferirse que
se encuentra en los antipodas del «aprendizaje de
lecciones», ya que ancla exclusivamente en la res-
lizacién de actividades, previa la produccién de con-
textos que pongan a los nifios en sifuaciones de apren-
dizaje vivencial mediante la realizacién de tareas y
la encarnacion de papeles lo més semejantes posi-
bles a los que se dan en situaciones reales extraes-
colares.

El habito y la capacidad de observacion.

Supongamos, por ejemplo, que queremos cultivar
la capacidad de observacion, para comunicar a los
nifics el hibito de la percepcién atenta y fiel. Si
se supone que para alcanzar este objetivo debemos
comenzar haciendo que los mifios aprendan de me-
moria la definicién de la observacion y sus clases,
ello delataria simplemente que no hemos compren-
dido la cuestién. Algo analogo ocurre cuando se su-
giere un ejercicio de lenguaje de «buscar verbos»,
por ejemplo, con nifios de seis afios y se empieza
explicando lo que es esta parte de la oracién. Nada
mas erroneo y nada mas funesto.

Hasta que el nifio 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
terminologia gramatical, ejercicios de observacién sin
més 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. Mas que
a estudiar, la escuela debe ensefiar al nifio a condu-
cirse en la vida, a vivir; de donde el acierto de Bad-
ley cuando proclamé, hace ya mas de ocho lustros:
«Hay que aprender viviendo». Que en la materia

actual se traduce asi: «a observar se aprende ob-
servando». Claro esta, que conduciendo, dirigiendo,
orientando, enriqueciendo la observacién. Y no otro
es el papel del maestro.

Muchos maestros parecen escandalizarse de estas
actividades sin contenido nocional, esto es, sin defi-
niciones que aprender; sin embargo, es en ellas, ¥y
no en las de estudio, donde radica la virtualidad
formativa mds importante de la escuela (1). .

Supongamos que el maestro coloca ante los ni-
fios una maceta con un rosal, o bien, una rosa so-
lamente. En manera alguna debe conformarse con
que digan lo que aquello es, porque esa fase enu-
merativa y de reconocimiento es solo el estadio ini-
cial y superficial del ejercicio de observacion. Es ne-
cesario que la percepcién atenta y dirigida, en que
consiste el ejercicio escolar de observacién, recaiga
sobre el conjunto global del ser, primero, para fi-
jarse, después, en sus diversas partes; pero de modo
que ese despiece no suponga una particién o des-
truccién del objeto, sino solamente una orientacién
parcelada y sucesiva de la atencién, servida por los
instrumentos cognoscitivos sensoriales (vista, tacto,
olfato). Luego vendri una breve conversacion so-

- bre origen, destino, comparacién con seres analogoss

(otras rosas distintas, otras flores), para terminar
con un breve resumen oral de lo observado. Y asi
termina esta actividad escolar, que no es una lec~
cion, sino un ejercicio.

Aparentemente no hemos hecho nada porque esas
tareas no tienen ni pueden tener un texto donde los
nifios las estudien. Han de ser conducidas 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 accién infan-
til, para responder a cada accion o respuesta mediante
otra pregunta u otro encargo, de manera que la ge-
cuencia de actividades concatenadas ligica y peda-
gogicamente, en que consiste el ejercicio, posea el
sentido global exigido por el propésito educativo que
lo inspira. Y esa unidad de sentido, que se traduce en
el nifio por un sentimiento de tarea cumplida, cuya
gratificacion intima es la posesiéon de una nueva ea-
pacidad —cosa mas importante que la adquisicién de
una nueva poreitincula de saber-—, constituye un «cos
mos didactico», no por desusado menos trascenden-
tal y merecedor de cultivo.

He aqui un esquema provisional y reducido de.
los principales tipos de ejercicios de observaciénm :

inanimados (piedras, muebles, herramientas, etc.).
plantas (flores, arbustos, drboles, etc.).

animados

Observacién de

procesos

acciones humanas

animales ( insectos, roedores, aves, mamiferos, etc.).
personas (nifios, nifias, hombres, mujeres.).
fenémenos naturales (meteorolégicos, bioldgicos, etc.).

voluntarias (habituales, profesionales).
involuntarias (reflejos, emociones, ete.).

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

(1) La rutina libresca, que hace presa en tantas mentes,
induce a pensar que sélo son eficientes los esfuerzos didécticos
que consisten en estudiar, aprender o explicar lecciones. A este
memorismo avasallador se debe el hecho deplorable de que ape-
Das existan en el mercado bibliogrifico instrumentos didacticos

tales como fichas, cuadernos de ejercicios diversos y Libros de¥
Maestro, tan extendidos en otros paises como beneficiosos para
la ensefanza. Y los pocos publicades no se venden, lo que im-
duce a editores y autores a no escribirlos ni publicarlos. Serk
poco cuanto se combata esta funesta tendencia a la mecanizs-
cién y la rutina.

1%



Indiquerios solamente las normas metodoldgicas
esenciales :

a) Cuando la observacion real de los seres o los
fenomenos no sea posible se acudira a su represen-
tacion grafica, aunque debe culiivarse primero la
observacion real, utilizando los objetos y seres a
nuestro alcance,

b) Tras lo observacion de los objetos aislados
vendri la de indole comparativa, especialmente fe-
cunda porque permite ejercitar las relaciones logis
cas de analogia y diferencia, fundamentales en la
edificacion del universo Idgico.

c¢) No se confundira el «ejercicio de observacion»
con la aleceion de cosas» ni con el «cjercicio de re-
daccionr, ya que la finalidad de aquél consiste en
desarrollar las dotes de captacion de las caracteristicas
de la realidad. independientemente de la utilidad que
aporte esa captacion para la expresion y el conoci-
miento de los seres naturales, aunque se dan real-
mente siempre por anadidura ambos tipos de enri-
quecimiento.

Los hkdbitos de convivencia.

Es lamentable la reiteracion con que se toma por
Ias hojas intelectualistas el ribano de la formacion
social multiplicando las reflexiones, conferencias y
lecciones con el propésito de conseguir una adecuada
educacion social de los nifios. No se tiene en cuenta
que se trata de hdbitos activos, hijos de actitudes y
tendencias que apenas obedecen a postulados menta-
les, por mas sabios y eruditos que sean.

Lo mismo podemos decir de la educacién civica
o politica, que no es sino la culminacién de la for-
macién social basica que el nifio ha de adquirir me-
diante su inmersion en situaciones sociales escola-
res que tengan para él sentido vital y en las que
aprenda los papeles que le corresponde desempeniar.

La educacién para la convivencia es mucho mas
compleja que como la imagina una mentalidad de
fipo discursivo, cuando no retérico. Sin ahondar mu-
«<ho en los procesos psiquicos que estan en la base
de la accién social, y sin estudiar con suma aten-
£ién y rigor la indole y componentes de la «conste-
dacion socio-familiar» de nuestros alumnos, el apren-
dizaje de lecciones eruditas y de «slogans» alambi-
gados puede producir un neto efecto «boomerangy,
con tanta mayor facilidad cuanto mas incesante y
apasionada sea la labor de «propaganda». La tras-

NIVELES DE CURSO Y

Estructurada la ensefianza primaria por cursos, fi-
jados los niveles educativos minimos a alcanzar en
cada curso de escolaridad y en posesién de unas téc-
nicas para controlar la consecucién de mencionados ni-
veles minimos, se impone la urgente necesidad de que
el maestro reflexione, organice su escuela y seleccione
una serie de procedimientos o métodos de trabajo que
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tierra de las actitudes (arespuestas anticipatorias que
permiten predecir las tendencias del comportamien-
to», segun afirma Kimball Young) apenas se deja
influir por «estudios» ni «memorizaciones». A ella
solamente llega la reja profunda de la habituacién
por imitacion y repeticion de indole afectiva y pre-
consciente.

Habri que suscitar en la escuela situaciones de
interaccion social al nivel de los impulsos y capa-
cidades sociales del nifo. Mas como tales capacida-
des evolucionan a través de la escolaridad, el progra-
ma de las actividades de ejercitacion social marcara
etapas de socializacion progresiva, marcos de inter-
accion acomodados a cada cota de posibilidades y a
cada nivel de adquisiciones.

El grupo de juego, el equipo de trabajo escolar,
la asociacion infantil, que facilita el nacimiento y la
vigorizacion de la camaraderia y el lento aprendi-
zaje del liderazgo, entendido como actividad protec-
tora, orientadora y conductora de un «primus inter
pares»... son medios precioses que preporcionan el
marco formal para el cultivo de la capacidad de con-
vivencia. Pero sus raices son muy lejanas. Arrancan
de las primeras respuestas sociales del bebé a los cui-
dados y mimos de su madre, toma vuelo en las exs
periencias iniciales sobre la existencia del «otro» co-
mo ofro yo, y se continian con ¢l aprendizaje de la
accion social, la «internalizacion» de motivaciones '
que responden a expectativas de los demas y el ejer-
cicio de «papeles» con caricter reversible —de su-
bordinado, de jefe, de intervencién, de inhibicién,
etcétera— a todo lo largo del crecimiento social,

Para que este desarrollo sea sano, la escuela de-
bera gozar de un clima de eooperacién e interayuda,
que derrote al espiritu competitivo, por desgracia im-
perante en los medios familiar y social, efecto de la
concepceion del «otro» como rival, espiritu dispuesto
a rebrotar siempre a impu.sos de elevados coeficiens
tes de agresividad, provocando situaciones conflicti-
vas, que van desde la envidia y los celos a la disputa
y la guerra.

Pero una metodologia tan ambiciosa no cabe aqui
ni indicativamente siquiera, ya que necesita compli- -
tados esclarecimientos previos, sélo posibles utilizan-
do hipdtesis y conceptos procedentes de la Sociologia
y la Antropologia cultural. Por ello, nos vemos obli-
gados a aplazar su tratamiento hasta otras oportuni-
dades, que deseamos proximas, dadas la entidad y
la urgencia de la cuestion.

METODOS DE TRABAJO

Por VICTORINO ARROYO DEL CASTILLO
Jefe del Departamento de Publicaclones
del C. E.D. 0. D. R P,

faciliten al mdximo la tarea educativa, con economia
de tiempo y de esfuerzo.

NIVELES DE CURSO

Dentro de un proceso de planificacién escolar nos
encontramos hoy con la realidad de unos niveles mf.
nimos & alcanzar en cada curso escolar.



Los niveles mfnimos deberdn ser exigidos y alcan-
zados por el escolar para promocionar al curso si-
guiente.

Se impone el reflexionar sobre estos niveles mini-
mos, ya que para algunos escolares serdn fdciles de
alcanzar y para otros no tan f4cil.

Una vez fijados estos niveles minimos, la escuela
tendré un objetivo concreto que cumplir. Y el maes-
tro tendrd que plantearse el siguiente interrogante:
¢Cémo llegar a alcanzar con sus escolares dicho nivel?

A mencionado nivel minimo deberdn llegar, a ser
posible, todos los escolares. Hemos de darnos cuenta
de que no todos los escolares poseen la misma ca-
pacidad.

Unos escolares deberdn ser estimulados, orientados
y dirigidos para que con un mediano esfuerzo lle-
guen g alcanzar ese minimo. Otros, por el contrario,
necesitardn estimulo, orientacién y direccién para no
estancarse en ese minimo nivel.

Unos y otros necesitan de la ayuda del maestro.
Unos para llegar. Otros, para que no se estanquen,
oanalizando su esfuerzo, su interds y su capacidad ha-
cia metas més altas, aprovechando sus dotes para crear
un clima de cooperacién y servicio dentro del peque-
fio grupo que forma la clase.

METODOS DE TRABAJO

Cada maestro deber4 organizar su clase, de acuerdo
con los objetivos a alcanzar, siguiendo o utilizando
los métodos que mejor encajen con su personalidad
y miés eficientemente sirvan al fin perseguido.

Utilice el método que utilice, deber4d responder a
dos principios generales:

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

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

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

— @ una individualizacién de la ensefianza y de
la educacién, y

*— a una cooperacién interescolar.

En cuanto a la individualizacién de la ensefianza
y de la educacién el maestro debers tener en cuenta
las siguientes consideraciones:

— Con la ensefianza individualizada no se trats
de impartir una educacién estrictamente individual.

— A pesar de las diferencias entre los escolares
(en cuanto a capacidad mental, intereses, vida afecti-
va, influencia del ambiente, etc.) hay ciertos aspectos
generales en que estas diferengjas son m{nimas.

— Se puede, por consiguiente, constituir grupos
més o menos homogéneos, a los que puede y debe
suministrarse una ensefianza en comun.

— Dentro de estos grupos més o menos homogé-
neos pueden y deben admitirse diferencias individua-
les entre los alumnos que integran dichos grupos.

— Para estos escolares deberdn ser habilitados me-
dios pedagégicos que estimulen su aprendizaje y su
educacién.

— La realizacién de todo lo anterior serfa, en de
finitiva, una ensefianza individualizada.

En cuanto a una cooperacién en la tarea escolar el
maestro deberd tener en cuenta los siguientes as-
pectos:

— Que la clase es un «pequefio grupo» social.

— Que este «pequefio grupo» tiene una dindmi-
ca externa e interna para su constitucién.

~— Que en el «grupo» hay lideres, escolares de-
pendientes, independientes y rechazados.

— Que interesa conocer lo mejor posible la es
tructura del «grupon».

— Que en el «grupo» se deben cultivar la gene-
rosidad, la solidaridad, la responsabilidad de grupo,
el amor a los demds, la ayuda al préjimo, el espiritu
de renuncia y demds virtudes para una positiva con-
vivencia.

— Que en grupo pueden y deben discutirse, ana-
lizarse y ejecutarse realizaciones y proyectos, que in-
dividualmente serian poco menos que imposible o cos-
tarian mds esfuerzo.

En definitiva: se impone en el momento actual y
en la realizacién de las tareas escolares no sélo la
utilizacién de métodos inspirados para una ensefian-
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 més o menos a los
siguientes criterios:

— que el alumno progrese en aprendizaje y en
educacién, de acuerdo’con su ritmo vital y su ce-
pacidad;

Si la adaptacién general a los estudios depende todavia, en gran parte, de la solidez de las
adquisiciones en la lengua materna, parece que interviene, ademés, una incidencia no descui-
dable de aptitudes més particulares, tales como la aptitud verbal (comprensién, juicio, sentido
critico), la aptitud para el razonamiento légico y formal (abstracto o simbélico), en el pronéstico
que podemos hacer sobre el porvenir de un nifo.

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-
[etos poco aptos y sujetos mejor dotados, mientras que los contingentes de la escuela urbana
ofrecen mayor homogeneidad, por lo que los profesores hacen una ensefianza que apela més 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, 1963. Hornu (Belgique), pég. 263.)



— que se habitse a resolver por sl mismo algunas
dificultades, bajo la discreta orientacién del maestro;

— que ¢l alumno se comprometa en firme a rea-
lizar 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 clases para
completar y ampliar la tarea de aprendizaje y edu-
cacién;

— que ¢l maestro no sélo exija, sino que aconseje
y oriente.

Con las ideas anteriores o consultando las direc-
trices del «Plan Daltons, del «Sistema Winnetka» y
«El trabajo individual por medio de fichas», de Dot-
trens, ¢l maestro podré obtener una serie de sugeren-
cias para la aplicacién de un método individualizado

en las tareas de su curso correspondiente.

" Teniendo marcados unos niveles minimos a conse-
ir en cada curso escolar, el maestro se encontraré
oon alumnos del primero, segundo o tercer curso...

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

Unos alumnos rebasarén, sin gran esfuerzo, los
mencionados niveles mfnimos; otros, con un esfuerzo
normal, logrardn alcanzatlos, y otros, tendrén que rea-
fizar un gran esfuerzo y a lo mejor no alcanzan dicho
minimo.

Los primeros necesitan de tareas suplementarias
para no estancarse. Los dltimos necesitan de una gran
ayuda.

Se impone, por tanto, la utilizacién de métodos de
trabajo individualizado, sin olvidar los trabajos de
grupo, al objeto de que los alumnos colaboren y se
ayuden entre si.

Los alumnos del curso escolar, y tenierdo en cuen-
ta los niveles a alcanzar, quedardn divididos en tres
sectores: alumnos adelantados, que necesitan unas uni-
dades supetiores de trabajo; escolares normales, que
siguen normalmente el proceso de aprendizaje, y ni-
fios retrasados por muchay circunstancias: falta de
asistencia a clase, enfermedad, debilidad mental, etc.

Los extremos de la clase, tanto los de exceso como
los de defecto, necesitan una atencién 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 simult4dneamente.

Habré momentos en que le interese al maestro que
un escolar avance en una direccién determinada o ey
un punto concreto; otras veces serd necesatio que
hagan entre todos, en diversos grupos, una tares
comuin. i

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

— que los escolares colaboren entre sf en la reso-
lucién de un tema, trabajo o proyecto;

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

— que se desarrolle un espfritu de solidaridad y
responsabilidad en el grupo de trabajo;

— que los escolares encuentren mejor adaptacién
a las exigencias sociales;

— que los mejor dotados ayuden a los no tan
bien dotados;

— que se realice una auténtica colaboracién entre
los alumnos y el maestro y por los alumnos entre sf.

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

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

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

El maestro, con alumnos de cualquier cutso de es-
colaridad y teniendo en cuenta los niveles minimos
que han de alcanzar, podré utilizar en su clase méto-
dos de trabajo colectivo, que impliquen una colabora-
cién entre los escolares, prepardndoles gradualmente
para su adaptacién a las reales exigencias de la so-
ciedad en que van a vivir.

No hay que olvidar que en la base de estos mé
todos estd la consideracién 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 escolar en situaciones
reales que le han de servir o utilizar en un préximo
futuro,

El maestro deberi poseer algunos conocimientos
de psicologia social al objeto de sacar el méximo par-
tido de estos métodos, sobre todo en cuanto a los
objetivos a realizar y en cuanto a la constitucién y
dindmica de los grupos de nifios y de adolescentes,

CONCLUSION

Ante la perspectiva de unos niveles minimos de
educacién que se han de alcanzar en cada curso de
escolaridad se impone:

_Cuanto més rico sea el medio humano en que se desenvuelva, mas probabilidades tendra
el nifio de desarrollar al maximo todas sus posibilidades personales. Un ambiente en que se
manifiesten preocupaciones artisticas, intelectuales, deportivas, religiosas, poéticas, ete., cons-
tituira para el ser en formacién a la vez un excitante y un alimento en estos diversos campos.
Desempeiiara, simultineamente, un papel mayéutico e instructivo, capaz lo mismo de desper-
tar una necesidad que de responder a ella. Mas atin: un medio suficientemente rico suscitara
diferentes tipos de respuestas a una misma tendencia, entre las cuales el nifio, y més ain
el adolescente, podrd encontrar la que conviene exactamente a su propia personalidad.

(P. S. Rev-HerME: L’Enfant et son Devenir. Tome 2, Orientations Pédagogiques, Paris,

1963, pag. 85.)
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1. La reflexién de cada maestro para organizar
su escuela y su curso en tal forma que con el mini-
mo esfuerzo obtenga el méximo rendimiento.

2. La organizacién de los alumnos que integran
el curso escolar en tres sectores: adelantados, norma-
les y retrasados.

3. La organizacién de ejercicios especificos para
los alumnos anteriores, adecuados a su ritmo y ca-
pacidad, a través de métodos individualizados.

4. Aprovechar de las técnicas individualizadas
(centros de interés, «Plan Dalton», «Sistema Win-
netka» y «Trabajo individual por medio de fichas»)
aquellos elementos funcionales para la organizacién de

ENSENANZA,

Un andlisis filoséfico sobre el «acto didicticos, por
somero que fuera, nos plantearfa problemas muy hon-
dos; no en vano le han dedicado su atencién algunos
de los mds profundos pensadores. Por fortuna, ni la
finalidad que nos hemos propuesto, ni las circuns-
tancias, van a exigirnos dicha consideracién. Nos li-
mitaremos a esbozar algunas de las reflexiones que
en tomo a la «ensefianza, aprendizaje y métodos» pu-
diera haber hilvanado cualquier maestro que se plan-
tee la complejidad del «acto» como problema.

La primera dificultad que se nos presenta radica,
precisamente, en delimitar la esencia misma del «acto
didécticon. Se distinguen en é€l, como elementos in-
separables, el ensefiar y el aprender, e, intimamente
vinculado a ello encontramos el problema del méto-
do. Como, por otra parte, no se justifica el «acto»
sin un docente y un discente, no podremos olvidar
la condicién natural de los mismos al desarrollar este
estudio,

Estamos ya en situacién de abordar el problema.
Empecemos preguntdndonos: ¢Qué debemos enten-
der hoy por ensefianza? ¢Es una mera transmisién de
conocimientos, como tradicional y vulgarmente se ha
venido admitiendo, o, por el contrario, la adquisicién
de verdades es una pura creacién del espiritu, como
defendfan los idealistas?

Vale la pena insistir en la cuestién, porque de la
solucién que se d€ a la misma va a depender la esen-
cia del «acto» y aun la funcién que a maestros y
alum{ws compete en el desarrollo de la actividad ins-
tructiva,

' Hoy nadie admite ya que la ensefianza sea una
simple transmisién de conocimientos. Pero tampo-
<o es admisible la tesis idealista de que la adquisi-
cién de los saberes sea una pura creacién personal
que el alumno realiza,

La ensefianza debe ser entendida como un «didlo-
go» fntimo, profundo, dingmico, entre dos almas, una
supetiormente formada y otra en vias de formacién
del que resulte un adecuado aprendizaje.

Convendrfa preguntarse ahora qué entendemos por
«adecuado aprendizajes. Queremos expresar con ello

la ensefianza individualizada en la clase real y con-
creta de determinada escuela y localidad. ‘

5. La organizacién de tareas en grupos al objeto
de crear hébitos de trabajo en comin, favorecer la
ayuda a los demds, cultivar la generosidad y el al-
truismo y preparar al escolar para una sana y autén-
tica convivencia social.

6. Aprovechar de las técnicas de tipo social («Mé
todo de Proyectos» y «El trabajo por equipos») lo
que sea ttil para determinada escuela, al objeto de
organizar una educacién sobre la base de una coope-
racién y colaboracién de tipo social.

APRENDIZAJE Y METODOS

Por ELISEO LAVARA GROS
Jete del Departamento de Coordinacién
del C. B, D. 0. D. B P,

«la adquisicién de nuevas formas de conducta, resul-
tantes de la asimilacién vital de los saberess.

Es decir, la finalidad de toda ensefianza, como guia
que es del aprendizaje, debe colocarse no en una mera
adquisicién de conocimientos superficiales —la ma-
yor parte de las veces, librescos y memoristicos—, si-
no, por el contrario, en lograr en el nifio una verda-
dera integracién personal de los conocimientos, que
se traduzca en estructuras mentales bien construidas,
que le coloque en situacién de «tener ques teflexio-
nar, meditar, comprobar sus propias adquisiciones, y
las de los demis, con espiritu critico, constructivo
y humilde. Todo ello orientado a la formacién de una
conducta trecta y firme que hagan de €l 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 comunique.,.

Hace referencia al cultivo de la personalidad en-
tera; y, asi entendido, el aprendizaje es fundamento
esencial en toda educacidn.

Precisamente por no ser un mero «paso», sino una
creacién interna que el alumno realiza, estimulado y
guiado por su maestro, es necesatio considerar la in-
fluencia de la «maduracién» y de la dotacién psfqui-
ca de cada alumno.,

Tomando como principio bdsico esa «maduraciéns,
quizd nos sea posible establecer algunas leyes gene-
rales que el maestro no puede olvidar a la hora de
estructurar su actuacién docente. Ya se comprende
que no serin exhaustivas; pero conviene tenerlas en
cuenta al encargar o valorar un aprendizaje:

1* Ley de la totalidad.—Segin la cual para juz-
gar o programar un aprendizaje es preciso considerar
al discente como una totalidad. El maestro debe co-
nocer la realidad bistérica, es decir, las circunstancias
pasadas y presentes que confluyen en cada nifio, con-
dicionando y aun determinando 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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2.* Ley del desarrollo.—Debemos entenderla en
un doble sentido:

a) Cada materia exige una «edad critica» para
ser eficazmente asimilada. Sabemos que existe una
edad de «maduraciéns para el aprendizaje de la lec-
tura, de la escritura, de la capacidad de observacién
de reflexién, etc.

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

b) El segundo aspecto importante que presenta
esta ley es consecuencia de cuanto llevamos expuesto
basta aquf. Si todo aprendizaje es el resultado de un
«profundizar», a ritmo lento, en determinados cono-
cimientos o acciones, en la esencia misma de ese pro-
fundizar encontramos esta verdad capital: toda nueva
edquisicién que se realiza estd inflyida por las ad-
quisiciones anteriores y, al ser asimilada vitalmente,
influird en todas las posteriores.

¢Qué otra cosa significa el afdn del maestro de
«preparar» la nueva «lecciénw, enlazando con los co-
nocimientos que ya posee el nifio?...

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 y carente de interés tanto para docentes como
discentes.

Aquf, ejerdicio es sinénimo de trabajo activo, diné-
mico, vital..., que persigue tanto fijar las ideas, hé-
bitos o destrezas, bdsicas para posteriores aprendi-
zajes, como iniciar al nifio en el trabajo «esforzado»,
equidistante por igual de la fatiga y del tedio.

42 Ley de motivacién.—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 nifio,
debe matizarse con el adjetivo «concretow. Es decir,
todo aprendizaje debe ser «engarzado» en la vida mis-
ma del nifio; siempre es f4cil acudir a la realidad que
le circunda para motivar y predisponer una actividad
cualquiera. Es éste uno de los principios bdsicos de
la nueva pedagogfa y su importancia, bien patente.

Es una cita curiosamente repetida por grandes edu-
cadores que «para morder €8 preciso despertar el ape-
tito...». El conocimiento del fin (més o menos con-
cteto, segin que el nifio sea més o menos joven), de
los medios, del éxito o fracaso, etc., influyen pode-
rosamente en el 4nimo con que el nifio desarrolle sus
actividades. "

5.2 Ley del refuerzo o del éxito.—Constituye un
aspecto de la ley general de la motivacién, pero, por
su importancia, merece consideracién especial. Podrfa-
mos enunciarla diciendo que el dar informacién sobre
la marcha de un aprendizaje facilita el desatrrollo del
mismo. Se han hecho significativas experiencias; una

“clase homogénea dividida en tres grupos, sometidos
a informacién 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 dltimo lugar
aquellos a quienes no se les ha dado informacién al-

guna,
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Por dltimo, anotemos la ley gemeral del apren-
dixaje. Enuncigda en términos matemdticos, dirfamos
que para que el aprendizaje aumente en razén arit-
mética es preciso que el tiempo transcurra en pro-
gresién geométrica,

Conocida la esencia misma del acto didéctico, co-
nocido el tin que perseguimos, asi como algunas de
las leyes que rigen todo aprendizaje, especialmente el
instructivo, estamos ya en situacién de concretar al-
gunos «métodos» que faciliten el desenvolvimiento
del acto didéctico.

Entendemos por «métodos» el camino que recorre
la mente para «transmitirs, o «adquirirs, una ver-
dad. Actuar met6dicamente es actuar con orden, con
reflexién, con una idea clara del objeto que se per- °
sigue, con unos medios elegidos entre los que se
juzgan més adecuados, y con un ritmo particular, de-
pendiente tanto del fin como de la estructura noética
de la materia y de la condicién psicolégica de docen-
te y discente.

Vale la pena insistir en estas cuestiones. El que
actia con «métodow, con orden, tiene por lo menos
estas cuatto ventajas sobre el que actda espontdnea-
mente:

1.* Conoce el fin que persigue: no una lucida
erudicién, que convierta a los alumnos en «esponjas»
que todo lo absorben, sino la formacién de una recia
personalidad que haga de ellos «manantiales» capaces
de rendir frutos.

2.2 Conocido el fin le serd mds f4cil trazarse e}
«camino» condicionado, no sélo por la dotacién psi-
quica de los alumnos, sino también por la estructura
interna de cada materia. Estos métodos pueden re-
ducirse a los dos cldsicos: induccién y deduccién, re-
vitalizados por el adecuado uso de las formas activas.

3.2 Conocido el fin y el camino que a él conduce
elegird los medios materiales més adecuados para esa
gufa estimulante que debe ser la «conduccién» del
nifio.

4* Basado tanto en sus conocimientos tedricos
como en su experiencia docente, comprenderd que no
pueden soslayarse dos principios generales, bdsicos:

@) La necesidad que la inteligencia humana tiene
de recurrir a «signos» que permitan expresar oral o
grificamente los «estfmulos» que han de disparar la
actividad del alumno hacia su tarea de creacién y asi-
milacién vital, El problema es complejfsimo. El maes-
tro debe preparar cuidadosamente sus «lecciones»:
debe poner orden en su mente, para facilitar la coms-
prensién y asimilacién de las mismas por parte de
sus alumnos. Pero, a la vez, debe reflexionar acerca
de su propia dificultad en la eleccién de signos ex-
presivos adecuados. Dificultad que se acrecienta al
«recibirlos» el alumno, pues éste, segdn las leyes pri-
mera y segunda que hemos apuntado, percibe segiin
su «masa apercipiente», influenciado poderosamente
por las condiciones «ambientales», dificultad de audi-
cién, de visién, fatiga, estado afectivo...

b) El cardcter «ineluctablemente discursivo del
conocimiento humano». Es decir, el «acto diddcticon
debe entenderse como un continuo ir desvelando (qui-
tando velos), como un paulatino profundizar en las



verdades bésicas que se nos ofrecen «lejanas». El co-
nocer es un proceso, y como tal se desarrolla lenta-
mente. De ahi que sea preciso marcar un ritmo lento,
que permita asimilar los conocimientos. No puede ol-
vidarse que existen unos tiempos de capracidn y de
sedimentacion... En términos manjonianos, la ense-
fianza y el aprendizaje deben caracterizarse por un
«apresurarse despacio».

w * w

Se deduce, de cuanto llevamos expuesto, que el ac-
tuar con método ests al alcance de cualquier docente:
su esencia radica en la REFLEXION. Reflexién en
torno a las exigencias que el mundo actual, con su
vertiginosa aceleracién y con sus cambios de estruc-
turas sociales, plantea. Reflexién acerca del verdade-
ro fin de la labor docente, que no puede quedar re-
ducido a lo m4s gris de la misma: la transmisién me-
cénica de conocimientos. Reflexién en torno a las po-

sibilidades de cada uno de los alumnos... para, ape-
yado en todo ello, «construirs sus planes, sus pro-
gramas y sus lecciones, elegir el material, de suerte
que ¢l ORDEN que €l ha impuesto a su mente y a
sus acciones se traduzca en la correcta formacién men-
tal de sus alumnos.

La ensefanza asi entendida serd verdaderamente
activa, dindmica, interesante y el aprendizaje estard
sefialado por adquisiciones vitales.

No obstante, domina todavia en muchas de -nues-
tras escuelas un afin «intelectualistan, que las ado-
cena y desvaloriza; debido ello, en gran parte, a las
acuciantes exigencias de la propia sociedad que pide
de continuo éxitos brillantes y momentdneos. No es
extrano, pues. que algunos maestros se sientan tem- .
tados en «satisfacer» esas exigencias y pospongan esa
ctra labor gue exige trabajo conunuo, callado y esca-
samente apreciado, que constituye la esencia misms
de la tarea verdaderamente formativa, frente a ls
pura y céme '~ labor instructiva.

EL TRABAJO COLECTIVO Y EL INDIVIDUAL EN LA UNIDAD
ORGANIZATIVA DEL CURSO

Nuestra escuela fiene que abordar y resolver de la
fcrma més adecuada posible toda la problemdtica que
le lleve a una eficiencia éptima. 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 sefialan; no puede
baber 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 conocimientos y hdbitos de acuerdo con el curso
escolar en que se hallen encuadrados. La vigente le-
gislacién escolar, de acuerdo con la actual estructura
social y econémica, reflejada en el dmbito educativo,
exige del maestro que dé cuenta de las metas alcan-
zadas por sus alumnos como resultado de la labor que
con éstos realiza.

