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RESUMEN

En el desarrollo psicolégico del nifio,
pueden aparecer dificultades en la co-
municacion y en el lenguaje que se van
a hacer notar una vez que el nifio in-
gresa en el medio escolar. Posible-
mente hasta entonces, no se hubiese
detectado ningun signo andémalo indi-
cativo de la existencia de la tartamu-
dez, y es entonces, cuando en pleno
desarrollo escolar este trastorno,
puede adquirir una importancia tras-
cendental para el aprendizaje y desa-
rrolio de la personalidad del nifio. Pen-
samos, que el educador puede y debe
detectar estos trastornos de la comu-
nicacioén, que en el momento actual,

por diversas causas que vamos a anali-
zar a lo largo del trabajo que nos
ocupa adquieren una gran proporcion
y relevancia.

Desde este punto de vista y teniendo
en cuenta, la enorme dificultad que
supone para el nifo este desorden que
surge durante el desarrollo del habla,
vamos a estudiar y analizar los diversos
factores (afectivos, stressantes, emo-
cionales, sociolégicos, fisiolégicos,
etc.) que intervienen en el fendmeno
de la tartamudez o disfemia. Estos fac-
tores, van a intervenir de una u otra
forma en la articulacion, haciendo que
el nifo hable espasmoédicamente, con
numerosas repeticiones indeseables e
interrupciones en la cadena hablada.

Seguln algunas investigaciones reali-
zadas al respecto, cerca del 1 % de la
poblacién general esta constituida por
tartamudos, y la mitad de estos son
ninos (BArBARA, 1959). Es necesario in-
troducirse en el medio escolar y fami-
liar, al objeto de deshacer prejuicios y
estereotipos que inciden y facilitan la
aparicién de los trastornos de la co-
municacioén. En lineas generales y «a
priori», podemos decir que cuando el
nino manifiesta una zurderia estable-
cida y diagnosticada como tal, no se le
debe corregir, a pesar, de que aun son
muchos los padres y educadores que
presionados por valores y normas cul-
turales se esfuerzan e incluso castigan
a sus hijos para que predomine el dex-
trismo. Si el nifo es zurdo manifiesto,
no se le debe contrariar ni coaccionar
con reprimendas y castigos que provo-
carian dislexias, disturbios en su sen-
sibilidad, en el aprendizaje del len-
guaje, en la personalidad.

A veces, por otra parte, en los tras-
tornos de la comunicacion, es necesa-
rio investigar en detalle la organizacién
y funcionamiento del medio familiar y/o
escolar. En muchos casos, como ve-
remos, estas alteraciones del lenguaje,
traducen y revelan un ambiente hostil y
desequilibrado.

En suma, nuestro interés, ademas de
agotar los objetivos del presente tra-



bajo, en el sentido de conocer profun-
damente esta patologia del habla, que
incluso en algunos medios no se le da
en absoluto importancia, es sensibili-
zar al medio educativo en general, con
el fin de que en determinadas circuns-
tancias estos nifos se descubran pre-
cozmente y subsecuentemente sean
sometidos a tratamientos adecuados.
Creemos finalmente, que si logramos
este objetivo, habremos cubierto una
parte importante de los fines de este
estudio.

ASPECTOS DE LA TARTAMUDEZ

El tartamudeo, uno de los problemas
mas comunes de articulacion, consiste
en hablar espasmdédicamente, con nu-
merosas repeticiones indeseables e in-
terrupciones en la cadena hablada.
Todo el mundo, los padres, los profe-
sores, cualquiera puede reconocer el
fenémeno de la tartamudez, pero sin
embargo, la respuesta cientifica a este
problema psicopatolégico ha sido mi-
nima, aun cuando se puede considerar
gue es uno de los problemas mas im-
portantes que se dan en los medios
educativos. En algunas ocasiones, los
educadores reconocen esta traba del
lenguaje, en otras, la ignoran o no le
dan la importancia que realmente
tiene, o simplemente se justifican con
el ya le pasara mas adelante...

De otro lado, los padres también se
dan cuenta de este fenomeno, pero
puede suceder también, que debido a
sus conocimientos no le presten la de-
bida atencién a este disturbio del len-
guaje. Incluso, esta forma de hablar del
nifo, puede resultar simpatica a los
padres, abuelos, familiares, etc., con lo
cual inconscientemente, estan contri-
buyendo a reforzar este comporta-
miento verbal. En otros casos, el nifio
adquiere un rol muy singular entre los
demas nifos, siendo etiquetado como
«hazmereir» de la clase. Asimismo, el
nifo tartamudo con frecuencia es til-
dado de «retrasado mental» o «sub-
normals,

Asi pues, teniendo en cuenta esta
problematica y el rol social, interesa

conocer indudablemente los mecanis-
mos psicofisioldgicos subyacentes a la
tartamudez, para instaurar una urgente
terapéutica, sélida, cientifica y cohe-
rente a la que el nifo tartamudo tiene
pleno derecho, sobre todo, teniendo en
cuenta el indice de afectacién entre Ia
poblacion escolar.

Segun Var Riper (1971), el tartamu-
deo consiste en la pronunciacion de
una palabra desfasada fonéticamente y
en la reaccion peculiar del sujeto. De
ahi, que no sea nada facil diferenciar la
tartamudez de la falta de fluidez nor-
mal cuando esta bien desarrollada. Por
eso, el diagnostico diferencial de la
afeccion, no es facil cuando éste es
leve o esta en las primeras fases de su
desarrollo. Recientemente, Denyse Roc-
KEY, en 1977, ha publicado una exce-
iente revision sobre el problema de la
disfemia o mas comiunmente conocido
como tartamudez. De acuerdo con
Rockey, los impedimentos del habla
que constituyen la tartamudez, se de-
ben a la interrupcion de la secuencia
de movimientos musculares, como re-
sultado no de anomalias de los érga-
nos de la fonacion sino de una «dis-
funcién».

En estos desérdenes de la comuni-
cacion, evidentemente uno de los fac-
tores mas relevantes que conviene po-
ner de manifiesto, es el factor psicold-
gico. Segun Rockey (1977), incluso —en
algunos casos—, «los padres a veces
constituyen la enfermedad». Obvia-
mente en muchas circunstancias, el
nifo refleja a través del lenguaje los
conflictos familiares o sociales que van
a interferir en sus mecanismos de
ajuste y/o adaptacion. Precisamente
esos conflictos y/o tensiones familiares
van a encontrar su salida por medio del
lenguaje. Asi pues, un ambiente fami-
liar que produzca stress, puede produ-
cir en algunos nifios el fenémeno de la
tartamudez, de tal manera, que esta en-
fermedad desaparecera cuando se su-
prima el stress familiar. Dado el
enorme y complejo mecanismo psico-
fisiolégico que subtiende a la expre-
sion hablada, es facil comprender la



sensibilidad de este sistema a cual-
quier estimulacién psicologica nociva.

Uno de los mecanismos que parecen
intervenir claramente en la disfemia, es
la sobreprotecciéon familiar. En muchas
ocasiones, la excesiva afectividad de
los padres, de los abuelos, del entorno
social en definitiva, asi como una
preocupacion constante y obsesiva por
el nifio, inducen una creciente pasivi-
dad en el nifno que no favorece en
modo alguno el desarrollo psicolégico,
sino mas bien lo entorpece. Por otra
parte, la interpretacién del habla del
nino por los diversos miembros fami-
liares, no aporta estimulo alguno a la
mejoria del nino. En este sentido, po-
demos decir que los hijos Unicos sue-
len presentar este tipo de trastornos
posiblemente debido a una excesiva
focalizacion afectiva y emotiva en el
nino. En este orden de cosas, también
hay que subrayar que cuando surge un
desequilibrio afectivo en el niflo, como
por ejemplo el nacimiento de un nuevo
hermano, puede aparecer la tartamu-
dez, indicando en este caso, una reac-
cion inconsciente ante el temor de
perder el carifo y amor de los padres
en pro del nuevo nifio. En estas cir-
cunstancias, los padres habran de ser
muy cautelosos en el tratamiento del
nifo, procurando un equilibrio afectivo
y observando la evolucion de la pato-
logia del habla que se instal6 tras el
nacimiento del hermano. En el caso de
gque no exista una adaptacion y/o
ajuste y subsecuentemente una supre-
sion total de la disfemia, sera necesario
un tratamiento especializado a la ma-
yor brevedad posible.

No solamente existen estos factores
psicolégicos y sociolégicos que favo-
recen la aparicion de estas trabas del
lenguaje. El factor de personalidad, a
este respecto, se muestra muy impor-
tante y significativo. Una excesiva emo-
tividad, inestabilidad e hiperactividad
—en algunos casos de origen fisiol6-
gico—, favorecen la aparicion de la dis-
femia. Asimismo, esta traba del len-
guaje, va haciendo que el nifio se co-
munique cada vez menos, que su ex-

presividad sea menor y que finalmente
se encuentre distante y, por tanto,
marginado del grupo escolar. Parale-
lamente, se van desarrollando unos
sentimientos de inseguridad que hacen
qgue el nino no exprese sus pensamien-
tos. Asi pues, esta dificultad del len-
guaje, que en principio no parece tener
mas problema que como tal patologia
de la comunicacién, es capaz de pro-
ducir determinadas alteraciones de la
personalidad, afectando incluso al area
de la inteligencia y contribuyendo al
fracaso escolar.

Algunos autores han indicado que la
tartamudez, no es un trastorno perma-
nente, sino intermitente. Desaparece
cuando el sujeto se siente seguro, me-
nos nervioso, mas tranquilo, menos in-
quieto, menos hiperactivo (1), lo cual
vuelve a sugerirnos que en el fondo de
esta enfermedad, laten problemas psi-
cofisiolégicos e incluso propiamente
sociolégicos que es necesario perge-
nar. Posiblemente otros factores no
examinados aqui tengan un gran re-
lieve en la incidencia de esta patologia
del lenguaje. La alimentacién y el
suefo, en este sentido, pueden ser
elementos importantes en la tartamu-
dez. Alimentos sélidos o liquidos exci-
tantes, suenos interrumpidos, insom-
nios, terrores nocturnos, etc., son fac-
tores que hay que tener presentes en la
etiologia de la tartamudez y de ahi, que
seria muy deseable someterles a serias
investigaciones con el fin de conocer
su peso especifico en el referido sin-
drome.

DATOS DE INVESTIGACION

En primer lugar, sorprende la poca
investigacion realizada en torno a esta
dificultad del habla, a pesar de los ele-

(1) El sindrome hiperactivo, se caracteriza
por una inquietud constante, incapacidad de
atender, de seguir una tarea, agresividad, impul-
sividad, incoordinacion, trastornos de la percep-
cién, de la memoria y del aprendizaje. Pero, qui-
zas, la incapacidad de concentracion y de reali-
zar algun trabajo estructurado es la caracteris-
tica principal del nino hiperactivo (FLOREz-
Lozano, 1978).



vados porcentajes que se dan en los
medios educativos.

Algunos cientificos afirman que no
existen pruebas de que la incidencia
del tartamudeo esté relacionada con
factores como la inteligencia, el status
socioecondmico, la raza, etc. Incluso,
se han aducido pruebas de que la tar-
tamudez puede ser debida a factores
hereditarios. En este sentido, se ha in-
formado que la disfemia es relativa-
mente comldn en gemelos. Empero, no
existen pruebas contundentes para
afirmar que la tartamudez, sea en gran
manera heredada.

El problema etiologico de la tarta-
mudez, es un tema ampliamente deba-
tido por los diversos especialistas que
han abordado este tema. BLooODSTEIN, en
1969, describe cuatro fases en el fe-
némeno de la tartamudez. Sus obser-
vaciones, se derivan de una profunda
investigacion realizada sobre una
muestra de 418 nihos tartamudos en
edades comprendidas entre 2 y 16
anos. A raiz de este estudio, BLOODSTENN,
detectd una primera fase comprendida
entre los 2 y los 6 anos de edad. En
estos momentos, el habla, poco fluida,
es episodica, aparece durante semanas
0 meses, desaparece y vuelve aparecer
mas tarde. El nifio, en esta primera fase
tartamudea cuando tiene mucho que
decir y poco tiempo para decirlo. Las
trabas caracteristicas en esta fase, son
la repeticion de silabas al principio de
palabras y/o frases.

En una segunda fase que BLooDSTEIN
cifra hasta los ocho ahos, existe una
concienciacion de la tartamudez por
parte del nino. Es decir, el nino se da
cuenta de su dificultad en el lenguaje,
de las reacciones que se producen a su
alrededor, de su incapacidad para ex-
presarse normalmente. Esta traba del
lenguaje, sigue produciéndose cuando
el nifno esta excitado o habla con rapi-
dez.

La tercera fase de la tartamudez, se-
gun BroobsTein (1969), puede obser-
varse a partir de los ocho ahos hasta
los estadios adultos siendo muy fre-

cuente al final de la infancia y al prin-
cipio de la adolescencia.

Por aitimo, la fase cuatro se extiende
aproximadamente desde el final de la
adolescencia hasta la edad adulta. La
patologia del lenguaje instaurada en la
primera infancia, adquiere en estos
momentos una clara manifestacién
psicopatologica y fisiopatologica. El
tartamudo, adquiere plena conciencia
de la tartamudez, intenta superarse
pero no le es posible y cada fracaso en
el lenguaje incrementa significativa-
mente la ansiedad y en consecuencia
la dificultad del lenguaje. Se trata de
una verdadera minusvalia, que en al-
gunos casos puede producir desadap-
taciones y/o desajustes en sus puestos
de trabajo. En otras circunstancias, el
tartamudo no va a tener la posibilidad
de acceder a determinados puestos de
trabajo en los que predomina la fun-
cién lingUlistica. El proceso patoldgico
sigue haciendo mella en el sujeto tar-
tamudo. El sujeto afecto de esta difi-
cultad del lenguaje, comenzara a desa-
rrollar determinadas alteraciones de la
personalidad dificilmente superables,
aumentando los sentimientos de inse-
guridad, inferioridad y marginacion. El
tartamudo, tiende a evitar las relacio-
nes sociales y, en todo caso, a no ex-
presar sus pensamientos, es una per-
sona que puede alcanzar un grado ex-
tremo de introversion.

En la Fig. 1, mostramos un modelo
tedrico de actuacién de la ansiedad
sobre la tartamudez. Se trataria de un
verdadero circuito de retroalimenta-
cion positivo —en feedback—. La ansie-
dad, la intranquilidad, el nerviosismo,
etc., engendra la tartamudez o coa-
dyuva a su aparicion. El fracaso en el
lenguaje, aumenta nuevamente la an-
siedad, con lo cual la dificultad de la
comunicacién tiende a agravarse.
Creemos, por tanto, la necesidad de
corregir ya desde los primeros momen-
tos de su aparicidon, esta importante
patologia del lenguaje que puede pro-
ducir en algunas personas alteraciones
de la personalidad, hasta el punto de
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Fig. 1.—Modelo tedrico de actuacion del stress sobre la tartamudez. Se trata de un verdadero
circuito de retroalimentacién positivo. La inseguridad y el miedo derivados, ademas de producir el
fracaso escolar, pueden facilitar el aislamiento y la marginacién social.

considerarse como una verdadera mi-
nusvalia.

A pesar de que BrLoobstein (1969), in-
dica la posibilidad de que la tartamu-
dez aparezca a los dos afios, otros au-
tores sugieren que no todas las tarta-
mudeces se reconocen o diagnostican
en una edad temprana. En efecto,
BeecH y FranceLLa (1968), investigaron
una muestra de 80 ninos disfémicos,
de los cuales el 95 % fueron diagnosti-
cados a la edad de los siete afios. En la
Fig. numero 2, se puede observar la
relacién anteriormente descrita.

En lo que se refiere a las diferencias
sexuales, parece ser que el vardon es
mas susceptible de adquirir la tarta-
mudez que la hembra (JoHnson et al.,
1956). No existen, de cualquier forma,
resultados cientificos para explicar el
porqué de estas diferencias sexuales.

Por otro lado, hay que tener en
cuenta la importancia de la tartamudez
gque en el medio escolar puede ser un

factor de retraso mental y en la vida
adulta de inadaptacion social y laboral.
Es necesario insistir en el hecho de
que hay que descubrir a estos nifios ya
en edad preescolar y desarrollar sub-
secuentemente una labor terapéutica
eficaz en intima colaboracion con los
padres; en caso contrario, es casi se-
guro que cualquier accion psicotera-
péutica fracasard o no producira nin-
gun efecto.

De otro lado, ANDREws Yy HARRIS, en
1964, informaron tras un estudio con
1.000 ninos britanicos menores de
ocho anos, que la disfemia alcanzaba
la preocupante cifra del 4 %. Asi pues,
teniendo en cuenta estos indices de
prevalencia y las condiciones de vida
moderna que, en gran manera, facilitan
la aparicion de determinadas psicopa-
tologias del lenguaje, podemos llegar a
la conclusion de que la tartamudez
constituye una patologia del lenguaje
relevante en la infancia y, como tal, ne-
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Fig. 2—Relacién entre la edad y el inicio del
tartamudeo. De los 80 tartamudos investigados el
95 por ciento fueron diagnosticados za Ia edad de
siete afios. (Segln BEECH y FRANGELLA, 1968).

cesita el adecuado tratamiento que
asegure el desarrollo psicoldgico nor-
mal del nino, pues de lo contrario, se
van a producir una serie de inadapta-
ciones socialmente indeseables.

No obstante, tenemos que recono-
cer, que a pesar de la importancia de
esta enfermedad, no se le ha prestado
la suficiente atencidén. Todavia no es
extrafio oir a los padres, educadores,
etc., que no tiene importancia, ya le
pasara... Posiblemente en estas aseve-
raciones exista parte de razén, dado
que se ha demostrado que ciertas for-
mas de tartamudez se recuperan es-
pontaneamente durante la adolescen-
cia. No obstante, hay que subrayar que
estas recuperaciones espontdneas se
refieren sobre todo a la tartamudez
leve, y aln asi, no podemos ni debe-
mos esperar el azar de el que pasara.

Recientemente SHeHAN y MaRTYN
(1970), encontraron que aproximada-
mente cuatro quintos de adultos reco-
nocidos por ellos mismos y diagnosti-
cados de tartamudez en algun mo-
mento de la nifiez, se recuperaron es-
pontaneamente. En la Fig. 3, se mues-
tran los resultados obtenidos en esta
investigacion. Podemos observar que
la recuperacion se puede producir en
las formas leve y moderada de la tar-
tamudez. Posiblemente esta recupera-
cidén obedezca también a determinados
factores psicofisioldgicos que han ido
desapareciendo paulatinamente {ma-
duracion nerviosa, hostilidad maternal,
conflicto familiar, etc.) y que, en con-
secuencia, han favorecido la supresién
de esta enfermedad.

Por dltimo, el tartamudeo, puede
surgir en el medio educativo cuando se

87 % 75 %

50 %

leve moderada severa
tartamudez recuperacion

Fig. 3.—Porcentaje de recuperacion espontanea
de la tartamudez relacionado con la severidad de
la enfermedad. Nétese que los nifios considera-
dos como tartamudos leves presentan muchas
mas posibilidades de recuperacion espontanea
gque los nifios disfémicos severos. (Segun
SHEEHAN, 1970).



fuerzan al maximo las capacidades del
educando y cuando se favorece, hasta
un grado elevado, la competitividad
educativa. Los medios educativos que
facilitan la competicion en todas las
areas psicoldgicas del nifio, producen
frustraciones, tensiones, conflictos (2),
stress, etc., de tal manera que pueden
facilitar la disfemia u otras formas pa-
tolégicas de la comunicacion.

En ultimo término, Svas et al., en
1972, han puesto de manifiesto, que el
nifo tartamudo incrementa su tasa de
dificultad y de repeticiones cuando se
le exige un gran rendimiento, y cuando
se compara y trabaja con otros nifos
en tareas fuertemente competitivas.

TRATAMIENTOS Y TECNICAS

Frente a posturas escépticas que
aseguraron que la disfemia no era ob-
jeto de tratamiento alguno, debido
primordialmente a su caracter gené-
tico, existen otras alternativas menos
pesimistas y posiblemente mas cienti-
ficas que han demostrado que la tar-
tamudez tratandose a su debido
tiempo puede desaparecer totalmente.

En lo que respecta a los tratamientos
fisicos, estos van desde el empleo de
un cierto numero de drogas hasta meé-
todos mas o menos acientificos y vul-
gares como el empleo de gomas de
mascar. No obstante, de acuerdo con
las investigaciones aportadas en este
campo de patologia lingliistica, se ha
llegado a la conclusion de que esta en-
fermedad es virtualmente intratable.

Las dificultades del tratamiento en la
tartamudez, estriban bien en su etiolo-
gia o bien en los multiples factores
psicofisiologicos que se imbrican en la
enfermedad, OrToN, en 1927, y TRaviA en
1931, habian comunicado que la dis-
femia se producia porque una ausencia
de predominio cerebral (3) inducia una
asincronia de impulsos motores en los
musculos bilaterales del habla. En
apoyo de esta teoria, existian observa-
ciones importantes en el sentido de
gue los tartamudos, con frecuencia,
son zurdos y se les ha obligado en la
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infancia a cambiar su tendencia. Este
hecho fisiolégico ampliamente cono-
cido, deberia ser difundido ain mas
ampliamente en los ambientes familia-
res y educativos, donde aun, se conti-
nda —en algunos casos— forzando al
nifio a utilizar la mano derecha en los
procesos de escritura y en los diferen-
tes habitos cotidianos. De esta forma,
sin darse cuenta, estan contribuyendo
a un déficit y a un no aprovechamiento
de las posibilidades psicofisiologicas
del hemisferio dominante (4), en este
caso, el derecho.

En suma, creemos que deben ser
eliminados prejuicios y estereotipos
culturales, y por el contrario, deben
prevalecer criterios de salud, de desa-
rrollo y de afirmacién de la personali-
dad del nifio. Se trata, pues, de que el
nifio ya sea diestro, ya sea zurdo, sea
educado de acuerdo con sus posibili-
dades psicofisiolégicas atendiendo
siempre a su dominancia cerebral.

De otra parte, la tartamudez aparece
como consecuencia de una asincronia
muscular en la dinamica «oro-linguo-
faringea», y desde este punto de vista,
se han practicado tratamientos que
gozan de una gran popularidad y acep-
tacion y que como denominador co-
mun utilizan el «habla ritmica». El su-

(2) Stress. Cualquier situacion vital que excite
(frustracion, ofensa, pena, alegria, confusion,
privacién afectiva, etc.) provoca alteraciones de
determinada indole que deterioran el equilibrio
nervioso y mental. En las condiciones de vida
moderna, estas situaciones de tension, de in-
tensa preocupacion, se dan con gran frecuencia,
produciendo el sindrome de stress, que inevita-
blemente alcanza al nifo y a otros miembros
familiares (FLOREz-LozANO, 1976).

(38) En el hombre y en muchos animales,
existe una clara diferenciacion entre los dos he-
misferios cerebrales, de los cuales uno predo-
mina sobre el otro. Parece ser que en el ser
humano existe una marcada preponderancia del
hemisferio cerebral izquierdo.

(4) EI hemisferio dominante controla el lado
opuesto del cuerpo. Asi, por ejemplo, el sujeto
con predominancia del hemisferio cerebral iz-
quierdo, sera diestro. El individuo utilizara prefe-
rentemente ambas extremidades de la parte de-
recha. Los sistemas sensoriales, vista, oido, etc.,
también seran utilizados preferentemente aten-
diendo a esta regla.



jeto enfermo, tratara de cantar o recitar
sin dificultades. Sin embargo, el gran
inconveniente consiste en pasar del
habla ritmica a la normal, pudiendo
—en gran nuamero de casos— existir re-
caidas.

KeLHAM y McHALE (1966), han comuni-
cado que el sujeto tartamudo mejora
cuando sigue las palabras pronuncia-
das por otro locutor que lee o habla
espontdneamente.

El habla mediante silabas sincroni-
zadas es otro de los métodos caracte-
risticos del tratamiento. Se trata de
programas consistentes en pronunciar
silabas a intervalos iguales de tiempo.
Con nifios pequenos, algunos autores
han obtenido resultados positivos.

De otro lado, los tratamientos estric-
tamente psicologicos, tales como las
terapéuticas de conducta, parecen re-
ducir significativamente las deficien-
cias y/o disturbios que integran la tar-
tamudez. MarTiN, en 1968, aplicé a suje-
tos tartamudos una suave descarga
eléctrica en el momento que tartamu-
deaban. Tras un programa continuado
de diversas sesiones, los sujetos dis-
minuyeron sustancialmente los tras-
tornos del habla.

En cualquier caso, un tratamiento ha
de exigir la absoluta cooperacion y en-
trega de los padres. Los padres, no de-
ben, en ningun modo, criticar o tratar
de ayudar al nifio. El objetivo consiste
en tratar de no llamar la atencion sobre
su modo de hablar.

Si el nifo se diese cuenta de las alte-
raciones familiares y/o matrimoniales,
asi como de su propia habla, se volve-
ria mas ansioso, y en consecuencia tra-
taria de corregir su modo de expre-
sarse, pudiendo aumentar sensible-
mente sus dificultades comunicativas.

Por altimo, no conviene olvidar que
la interaccion «padres-nifios» es una
relacion basica de la cual va a depen-
der el equilibrio, la fluidez, la ritmici-
dad del lenguaje, el desarrollo de la
personalidad y de la inteligencia, etc.
Hasta tal punto, esto es asi, que la dis-
femia que el nifio presenta, puede re-

flejar sencillamente situaciones transi-
torias o permanentes de stress y de
tension familiar. En algunas circuns-
tancias que retorna el equilibrio, la
comprension, el afecto, la atencion,
etc. hacia el nifo, la enfermedad cede
definitivamente.
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UNA CRITICA UNIVERSAL

La critica a los cursos de perfeccio-
namiento del profesorado es comun a
todos los demas paises y no exclusiva
del nuestro. Se reiteran las mismas pa-
labras y los puntos basicos de acusa-
cion.

Se repite en todas partes que estos
cursos son demasiado tedricos, ale-
jados de los intereses y necesidades
concretas de los profesores; por tanto,
sus ensefanzas no son aplicables; que
son superficiales, mas un recetario que
una formacion profunda; un temario
sin ninguna unidad e interrelacion de
contenidos, etc.