1. EL TRABAJO ESCOLAR

Seguramente a los educadores de la época cldsica
alarmarfa el empleo del término trabajo cuando sélo
la consideracién del juego y del ocio noble cabfa en
las reflexiones sobre la actividad escolar. Vivimos una
etapa marcadamente técnica y la escuela, que es a la
vez elemento de conservacién y de transformacién,
ha asimilado un vocablo que en puridad corresponde
a la mecdnica. Todavia la paradoja seria mayor si
pasdsemos a hacer disquisiciones sobre la diferencia
entre el mero mecanismo y el organismo, y cayésemos
en la cuenta de que para hablar de la organizacién
usamos la terminologfa mecdnica. Dejemos la discri-
minacién de esas diferencias para ocasién propicia y
veamos en qué consiste el trabajo escolar.

Por ALVARO BUJ GIMENO
Jefe del Depantamento de Msanunles Escolares
del C. E. D. O, D. B. P,

A la mecénica le basta con considerar dos factores:
la fuerza y el camino recorrido, para llegar a la no-
cién de trabajo y de la relaciép entre el trabajo puesto
y el realmente utilizado deducir el valor del rendi-
miento que se alcanza. En la tarea escolar la nociéa
de trabajo es mds compleja y depende de un nimero
de factores mucho mayor.

En la tarea escolar hay que contar con que el alum—
no tiene unas condiciones personales, de indole fisica
y psicolégica, que cuentan 2 la par que la especial
estructura de los conocimientos que debe de asimi-
lar o de los hdbitos operativos que tiene que adqui-
rir. En esta asimilacién (puso de lo meramente ob-
jetivo y externo a la posesidn de una estructura men-
tal) tiene que realizar un esfuerzo, un trabajo. Esta
actividad del nifio necesita de la ayuda del maestro,
de su guia y también de su esfuerzo.

Maestro y alumno aparecen implicados en lo que
hemos dado en llamar trabajo escolar; de aquf que la
consideracién que hemos de hacer tiene un cardcter
bipolar, y no de simple accién sobre el objeto, como
ocurre en el trabajo de tipo mecdnico. Otra caracte-
ristica del trabajo escolar es que el maestro se ve obli-
gado, en la escuela, a dirigirse no a un alumno, sine
a varios.

a) Apreciamos cémo la primera dificuliad en la
consideracién del trabajo escolar aparece cuando es
tudiamos la relacién docente-discente: un maestre
frente a varios alumnos. La actividad del maestro tie-
ne que ser distribuida entre los discipulos, bien diri-
giéndose a ellos en forma individual, o, por el con-
trario, optando por dirigirse a todos simulténeamen-
te; esta ultima forma estd4 presuponiendo una homo-
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geneidsd de condiciones de trabajo en sus discipulos. -
Ea este dltimo caso todos los nifios trabajan a la vez

y en cosas similares; el maestro explica una cuestién

s un grupo de alumnos y éstos tratan de asimilarla

en un plazo més o menos largo. Por el contrario, el

trabejo individual lleva al alumno a realizar ¢l esfuer-

zo en forma aislada y al maestro a ayudarle, corregir-

le y sancionarle particularmente.

b) Por parte del alumno 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 con los compafieros. En
sentido estricto la labor es siempre individual, pues lo
que hace un nifio no lo puede hacer otro por é; que-
remos decir que la tarea puede fraccionarse, apare-
ciendo un tipo de actividad que nos lleva a homo-
Jogarla con la especializacién de trabajos en la indus-
tria; faceta ésta, de colaboracién, en la que se cons-
tuyen equipos de trabajo, distribuyéndose tareas com-
plementarias para alcanzar un objetivo global.

Este tipo de actividad escolar ha tenido ricas ma-
nifestaciones, sobre todo en las escuelas norteamerica-
pas, plasméndose en varios planes o sistemas de tra-
bajo que han alcanzado popularidad y prestigio. En
realidad, son el trasunto de la especial concepcién
de la vida en la filosoffa nortcamericana (cuyo por-
taestandarte ha sido Dewey), llevando la estructura
de la sociedad a la misma escuela.

Si al esbozo que acabamos de hacer sobre la dife-
rencia entre trabajo colectivo e individual  afiadimos
el factor comtrol nos aparece en su cruda realidad la
labor educativa como un juego de antinomias de au-
tonidad-libertad, autonomia-heteronomfa, que vienen
a ser los limites del movimiento pendular por el que
la realizacién del trabajo escolar ha atravesado a tra-
vés de la historia. La conjuncién de ambos tipos de
labor, buscando el término medio, es lo que nos
lleva a la virtud educativa, virtud en su sentido ori-
ginario, es decir, la verdadera fuerza educativa.

2. NECESIDAD DE REGURRIR AL TRABAJO
COLECTIVO E INDIVIDUAL

La realidad escolar impone necesariamente la pla-
nificacién del trabajo teniendo en cuenta a maestro y
slumno, Pero para poder matizar y llevar a la préc-
tica dichas modalidades de trabajo, quizd convenga
considerar también los pros y los contra del trabajo

colectivo e individual.

" El trabajo colectivo presupone partir de unas idén-
ticas condiciones en el grupo de alumnos, mas esa
identidad no se da de hecho, pues aunque conside-
remos ¢l mejor de los casos, es decir, en una clase
que corresponde a un solo curso escolar, existen di-
ferencias individuales que sin referirse al nivel ins-
tructivo vienen impuestas, a veces, por la realidad ex-
traescolar: la facilidad de asimilacién determinada por
el nivel mental, la especial constitucién del alumno
influyendo en la marcha de su atencién y fatiga, los
factores educativos familiares y sociales, etc. Sin em-
bargo, el trabajo colectivo no puede ser desdefiado
en una formacién integral de los alumnos y, sobre
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todo, en las tareas de equipo donde se adquieren
hébitos sociales para la convivencia, como son: los
de ayuda, cooperacién, colaboracién, solidaridad, etc.
La realizacién de este tipo de tareas idénticas para
todos los nifios tiene, sin embargo, el peligro de que’
nos lleve a producir una formacién estereotipada, uni-
forme, que ahogue los beneficios del cultivo de las
capacidades especificas de cada nifio.

La tarea individual goza de la aténcién concreta
por parte del maestro a cada nifio, pudiendo atem- .
perar la labor a las especiales aptitudes, al ritmo del
trabajo individual, a la capacidad concreta de cada
alumno, etc., en suma, al logro de la personalidad
del alumno. Tiene como contrapartida la limitacién
en las posibilidades de atencién por parte del maestro. -

La oposicidn trabajo colectivo-trabajo individual no
puede resolverse en forma exclusiva, sino combinan- -
do ambos tipos de actividad. El problema ha sido
planteado desde que el maestro tomé 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 pric-
tica este problema. Ambos han llegado a un tipo de
ensefianza que han llamado individualizeda, tipo de
trabajo que viene a ser la sintesis ideal del colectivo
e individual, puesto que en €l hay una adaptacién de
los fines y précticas educativas a las diferencias indi-
viduales de la naturaleza infantil. Psicolégicamente 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 con el in-
dividual, ha hecho una notable exposicién de las des-
ventajas del trabajo en comiin cuando se realiza como
modo exclusivo de la labor escolar.

E!l trabajo en comin trae una serie de manifesta-
ciones negativas en el sujeto, derivadas de considerar
a todos y cada uno de los alumnos con idénticas con-
diciones de nivel intelectual, capacidad de atencién, .
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
nifios pueden acusar las consecuencias negativas a que
aludiamos y que podemos clasificarlas en dos tipos:
de fndole fisiolégica y psicolégica.

1) Consecuencias negativas de indole fisioldgica:

Una atencién continuada por un tema que no en-
cuentra idéntica motivacién en todos los alumnos da
lugar a que aparezca prematuramente el «surmenage»
v tras €l sus manifestaciones, que se hacen patentes
en la palidez, alteracién del pulso, ojeras, desazén, etc.

2) Las consecuencizs psicoldgicas 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 situacién, y entonces
nuestra actitud deriva inmediataniente hacia

b) La pasividad, que hace desaparecer la relacién
entre el objeto de trabajo y nosotros mismos; nos
inhibimos, y si dicha actividad se nos sigue impo-
niendo queda rebasada nuestra propia personalidad,
de forma que lejos de laborar y resultar un trabajo



4til, capaz de rendir fruto instructivo y formativo, nos
puede llevar a la cosificacién. Somos personas en la
miedida en que encontramos sentido a las cosas; por
es0 sparece el peligro de despersonalizar a nuestros
alumnos; falta el esfuerzo discente, y de ser una la-
bor simplemente indtil puede degenerar en ser defi-
pitivamente destructiva.

Si pasamos al orden cultural, el trabajo realizado
en estas condiciones lleva a la rutina, incapacitando al
elumno para discurrir y llevdndole a un «snobismo»
intelectual, a una cultura superficial. Esa debilidad
de pensamiento hace que el nifio capte imdgenes en
lugar de ideas, quedando en la representacién, en la
anécdota, y no en lo representado. Aparece, consi-
guientemente, la vulgaridad de expresién oral y es-
crita, empleando no sélo palabras vulgares, sino tam-
bién retéricas, para cubrir la ignorancia; se da un
indudable desorden e incoherencia y falta de habitos
de vida intelectual. Todo ello desemboca en la falta
de personalidad, de autenticidad, con todas sus se-
cuelas. Le lleva a carecer de originalidad y criterio
propio, capacidad para resolver situaciones nuevas,
etcétera,

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

He aquf algo digno de meditarse; lo que la rea-
lidad impone en la escuela, esa heterogeneidad que
conduce necesariamente al maestro a la prictica del
trabajo colectivo e individual, es, no sélo, fuente de
problemas en la organizacién del trabajo del curso,
sino también factor positivo al reclamar para los alum-
pos una actividad que alterne entre lo social y lo
individual, lo comén y lo singular, lo comunitario
y lo independiente. Hemos llegado, nada menos, que
al modus operandi de la verdadera formacién del
alumno, al germen de su personalidad distinta, espe-
cifica, singular, que le encauza hacia una auténtica
formacién, la que verdaderamente le hace duefio de
of; libre, porque es capaz de dominarse, y respetuoso
¥ 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

L. Si pretendemos descender a la prictica del que-

escolar y establecer una distribucién adecuada

de cada uno de los tipos de trabajo colectivo e indi-

vidual, nos encontramos necesariamente con un cam-

po complejo, complejidad que no escapa a cualquiera
que tenga experiencia docente.

‘Nos refetimos a un tipo de trabajo que esti so-
metido a todas las influencias de lo que suponen las
relaciones humanas, a una serie de circunstancias con-
cretas siempre distintas en su cualidad. Hemos de
prescindir, en principio, de ese conjunto de impon-

derables, y por ese motivo citaremos exclusivamente
los factores que consideramos esenciales y que se de-
rivan de cuanto hasta ahora hemos expuesto. Cree-
mos que, en esencia, los factores a considerar son los
cuatro siguientes: muaestro, alumno, curso y materis
de ensefianza.

a) El maestro puede encontrarse en dos situacio-
nes radicalmente distintas: 1, que regente una escue-
la de maestro tinico, en cuyo caso tiene que hacerse
cargo del trabajo correspondiente a seis cursos dis-
tintos; 2, que esté encuadrado en una agtupacién es-
colar y el niimero de cursos a su cargo sea menor:
tres, dos o un solo curso. El problema de distribu-
cién del tipo de actividad sube de punto en el segundo
de los casos citados.

b) El alumno, cuya madurez mental, estado ins-
tructivo, actitudes, aptitudes especificas, salud, socia-
bilidad, tiene que tener en cuenta el maestro al in-
dividualizar la ensefianza o formar grupos o equipos
de trabajo.

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

Los cursos corresponden a edades cronolégicas dis-
tintas que llevan consigo, normalmente, un estado
evolutivo en las condiciones fisicas y psicolégicas de
los alumnos.

d) Materias de ensefianza. Cada asignatura tiene
una especial estructura noética, que se presta en ma-
yor o menor grado al trabajo colectivo o individual;
es distinta la complejidad de los esquemas mentales
que requiere la asimilacién de los conocimientos ma-
temdticos a los de Historia Sagrada, canto o técnicas
instrumentales. Estas dltimas piden unos esquemas
quinéticos y los primeros exigen esquemas eminen-
temente légicos. A su vez, las dificultades que ofre-
ce la asimilacién de cada materia produce un gradoe
distinto de fatiga, también a tener en cuenta en la
distribucién del trabajo colectivo e individual.

II. "En un segundo paso y tratando de simplifi-
car todavia més la complejidad del problema que nos
ocupa se podrfa llegat, en una primera aproximacién,
a la distribucién de ambos tipos de actividad, estu-
diando los dos Gltimos factores: la evolucién psicolé-
gica del nifio a través de su cronologfa y la fndole
mds o menos concreta o abstracta de las materias de
ensefianza. Implicado en el factor edad puede ir, el
factor curso, que, a su vez, participa del factor asig-
natura, en cuanto & la cantidad de conocimientos a
asimilar, si se trata de materias ya incorporadas en
cursos precedentes, ’

2) El nifio progresa de los seis a los doce afios,
perfeccionando los esquemas mentales; va de la mera
observacién al andlisis y la sintesis, al razonamiento;
de lo Iégico-concreto a lo légico formal. En el campo
afectivo va seleccionando sus amistades, diferencian-
do amigos, formando la pandilla, esquema este wlti-
mo interesante para la formacién de grupos cuya es-
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tructurs informal (s espaldas del maestro) debe co-
nocerse y aprovecharse pedagégicamente. Del egofsmo
va pasando al altruismo (se siente cada vez mds fuer-
te); del interés por los cuentos pasa a las aventuras,
a la temeridad, a tomar por ideal el semejarse a un
personsje, etc.

b) La indole especial de las materias de ense-
fianza las hace también més o menos propicias para
la ensefianza colectiva o individual. Aquellas mate-
rias que tienen un proceso légico y complejo exigen
una mayor individualizacién: asf la gramdtica y las
matemdticas. También exigen un trabajo individual
las que requieren habilidad, cuales son: las técnicas
instrumentales, trabajos manuales, dibujo, etcétera,
Sin embargo, ya participan de un sentido mds
colectivo la geograffa y la historia, donde el fac-
tor narrativo en la exposicién verbal del maestro en-
Cuentra una mayor motivacién global (aqui la via de
penetracién es mds intuitiva y sentimental). Las cien-
<ias naturales, que requieren un interesante proceso
de observacién, se prestan mds a ser expuestas por
¢l maestro en forma colectiva, si bien tienen la parte
de ejercicios y aplicacién con proceso mds individual.
Netamente fdciles de realizar en comin son las ense-
fianzas tedricas y las précticas religiosas. Por su in-
dole especial serd colectiva la ensefianza del canto.

No obstante la diferenciacién establecida, el mis-
mo cardcter polifacético del trabajo escolar hace que
cada materia de ensefianza siga un proceso en la ex-
posicién por el maestro y asimilacién consiguiente por
el alumno que se preste mds a un tipo de trabajo que
a otro, pasando de la labor colectiva a la individual,

en correspondencia con la fase informativa inicial y
la de ejercicios de aplicacién al final.

En resumen, el trabgjo colective e individual en
lo que ha de constituir la unidad del curso cobra ca-
racterfsticas tan singulares que la concrecién perte-
nece al maestro que se enfrente con una labor tam-
bién singular y concreta. Queda hecha la valoraciém
de un tipo y otro de trabajo y puede verse que una
distribucion a priori de cada tipo de actividad exige
todo un tratado sobre el tema, labor que rebasa el
propésito de estas sencillas reflexiones.

Nos proponemos que los maestros tomen concien-
cia de este aspecto de la organizacién escolar, a fin
de que planifiquen el curso de forma que el trabajo
resulte Jo mds eficiente posible, de acuerdo con unas
normas generales nacidas, de una parte, de los estu-
dios tedricos sobre la materia, y de otra, de la rica
experiencia de su quehacer diario. Estamos seguros
de que para la forma concreta de realizacién de ta-
reas especificas han de encontrar la colaboracién de
cuantos colegas se preocupan de la metodologfa de
las distintas materias.

La tarea docente, tan rica en experiencias prove-
chosas, ha de tener siempre, para no desviarse, un
pie en la teorfa y otro en la practica. Sécrates, que
tanto saber acumuld, aprendia, a la vez que ensefiaba,
al hacer conscientes sus preguntas: ésta es la gran
tarea siempre inacabada del maestro,

EL TRABAJO POR CURSOS EN LAS ESCUELAS DE
UN SOLO MAESTRO

CARACTER{STICAS DIFERENCIALES ENTRE LAS ESCUE-
LAS DE UNO Y VARIOS MAESTROS.

No tratamos de enjuiciar los valores que tienen
ambos tipos de escuelas, cuestién que sélo de modo
remoto afecta al planteamiento de este trabajo.

Pero al enfrentarnos con el problema de establecer
la ensefianza segmentada por cursos en nuestras es-
cuelas primarias se presenta con notas especificas —no
desprovistas de dificultades, por cierto— el caso de
las escuelas de maestro tnico, muy numerosas en
nuestra Patria, v dignas, por tanto, de que se preste
a su realidad la debida atencién.

Es conveniente que, antes de abordar la cuestién
de la implantacién de la ensefianza por cursos en estos
centros educativos, establezcamos un parangén entre
aquellos aspectos que pueden servir de términos de
comparacién entre escuelas de uno y de varios
maestros,

A) Si observamos la organizacién de seis maes-
tros en régimen de clase Gnica (graduadas) o en ré-
gimen de clase multiple (unitarias), veremos que en
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el primer caso las lineas de separacién entre la masa
de escolares se producen entre curso y curso, con
soluciones de continuidad de sentido horizontal.

Por el contrario, en la organizacién por escuelas
de un solo maestro existe una disposicién de sentido
vertical, ya que la agrupacién no viene dada por
premisas de fndole cronolégica, sino por otros facto-
res. De aqui los intervalos de separacién que entre
unos grupos y otros puedan representarse vertical-
mente.

Los grificos que se insertan a continuacién (Gra-
bado nimero 1) dan una idea mids clara de lo que
trato de expresar.

B) Otro aspecto a considerar es el relativo a lo
que pudiéramos lamar la ecuacién del tiempo, que
constituye piedra angular en el planteamiento de los
problemas organizativos de la escuela de maestro dni-
co. Es cvidente que si en esta clase de escuelas han
de alcanzarse los mismos niveles que en las de varios
maestros habremos de tropezar con una incégnita di-
ficil de despejar.



La asimilacién de cada «contenido» (educativo e
instructivo) exige por parte del maestro la aplicacién
de un determinado tiempo que podriamos denominar
unidad cronologicodocente. Tedricamente considerado
¢l problema apreciamos que mientras el maestro con
clase Gnica ha de impartir un contenido en la unidad
de tiempo, ¢l maestro con clases miiltiples ha de im-
partir cuatro o seis contenidos en el mismo espacio
cronolégico.

De aqui parece concluirse que los contenidos han
de reducirse en nimero o en extension, o bien acor-
tar el tiempo dedicado a cada uno, lo que harfa total-
mente 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 arte en cierto modo tauma-
tirgico, que no despeja totalmente la incégnita de
esta ecuacién del tiempo.

Un ejemplo nos permitird hacernos una ides tan-
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De aquf que en la rafz organizativa de cada tipo
de escuela existan hechos diferenciales relativos a éste
que pudiéramos llamar factor personal, que crean de-
terminantes bdsicas de distinta fndole, en este caso
creo que favorables a la escuela de un solo maestro.

ASPECTOS DE LA PROMOCION EN AMBAS CLASES DE
ESCUELAS.

En la promocién por cursos de los escolares pode-
mos encontrar dos criterios de interpretacién;

Usn criterio funcional (usando este socorrido térmi-
no), en €l se atiende principalmente al encuadramien-
to de los alumnos dentro de los niveles determing-
dos por el grado de posesién de las materias, y

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

Unas breves aclaraciones permitirdn deslindar me-
jor estas idess.

NIVELES
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- i
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ESCUELA OF VAKIOS MALSTROS

Grabado nfim. 1

gible de este problema. Comparemos la diferencia de
actuacién 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, atn 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 sefialar el aspecto que

referencia a la entidad docente, En las escuelas
de varios maestros es la institucién quien polariza la
funcién desde el sector del agente educador (el esco-
lar es alumno de la escuela «Cervantes»). En la es-
cuela de un solo maestro es la persona de éste la que
asume el papel magistral en toda su plenitud (los
nifios no van a la unitaria ndmero 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 més tiempo con sus alum-
nos (en muchos casos es el dnico maestro de promo-
ciones sucesivas), le permite un conocimiento més
completo de éstos.

Desde el punto de vista del criterio funcional lo
interesante es que el maestro, conocidos los niveles
correspondientes a las distintas materias, aprecie el
escalén alcanzado por el alumno en cada una de ellas.
No cabe duda de que si un maestro valora (aunque
sea de un modo empirico) los escalones que es capaz
de vencer un escolar y hace una sencilla anotacién en
su registro, ha introducido en su escuela una esti-
mativa convencional que normalizard e igualard la cla-
sificacion de los escolares. Esta sencilla manera de
operar supone, sin género de duda, la organizacién
por cursos de sus alumnos, aunque esta férmula ten-
ga un cardcter interno y sea vilida principalmente para
el 4mbito escolar (maestros e inspectores).

Otra cosa es la consideracién desde el punto de
vista formal, en el que vienen implicadas las cues-
tiones en su lugar apuntadas y otras varias. En este
caso el alumno tiene conciencia de su paso de uno
a otro nivel por la realizacién de unas pruebas, la
notificaciéon de una aprobacién o reprobacién y las
naturales consecuencias, en cuanto a la promocién, de
haber sido aprobado o suspendido.

No cabe duda de que el primer criterio es aplica-
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ble & todas las escuelss, incduso a las que se desen-
vuelven en circunstancias mds precarias. Basta con que
la tabla indicativa de los niveles sea clara y que e
maestro sepa situar (empirica o experimentalmente) a
cada alumno en los escalones correspondientes.

A partit de esta clemental fSrmula se pueden ir
buscando perfeccionamientos al sistema, de acuerdo
con el grado de evolucidn alcanzado por la escuela.

Teniendo en cuenta las dificultades propias que
entrafia ¢! desenvolvimiento de las escuelas unitarias,
creo que en ellas debe atenderse fundamentalmente
& la aplicacién del primer criterio, no tanto por su
mayor sencillez como por otra razén muy digna de
considerar. En las escuelas de varios maestros el paso
de una a otra clase supone un acto bien definido en
¢l que el propio alumno y sus familiares perciben hasta
ffsicamente el cambio efectuado. Por el contrario, en
las escuelas de un maestro apenas si hay signos exter-
nos que acompafien a la promocién del alumno. Este
sigue aparentemente en el mismo lugar porque el acto
promocional no puede percibirse de un modo tangible.

Los CURSOS Y LOS GRUPOS DE TRABAJO.

Un aspecto interesante que conviene aclarar es el
relativo & la posible identificacién entre cursos esco-
lares y grupos de alumnos. Veamos:

A efectos de situar a los alumnos en los escalones
correspondientes de los cursos deben utilizarse los cri-
terios de nivel. Cada alumno alcanza el punto que le
corresponde en las escalas de cada materia y el nivel
medio de la clase serd el que arroje el conjunto dis-
cente. Habrd escuelas con nivel medio alto, regular
y bajo. :

En cambio, a efectos de la organizacién del trabajo
escolar, se constituyen grupos de alumnos que gene-
ralmente no coinciden con la clasificacién pot niveles.
Ordinariamente en las escuelas de un solo maestro se
forman tres o cuatro grupes de trabajo, pues mayor

individuslizado. En estos supuestos es més visible el
identificar los grupos de nivel con los grupos de tes-
bajo. No obstante, esta estructuracién presupone la
posesién de instrumentos diddcticos muy perfeccio-
nados que no estdn al alcance de la mayoria de les
escuelas. Aparte de que, por exigencias de la propis
esencia de las unitarias, serd muy dificil hacer gripos
—cualquiera que sea el criterio que los determine—
en los que se incluyan solamente alumnos de niveles
determinados, mucho mds cuando entran en juego
factores relacionados con la integracién de grupos des-
de el punto de vista sodiolégico.

Las anteriores razones hacen que sea muy diffcil,
si no imposible, el abandonar la divisién por ciclos
bianuales, que constituye una base muy flexible y
adecuada para la agrupacién de los escolares.

Veamos a continuacién c6mo pueden formarse los
grupos entrando en juego diversas situaciones, segtin
la condicién del alumnado (Grabado némero 2).

En la banda superior se indican los ciclos anuales
y los cursos que les corresponden en una disposi-
cién ideal y regular.

A continuacién damos tres supuestos de los varios
que pueden presentarse. En ellos los mimeros latinos
expresan los grupos de trabajo y los niimeros romanos
los cursos escolares.

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

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

LA PROGRAMACION DE LAS ENSENANZAS.
En las escuelas de maestro dnico se emplean di-
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nimero de ellos complicarfa enormemente la tarea del
educador.

Consideracién aparte merece €l caso de la organi-
zacién de la escuela a base de equipos o de trabajo
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pecifica contextura de esta unidad do-
cente.

Los procedimientos més corrientes son:
a) Suprimir algunos contenidos.
b) Fomentar el trabajo auténomo.

¢) Impartir ensefianzas a varios grupos a la vez.

Dos casos bien definidos podemos distintiguir af
tratar de la programacién:



— 1. Contenidos relativos a técnicas instrumen-
tales.

— 2.° Contenidos relativos a conocimiensos ins-
tructivo-formativos.

En el primero de los casos es ineludible seguir una
disposicién lineal. Cada nivel presupone unas apti-
<udes que se van logrando paso a paso y que es pre-
<iso desenvolver en un proceso progresivo. La lectura,
la escritura, el cdlculo, el dibujo..., han de progra-
marse casi del mismo modo en los dos tipos de es-
cuelas. Cada alumno ha de recorrer sin saltos todo el
itinerario.

Otra cosa sucede en relacién con el sector de co-
nodmientos. En éste las ensefianzas se estructuran
por ciclos, de modo que el maestro pueda desatrollar
los temas de modo colectivo a dos o tres grupos. Aqui
Tos contenidos programiticos pueden ser reajustados
por el maestro de modo que se concreten en un ni-

mero de temas de posible desarrollo durante el s
80 (2).

La dificultad mayor estriba en el trabajo docente,
pues no es fécil desenvolverse ante un conjunto de
nifios muy heterogéneo, de modo que se mantengs.
el interés de todos y se dispongan en cada momento
los ejercicios adecuados a cada grupo. Los programas
para escuelas unitarias, cuando se adopta este criterio,
suelen disponerse en dos o tres columnas, en cade
una de las cuales se indican los contenidos y realize-
eiones propios de cada grupo (3 y 4).
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LA CLASE GENERAL EN LOS DISTINTOS TIPOS DE ESCUELA

Entendemos por “clase general” aquella en que
<l Maestro trabaja a la vez con todos los alum-
nos de su Escuela, o, por expresarnos en térmi-
nos clasicos, cuando aplica integramente el sis-
tema simultineo.

La expresién “trabaja con” sustituye adrede a
fas de “se dirige” o “explica”, utilizadas frecuen-
temente en la aplicacién del sistema aludido, por
dos razones:

a) La clase general no es siempre, aunque si
lo més frecuente, el desarrollo de una lec-
<ién, Puede ser la preparacién (ambientacion,
bisqueda y toma de notas) de un ejercicio de
redaccion; puede ser la realizacién de un peri6-
dico mural de graficos y textos recortados.

b) Aun tratandose del desarrollo de un tema
cualquiera del programa, la leccién debe ser “cons-
truida” (Maillo), realizada, colaborada entre el
Maestro y los alumnos. Este proceso didactico su-
pera al de mera explicacién magistral y vigoriza
la 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 seccién
corresponde un curso, integrado por alumnos ho-
mogéneos, la clase general constituye el proceso
habitual-de ensefianza y es la clave de la efica-
<ia 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 produccién y, como consecuen-
cia, el rendimiento se ha erigido en dictador de
nuestra hora. Al oficio ha sustituido la técnica,
hija, a la vez, de la ciencia.

Naturalmente, la Escuela, institucién prepara-
dora para la vida de “su tiempo”, no puede atem-
perar su avance al exclusivo “don magistral”, a

Por ARMANDO FERNANDEZ BENITO
Maestro de la Bscuela Piloto del C., B, D. 0. D, B. P.

la inspiracién que cada dia nos suministre el do-
minio del oficio. Tanto es asi que ya desde que
Herbart dio a los problemas pedagégicos una es-
tructura precisa, doctrinal y de rigor cientifico,
la practica escolar empieza a complicarse. La arte-
sania magistral, sin abdicar de las notas inefables
con que la insustituible personalidad del Maestro
se proyecta sobre su labor, se ve inexorablemente
forzada a buscar su realizacién dentro de los prin-
cipios y normas que conforman las estructuras her-
bartianas. Efectivamente, desde entonces, los “es~
quemas de lecciones” se han reticulado sobre ins-
piraciones y modalidades que siguen las huellas
indelebles de los pasos formales del pedagogo
aleman.

Si la clase general, tipica del Grupo Escolar,
ha de desarrollarse conforme a una estructura
cientifica, en la conveniencia de dar al presente
trabajo una orientacién practica, nos decidimos por
el esquema elaborado por Maillo, que obedece a
procesos actuados y experimentados, es decir, vi-
vidos por parte del nifio. )

Este esquema, generador de una “metodologia
activa”, sefiala cuatro “momentos didacticos” in-
dispensables: observacion, experimentacién, sinte-
sis y expresidn.

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

GEOMETRIA El cono

Curso 6.°
Observacion

Presentacién de varios objetos cémicos: gorro
chino (abundan como propaganda de diversos



productos comerciales), conos de galletas para
helados, cono de madera (coleccidn de sélidos
geométricos. Hacer ver su forma especial de ro-
dar {cuerpo redondo). Comprobar sus tres formas
de equilibrio, segun la posicién. Mostrar las di-
ferentes vistas: una superficie lateral curva; la base

plana; la cispide.

8 Experimentacién

Con los dedos pulgar e indi-
ce, suavemente sobre B y C,
soplar. Se engendra el cono.
{Advertir que el triangulo sin
rayar no engendra el cono; 86~
lo sirve para hacer posible la

c rotacidon y la impresién visual

4 del cono durante el giro.}
(carlon) (Cuerpo de revolucién.)
{Cuéntos grados ha de girar el triangulo rectan-
gulo A B C para engendrar un cono? El cateto AC
engendra la .......... voeo. El cateto BC es el zje.
La hipotenusa genera la superficie lateral del cono,
por ello recibe el nombre de ......... ...... Forrar to-
talmente de papel el cono de madera. Extender el
forro: desarrolio del cono. Resultan un sector cir-
cular y un circulo. Induccién de su &rea. Presen-
tar un cona de cartén con la base sin cerrar. Un
cilindro de igual base y altura, con una base abier-
ta. Llenar de arena fina el cono y echarla dentro
del cilindro. Comprobar las veces que tenemos que
repetir la operacién para llenar el cilindro. Induc-~
cddn del volumen del cono. cuyo estudio procede
al del cilindro. Medir diametro y altura con el ca-

Ubrador,

Sintesis

"™ Definicién del cono y sus elementos. Memori-
zacién, Formulacion.

Expresion

Construir conos en castulina a medidas dadas,
ealcular su area y vokimen. Dibujar un cono en
perspectiva.

Las posibilidades de la clase general empiezan a
complicarse a medida que descendemos del Grupo
Hscolar hacia la Unitaria o Escuela de Maestro
anico, donde todo encanto e incomodidad tienen
su asiento.