El resultado es la ineficacia para
transformar la ensefanza, porque ha
sido «incapaz de ofrecer al sistema es-
colar personas dotadas de competen-
cias» (Maxive GReen, 1973).

Como resumen de lo ocurrido, po-
driamos citar las palabras de Boris
Forp (1976): «Casi toda la historia de
formacion del profesorado se ha carac-
terizado por la insuficiencia y el opor-
tunismo y, hasta un periodo reciente,
por una organizada mediocridad.»

Aungque las criticas puedan ser coin-
cidentes, los intentos de cambios radi-
cales gue se han introducido en otros
paises no parecen influir en nada en el
nuestro.

DEFECTOS INSTITUCIONALIZADOS

Aparte de la critica que se pueda ha-
cer a los cursos en si, por parte del
profesorado asistente, nuestra acusa-
cion se dirige a las entidades que son
responsables de su concepcion.

E! primer defecto fundamental es
concebir la formacion del profesorado,

12

JESUS GARCIA ALVAREZ
INCIE. Madrid.

no como un proceso permanente, sino
como un curso valido para toda la vida
profesional.

Si a esto afiadimos su presentacion,
como tramite obligado para acceder a
determinados puestos, caemos en el
inveterado vicio de considerar el curso
como un medio para obtener el titulo y
no para alcanzar un perfecciona-
miento. Trastocamos la motivacion in-
trinseca por otra extrinseca y de carac-
ter negativo.

La solucién no radica en hacerlos
opcionales, para evitar la falta de inte-
rés e, incluso, la agresiva oposicion de
que ahora son objeto.

El planteamiento debe hacerse
desde su necesidad en el ambito edu-
cativo nacional. Si nuestro 6ptimo nivel
educativo nos disuade de su necesi-
dad, debiéramos eliminarlos por inne-
cesarios.

Si, en cambio, la preparacion peda-
gogica de nuestro profesorado es mas
que deficiente y la calidad de la ense-
fnanza no alcanza los niveles deseados,
hemos de incrementar el perfecciona-
miento segun otras lineas y directrices.

Podrian servirnos de ejemplo otros
paises de Europa que lo conciben
como tarea permanente y con enfo-
ques, como veremos, diferentes del
nuestro.

Asi, en Inglaterra se establece un
perfil de carrera con cursos que se su-
ceden en periodos de tiempo de dias,
meses, trimestres o un ano en el trans-
curso de la vida docente.

Los profesores suecos deben dedi-
car una semana cada afo a este per-
feccionamiento.

Podriamos recordar el sistema LIL,



aleman, que integra la practica con la
teoria en proporciones cada vez mayo-
res de practica durante muchos afos.

A nosotros nos parece demasiado un
sélo curso para toda la vida, que de-
$eamos no sea obligatorio.

Otro de los defectos que contrasta
con los demas paises es la falta de
coordinacién de los cursos de perfec-
cionamiento con la diferente formacién
inicial de los profesores.

Un analisis de contenidos también
nos podria descubrir una falta de inte-
gracion sistematica de las materias im-
partidas.

DEFECTOS ESTRUCTURALES DE LOS
CURSOS

1.° Al margen de las necesidades de
los individuos y de los centros.

a) Necesidades personales.—Para
que respondan a estas necesidades
deberian programarse diferencial-
mente, segun la preparacién previa del
profesor y de acuerdo con las necesi-
dades de su tarea diaria.

i

El modelo de formacion del profeso-
rado, considerado tradicional, que es
el que prevalece entre nosotros, con-
siste en programar un curso al que
asisten personas de diversos centros.
Aunque fuera programado en razén de
Sus necesidades, tiene poca repercu-
sidn en los centros docentes para que
éstos «se conviertan en instituciones
creativas, susceptibles de resolver los
problemas con los que se enfrentan»
(R. Botam y J. Porter, 1976).

Los cursos que entre nosotros res-
ponden a esta idea son .los organiza-
dos por diversos ICEs, empleando el
CCTV, para el analisis y observacion de
la accion docente (ICE de las Universi-
dades de Pamplona, Politécnica de
Madrid. Complutense, etc.).

b) Formacién centrada sobre el sis-
tema escolar.—A partir de la Conferen-
cia para las «Innovaciones en el Per-

feccionamiento del Profesorado en
ejercicio». (Milan, 1973), se va ha-
ciendo realidad la politica propugnada
en la misma de establecer, a nivel re-
gional, una red de centros de forma-
cién que actluen directamente sobre la
realidad escolar, centro natural del re-
ciclaje del profesorado.

Los programas suecos de formacion
del profesorado en ejercicio, (FECS),
Se apoyan en los servicios regionales
de formacion y pretenden no sélo que
ayuden al profesor en su trabajo coti-
diano, sino también que tengan en
cuenta las finalidades de los centros de
ensefanza, procurando la participa-
cidén activa de los docentes en su ela-
boracion. (S. MamkLunD y H. EkLUND,
1976).

En Alemania, la formacién se articula
sobre las necesidades y problemas del
profesor en su clase y se vincula a la
actuacion sobre las estructuras del sis-
tema escolar. (K. Frey, 1976).

En Inglaterra prevalece la idea de la
formacion centrada sobre la escuela y
Se constata su aplicacién a la clase.
También se concibe la formacién como
innovacién —lo mismo que en Alema-
nia—, procurando integrar todo el sis-
tema a través de la actuacion sobre los
grupos funcionales (departamentos, di-
rectivos....) (R. Botam y U. PorTen, 1976).

Una de las caracteristicas de la for-
macion del profesorado basada en las
competencias, de maxima difusién en
Estados Unidos, es el criterio de actua-
cién en la clase.

El ICE de la Universidad de Zara-
goza, en un interesante y documentado
estudio sobre la formacién del profeso-
rado en el mundo, se hace eco de esta
corriente y propone una regionaliza-
cion de la formacion y la consiguiente
organizacion de los ICEs para respon-
der a estas demandas.

Entre nosotros, nadie parece ser
consciente de esta necesidad y prefe-
rimos seguir el modelo tradicional, a
pesar de su demostrada ineficacia.
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2.° Desconocimiento practico de las
corrientes humanistas.

a) Su extension.—Cualquier persona
interesada en conocer el estado actual
de la formacion del profesorado en
otros paises podra descubrir la enorme
influencia que van adquiriendo las co-
rrientes humanistas frente a las tecno-
I6gicas.

Como ejemplo, citamos las palabras
de RoLano Gobbu (1976), tras el analisis
de las corrientes tecnologicas en Esta-
dos Unidos:

«Sin embargo, tendencias paralelas,
pero divergentes, parecen caracterizar
actualmente la evolucién de la forma-
cion de profesor en establecimientos
de ensefanza superior.

La educacidon de la afectividad, el
desarrollo de la colectividad, la ense-
fanza interdisciplinaria y los equipos
de aprendizaje, la educacion de tipo
humanista, son ideas y tendencias
cuya existencia se puede constatar en
NUMEerosos «campus».

Cada una de estas tendencias im-
plica teorias diferentes del porvenir de
la ensefianza y de la formacion de pro-
fesores».

En Europa, en un analisis de siste-
mas de formacién del profesorado de
indole innovadora (OCDE, 1974), se
constata un modelo irreversible en to-
das las experiencias:

1.° una corriente de formacion indi-
vidualizada-personalizada, que hace
referencia a los aspectos profesiona-
les;

2.° una corriente de interformacion,
tendente al desarrollo de la personali-
dad y actitudes, basada en experien-
cias de grupo.

Por nuestra parte, podriamos citar
numerosos programas de formacion en
base a estas corrientes humanistas o
simplemente integradores de las mis-
mas, como sucede en NUMerosos pPro-
gramas de competencias, o en los sis-
temas de Bélgica, Suecia, Inglaterra,
Alemania, Francia.
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Como este articulo es un resumen de
un trabajo mas amplio, no podremos
ahora deternernos en puntos concre-
tos.

b) Sus ataques.—Preconizan «drasti-
cas reformas de los programas de for-
macion de profesorado» (R.V. |ANNONE y
J. L. Caruing, 1971) o la inutilidad de
tales programas para modificar las
conductas del profesor (A.W. Cowmss,
1974) o el efecto deshumanizante de
los modelos tecnologicos (D.l. SEABERG,
1974).

¢) Su teorias.—Presentadas de modo
confuso, estimamos que pretenden al-
canzar dos objetivos: 1) desarrollo de
los aspectos deseables de la persona-
lidad (en dependencia de su concep-
cién de la ensenanza) y, 2) actuar so-
bre los mecanismos que posibiliten o
impiden la innovacién y cambio que
implica toda formacién.

Intentamos resumir el pensamiento
de sus dos maximos exponentes. Para
C. Rogers, en la educacion, lo impor-
tante son las actitudes del profesor y
su personalidad. Actitud de confianza
en la capacidad realizadora de la per-
sona que le permita actuar de modo de
que posibilite su expresion: libertad,
iniciativa, clima acogedor, aceptacion
incondicional, respeto... Su rol es de
facilitador del aprendizaje, el cual es
posible si es significativo, es decir si
responde al proyecto de vida del
alumno.

La cualidad méas destacada de la
personalidad es la autenticidad, que,
junto a las caracteristicas humanas
que exige toda auténtica relacién, nos
ofrece un elenco de rasgos que deter-
minan la eficacia del profesor para rea-
lizar su tarea.

A.W. Cowmss, desde la psicologia per-
ceptiva, que es la expresion cientifica
de las corrientes humanistas, parte de
la idea de la conducta como funcién de
la percepcion, por tanto concebida
como sintoma.

La modificacion de esa conducta
so6lo es posible si modificamos el
campo perceptivo, estructurado por el



yo. Ese campo se selecciona y estruc-
tura en un proceso de diferenciacion
en base a la totalidad de la persona en
que intervienen experiencias, metas,
creencias, valores, cuftura... El apren-
dizaje s6lo es posible a través de nue-
vas estructuraciones del campo per-
ceptivo en razén de nuevas relaciones
significativas del campo con el yo.

Por otra parte, el logro de la auto-
percepcion positiva de si mismo es la
meta de toda educacion y prerrequisito
para que el profesor desempenfe el rol
gque tiene encomendado.

El parangdn entre las corrientes hu-
manistas y tecnoldgicas, lo establece
en una de sus obras y la repercusién
que éstas tienen en el concepto de
formacién del profesorado (1976):

«Para un behaviorista la buena en-
senanza esta concebida en términos de
la conducta del profesor. Trata de me-
dir y catalogar esas conductas. Se han
gastado millones de dolares y no po-
demos asociar rasgos de conducta al
buen profesor.

La Psicologia perceptiva trata de
descubrir como el buen profesor per-
cibe su tarea, a si mismo y a los alum-
nos con los que trabaja; los propdsitos
que ellos intentan llevar a cabo.

Partiendo de los resultados behavio-
ristas, muchos centros de formacién
del profesorado han desarrollado pro-
gramas basados en las competencias
con mucho énfasis en los métodos de
ensenanza, empleo de la tecnologia
educativa y organizacién sistematica
de objetivos operativos y con criterios
basados en la realizacién». (Supone-
mos que el lector conoce perfecta-
mente las caracteristicas de los pro-
gramas basados en las competencias).

Contrariamente, los centros de for-
macién del profesorado que siguen los
resultados de la psicologia perceptiva,
han desarrollado programas de orien-
tacidn humanista, enfatizando al profe-
SOr como persona que aprende a em-
plearse a si mismo como instrumento
de la clase y procurando una instruc-
cion centrada en la persona, desarro-

llando su sensibilidad y unos enfoques
abiertos en el empleo de estrategias
instructivas (Comes, BLume Newman and
Wass, 1974; Wass, BLume, Comss and
HeDGES, 1974; BLUME, 1971).

Dejando de lado ia critica que he-
mos hecho en otra ocasién a estas co-
rrientes concebidas con exclusividad,
podemos aceptar las ideas béasicas: La
importancia de la personalidad del pro-
fesor y de sus actitudes, tanto para el
proceso educativo como para la efica-
cia de un programa de formacién inno-
vadora.

Todo prgrama de formacion debe in-
cluir estos objetivos y tratar de alcan-
zarlos con una metodologia que no es
precisamente la expositiva. Otros pai-
ses ya han integrado ambas corrientes,
esperemos que nosotros algin dia ha-
gamos o mismo.

3.° Incongruencia metodoldgica.

Se puede constatar universalmente
que el principio que rige todos los pro-
gramas innovadores de formacién del
profesorado es el de |a equivalencia
metodoldgica. Es decir, no podemos
pretender formar al profesor para que
aplique una metodologia determinada.
entrenandole mediante una metodolo-
gia opuesta o siendo nosotros modelos
negativos de la misma.

Asi, no parece muy acertado expli-
carle o entrenarle en metodologias ac-
tivas mediante clases expositivas.

Pero este principio se completa ana-
lizando el concepto de ensefianza y
aprendizaje que toda metodologia
comporta. Si aceptamos el concepto
de ensenanza como transmisidon de
conocimientos y el aprendizaje como
reproduccion de los mismos, —princi-
pio implicito en la mayor parte de
nuestra ensenanza—, es légico que la
metodologia mas congruente sea la
expositiva.

Si, en cambio, basamos el aprendi-
zaje en la actividad del alumno, en la
que incluimos tanto la indagacién en
fuentes informativas como la elabora-
cion personal, la metodologia debera
ser mas activa.
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En esta concepcién del proceso
ensefianza-aprendizaje, el rol del pro-
fesor no es de transmisor de conoci-
mientos, sino organizador del aprendi-
zaje, creador y suministrador de fuen-
tes informativas y recursos, orientador
del proceso. En esta linea estan de
acuerdo todos los paises que hemos
estudiado.

Consecuentemente, del concepto de
ensefianza surge el concepto del rol
del profesor.

Y para realizar este rol, como des-
taca un documento francés sobre poli-
tica educativa del profesorado (1974),
no se les prepara con cursos ex cathe-
dra.

El principio de incongruencia, como
contrapartida del de equivalencia, si-
gue imperando en muchos de nuestros
cursos de formacién del profesorado.

4.° Uniforme en vez de diferencia.

En relacion con el principio prece-
dente, los hechos demuestran que la
metodologia del estudio independiente
—el autoaprendizaje— se esta impo-
niendo en todos los paises como solu-
cion a la masificacion y como prepara-
cién necesaria a una educacién per-
manente.

Algunos llegan a afirmar que el estilo
de la ensefianza del futuro sera el im-
puesto por la Open University.

Un hecho conocido es la extension
que van adquiriendo, a nivel universita-
rio, los cursos basados en el «Sistema
de Instruccion Personalizado».

Como indica De Landsneere, en su
obra sobre el profesor del futuro, los
sistemas de autoaprendizaje se van
imponiendo en las universidades euro-
peas, y los profesores responsables de
la formacioén de estos alumnos no po-
dran llevarlos a la conquista personal e
independiente del saber si no han sido
formados en esta metodologia.

La extension de los sistemas modu-
lares de formacion del profesorado en
Estados Unidos responden a esta ne-
cesidad.
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El autoaprendizaje es el camino que
posibilita la individualizacion. La indi-
vidualizacion se basa en la diferencia-
cién, tanto de capacidades como de
intereses y ritmos de aprendizaje.

Los programas han dado entrada a
esos intereses diferenciados, permi-
tiendo la eleccién de objetivos, posibi-
litando alternativas de estrategias; han
tenido presentes las diferentes capaci-
dades, respetando el ritmo personal de
aprendizaje.

Esta individualizacién de programas
se ha conjugado con el principio de
socializaciéon, fomentando las activida-
des de grupo.

Este principio de individualizacion-
socializacion no parece tener vigencia
en nuestros cursos, en parte porque
supondria un cambio en la mentalidad
de la Administracién que los subven-
ciona en base a una concepcién no en
consonancia con estas ideas

5.°Asistematica y sin control de resul-
tados.

Aunque el enfoque cientifico del
proceso del aprendizaje y sus resulta-
dos esta dominando el panorama ins-
tructivo actual (enfoque sistematico,
disefio de instruccidon, ensefanza por
objetivos de aprendizaje, teorias del
curriculum, o con la denominacion que
se quiera), no comprobamos su para-
lela difusién, en razén del principio
de equivalencia metodologica, en
nuestros cursos de formacion del pro-
fesorado, salvo algun modelo copiado.

La OECD, 1971, propugnaba una in-
novacién en |os sistemas de ensenanza
europeos aplicando un modelo de ana-
logia de sistemas centrado sobre el
ambiente.

Para ello, decia, se exigiran cambios
radicales en los sistemas de formacion
del profesorado. No importa tanto el
saber dar una leccién como la capaci-
dad para crear una programa, par-
tiendo de las necesidades de los alum-
nos, aplicarlo y evaluarlo.

Constatamos que estos modelos



cada dia adquieren mas difusion. Asi,
en Alemania, la formacién del profeso-
rado se concibe como un proceso di-
namico y sistematico; en Suecia, uno
de los objetivos es la reflexidn critica
del profesor en términos de sistemas
de ensefianza; una de las caracteristas
de los modelos americanos basados en
las competencias es ser modelos sis-
témicos.

Seria preciso analizar esta influencia
no solo desde el punto de vista cienti-
fico sino también sociolégico. Es decir,
la influencia que en otros paises haya
tenido el movimiento de exigencia de
responsabilidad (accountability). Los
enormes presupuestos educativos han
concienzado a los ciudadanos sobre la
necesidad de pedir cuentas tanto a ni-
veles administrativos como al mismo
profesorado de su adecuado empleo.
Exigencia de control de los resultados
tanto en el sistema educativo general
como en los centros y programas de
formacion del profesorado.

Debemos saber de qué modo reper-
cuten esos cursos en la mejora de la
ensefanza y, para ello, se precisa de
algun tipo de control, tanto de los co-
nocimientos, habilidades y actitudes
adquiridas en los mismos, como de su
aplicacién a la accion docente y como,
en definitiva, esa mejora repercute en
el aprendizaje de los alumnos.

El modelo que mejor puede respon-

der a esta exigencia es el enfoque de
sistemas aplicado a la formacién del
profesorado.

Quiza la irresponsabilidad imperante
entre nosotros haga dificil este control,
pero, por ello, es mas necesario.

CONCLUSION

Hemos intentado un analisis compa-
rativo de las lineas que siguen los pro-
gramas de formaciéon del profesorado
en otros paises con las seguidas en el
nuestro. Personalmente preferiria que
mi vision fuera un error de percepcién
selectiva, mas que la constatacion de
una realidad.

No creo que a nuestros responsables
de formaciéon del profesorado se les
pueda acusar, como se ha hecho en
otros paises, de estar al margen de to-
dos los movimientos actuales de for-
macion del profesorado. Quiza el pro-
blema reside en una mala organizacién
del sistema, de una falta de especifica-
cién de puestos en los centros respon-
sables, de una falta de definicion de los
mismos, en sus funciones y en los pre-
rrequisitos para su desempefo; en una
adecuada seleccién de quienes los
ocupen; en una dedicacion y estabili-
dad en los mismos. Es decir, una poli-
tica de personal que, juzgada con cri-
terio empresarial, su misma organiza-
ciéon le permita llevar a cabo los objeti-
VOS que se propone.
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l. INTRODUCCION

El comentario de textos filoséficos
aparece como una figura de sefaladas
caracteristicas en la didactica de la fi-
losofia. No es un simple auxiliar de lo
que con demasiada facilidad llamamos
la manera tradicional de impartir la do-
cencia en nuestra asignatura; caso de
quedarse en eso, el texto suele tener
un valor ejemplar respecto de los con-
tenidos expuestos en el libro de texto o
por el profesor en clase, o, todo lo
mas, servir de pretexto para interven-
ciones eruditas y no demasiado impor-
tantes por parte del profesor.

A nuestro juicio el comentario de
textos filoséficos tiene su valor didac-
tico dentro de una programacién de la
asignatura, atendiendo a los objetivos
tanto en el plano de los conocimientos
como en el de las actitudes.

Il. CLASES DE TEXTOS

¢A qué niveles de la programacién
afectaria? ;Qué entendemos por
texto?

Empecemos por esta Gltima cues-
tion, para, a través de los distintos mo-
delos de comentario, sefalar su inci-
dencia en los objetivos.

Hay, a mi juicio, tres tipos distintos
de textos. Los compuestos por una
cantidad de lineas entre las diez y las
treinta, entresacados de la obra de un
autor, representativos de éste o de un
movimiento caracteristico. Estos textos
pueden servir como actividad o ejer-
cicio en determinado tema. Se colo-
carian al final, al principio 0 en el me-
dio de cualquier unidad tematica. Se
pueden utilizar como prueba objetiva o
ser propuestos por los propios alum-
nos como resultado de un trabajo o
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ejercicio sobre un aspecto del tema en
concreto. A este texto va dirigido el
esquema que sobre su comentario ha-
cemos mas adelante, por extenso.

En segundo lugar, entendemos por
texto, en un sentido ciertamente mas
amplio, selecciones de la obra de un
autor relevantes para una leccién, de
extensidn no superior a ocho o diez
folios y que sustituyen con ventaja, se-
gun los casos, al propio libro de texto.
El texto seria una parte determinada de
una obra, sin admitir seleccién dentro
de él. En este caso el texto puede susti-
tuir a toda una leccién, o como con-
sulta o referencia de un grupo de ellas.
Para poner un ejemplo del primer caso
serviria el capitulo titulado «[l. La sin-
taxis légica del lenguaje», de Carnap
(1), que sustituiria al contenido que
habitualmente presentan los manuales
al uso sobre la leccién 9 del programa
de Il de B.U.P. denominada «EI len-
guaje formal. La logica». Ejemplo del
segundo caso seria el texto de S. Freud
titulado «Compendio de Psicoanalisis»
(2), que se utilizaria como referencia
para todos los temas de Psicologia
(lecciones 2, 3, 4, 5, 6 y 7), del mismo
programa, pues esta corriente psicol6-
gica normalmente es excluida por los
autores, que no ven motivo para tra-
tarla desde la formulacién de las lec-
ciones.

En este caso el comentario no va a
seguir el esquema que mas adelante
desarrollaremos, por razones obvias; el
profesor queda obligado a realizar so-
bre el texto los pasos necesarios que
faciliten una comprensién de la termi-

(1) CarnapP, R~filosoffa y sintaxis Idgica, ed.
U.N.A.M., México, 1963, pp. 25-41.

(2) Freub, S.—Compendio del Psicoanalisis (1.2
parte), obras completas, T. IX, Biblioteca Nueva,
Madrid, 1975, pp. 3.379-3.395.



nologia, de los giros y figuras literarias
y filosoficas, debe suprimir la funcién
de las citas y del aparato erudito (en su
mayoria) y, por Ultimo, facilitar al
alumno el esquema légico de las afir-
maciones del texto sefialando las cues-
tiones mas relevantes. Al alumno le
queda, eliminadas la contextuacion, la
terminologia y el analisis, las fases de
comprension y sintesis y un desarrollo
mas amplio de la contextuacién e in-
fluencias. Todo lo anterior permite ela-
borar pruebas objetivas sobre el texto,
obteniendo, junto a un nivel de cono-
cimientos, una cierta medida del tra-
bajo personal.

En tercer lugar podemos considerar
desde el comentario de textos los ejer-
cicios que realizan los alumnos tras la
lectura de algun libro o partes de di-
versos libros centradas en un tema, de
contenido en cualquier caso filosofico
o afin. Los libros serdn comentados de
acuerdo con un esquema que el profe-
sor expondra al inicio del curso de una
manera formal y del que los alumnos
conoceran su desarrollo gracias a los
otros comentarios antes citados. El es-
quema podria ser éste: 1. Introduccidn
en donde se justifique la elecciéon del
tema o del libro y su interés personal.
2. Terminologia filoséfica, basada en
los diez conceptos fundamentales que
aparezcan en el libro. 3. Sintesis o re-
sumen, desde el punto de vista del lec-
tor, de las tesis mas importantes que se
exponen en el libro o libros. 4. Criticay
valoracién personal del libro, o, en su
defecto, critica histérica o simple con-
frontacidn con otras opiniones sobre el
mismo tema. 5. Bibliografia empleada
para realizar el comentario sefialando,
en primer lugar, el propio libro, vy,
luego, diccionarios filoséficos, o de
otro tipo, libros de consulta, etc..., con
las referencias completas e incluidas
las paginas exactas consultadas y re-
sefiando en un par de lineas el tipo de
‘obra de que se trata.

Al alumno se le entregara al inicio
del curso una lista con las posibles lec-
turas, sefalando el tema o temas del
programa de la asignatura con los que

tiene relacion. La lista puede ser
abierta, dejando a la libre iniciativa del
alumno la posibilidad de leer cualquier
otro, siempre que llegue a un acuerdo
con el profesor. El numero de estos
ejercicios de comentario seria de dos
durante el curso en tercero de B.U.P. y
tres, por ejemplo, en C.0.U.

En este tipo de comentario se mide
tanto el interés y la motivacién del
alumno por las distintas cuestiones fi-
loséficas, como su capacidad de ex-
presidn y el dominio de la terminologia
técnica, junto con su capacidad de sin-
tesis y su actitud critica. No debemos
relegar nunca a un segundo plano los
aspectos metodolégicos que el ejerci-
cio conlleva: la correccion en la elabo-
racion de las referencias bibliograficas
y resefias, el conocimiento y uso de las
citas, fundamentalmente en la parte de
«sintesis», sabiendo distinguir su opi-
nién de la del autor, aunque coincida
con ella.

ill. CARACTERISTICAS DEL CO-
MENTARIO DE TEXTOS

Veamos ahora el tratamiento que
debemos dispensar a un texto, enten-
diendo por éste lo que vimos en primer
lugar en la anterior clasificacién: se-
lecciones de la obra de un autor de
unas diez a treinta lineas. Este tipo de
textos son los que abundan en ciertos
libros o manuales correspondientes
tanto a tercero de B.U.P. como a
C.0.U. Los propios organismos oficia-
les lo han propiciado. Ha sido defen-
dido por M. Philibert (3) y por el Insti-
tuto Pedagogico Nacional de Paris y
las correspondientes entidades espa-
fiolas.