E! planteamiento del trabajo escolar por cur~
808, imposibilita, al menos teéricamente, la apli-
cacién de clases generales a partir de las Escue-
las graduadas con menos de seis secciones. 8i cada
curso ha de moverse entre las cotas culturales de
unos programas precisos, extraidos de los conte-
nidos de los Cuestionarios Nacionales y con el
sefialamiento de niveles minimos indispensables a
toda promocién, parece muy problemético impar-
tir simultineamente a dos cursos “contiguos” unas
ensefianzas que pecarian por defecto en cuanto a

M

intensidad y extensién para el curso superior, y-
por exceso para el inferior.

Ahora bien, pensemos que se trata de cursos’
contiguos, en los que la diferencia de contenido.
doctrinal de los programas no es grande y los ci--
clos mentales de los alumnos se encuentran en se-
mejante fase de proceso.

En consecuencia, ¢l Maestro debe confeccionar,
a la vista de los Cuestionarios, un programa mi-
nimo y un programa maximo para cada disciplina,
a excepcién del Lenguaje y el Calculo, habitos
culturales primordiales, gue cultivara separada-
mente por curso, ya que de sy dominio por parte
del alumno dependera la elaboracién de su cultura.
A base de estos dos programas realizard en las
demas asignaturas clases globales o generales. En
la primera fase se desarrollarsd la leccién corres-
pondiente al programa minimo; la segunda fase
sera ampliatoria de la primera, hasta alcanzar los
contenidos del programa méaximo. Este proceso ha-
ce pasible, aparte de la economia de tiempo, clave
del problema, un mutuo beneficio para ambos cur-~
sos: en la primera fase los alumnos del curso su-
perior repasan y afianzan conceptos y experien~
cias previos para la apercepcion ampliatoria; el
segundo momento estimula y permite a los alum-
nos mas inteligentes del curso inferior adquirir co-
nocimientos y destrezas que se afianzan al partici-
par activamente en todo el proceso de la clase ge-
neral.

Facilmente se comprende que ¢l "como”, la tra~
ma intima de este proceso didactico, que incluye
la matizacién de ejercicios y manualizaciones es
algo inefable, cuya vida y eficacia depende prin-
cipalmente del buen hacer del Maestro.

Cuando la Escuela graduada tiene menos de tres
secciones, las deficultades, en el tema que nos ocu-~
pa, pueden equipararse, levemente paliadas, a las
que ofrece la Escuela de Maestro dnico. Por ser
esta la tipica de nuestras zonas rurales y, por tanto,
la mas numerosa y necesitada de aliento y orlen-
taciones, nos detendremos ante ella con més so-
siego.

El Maestro se encuentra, en el mejor de los ca-
80s, ante treinta o cuarenta alumnos de edades cro-
nolégicas, mentales y culturales distintas, con la
consiguiente secuela de diferentes intereses psico~
l6gicos. Abstraccion hecha del local, material y am-
biente, que progresivamente van mejorando en es-
tos altimos afios, se enfrenta con la obligacién de
educar e instruir a este grupo beterogéneo de ni-
fios, lo que ha de llevar a cabo mediante la gra-
duacién nacional de los alumnos y disciplinas, ya
que “la tradicién escolar ha convertido a la asigna-
tura en realidad inesquivable”.

Ante este panorama escolar el Maestro inico (en
sus dos acepciones) tiene que producir el milagro
de realizar un trabajo incompatible con el tiempo,

Uno de los medios de que dispone este tipo de
Escuela para potenciar su eficacia en el forcejeo
contra el reloj, es la clase general, menos matizada
que la impartida en la Graduvada, mas dificil, de



menor rendimiento objetivo, pero que acaso posee
la fuerza que presta el ambiente natural y realista
de intercomunicacién y convivencia, de indudable
valor educativo.

Abora bien, ;jqué asignaturas y trabajos se pres-
tan a la clase general? Pensemos en las dificulta-
des que encierra para el Maestro: excitar el inte-
rés de los alumnos todos de la clase; mantener
su atencién; estructurar la materia para que cada
uno de los tres grupos tradicionales asimile la doc-
trina adecuada a su nivel y, por ultimo, procurar
que la clase promueva en cada alumno o en cada
grupo la actividad de que sea capaz.

Dogmatizar es siempre peligroso. Pero ademas
seria inadecuado en este trabajo, elaborado a base
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
graficamente quedan seleccionadas las asignaturas
propicias a ser desarrolladas en clase general,
frente a aquellas otras en que esta modalidad se-
ria estéril.

Los datos que se expresan estan condensados
de los trabajos premiados en concurso nacional so-
bre organizacién de Escuelas de Maestro tinico. No
representan, pues, una postura tedrica, sino que
son reflejo de la viva realidad de Escuelas dis-
tinguidas,
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De su observacién obtenemos la consecuencia
de que las asignaturas que mejor se acomodan a
la clase general son: Religién (Catecismo, Historia
Sagrada, Evangelio), Formacién del Espiritu Na-
cional, Historia de Espafia, Ciencias de la Natu-
raleza y Canto.

La seleccién, implicita en las mallas del cuadro,
viene a confirmar un postulado teérico: todas es-
tas ensefianzas, tendentes a la formacién moral y
que a la vez encierran un ideal de belleza que nos
eleva al Creador, constituyen canales abiertos al
sentimiento de todos los nifios de la Escuela, sin
que su edad cronolégica y mental condicione o par-
cele rigurosamente la adquisicién de estos conoci-
mientos. Ademéas estin afectados de bajo coefi-
clente de fatiga, dato nada desdeiiable.

Por otra parte, su caricter esencialmente narra~
tivo (a excepcién de las Ciencias) y lleno de su-
gestiones interesantes que conviene al desarrollo
didactico de estas disciplinas, hace que todos los
alumnos, pero en especial los mas pequefios, las
esperen con verdadera expectacién.

La expresién, es decir, los ejercicios de aplica~
cién de las clases generales (redacciones, dibujos,
manualizaciones, etc.) han de ser siempre gradua-~
dos conforme a la capacidad y destreza de las sec-
ciones, pero a la vez flexibles y estimulantes de la
iniciativa de cada nifio, a través de la cual y de
su sistematica observacién pueda el Maestro co~
nocer sus aptitudes,

La duracidn de estas clases por su caracter na-
rrativo en las mas y el imperativo de la observa-
cién atenta, manualizacién y sencillas experiencias
en las Ciencias de la Naturaleza, podra prolon-
garse, incluyendo los ejercicios de aplicacién, hasta
cuarenta y cinco minutas, entendiéndose que esta
opinién esta exenta de rigidez. La leccién de Canto,
sin grandes complejidades didacticas, puede durar
alrededor de los quince minutos.

Los Cuestionarios de Formacién politico-social,
incluidos en las ensefianzas de Formacién del Es-
piritu Nacional, son muy adecuados para su adap-
tacién y desarrollo en clase general. Dedicando
quince minutos a fijar poéticamente los conceptos
de simbolos, himnos, lemas, etc., o a la lectura y
narraciones exaltadoras de virtudes heroicas (Pe-~
riodo de Ensefianza Elemental), se continia, me~
diante el oportuno resorte didactico que confiera
unidad a la leccién, con el tema correspondiente
al periodo de Perfeccionamiento, cuyo niicleo fun~
damental esta dedicado a infundir en el espiritu
del nifio e instaurar en su conducta las virtudes de
“convivencia”, aspecto clave para la vida de la co-~
munidad. Esta fase de la leccién puede durar me-
dia hora.

No se trata s6lo en este caso de un problema
de tiempo, sino mas bien de una cuestién educa~
tiva: la de hacer comunes a toda la clase unas en-~
sefianzas de inmenso valor en la modelacién y dis-
ciplina de la vida del nifio desde sus primeros
afios escolares.

La aplicacién de la clase debe reflejarse prin-
cipalmente en la convivencia escolar. Los ejerci~
cios, graduados por periodos de escolaridad (co-
pias, dibujos, recortes graficos seleccionados para
ilustrar restimenes, redacciones, etc.) deben figu-
rar preceptivamente en los cuadernos de trabajo de
los nifios capaces de estas actividades y en el de
Rotacién “que cumpliréd al propio tiempo la fun~
cién de parte de actividades”. :

Las consignas y lecciones conmemorativas enc
jan perfectamente en la modalidad de clase general.

El Dibujo del natural es también, a nuestro jui-
cio, susceptible de ejercitarse con provecho en cla-
ses globales. Como en toda actividad artistica, el
nivel intelectual, y por tanto la graduacién, no je-
rarquiza con el rigor que lo hace en las Matema-
ticas o en la Lengua, disciplinas cuya ensefianza



es pricticamente imposible por el sistema de clases
colectivas.

Es obvio que las clases generales deben figu-
rar en el mosaico del horario de la Escuela y es-
tructurarse con arreglo a su indole especifica en
un programa tipo maximo-minimo.

No olvidemos tampoco que el contenido nuevo
de cada una de estas lecciones ha de ser muy li-
mitado y que los programas han de reticular sola-
mente la “crema”, lo fundamental de los Cuestio-
parios. Esta es, segtn nuestro parecer, una de las

“limitaciones” (?) de la Escuela de Maestre #nies,

El presente trabajo ha intentado sugerir cosas
que, como casi todas, son viejas; sblo vuelven g
nacer con nuevo brillo cuando la ilusién e inquie-
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 Marafién: “Sin
dogmatismo, la Medicina seria una actividad ade~
rable, hecha a partes iguales de ciencia, arte y
oficio”, ‘

FICHAS PARA TRABAJO INDIVIDUALIZADO

La inddvidualizacion en la ensefianza

La ensefianza individualizada, que no es lo mis-
mo que ensefianza individual porque ésta implica
el tratamiento particular y aislado de cada alum-
no, mientras que aquélla trata de atender a las
peculiaridades personales dentro de un grupo (1),
ba pasado de ser una técnica méas o menos origi-
pal a convertirse en e principio “inspirador impli-
cto de toda la verdadera pedagogia” (2) como
postulado primordial de la psicologia diferencial.

Los primeros atisbos de los “port-royalistas”, la
clasificacion de Manheim de primeros de siglo,
o las clases especiales establecidas en Paris a ins-
tancias de Binet y las alentadas por Claparide en
Ginebra, tenian que desembocar en un movimiento
extensisimo por bien fundamentado que toma ver-~
dadero cuerpo con Montessori y produce, como
dltima o mas reciente consecuencia, la concepcién
“programada” de la ensefianza en Skinner.

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

Bouchet invierte los términos de la expresién
(individualizacién de la ensefianza) y formula unas
leyes, entre las cuales estan como principales la
de libertad exigida por el nifio en toda actividad
y la de originalidad en su desarrollo (3) que con
el consejo didactico de dominio comtan “el apren-~
dizaje (learning) ha de remplazar a la ensefian-
za (teaching)”, junto al principio pedagé6gico de
que lo que importa “no es que el nifio haga lo
que quiera, sino que quiera lo que haga”, ver-
dades todas incontrovertibles, llegamos a la nece-
sidad de admitir el trabajo individualizado como
ligado a cualquier método didactico (4) u organi-

(1) “La socializacién entrafia en af una Individualizaelén, I
indlvidualizacion es auténtica sblo en la soclalizaclén” ha diche
muy bien R. Titone (I prodlemi della didatlica, Edit. P. A, 8.,
Torino, 19568, pig. 286).

(2) Cf. Q. SBANTOMAURO: Didattica (Problem! ¢ principt generall),
Bdit. La B8cuola, Brescia, 1953, pag. 108,

(3) Boucuwm, H.: L’individuwelisaii de P ig {, AlJoan,
Paris, 1933.

@) Cf. PLAWOEARD, B.: Orieniacienss eotuslies de ls Fedagogie,
Bdle, Trequol, Duenos Alres, 1960, pdg 130
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zacién de las escuelas que quieran ser eficaces,
porque en todos los casos hemos de contar con las
diferencias cuantitativas y cualitativas que real):
mente se dan entre los escolares,

El trabajo individualizado

De dos formas, principalmente, se ha concebi-
de esta manera de trabajar en la escuela:

a) Llevando el principio con toda su pureza:
y estableciendo grupos heterogéneos, lo que no es
practicamente admisible dentro de nuestra admi-
nistracion escolar.

b) Estableciendo la individualizacién compati~
ble con cierta homogeneidad en las agrupaciones
escolares. Este es el caso nuestro en que la edad
cronologica y el nivel de los conocimientos {cur~
sos de escolaridad) comportan cierta semejanza
cuantitativa de los componentes.

En este segundo caso, el profesor ha de procu-
rar que, dentro de esa homogeneizacién de su cla-
se, no se ahoguen los rasgos individuales relativos
a ritmo, gustos, disposiciones, etc.,, de cada une
de los escolares.

Tampoco hay que creer que, porque los dos
postulados esenciales de todo sistema de ensefian-~
za individualizada sean el autodidactismo y la auto-
correcciodn, 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, sefialando caminos, orientandoles continua-~
mente o, al menos, siempre que le sea exigido, para
que esa adquisicion autodidactica no se debilite
en titubeos y comprobando que el autocontrol es
efectivo,

Clases de [ichas individualizadoras

El trabajo individualizado se fundamenta en us
material o medios didacticos que no pueden ser los
corrientes; los tradicionales manuales y los con-
sabidos cuadernos han de ceder su puesto prefe-
rente a las denominadas “fichas” de imstrucciém,
de trabajo o estudio.



A tales efectos se haa ideado muchas formas y
clases de fichas.

Dottrens, que ha sido el principal impulsor de
este medio, ha calificado a la ficha de "feliz apli-
cacién de los métodos activos respetando los prin-
cipios de la educacién funcional” (5). En su es-
cuela experimental de Mail se han llevado cuatro
clases de fichas:

a) Las que tienden a rellenar fallos o corregir
errores, que ¢! llama de recuperacion.

b) Las que sirven para aprovechar el tiempo
libre, denominadas de desarrollo.

c¢) Las de ejercicios o aplicaciones practicas.

d) Las que son propiamente auto-instructivas.

Freinet reduce los tipos a tres:

1) De informacién o documentales.

2) Madres de ideas o sugeridoras de activi-
dades.

3) Realizadoras de ejercicios o quehaceres.

Pernandez Huerta, entusiasta y principal divul-
gador en Espafia de la ensefianza individualizada,
ha considerado hasta diez clases de fichas con sub-
divisiones de cada tipo y subclases correspondien~
tes, reducibles finalmente a:

a) criticas, b) sugeridoras, ¢) probleméaticas,
d) completivas, e) descubridoras y ) creado-
ras (6.)

Soluciones practicas

Un maestro, director de Grupo escolar, muy
practico y enterado, nos ha hablado del estable-
cimiento y puesta en practica de la ficha fnica
comprensiva de los tres aspectos mas necesarios:

a) Sugerencias encaminadas a llamar la aten-
ci6én hacia el asunto objeto de aprendizaje.

b) Instrucciones para llevarlo a cabo.

c) Ejercicios de aplicacién y comproba-~
cén (7).

Ello, no obstante, y sin negarle valor y eficacia
& esta reduccién, el autor de este trabajo pro-

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

I, A) Unas para lectura-escritura y
otras para céalculo, habida cuenta de que
estos sectores instrumentales son los que
precisan de mayor individualizacién y
ejercicio.

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

H. Que unas y otras se diferencien en su con-
tenido y estructura segtn el grado o cur-
so escolar a que se destinan.

III. Que las de conocimientos, sobre todo en
el periodo de perfeccionamijento, consti-

® CI. R Dorrema: La ensefanse individualissds, Edle. Xa-
Busncs Aires, 1859 .. edie), pig. XIL

@) Cf. J. PERNANDXZ NUBRTA: Hi frabaje individualieado

[ ] lto:nf’cn:ﬂm.ﬂ., VisA NsOSLAR, ndm. 31, septiemibre de 1m,

M) Cf. D. BaTGn: N1 frabaje Mndividual, Viba MOOouiN, MCroe-

i 4, maye &0 1048, Pags. /8

tuyan un triptico para cada tema o ewes-
tién, consistente en:

III, A) Fichas probledtaticas, prepe-
gitivas o sugeridoras.

II1, B) Fichas realizadoras, ejersitan~
tes o aplicativas.
III, C) Fichas resolutivas, serrestivas

o consultivas.

Ejemplos de fichas

No habriamos descendido al terreno praetiec si
nos conformaramos con lo dicho hasta aqui. Por
otra parte, nada se explica mejor que teniende
ante nosotros la cosa misma. Consecuentes eom
ambas afirmaciones he aqui unos ejemplos de es-
tas fichas:

Para los dos primeros cursos de escolaridad
Direccién: Observa — piensa —> ejecuta (Dex

wey diria: Que el escolar haga para que observe
y piense).

De lectura-escritura

El hijo pequelic de la yegua
se Wama

£l hijo pequefio de ta vace
se lloma

€L hijo pequefic de ta ovejs
selomo .

De calculo

Esta cortilla vieja séle tiene bos
pdginas:

145 7 N3 18
Las pdginas que le fallen son:

¢ Cudntos pdginas le quedan?
&Cudntas pdginas le foltap ?

Se pueden resolver las cuestiones sobre las mis~
mas fichas o haciéndolas copiar y resolver en &l
cuaderno del alumno.

Para el tercero y cuarto cursos de eseolaridad

Direccién: Observa— descompone —>- esmpo~
ne —> aprende.

Las soluciones en el diario del nific puedea sex
dos: una primera de ensayo, y otra seguada con
la ficha resolutiva por delante para clminar el
error.

- N .
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De lenguaje
ﬁ El homtre hobla Hombre
% El asno asno
v La gallina gdlling
w El perro perro
m El toro [ tore
m Elleon leon,
Son nombres

Hablor,rebuzngr, cacarear,{odrar, mugle, rugir, son

De cilculo

Tres oviones cormen g distinta velocddad

12-550 Kms/hora 22470 Kmsthoro

EL 12 recorre en 10 horas .. Kms.,

€l 2®recorre en 5 horas Kms.

EL 3* recorre en 16 horas .. Kms.

¢ Cudinto recorre coda uno en8 horas ?

1 Kms 2* __ _ Kms 3 Kms
EL 1* tardo en recorrer 1100 Kms ___horos

EL 2* tarda en recorrer 1410 Kms ____ horas

EL 3*tarda en recorrer 1950 Kms____ horas

32390 Kms/hora

De conocimientos

Propositiva

El cubollo pertenece ol reing

La colabozo perten&ce ol reino

% El cudrzo pertenecealreino

Los tres reinos de La Naturolezo son
y

Otro animal es el

Otro vegetal es el =
Otro minergl es el

v

Resolutiva

En lo Noturalezo hay tres relnos:

Vegetal & Mineral

Los animales se mueven por si solos y tienen sentidos como
el hombre. .

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

Los minerales no tienen vida.
E jJemplos de animales: perra,gato,ledn,cobollo—
Ejemplos de vegetales: manzano,olivo.rosal higuerte
E jemplos de mineroles:roca,cuarzo,galena,pirita e

Animal

Para el quinto y sexto cursos de escolaridad

Direccién: Problema ~—> Proyecto ~>Resolucién.

Problemética

Vivimos en Madrid y nuestra Escuela ha
sido premiada con una concesion de 12.000
’3_\ pesetas pora reolizar un vigje a otro ca-
=77 pital importante de Espona.

Iremos 19 glumnos y el profesor.
Estaremos cinco dias fuer de caso y sélo tenemos que

decidir si visitaremos Valencia,Sevilla ¢ Barce-

lona. h!
La obligacion que se nos impane es la de re-
doctar, despues, una memoria de tipo geogré- |}
tico sobre la region o que pertenece lo capi- {2\

=...
=

tal visitada.asi como los nos y cordilleras
mas importantes que utrgvesasemos en
el vigje.

‘ Aplicativa

& A cémo resulta el Km recorrido en Autocar ?
& Cudnto cuesta lo estancio cada dig?
Si vamos a Barcelona ¢ cudnto dinero nos foltarg?
SI vamos a Valencia ¢cudnto dinero nos so-
brarg ?
Si vamos a Sevilla¢tendremos suficiente dinero?  J=y
pron)

& Que cordilleras importantes atrave saremos ?

¢Qué rios importontes otravesaremos ?

¢Coda una de estos copitales a queé regidn per-
tenece ?
Trazo un mapa con los tres itinirarios y sefialo Los
pueblos mds importantes por donde pasariomos.

Consultiva

Cada Km. de recorrido viene g costar por término medio
1,25 pts.q cada persono.

Un dig de estancia cuesto en una pensidn mddica 70 pts.
por persana.

Distancias : A Barcelona.....639 Kms.
A Sevilla....
A Valencia

Las cordilleras y rios pueden verse en

un Atlos geogradfico de Espaia.

Monumentos:

Bareelono Templo de la Sograda Familie,

Manumento a Cotén.

Volencia:Torre del Miguelete ,Polacio de

Dos Aguas.

Sevilla:Torre del Oro,La Giralda.

Pueden hacerse los calculos y ejercicios pro~
visionales en cuaderno auxiliar. Al final que-
dara en el cuaderno de trabajo la cuestiém
problematica y las aplicaciones o resoluciones.

Observaciones [inales

El manejo de las fichas requiere una clasifica~
cién y archivo verdaderamente funcional.

La asignacién del trabajo puede hacerse por.el
profesor o dando libertad al alumno para su se-
leccién.

Para que el aprendizaje no sea esporadico, anfr-
quico e incompleto, las fichas en su conjunto de~



ben constituir un sistema progresivo de adquisicio-
nes, imponiendo o comprometiéndose el escolar a
trabajar con cierto nimero cada semana o cada
mes para que al final del curso no queden lagunas.

Conviene que las fichas sean variadas y que
contengan dibujos o grabados para hacerlas mas
atractivas.

El ideal es que sean verdaderamente generado-
ras de conceptos y procesos. A estos efectos, la
micro-atomizaciéon de las nociones en que se fun-
damenta “la instruccién programada” debe ser-
virnos como ejemplo para su confeccién.

El uso de las fichas para la individualizacién
del trabajo no excluye, antes bien lo reclama en
muchas ocasiones, el empleo de manuales para la
obtencién de determinados datos y, mas atn, el
de una biblioteca de caracter consultivo para los
escolares.

El syllabus o folleto de orientacién que se em-

plea en el Plan Dalton es aqui no menos acon~
sejable para facilitar el trabajo auténomo, sobre
todo al principio de la implantacién del sistema
de fichas.

Cliertas exigencias de tipo material, aunque no
sean esenciales, contribuyen al mejor manejo y éxi-
to en el trabajo.

a) Deberan ser de cartulina y de tamafio uni~
versal para su mayor duracién y facil archivo,
12,5 X 7.5 centimetros para los dos primeros cur-
sos y 15 X 10 para los restantes.

b) Escritas por una sola cara.

c) En diferente color segin el tipo, por ejem~
plo: blancas las propositivas, amarillas las ejerci~
tantes y verdes las consultivas.

El enriquecimiento sucesivo en contenido y nfi~
mero es facilmente lograble con sélo preocuparse
de aprovechar y adaptar al sistema cuantos datos
nos ofrecen periédicos y revistas profesionales.

CONDICIONES Y EMPLEO DE LOS LIBROS ESCOLARES
EN RELACION CON LOS NIVELES DE CURSO

Condiciones generales.

El libro es un instrumento del trabajo escolar.
Como tal instrumento su tnica y esencial condicién
es que sea adecuado al fin que se utiliza. Y como
a su vez el fin del trabajo escolar es lograr el apren-
dizaje del discipulo, resulta que para determinar la
idoneidad o adecuacién del libro serd 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 adquisicién de conocimientos y de
algunas destrezas mis o menos mecdnicas. Ocu-
tre, sin embargo, que son mds ficiles de definir y
concretar los objetivos intelectuales que los estéti-
cos o morales, por ejemplo. Y aun dentro de los in-
telectuales, se puede delimitar mejor el contenido de
los conocimientos que se han de adquirir, que las
aptitudes y hébitos intelectuales que hay que desarro-
llar. Quizé por ello, los planes de estudios, cuestio-
narios y programas donde vienen formulados los ob-
jetivos de la ensefianza, 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 desproporcién puede
dar lugar a interpretaciones erréneas, sobre todo
cuando se trata de adaptar a ellos los libros escola-
res. Un caso sumamente ilustrativo lo tenemos en los
cuestionarios de 1953. La lectura de los epigrafes de
ciencias naturales y ciencias sociales del primer ciclo
elemental, nos revela que lo que, en definitiva, se
p.retcndia era estimular la observacién del medio am-
biente ffsico y social para lo cual detallaban algunos

Por MARIA TERESA LOPEZ DEL CASTILLO
Ingpectora de Bnsefianza Primaria
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aspectos, hechos o fenémenos que debfan ser obser-
vados por el nifio. El objetivo era claramente el des-
arrollo de la capacidad de observacién, y la funcién
del libro no debfa ser suplantar la realidad, sumi-
nistrando descripciones mis o menos exactas de esos
fenémenos, ni mucho menos definiciones, ni siquiera
resiimenes para memorizar, Pero esto es justamente
lo que han hecho casi todos los autores de los tex-
tos, creyendo con ello «adaptarse a los cuestiona-
rios»...

Esperamos que los nuevos programas, més explf-
citos en este aspecto, no dardn lugar a tales desvia-
ciones.

2. El libro ha de adaptarse también al método em-
pleado. Aunque existan una gran diversidad de mé
todos y procedimientos did4cticos no sélo en funcién
de las diversas materias y objetivos sino también
de la diversidad de medios y de la personalidad del
maestro, existen algunos principios bdsicos del apren-
dizaje que todo método ha de respetar y que impo-
nen otras tantas condiciones a los libros escolares:

a) Motivacién. El libro debe ser atrayente y su-
gestivo, tanto en su presentacién externa: colorido,
tipografia, ilustraciones, como en la presentacién .y
enfoque de los temas y ejercicios, buscando siempre
aquellos aspectos que puedan atraer el interés del
pifio en las diferentes edades.

b) Conmprensién. Los factores que influyen en
la comprensién son fundamentalmente: el vocabula-
rio, la estructura de la frase, la complejidad y la ex-
tensién del contenido. Respecto al vocabulario no pa-
rece exagerado afirmar que el 30 por 100 de las pa-
labras que emplean los textos corrientes son desco-
nocidas o mal conocidas por el alumno (afirmacién
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qus puede ser comprobsds por el msestro mediante
una sencilla prueba). Pero incluso un pérrafo integre-
de por palsbras que conoce sisladamente el nifio, pue-
de setle totalmente ininteligible si la estructura sin-
thctica de la frase es demasiado complicada para su
alvel lingiifstico. Naturalmente la dificultad de com-
prensién puede provenir del contenido mismo, como
ocurre cuando se presentan en los libros de primer
grado definiciones o leyes abstractas («reinos de la
saturalezas, «propiedades de los cuerpos», definicio-
nes de conceptos gramaticales, etc.).

¢) Actividad. Todo libro debe estimular la ac-
tividad mental del que aprende. No basta con afia-
dir & la leccién unos cuantos ejercicios de aplicacién.
H libro debe estar construido de tal manera que exi-

ja una participacién activa del alumno en la prepa-
~ racién, claboracién y aplicacién del tema. Ello re-
quiere una cuidadosa graduacién de las dificultades
y un control constante para que el nifio sepa en todo
momento ¢l grado de exactitud de sus realizaciones,
tritese de un problema, pregunta, deduccién, gene-
ralizacién, etc

3. La dltima condicién del libro se refiere al
modo de su utilizacién dentro del proceso didictico.
De la misma manera que cualquier aparato un poco
delicado lleva las «ilustraciones para su uso», un libro
escolar deberfa siempre ir acompafiado de una serie
de imdicaciones que permitan al maestro conocer:

— Qu€ objetivos concretos o clase de aprendiza-
je pretende lograr.

~— Cémo ha de str utilizado, cuél es la técnica de
1 uso.

— Cémo se relacions con las restantes actividades
escolares.

— De qué medios o recursos suxiliares puede va-
lerse e educador para lograr su mdxima efi-
cacia.

X! «Manual para la utilizacién del libro escolars
(o serie de libros), es decir, lo que nosotros llama-
mos el «libro del maestro», se ha hecho una necesi-
dad y cumple una funcién, Si su difusién en nuestro
pafs no ha prosperado bastante, creemos que puede
ser debido a que muchas’ veces estos manuales se li-
mitan a ser un «solucionario», o a afiadir algunos
ejercicios mds, semejantes & lo que contiene el libro
del alumno, en lugar de ser una gufa metodolégica,
que ensefic la verdadera funcién del libro, sus recur-
sos y sus limitaciones,

Los LIBROS ESCOLARES Y LOS TIPOS DE APRENDIZAJE.

* 8i el libro ha de estar concebido y utilizado en fun-
cién de la clase de aprendizaje que pretenda lograr,
es evidente que cada libro ha de tener condiciones
especificas seglin la materia (geografia, ciencias, len-
guaje) o el objetivo a que se dirige (formacién inte-
lectual, moral, estética, social). No podemos aquf enu-
merar todas esas condiciones, pero por su mayor
generalidad queremos aludir a dos grandes tipos de
aprendizaje que se presentan con claras diferencias den-

tro de la educaci6n primaria. Nos referimos a ba di-
visién entre aquellos que suponen el dominio de una
destrera, un saber bacer (leer, escribir, redactar,
calcular) y los que se cifran en la adquisiciéa de co-
mocimientos, de un saber (historia, gramdtica, cien-
cias naturales). Son los que nuestra ley denomina iss-
trumentales y formativos, si bien esta denominaciéa
po parece muy afortunada.

a) En el primer tipo el acento recae sobre la
prictica, el ejercicio. El libro se concibe como una
sucesién graduada de ejercicios que el alumno ha de
realizar, basta llegar al pleno dominio de la destrezs
requerida, Ciertamente existen ya estos libros (cus-
dernos de cilculo, de problemas, de lenguaje, de ca-
ligraffa, etc.), pero, salvo contadas excepciones, pre-
sentan graves deficiencias, entre las que debemos se-

fialar:

— Acentuacién de los aspectos puramente mecé-
nicos y automiticos, sin esfuerzo por favore-
cer la comprensién y el significado del ejercicio.

— Falta de motivacién.
~ Falta de graduacién y continuidad.

~— Carencia de ejercicios de control y pruebas
diagnésticas.

»

~— Dosificacién arbitraria de los ejercicios sin te-
ner en cuenta la real dificultad de cada uno de
ellos.

Poniendo en sentido afirmativo las anteriores ob-
jeciones, facil serd comprender las condiciones que
creemos deben reunir tales libros (0 mejor, cuader-
mos de trabajo) sobre cuya utilidad no es preciso in-
sistir.

Mencién especial, por su importancia, merecen los
libros de lectura, término que suele emplearse en um
doble sentido: por un lado lo aplicamos a aqueéllos
que tienen por objeto el aprendizaje de la técnica de
leer (asf hablamos de libros de lectura vacilante, co-
rriente o expresiva); de otro sentido se llama asf @
todo libro que sin ser un texto propiamente dicho,
tiene por objeto la ampliacién de conocimientos (lec-
turas cientificas, histéricas) o la formacién moral, es-
tética o literaria.

Claro es, que results um poco artificioso separar
ambos aspectos, pues siempre que se lee, se lee «al-
go». Pero el olvidar esta distincién también tiene
sus inconvenientes, pues no siempre es posible, ni
deseable, fundir los dos objetivos. El contenido de
lo que se lee influye en la técnica de la lectura, em
la motivacién y en la actitud que adoptamos ante
libro. No leemos lo mismo una noticia de actualidad,
un libro de matemiticas, un misal o una guia turfs-
tica. Se echa de menos en la bibliografia escolar es-
pafiola, tan abundante en libros de lectura, una co-
leccién que aborde de manera sistemdtica y conti-
nuada, del primero al dltimo afio escolar, la multi-
plicidad de objetivos que el dominio de esta técnica
supone: desarrollo de hdbitos y actitudes lectoras,
adaptacién a diverso material (cientifico, recreative,
informativo), comprensién, valoracién, critica e inter-
pretacién del texto, aptitud para seleccionar, extrac-



¢ar y resumir, utilizacién de bibliotecas, uso de {ndi-
oos y libros de referencias, etc.

b) Si consideramos el segundo grupo de apren-
dizsjes, los que tienen por objeto la adquisicién de
un saber, veremos que tanto en los libros escolares
como en el empleo que de ellos se hace, se ha opera-
do una peligrosa deformacién: la de identificar «ad-
quisicién de conocimientos» con «memorizacién de
definiciones, datos y hasta descripciones». Parece que
no puede describirse un libro escolar sin que se in-
cluya ¢l «resumen para memorizar», precedido de lec-
turas y explicaciones y seguido de ejercicios de apli-
cacién. El esquema de trabajo escolar que, de acuerdo
con ello, se desarrolla es el siguiente: explicacién,
estudio (es decir, memorizacién por el alumno, acom-
pafiada frecuentemente de la copia de la leccién), re-
peticién oral del tema y, en ocasiones, ejercicios cuyo
objeto sucle ser mis afianzar lo memorizado que es-
timular el desarrollo de nuevas ideas.

No importa ahora sefialar las causas que han po-
dido conducir a esta supervaloracién del aprendizaje
memoristico-verbal, pero si es urgente que reaccio-
nemos contra una actitud que, en el mejor de los ca-
$0s, s6lo procura la acumulacién de fechas, datos y de-
finiciones en la mente del alumno.

Durante la etapa primaria la adquisicién de cono-
cimientos sSlo tiene sentido si logra:

— desarrollar las aptitudes intelectuales y la ca-
pacidad de comprensién del alumno en las diversas
materias cientificas;

~— despertar su interés hacia el saber, junto con el
deseo y la capacidad de aprender por si mismo;

— la posesién de unos pocos conocimientos, peto
claros, exactos y bien asimilados;

— que ‘estos conocimientos sean vivos y operan-
tes, que ayuden al alumno a comprender el mundo
en que vive (el mundo natural, el mundo histérico-
social y el mundo sobrenatural), y a comportarse en
€l adecuadamente, en la medida que lo permite su
desarrollo individual.

Para alcanzar estas metas no basta modificar los
cuestionarios, cambiando su orientacién enciclopedista
por otra més acorde con el desarrollo psiquico del
nifio y las necesidades de su wida actual y futura. Es
necesario cambiar también el concepto del trabajo
escolar y la funcién que el libro ha de desempefiar en
€él. Partiendo de la conviccién de que el libro no
puede hacerlo todo, pero puede hacer mucho si se uti-
liza bien. En efecto, el libro ha de proporcionar un
material 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 nifio, no el autor del texto. El autor puede
estructurar el material de tal manera que facilite estas
operaciones, graduando su dificultad segtin la edad de
los alumnos, sugiriendo ejercicios y medios para su
realizacién y sefialando, en el «Libro del maestron,
los recursos did4cticos y medios para estimulat, orien-
tar, comprobar y corregir el trabajo del alumno. Esta
ariemtacién del trabajo escolar parece llevar a la con-

clusién de que son necesarias tres clases de libres per-
fectamente correlacionados entre sf: a) El que po-
drfamos llamar «libro de texto», que da el material,
el contenido cientffico; &) El libro, cuaderno o fi-
chas de trabajo del alumno, y ¢) El libro del maestro.
Si es posible fundir en un solo libro estos tres as-
pectos tan distintos es una cuestién secundaria, aun-
que, de hecho, comprobamos que el intento suele res-
lizarse a costa de reducir los ejercicios del alumno s
simples enunciados o preguntas al pie de la leccién
y de limitar las orientaciones did4cticas a vagas gene-
ralizaciones, confiando en que la competencia y el
entusiasmo del educador hard todo lo demds.

Los NIVELES DE CURSO Y LOS LIBROS ESCOLARES,

Los niveles de curso entrafian una innovacién en
el trabajo escolar, cuyas lineas generales hemos pro-
curado sefialar en cuanto se relaciona con la utiliza-
cién del libro. Para terminar este comentario parece
imprescindible aludir a la funcién del libro en rela
cién con las diversas etapas de escolaridad. Intencio-
nadamente decimos etapas y no cutsos, pues si es po-
sible y hasta conveniente sefialar niveles diferenciales
de conocimientos, hibitos y destrezas para cada curso
escolar, nadie se atreveria a afirmar que los procesos
del aprendizaje cambian netamente de un curso a otro,
Hay, desde luego, una evolucién, impuesta por la ma-
duracién infantil, en la que puede distinguirse etapas
y periodos de transicion, cuyos limites son sélo spro-
ximados.

Cursos primero y segundo (seis y siete asios).

En esta primera etapa los instrumentos bdsicos del
trabajo escolar deben ser los cuadernos de trabajo en
lenguaje y matemiticas, que al mismo tiempo que
inician en las técnicas correspondientes estimulen el
desarrollo del pensamiento infantil, ayudéndole a la
formacién de aquellos conceptos, sin los cuales la tée-
nica carece de sentido. Pero el cuaderno no puede sus-
tituir 2 la realidad. Los ejercicios de lectura, escri-
tura, vocabulario, expresién de ideas, propios del len-
guaje y la formacidn de los primeros conceptos aritmé-
ticos y geométricos, deben siempre partir de una ex-
periencia real y directa con las cosas, y, en algin caso,
de sus representaciones gréficas, objetivas o simb&li-
cas. Por eso, junto al cuaderno de trabajo debe uti-
lizarse, sobre todo en el primer curso, un abundante
material, tomado del mismo ambiente o especialmen-
te estructurado (juegos, fichas, liminas, regletas, etc.),
que pueda ser observado y manipulado por el nifio.

Naturalmente, no debe haber en este perfodo li-
bros por asignaturas, en el sentido tradicional del tér
mino, ni siquiera libros que presenten nociones para
memorizar, aunque estas nociones sean tomadas del
medio ambiente («el sol nos propotciona luz y calors,
o «los animales que vuelan y tienen plumas se llaman
aves»). En realidad, si hemos logrado enriquecer la
experiencia infantil el nifio serd capaz de expresar al-
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gunss ideas sobre lss cosas, habrd captado algunss
propiedades concretas y podrd, incluso, realizar senci-
llas comparaciones, y hasta generalizaciones y clasi-
ficaciones muy elementales; pero no hay ninguna ne-
cesidad de que exprese estas experiencias en esas fra-
ses en que ¢l autor trata de vulgarizar conceptos cien-
tificos, consiguiendo a veces deformarlos, pero no
hacerlos mds comprensibles para el nifio.

En cambio, deberfan utilizarse, en mucha mayor
medids de lo que es frecuente, libros de l4minas, di-
bujos e historietas, y, en cuanto el nifio se inicie en
la lectura, libros de cuentos, narraciones, leyendas,
fdbulas y poesias. Y no sélo con cardcter instrumental
—porque el cuento es el mejor incentivo para la lec-
tura, como lo reconocen los métodos mids moder-
nos—, sino porque hay que cultivar el sentimiento,
la fantasia y la imaginacién del nifio, demasiado ol-
vidados en nuestra escuela intelectualista. Y aqui sf
que tiene cabida la memorizacién: que los nifios apren-
dan cuentos, canciones, poesfas, dramatizaciones. Son
la expresién de un mundo perfectamente compren-
sible para ellos y que también reclama sus derechos.

Cursos tercero y cuarto (ocho y nueve afios).

Fn este perfodo el libro puede ya cumplir una fun-
cién informativa. Puede servir para dar a conocer al
nifio aspectos de la realidad no circundante. Pero de-

- berd presentar aspectos comcretos de esa realidad y
mantener un equilibric entre la informacién verbal
y grifica. Las ciencias naturales y las ciencias socia-
les, concebidas como grandes sectores de conocimien-
tos, ofrecen un material sbundante, que puede ser
captado por los nifios si procuramos datles datos, su-
cesos, hechos y relaciones concretas, sin preocuparnos
de las grandes sintesis, definiciones y leyes cientificas
que constituyen ain esquemas dificilmente compren-
sibles. Narraciones y descripciones vividas, acompafia-
das de abundantes ilustraciones y datos objetivos (que
satisfacen la curiosidad infantil), deberfa ser el con-
tenido de los textos escolates a esta edad.

Los cuadernos, libros o fichas de trabajo, siguiende
1a lfnea iniciada en cursos antetiores, pero con mayos
intensidad y profundidad a medida que el desarrollo
del alumno lo permite, deberfan estimular las acti
vidades de andlisis, comparacién, generalizacién ¥
aplicaciones diversas (manuales, gréficas) sobre loa:,
datos que ofrece el libro, como la bisqueda de datos
suplementarios en otros libros o en la realidad mis-
ma, ya que la observacién y la experiencia directa no
debe abandonarse & lo largo de toda la escolaridad.

Cursos quinto y sexto ( diez y once afios).

Estos cursos sefialan una época de transicién en
la que el libro (y la ensefianza) debe ir perdiendo
elementos intuitivos. Con ello no queremos decir que
¢l aprendizaje parta de la abstraccién, sino que pue-
de llegar a ella. Tras un trabajo previo de observa-
cién, experimentacién, explicacién o descripcion, se-
gin los casos, puede llegarse a la formulacién de
verdaderas definiciones, conclusiones o leyes genera-
les, cuyo sentido es ya comprensible para el alumno,
y que, por tanto, no hay inconveniente en que apa-
rezcan en el texto e incluso se memoricen. Es posible
también iniciar la separacién por «asignaturass, pero
la sistematizacién cientifica, es decir, la presentacién
de las diversas ciencias como sistemas coherentes de
relaciones, creemos que no puede lograrse sino a
partir precisamente de los once afios, cuando brus-
camente queda cortada la escolaridad obligatoria.

El cuaderno de trabajo individual adquiere en esta
etapa una gran importancia, por cuanto el alumno es
ya cepaz de un trabajo auténomo més profundo y
continuado, v el desarrollo del sentido critico le per-
mite ejercer un mejor control y exigencia en sus
realizaciones. También serfa deseable que los libros,
especialmente las gufas didécticas y los libros del
maestro, previesen en esta etapa la realizacién de
proyectos o trabajos en equipo, que si bien tienen ca-
bida en todos los perfodos escolares, adquieren en
éste su mdxima virtualidad educativa.

CUADERNOS DE TRABAJO: TIPOS, CONDICIONES
Y EMPLEO

GENERALIDADES

!

El ensefiar v el aprender, el proceso diddctico
seguido, su valor positivo o negativo, la can-
tidad y calidad didictica que en cada maestro
hay, suele calibrarse por muchos mediante ¢l exa-
men del cuaderno de trabajo del alumno. 8i tal
es la importancia que a este instrumento se le
confiere parece natural que comencemos primero
por indicar, aunque sea brevemente, nuestro pro-
pio pensamiento sobre los grandes rasgos que

Por JUAN JOSE ORTEGA UCEDO
Director de Grupo Hacolar, Barcelons

han de caracterizar €l camino a seguir al tratar
de comunicar conocimientos.

“La leccién, segiin el concepto antiguo, con=
gistia en una serie de comprimidos doctrinales
que explicaba el Maestro y los nifios memoriza-
ban, y, en muchos casos, se reducia a esto tltimo.
El concepto actual ha variado radicalmente no
giendo admisible que un Maestro diga que “ha
dado” tantas lecciones, ni siquiera que las ha ex-
plicado. Porque “la leccién no se da ni se toma”.
La leccién se elabora con ciertos materiales, por



los alumnos, dirigidos por el Maestro: ‘e hace”.
El dar, alargando la dddiva, y el tomar, recibien-
do pasivamente lo que se da, entrafian una ac-
cién muy débil. S6lo por la accién enérgica se
elabora, se construye, se edifica. La leccién, pues,
se elabora, se “hace”, se construye con los mate-
riales aportados por los que la elaboran, la ha-
cen, la construyen, la “trabajan”, la amasan, si
todas estas expresiones caben aunque sélo sea
para sensibilizar de alguna manera las miltiples
operaciones que alumnos y Maestros deben po-
ner a contribucién.” (1).

(1) De RITMO, Periodo ds Perfeccionamiento.—Libro del Maes-
tro, por J. J. Ortega Ucedo.—Ed. Rivadeneyra.—Madrid.

1. Realizados enter a- <
mente por los nifios.

A) Distintos por la dis-
posicién material, d)

B) Distintos por los prin-

Esta concepcién del desarrollo de la leccibn
aplicable, en general, al complejo de toda la ac-
tividad escolar, viene cuantificada y perfilada
en el manual escolar, o por el Maestro, y es sin-
tetizada, esquematizada y resuelta en la parte
prictica en el cuaderno de trabajo del alumno.

TIPOS, CONDICIONES Y EMPLEO.

En un recorrido por nuestras escuelas encon-
trarfamos cuadernos de trabajo de muy diversoe
tipos que podriamos agrupar asi:

a) Hojas sucltas.

b) Libretas corrientes.

¢) Blocs cosidos en espiral.
Carpetas con hojas inter-
carabiables.

a) Sustituyen al texto y son
distintos cada curso.

b) Sustituyen al texto y son
iguales cada curso.

¢) Con textos y dibujos

cipios que informan idénticos entre alumnos
el método. diferentes.
Tipos de cua- d) Con textos y dibujos dis~
dernos de ( tintos entre alumnos de
trabajo. un mismo curso.
| A) Destinados a la pric-| a) De Célculo.
tica de mecanismos y | b) De Lenguaje.
destrezas artisticas y | ¢) De Geografia.
2. Con guiones y ejer- manuales. d) De Ciencias, etc.
cicios redactados . )
por autores especia- B) Destinados a la afir- ; a) De deberes.

lizados.

macién o adquisicién
de conocimientos ap-
tos para la puesta en
accién del complejo

1. Dentro del tipo de cuadernos de trabajo
realizados enteramente por el alumno, y siguien-
do con rigor el orden trazado en el cuadro an-
terior, hallamos dos grupos: A, distintos por la
disponsicién material y B, distintos por los prin-
cipios que informan el método.

Si tuviese oportunidad de interrogarnos el lec-
tor nos preguntaria qué variantes de cada grupo
preferimos. No vamos a hurtarle la contestacién.

En cuanto a las variantes del grupo 4, sin de-
tenernos en razonamientos justificativos de nues-
tra posicién, anotaremos simplemente que nues-
tras simpatias van precisamente en orden inverso
al que aparecen expuestas.

Apresurémonos a considerar, sin embargo, las
modalidades del grupo B que revisten mayor im-
portancia en el orden didictico y empecemos por

\ psfquico del escolar.

b) De vacaciones.

sentar con firmeza nuestra posicién. El contenido

de un cuaderno de trabajo no puede consistir en

la mera transcripcién de unos resiimenes prepa-

rados por el autor de un manual escolar con la
copia también de un dibujo alusivo al texto. Es

més, bastante mis: es el manual en sintesis que

“hace”, que “elabora”, el nifio de acuerdo con los
jalones del libro que sirve de auxiliar, 0 marca
el maestro, y la supervisién y alta direccién de

éste, Es este proceder la consecuencia del con-

cepto de desarrollo del quehacer escolar esbozado
al principio.

Un cuaderno de trabajo en un grupo cualquiera
no debe ser enteramente igual a otro, segiin nues~
tra tesis. Y no es que difiera nada més por ek
tipo de letra y el expresivismo mis o menos lo~
grado del dibujo que copib, sino porque el cua-

38



derno de trabajo es personal, individual, y en €l
debe dejarse margen, lo mis amplio posible, para
que respondiendo en todo caso al rigor cientf-
fico. permita la manifestacién de su propia in-
dividualidad y la participacién del alumno en el
proceso dcl aprendizaje y su propia formacién.

Un joven Inspector nos manifesté un dia su
intensa amargura al comprobar que no ya dentro
de una escuela, sino en muchas de las escuclas
de su zona los cuadernog de trabajo de los alum-
nos respondian a un idéntico patrén: contenfan
los mismos textos e idénticos dibujos. Utiliza-
Pan en todas ellas los mismos manuales que trans-
cribian literalmente y los ilustraban con los pro-
pios dibujos de las “enciclopedias” que copiaban
con absoluta fidelidad. Tenia razén nuestro
smigo al bacernos participes de su dolor porque
esto es la antitesis de lo que debe ser un cuader-
0o de trabajo. Y no es que un cuaderno no pueda
contener mis que las propias elaboraciones del
alumno; un ejercicio de dictado, naturalmente,
eerd idéntico en todos los cuadernos de alumnos
de un mismo curso y se puede copiar una defini-
<ién y una poesia, pongo por caso. Lo que que-
remos dejar expuesto bien claro es que un cua-
derno de trabajo no tiene nada que ver con un
cuaderno de copias de dibujos y restimenes por
muy felizthente logrados que sean y muy meri-
sorios que por su presentacién parezcan.

El cuaderno de trabajo revela, a quien sepa
walorarlo, como dijimos al principio, la impronta
y calidad didictica que el Maestro imprime a su
obra, y a la vez la personalidad del alumno si se
le dio oportunidad de exteriorizarla. Ni el em-
pefio puesto en la obra, ni las deficiencias, ni el
buen sentido pedagégico, ni los errores didicti-
€os, escapan a un agudo examen. Tan delator de
nuestra labor es. Preciso serd, pues, pensar y me-
ditar en lo que debe ser y no puede en modo
alguno seguir siendo alli' donde no responda a
unas exigencias minimas,

Con estas bases por delante podemos ya medi-
tar sobre las cuatro variantes anotadas en el

grupo B,
Incluimos aqui:

a) Cuadernos que pretenden recoger la tota-
lidad de las materias de ensefianza (se carece de
manuales escolares y (inicamente se utilizan l-
bros de consulta) y son distintos de un curso a
otro; b) que intentan también recoger la totali-
dad del contenido de los manuales, siquiera sea
su esencia, prescindiendo de ellos, pero que por
un vicio acomodaticio del Maestro en nada di-
fieren de un afio escolar a otro, se van repitien-
do; ¢) que registran puntos esenciales de cada
leccién o unidad de trabajo, ejercicios explica-
tivos y ampliatorios y notas de actualidad, m4s
dentro de cada grupo de alumnos del mismo cur-
#0 no difieren en absoluto por su contenido (cau-
sas diversas originaron la inhibicién del Maestro
en su papel rector, se dejé sustituir por ¢l ma-

nual y éste esclavizé al alumno reduciemile su
labor a transcribirlo servilmente), y d) por el
contrario, cuadernos de contenido similar a loa
anteriores, pero diferentes en esencia entre sf
porque el manual y el Maestro permitieron y es-
timularon la actividad del alumno en los proce-
sos elaborativos de la materia objeto de apren-
dizaje. AGn pudieran afiadirse otras variantes
a las que no concedemos gran trascendencia en
el orden did4ctico. Nos referimos al uso de cua-
dernos de trabajo distintos para cada materia o
que recogen grupos de ellas; en fin, que en un
mismo cuaderno se van insertando los distintos
quehaceres del dfa.

Aqui, como en todas las cuestiones que estima-
mos de primordial importancia, debemos dejar
constancia de nuestro particular punto de vista,
y asi decimos en cuanto a las variantes &) y b)
que al pretender llevar al cuaderno, 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 insercién de resiimenes y esquemas en gu cua-
derno. La omisién total del libro del alumno no
nos parece prudente ni aconsejable y menos que
se someta al nifio a una tarea de transcripcién
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-
¢ién directa, pero si por vias indirectas, nos llevé
a la conclusién de que, en efecto, el alumnado
trabajaba en la tediosa tarea de copiar mis de la
cuenta y que los conocimientos no adquirian ver-
dadera consistencia.

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

xR X

2. Al hablar de “cuadernos de trabajo”, mu-
chos Maestros sobreentienden que al hacer alu-
8ién a los mismos ee hace referencia exclusiva
a los pensados y redactados por autores espe-
cializados y contienen ejercicios y nociones de in-
dole diversa, dejando espacios suficientes. para
la resolucién de problemas de distinta indole,
cuestiones por completar, interpretar, etc.

Este tipo de cuadernos de trabajo abarca una
gama muy variada pero que, no obstante, bien
pueden agruparse por la naturaleza de su conte-
nido y su finalidad en dos apartados: A), des-
tinados a la prictica de los mecanismos de las
operaciones aritméticas (“cuadernos de cuen-
tas”), a caligrafia, dibujo y manualismos y B),
de una mayor complejidad did4ctica que se apro-
ximan en algunos casos a lo que se ha dado en
llamar “ensefianza programada”.

En el primer caso del grupo A (veriamée a),



los auseres han pensado en proporcionar al nifio
una seric graduada de ejercicios con vista a la
adquisicién de un répido y seguro manejo de los
necanismos operatorios que al menos han de eco-
momizar ¢l trabajo de copiar los datos que se le
dan ya ordenados, quedando a cargo del alumno
finicamente 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 decirse de los clisicos cua-
dernos de caligrafia, cuyos modelos ha de co-
piar el alumno con insistencia. La excesiva re-
peticién fatiga y aburre al escolar y los resultados
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 alumno.

Requieren capftulo aparte entre los “‘cuader-
nos 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
“mis trascendental complejo, que consiste en
actuar sobre las ideas y emociones del nifio para
aumentar su capacidad de comprensién y expre-
sién” (2). Claro que este subgrupo, asi como el
de algunos del anterior, que exceden los limites
de los puros mecanismos, tienen cabida en el gru-
po B.

Nos llevarian largas discusiones las afirmacio-
nes que vamos a sentar respecto al uso de cua-
dernos con modelos para la copia de dibujos y
trabajos manuales. Ya las hemos sostenido en
ocasiones. Somos enemigos de su uso sisteméi-
tico. La copia no conduce a caminos abiertos.
Nuestra enemiga, aqui, es tanta como la abusiva
de textos. Bien que se proporcionen al nifio téc-
nicas y los rudimentarios elementos representa-
tivos, pero dejémosle desarrollar su personali-
dad artistica liberdndole de trabas (copias de
textos, de pdginas caligrificas, de formas, de di-
bujos de la enciclopedia, del cuaderno, de la re-
vista infantil, del encerado..., y esto en la es-
cuela en casa...). Seamos. comprensivos y
favorezcamos la libre expresién del nifio. Escue-
las de gran prestigio conocemos en que esta ma-
nifestacién comienza (sin cuadernos ni mues-
tras) apenas puede el alumno en la edad preesco-
lar sostener un pincel o un l4piz en la mano y
realiza maravillas,

Mencién especial merecen los cuadernos de
trabajo del tipo 2-B. Son en sentido estricto los
que son conocidos por esta denominacién, los
que un librero nos muestra al decirle qué cua-
dernos de trabajo tiene para nifios. Su contenido
suele referirse a materias concretas, principal-
mente a Lenguaje y Matemiticas, aunque
también abundan los de Geografia mientras esca-
seam los de Ciencias. Por su amplitud pueden li-

(3) Be presentacton de “Gel
esltura y reflexidn™, de A Mafllo,

ring. —RS do leotura, we-

mitarse a la comprensién de ejercicios paraiclos
m un texto determinado o bien, en la mayor parte
de los casos, comprenden breves y fundamentales
nociones que constituyen la clave de secries de
cjercicios bien pensados que afirman el aprendi-
zaje. Estos iltimos, sin duda, son los méis inte~
resantes.

Para nosotros, un buen cuaderno de este tipo,
sea cual sea la materia de que trate, debe abun~
dar en grificos y dibujos expresivos; debe mos-
trar con nitidez las nociones fundamentales ¥
plantear numerosas cuestiones que exijan une
puesta en activo de las facultades psiquicas del
alumno, es decir, deben constituir “un conjunte
sistemético y graduado de ejercicios que ponga
en actividad los mecanismos psicol6gicos” (38).

Un cuaderno de mera copia, en el que al nifio
no se le pide que piense, que enjuicie, que elija
cntre varias situaciones que se le plantean ee
infecundo y aburrido, al menos. Reuniendo las
condiciones antes anotadas es recomendable su
empleo: economiza tiempo y esfuerzo vano al
nifio, constituye un factor més de orden educe~
tivo y didactico y con €l se alivia la labor del
Maestro, cada dia careciente por nuevas exigen-
cias, que de otra forma se veria obligado a re-
pentizar ejercicios que un autor especializado
medité con calma y tal vez ensayé reiterada-
mente. La multiplicidad de actividades que pe-
gan sobre la escuela nos hacen pensar en el
cuaderno de trabajo bien concebido como un su-
xiliar muy estimable, tal vez, con el tiempe,
imprescindible a nifios y Maestros.

En un lugar (4) tenemos escrito: “El alumno
no puede ser un mero receptor ni un simple re«
petidor de definiciones, reglas y clasificaciones.
De ahi la supremacia del cuaderno de trabajo
sobre cualquier instrumento didédctico. El libre
de estudio es apto para memorizar esquemas de
leccionee. En el cuaderno de actividades —asf
denominamos al de trabajo— van describién-
dose las reglas y perfildndose los esquemas a la
vez que adquieren las técnicas en el manejo de
las ideas y los niimeros”. Y hablamoes en otro
lugar (5) de la “4gil y alegre empresa del hacer
fecundo en un cuaderno de trabajo”.

El empleo de los cuadernos de trabajo, teniems
do en cuenta que, en general, se basan en el ha-
cer individual es tan propio para la escuela de
Maestro tinico como para el grupo escolar. Pero
hemos de ser sinceros y decir al Maestro tamw
bién, adem4s de sus virtudes, el escollo que su
empleo le plantea. Ninguno de cuantos conoce-
mos resuelven el problema del autocontrol. Com
mayor o menor acierto superan el problema de
suavizar, hasta hacer desaparecer los peldafios
cn la sugestién de nociones y trocarlos en suave

(3) A. Mafllo en ol dorso de 1a portada de “H1 oaballite hlanes™.

(4) Deorso de la portadsa de “E] cuaderno de Matsmdtioas”™, pos
&, J. Ortega Ucedo.—Bdit. Prima Luce.—Barcelons.

(8) Dorgo de la portada de “El cuaderne de Lenguaje™, por J. 2,
Srtega Uocedo.—Bdit Salvatella— lona. :



pendiente ascensional. Pero ¢l Maestro ha de re-
wvisar los trabajos, resolver pequefias dudas y ani-
mar en todo momento al alumno.

Réstanos considerar los “cuadernos de debe-
res” y los de vacaciones.

No vamos a opinar en esta ocasién sobre el
problema de los “deberes”, pero si debemos de-
cir que conocemos “medios escolares en que los
deberes o tareas para realizar en casa constitu-
yen una tradicién local y un acuciante deseo de
los padres” (6). Hay escuelas donde la asisten-
cia en muchos dias de invierno es difficil de lo-
grar por la dispersién de la poblacién. En tales
casos los cuadernos de trabajo antedichos pue-
den prestar un buen servicio. No importa que no
1leven tal denominacién. Por el contrario, algu-

8) Dorso de la portada de nuestros “Deberes de clase”.—
torial Ruls Romero.—Barcelonas.

REPASO Y REVISION DE

POESIA Y DIDACTICA

«Pasar por todo una vez,— una vez solo y lige-
r0,— ligero,— siempre ligero—», podré ser, y lo es,
en el delicioso poema de Leén Felipe, un bello lirismo
para quien, romero apasionado de renovadas y es-
pirituales rometfas;, busca la emocién de los caminos
recién abiertos; pero es indudable que dista mucho
de ser vdlido como norma diddctica, porque en las
tareas escolares —lo sabe hasta el maestro menos ex-
perimentado— es forzoso pasar no una vez, sino va-
rias veces, y hasta muchas-veces en ocasiones, sobre
un mismo motivo, para lograr, a fuerza de pasar y
re-pasar, el propdsito informativo o formativo que se
persigue; y no «ligero, siempre ligero» ~—como para
su emocién quiere el poeta—, sino despaciosamente,
con calculada morosidad, con ese dificil arte de saber
aperder el tiempo», que es clave de todo proceso
- educativo,

Ya lo intufan asf, con pleno acierto, los maestros an-
tiguos, al decir, con su admirable buen sentido —que
4l servicio de una encendida vocacién forjé tan ejem-
plares personalidades—, y decir de manera nada poé-
tica, pero muy expresiva, que el método de macha-
gqueo es el tnico infalible. Y su esencia, ya se com-
prende, era la repeticién, la insistencia, el repaso de
un mismo trabajo; habia 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-
sar 1a madera o el alfarero insiste una vez y otra so-
bre el barro que gira en el torno para hacerlo uti-
lidad en un wvulgar puchero o esbeltez y gracia en
una bella dnfora.

nos que se titulan de “deberes”, al incluir di-
versas materias, dificilmente consiguen lograr un
progreso paralelo en todas ellas por parte del
alumno.

Los “cuadernos de vacaciones”, creo, deben res-
ponder mejor que al concepto de “trabajo” al de
“inversién del ocio”. En este sentido, aunque en
todos los paises cuentan con una aceptable bi-
bliografia, incluso a los mismos italianos que lle-
gan a publicar para nifios veraneantes en la mon-
tafia y en la playa, creo les falta algo en el sen-
tido expuesto. De todas formas nos parece que
¢l Maestro puede aceptar algunos de los que hay
publicados. Su eleccién siempre serd preferible:
a la que suelen hacer los propios padres.

Nos queda, finalmente, hacer una sola reco-
mendacién: que a base de las ideas expuestas
sea ¢l Maestro exigente al elegir,

LAS TAREAS ESCOLARES

Por A. JOSE MARTINEZ DE CASTRO
Maestro naclonal de Alcira (Valencla)

En lo docente con tanta o més justificacién, por-
que la disipacién, la pereza, la fatiga, el tedio..., ace-
chan detrds de muchas esquinas la eficacia del traba-
jo escolar y reducen y merman su rendimiento; como
el rozamiento, la gravedad, la resistencia del aire mer-
man y reducen el rendimiento de una mdquina, que
podrd ser méds o menos perfecta —como podri serlo
el trabajo escolar por obra de un conocimiento mds
preciso del nifio y un enriquecimiento y una mejor
utilizacién de los recursos didicticos—, pero nunca
alcanzard el rendimiento del 100 por 100 —que equi-
valdria a convertir en trabajo 1til todo el trabajo gas-
tado— porque, por grande que sea su perfeccién, no
podré eliminar nunca totalmente las resistencias pasi-
vas que se oponen a €l y los frenan y lo condicionan.

Nuestras resistencias pasivas son de otro orden, na-
turalmente, pero es forzoso contar con ellas. Y pre-
venirse contra un excesivo optimismo en punto a la
eficacia del trabajo escolar, que es pecado del que,
en mayor o menor medida, hemos de acusarnos todos
y, en especial, disculpablemente, el maestro novel.
En efecto, una preparacién cuidada del trabajo, una
realizacién ilusionada y llena de aciertos, nos llevan
con frecuencia al error de creer que nuestro esfuerzo
se ha traducido en abundantes y sazonados frutos,
cuando la verdad es —y bastar4 para evidenciarlo la
més ligera comprobacién— que son, en verdad,
desoladoramente pobres y mezquinos. Ni porque el
trabajo es demasiado f4cil, ni porque es demasiado
dificil; a veces, simplemente, porque la tarde esté
tormentosa, porque ha llegado un circo, porque juega
el Real Madrid...; la gama de imponderables, aparte
,esas otras resistencias pasivas permanentes a que an-
tes aludiamos, es pricticamente ilimitada.



El problema, pues, se reduce, al centrar la aten-
<ién en el repaso, no a la necesidad de repasar, en la
que creo que estamos todos de acuerdo, aunque esta
necesidad se reduzca considerablemente cuando el tra-
bajo escolar se concibe —y nos parece lo més correc-
to— como un minimo de teorfa y un méximo de ejer-
cicios de corroboracién y de aplicacién; ni siquiera a
lo que ha de ser objeto de repaso, que no serén los
hdbitos y destrezas —por s{ mismos repeticién y re-
paso— y si los conocimientos, el saber; sino, mds
bien, & la manera de realizarlo, al cémo de este volver
a empezar, de este nuevo caminar con renovado im-
pulso que entrafia todo repaso.

EL PROBLEMA DEL «COMO»

La manera de hacer las cosas se da en funcién de
muchas variables, pero, fundamentalmente, del con-
<epto que tengamos de ellas. Vale la pena, pues, a
mi ver, en un sincero intento de esclarecimiento, re-
parar, aunque sea brevemente, en lo que el repaso
debe ser, en la seguridad de que el cémo hacerlo sur-
gird inmediatamente como corolario.