El texto posee unas inmejorables
condiciones para nuestra asignatura,
haciéndolo, sino dnico, al menos in-
sustituible instrumento pedagégico. El
texto nos acerca a las cuestiones filo-

(3) PHILIBERT, M—«Méthode et théorie de I'ex-
plication de textes» en la «Revue de I'enseigne-
ment philosphique», n.° 5 y 6, 1955, Citado en La
Ensefianza de la Filosofia, edicion espanola de
L'Enseinement de la Philosophie, D. G. de Ense-
nanza Media, Madrid, 1967.
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séficas de la mano de los grandes au-
tores: esta nota, por si sola, es digna
de tenerse en cuenta, sobre todo a la
luz de las nuevas técnicas educativas
que buscan, mas que un enfrenta-
miento del alumno con la materia ya
hecha, transformada y sistematizada,

.una elaboracién y una participacién

activa por parte del alumno en los co-

‘nocimientos a adquirir. El texto mues-

tra abiertamente la dimensién polé-
mica de los conceptos filoséficos, es-
quivando su reduccién a opiniones de
escuelas historicas: de nuevo debemos
detenernos en esta nota, pues cuando
la filosofia busca la actitud critica y un
tratamiento actualizado de las cuestio-
nes fundamentales, la dimensién histé-
rica debe servir de puente que permita
el paso enriquecedor de visiones ya
pasadas, pero aun llenas de sugeren-
cias en su interpretacion.

Pero la historia no debe estar nunca
sobre el presente determinandolo y, en
este sentido, la intencionalidad de un
comentario muestra esta faz actual de
opiniones ya pasadas. El texto es in-
sustituible para la introduccién de una
terminologia filoséfica, a la vez que es
acicate de una posterior lectura de
obras filoséficas.

El tratamiento didactico de un texto
pasa por dos puntos fundamentales:
comprensién del texto y explicacion de
éste; ambos potencian un comentario
adecuado.

La comprensién de un texto significa
la aclaracion de las diversas dificulta-
des que en una primera lectura puedan
surgir; éstas pueden afectar a ciertas
palabras, contrasentidos, giros espe-
ciales o términos estrictamente filos6-
ficos que se den en el texto; debera
por tanto aclararse la terminologia en
todos sus matices, filoséficos o litera-
rios. Se informara sobre los hechos,
personajes y cualquier alusién que el
texto conlleve.

Hecho esto debera dividirse el texto
en paragrafos, haciéndose el numero
necesario de subdivisiones y mos-
trando el orden légico del texto, la
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fuerza de sus conexiones, el caracter
lIégico de sus conjunciones y llegando,
si fuera conveniente y posible, a forma-
lizarlo I6gicamente. Esto se hara tanto
con los conceptos como con las acti-
tudes que subyazcan a las afirmacio-
nes. Con este armazén del texto pue-
den empezar a plantearse las principa-
les cuestiones de contenido: seleccio-
nar las categorias por su importancia y
valor dentro del texto. En general todo
texto plantea uno o dos problemas
fundamentales y estos a su vez se pue-
den reducir a una categoria que, expli-
cita o implicita en el texto, aparece
como su titulo.

La comprensién de un texto exige
senalar el valor del texto en el autor
respecto de su otra obra, dentro de la
discusion de la tematica tratada en su
tiempo; deben asi mismo. sefalarse las
teorias que preceden o influyen en la
apariciéon del texto, asi como sus pos-
teriores repercusiones; en fin, y por ul-
timo, el texto debe mostrarnos su valor
para la problematica de la actualidad,
llegandose a la maxima comprension
por medio de su relacién con nuestro
tiempo.

La explicacién de un texto supone su
comprensién como fase previa.
Cuando los alumnos ya estan habitua-
dos a ejercitarse en su comprension,
pueden profundizar en el conocimiento
del texto mediante el desarrollo por ex-
tenso de alguna de las fases de ésta.
Asi pueden realizarse paréfrasis litera-
rias de las afirmaciones del texto, de-
sarrollar la contextuacién o relacionar
las ideas del texto con las de otro autor
o corriente. La explicacion del texto se
presta a la consecucién de objetivos de
tipo opcional, permitiendo al alumno el
cumplimiento de aquellas facetas que
mas le interesen.

IV. USOS DEL COMENTARIO DE
TEXTOS

El comentario de textos filoséficos
es un instrumento didactico que se
presta a muy distintos usos. Puede ser-
virnos para introducirnos en el cono-
cimiento de un autor concreto, o de



una trayectoria evolutiva de una linea
de pensamiento, o de un tema, 0. en
otro orden de cosas, como prueba ob-
jetiva. Veamos —siguiendo a A. Gonza-
lez Fernandez (4)— las cuestiones ca-
racteristicas de cada uno de estos usos
del comentario de texto.

El comentario, como instrumento di-
dactico de exposicién de contenidos,
tiene la ventaja de que centra la expo-
sicion del profesor y de los posibles
alumnos, sobre una materia concreta.
El alumno, ante el texto, sabe a qué
atenerse y toma, en el texto, pie para
su intervencién, venciendo en la propia
formulacién de las cuestiones, los pro-
blemas que aparecen insalvables.

En el caso de que el comentario de
texto se enfoque hacia el estudio de un
autor deben cuidarse varios detalles: el
texto debe ser representativo de la
opinién del autor, conteniendo a ser
posible elementos tales como defini-
ciones, leyes, categorias especificas
del autor y claramente definidas. Si el
texto se centra demasiado en uno o
dos de estos puntos especificos, debe
ser completado con otros, que bien
pueden ampliar la tematica, bien discu-
tirla, pero en general han de tener una
faceta de contextuacién respecto del
primer texto. El texto, para ser traba-
jado en este sentido y con éxito en
clase, debe ser entregado y aclarado
en sus dificultades terminoldgicas con
anterioridad al dia del comentario. El
autor y la obra seran conocidos pre-
viamente y el alumno debe tener en
todo momento la cita o referencia del
texto clara y completa, para su con-
frontacién o estudio. No hemos de
descartar que sea el alumno el que lo
proponga o el que sugiera los préxi-
mos textos en relacién al comentado.

Todas las caracteristicas que ante-
riormente sehalamos (terminologia,
analisis, etc...) deben estar presentes a
la hora de estudiar, a través del comen-
tario de textos, una linea de pensa-
miento. Esta puede ser representativa
de un autor o escuela; segun los casos
cobra importancia o no la firma del
texto. En esta perspectiva, los textos

deben escogerse de las distintas eta-
pas, las mas importantes, del autor
0 escuela en cuestién, teniendo en
cuenta: la evolucidn de la terminologia,
los cambios de opiniéon respecto de
cuestiones en concreto, y las distintas
influencias que, por evolucién del me-
dio ambiente, vayan haciendo mella en
el pensamiento del autor.

Cuando el comentario de texto
busca la penetracién en un tema, se
impone el criterio sistematico. Los tex-
tos deben ser ricos en informaciones y
categorias; la firma del texto disminuye
en importancia; estos textos deben ser
estudiados ejercitando sobre ellos el
analisis y la sintesis, asi como la elabo-
racién y exposiciéon, por parte del
alumno, de sus contenidos, en una se-
gunda etapa. Debe resistirse el profe-
sor a hacer cualquier «excursus» de
tipo histdrico, presentando a los alum-
nos los resultados de la tematizacion,
si ello fuera posible, mediante cuadros
sindpticos. En este caso interesa mu-
cho la relacién entre los diversos con-
ceptos y la definicion de las categorias
basicas. La labor de contextuacion se
reduce.

Uno de los usos didacticos mas rele-
vantes consiste en presentarlo como
prueba objetiva. En este caso debemos
cuidar de que el alumno no se encuen-
tre con un texto de un tipo para él
desconocido. Sobre cualquier texto el
profesor debe haber realizado, al me-
nos, una explicaciéon modélica y otra
real en clase, habiendo asimismo co-
rregido y hecho las pertienentes obser-
vaciones a algun comentario elaborado
por los alumnos.

El profesor debe sefialar como es en-
tendido el texto y qué perspectiva
quiere que se denote, o si entiende el
texto como mera ejercitacion. El
alumno debe tener bien claro qué nive-
les de penetracion le son sugeridos,
cudles exigidos y en qué orden deben
hacerse. No se descarta, a la hora de

(4) Varios.—Primer Coloquio de Filosofia, 1.6.E.
de la Universidad Compostelana, 1973, espe-
cialmente la ponencia titulada: El comentario de
textos filosoéficos.
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utilizar el texto como prueba objetiva,
el acompanar la exigencia del comen-
tario con una serie de preguntas con-
cernientes al texto o al contexto que
sean de interés preferente para el pro-
fesor. Por ultimo, el profesor debe
acompafar el texto de cuantas aclara-
ciones terminolégicas y sugerencias
crea precisas.

V. ALGUNOS CASOS PRACTICOS

¢, Coémo ensefiar a nuestros alumnos
a comentar textos filosoficos y obtener
el maximo provecho de esta actividad
desde el punto de vista didactico?

Ya hemos visto en el plano de las
actitudes y de los conocimientos los
objetivos que persigue el comentario;
al iniciar a nuestros alumnos en él de-
bemos, desde el principio, procurar
asegurar nuestro éxito eligiendo textos
claros e interesantes en donde el
alumno siga con relativa facilidad la
comprension y explicacion que de él
haga el profesor.

No una sola, sino varias veces, reali-
zarda el profesor explicaciones ejempla-
res indicando de paso el esquema que
sigue y las dificultades con que tro-
pieza. Poco a poco se ira dando pie
para intervenciones de los alumnos, de
tal manera que llegado cierto momento
pueda entregarseles textos como acti-
vidad, al final de una leccion, para ser
comentados por ellos mismos. Estos
textos, sin embargo, estaran sometidos
a un dirigismo por parte del profesor,
sefalandole al pie del texto las princi-
pales preguntas de terminologia, anali-
sis, etc., que considere oportunas. Este
dirigismo facilitara a los alumnos la la-
bor de comentario, en tanto que les
permite centrar su actividad en las res-
puestas, evitando problemas de imagi-
nacién que suelen ser habituales a la
hora del comentario, a la par que le da
una imagen mas objetiva.

Nunca, sin embargo, tales cuestiones
deben carecer de objetivos opcionales
0 sugerencias, ni deben servir de im-
pedimento para una exposicion perso-
nal interesante.

No hemos hecho, en lo que llevamos
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escrito, distincién alguna por lo que
respecta al comentario de textos filoso-
ficos en 3.° de B.U.P. y en C.0.U.; no
pensamos que deba hacerse.

Veamos un ejemplo de comentario
de texto de C.O.U. EI texto serviria de
actividad después de haber logrado los
niveles minimos de conocimientos en
el tema siete, «Galileo y Kepler. La lu-
cha por el método experimental».

«SAGREDO.—Yo, sin embargo, sefior
Simplicio, que no he hecho la prueba,
0s aseguro que una bala de cafidén que
pese cien o doscientas 0 mas libras, no
aventajara ni siquiera en un palmo en
su llegada al suelo, a una bala de mos-
quete de media libra, aunque la altura
de la caida sea de doscientas brazas.

SALVIATI-Sin recurrir a otras expe-
riencias, podemos probar claramente,
sin embargo, con una demostracién
breve y concluyente, que no es verdad
gue un mévil mas pesado se mueva a
mas velocidad que un movil mas li-
viano, con tal de que ambos sean de la
misma materia, como es el caso, sin
duda, de aquellos de los que habla
Aristoteles. Pero decid antes, sefior
Simplicio, si admitis que a todo cuerpo
pesado en caida libre le corresponda
una velocidad determinada, de modo
tal que no se pueda aumentar o dismi-
nuir a no ser que le hagamos violencia
o le pongamos alguna resistencia.

SIMPLICIO.—Esta fuera de toda duda
que el mismo mévil en el mismo medio
tiene una velocidad reglamentada y de-
terminada por naturaleza, la cual no
podra aumentarse a no ser por un im-
pulso (impetu) nuevo ni disminuirse si
no es recurriendo a algo que la obsta-
culice y la retarde.

SALVIATI.—Entonces si nosotros tu-
viéramos dos méviles, cuyas velocida-
des naturales fuesen distintas, es evi-
dente que si uniésemos ambos, el mas
rdpido perderia velocidad por obra del
més lento, mientras que éste aceleraria
debido al mas rigido. ;Estais de
acuerdo con lo que acabo de decir?

SIMPLICIO.—Me parece que las cosas
deben ciertamente de ocurrir asi.»



GALILEO, G., Consideraciones y demostraciones matematicas sobre dos nue-
vas ciencias. Editora Nacional, edicién a cargo de J. S4daba, Madrid, 1976, pp.

149.

(Simplicio representa al aristotelismo, Sagredo al espectador ilustrado y Salviati

al propio Galileo).