Convengamos, por lo pronto, en que el repaso no
es trabajo exclusivo de memorizacién y mucho me-
nos de memorismo, que es su versién mds corriente;
como no es una mera reproduccién del trabajo que
un dia se realiz6 sobre un motivo determinado; como
Do es trabajo exclusivo y personal del nifio hasta con-
seguir grabarlo en su memoria, lo que es también
préctica harto frecuente. Frente a esta concepcién,
que reputamos inaceptable por simplista, estimamos
que lo esencial en todo repaso es el replanteamiento
de unos motivos de trabajo como centro de la acti-
vidad escolar, no en su tratamiento did4ctico ante-
rior, para fijar en trabajo de sintesis, los conceptos
fundamentales, agrupar en unidades més amplias lo
que fueron motivos diversos de trabajo, enriquecer el
conocimiento del nifio con nuevos matices por obra
de un nuevo proceso did4ctico y, finalmente, memo-
rizar los conceptos esenciales, cuando, por unas u
otras razones, es previsible la imprecisién, la insegu-

ri.dad, el error, en el saber, no sélo en el recordar, del
nifio,

Y asf, repasar la numeracién, por ejemplo, no sers,
en mi opinién, ni trabajo memorista confiado al nifio
de lo que dice tal o cual libro, ni servil repeticién
de las actividades diversas —contar, agrupar, nom-
brar, etc— que se realizaron con este motivo, sino
revisién de conceptos fundamentales —economfa de
nombres y cifras, ley de formacién de grupos, conve-
nios establecidos, etc.—, ejercicios de lectura y es-
critura de ndmero, exposicién de otros sistemas de
numeracién —el de los taladores de 4rboles, por
ejemplo—, etc. Ni repasar el principio de Arquime-
des serd repetir las experiencias y observaciones que
sirvieron de base a su redescubrimiento en momento
oportuno, sino revisién a grandes rasgos de lo que
eatonces se hizo, extensién del principio a los gases,
ampliacién de sus aplicaciones, planteamiento y re-
solucién de problemas, memorizacién del mismo, etc.

Ni, ocioso es decitlo, repasar la tabla de multiplicar
puede ser motivo de trabajo para quien la sabe a la
perfeccién.

El contenido del repaso se nos ofrece as{ con estas
dos notas que estimamos esenciales: revisién de un
saber impreciso en el nifio con el propésito de dar
rigor y fijeza a lo fundamental; enriquecimiento de:
ese saber con nuevos matices, a la luz de wn nuevo
enfoque didéctico.

Como se ve, tarea del nifio y del maestro; no so~
lamente 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 hertero, para el carpintero, para et
alfarero; la tfinica que, con sus planetamientos nuevos,.
con su variedad de ejercicios, puede ofrecer interés
al nifio y librarle de la carga insoportable del tedio a
que le lleva la rutina —«fuente inagotable de boste-
zos», al decir del inolvidable Puig Adam—, que es e}
gran riesgo del repaso; tares, en fin, de la que po-
dria ser simil exacto la bola de nieve que se va en-
riqueciendo con nuevas adherencias, no a la primera
vuelta, ni recorriendo machaconamente el mismo ca-
mino, sino pasando y repasando el albo campo en las
mds variadas direcciones posibles.

UN REPASO SOBRE GEOGRAFIA

Veamos ahora, a tftulo de ejemplo, un repaso en
la prictica, sin més pretensién que la de aclarar y pre-
cisar conceptos.

Se trabajé hace tiempo, en varias sesiones, en lx
geografia de la Meseta; se hicieron croquis, se locali-
zaron accidentes, yacimientos, poblaciones...; se ma-
nejaron estadisticas; se vieron muchas fotograffas; se
trazaron gréficos; se leyeron fragmentos de Azorin,
de Machado, de Ortega y Gasset; se hicieron unas
pruebas objetivas, unos resiimenes, unos dibujos...

Pero esto fue hace tiempo. ¢Qué queda en el nifie
de aquellos trabajos? ¢Tiene un concepto preciso, a
la escala de sus diez, de sus once afios, de la geogra-
fia de la Meseta? El maestro no estd seguro de ello.
Conviene recalcar en el tema. Vamos a repasar.

El maestro escribe en el encerado: Meseta Central.
Invita a los nifios a pensar en el tema. Dibuja ua
croquis. Traza en él los accidentes mds importantes.
Los nifios van desgranando sus recuerdos. Y van tra-
bajando en sus cuadernos. Se escriben las iniciales de
nombres de sistemas, rfos, ciudades... Se habla del dli-
ma, de las producciones; de la Mancha, de la cate-
dral de Burgos, de El Escorial, del complejo indus-
trial de Puertollano. Se recuerda a Machado, a Azo-
rin... «Ahora —dice el maestro— vamos a viajarw.
Y los nifios van eligiendo itinerarios: Madrid-Burgos,
Madrid-Salamanca, Madrid-Cuenca... Se sitdan ima-
ginariamente en el tren, en el automdvil... Y van di-
ciendo, ahora uno, luego otro, lo que «ven»: relie-
ves, rios, sistemas, paisaje, ciudades, monumentos...
Sin dar ocasién al cansancio, se cambia de actividad.

»



Se reparten shora fotograffas y grabados. Los nifios
wan describiendo, recordando, localizando en el cto-
quis. Un nuevo cambio: el maestro lee shora unas
frases. Los nifios van precisando: autor, ciudad, co-
marca, texto & que pertenecen... El croquis inicial se
ha idg enriqueciendo con nuevos datos y nuevas loca-
I*racionss. Y el repaso termina con unas preguntas:
¢Por qué son largds los rios de la Meseta? ¢Por qué
son poco caudalosos? ¢Por qué las sierras estdn poco
pobladas? ¢Por qué la vivienda tlpica de las zonas
montafiosas tiene grandes aleros y utiliza preferente-
mente la madera? ¢Por qué los pueblos de la Man-
cha son grandes y distantes y, en cambio, la pobla-
cién estd diseminada y préxima en la serranfa con-
quense?, etc.

Los nuevos enfoques didicticos podrfan multipli-
carse asf indefinidamente. Y su novedad serd, sin
duda alguna, la mejor terapéutica contra el bostezo,
<n un repaso que trata de servir, en este caso, las si-
guientes finalidades: @) Revisién de lo esencial del
tema. b) Sintesis de varios motivos de trabajo. ¢) Me-
morizacién de conceptos fundamentales. d) Ejercicios
miltiples que apuntan a la fijacién y al enriqueci-
miento del saber del nifio. Todo ello, sumamente sen-
cllo, f4cilmente realizable. ¥ muy grato y muy inte-
resante para el nifio. Como entendemos que ha de
set el repaso y, en general, todas las tareas escolares,
el de veras aspiran a calar hondo, como Huvia menuw-

da, en ¢l alma del nifio,

LA REVISION DE LAS TAREAS ESCOLARES

Si necesaria es la revisién del trabajo escolar come
repaso, 0o lo es menos la revisién como correccién,
empezando por el del maestro mismo, aspecto en o
que no hemos de entrar ghora.

No es improbable, en efecto, que el nifio incurra
en error; humano es efrar y més fdcil que en época
alguna de la vida, precisamente por su radical im-
preparacién, en la infancia. A lo largo y a lo ancho
de cada jornada, el nifio comete, asi, errores de clcu-
lo, de ortograffa, de expresién oral, de redaccién...
Y es preciso no sélo prevenir esos ertores, en cuan-
to son previsibles, con una adecuada y progresiva
graduacién de las dificultades, sino cortegirlos cuan-
do se produzcan, vinica manera de evitar en lo posi-
ble su repeticién. «Falta no corregida ~—solfa decir
un anciano y excelente maestro— es falta repetida».
Y la afirmacién carece, en verdad, de valor poético,
pero lo tiene, y grande, como observacién aguda, in-
cluso proyectada mucho mds alli de lo meramente

ertogrifico.

Es preciso, sf, revisar y corregir el trabajo del nifio.
Y no se diga en contra, ni con palabras ni con hechos,
que es preciso respetar su espontaneidad. En el mejor
de los casos, bien estd que en nombre de ella se res-
pete en sus dibujos, en sus redacciones, en sus ex-
presiones, hasta donde sea razonable, la impronta de-
liciosa de sus afios, sobre todo en el cuadro de una
podagogia que, como decfa con justeza Garcfa Me-

rente, «cultiva amorosamente el infantilismos; pere-
no puede llegarse, razonable y prudentemente, s la
extremosidad de respetar en su nombre cosas que,
como el error, la fealdad, etc., no tienen nada de-
respetables.

Y, afirmada asi, aunque sea rdpida visidm, su ne-
cesidad, el primer problema que se nos plantes es el
de saber quién ha de hacer esa revisién: ¢El nifio?
¢El maestro? Veamos.

LA AUTOCORRECCION COMO IDEAL

Felizmente, cada dla en mayor medida, se va abrien-
do camino en el terreno prictico la conviccién de que
lo que cuenta de veras en la obra educativa es lo que
el nifio hace, no lo que se le da hecho; su experiencia,
no la nuestra; sus recreaciones, no las ajenas. Come
si, al fin, la antigua semilla aristotélica —«No es
dando al hombre zapatos hechos como aprenders a
zapatero— hubiera fructificado en abundosos fru-
tos. Porque quien dice zapatos hechos muy bien pue-
de decir conceptos hechos, experiencias hechas. Y,
sin forzar el sentido, en nuestro caso, correcciones
bechas. No hay, pues, en planos de activismo, por
mucho que pesen las précticas tradicionales, mds po-
sicién defendible que ésta: el nifio debe corregir sus
trabajos; la correccién debe ser autocorreccién.

Y de hecho, el pirvulo que encaja los cubos del
material montessori no necesita la ayuda de la
maestra para advertir sus errores y corregirlos; le
basta con el material y con sus valor corrector, tam
grato a la insigne doctora. Como les basta con las fi-
chas de control a los nifios del plan Dalton. Y com
las tarjetas de comprobacién en otras técnicas mds
modernas. La autocorreccién se nos ofrece asf no so-
lamente como deseable y posible, sino como algo que
se ha hecho y se hace en infinidad de escuelas.

La dificultad, pues, no estriba ya en quién ha de
hacer la revisién, sino que estd ahora en la maners
de hacerla para que sea obra del nifio mismo.

EL PROBLEMA DEL «COMO»

La autocorreccién de los trabajos de solucién 6ni
ea no ofrece dificultad alguna y, aunque algin autor
eche de menos a «la maestra con los cuadernos de
sus nifias bajo el brazo para corregirlos en casa», ne
debemos dolernos mucho de ello, aparte otras impor-
tantes razones, por la lamentable pérdids de tiempe
que supone la correccién asi entendida.

Un dictado, unos problemas, unos ejercicios de
cdlculo, un ejercicio de derivacién..., pueden y de:
ben corregitlos los nifios. Serd suficiente para elle’
que el maestro —y mejor adn si los lleva preparados—
haga estos mismos trabajos en el encerado, con cuas
tas aclaraciones y explicaciones juzgue necesarias. O los
haga un nifio, o varios nifios. Si en la clase, como e
de esperar, reina un sano ambiente de confianza —k
prudente confianza de quien «picnss que los nifies



son 4ngeles, sin olvidar que pueden ser demonioes,
como recomendaba un sabio sacerdote—, de familis-
ridad, los nifios, cuidadosa e ilusionadamente, in-
cluso, vam corrigiendo, subrayando errores, anotando
¢l nimero de faltas... Y se ha logrado asf la méxima
eficacia para el nifio y una considerable economfa de
esfuerzo y de tiempo para el maestro, auaque ea
distinta medida, ambas importantes.

Pero no todas las tareas escolares ofrecen esta mis-
ma facilidad para la autocorreccién. El trabajo perso-
nal del nifio en una redaccién, en un resumen, em
un dibujo del natural, por ejemplo, admite muchas in-
tetpretaciones y matices; es por sf mismo de imposi-
ble reduccién a la unidad de solucién, y esto difi-
culta epormemente las cosas, hasta el extremo de que
no creo que quepa en cllos otro recurso que la revi-
si6n direesa y personal del maestro sobre cada nifie.

De todos modos, como autocorreccién, como e
de desear, en unos casos,-o como correccién por el
maestro, como es obligado, en otros, lo importants
es que ni un solo dfa el trabajo de los nifios quede
sin la necesaria revisién. Norma es ésta que importa
seguir con el més severo rigor, sin concesién algunae
a lo citcunstancial, hasta hacer de la revisién, en evi-
tacién de probables descuidos, casi un hébito. Y esto,
de la Gnica manera aceptable: dando a la correccidm
un tono amable, paciente, esperanzado, sin la mfe
leve sombra de desaliento ~—el gran riesgo de la re-
visién— para el nifio; pensando que «todo estd bien,
aunque todo puede estar mejor»; concediendo, en fin,
un crédito de capacidad casi ilimitada a los nifios y
sembrando en ellos afanes de superacién, estimulos
y alientos a2 manos llenas, que o8 ganarles pars més
logradas realizaciones.

LA ENSENANZA CORRECTIVA EN LA PRACTICA

JUSTIFICACION

Si, por una parte, el cerebro infantil fuese una
“méquina perfecta de aprender”, y, por otra, to-
dos los maestros fueran instrumentos docentes de
precisiéon, holgarian estas lineas y todo cuanto se
ha escrito en torno a la ensefianza correctiva.

Pero la realidad es muy otra. La comprobacién
del rendimiento escolar nos muestra diariamente
que no todo lo que los maestros ensefian 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,
determinar con la maxima precisién posible las de-
ficiencias del aprendizaje y sus causas; y en se-
gundo término, llevar a efecto un plan de ense-
fianza tendente a corregir los errores de aprendi~
zaje constatados en todos y cada uno de los alum-
nos de la clase. Esta tarea, esencial en una escuela
bien organizada, ha venido denominandose Ense-
flanza correctiva, cuyo enunciado es casi una de-
finicisa. :

DIAGNOSTICO DE LAS DEFICIENCIAS
EN EL APRENDIZAJE

De las lineas precedentes se deduce que la en-
sefianza correctiva ha de aplicarse a posteriori, es
decir, una vez descubierto que la ensefianza nor-
mal ha fracasado por una u otra causa. Para que
la ensefianza correctiva sea tal, es necesario que
subsane los errores anteriores, lo cual quiere de-
cir que hemos de fijar con exactitud cuales hayan
sido éstos y sus causas, para actuar en consecuen~
cia, stweando directamente el obstiaculo y superae-

Por ARTURO DE LA ORDEN HOZ

lo. Esta operacién, previa a la correccién, es el
diagnéstico, palabra de indudable sabor clinico y
que hace clara referencia a una auténtica enfer-
medad, distinta en cada uno de los pacientes, en
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 actian sobre todo el grupo discente, tales
como métodos equivocados, objetiva dificultad de
una materia, etc.; pero generalmente las dificulta~
des y errores adquieren formas peculiares en cada
escolar. Ya volveremos sobre ese problema al tra~
tar de la correccién propiamente dicha; ahora tra-
temos de concentrar nuestra atencién sobre el diag~
néstico, cuyo proceso normal es, mas o menos, ef
siguiente, en la mayoria de los casos:

A) El maestro, al comprobar el rendimiento
escolar mediante “tests” de instruccidn,
pruebas objetivas o eximenes del mas
diverso tipo, se encuentra con el hecho
de que determinado nimero de escola-
res fracasan en uno u otro sentido.

B) En consecuencia, el docente quiere saber
las causas de esas deficiencias en orden
a su estudio y tratamiento. Las posibles
causas de las deficiencias en el apren-
dizaje son practicamente innumerables.
Sin embargo, se puede ofrecer un cua~
dro general de los factores mas influ-
yentes en las dificultades y errores de
aprendizaje.

En primer término, factores objetivos o comu~
nes a la totalidad de los alumnos de una clase.
Pueden citarse, a titulo de ejemplo, la deficiente
erientacion de la ensefianza, incapacidad docente
del maestro, metodologia equivocada y rigida, dak-
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¢ta de motivacién, dificultad intrinseca de alguna
parte del programa, etc,

En segundo término, y como caso més frecuen-
te, puede afirmarse que las deficiencias discentes
wienen determinadas por factores subjetivos o in-
dividuales. Y, dentro de éstos, pueden sefialarse
factores biologicos, psicolégicos y sociolégicos o
ambientales. Los errores pueden estar determina-
dos por uno de estos grupos de factores, pero or-
dinariamente son efectos de la interaccién de to-
dos o varios de ellos. A padie se le escapa que
defectos en los é6rganos de los sentidos, o el mal
funcionamiento glandular, constituyen un “handi-
cap” para el aprendizaje y, al mismo tiempo, pue-~
den estar asociados con otros factores perturbado~
res, psicolégicos o ambientales. Otro tanto podria
decirse de experiencias emocionales desafortuna-
4das, retraso mental o cualquier otro trastorno psi-
colégico, influyendo negativamente en el éxito de
a ensefianza y asociado con otros factores de dis~
#into tipo. Pues bien, una vez descubierta la de-
ficiencia, clasificada y averiguadas sus causas, el
smaestro ya puede establecer el diagnéstico que le
ha de servir de base para planear la ensefianza
<orrectiva.

Como normativa elemental para establecer un
buen diagnéstico, el Magisterio puede tener en
«uenta los siguientes puntos:

12 Si al comprobar el rendimiento, se encon-
trase que el 75 por 100 o mas de los escolares han
fracasado en las pruebas, se debe pensar general-
mente no en incapacidades individuales de los
alumnos, sino en una o varias de las causas que
hemos clasificado como factores objetivos; es de-
«ir, que lo mas probable es que la ensefianza haya
sido defectuosa o se hayan usado métodos inade-
<uados o no se haya insistido lo suficiente en el
¢ema, etc. Por conmsiguiente, debe el maestro bus-
«<ar las causas de los errores en su propio trabajo.

2 Si los errores en el aprendizaje fueran dis~
tintos en cada alumno, como ocurre ordinariamen~
te, sin que el fracaso alcance el porcentaje ante-
«iormente citado, el docente, sin descartar por com-~
pleto la hipétesis de que haya podido influir una
<ausa general, debe, sin embargo, orientar su diag-
®6stico hacia cada uno de los alumnos o a grupos
de éstos que hayan caido en las mismas faltas,

32 De un modo u otro, ante el fracaso de un
escolar, un diagnéstico con pretensiones de correc-
«ién debera englobar los siguientes aspectos:

a) Condiciones fisicas (fundamentalmente agu-

deza de los diversos 6rganos sensoriales).

b) Inteligencia: nivel y perfil mentales,

<) Aptitudes especiales.

<) Habitos de trabajo y estudio.

e) Realizaciones escolares,

') Rendimiento escolar normal del alumno.

g) Historia escolar del nifio.

h) Interés,

1) Aptitudes y aspiracién.
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j) Adaptacién emocional y social,
k) Condiciones del hogar.

En resumen, se tratara en todo caso de reunir
el mayor nimero posible de datos que nos permi-~
tan establecer las causas de los errores escolares
con garantia de acierto.

PLAN CORRECTIVO

Hecho el diagnéstico, llegamos propiamente a
la ensefianza correctiva, la cual se ha de planear
en cada caso de modo diferente, de acuerdo con el
diagnéstico. Asi, pues, no se pueden dar normas
concretas sobre el plan de correccidn en general,
ya que en cada caso estara orientado de distinto
modo, en razén de la clase de error que quiera
corregirse. No obstante, la marcha general del tra-~
bajo correctivo puede trazarse como sigue:

1> Eliminacién o disminucién, hasta el méxi-+
mo posible, de las causas de los errores discentes.

2° Ayuda al escolar para que pueda vencer o
compensar de algin modo los impedimentos para
aprender.

32 Poner sumo cuidado en evitar aprendizajes
errdneos.

4> Desarrollar aquellas habilidades, conoci-
mientos y técnicas que el discente posea en grado
minimo y que favorezcan un buen aprendizaje.

5. Fomentar las actitudes favorables al apren-
dizaje. ‘

6.° Ayudar al alumno a desarrollar los méto~
dos y habitos de trabajo necesarios para continuar
progresando, una vez haya cesado el plan correc-
tivo.

Estas indicaciones estan muy lejos de constituic
un programa normativo concreto; se trata, mas
bien, de sugerencias que pueden facilitar la con-
feccién en cada caso del plan correctivo mas eficaz.

LA INDIVIDUALIZACION DE LA CO-
RRECCION

Se ha escrito bastante en torno a la cuestién de
sl la ensefianza correctiva ha de ser colectiva o
individual., En pro de una y otra solucién se han
aportado razones de valor diverso. Generalmente
se acepta que si bien la ensefianza individual pura
seria provechosa en grado sumo para corregir los
defectos individuales de cada alumno, razones de
organizacién escolar aconsejan preferentemente la
llamgda ensefianza individualizada, que, en sinte-
sis, no es otra cosa que un procedimiento que, te
niendo en cuenta las diferencias entre los alumnos
armoniza en un sistema de organizacién flexible
las caracteristicas individuales con las exigencias
colectivas de la escuela.

Es evidente que cuando los errores discentes
alcanzan a la totalidad o a una gran mayoria de



la clase obedeciendo a una causa general. la co-
rreccién ha de planearse para la colectividad de
los escolares, y la correccién individual constitui-
ria una innecesaria pérdida de tiempo y ener-
gla. Por ejemplo, si el maestro comprobase, a la
semana de haber ensefiado la ortografia de diez
palabras, que el 90 por 100 de la clase seguia
escribiendo mal tales vocablos, y al buscar la cau-
sa de este fracaso encontrase que era debido a
deficiencias en la exposicion de las palabras y a
la ignorancia del significado de las mismas, por
parte de los alumnos, la ensefianza correctiva, en
este caso, seria una nueva sesién colectiva elimi-
nando las dos causas de error precitadag.

Pero con la mayor frecuencia, los errores y di-
ficultades en el aprendizaje son individuales, e in-
cluso los colectivos adquieren un aspecto o for-
ma especial en cada alumno, de acuerdo con su
personalidad y ambiente. En consecuencia, la co-
rreccién debera adoptar generalmente la forma de
ensefianza individual teniendo en cuenta las carac-
teristicas y circunstancias 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 organizacién institucional
de la ensefianza, es necesario pensar en un sistema
que armonice las exigencias colectivas de la es-
cuela y las necesidades individuales de cada alum-
no. Este sistema ha recibido el nombre de Ense-
fianza individualizada y ha sido llevada a la prac-
tica bajo diversos nombres y adoptando diversas
formas.

Motivacién de ]a ensefianza correctiva

Si la motivacién constituye un factor importan-
te en el aprendizaje en general, su papel en la
correccién de las anomalias 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 ensefianza correctiva debera
estimular el deseo de aprender del nifio y hacerle
patentes sus propios avances.

Segiin Brueckner y Bond (1), los mas impor-
tantes principios inmediatos de la motivacién del
trabajo discente correctivo son los siguientes:

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

2. Cualquier éxito del alumno, por pequefio

que sea, debers ser acentuado y puesto de re-
lieve.

3. Los errores deben sefialarse en forma po~
sitiva,

———

(1) Bruecknewr, L. J. y Bonp, G. L.: Diagndstico y tratamient
de las dificultades en el aprendizaje. Ed. Riaigp. hiadn)('l, 1"92’2’1.‘m °

4. Deben pnnerse de manifiesto al alumno los
progresos realizados.

5. Deben evitarse las incompatibilidades entre
la correccion y las actividades de caracter placen-
tero.

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

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

El diagnéstico y la correccion, tareas ordinarias
de la escuela

Seria erréneo deducir de todo lo anteriormente
expuesto que el diagnéstico de las anomalias dis-
centes, y su correccién pedag6gica, constituyen si-
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 ensefianza. De he-
cho, desde que la escuela existe, los maestros mas
eficaces han tomado las oportunas medidas para
determinar el caracter y etiologia de las dificulta-
des en el aprendizaje de sus alumnos, y remediaz-
las, dentro del marco de las tareas escolares co-
munes,

Es cierto que determinadas deficiencias, por su
naturaleza o grado de severidad, no pueden ser
diagnosticadas y tratadas satisfactoriamente por
el maestro, ni aun sacrificando parcialmente el des-
arrollo de la actividad ordinaria. Estos casos, afor~
tunadamente poco frecucntes, precisan técnicas y
equipos diagnésticos y correctivos que la escuela
no posee, y, en consecuencia, habran de ser re-
mitidos a clinicas psicopedagégicas u otras insti~
tuciones idéneas. Mas, las dificultades discentes de
mayor frecuencia pueden y deben ser tratadas en
la escuela, sin que ello suponga un obstaculo para
la marcha ordinaria de la ensefianza.

:{Cémo armonizar las tareas del descubrimiento
identificacién y tratamiento especifico de las ano-
malias en el aprendizaje con el plan general de
accién 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 diagnéstico y la co-
rreccién pedagdbgicos. Podria objetarse, en princi-
pio, que no es facil determinar a priori cuales van
a ser las dificultades discentes en el curso del des-
arrollo de las diferentes materias y, por consiguien-
te, mal puede preverse su tratamiento en el plan
de trabajo.

La objecién seria valida si pretendiéramos pla-~
nificar el diagnéstico y la correccién de irregula-~
ridades concretas; pero lo que queremos significar,
al hablar de la insercién 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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ta de planear medidas dc caracter general que per-
mitan conocer, identificar \ eliminar los errores dis-
centes que se vayan produciendo, sin alterar sen-
siblemente la marcha de la clase.

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

En cuanto al diagnéstico.

1. Establecer clara y explicitamente objetivos
0 metas educativos bien escalonados, que jalonen
adecuadamente tanto la ensefianza como el apren-

dizaje.

2. Prever un sistema de comprobacién peri6-
dica del rendimiento escolar, en orden a determi-
nar el progreso de los alumnos con relacién a los
abjetivos propuestos. Este control sisteméatico per-
mitirA descubrir a tiempo los retrocesos, lagunas
-y puntos débiles en el aprendizaje de los alumnos.

3. Asegurar el registro acumulativo en fichas,
«carpetas o documentos de otra indole, de las ca-
‘tacteristicas fundamentales de la personalidad de
.cada nifio 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
del maestro, familiares y compafieros del chico.

En cuanto a la correccidn

4, Adoptar un sistema flexible de clasificacién

" «de los alumnos que permita en un momento dado
reagrupar a los nifios de una clase, armonizando

las necesidades comunes con las especificas de la

<correccién, Esta clausula ataca de frente el mito

de la intangibilidad del agrupamiento en dos, tres

© cuatro secciones con caracter permanente. La ri-

gidez, como criterio de organizacién, es insosteni-
ble. Nada se opone, por ejemplo, a que agrupemos
a los nifios para la ensefianza del calculo de una
manera totalmente distinta que la requerida para
la lectura. Las exigencias de cada situacién deben
constituir, en altima instancia, la guia para la or-
ganizacién de la clase.

5. Asegurar la planificacién y preparacién in-
mediata del trabajo escolar. Tal preparacién im-
plica no sélo la determinacién previa de lo que ha
de ser objeto de ensefianza, métodos y materiales
a utilizar, bibliografia, etc., sino también la orga-
nizacién completa de la clase en funcién de las ne-
cesidades de los alumnos que hayan de ser satis-
fechas durante la semana, la jornada o el periodo
—siempre corto— que se trate de planificar. Si hay
grupos retrasados en una materia, y siempre los
hay, habran de ser tenidos en cuenta también en
esta preparacién inmediata de la actividad escolar.

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

Este sencillo esquema operativo no sélo no in-~
terfiere la marcha ordinaria de la escuela, sino que
forma parte integrante de la misma; mas adn, con~
sideramos una necesidad insoslayable para el des-
arrollo normal de la ensefianza la inclusién de es--
tos puntos en el plan general de la escuela. Su
puesta en practica facilitara al maestro la compren-
sién de la naturaleza y causas de los eventuales
problemas discentes que se puedan producir, y le
ayudaran en la bisqueda de las soluciones més
adecuadas para la correccion de tales irregularida~
des, sin perturbar el desenvolvimiento ordinario de
la escuela.

Puede afirmarse que en nuestra ensefianza se establece con frecuencia una especie de com-

peticion entre el manual y el examen para inflar uno y otro a expensas de la buena formacién

del espfritu, Los programas para la ensefianza primaria son excelentes, en general, inteligentes,

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

ministeriales dan también los mejores consejos pedagégicos.

Pero he aqul 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. El maestro se atiene al contenido del libro

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

(T. C. F. Adrien: "Eléments et conditions d'une formation commune de base”, en L‘Enseignement
Probléme social. Semaines Sociales de France. 45' session. Vérsailles, 1958, pég. 193.)



COMPROBACION DE LOS RESULTADOS DEL TRABAJO
ESCOLAR

INTRODUCCION

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

Evaluar el rendimiento de una institucién de ca-
récter educativo supone una cierta complejidad. Com-
plejidad que estd en la rafz misma de la finalidad de
la institucién y de la serie de factores que intervienen
en la consecucién de dicha finalidad. Todo ello nos
babla de una serie de dificultades, pero no de una
imposibilidad.

Para comprobar, en sentido amplio y general, el
trabajo escolar con una cierta eficiencia, deberfamos
atender, en principio, a los siguientes aspectos fun-
damentales:

— Objetivos esenciales a alcanzar en la educacién.

— Areas principales de comprobacién escolar.

— Medios fundamentales de comprobacién del
rendimiento escolar.

L)
’

OBJETIVOS ESENCIALES A ALCANZAR EN LA
EDUCACION

1. De acuerdo con el peso de una tradicién filo-
séfica, cultural, religiosa, social, politica, econémi-
ca, etc., se impone la necesidad de sefialar unos ob-
ietivos finales de la educacién en sus distintos nive-
les humanos, que serfan alcanzados a través de ob-
ietivos inmediatos, tras una seria, mediatada y pro-
funda planificacién.

2. Partiendo dc las necesidades fisicas y psicols-
gicas del sujeto de la educacién, asf como de la si-
tuacién del mundo actual en sus variados aspectos y
de la humanamente previsible en un futuro, se im-
pone la estructuracién institucional adecuada, tanto
€N su aspecto interno como externo, para conse-
guir los objetivos que se sefialen.

AREAS PRINCIPALES DE COMPROBACION ES-
COLAR

3. Partiendo 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 dreas de comproba-
cién tanto en los aspectos cuantitativos como cua-
litativos, que intervienen en el trabajn escolar,

Por VICTORINO ARROYO DEL CASTILLO

4. TUna seria evaluacién del trabajo escolar debe-
rfa controlar lo més objetivamente posible el conte-
nido que se desprende de los siguientes aspectos ge-
nerales:

4.1. En relacién con el escolar: habrfa que aten-
der a tres aspectos esenciales. El aspecto intelectual,
integrado por su capacidad mental, los conocimientos
poseidos, los h4bitos, capacidades y destrezas alcan-
zados y las actitudes positivas logradas; el aspecto
afectivo, integrado por un desarrollo de tipo emo-
cional, una madurez de criterio moral y ético y una
adecuacién de la conducta personal con una serie de
principios generales; y, por tltimo, el aspecto socidl,
integrado por una adaptacion familiar, escolar y vo-
cacional, principalmente.

4.2, En relacién con el maestro: Se deberfa aten-
der también al control lo més objetivo posible de
los siguientes aspectos principales: El aspecto profe-
sional, que pudiera estar integrado por la firmeza y
hondura de su vocacién, por sus cualidades did4cticas
y de gobietno, por su concepto de si mismo, por su
nivel de aspiraciones, por su situacion econémica y
otros; el aspecto humano, donde podrian converger,
aparte de otros, el tono de comunicacién con los es-
colares, su preocupacidn, dedicacién y entrega no sélo
a la tarea instructiva, sino a la tarea de formacién,
orientacién, ayuda y consejo a los escolares, y, por
altimo, el aspecto social, en el que pudieran anali-
zarse la relacién humana con las familias, con las auto~

ridades, con los compafieros y su prestigio en la lo- -
calidad.