Siguiendo el esquema propuesto se
impondria en primer lugar una lectura
pausada y atenta, haciendo hincapié
en la estructura dialogada; la cita del
texto deberia aumentarse con la breve
nota que en nuestra referencia consta.
En segundo lugar debemos resolver las
cuestiones de terminologia literaria y
filoséfica; dentro del primer tipo esta-
rian términos como «libras», «palmo»,
«mosquete», «brazas», «liviano», etc...;
los términos filosoficos deberian expli-
carse de un modo mas reglamentado;
viendo que el texto trata, en general,
del movimiento, habria que aclarar los
términos que se refieren a estas situa-
ciones (prueba, experiencia, demostra-
cion...), los verbos de accion (aventa-
jar, llegar, mover, acelerar, retardar,
disminuir, etc.) y, en tercer lugar, los
sujetos de la accion y sus calificativos
{movil, pesado vy liviano, velocidad na-
tural, lento y rapido, violencia y resis-
tencia, caida, altura, impetu, etc...). Es-
tos términos y otros muchos que los
alumnos nos propongan deben ser ex-
plicados con claridad, precisando su
uso en el texto, sefialando las oposi-
ciones (violencia/resistencia...), las
equivocidades (la primera vez que sale
el término «prueba» se refiere a una
contrastacion, a un acudir a la expe-
riencia, la segunda vez, en cambio, y
como contraposicién, a una demostra-
cion matematica) y todos los giros y
expresiones que formen y sean carac-
teristicas.

En tercer lugar, en este texto, en
concreto, hay dos formulaciones de
sendos principios de la caida de los
graves, cuya explicacion cabe situarse
a caballo entre el epigrafe de termino-
logia y el de datos histéricos. El defen-
dido por Salviati dice: «a todo cuerpo
pesado en caida libre le corresponde
una velocidad determinada, de modo
tal que no se puede aumentar o dismi-
nuir a no ser que hagamos violencia o

le pongamos alguna resistencia». El
propuesto por Simplicio es: «el mismo
movil en el mismo medio tiene una ve-
locidad reglamentada y determinada
por naturaleza, la cual no podra au-
mentarse a no ser por un impulso (im-
petu) nuevo ni disminuirse sino es re-
curriendo a algo que la obstaculice y la
retarde». Junto a estas dos formula-
ciones del mismo principio el texto
precisa abundante informacién sobre
hechos especificos y datos historicos.
Debe aludirse a la caracteristica que
supone la propia presentacién de la
obra en didlogo, a la obra concreta de
Galileo de donde esta tomado el texto
y su importancia histérica, etc... Pero
en el texto en si hay dos alusiones que
exigen una explicacién precisa; la pri-
mera de ellas es la que nos refiere Sa-
gredo cuando, al inicio, afirma que él
«..., sin embargo, que no he hecho la
prueba, os aseguro...». Sagredo esta
respondiendo a una experiencia que
lineas mas arriba le propone Simplicio
y que (y esto es fundamental, en boca
de Galileo) él contradice sin recurrir a
la experiencia. La segunda alusién es
la nueva experiencia en la que desem-
bocan Salviati y Simplicio y que esta
formulada cuando aquél afirma: «En-
tonces, si nosotros tuviéramos dos
moviles, cuyas velocidades naturales
fueran distintas, es evidente que si
uniésemos ambos, el mas rapido per-
deria velocidad por obra del mas lento,
mientras que éste aceleraria por obra
del més rapido. ¢ Estais de acuerdo con
lo que acabo de decir?».

Pasemos ya en cuarto lugar a la divi-
sion del texto en paragrafos. Este texto
se presta a ello gracias a la estructura
dialogada. Pero no se trata simple-
mente de ver desde un punto de vista
formal las relaciones entre los conteni-
dos, sino desde las conclusiones a las
que los contenidos nos llevan. En prin-
cipio el tema que parece agrupar todas
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las intervenciones es el de el movi-
miento de los graves. Habria que dis-
tinguir entre «ciencia del movimiento
local» y «dinamica»; pero junto a los
argumentos de tipo fisico esta la bata-
Ila por su implantacidon. Se recurre a la
experiencia (Simplicio ), se acude a la
demostracion matemética como mas
fiable (Salviati); se formulan tedrica-
mente las posiciones (los dos princi-
pios antes aludidos) y de nuevo se
vuelve a la experiencia. El método ex-
perimental, pues, queda demandado.
Profesor y alumnos tienen donde to-
mar pie para sus alusiones y criticas. A
nosotros nos interesa sefalar, desde el
punto de vista didactico, que conviene,
en este quinto epigrafe de la compren-
sion del texto, poner un titulo al texto,
como resumen del armazén légico de
sus afirmaciones. Este titulo aludiria al
problema o problemas que aparezcan
en el texto y que suelen resumirse en
una categoria o concepto fundamental,
explicito o no en el texto. Asi, en nues-
tro caso, podria ser: «Experiencia y
matematicas en la caida de los gra-
ves»,

Por dltimo vendria la valoraciéon y la
influencia en sus contemporaneos,
viendo el papel que juega la Iglesia, su
contraposicion al aristotelismo clasico
y a la versién nominalista (teoria de los
impetus), etc.

El texto queda comprendido y po-
demos utilizarlo como motivo para
ejercicios literarios por parte de los
alumnos o sugerir una elaboracién
mas detenida del contexto, de la critica
o de cualquier otro aspecto.

Los textos deben ser comentados
por el profesor durante un mes por lo
menos, haciendo cada vez méas pre-
guntas a los alumnos, incorporandolos
al comentario activamente. De aqui se
pasaria al comentario dirigido por me-
dio de preguntas.

Veamos a continuacién un ejemplo
de comentario dirigido sobre el si-
guiente texto de S. Freud.

«El psicoanalisis parte de un su-
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puesto basico cuya discusion con-
cierne al pensamiento filoséfico, pero
cuya justificaciéon radica en sus pro-
pios resultados. De lo que hemos dado
en llamar nuestro psiquismo (o vida
mental) son dos las cosas que cono-
cemos: por un lado, su érgano soma-
tico y teatro de accion, el encéfalo (o
sistema nervioso); por el otro, nuestros
actos de consciencia, que se nos dan
en forma inmediata y cuya intuicién no
podria tornarse méas directa mediante
ninguna descripcion. lgnoramos
cuanto existe entre estos dos términos
finales de nuestro conocimiento; no se
da entre ellos ninguna relacion directa.
Si la hubiera, a lo sumo nos proporcio-
naria una localizacién exacta de los
procesos de consciencia, sin contribuir
en lo minimo a su mejor compren-
sidén.»

Cuestiones:

a) ¢Qué entiendes por «psiquismo»,
«encéfalo» e «intuicién»?

b) Busca la definicion de
tico» y «localizacién».

c) ¢Qué caracteristicas tiene el psi-
coanalisis frente al pensamiento
filoséfico y a la fisiologia?

d) 4Se opone el Psicoandlisis a la
fisiologia?

e) Analiza las implicaciones filosofi-
cas del Psicoanalisis en torno a
los conceptos de ’analisis’ vy
‘comprension’.

El comentario de este texto exige,
pues, unos conocimientos minimos del
psicoanalisis y permitiria una elabora-
cién personal de las cuestiones, que
no tendrian por qué ser ni solo ésas, ni
todas obligatorias.

No nos vamos a extender mas sobre
el aspecto practico del comentario.
Son reconocidas por todos sus venta-
jas para exponer contenidos de tipo
histérico (caso de C.0.U.); a nosotros
nos parece igualmente interesante
para exponer temas como el método
cientifico, nociones de légica o para
presentar casos de moral u opiniones
de moralistas.

«soma-
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Presentamos y ofrecemos a nuestros
lectores extractos de un Trabajo mas
amplio, elaborado bajo los auspicios
del ICE de Oviedo, con la finalidad de
orientar a los Profesores de Inglés en
la tarea basica de Programar sus cur-
s0s y en las no menos bésicas de ela-
borar crierios de Operacién y Control.

Los extractos que facilitamos co-
rresponden a los siguientes epigrafes.

1. Programacién.-Modelo practico
de asignacién quincenal de Primer
Curso de Bachillerato. Se desarrolla
detalladamente el programa de la pri-
mera semana.

2. Reciclaje del Profesorado.—Modelo
de Desarrollo de un Seminario sobre
Ensefanza del Léxico en un programa
de 7 horas de duracién total. Es de
suma utilidad para orientar el funcio-
namiento de los Seminarios de los Ins-
titutos o las actividades auto-perfecti-
vas de Grupos de Profesores interesa-
dos en el reciclaje metodolégico.

3. Consideraciones generales sobre
el Control.

CARMEN MESTRE
Catedrdtico del INB Femenino de
Oviedo

JUAN NORIEGA

Inspector de EGB de Oviedo

PETER WHELAN
Lector de la Universidad de Oviedo

1. MODELO DE PROGRAMACION

Curso: 1.° BUP.

Programacién carta: Programacion
quincenal.

Duracion: 10 horas.

Calendario: 1.2 quincena de diciem-
bre.

Objetivo

Que los alumnos hablen entre ellos a
velocidad normal, con buena pronun-
ciacion y entonacion, sobre lo que es-

tan haciendo en ese momento y sobre
lo que esta sucediendo en los dibujos.

PROGRAMACION

Objetivos por Sectores

A. Comprensién oral de frases del
presente continuo de 5 a 7 palabras a
velocidad normal. El estimulo y el con-
texto los proporcionan los carteles N.°
1,2, 3y los grabados para ejercicios.

B. Expresién oral de frases memori-
zadas y luego improvisadas de pre-
sente continuo de 5 a 7 palabras con
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correcta articulacién y entonacién y a
velocidad normal en conversacién en
grupos de 2 6 3 alumnos.

C. Lectura intensiva, en silencio, de
un texto de 10 lineas en 1 minuto,
treinta segundos.

Lectura en alta voz, con correcta ar-
ticulaciéon y entonacién del texto.

D. Expresién escrita:

a) Aspecto mecéanico. Capacidad de
componer frases seleccionandolas de
una tabla de sustitucion.

b) Aspecto creativo. Composicién
guiada con espacios en blanco para
estructuras y palabras.

E. Léxico. Ampliacién del vocabula-
rio relativo a la casa y la playa.

HOJA DE PROGRAMACION QUINCENAL

F. Fonética y fonologia:

a) Discriminacion de los minimal
pairs[n—v,v—Db,v—-0,x—a, ir—ie,u—
0, x—0,e—Ii.

b) Produccion de [n, 7.
G. Gramatica:

a) Internalizacién de la regla de la
formacién del presente continuo en
frases afirmativas, negativas y interro-
gativas.

b) Internalizacién del uso del pre-
sente continuo para acciones que se
estan realizando en el momento.

H. Cultura y Civilizacién. Familiari-
zacién con las tipicas viviendas de los
suburbs ingleses por medio de recor-
tes de revistas y fotografias.

Dici e, 1" q 10 Cuadro 1.1
Comprensio TComprension, p Comprension,” |
N aral aral escr. Escr. L‘om aral
Semana | Comprension E C ol Expr. om
primera eral Expr. ol escrita escrita Expr. Expr. Expre. | oral | oral | escr. Compr. Tiempo
oral escrita escrita oral escrita
Al1-3m AB1-83 m| B1-3 m Ct1-1m GD.1-
A2-3 m. |AB2-5 m| B2-4m 10 m 82 m
Lnes | A35m
AS5-5 m.
AB-2 m
A7-5 m.
A1-7 m. |AB1-3 m | B14m cD.1-
A2-2 m |AB2-5m| B28m 8 m 55 m
AB3-8m| B34 m
MARTES| AB4-6 m,
A1-10 m. |AB.1-3 m.| B1-3 m. Cit-1m D1-7 m ABC.1
A2- 1 m |AB2-3 m| B2-5m C2-7m 2m 52 m
A3- 1 m |AB3-4 m AB.C2
MIERC. | A4 2 m. 3m
A1-1 m. [AB1-10 m{ B1-5m Ci1-1m D1-10 m cB1 -
A2-3m |AB2- 4 m{ B.2-8 m. 3 m 54 m
A3-1m |AB3-4m cB2 -
JUEVES 4 m
Al-1m AB1-3m| B1-5m Ci1-1m AD1 - CD1- CB1- ABC1- ACIH-
A2-5m |AB2-5m| B2-5m 10 m 5m 5m 2m 1m 54 m
A3-1 m cbD2 -
VIERNES 5m

Sectores Lingiisticos: A, B, C.__etc
Reterencia de aclividades: A1.B.1, B2 etc
Temporalizacién: = minuta 2 m, 3m etc
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Curso: 1.° BUP
Primer trimestre

Programacién Corta - Programacion
Quincenal

Duracién 10 horas

Calendario: 1.2 quincena de diciem-
bre

Objetivo

Que los alumnos hablen entre ellos a
velocidad normal, con buena pronun-
ciacion y entonacion, sobre lo que es-
tan haciendo en ese momento. Sobre lo
que esta sucediendo en los dibujos.

1. SEMANA. LUNES

Introduccién: 3 m. A.1~El profesor
realiza una serie de actividades al
mismo tiempo que las expresa en fra-
ses del presente continuo.

I'm opening the Window.
I’'m elosing the window.
I'm walking.

I’'m jumping.

I’'m standing up.

I’'m sitting down.

I’'m drawing a man.

I’'m drawing his head... etc.

Las acciones se realizaran lenta-
mente para que la actividad coincida
con la enunciacion de las frases.

Para el dibujo en la pizarra véase
Granger and Hick, Contact English 1,
Teacher’s Book pag. 47.