4.3. En relacién con los contenidos cientfficos y
educativos: Se deberia atender a las necesidades bé-
sicas del sujeto de la educacién, tanto desde un pun-
to de vista ffsico como psicolégico y social. A través
de los siguientes sectores pudiera realizarse una edu-
cacién integral, que nuestra época exige: educacién
{isica; educacién sanitaria; educacidon nutricional;
educacién intelectual (instruccién bdsica); educacién
artistica y técnica; educacién social; educacién moral
y religiosa. Cada uno de estos sectores educativos de-
berfa articularse en unidades programiticas, que in-
cluyeran un conjunto de ideas a aprender, una for-
macién de hébitos, capacidades y destrezas y un des-
arrollo de actitudes positivas, fijando de manera con-
creta los objetivos fundamentalmente educatives de
cada sector y pretendiendo alcanzar este objetivo a
través de las distintas unidades de programa, cada
una de ellas con sus caracteristicas propias, su va-
riado contenido tedrico y practico, su diversa estruc-
tura metodoldgica, teniendo en cuenta la coordinacién

43



de los distintos sectores entre sf, estableciendo las
posibles relaciones entre su distinto contenido y sin
olvidar la continuada evaluacién que corrigiera posi-
bles fallos o defectos.

4.4, En relacién con el método. Deberfa atender-
se a sus caracterfsticas generales y especiales, a su
adecuacién a la estructura tedrica y prictica de cada
sector educativo y a la estructura fisica, psicoldgica
y social del escolar.

4.5. En relacién con la finalidad del trabajo es-
oolar. Habria que marcar una serie de objetivos que
‘polarizase el quehacer de la institucién docente, fi-
jando claramente si s6lo interesa una finalidad ins-
tructiva, impartiendo una serie de conocimientos, uti-
lizando una serie de medios para lograr un eficiente
aprendizaje y un cierto control para comprobar la
labor realizada; o si, por el contrario, interesa mds
bien una finalidad educativa, verdadera finalidad de
Ia institucién docente, en la que entrarfa en juego,
gl lado de una transmisién de saberes, una comuni-
cacién de vivencias, actitudes, hébitos e ideales, en
un fecundo y formativo dislogo maestro-alumno, so-
bre la base de una informacién,. formacién, orienta-
cién, ayuda y consejo al escolar.

4.6. En relacién con la estructura institucional,

Considerando la escuela como una comunidad en-
marcada en el seno de otra comunidad mds amplia,
de la cual recibe una serie de influencias, pero en la
que también debe hacer notar sus influjos, deberfan
perfilarse una serie de objetiwos de cardcter social,
individuales y colectivos, claros y definidos, a alcan-
zar por la institucién docente, modificando sus estruc-
turas, tanto internas como externas, y comprobar el
alcance de su rendimiento en la consecucién de tales
objetivos.

MEDIOS FUNDAMENTALES DE COMPROBA-
CION DEL RENDIMIENTO ESCOLAR

5. Al pretender evaluar todos y cada uno de los
aspectos anteriormente sefialados v que de alguna for-
ma influyen en el rendimiento escolar nos damos cuen-
ta de que no todos presentan la misma posibilidad
de medida.

6. Por ello, se impone la utilizacién de una serie
de técnicas distintas para comprobar con una cierta

objetividad el rendimiento que se quiera apreciar, um
vez fijados los objetivos previos a alcanzar.

7. Si la institucién docente ha de tener uma mar-:

cada influencia tanto en los escolares como en la co-
munidad en que estd enclavada, con perspectivas no
s6lo actuales sino de futuro, se impone la utilizacién
de medios que tengan un caricter individual y social
para la comprobacién del rendimiento, que forzoss-
mente se han de traducir en técnicas psicolégicas y
sociolSgicas.

8. Para algunas de las dreas de evaluacién que
anteriormente hemos mencionado existen técnicas de
comprobacién: tests de inteligencia, de instruccidn,
de personalidad, de madurez emotiva, de juicio mo-
ral, etc., asf como cuestionarios, escalas de produc
cién, pruebas objetivas y escalas de tipo social...;
para otras, una vez fijados los objetivos esenciales
a alcanzar o las exigencias que implicarian, pudieran
confeccionarse las pruebas correspondientes para su
comprobacién.

9. Tanto desde un punto de vista individual como
social se precisa la confeccién de instrumentos ade
cuados que intenten comprobar con una cierta ob-
jetividad las multiples facetas del rendimiento escolar.

CONCLUSION

10. Los distintos apartados anteriores nos hablan
de una enorme dificultad en la comprobacién del trs-
bajo escolar, pero no de su imposibilidad; nos hablan
de lo mucho que queda por hacer, y nos hablan a la
conciencia para empujarnos & emprender un camine
dificil, pero necesario y urgente.

11. Si solamente nos fijamos en el aspecto in-
telectual del quehacer escolar, su comprobacién, uns
vez fijados unos objetivos prudenciales, es tarea algo
més fdcil y sencilla, pues se trataria lisa y llanamente
de controlar los conocimientos adquiridos por los es-
colares en una institucién.

12. La institucién escolar no ha de servir sélo
y exclusivamente a una finalidad instructiva, sino a
una integral educacién, y por ello, para comprobar
sus resultados, se impone la necesidad de controlar,
de medir, de evaluar, de objetivar con la m4s fins
precisién posible, los multiples factores que imtervie-
nen en la compleja obra educativa.

Las ciencias del hombre obedecen a dos movimientos, en cierto sentido contrarios. Por une
parte, progresan en vigor, en eficaciu metodolégica. Amplian el campo de la ciencia supri-
miendo progresivamente el sector de la especulacion vulnerable. Multiplican los procedimien-
tos de comprobacion y disponen de técnicas que aseguran la waplicacion» de sus resultados.
Por otra parte, estdn sometidas a revisiones frecuentes en presencia de un mundo que les obll-
g0, por vez primera, a tener en cuenta todas las formas gue reviste la economia, la sociedad
¥ la civilizacion, la apertura a un universalismo procedente de los heclhos y no de las inter-
ciones, en un mundo cuyo devenir histérico no deja subsistir ya islotes reservados, que tiene
en cuenta el equilibrio interno de las nociones y el sistema de las relaciones internacionales.

(Georces Bavannier: «Réflexions prospectives sur les sciences sociales et humaines». En
Prospective, Presses Universitaires de France, Paris, 1963, pag. 70.)
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NORMAS GENERALES PARA LA PREPARACION, APLI-
CACION, CALIFICACION Y PUNTUACION DE LAS
PRUEBAS OBJETIVAS

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

Ante esta clase de pruebas todos los alumnos
se hallan en igualdad de condiciones. el nimero
elevado de prequntas formuladas elimina en gran
medida la influencia del azar, su calificacion es
objetiva y rapida. ganan el interés y la confianza
del sujeto y la elaboracién estadistica de sus re-
sultados permite obtener interesantes conclusiones,
utilizables para matizar la graduacién de la escue-
la en e} momento que se considere oportuno.

Sin embargo, las pruebas objetivas tienen sus
limitaciones. Asi, por ejemplo, las exploraciones
realizadas mediante pruebas objetivas son, con [re-
cuencia, mas extensas que profundas; este proce-~
dimiento de evaluacién “no pone de relieve las
aptitudes, los intereses y los ideales”: ofrecen di-
ficultades para comprobar plenamente la capacidad
de razonamiento matematico; no permiten lo que
estrictamente se entiende por expresién literaria,
etcétera. Todos estos aspectos cualitativos de la
personalidad se comprueban mucho mejor median~
te otros procedimientos, incluso utilizando las cla~
sicas pruebas orales y escritas.

Ahora bien, no conozco otro recurso mais acon-
sejable que las pruebas objetivas para explorar
cuantitativamente los conocimientos escolares con

La evocacién de um recuerdo
{conocimiento asimilado).

Tipos de preguntas que
exigen ... ... .ie cen cee e

Esta enumeracién no tiene caracter exhaustivo,
pues ain podrian afniadirse otras clases de pregun-
tas, como las que persiguen la identificacién gra-
fica de conocimientos, ordenacién cronolégica o
causal de hechos, colocacién de nombres sobre un
mapa mudo o dibujo esquematico de objetos en
lugares previamente seiialados por una flecha, ex-
presién de juicios y razonamientos, etc. Pero solo
nos ocuparemos de las diferentes clases de pre~
guntas que figuran en el cuadro transcrito y ain
serd necesario prescindir de algunas en la prac-
tica por razones que a su debido tiempo quedaran
eXpuestas,

El reconocimiento de un recuer-
do (nocién reconocida),

Por L. GONZALO CALAVIA
Inapector Central de Eusefianza Primaria

mas rapidez y justicia. y obtener datos precisos
para mejorar la organizaciébn de la escuela y de
la ensefianza, ahorrando un tiempo y unas energias
que pueden invertirse en otras actividades educa~
tivas, cuya importancia nadie niega, y que, lejos
de ser incompatibles con las pruebas objetivas, re-
sultan favorecidas por las mismas en multitud de
aspectos.

E! uso de las pruebas objetivas implica las si-
guientes operaciones:

I. Preparacién del cuestionario.

II. Aplicacién de las pruebas.

HI. Calificacién de los resultados.

IV. Puntuacién o valoracién de los mismos.

V. Elaboracién estadistica.

VI. Expresién grafica.

Intentaremos describir sumariamente las cuatro
primeras operaciones, dejando para otra oportuni-
dad las restantes.

1. PREPARACION DEL CUESTIONARIO

A) Tiros DE PREGUNTAS. — En el complicado
fenémeno del aprendizaje escolar influyen multi-
tud de factores a los cuales responde la diversi-
dad de tipos de pregunta que deben ser inclul-
dos en una prueba y cuyo conocimiento resulta
imprescindible para su elaboracién.

Es ya del dominio comtn la clasificacién de las
preguntas que propone Raymond Buyse, recogi-
da en el siguiente cuadro sinéptico:

Preguntas de memoria.
Frases o textos mutilados.

Respuestas sugeridas o de complemento.
Eleccién entre varias respuestas: tnica
o miltiple,

Apreciar la mejor respuesta.
Asociar conocimientos.

1. Preguntas de memoria. Exigen una res-
puesta simple que consiste en una cifra, férmula,
palabra o frase muy breve. Ejemplos:

— (Cuantos son los Mandamientos de la Ley
de Dios?

— Escribe la férmula del 4cido sulfurico.

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 formulacién,

2. Frases o textos mutilados.—E] sujeto debe
colocar la palabra correspondiente en lugar de los
puntos suspensivos. Ejemplos:
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— La linea que tiene una parte ...
e Mama mixta,

— Las provincias de Castilla la Vieja son: San-
tander ..., Logroiio, Soria ... y Avila.

Cuando la omisién es Gnica puede también em-
plearse esta forma en el caso de aplicacién oral
de la prueba.

3. Respuestas sugeridas o de complemento.
Tratase, como indica su nombre, de completar un
texto. Ejemplos:

~— Espafia y Francia estin separadas por los
montes ......

~— Las palabras que dicen cémo son o cuén-
tas son las personas, animales o cosas se llaman ...

'Esta forma es analoga a la anterior, pero re-
sulta méas adecuada para la aplicacién oral de la

prueba,

4, Elecciéon tnica enfre .varias respuestas.
EBjemplos:

— La palabra correr es un (pronombre, verbo,
adverbio, articulo). Escribe la palabra verdadera.

~— La Guerra de la Independencia comenzé el

. (1492, 711, 1808, 1912). Escribe la fecha
verdadera.

5. Eleccion maltiple entre varias respuestas.
Ejemplos:

— Entre las palabras que voy a pronunciar es-
cribid las que sean nombre de metales (rosa, mer-
curio, leén, oro, oxigeno, fésfaro).

— Escribid los nombres de ciudades europeas
(Buenos Aires, Paris, Pekin, Roma, Nueva York).

y otra ...

Tanto en las preguntas de eleccién Gnica como
en las de eleccién miltiple, el orden en que se
enuncien las palabras que deben ser objeto de elec-
clén variara en cada caso, para evitar que la so-
lucién de las dificultades pueda lograrse de una
manera automaética.

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

— Un trifngulo escaleno es ......

1. Una figura geomeétrica.
2. Un poligono.
3. El que tiene todos sus lados des-
iguales.
4. El que tiene los angulos iguales.
— El trigo es ......
1. Un vegetal
2. Un mamifero.
3. Una planta leguminosa.
4, Una fanerbgama graminea.

Si la prueba se aplica por escrito el alumno con-
signard en la linea de puntos el nimero de la
mejor respuesta, sin necesidad de copiarla.

7. Distinguir lo verdadero de lo falso. El
alumno debe aceptar o rechazar una proposicién,
escribiendo simplemente las palabras si o no, se-
gin sea verdadera o falsa. También puede con-
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testar con las iniciales V = verdadero y P = fal+
so. Ejemplos:

~— Espafia es una isla. ... ... oo oo vee vee lvsiinennnn),
— El Cid conquisté Valencia. . S P )
— El cuadrado de 8 es 16. . e (ceeeemnennnnnns )
-~ La esperanza es una vlrtud cardlna] (evernerreeean f)

Este tipo de preguntas se halla muy influido;
por el azar, aunque para su puntuacién se em-:
pleen férmulas que intentan eliminarlo. Ademais,
y con el fin de garantizar la validez de la prueba,
es necesario formular un nimero 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 esté co-
locado el nombre de las ciudades, el de los rios
que pasan por ellas,

Lugo. . coo vei vos Duere, voo ven ver e devenienniiiinn, )
Zaragoza. ... ... ... Guadalquivir, . (oo )
Sevilla. ... ... ... ... Mifio. ... oo viv e (v, )
Toledo. ... ... ..o ve. EBbro. oo vev vee vev (v, )
Sorla. ... ... . oo Tajo. i weh e een Lo )

Una vez conocidos los diferentes tipos de pre-
gunta deben tenerse en cuenta durante la elabo-
racién del cuestionario las siguientes instrucciones:

1.* Determinar la zona de conocimientos que
se va a explorar. Constituye una ventaja no sélo
para la formulacién de la 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 gque se desee confeccionar un cues~
tionario sobre el sector del programa desarrolla-
do en un mes acerca de los diferentes grupos de
conocimientos (Religién e Historia Sagrada, Len-
gua castellana, Aritmética y Geometria, Historia'y
Geografia, Ciencias cosmolégicas). podria estar in-
tegrada la prueba por 20 prequntas para cada uno
de ellos, que hacen un total de 100.

2* Ya acotada la extensién de la materia ob-
jeto de examen, conviene seleccionar cuidadosa-
mente los puntos fundamentales.

3.2 Redactar las preguntas con brevedad y de
manera que no admitan mas que una sola respues-
ta exacta.

4* OSe incluiran, guardando analoga propor-
cién, preguntas que se consideren [faciles, de di-
ficultad media y dificiles. Las tres o cuatra prime-
ras deben ser tan sencillas que todos puedan con-
testarlas. Se consigue de esta manera ganar la
confianza del sujeto y ayudarle a ponerse en mar-
cha. Las altimas seran dificiles y por tanto las
mas discriminativas,

52 Los tipos de pregunta que hayan de ser em-
pleados dependen de la naturaleza de la materia
y finalidad persequida con su aplicacién, Deben
estar representados los dos tipos de pregunta, es
decir, las que hemos llamado de recuerdo y las
de reconocimiento. En general conviene gue la fot-



ma de preguntar varie. Si la prueba ha de apli-
carse oralmente, son preferibles las preguntas de
memoria, lag frases o textos mutilados con una
sola omisién, las respuestas sugeridas o de com-
plemento y las de eleccién dnica eatre varias res-
puestas, ,

6+ Cada pregunta ha de poseer un significado
independiente, cuidando mucho de que la respues-
ta exigida por ella no proporcione una orientacién
segura para contestar la siguiente,

B) DETERMINACION DEL GRADO DE DIFICULTAD
DE LAS PREGUNTAS. ;Cémo sabremos las pregun-
tas que en realidad son [éciles, de dificultad media
o dificiles? No pueden seguirse mas que dos ca-
minos para superar este obstaculo. Consiste el pri-
mero en que el examinador haga uso de su “ojo
clinico”, determinado a priori desde un punto de
vista subjetivo el grado de dificultad que ofrece
cada pregunta y encasillindola dentro del grupo
correspondiente. Este es el procedimiento seguido
casi siempre en la practica, aunque no cuenta con
mas garantias de éxito que el “buen sentido” pe-
dagbgico del examinador. Es preciso reconocer,
por otra parte, que ese “buen sentido” no falta,
la mayoria de las veces, en quien posee alguna
experiencia docente.

Pero puede ocurrir que alguien desee utilizar
un procedimiento méas 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 diagnéstico.

Para ello, después de aplicada y calificada una
prueba, dividiremos los sujetos que fueron some-
tidos a la misma en cinco grupos, ordenandolos de
mayor a menor, segin la puntuacién alcanzada,
con lo cual, y en el caso de que la prueba sea
adecuada, se les podra atribuir una notacién cua-
litativa, pensando, sobre todo, en la facilidad de
su interpretacién para las familias. Suponiendo que
ge trate de una clase de 40 alumnos, quedarian
distribuidos en la siguiente forma:

Grupo A.—~Sobresalientes. ... 5 % = 2; los 2 primeros.

B.—Notables. 25 % = 10; del 3 al 12 in-
clusive.

* C.—Aprobados. ... ... 40 % = 16; del 13 al 28 in-
clusive.

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

" E.—Suspensos ... ... 5 % = 2; del 39 al 40 in-
clusive.

Una vez hecho esto, se calcula el tanto por cien-
to de alumnos que ha contestado a cada pregunta,
y los resultados se anotan en una ficha anéloga
al modelo adjunto.

ASIGNATURA: Geometria LECCION:,.. .
Pregunta: La medida del contorno de un poligono se llama...
Respuesta: Perimetro,

FECHA| E D C ‘B A

23-X-63 | 13 % | 42 % 61 % 9% | 2%

(Los porcentajes pueden obtenerse de una manera
automaética, sin necesidad de realizar ningin calcu~
lo. utilizando el "Formulario y tablas de estadis-
tica aplicada a la pedagogia™, publicado por e}
doctor Garcia Hoz.)

De esta manera podrén clasificam las pregun~
tas en tres grupos, segin su dificultad y valoe
discriminativo.

Dificiles. Las que ponen de manifiesto culles
son los alumnos de rendimiento escolar brillante y
los de rendimiento pobre. Son las preguntas me-
jores,

De dificultad media. Aquellas cuyo porcenta-
je va aumentando gradualmente desde los alum-
nos débiles a los fuertes. Son preguntas buenas.

Faciles. Son las que son contestadas por todos,
sin diferencia notable entre alumnos buenos y
malos.

La realizacion de este trabajo proporcionar&
ademas al maestro datos preciosos para descubrir
cuales son los puntos de cada cuestién peor asi-
milados por los alumnos, permitiéndole organizar
la correspondiente ensefianza correctiva.

C) ForRMAS EQUIVALENTES DE UNA PRUEBA.
A veces se hace necesaria la utilizacién de prue--.
bas equivalentes. Asi, por ejemplo, en el caso de
sospechar que los alumnos de una clase han sido-.
preparados fraudulentamente para una prueba co-.
nocida antes de su aplicacién.

Dos formas de una prueba sé6lo seran intercam-.
biables si son equivalentes. Y para que pueda.
admitirse esta equivalencia resulta imprescindible-
conocer la constancia con que miden lo que se-
pretende medir.

Se llama constancia o [idelidad de una prueba:
su grado de estabilidad, es decir, la concordancia.
de los resultados que, por ejemplo, se obtienen
aplicindola dos o mas veces al mismo grupo de
sujetos en condiciones analogas y mediando un
breve intervalo, que puede oscilar entre uno y dos
dias.

El coeficiente de constancia entre dos balanzas
de precisién es muy elevado porque, al pesar va-
rias veces en cada una de ellas el mismo objeto,
los resultados son idénticos. También puede ha-.
blarse de la constancia o intercorrelacién 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 po-
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 este:
orden:

—5 89....... ceseireinianans
EYEy
Segunda mitad 0 forma B:—2—3 6—7 10 sererereessaracsareaee

Primera mitad o forma A:~1

47



Y después se aplica la férmula de Spearman-
Brown:

0y —
2
r 12 =
1
1+@—1)r—
2
en la cual: r 1.2 = coeficiente de constancia;
1
r — = correlaciébn entre las dos mitades de la
2
prueba;

n = 2, es decir, las dos mitades.
Buyse ofrece esta férmula simplificada de la
siguiente manera:

14r—
2

La obtencién del coeficiente implica estas ope-~
raciones:

L.* Aplicar las pruebas a un grupo de sujetos
(los alumnos de una clase).

2+ C(Caliticar y puntuar los resultados.

3+ Calcular la suma de los resultados de la
serie A y hacer lo mismo con los de la serie B,

4* Calcular la correlacién entre las dos se-
ries A y B aplicando la f6rmula de Bravais-Pear-
son (método de los productos). Sus dos formas,
que transcribo a continuacién, son bien conocidas,
y su explicacién puede verla en cualquier manual
de estadistica el lector no informado:

ZXy
F = —————
X.%.8
2 Xy
r =
VIX'.Zy
5* Sustituir en la f6rmula de Brown el valor
1 .
de r — por el coeficiente de correlacién entre las
2

dos series, A y B, de la prueba, antes obtenido.

El indice de constancia ir4 acompafiado de sig-~
ma o de la desviacién media como medidas de dis-
persién.

II. APLICACION DE LA PRUEBA

Ya elaborado el cuestionario pasamos a la fase
de su utilizacién como instrumento de medida, para
lo cual podemos adoptar diversos procedimientos,
mas o menos perfectos, segiin los recursos econé-
micos con los que cuente la escuela. El ideal serfa
disponer de tantos cuestionarios impresos —o re-
producidos en multicopista— como alumnos. De

esta manera todo consiste en distribuir dicho cuess:
tionario, entregando un ejemplar a cada alumno.
A una seiial convenida comienzan a escribir la§
contestaciones en un lugar destinado para ella;
Mas como este ideal no es compatible con el mez-
quino presupuesto de nuestras escuelas, hay que
recurrir al sistema de aplicacién oral. Para elly
basta con disponer de la mitad de una hoja de
papel rayado, tamafio folio —cortado en sentido -
longitudinal— y un lapiz por alumno. debiendo ser
observadas las siguientes instrucciones:

1.+ Recomiéndese a los alumnos que hagan
punta al lapicero antes de comenzar el examen, ya
que, una vez iniciado éste, no podra 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 si para evitar que copien,
cosa no dificil teniendo en cuenta que la brevedad
de las respuestas permite captar su expresiéon gréa-
fica mediante una simple ojeada. Este peligro que-
da neutralizado por las precauciones que toman
los propios alumnos, dados la emulacién y el in-
terés que en ellos despierta la aplicacién de las
pruebas.

3»* Si se practica por primera vez este tipo
de examenes, deben proponerse a los alumnos al-
gunos ejercicios de entrenamiento, para lo cual lle-
varad preparados el examinador ejemplos de las
diferentes clases de preguntas incluidas en la prue-
ba, que seran 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 sélo
la respuesta, advirtiéndoles ademas que, una vez
comenzado el examen, no podran hacer consultas
ni pedir aclaraciones.

5. Evitese toda modulacién sugestiva al hacer
las preguntas, empleando en su enunciacién voz
blanca.

6.* Ya preparados para comenzar, el examina-
dor dice el némero de la pregunta que va a formu-
lar —ntGmero que sera escrito por los alumnos,
seguido de un guién aislador—, y a continuacién
enuncia la pregunta con claridad, pronunciando al
final la palabra repito. y haciéndolo asi:

Los alumnos escribiran a la derecha del ntimero
indicado anicamente la respuesta, y si la ignoran,
trazar4n una raya horizontal sobre el renglén a
ella destinado y esperaran la pregunta siguiente.

7% Transcurriendo un intervalo de tiempo pru-
dencial, aunque siempre pequefio, ya que. por su
brevedad, sélo se invierten de diez a veinte se-
gundos en la escritura de cada respuesta, el exa-
minador enunciard el nimero de la pregunta si-
guiente, procedienda luego a su formulacién. Y asi
hasta finalizar la prueba.

Ya he indicado en lugar oportuno culles son
los tipos de pregunta mas convenientes cuando las
pruebas hayan de aplicarse oralmente; pero si en



ellas se incluyeran algunas en forma de texto mu-
tilado, eleccion maultiple, apreciacién de la mejor
respuesta o asociacién de conocimientos, el exami-
pador tendra que utilizar el encerado en perjuicio
de una vigilancia perfecta, que, en este caso, de-~
berfa quedar confiada a otra persona.

8+ Cuando se trate de grados inferiores, 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 sera el director
quien elabore los cuestionarios, estableciéndose un
intercambio de maestros para que cada uno apli-
que las pruebas en seccién distinta a la suya.

Hl. CALIFICACION DE LOS RESUL-
TADOS

Para la calificacién de los resultados puede el
examinador confeccionar una clave en la que, al
lado del niimero de las preguntas, figure su con~
testacién correcta. Bastara 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
los ejercicios de manera que los alumnos califi-
quen uno cualquiera distinto del suyo. Puede con-
seguirse m4s orden y mayor economia de tiempo
baciendo que cada alumno entregue su ejercicio al
que se sienta detras de él y reciba el del anterior.
El que ocupe la altima mesa se levantara de su
asiento para entregar el suyo al instalado en la
primera de la misma fila.

Una vez dispuesto para empezar, el maestro
—on la clave a la vista— enuncia en voz alta el
nimero y la respuesta correspondientes a las pre-~
guntas del cuestionario, y los alumnos calificaran
el ejercicio que tienen delante valiéndose de estos
signos: + (aciertos), — (errores), O (omisiones).

Terminada la operacién, los ejercicios vuelven
a poder de sus duefios, quienes, en el caso poco
probable de que exista algan error, se apresuraran
a denunciarlo.

IV. PUNTUACION O VALORACION DE
LOS RESULTADOS

Después de calificada la prueba, es necesario
verificar su puntuacién que nos permitira 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 asociacién de conocimientos, a cada acier-~
to se le adjudicara un punto.

2+ En las preguntas que exigen del alumno
apreciar la mejor respuesta se conceden 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 férmula:

P=A—E

(P = puntuacién; 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, errébneamente 4 y deja 3 sin respuesta, la
puntuacién final sera:

P = 13 — 4 = 9 puntos.

La razén es muy sencilla. Generalmente se ad-
mite que un fenémeno 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 sélo nos quedan nueve aciertos computables
para la puntuacién.

42 En el caso de eleccién entre varias respues~
tas la férmula anterior se transforma en esta otra:

E
P=A
n— 1
(P = puntuacién; A = aciertos; E = errores;
n = namero de aciertos posibles.)

Supongamos que en una prueba hay 30 pre-
guntas de elecci6bn entre 6 respuestas posibles y
que un sujeto elige la contestacién adecuada 18
veces, una contestacién errénea 10 veces y se abs-
tiene 2 veces. La puntuacién sera:

10
P=18 — ———
6 —1

= 16 puntos.

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 puntuacién 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 absteniéndose honradamente de con-
testar, sin preocuparse de que su ignorancia quede
patente.

Con otras palabras: es facil que cualquier alum~
no llegue a la conviccién de que, al abstenerse de
contestar, renuncia a todas las probabilidades de
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acierto, conducta que habria de reflejarse en la
puntuacién de la prueba, y, como consecuencia,
adopta la posicién contraria, o sea, la de elegir
una respuesta al azar, persuadido de que asi aca-
8o la flauta suene por casualidad.

;Qué hacer para frenar a los mas audaces, sin
que al propio tiempo se estimule la tendencia in-
hibitoria de los timidos?

Hay quien pretende resolver el problema valo-
rando en sentido positivo las omisiones, aunque
s6lo hasta cierto punto. Un punto cuya determi-
nacién es, en definitiva, arbitraria.

Pernandez Huerta propone que la férmula ge-
neral cuando se quieren estimar las omisiones
~—pero sin desorbitar esa estimacién— quede trans-
formada en la siguiente:

E

3
P = A + —— omisiones —
10 a— 1

Obsérvese que el alumno que no contesta a nin.

‘guna pregunta obtiene con dicha f6rmula una pun-

tuacién de 3 puntos sobre 10,

Yo he resuelto la cuestién de manera un tanto
expeditiva, prescindiendo de las preguntas tipo fal-
so-verdadero y de las de eleccién miiltiple al con-
feccionar los cuestionarios que hayan de aplicarse
oralmente y adjudicando un punto a las de elec-
cién tdnica entre cuatro elecciones posibles.

Digamos, por dltimo, que la puntuacién total
de la prueba se obtiene sumando las puntuaciones
parciales de cada una de las preguntas.

Con el fin de facilitar la obtencién de porcen-
tajes, y por otras razones, debe procurarse, al pre-
parar los cuestionarios, que la puntuacién total
mAaxima posible sea de 100 puntos.

COMPROBACION DE LOS RESULTADOS DEL TRABAJO
ESCOLAR EN LECTURA, ESCRITURA Y CALCULO

I. LECTURA

Siguiendo algunas de las normas 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 ensefianza de la
lectura habria que sefialar las dreas principales de la
comprobacién lectora. Y, por dltimo, utilizar una se-
rie de medios o procedimientos para intentar men-
cionada comprobacién.

Todo ello es lo que vamos a intentar a continua-
cién.

Objetivos principales de la lectura en la escuela.

Desde un punto de vista did4ctico se impone el
sefialar unos objetivos a alcanzar en la lectura en cada
curso escolar.

1., El objetivo fundamental del primer curso es-
colar pudiera ser que el alumno lograse una adecua-
da comprensién 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 comprensién de frases
sencillas y pdrrafos breves mediante una lectura oral
y silenciosa.

3. En el tercer curso de escolaridad conseguir una
lectura corriente, fluida, tanto oral como silenciosa,
captando el sentido de la frase, del pirrafo y de un
sencillo texto, adecuado al nivel mental del escolar,
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juntamente con la iniciacién en la comprensién de
variados signos de puntuacién.

4. El objetivo esencial de la lectura en el cuarto
curso de escolaridad pudiera ser el tender a una in-
tensificacién adecuada y a un perfeccionamiento de
los objetivos anteriores, insistiendo en la compren-
sién de los distintos signos de puntuacién, 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 elocucién 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-
tativa, mediante la captacién de la intencionalidad del
autor al escribir el texto y penetrando en el mensaje
que se desprende de lo escrito.

Principales dreas de comprobacion lectora.

La comprobacién de los progresos en la lectura po-
dré realizarse a través de los siguientes sectores:

1. Comprensién de letras, silabas y palabras.
2. Comprensién de frases, parrafos y textos,
3. Velocidad, tanto en lectura oral como silen-

ciosa.
Medios de comprobacidn.

La comprobacién del reconocimiento y compren-
sién del significado de letras, silabas y palabras puede



realizarse, por ejemplo, de la siguiente forma:
1. Haz una raya debajo de todas las letras que
sean igual a ésta: A,

APANVMA MAVLATA

2. Haz una cruz ciclante de las palabras que em-
_piezan con la siguiente sflaba: MA.

MANOLO CAMA RAMA
MULA MESA MAPA
MALO MATA DAMA

3. Haz una raya debajo de la palabra que te
digan:
META-MESA-MISA-MUSA-MINA

4. Haz una cruz delante de la palabra que corres-
ponde al dibujo:

dado
dedo raja
duda

garra

jarro

5. Haz una raya debajo de la palabra verdadera.

color, animal, vegetadl.
mineral, color, animal.

Un perro es un ...
Verde es un ...

6. Haz una cruz delante de la palabra verdadera:
Lo contrario de alto es:

grande,
derecho,
bajo.

7. Haz una raya debajo de la contestacién ver-
dera,

¢Qué es una vacar:

animal que ladra,
drbol que da fruta,
animal que da leche.

8. Haz una cruz delante de la contestacién ver-
dera,
Piensa en un animal que tiene cuatro patas
y rebuzna:

pato,
burro,
caballo.

La comprensién de frases, pdrrafos y textos podré
realizarse por medio de diferentes ejercicios verbales
y gréficos. Sirven, a titulo de ejemplo, los siguientes:

1. Traza una cruz delante de la frase que diga la
verdad y un redondel en la que sea falsa:

El pan se hace con harina.
El vino se bace con aceitunas.
v El barbero bace trajes.
: El sacerdote dice misa.

2. Rodea con un circulo ¢ SI o e NO, segiin sea
la contestacién que debes dar en cada frase:

¢El gato relincha? ... ... ... ... S1. Nbo,
¢El carpintero hace uapatos? ... S{. No.

¢El sastre corta el pelo? ... ... Sf. No.
¢El burro rebuzna? ... ... ... S{. No.
3. Haz una raya debajo de la contestacién ver-
dadera:

Sirve para fumar,
se usa cuando lueve,
vale para pescar.

4. Cumple lo que se dice en la lectura:

Aqui ves un martillo. Tienes
que pintar de negro la bola re-
donda de la cabeza y hacer una
raya en el mango de arriba
hacia abajo.

-

5. Haz en el dibujo lo que se dice en la lectura.
v

Pinta de negro la puerta de

ag esta casa.

6. Carlos vive en la calle de José Antonio. Jests
vive en la Avenida del Generalfsimo.

¢Dénde vive Carlos? (..vvvneniinnnnnns )
¢Dénde vive Jestds?  (ioovieiniiiininns )

7. Lee y contesta. Escribe en el paréntesis el nd-
mero que tiene delante la contestacién que td creas
que es verdadera:

«En el reloj del Ayuntamiento son las siete de la
tarde. La calle estd llena de hojas caldas de los 4r-
boles. Pasa don Juan con el abrigo puesto. Se cruzé
en la plaza con Felipe, el sacristén del pueblo, que
con una vieja escoba barrfa las hojas y las amontona-
ba en la cuneta».

A. ¢Qué hora marcaba el reloj?

1) seis; 2) siete; 3) ocho; 4) cinco. (...... )

B. ¢Cémo era aquella tarde?

1) calurosa; 2) fria; 3) lluviosa; 4) bhi-
meda. (...... ).

C. ¢Qué significa la palabra cuneta?

1) ctuna de un nifio; 2) zanja al lado de un
camino; 3) bordillo de la acera; 4) carro
de la basura. (...... ).

D. ¢Qué hacfa Felipe en la plaza?

1) barrer; 2) pasear; 3) fumar; 4) can-
tar. (...... ).
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E. ¢Qué tfrulo pondrias a esta lectura?
1) Tarde de otofio; 2) Un dia de primavera;
3) El reloj del Ayuntamiento; 4) Felipe el
barrendero. (...... ).

Nora: Como norma general, puede darse uyn pun-
to por repuesta correcta.

La velocidad lectora, tanto en lectura oral como
silenciosa, puede realizarse de la siguiente forma:

Pruebas de velocidad lectora—Pueden utilizarse
pruebas para lectura oral y silenciosa.

a) Lectura oral.—Se trata de una prueba senci-
lla. Basta con controlar las palabras leidas en un
tiempo dado. Afinando un poco mis, pueden conta-
bilizarse las palabras que se leen en un tiempo deter-
minado, descontando los errores que haya habido en
la lectura, de acuerdo con la siguiente clave:

Simbolo Significado

o Circulo dentro del cual se acogerd la pa-
labra aparte omitida.

A Para las sflabas o palabras afiadidas.

Slabas o palabras alteradas o mal pro-
nunciadas.

S Linea o palabra salteada.

R Silaba o palabra repetida. Un nimero ex-
ponencial indicard las veces.

Para vacilacién, detencién o corte inde-
=+ bido, sflaba o palabra mal acentuada,
o uniones indebidas.

De la suma total de palabras leidas en un tiempo
dado se irf restando los siguientes puntos, de acuerdo
con los errores cometidos:

Un punto, por la palabra o parte omitida.

Un punto, por sflabas o palabras afiadidas.

Un punto, por sflaba o palabra mal pronunciada

o alterada. &

Un punto, por palabra o llnea saltada.

Medio punto, por sflaba o palabra repetida.

Medio punto, por vacilacién, detencién o corte in-

debido en sflaba o palabra.

Medio punto, por sflaba o palabra mal acentuada.

Medio punto, por uniones indebidas.

Esta prueba de lectura répida, mecénica, puede ser
completada con otra que ponga de manifiesto que el
escolar ha entendido la lectura. Y asf se conjugan los
dos factores: velocidad y comprensién.

II. ESCRITURA.

Segin la pauta trazada al principio, vamos a pro-
ceder a marcar los objetivos de la ensefianza de la
escritura, para después sefialar las dreas de compro-
bacién escribana, y, por dltimo, mostrar algunos pro-
cedimientos o medios de comprobacién.
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Objetivos principales de la escritura en la escuela.

Desde un punto de vista didictico se impone e§
sefialar unos objetivos a alcanzar en la escritura eo
cada curso escolar:

1. El objetivo fundamental del primer curso es-
colar pudiera ser el de lograr una relativa perfeccién
en el copiado y escritura de frases sencillas, com-
prendiendo su significado.

2. El objetivo del segundo curso escolar pudiera
ser el de lograr también una relativa perfeccién en
el dictado de pérrafos sencillos, comprendiendo su
significado, y motivando al escolar para que realice
fciles ejercicios de invencién con frases muy breves.

3. El objetivo del tercer curso de escolaridad pu-
diera ser la realizacién de dictados de sencillos y ade-
cuados textos, atendiendo a la calidad de la letra y o
la ortograffa, y la realizacién de ejercicios de redac-
cién con temas sugeridos, gréficos o verbales.

4, El objetivo del cuarto curso de escolaridad pu-
diera ser insistit y reformar los puntos anteriores;
atendiendo a la velocidad de la escritura.

5. El objetivo del quinto curso de escolaridad
pudiera ser la realizacién de determinados ejercicios
de dictado, teniendo en cuenta la calidad de la es-
critura y la ortografia, asf como la iniciacién a una
escritura expresiva a través de redaccién de cartas y
otras composiciones libres y espontdneas.

6. El objetivo del sexto curso de escolaridad pu-
diera ser la realizacién de variados ejercicios de ro-
tulacién, caligraffa, composicién libre, tanto en prosa
como en verso, y redaccién de documentos.

Principales dreas de comprobacién.

La comprobacién de los progresos en escritura pu-
diera hacerse atendiendo al doble aspecto, mecdnico
y expresivo, a través de los siguientes sectores:

Velocidad de la escritura.
Calidad en la escritura.
Copia.

Dictados. Ortografia.
Composicién escrita.

Moo b

Medios de comprobacién.

1. Velocidad en escritura.—Se memotiza una fra-
se por los escolares y se les da un tiempo determi-
nado para escribir. La puntuacién se otorga por el
ntimero de palabras escritas en ese tiempo. No se
tiene en cuenta la ortograffa. También pueden utili-
zarse otros procedimientos,

2. Calidad en la escritura—Se comprueba obje-
tivamente empleando escalas confeccionadas a tal fin,
bien con caricter normalizado o bien realizadas con
muestras de la propia escuela. Puede utilizarse con
aprovechamiento la «Escala espafiola», confeccionada
por el doctor Ferndndez Huerta (1).

(1) FenenANpEz HugerTA: Escritura Diddctica y Escala Préctice.
Instituto «San José de Calasanze. Madrid, 1950, y Garcfa Hoz, V.
g‘:gw] %ge tests para lo Escuels. Edit Escuela Espafiols. M

id, 1962.



Su manejo es sencillo y la comprobacién de la ca-
fidad se consigue comparando la escritura del escolar
con el nivel mds parecido de la escala, no teniendo
en cuenta la ortografia y ortorgdndole la puntuacién
correspondiente.

3. Escritura. Copia.—Pueden copiarse letras, pa-
labras, frases y textos, segiin la edad y nivel de ins-
truccién de los escolares. En los ejercicios de copia
pueden implicarse la calidad y la velocidad.

4. Dictados. Ortografia—Pueden realizarse prue-
bas de dictado de letras, palabras, frases, pdrrafos y
texto, segin las condiciones 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 traduccién del fonema en signo
escrito, sin tener en cuenta la ortografia.

4.2. La traduccién de los fonemas en signos es-
critos, teniendo en cuenta la ortografia.

Para la comprobacién del nivel ortogréfico puede
utilizarse con provecho la «Escala de ortografia espa-
fiola para la escuela primaria», de Esteban Villarejo,
ediciones C. S. 1. C., Madrid, 1946,

5. Composicién escrita.—La calificacién objetiva
s bastante dificil, ya que la exposicién personal por
escrito tiene una multitud de matices que escapan a
un riguroso control objetivo. No obstante, de la obra
del doctor Garcfa Hoz copiamos el siguiente:

BAREMO PARA LA EVALUACION
DE LA COMPOSICION

1. Claridad del pensa-
miento.

Continuidad del pensa-
miento.

Sistematizacién de las
ideas.

A. CONTENIDO ... | 2

w

Vocabulario usado.
Variedad de las frases.
Viveza de la exposicién.

PRESIVOS ..

N oms

Correccién de las ora-
ciones.

8. Divisién en frases o pe-

rfodos dentro de la

unidad general.

C. EsTRUCTURA .

{
B. ELEMENTOS EX;

D. AsPECTOS ME-

CANICOS ... ... z 1(’; Ortograffa

Puntuacién.

Nora: Cada aspecto se calificard con una nota de
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 puntos, cuando esté muy bien.

La puntuacién méxima serd de 50 puntos.

III. MATEMATICAS.

Igual que en los dos apartados anteriores, con-
vendria fijar los objetivos esenciales a alcanzar en
matemdticas en cada curso escolar; después, sefialar
las distintas dreas de comprobacién, y, por dltimo,
sefialar algunos medios o procedimientos de control.

Objetivos principales de la matemébtica en la escuela.

Los objetivos de la matemética en la escuela debe-
rian polarizarse en torno a una serie de ejercicios en
relacién con las medidas fundamentales, con enteros,
quebrados y decimales; y al suministro de una serie
de nociones de aritmética y geometrfa, teniendo en
cuenta aspectos mec4nicos, reflexivos y sociales.

1. El objetivo esencial del primer curso pudiera
ser la realizacién de una serie de ejercicios de contar
y 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, el objetivo fundamental
pudiera scr el realizar una serie de ejercicios sobre
contar, medir y pensar, introduciendo al escolar- en
las operaciones de la suma y resta de enteros y deci-
males y en el reconocimiento de formas geométricas.

3. Quizé para el tercer curso el objetivo funda-
mental deberfa ser la realizacién de ejercicios sobre
medidas de superficie y sobre la multiplicacién y di-
visién de enteros, suma y resta de quebrados y al-
gunas nociones del sistema métrico: el metro, el kilo
y el litro, asf como las principales lineas geométricas.

4. Para el cuarto curso de escolaridad debiera
ser objetivo principal la realizacién de ejercicios en
torno a la divisién de enteros, multiplicacién y di-
visién de decimales, unidades de superficie y volu-
men e idea de tridngulo, cuadrildtero y circunferencia.

5. El quinto curso pudiera tener el siguiente ob-
jetivo: realizacién de ejercicios elementales de agri-
mensura, problemas de reduccién a la unidad, eleva-
cién al cuadrado de ndmeros, multiplicacién y divi-
sién de quebrados y ejercicios con poligonos regu-
lares.

6. Objetivo del sexto curso de escolaridad pu-
diera ser la lectura de sencillos croquis y planos, ejer-
cicios sobre razones y proporciones, regla de tres, re-
partimiento propotcional y dreas y volimenes de los
cuerpos geométricos,

Areas de comprobacién.

La adquisicién de los contenides mateméticos po-
drfa comptobarse a través de los siguientes sectores:

1. Cilculo aritmético.

2. Razonamiento aritmético.

Medios de comprobacién.

La comprobacién a través del primero de los secto-
res pudiera tealizarse con ejercicios parecidos a los
siguientes:
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1. Cuenta las cosas que hay en el dibujo y escri-
be su ntimero.

............................. (cenens)
2. Cuenta los objetos y escribe el total:
- @™ _
@g® tRS =
.............................. (cornee)

\IOO

5. Si la cuenta estd

bien, rodea con un circulo la
letra B; si estd mal, rodea la M

PRUEBAS SOBRE

I) INTRODUCCION

~ No quisiera defraudarte, lector. Por eso te hago
notar por anticipado que nuestro tema tiene un meo-
llo peligrosamente inclinado a perderse entre abun-
dantes cuestiones adyacentes.

Esta su condicién 1ébil y huidiza, le viene al asun-
to de su entidad compleja y subsidiaria en sf, aun-
que shora sea para nosotros central y sustantiva.

Sin embargo, te declaro desde ahora que he toma-
do la pluma con la intencién de llegar a unas con-
clusiones eminentemente précticas y aplicativas que
sirvan de ayuda a los maestros en su quehacer.

Pero no serfa sensato desdedar la diticultad que
entrafia el avenit ambos extremos. Asi, si pretende-
mos un minimo 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-
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La comprobacién del segundo de los sectores pu-
diera realizarse con ejercicios parecidos a los si-
guientes:

1. ¢Cuintos kilémetros andarfa normalmente un
hombre en una hora?

a) uno; b) cinco; ¢) quince. (......).
2. ¢Qué pesa mds: un kilo de hxerro o mil gra-
mos de pan?

a) un kilo de hierro; 5) igual; ¢) mil gra-
mos de pan. (......).
3. Coge una regla y mlde lo ancho y lo alto de tu
libro de lectura:

ancho ......cocvveene (cernns ).
alto ceveeriieininnnnn, (cereen ).

4. El perfil de esta escalera tiene forma de:

@) linea mixta,
b) linea curva,
¢) linea quebrada (...).

MATERIAS

5. Traza un croquis de la escuela.

6. Mam4 parti6 un pastel en cuatro trozos. Dio
un trozo a cada uno de sus hijos. ¢Qué cantidad re-
cibié cada uno?:

a) 1/4; b) 4/1; ¢) 4/4. (...... ).

LITERARIAS

Por PABLO GUZMAN CEBRIAN
Inspector de Hneeflanza Primaria. Ciudad Real *

tisfaccién. Al menos aqui vas a encontrar respuesta
a las cldsicas preguntas:

¢Qué hemos de entender por pruebas sobre mate-
rias literarias?

¢Para qué su aplicacién en la escuela? («objeti-
vos»).

¢Cudndo se han de aplicar? («fijacién de momen-
tos»).

(Con qué las aplicatemos? («instrumentos»).

¢(Cémo aplicarlas? («procedimientos»).

II) CUESTION PRIMERA:

Pruebas materiales literarias. —De]ando a un lado
¢l tratamiento del término «pruebas», que pertenece
a trabajos de indole mds general, nos quedan dos
vectores que es preciso petfilar con nitidez: el 4rea
de las aptitudes comprometidas por las materias li-
terarias y la precisién del propio término «materias
literarias». -



A) Area de las aptitudes comprometidas por las
M. L—Con la mayor frecuencia aparecen ligadas a
las materias literarias ciertas cualidades psicoldgicas,
entre las que sobresalen la memoria y un conjunto de
sptitudes lingiifsticas.

El mis somero anilisis nos revela un complejo
enorme de factores que harfan laboriosisima su eva-
lvuacién, alejando nuestro objetivo, que es la promo-
cién de los escolares. Por ahora nuestro propésito
es ¢! de cumplir la orden ministerial de 22 de abril
de 1963 y por ello no vamos a intentar la eleccién
de otras dreas que las que nos marca su articulo
cuarto: Conocimientos, bdbitos y destreza.

He aquf las tres provincias del rendimiento que
van a solicitar nuestra atencién. ‘

BY El término de materias literarias (es de una
gran amplitud).—Con un criterio econémico nos li-
mitaremos a recoger las que nos ofrece la «Cartilla
de escolaridad», una vez descontadas las de cardcter
cientifico: Religién, Geografia e Histotia, Lengua y
Formacién del espfritu nacional, que admitimos como
«literarias», sin més tridmites.

Pero si desde aquf pasamos a los «Cuestionarios
nacionales», encontramos que éstas se desglosan en:
Conocimientos sociales, Geograffa, Historia, Conme-
moraciones, Gramdtica y Andlisis gramatical, Litera-
tura y Andlisis literario, Formacién politico-social,
Religién, Historia Sagrada y Derecho.

Y, ademds, hay que afiadir una serie de hébitos y
destrezas entre los que priman ciertos aspectos del
lenguaje que no se pueden adjudicar con propiedad

a la lectura ni a la escritura (recitacién, narracién,
dramatizacién, vocabulario, conversacién, elocucién,
observacién, lengusje y pensamieunto, invencién y es-
tilo).

Conviene no perder de vista, embebidos en nues-
tro tajo, que las pruebas sobre M. L. no son el in-
grediente principal en la promocién. Autores hay que
vretenden sustentarla exclusivamente sobre lectura,
escritura y célculo. Y aunque no andan muy desca-
minados los que tal sustentan —si entendemos con
radicalidad lo que es leer, escribir y calcular—, tam-
poco es justo desdefiar en absoluto la parcela de
las M. L.

En su defensa hay que argumentar que no puede
proporcionar un alumno totalmente ayuno de los as-
pectos que aquf se evaldan.

En consecuencia, vamos a proponer cinco grupos
de M. L., tomando en cuenta el predominio de co-
nocimientos, hdbitos y destrezas que interesa en el
escolar la propia estructura logica de cada materia.

Conviene aclarar que las cifras de porcentajes que
se van a dar no responden a un estudio experimental
riguroso —que bien merecetfa realizarse—, sino que
son apreciaciones aproximadas para expresar nuestra
estimativa de un modo mds intuitivo. Dcsde luego, ad-
mite correcciones.

Nuestro propésito al dar estas cifras es el de fa-
cilitar la fijacién del nimero de ftems necesarios en
cada prueba para equilibrar los conocimientos, hibi-
tos y destrezas, segin los criterios que se expondrén.

CUADRO I

EN SU EVALUACION SE ESTIMAN

Grupo l INTEGRADO POR

Principalmente

Secundariamente Escasamente

Gramatiea... ... ... .. ‘
Analisis gramaucal
'thoraturn... ver ven e

Andlisis literario... ..

4 ,Conocxmlentos con el 70 %

1)

Destrezas con el 25 % Habitos con el 5 %

’\Reugién
Historia Sagrada...

Conocimientos . .

/Evnngel:os... e . Habitos. . . .

; Conmemoraciones. ..

70 %
25 % -

Conocimientos sociales..

Geografia...

3.° \Historia...

Conocimientos . .

Derecho... ... ... ...

50 % ,
25 % — — I
25 %

Dramatizacién... ... .
Vocabulario... ... ...
2° (Conversacién... ... ...
)Elocueién... e .
Observacion... ... ...

Habitos. . . . ..

70 %

Destrezas, . . 25 % | Conccimientos ... 5 %

Recitacién. ..
arracidn.. cer e
1° {Lenguaje y Pensamxenlo
nvencxon

Estilo... ... .cc vov ven vee s

-
f
-
B

Formacién pom';wsm.i \nem,.s ..... .
a

Destrezas. . .. . .

70 %

Hiébitos. . . ... Conocimientos .. . 5 %

(1) Notemos que el que se valien escasamente los hébitos es independiente del valor del hébito o ejercicio en el proceso de

de eprendizaje.
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III) CUESTION SEGUNDA:

Objetivos.—Se puede centrar nuestro objetivo en
la evaluacién del rendimiento del escolar en las M. L.
En proponer los instrumentos y procedimientos para
valorar esta aptitud, condensando la estimacién en
una calificacién que pueda ser sumada a la de otras
materias. Y que juntas sirvan para regir la promocién
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 afiadir otras notas a nuestra
finalidad: que los instrumentos y procedimientos de
evaluacién sean econémicos en tiempo y material y
sencillos de manejar.

He aqui petfilada nuestra aspiracién... para que
td, maestro, ordenes el trabajo docente desde el co-
mienzo del curso, sabiendo qué es lo que te pide la
orden ministerial de 22-IV-63 en cuanto a materias
literarias.

IV) CUESTION TERCERA:

Fijacién de momentos.—Antes de llegar a la pre-
cisién de los instrumentos y procedimientos he crefdo
conveniente traer esta cuestién que nos lleva a dis-
tinguir entre:

A) Calas transversales, que son las que se toman
en un momento preciso del curso escolar, normalmen-
te al final. Tienen la ventaja de su simplicidad ope-
rativa: «Este alumno sabe tanto en este momenton.
Pero dan una visién paralftica del rendimiento.

B) Calas longitudinales, que suponen una valora-
cién sistemdtica del escolar. Viene a ser como un per-
fil del curso; la trayectoria seguida por cada alumno.
Es una visién dindmica del rendimiento.

Aparentemente, hay contradiccién entre el segun-
do procedimiento y la letra del artfculo 2.° de nues-
tra orden ministerial cuando establece que: «En los
primeros dias de la dltima quincena de cada curso
se llevard a cabo una comprobacién...».

Pero la incompatibilidad es mds aparente que real.
En estas palabras no se afirma en modo alguno que
la comprobacién de los resultados se ha de hacer #ni-
camente con los datos obtenidos en ese momento. Se
pueden comprobar los resultados al final del curso
manejando datos anteriores, acumulédndolos y verifi-
cdndolos.

Es importante esta aclaracién, porque nos va a ser-
vir para llegar a un procedimiento sincrético.

* & &

Por otra parte, hemos de afiadir nuestra opini6én
de que las pruebas sobre M. L. deben aplicarse con
independencia de las demds. En distintos dfas, si ello
es posible. Atn mds: las pruebas de conocimientos,
hébitos y aptitudes requieren forzosamente aplicacién
y valoracién independiente entre sf. La reunién de
ellas en una calificacién es operacién posterior.

En consecuencia, es previo que el maestro se fije
un GALENDARIO de pruebass, distribuyendo espacios
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a lo largo del curso con destino a valoracién mdcpea.‘
diente de conocimientos, hébitos y destrezas. "

V) CUESTION CUARTA: Seleccién de instra

mentos.

A) Criterios de control.—Por lo pronto ya con-
tamos con una serie de pruebas, que se examinan en
otro lugar de esta publicacién.

Se puede someter a pruebas objetivas todo cuanto
signifique «noticia» susceptible de recuerdo o evo-
cacién. Pero las aptitudes de h4bito y destreza no se
agotan en este tipo de pruebas. Requieren ciertos
modos de examen esencialmente distintos de los co-
nocimientos.

Ademis, ciertos aspectos de la subjetividad del es-
colar, que también son aptitudes concretas, solamente
se dejan inferir por las técnicas proyectivas; por la
afinidad y repugnancia del sujeto y adn ello contan-
do con Ia sinceridad del examinando.

Si desechamos las técnicas proyectivas més com-
plejas, nos parece un medio 1til y sencillo el de los
cuestionarios o inventarios. Simplemente una baterfa
de diez preguntas pidiendo al alumno que se decida
a elegir entre Mateméticas y Lengua; entre proble
mas y andlisis gramatical; que numere por preferen
cias una lista de materias escolares en que aparezcan
mezcladas Ciencias y Letras, etc.

"En estas elecciones y repulsiones la valoracién mé
xima se concede a la polarizacién bien definida. La
mfnima, a la indiferenciacién.

Como novedad, nos vamos a atreve a proponer un
instrumento injustamente desprestigiado: LA OPINION
DEL MAESTRO. La libre apreciacién subjetiva, tan cti-
ticada, pero que cuenta con tantos aciertos en su hs-
ber. (jLa fina intuicién del maestro!)

Abogamos porque en el coeficiente de valoraciéa
del rendimiento quede un resquicio, un porcentaje su-
ficientemente expresivo, para lo que podemos desig-
nar con el nombre de «Coeficiente M».

No se escandalicen los partidarios de eliminar a
ultranza la sujetividad del maestro. Si se le asigna &
este factor una parcela estricta y bien articulada, no
perturbard l1a objetividad en mayor medida de lo que
va lo hacen algunas aberraciones —demostradas expe
rimentalmente— inherentes a las pruebas objetivas.
Y, por el contrario, esta cifra puede atemperar y co-
rregir las deformidades del instrumento «objetivon,
frio e inflexible.de una prueba.

Merece la pena de ser recogido. Meditese ponde
rando honestamente la fiabilidad y validez de mu
chas de las pruebas que manejamos a diario, sin dis
cutir su objetividad.

B) Concrecién de instrumentos.—Delimitados asf
los campos, vamos a proponer un esquema instrumes-
tal, después de eliminar los medios especificos y ex-
clusivos de las materias cientificas.



CUADRO 11

|
“:.l:u"- FL INSTRUMENTO APROPIADO ES:

1. Pruebas objetivas de instruccién (ORALES). !
Pruebas de instruccién (ESCRITAS). !
Certimenes y torneos de conocimientos. :

4. Valoracién sistematica (longitudinal) del ex-

pediente personal : exdmenes mensuales o
trimestrales de cada materia. :

5. Juicio del Macstro (coeficiente M.).

CONOCIMIENTOS
aximo: 50 puntos

6. Exposicion de trabajos escolares individua-
les: mapas, maquetas, sinopsis, coleccio-
nes, composiciones, resimenes, etc.

7. Idem colectivas o trabajos en equipo.

8. Cuestionarios o inventarios sobre gustos, pre-
ferencias, elecciones y repulsiones espon-
taneas, eto.

9. Valoracion de sus habitos en forma siste-
matica sobre:

— Participacién en trabajos colectivos.
— Constancia y dedicacion a estas ma-
terias literarias.

25 puntos,

HABITOS

Méxinw

— Entusiasmo y puntualidad en las mis-
mas,
— Puleritud y* orden en las M. L., et-
cétera, ete.
10. Libre apreciacion del Maestro (coeficien.
te M.).

11. Competiciones, torneos y concursos de cuen-
tos, composicion oral y escrita, dramati-
zaciones, recitaciones, juegos lingiiisticos,
crucigramas, etc.

12. Demostraciones o exhibiciones sobre idem.

13. Valoracién de colaboraciones, trabajos y pro-
ductos ofrecidos espontineamente por el
escolar.

14. Valoracién sistemitica de 11 y 12,
15. Coeficiente M.

DESTREZAS
Méximo: 25 puntos.

[

Nos hemos quedado con estos quince instrumentos,
que pueden constituir la estructura de la evaluacién.
Aunque aparezca compleja esta trama, no entrafia di-
ficultad alguna. Lo verdaderamente dificil resulta que-
rer estimar las muiltiples facetas del rendimiento es-
colar sin tomarnos el trabajo de parcelar convenien-
temente nuestro campo.

VI) CUESTION QUINTA: Seleccién de procedi-
mientos.

A) Tasas de valoracién.—Si al calificar un ren-
dimiento no tenemos otro problema que el de en-

contrar la diferencia entre dos momentos discentes,
en cambio, cuando nos proponemos la promocién de
un grupo de escolares, surge la necesidad de un nuevo
elemento: el mivel minimo o umbral que nos sirva
de tasa.

Ante la carencia de los niveles que alude el articulo
cuarto de la orden ministerial de 22-IV-63, por el
momento hemos de atenernos a los «Cuestionarios
nacionales» vigentes y a sus asignaciones por ciclos,
cursos y trimestres.

Pero ello tampoco estd exento de problemética:
¢Cudnto hay que saber para poder promocionar? ¢La
mitad? ¢Todo lo que incluyen los «Cuestionarioss?
¢No dependerd de las medidas que arroje el grupo
examinado?

Nuevamente nos vamos a inclinar —no es sistema
personal— por una solucién de cierta elasticidad.
Consistiria €sta en redactar una tabla de conocimien-
tos extraida de los «Cuestionarios nacionales» a jui-
cio del propio maestro. Y para contrastar el acierto
en la eleccién, esta regla:

— Si al menos el 60 por 100 de los alumnos no
alcanzan este nivel aprioristico es porque la
tasa ES ALTA en condiciones de normalidad
del conjunto de examinandos.

— Si més del 90 por 100 de los alumnos exami-
nados superan las pruebas, es porque el ni-
vel resulta BAJO a todas luces con alumnos
normales.

Naturalmente, ciertas condiciones especiales de
anormalidad del grupo (trasiego de maestros, cierre
temporal de la escuela, etc.) pueden hacer que varfen
estos criterios en mds 0 en menos.

Por lo pronto, es necesario que sea el propio maes-
tro el que confeccione las tablas de niveles, aunque
sélo sea para organizar su trabajo con miras a la com-
probacién a que queda obligado por la orden ministe-
rial, Nuestra propuesta es que se confeccionen tres
tablas, una para cada uno de los sectores: conocimien-
tos, hibitos y destrezas, siguiendo el criterio apunta-
do mis arriba,

Como base para ello se pueden tomar los progra-
mas escolares del curso y de cuya materia se irdn
seleccionando cuestiones con el siguiente criterio (por
cada cien {tems seleccionados):

CUADRO III

25 por 100 de preguntas o cuestiones fundamentales, pero muy
sencilles.

25 por 100 de cuestiones fundamentales, pero menos sencillas.

25 por 100 de cuestiones accesorias muy sencillas. (Detalles y
ampliaciones. )
25 por 100 de cuestiones francamente dificiles.

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 presentacién a gusto del
examinador,

Para promocionar bastardé con que se resuelvan el
50 por 100 de los ftems.

B) Ponderacién de estas aptitudes.—Apuntando
a las promociones parece 16gico colocar en cabeza a
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fos conocimientos con un 50 por 100 del drea de la
evaluacién. Después, hébitos y destrezas con un 25
por 100 cads uno.

Importa mucho que no se rompa este equilibrio,
para cvitar que hdbitos y destrezas suplan a los co-
nocimientos a la hom de promocionar. Con ello se
pretende que la escuela no caiga en un furioso prag-
matismo, con el consiguiente descenso de los valo-
res culturales.

. Este inconveniente se subsana haciendo aumentar
de PESO a las puntuaciones de conocimientos. Basta-
té con doblar su escala en esta forma:

Puntos
Conocimientos, entre... ... ... ... ... ... 0y 10
Hiébitos, entre... ... ... coo vev o0 v0n oo 0y 8
Destresas, entre... ... ... ... oo voo ... 0y 5
Puntos
Maximo
Por § instrumentos... ... ... 50
Por § instrumentos... ... ... 25
Por § instrumentos... ... ... 25
ToTAL... ... oes wen ooo 100

De este modo se obtiene una escala entre CERO
y CIEN, fécilmente acumulable a cualquier sistema de
puntuacién o calificacién decimal.

CONCLUSIONES:

Como sintesis, se te recuerda lo que en este tra. °

bajo se aconseja:

1> Fijar con claridad al principio del curso el
nimero de pruebas de cada matetia que se
van a aplicar a lo largo del mismo y al final,
segin el cuadro II.

2. Establecer, en consecuencia, el correspondien-
te calendario.

3.° Determinar el nimero de items de que ha de
constar cada prueba, as{ como su forma (ver
cuadro II), todo ello a tenor con la edad
de los escolares. ,

4° Confeccionar una lista o tabla de conocimien-
tos extrafdos de los programas del curso
(ver cuadros I y III).

5° Preparar una tabla de cuestiones problemiti-
cas a resolver para evidenciar las destrezas
(ver cuadros I y III).

6.° Hacer una relacién de hdbitos puntuables (ver
cuadros I y III).

7.2 Elaborar las pruebas que se requieren para
cumplir el programa de evaluaciones, extra-
yendo los ftems de las tablas fundamenta-
les que te hemos dicho en 4, 5 y 6.

8.° Disponer de una lista de los escolares con un
encasillado apropiado para ir recogiendo las
puntuaciones parciales y sucesivas.