A.2. 3 m—El profesor formula pre-
guntas en presente continuo que re-
quieren «yes» 0 «noO» answers.

Am | opening the window?
Am I closing the window? etc.

B.1. 3.m—-Un alumno ejecuta la ac-
cién. Los demas alumnos formulan la
frase.

T. What’s he doing?
S. He’s opening the door, etc.

A.3., 5 m. (E.)~El profesor introduce
las siguientes palabras nuevas con la
ayuda de los dibujos. Libro de texto
pag. 35. Drill, 1.a.

rain

carry

swim

think about
armchair

A.4., 3 m—El profesor hace pregun-
tas sobre los dibujos a — h. Los alum-
nos miran el dibujo del profesor. Libros
cerrados los alumnos contestan «yes»
or «no»,

T. Is it raining?

S. Yes it is.

T. Is Mrs Harrison carrying a tray?
S. No she isn't.

B.1. Ejercicio. A.B.1., 3. m.—~Ejercico
oral de transformacién. Afirmativo - in-
terrogativo. El profesor formula frases
afirmativas sobre el dibujo del Drill 1.,
pag.35 y los alumnos las convierten
en interrogativas.

C.D.1., 10 m.: Los alumnos escriben
10 frases de la tabla de sustituciones.
(Fotocopiada) fotocopia n.° 1.

is
it are
they —
Mrs Harrison isn’t
he aren’t

smoking

raining

swimming

carting a cup of coffee
eating a fish

talking

thinking about Mary

B.2., 4m.—Los alumnos leen sus fra-
ses en parejas. Las vuelen a leer, cam-
biando de pareja. (El alumno delante o
detras).

A.5., 5 m. (E)~El profesor introduce
con ayuda del cartel 1 (pag. 3) del libro
de texto las siguientes palabras nue-
vas:

31



drive (v.)
television
sitting room
afternoon
Sunday
country
watch (v.).

A.6., 2 m.—Audicién de los 3 primeros
parrafos de la lectura (pag. 31), mi-
rando el cartel 1. Libros cerrados.

A.B.2, 5 m.—Detailed comprehension.
Cartel 1.

El profesor formula varias preguntas
sobre los tres parrafos de la pag. 31
para:

1. Asegurarse
texto.

2. Conseguir ta reproduccién de las
frases en presente continuo.

la comprension del

Las preguntas:

1. It's Sunday afternoon. Where’s
Arthur?

s he watching television?

What is he doing?

Who’s he thinking about?

Is Mary sitting at home?

Where is she sitting?

What are they doing? (Bruce and
Mary)

Where are they driving?

Who’s coming into the sitting
room?

10. What’s she carrying?

Para conseguir que todos los alum-
nos practiquen, las preguntas se diri-
gen a la clase en general. Los alumnos
contestan todos. El profesor confirma
la respuesta, repitiéndola, antes de
formular la siguiente pregunta.

T. What is he doing?
S. H’s thinking.
T. Right. He’s thinking.

C.1., 1 m—Lectura en silencio de los
3 primeros péarrafos de la pag. 31.

©O® NOOR®N

A., 5 m. (F).—Discriminacién de soni-
dos.
1. El profesor pronuncia repetidas

veces las dos consonantes nasales [n,
1] para que los alumnos las contrasten.
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2. Escribe los simbolos fonéticos en
la pizarra. [n, 7.

3. El profesor pronuncia uno de los
sonidos y los alumnos lo identifican
por medio de numeros:

1 2
(n] [
Repite un numero suficiente de ve-
ces.

b) El profesor lee los «minimal pairs’
siguientes. Despues pronuncia las pa-
labras una por una y los alumnos las
identifican: 1 or 2.

1 2

sin — sing

thin — thing
1 2
win wing
pin ping
ton tongue
ban bang
gone gong
fan fang

MARTES

A.B.1., 3 m.—Review. Cartel de Arthur
en su casa (pag. 31).

a) El profesor hace unas cuantas
preguntas a ritmo rapido para repasar
el trabajo del lunes y comprobar su
asimilacion. Contestan los alumnos in-
dividualmente.

B.1., 4 m.—b) Narrativa/reproduc-
cion/comprension oral. Los alumnos se
agrupan de dos en dos para reproducir
el texto. Sigue el cartel. Libros cerra-
dos.

B.2., 8 m—c) El profesor pregunta in-
dividualmente. Unos alumnos empie-
zan a describir el cartel y el profesor les
interrumpe después de dos o tres fra-
ses y hace seguir a otro.

—81. IY's Sunday afternoon and Art-
hur is sitting in an armchair.

— 82. He’s thinking about Mary. She
isn’t at home, she’s driving with Bruce
into the country.



A.7., 5 m—Vocabulario. El profesor
introduce las siguientes palabras nue-
vas con ayuda de los dibujos Drill 2.
a-h, pag. 35:

beach seaside
bikini drown
cricket radio
ice cream listen to

swimming trunks

A.B.2., 5 m~El profesor hace pregun-
tas sobre los dibujos: Drill 2., a-h. Los
alumnos miran los dibujos que muestra
el profesor, y contestan «yes or no».

T. Is Arthur sitting with Mary?
S. Yes, he is.

T. Is Mary eating an icecream?
S. Yes, she is.

Etc.

A.B.3., 8 m—Drill de transformacion.
El profesor formula frases afirmativas
sobre los dibujos de A.B.2. con los li-
bros cerrados. Los alumnos las con-
vierten en interrogativas con el corres-
pondiente cambio de entonacién. El
profesor corregira la entonacién si re-
sulta necesario.

T. Arthur is sitting with Mary.

S. Is Arthur sitting with Mary?
T. The children are swimming.
S. Are the children swimming?

C.D.1., 8 m.—Los alumnos escriben
ocho frases de la table de sustitucio-
nes. (fotocopiada) fotocopia 1.2, tabla
de constituciones N.° 2.

sea swimming in the
they sitting with Mary
she is eating an icecream
Mary | are, at the seaside

he listening to the ra-
dio isn’t playing cricket

it aren’t | drowning

Arthur raining

B.3., 4 m—~Los alumnos leen sus fra-
ses en parejas. Las vuelven a leer,
cambiando de pareja (el alumno de de-
lante o de detras).

A.2., 2 m. (F).—Review de discrimina-

cion de sonidos. El profesor vuelve a
repetir los minimal pairs del lunes
(A.7.b.). Los alumnos identifican las pa-
labras.

A.B.4., 6 m. (F.)—Reproducciéon de
sonidos. El profesor pronuncia los mi-
nimal pairs y los alumnos la imitan en
coro. Se repite varias veces y por ul-
timo el profesor comprueba indivi-
dualmente.

MIERCOLES

A1, 10 m. (F)—Review de fonética.
El profesor vuelve a pronunciar los mi-
nimal pairs (lunes A.7.b.). Se hace un
pequefio test para comprobar que
identifican bien las palabras. Los
alumnos dibujan en sus cuadernos el
diagrama siguiente; el profesor lo hace
en la pizarra para poner alli los resul-
tados después.

-~ 3
=

She’s coming.
Come in.

They’re going.
Are you coming?
Arthur’s listening.
Go in.

Walk in X
Are They looking?

x

SN RWND -
X XXX X X

(ref. Capelle y Girard, It's Up to You,
Teacher’s Book 1, pag. 100).

D.1., 7 m—El profesor muestra un di-
bujo de Drill 1 6 2 y los alumnos escri-
ben la frase correspondiente.

Dibujo 1.e. ...... They are swimming.
Dibujo 2.b. Mary’'s eating an ice-
cream.

El profesor puede mostrar un total
de 10 dibujos.

B.1., 3 m—El profesor muestra otra
vez los dibujos anteriores, uno por
uno, y los alumnos leen la frase que
han escrito.

B.2.,, 5 m.—Micro-conversacién. Los
alumnos trabajan en grupos de dos o
tres con los dibujos, haciéndose pre-
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guntas sobre ellos. Cambian entre los
grupos los dibujos.

S1., Dibujo 1.
doing?

S2. They are swimming.

S1. Where are they swimming?

S2. They are swimming in the river.

A.2.,, 1 m—Cancién: «Present Conti-
nous Baby», Mister Monday and other
songs. El profesor explica qué es una
cancién en la que se emplea el pre-
sente continuo, que es facil de enten-
der. Los alumnos escuchan la cancién
procurando entender lo mas posible.

e. What are they

A.B.1., 3 m—El profesor hace unas
cuantas preguntas muy generales (pag.
Il, Mr Monday and other Songs for the
Teaching of English.

T. What's the old lady holding?
S. She’s holding a dog.
Etc.

A.3., 1 m—-Los alumnos escuchan la
cancion por segunda vez intentando
entender mas.

A.B.2., 3 m.—El profesor vuelve a ha-
cer las preguntas que la clase no habia
sabido contestar antes y otras mas de-
talladas.

C.1., 1 m—Los alumnos leen en si-
lencio la letra de la cancién. (Fotoco-
piada). Fotocopia N.° 2.

A.1., 2 1.—El profesor lee despacio el
texto linea por linea y los alumnos lo
escenifican (mime) con gestos al
tiempo que repiten la linea. La unica
palabra nueva es el verbo «to hold».

A. C. 2.—El profesor pone de nuevo la
cancion y los alumnos la cantan, si-
guiendo la letra de la fotocopia. El pro-
fesor vuelve a poner la cancioén y can-
tan todos.

7—Los alumnos contestan por es-
crito, individualmente, las preguntas.
(Fotocopia, 2. Véase A.B.1) No miran la
letra de la cancidn.

A3., 4—-Los alumnos trabajan en
grupo de dos haciéndose las pregun-
tas.

A.2., 3.—Los alumnos vuelven a can-
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tar, mirando la fotocopia, la canciéon
una, dos o tres veces mas.

El profesor corrige la pronunciacion
si es necesario.

JUEVES

A., 1—Review. Los alumnos escu-
chan la cinta de los 3 primeros parra-
fos de la narrativa mientras miran el
cartel 1 (pag. 31).

B., 5.—Reproduccién/composicién
oral.

Los alumnos se agrupan de dos en
dos para reproducir el texto. Libros ce-
rrados.

A.1.2., 3 m. (E)—El profesor introduce
las palabras nuevas de los parrafos 4,
5, 6, de la narrativa con la ayuda de
cartel 2 pag. 32:

shine

lie

sing

bird

A.3., 1 m.—Los alumnos escuchan los

parrafos 4, 5, 6 de la cinta Libros ce-
rrados.

C.1.,, 1 m—Los alumnos leen los pa-
rrafos 4, 5, 6 en silencio.

A. B., 10 m.—Detailed comprehen-
sion. Cartel.

El profesor formula varias preguntas
sobre los tres parrafos de la pag. 32
para:

1. Asegurarse de la comprension del
texto.

2. Conseguir le reproduccion de las
frases en presente continuo.

Las preguntas:

1. Arthur isn’t drinking his coffee -
what’s he doing.

2. Who is driving the car in Arthur’s
dream?

3. Who is driving the car in Arthur’s
dream?

3. Where is Mary sitting?

4. Where are Arthur and Mary
going?

5. Is it raining now?

6. (Indicando el cartel) What are they
doing now?



7. What are they wearing?

8. What’s Mary eating?

9. Is Arthur smoking?

10. But Mary is not with Arthur.
What’'s she doing?

Para conseguir que todos los alum-
nos practiquen las preguntas se diri-
gen a la clase en general. Los alumnos
contestan todos.

El profesor confirma la respuesta,
repitiéndola, antes de formular la si-
guiente pregunta.

D.1., 10 m.—Ejercicio escrito. Libro de
texto pag. 36. Los alumnos por parejas
hacen las frases de Exercise 1, a-h.

El profesor explica uno o dos ejem-
plos y se asegura que todos los alum-
nos entienden el procedimiento.

B.1., 3 m.—Los alumnos cambian de pa-
reja (el alumno de delante o de detras)
y leen en alto los ejemplos escritos.

AB.2.,4 m. (F.)—Fonética.

a. Drill de adicion ref Capelle y Gi-
rard, It’s Up to You péag. 103, Module
3.1. adapted. Especial atencion a la en-
tonacion.

El profesor da los dos ejemplos del
modelo. La clase repite los ejemplos,
primero todos a coro, luego en dos mi-
tades, finalmente dos o tres alumnos
individualmente. El profesor com-
prueba que todos entienden.

Se hace hincapié en una entonacion
interrogativa de sorpresa. Se realiza el
ejercicio primero todos los alumnos a
coro, y luego individualmente.

0. eating - What are you eating?
0. doing - What are you doing?
1. carrying
2. driving
3. thinking about
4. dreaming about
5. singing
6. wearing
7. drinking
8. listening to
9. playing

10.watching

A.B.3..4m.—-b) Drill de transforma-
cién. Ref. arriba Module 3.2. Procedi-
miento igual que en el drill anterior. Se

hace hincapié en el cambio de estruc-
tura que supone también un cambio de
entonacion.

O. eat an icecream - But | am eating
an icecream.

O. Listen to the radio - But | am liste-
ning to the radio.

Read a book

Lie on the beach.
Watch television.

Sit in the kitchem.
Play cricket.

Carry the tray in.
Sing a song.