PRUEBAS SOBRE MATERIAS CIENTIFICAS

\

I. EL VALOR FORMATIVO DE LAS
CIENCIAS Y LA COMPROBACION DEL
RENDIMIENTO ESCOLAR

A pesar de la amplia denpminacién que enca-
‘beza estas lineas excluirtmos de este trabajo
las pruebas sobre Matemiticas y sobre las lla-
madas, en terminologia U. 8. A., Ciencias So-
ciales (Geograffa e Historia) para centrarnos
sobre las que nuestros cuestionarios nacionales
de Ensefianza Primaria denominan Ciencias de
ta Naturaleza y que, de hecho, incluyen tam-
bién las ciencias fisicoquimicas.

Lo hacemos asf, no s6lo porque el abarcar esas

otras materias exigirfa bastante mis espacio del
que disponemos; sino porque la comprobacién
de los conocimientos matemiticos, geogrificos
< histéricos ha sido objeto de un mayor nfime-
To de estudios y creemos que hoy por hoy ofre-
ce menos dificultades a los docentes. En cam-
bio las pruebas sobre Cienciag de la Naturaleza,
<como la misma ensefianza de estas ciencias, vie-
ne adoleciendo de la falta de atenci6n con que
se las ha considerado en nuestras escuelas deade
que los autores de la vigente Ley de Educacién
Primaria —tan llena de aciertos en otros aspec-
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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 ciencias
naturales y fisicoquimicas en la escuela como
algo accesorio, siendo asf que, por sus exigen-
cias metodolégicas de atencién, objetividad, ob-
gervacién continuada, experimentacién, registro
e interpretacién de las observaciones, tienen un
valor formativo que no dudamos en calificar de
superior al de los estudios de tipo histérico,
por ejemplo, tan propensos a la interpretacién
subjetiva y, en muchos casos contradictoria, de
los mismos hechos.

Ahora bien, a nuestro modo de ver, el valor
formativo del estudio de estas ciencias depende
casi en su totalidad del tratamiento did4ctico
que en la escuela se les dé. Si se reduce, como
desgraciadamente ocurre con frecuencia, a que
los alumnos aprendan de memoria nombres, da-
tos y clasificaciones que nada lee dicen, ese va-
lor formativo queda anulado completamente. Si,
por el contrario, se procura una ensefianza acti-
va basada en la observacién —guiada siempre



por ¢l maestro— dec los seres y fenémenos natu-
rales al alcance de la escuela; si se hace que los
alumnos realicen experimentos, cultiven algunas
plantas, recojan y observen muestras de minera-
Jes, capturen algunos animales y estudien su
vida; si se hace que anoten en sus cuadernos,
no resiimenes predigeridos, sino lo que ellos
mismos hayan realizado y observado; si ilustran
sus trabajos, no con dibujos mal imitados de los
que llenan los manuales escolares, sino con sen-
cillos apuntes tomados del natural, entonces
conseguiremos, cuando menos, que los escola-
res se pongan en contacto con la realidad y
aprendan a hscer algo por si mismos, sustituyen-
do ¢l viejo aforismo ‘‘se sabe lo que se es capaz
de recordar”, por otro mis dinidmico y actual:
“Se sabe lo que se es capaz de hacer”.

Todo esto parece fuera de duda y, sin embar-
go, creemos que serdn bastantes los maestros
que ante la anunciada “comprobacién de los re-
sultados” de las actividades escolares (1) se
plantearin una pregunta semejante a ésta: ¢No
correremos el riesgo, haciendo una ensefianza ac-
tiva de las ciencias, de que nuestros alumnos
obtengan resultados menos brillantes que aque-
los que hayan realizado un aprendizaje verba-
lista?

Hemos de reconocer que quienes tal pregunta
s¢ hicieren no estarian desasistidos de razénm,
porque, hasta ahora, la mayoria de las pruebas
elaboradas para explorar los resultados de la ac-
tividad escolar han venido a fomentar el denos-
tado memorismo al pedir a los alumnos un mero
reconocimiento de palabras, sin exigirles poner
en juego otros mecanismos mentales ni manua-
les que un cierto tipo de memoria. El problema
es grave. Admitida la ineludible necesidad de
reatizar la comprobacién del rendimiento esco-
lar 8i de veras queremos saber qué aspectos de
nuestra ensefianza estdn necesitados de modifi-
cacién para poder aumentar la eficacia de todo
el nistema escolar y elevar el nivel cultural de
nuestro pueblo, nos parece digno de un cuida-
doso estudio el tipo de pruebas a que van a ser
sometidos los alumnos. Porque una cosa resulta
evidente: el tipo de examen a que los alumnos
vayan a ser sometidos condicionari el tipo de
ensefianza que se les va a dar, puesto que el ob-
Jetivo de padres, alumnos y maestros serd apro-
bar los ex4menes.

Por ello, si queremos una ensefianza activa,
un aprendizaje prictico y vital, una escolaridad
realmente formativa, habremos de esforzarnos
por preparar un tipo de exémenes que hagan
Justicia a los maestros y alumnos capaces de se-
guir esa lfnea y que, por afiadidura, hagan im-
posible su superacién por los que no la sigan.

La Orden ministerial de 22 de abril de 1963
@ alentadora a este respecto. En ella no sélo
8 menciona el nivel de conocimientos, sino de

——————

) Véase 1a O. M. de 22 de abril de 1963 (B. O. del E. del 29).

“hibitos y destrezas”. En el caso concreto de la
ensefianza de las ciencias en la escuela y de su
comprobacién es, a nuestro juicio, en estos dos
Gltimos aspectos donde habri que cargar el acen-
to si queremos evitar el grave peligro de fo-
mentar la ensefianza memoristica dirigida direc-
tamente a preparar para el examen.

1II. PRUEBAS SOBRE MATERIAS CIEN-
TIFICAS

Ofrecemos a continuacién unas sugerencias de
caricter eminentemente aplicativo y préictico
sobre lo que creemos que podrian ser las prue-
bas sobre materias cientificas en nuestras escue-
las.

A. Comprobacién de conocimientos.

La comprobacién de los corocimientos en ma-
terias cientificas, como en otras cualesquiera,
puede hacerse por interrogacién oral directa de
los alumnos y mediante ejercicios escritos mis
o menos extensos, ilustrados o no. Sin entrar a
discutir ¢l valor de este tipo de examen, creemos
que las pruebas objetivas cobran en dicha com-
probacién todo su valor. Para elaborarlas es pre-
ciso conocer a fondo el programa desarrollado
y las condiciones didicticas en que la materia
fue tratada, para evitar el contrasentido en que
se cae frecuentemente de pedir a los escolares
respuestas sobre materias que no han sido obje-
to de estudio.

No todos los tipos de pruebas objetivas nos
parecen igualmente itiles para la comprobacién
de los conocimientos en materias cientificas.
Creemos rechazables en absoluto las pruebas lla-
madas de verdadero-falso; porque permitiendo
un 50 por 100 de aciertos al contestarlas por pu-
ro azar, ficilmente inducen a los escolares a
dejarse llevar por €l en los casos de duda, lo
que, ademis de falsear la prueba, resulta des-
astroso en ¢l orden formative. Las pruebas lla-
madas de respuesta breve y las que exigen com-
pletar un texto mutilado crecmos que deben em-
plearse de manera muy restringida, porque para
contestarlas requieren la puesta en juego de la
memoria méis que de la atencién y la reflexién.
Las pruebas de eleccién miltiple resultan bas-
tante mis significativas, sobre todo cuando es-
tin elaboradas de forma que para contestarlas
exijan cierta reflexién al examinando. Pero el
tipo de pruebas que nos parece mis adecuado
para las materias que nos ocupan es el de las lla-
madas de identificacién, consistentes en locali-
zar, sobre un dibujo, los elementos sobre que
versa la pregunta y responder, bhasindose en los
datos, a ciertas cuestiones adecuadamente for-
muladas. Ponemos, como sugerencia, unos mo-
destos ejemplos de estos dos hltimos tipos de
pruebas.
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De eleccién multiple (seleccionar la mejor res-
puesta).

a) Se echa una cucharada de sal en un vaso
4t agua y se mueve hasta que la sal desaparece
de la vista, ¢Qué le ha ocurrido a la sal?

1) Se ha evaporado; 2) Se ha disuelto;
3) Se ha condensado; 4) Se ha elimi-
nado; 5) Se ha solidificado ...... ¢ ).

b) Por medio de un espejo, Juan ha hecho
gue un rayo de sol entre en una habitacién os-
cura. Esto ha sido posible porque la luz, al
.chocar con el espejo,

1) Se descompone; 2) Se refracta;
3) Se refleja; 4) Se divide; 5) Se apa-
< OO Ss )

¢) Perro, tortuga, gato, ratén, conejo. Estos
animales son de distinta especie; pero todos
cllos pertenecen a uno de los grupos siguientes.
JSabrias decir a cuil pertenecen todos?

a) A los mamiferos; 2) A los roedo-
res; 3) A los rumiantes; 4) A los ver-
tebrados; 5) A los reptiles ...... ).

De identificacién.

a) El dibujo representa una carretilla. Ob-
sérvale y haz lo
que se te pide:

1» Escribe una
“R” en el circulo
cuva flecha se di-
rige al punto de
aplicacién de la
resistencia,

2» Escribe una
“A"” en el circulo

cuya flecha indica el punto de apoyo.

3= Escribe una “P” en el circulo cuya flecha
se dirige al punto de aplicacién de la potencia.

4° ;Puedes decir a qué género de palanca
pcrtenece la carretilla?

1) Al primero; 2) Al segundo; 3) Al
TEICEIO ....ovviininninirieareiansarvenens « ).

5° 8i desplazamos el punto de aplicacién de
la potencia de forma que.me acerque a la carga,
Jnecesitaremos aplicar m4s fuerza o menos
fuerza ......... ( ).

b) El dibujo representa el corte esquemiti-
co de una flor, Ob-
sérvale y haz lo
que se te pide.

1* Escribe una
“C” en el circulo
cuvas flechas se-
flalan la corola.

2° ¢Qué nom-
bre reciben las
partes de la flor

3* ;Qué nombre recibe la parte de la flor

sefialada por las flechas del nlimero 2 (........,
................... ).

4° Pon la letra “P” en el circulo cuya fleclm
indica el pistilo y la letra “O” en el circulo ¢o-
rrespondiente a la flecha que scfiala ¢l ovario
de la flor.

¢) Fijate en el dibujo. ‘

1> Haz una
cruz con tu lapis
en el punto en que
habria que colo-
car el peso de 30
gramos para lo-
grar que la barra se
mantenga en equi-
librio.

2* ;s Sabes
cuédntos gramos de peso tendriamos que colocar
en el punto “J” para equilibrar 90 gramos si-
tuados en el punto “B”? ............... ).

3» Dibuja la posicién en que quedaria la ba-
rra cuando tuviese 40 gramos de peso en el pun-
to “B” y 20 en el punto “H”.

B) Comprobacién de destrezas.

Lag ciencias fisicoquimicas y naturales se
prestan admirablemente a la adquisicién, por
parte de los escolares, de ciertas técnicas ele-
mentales de trabajo o destrezas cuyo dominie
debe tenerse en cuenta de manera preferente
para la calificacién de los alumnos y del rendi-
miento de la actividad escolar. Esto contribui-
ria a combatir el acentuado verbalismo de nues-
tra enseilanza,

Damos a continuacién una serie muy incom-
pleta de ejercicios que sélo pretenden ser una
muestra de los muchos que pueden proponerse
a los alumnos de nuestras escuelas. Aunque no
de mane¢ra totalmente sistemitica, hemos segui-
do el orden de los cuestionarios nacionales. Los
ejercicios han sido seleccionados de manera que
puedan realizarse hasta en la mis modesta e
cuela.

Ejercicios que pueden proponerse,

— Se entregari a los alumnos muestras de di-
versas substancias (sal, azficar, arena lavade,
etcétera) para que comprueben précticamen-
te cuéles son solubles en agua y cufles no.

— Separar y clasificar por especies un puﬁado
de semillas mezcladas (alubias, garbanzos,
trigo, cebada, arroz, etc.).

— Leer en un termémetro la temperatura al sol
y a la sombra. Expresar los resultados y ba-
llar la diferencia.

— Mostrar la reflexién de la luz por medio d¢
un espejo, Dibujar un esquema de lo obser-
vado. o

— Separar muestras mezcladas de carbones v
getales y “minerales”.



Pundir un pedacito de cera y obtener el mol-
de de una moneda o de una medalla.
Apreciar “a 0jo” el peso de distintos cuer-
pos. Comprobar con la balanza y expresar el
resultado en distintag unidades del sistema
métrico.

Apreciar “a ojo” distancias. Comprobar con
¢l doble decimetro, el metro y el decdmetro.
Expresar los reultados en distintas unidades.
Apreciar “a 0jo” el volumen de los liquidos
contenidos en varias vasijas. Comprobar y
expresar los resultados.

Manejar un cuentagotas y una pipeta.
Quemar un montoncito de papeles utilizan-
do una lupa

Manejo de un termémetro clinico.

Lectura de la presién en un barémetro.
Observar con una lupa la zona de los pelos
absorbentes en una raiz tierna. Dibujar un
esquema de lo observado.

"Sobre una flor natural, sefialar sus distintas

partes. Dibujar un esquema,

Realizar un pequefio experimento comproba-
torio de la inercia.

Determinar el centro de gravedad de una li-
mina de cartén de contorno poligonal regu-
lar. Idem. idem de contorno irregular.

Realizar una experiencia de electrificacién
por frotamiento.

. Jdem por imantacién.
 Comparar una flor con una inflorescencia.

Describir lo observado. Dibujar un esquema.
Dada una tabla de temperaturas medias men-

_suales, construir la grifica anual. Idem,

fdem con temperaturas maximas y minimas.
Utilizar una goma como sifén y explicar por
escrito en qué propiedades se funda el sifén.

- Manejo de la brijula.

Empleo del cronémetro. Medir el tiempo
que emplean distintos muchachos en recorrer
una misma distancia (carrera “contra reloj").
Comparar un cangrejo de mar con otro de
rio. Tlustrar el ejercicio.

Realizar un sencillo experimento comproba-
torio de la dilatacién de un sélido por el ca-
lor. Idem de un liquido.

- Cambiar la “resistencia” de un hornillo eléc-

trico.

Construir un mechero con un tintero vacio,
un tapén de corcho, un tubo de vidrio o de
hojalata y una mecha de algodén.

Construir un electroimén,

Desmontar y volver a montar una bicicleta.

"Cambiar una rueda de un automévil,

Cambiar la botella de butano de una estufa o
de una cocina. ) )

Instalar un interruptor. Idem, una bombilla
eléctrica. o

Cargar y manejar una méquina fotbgréfica.
Reconocer las piezas fundamentales en um

. motor de automévil.

C) Comprobacién de hébitos.

Sobre los h&bitos que deben fomentarse en la
escuela nos remitimos al cuadro expuesto por
Maillo en Cuestiones de Didictica y Organiza-
cién escolar, pigina 253. E1 estudio de las ma-
terias cientificas puede servir como ningfin otro
para la formacién de habitos intelectuales (de
observacién, de anilisis, de comparacién, de cri-
tica, de invencién o innovacién); de h4bitos es-
téticos (de regularidad, de simetria, de armonia,
de pulcritud, de belleza); de hibitos operativos
(de trabajo, de continuidad, de regularidad);
de habitos higiénicos (de limpieza, de cuidado
de la salud, de gozo en el despliegue de las
energias, de amor a la Naturaleza); de hibitos
econémicos (de adecuacién de medios afines,
de utilidad y de economia de tiempo y de me-
dios).

La comprobaci6én de estos hibitos por un
maestro que conozca a sus alumnos no tiene la
menor dificultad. Se recomienda Gnicamente que
no se deje llevar de apreciaciones subjetivas,
sino que anote sus observaciones sistem4tica-
mente con una cierta periodicidad. Proponemos
una serie de trabajos pricticos, relacionados con
el estudio de las ciencias, a través de cuya rea-
lizacién, durante el curso, se podri comprobar
el grado de posesién de dichos hibitos por parte
de los escolares.

Trabajos pricticos.

— Hacer una coleccién de minerales para la es-
cuela (aportar las muestras, prepararlas, cla-
sificarlas, etc.). Cambiarla todos los afios.

— Coleccién de hojas. Idem de plantas.

— Cultivo experimental de plantas con diferen-
tes tierras, abonos, etc. Observar su desarro-
Ho. Hacer grificas de crecimiento (tomar los
datos, anotarlos, confeccionar las graficas).

— Anotar las temperaturas de la clase a una
hora determinada. Hacer una grifica men-
sual y anual.

— Construccién de un acuario. Idem de un te-
rrario.

Todos estos ejercicios y otros muchisimos
que pueden realizarse sirven para enseftar de
manera activa las ciencias naturales y para com-
probar el dominio de las destrezas y la adqui-
sicién de habitos por parte de los alumnos. Los:
exiaments efectuados a base de estos ejercicios
no serin “brillantes”, pero creemos que serfan
efectivos y conseguirfan desterrar el verbalis-
mo-memorismo de un. terreno en el que nunca.
debié penetrar: el de la ensefianza de las cien-
cias naturales en la escuela,



EVALUACION ESTADISTICA DEL RENDIMIENTO DE UN
SISTEMA ESCOLAR

1° Todo sistema escolar puede ser analizado ya
en su estructura ya en su dinamismo. En el primer
aspecto, su esencia radica en la «organizacién y plani-
ficacién integral de la ensefianza de un pafs, en todos
sus grsdos, aspectos y contenidos». Como ya se com-
prende, constituye la vertiente préctica de toda polf-
tica pedagégica.

Pero, como dice el profesor N. Hans, «un sistema
escolar es una cosa viva, resultado de luchas y difi-
cultades olvidadass. Quizd fuera mds cortecto sus-
tituir el término «resultado» por el de «condicions-
do». Qué duda cabe que todo sistema escolar estd
condicionado, de algin modo, por el pasado histérico
de 1a nacién; pero no puede reducirse a ello sin caer
en un determinismo simplista. El sistema escolar esté
en estrecha relacién con el cardcter y la cultura na-
ciongles, de las que, de algiin modo, constituye su ex-
presién externa. No puede, pues, extrafiarnos que en
las preocupaciones y directrices politicas de todos los
palses ocupe un lugar preeminente la estructuracién y
desenvolvimiento de sus sistemas escolares.

Hemos dicho también que puede ser considerado
en su realidad dindmica, & cuyo fin se organiza, y sin
la cual no tendrls sentido plantedrselo como proble
ma. Por ello, se hace preciso analizarlo a través de sus
efectos. Es decir, del «rendimiento» que dicho sis-
tema ofrece. Serd, precisamente, en virtud de esta
consideracién que se patentice 1a necesidad de su eva-
luacién y constante «adaptaciéne a las necesidades
actuales y futuras de la nacién.

Del simple enunciado de estos conceptos se deduce
ficilmente la enorme complejidad del problema que
nos ocupa. Desde ahora, es preciso hacer constar que,
cuanto aqui recogemos, ha de entenderse especialmen-
te referido a la Ensefianza Primaria; pretender otra
cosa serfa condenarnos al fracaso mds rotundo. Aun
asf, no va a ser fécil, ni mucho menos, estudiarlo
en el reducido espacio de unos folios. Nos limitare-
mos @ asefialare un caming, que debe ser fravado y
recorrido por plumas mds gutorizadas que la nuestra.

2.* Poscbilidad y necesidad de la evaluacidn—
De que un problema sea complejo no se sigue que
sea imposible de plantearse y aun de resolverse. Nues-
tro escepticismo no llega a tanto. Reconocemos la
existencia de una relacién directa entre el valor for-
mativo de algunos aspectos del sistema y su dificultad
de evaluacidn; sin duda alguna los que hagan refe-
rencia & la lsbor instructiva nos han de resultar mds
fécilmente medibles.

Uno y otro espectos, que desarrollaremos a con-
timuacién, se ven facilitados por 13 existencia de eni-
velés mfnimos», a superar por los nifios en cada curso
escolar. Logicamente los résultados obtenidos podrian
intetpretarse, estadisticamente, como «rendimiento»
del sistema escolar vigente. Nétese que no decimos

Por ELISEO LAVARA GROS

de alumnos y maestros, porque, segiin el concepts
que hemos dado, el «sistema» supera con mucho i
pura referencia al acto diddctico, aunque éste cooe
tituya la dltima manifestacién prictica de aquél.

La conveniencia de realizar dicha evalucién es bies
patente, El Estado y la sociedad, que sostienen tods
obra educativa, tienen el derecho y aun el deber de
conocer los frutos de sus esfuerzos, en aras del biea
comtin,

La evaluacién es necesaria para someter a ctitica
toda nuestra actividad docente. Sin necesidad de re-
currir a la experimentacién, comprendemos que los
progresos de nuestros escolares no pueden todavia sa-
tisfacernos; pero qué duda cabe que una evaluaciéa
estadfstica de los rendimientos pondrfa de manifies-
to, con toda la crudeza y sinceridad de los mimeros,
la situacién de nuestra poblacién escolar, y aun extre-
escolar adolescente, 0 adultos analfabetos. ‘

Es, precisamente, la exigencia que el mundo actual
presenta de «ponerse al dia» lo que patentiza la im-
portancia de una constante evaluacién. Ya se supone
que no postulamos el cambio continuo del SISTEMA;
serfa tanto como dr contra la esencia histérica de ls
nacién. Lo que pedimos es la conveniencia de lms
ereformas escolares», problema de cadente sctuslidad,
como ha puesto de manifiesto Pedro Rossells.

3.° Aspectos a evaluar.—De cuanto llevamos ex-
puesto, se deduce fdcilmente que el rendimiento sea
resultado de muy diversos factores, no todos ellos me-
dibles ficilmente. A fin de no dar a nuestro estudio
un tinte excesivamente tedrico, vamos a limitarnos
@ considerar el rendimiento como resultado integrado
por tres factores, susceptibles de ser sometidos a evw-
luacién y medida.

Con Brueckner, al que no podemos dejar de reco-
rrir, admitimos las categorfas siguientes:

A) Conocimientos bésicos directamente relacioms-
dos con el contenido del programa, tales como do-
minio de técnicas, conocimientos ttiles y métodos de
pensamiento, trabajo y estudio.

B) Resultados en el desarrollo del escolar, tales
como salud mental, fsica, emocional, moral y social;
sus actitudes, intereses, fines y tendencias; sus gustos,
su capacidad creadora en las artes y en la expresite
lingiifstica y su desarrollo fisico.

C) Resultados de naturaleza social, tales como do-
tes de mando, habilidad para tratar con y resolver
problemas de la vida escolar y social, capacidad de
cooperacién, sensibilidad y creactividad sociales.

Reconocer la amplitud de la gama de facetas en
que se manifiesta el progreso educstivo tiene ums
gran significacién para la evaluacién del ren#limiento,
para la planificacién de la ensefianza, para la confeo
cién de

La escuela tradicional se interesaba fundamentsl



mente por los resultados agrupados en la primera de
las tres categorfas sefialadas. La escuela actual recono-
ce plenamente la importancia y necesidad de un plan
educativo que tome en consideracién los tres tipos de
manifestaciones a que nos hemos referido (1).

4° Cimo realizar esta evaluacion:

A) Es imprescindible que las prucbas a que se
sqmetan los alumnos scan vélidas, fiables y estandari-
zadas. Es decir, precisamos de «miveles minimos» co-
munes parg todas las escuelas. Por supuesto, estos
niveles abarcardn tanto cuestiones instructivas como
formativas, examinadas &stas desde el punto de vista
de los hébitos, capacidades, destrezas y actitudes.

B) Los resultados recogidos, para ser significati-
vos, deben corresponder a verdaderas muestras re-
presentativas.

C) La interpretacién de los mismos se hard apo-
yindose en nuestra realidad histérico-social y con la
mirada puesta en el futuro que pretendemos para
nuestras escuelas. De esta interpretacién, si es justa
y critica, surgirdn las renovaciones que toda obra
viva exige de continuo.

D) Métodos a emplear:

«Los métodos de comprobacién pueden ser clasi-
ficados en dos grandes tipos: métodos cuantitativos
o de emedida», caracterizados por la aplicacién de
unidades precisas y normas objetivas, expresadas en
¥rminos numéricos, tales como edad de instruccién,
puntuacién media y desviacién tipica, y métodos de
«evaluaciéne, consistentes en reunir y estudiar aque-
llos datos de tipos cualitativos para los que no dis-
ponemos, o a los que no son aplicables las normas
cuantitativas expresables en términos objetivoss.

«La evaluacién hace referencia a la acumulacién de
datos mediante procedimientos de caricter subjetivo,
como, por ejemplo, entrevistas, cuestionarios de inte-
teses y observacién de actividades. Estos datos cons-
tituyen la base sobre la que se apoyan los juicios acer-
a de Ja calidad de la conducta de un individuo, la
efectividad de sus métodos de trabajo y sus procesos
de pensamiento» (2).

Podemos, pues, agrupar todos los métodos en dos
grandes apartados:

1* «Tests» de medida: .

————

(1) BauvecrwER y Bowp: Disgnéstico s tratamiento de las dificul-
teder en ¢l aprendizaje, pégs. 19-20.

— «tests» v medidas estandarizadas:
— de instruccién,
— de inteligencia,
~ de aptitudes y actitudes,
— de personalidad y adaptacién...
— Pruebas objetivas:
~— de recuerdo simple,
~— de verdadero y falso,
— de eleccién muiltiple. ..
2.* * Procedimientos de evaluacién de la conducta:
— «tests» de situaciones problemiticas:
— realizar una tarea,
— resolver una situacién real,
~— formulacién de juicios sobre situacio-
nes que se describen.
— Inventanios y cuestiones de hibitos de tra-
bajo, intereses, actividades, etc.
— Entrevistas: con el propio sujeto, con otres
personas que le conozcan y le traten.
— Procedimientos sociométricos para el es-
tudio de las relaciones socidles.

532 ¢Quién debe realizarla?—Es ésta una cues-
tién delicada. En primer lugar, el maestro. Es esa
«comprobacién internar, que todo docente realiza de
continuo, referida tanto al conjunto de su escuela
como & cada uno de sus escolres. Dos aspectos sue-
le presentar esta labor:

El maestro «califica» a sus alumnos de acuerdo
con su criterio personal, resultando del trato diario,
y también de acuerdo con los resultados que obtie
nen en las pruebas o exdmenes a que los somete.

Un segundo momento representa la actuacién de la
Inspeccién: realiza lo que se ha dado en llamar una
«comprobacién externa». Esta comprobacién se verd
facilitada, unificando criterios, con la exigencia de los
niveles minimos, Podria ser, precisamente, a través
de la Inspeccién que se aplicaran, corrigieran y re-
mitieran los protocolos de «examens al Ministeria
de Educacién Nacional, para que, por los organismoa
competentes designados al efecto, se seleccionaran ver-
daderas muestras representativas, interpretdndose los
tesultados; para, posteriormente, participarlos a las
Inspecciones Provinciales, a ser posible en colo-
quios y reuniones informativas, en los que aqué
llas aportasen su valiosisima colaboracién, a fin de
corregir las normales deficiencias que toda puesta en,
marcha de una nueva tarea lleva consigo.



PROMOCIONES ESCOLARES Y CENTROS DE
COLABORACION PEDAGOGICA

.

La Orden ministerial de 22 de abril de 1963
ha de cumplirse al nivel de cada escuela y, mis
aiin, al nivel de cada nifio en cuanto todos ellos
han de sufrir en el mes de junio préximo una
prueba para determinar si han asimilado los con-
tenidos propios del curso al que se enctentren
adscritos y, como consecuencia, su promocién al
siguientec o su repeticién.

‘No obstante, los criterios bdsicos para la rea-
lizacién del trabajo escolar, en armonia con ios
objetivos concretos que seficlen los niveles de
curso, de inmediata publicacién, no debcn adop-
tarse individualmente, dada la importancia de la
innovacién que establece la citada Orden minis-
terial, Los Centros de Colaboracién Pedagégica
deben ser los hogares de convivencia en que se
fragiien las perspectivas radicales y los enfoques
de conjunto de la actividad educativa, mediante
un intercambio de experiencias, saberes y opi-
niones que permita, con el enriquecimiento mu-
tito, la adopcién de los puntos de vista mas con-
venientes y acertados.

Si alguna vez tales Centros se sintieron impe-
lidos a realizar una tarea de auténtica colabora-
cién, tan necesaria como importante, nunca con
mis motivo que ante la problematica que plantea
la Orden ministerial de 22 de abril.

El presente niimero de VIDA ESCOLAR pro-
porciona datos e ideas susceptibles de orientar
provechosamente las delibesaciones que los Cen-
tros lleven a cabo en orden a los objetivos que
acabamos de indicar. A lo largo del curso, ire-
mos publicando trabajos que respondan a las con-
sultas y aclaren las dudas que recibamos de ins-

3

pectores y maestros para el mejor cumplimiento
de la disposicién mencionada (1).

Deseariamos que tales consultas y dudas mo-
tivasen una numerosa correspondencia, lo que
constituiria una prueba inequivoca del deseo por
parte de todos de responder a los propésitos de
la superioridad y a la necesaria renovacién de
las tareas que imponen las exigencias de los
tiempos.

A continuacién insertamos la relacién de te-
mas que consideramos mds apropiados para ex-
planar y comentar ampliamente el contenido de
la nueva disposicién, a fin de que los Centros
seleccionen los que consideren més convenientes
para ser ohjito de sus tareas durante el curso.
Dada la necesidad de suponer simultineamente
un vario conjunto de elementos de organizacién
y de actividad para la realizacién de las promo-
ciones, consideramos muy convenitnte que ca-
da Centro seleccione, como motivo de trabajo,
mds de un tema en cada una de las reuniones
que celebre durante ¢l curso actual. No obstante,
los temas pueden dividirse cuando asi lo acon-
scje la importancia de sus aspectos parciales.

Si en el estudio de las cuestionts sobre las
cuales deliberen los Centros de Colaboracién
es siempre aconsejable prescindir de gencraliza-
ciones, esta recomendacién adquiere caracteres
de exigencia ineludible cuando se trata de es-
tudiar problemas muy concretos, que afectan,
ciertamente, a la doctrina pedagbgica, como ne
puede por menos de ocurrir; pero que son de
indole aplicativa y préctica, por lo que es nece-
sario partir en su estudio de los datos que aporta
la realidad escolar.

(1) En la tercera pdgina de cubierta insertamos el temario pers
los Centros de Colaboracién Pedagdgica para el curso 196364,



TEMARIO PARA 1.OS CENTROS DE COLABORACION PEDAGO-
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25.

GICA DURANTE EL CURSO 1963-64

Contenido y alcance de la Orden ministerial de 22 de abril de 1963.
Distintas formas de planear el trabajo escolar por cursos.

El curso como unidad fundamental del trabajo escolar.

Niveles de conocimientos para cada curso escolar,

Nivéles de hibitos, capacidades y destrezas para cada curso escolar.
Las técnicas de trabajo en la Escuela.
" El memorismo y el activismo en la ensefianza. -

El trabajo individual y colectivo en los distintos tipos de escuelas.
Organizacion de cursos y desarrollo del trabajo en las escuelas uni-
tarias.

Organizaciéon en las escuelas graduadas de diverso ntmero de sec-
ciones.

La ensefianza individualizada: fines y medios de trabajo.

Ios libros escolares y el trabajo de curso.

Cuadernos de trabajo y libros del macstro o guias didacticas.

Repaso y revision del trabajo escolar,

Tareas de recuperacion de alumnos rezagados y ensefianza correctiva.
Fnseflanza correctiva en las distintas actividades escolares: propo-
sitos y métodos.

La comprobacion del trabajo escolar: objetivos y técnicas.

Tipos, preparacion, aplicacion y evaluacién de pruebas objetivas.
Pruebas sobre lectura y escritura.

Pruebas sobre calculo.

Pruebas sobre materias de cardcter literario.

Pruebas sobre materias de caricter cientifico,

Frecuentacién, deserciéon y aprovechamiento escolar.

Factores psicologicos, escolares y sociales del aprovechamiento y del
fracaso escolar,

Problemas que plantean las repeticiones de curso.

NOTA.—No damos bibliografia para la documentacién 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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