Drink a cup of coffee.
Think about Mary.

. Go to the seaside.

Para los imperativos se usa una en-
tonacién tajante, y para la segunda
parte una entonaciéon de protesta in-
dignada.

B.2., 8 m.—Long sentence game. Car-
tel 2.

Un alumno hace una frase sobre el
cartel procurando emplear el presente
continuo. El alumno siguiente repite la
frase del primero y afhade otra, etcé-
tera.

1. The sun’s shining.

2. The sun’s shining and Mary is
lying on the beach.

3. The sun’s shining and Mary is
lying on the beach and she is eating an
icecream.

Etcétera.

cCLOINOOALNA

—~—h

C.B.2,, 4 m.~Los alumnos cantan de
nuevo la cancién «Present Continuous
baby». Sin cinta, pero con la letra.

VIERNES

A.1., 1 m—Review. Los alumnos es-
cuchan los tres altimos parrafos de la
narrativa pag. 32 mientras miran el car-
tel 2.

B.1., 5 m.—Reproduccién o composi-
cién oral. Los alumnos se agrupan de
dos en dos para reproducir el texto.
Libros cerrados.

A.2., 5 m. (E).—Dialogo. Libro de texto
pag. 33. El profesor introduce las pala-
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bras nuevas con la ayuda del dibujo de
la pag. 33.

lovely
together
switch
girlfriend
sand
hard
blonde

A.3., 1 m—-Los alumnos escuchan la
primera parte del didlogo (parrafos 8,
9, 10) de la cinta. Libros abiertos; texto
tapado. Miran el dibujo.

C.1., 1 m—Los alumnos leen el texto
en silencio.

A.C.1., 1 m—~Los alumnos escuchan
la cinta por segunda vez, siguiéndola
por el texto.

A.B.C.1., 2 m.—Los alumnos vuelven a
escuchar la cinta del didlogo, leyén-
dolo en alta voz al mismo tiempo y
procurando ajustar el ritmo y entona-
cién al de la cinta.

A.B.1. General Comprehension. El
profesor hace unas cuantas preguntas
de tipo general sobre la primera parte
del didlogo.

Is it a beautiful day?

What is Arthur doing?

Where is he?

Who is listening to the radio?
Are the children playing cricket?

A. D.,, 10 m—Dictado de la pag. 31,
parrafo 1.

El profesor lee el parrafo entero a
velocidad normal. Luego dicta frase
por frase a velocidad normal, repi-
tiendo cada frase dos veces. Al finalizar
el parrafo vuelve a leerlo entero otra
vez mas.

C.D.1., 5 m.—Autocorreccion del dic-
tado.

Los alumnos corrigen el dictado mi-
rando el texto pag. 31.

El profesor se pasea entre los alum-
nos para darse una idea de las dificul-
tades. Luego comenta los errores mas
comunes.

C.D.2., 5 m.—Ejercicio de complecién.
Los alumnos, individualmente, escri-
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ben en su cuaderno el ejercicio de
complecién, libro de texto pag. 37,
ejercicio 3.

C.B.1., 5 m~Explotacién oral.

Los alumnos, de dos en dos, se leen
las frases del ejercicio, 3 pag. 37, cui-
dando de pronunciacién y entonacion.
Cada alumno lee una frase. Luego
cambian de pareja y los vuelven a repe-
tir. El profesor se pasea entre ellos
para alguna duda o corregir algun de-
fecto.

A.B.2., 5 m—~Oral drill de sustitucion.

Modelo: Arthur is dreaming.
talking.

Mary

is sitting in an armchair
driving a car

Bruce

drowning

swimming

the children are

singing

10. the birds

11. Mrs. Harrison is

12. Arthur

13. drinking coffee

14. carrying a tray

15. Mrs Harrison.

CONOGOAWLN =

APENDICE |

MATERIAL UTILIZADO EN ESTA
PROGRAMACION CORTA

1.2 Semana

LUNES

1. Libro de texto: Coles and Lord,
Access to English: Starting Out.

2. Dibujos tamano holandesa del
Drill 1, a-h. Libro de texto pag. 35. (Set
1).
3. Tabla de sustitucién N.° 1, Foto-
copia N.° 1, C.D.1.

4. Cartel N.° 1 tamafio 1 metro x 1
metro, reproducido del libro de texto,
pag. 31.

5. Cinta magnetofénica sobre el li-
bro de texto.

6. Drill de minimal pairs - A.5.

7. Preguntas para detailed com-
prehensién sobre el cartel 1. A.B.2.



MARTES

1. Cartel N.° 1.

2. Cinta magnetofénica.

3. Dibujos del Drill 2, a-h, tamafio
holandesa. Libro de texto pag. 35. (Set
2).
4. Tabla de sustitucién N.° 2, Foto-
copia N.° 1, C.D.1.

5. Drill sobre los dibujos de Drill 2,
a-h, Libro de texto pag. 35. A.B.2.

6. Drill de transformaciéon A.B.3.

MIERCOLES

1. Minimal pairs del (lunes A.6) A.1.
2. Frases para el test de fonética A.1.
3. Dibujos de Set 1y Set 2.

4. Disco de canciones. Wilson, Mis-
ter Monday and Other Songs for the
Teaching of English. Tocadiscos.

5. Fotocopia N.° 2. La cancién «Pre-
sent Continous Baby».

JUEVES

1. Cinta magnetofénica.

2. Carteles N.° 1y 2. Cartel N.° 2 re-
producido de la pag. 32.

3. Libro de texto.

4. Detailed comprehensiéon ques-
tions A.B.2.

5. Fonética: drill de adicién A.B.3.a.

drill de transformacién A.B.3.b.

VIERNES

1. Cinta magnetofénica.

2. Cartel N.4 2

3. Libro de texto.

4. Preguntas de general comprehen-
sién A.B.1.

5. Oral drill de sustitucion B.2.
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2. MODELO DE PROGRAMACION DE
UN SEMINARIO DE RECICLAJE

1. Teaching Lexicon
Reading

Allen: chap 7

Bright and McGregor: chap 2

Croft (ed.): section 6, especially
Lado, pp. 277-90.

Mackey: Part |, chap. 2.3 and 2.5.
Parte Il, chap 8.2.

Wilkins 1974: chap 4.

Rivers 1972: chap XII.

Rivers: pp. 251-258.

1.0. The aim of this section is to help
the students to understand what the
problems are in learning the lexical
system of a 2, and to give them prac-
tice in teaching vocabulary in a mea-
ningful way.

1.1. How can we categorise the vo-
cabulary of a language from the point
of view of the foreign learner? Discus-
sion.

Explain the first of Lado's categories
(in Croft ed.) and elicit examples. The
trainees then work in groups for 15
minutes, trying to arrive at the other
categories. Their ideas are then dis-
cussed with the whole class, and com-
pared with those of Lado.

The categories, plus a good number
of examples, should be written on a
transparency during the discussion
and then photocopied for the class.

1 hour.

2.0. Discussion. In what ways might
the words in the different categories be
taught? Students should have read
Mackey, part lll, chap 8.2.
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Students in groups work out appro-
priate procedures for teaching the
examples noted in 8.1.1.

1 hour

2.1. Workshop. The students in pairs
select, with the aid of a dictionary if
necessary, two lexical items or sets of
lexical items which they beieve the ot-
her students will not know. They then
work out which category the item or se
belongs to and select and prepare a
suitable procedure for teaching it.

30 minutes

3.0. Microteaching. The students
teach what they have prepared in 2.1.
Comment and criticism.

2 hours

‘4.0. Seminar. Students should have
read Wilkins 1974 pp. 124-33. If Words
must always be learnt and practised in
context then the relationships words
might have with one another are of
great importance. The tutor teaches
the relationships outlined in Wilkins
(above), eliciting the ideas from the
students as far as possible.

1 hour

5.0. Workshop. Students should have
read Rivers pp. 251-8 and Bright and
McGregor, chap. 2. They work out acti-
vities for presentation, assimilation and
practice of the vocabulary used in the
current units of their teaching practice.

1 hour

6.0. Summing up. If these points
have not emerged during dicussion or
Workshop sessions they should be rai-
sed now.

a. The possible differences between
a word and a lexical item. (Wilkins 1974
pp. 114-5).

b) Polysemy (Wilkins 1974 p. 115).
c) Denotation and connotation. Etc.
1/2 hour.
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3. CONSIDERACIONES GENERALES
SOBRE EL CONTROL

1.—La evaluacion del
Linglaistico del
clave del Control.

Rendimiento
alumno: factor-

En el ciclo del Proceso Didactico, la
funcion del Control ocurre después de
la Operacién del Programa. Su finali-
dad es clave, pues tiene por objeto la
medicién del rendimiento del Sistema
a través de todas y cada una de las
funciones implicadas.

Vamos a limitar aqui nuestro propé-
sito a facilitar sugerencias sobre la
funcién del control restringidas al &m-
bito de la evaluacién del rendimiento
lingdistico del alumno. No, precisa-
mente, por ser la mas importante —que
si lo es— si no por ser ineludible y, en
cierto modo, clave para inferir el ren-
dimiento de los demas factores impli-
cados en el proceso didactico.

2.-Cualidades del Control.

Las cualidades esenciales del Con-
trol son las siguientes:

—Validez Un control es valido cuando
mide efectivamente el factor que se
desea medir con un minimo de adhe-
rencias residuales de otros factores
concomitantes. Una prueba de lectura,
por ejemplo, no sera valida para eva-
luar la comprensioén oral.

—Fiabilidad El control es fiable
cuando sucesivas aplicaciones del



mismo, en idénticas circunstancias,
marcan valores idénticos o muy apro-
ximados.

-Diagnosticabilidad Es una de las
cualidades privativas del Control y la
condicion basica de su validez y efica-
cia. El valor diagnéstico del control
consistira en que sea capaz de:

a) Detectar el rendimiento en todos
y cada uno de los sectores o aspectos
del éarea linglistica que hayan sido
programados.

b) Apreciar rendimientos «adventi-
cios», no programados.

c) Diferenciar a los alumnos segun
sus rendimientos respectivos.

d) Detectar los fallos tipicos de cada
alumno de tal modo que se facilite el
planeamiento de la Accién Correctiva o
de Recuperacion.

—Puntuabilidad. Un control es pun-
tuable cuando permite la expresion
numérica y objetiva de los resultados.
Elemento fundamental de la puntuabi-
lidad es el «pondus», peso o valor que
se atribuye a los diferentes «items» o
elementos de una bateria de control.

-Aplicabilidad y economia. El control
ha de ser de elaboracién econdmica y
de facil y rapida aplicaciéon. Un control
no sera econdmico si:

e Resulta cara su confeccion.

e Resulta engorrosa y consume de-
masiado tiempo la tarea de aplica-
cion.

e Resulta complicada y larga la area
de correccion.

3. Aplicacion del control por secto-
res lingiisticos

La forma mas elemental de facilitar
la diagnosticabilidad del Control con-
siste en preparar evaluaciones por
cada uno de los sectores linglisticos
establecidos, evaluaciones que, en el
conjunto de una bateria, facilitaran la
integracion de la sintesis imprescindi-
ble. Trataremos en este Trabajo los si-
guientes sectores:

a) Funciones lingiisticas bésicas.

Cuatro son las funciones linglisticas
basicas:

e Comprension oral

e Comprension lectora

e Expresion oral

e Expresién escrita.

Estas funciones constituyen los cua-
tro sectores basicos en la ensefianza
de las Lenguas.

Seria, sin embargo, peligroso y muy
ingenuo pensar que estas funciones se
constituyen en compartimientos estan-
cos, sin establecer relaciones entre si.
Nada mas alejado de la realidad lin-
glistica. Reflexionemos sobre este es-
quema,,

Lenguaje

' receptivo *

-

Aptitudes
orales

.

Aptitudes
visuales

Lenguaje

expresivo

El cuadro muestra en forma clari-
sima las intersecciones de las cuatro
funciones bésicas y de las aptitudes
linglisticas implicadas.

Es, pues, practicamente imposible -y
todo profesor debe ser consciente de
ello— elaborar pruebas de examen fac-
torialmente puras por lo que a las fun-
ciones linguisticas se refiere. Nuestro
objetivo consistira, pues, en confec-
cionar items de prueba lo mas «puros»
posible, pero siendo siempre conscien-
tes de la carga de elementos residuales
que inevitablemente llevaran dichos
items, elementos residuales que, en la
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totalidad de los casos, vendran a inter-
ferir —ya positiva ya negativamente— el
rendimiento de la prueba.

b) Lexico y Semantica.

Este sector subyace en todas las fun-
ciones bésicas alterando positiva o ne-
gativamente los rendimientos. Es,
pues, fundamental. En si mismo consi-
derado, tampoco se trata de un factor
aislable como podemos comprobar.

Su significado Su funcién

/o N\

Inser-
cién de la
pieza léxica
en la cadena
sintagmatica

Morfo-sintaxis

Por lo demas, las pruebas de vocabu-
lario (léxico individual pueden enfo-
carse desde el cuadruple punto de
vista receptivo/expresivo y oraljvisual.

¢) Morfo-sintaxis

Las cautelas son aqui idénticas a las
que hemos considerado para el léxico.

El conocimiento y aplicacion funcio-
nal de las Reglas morfosintaticas no es
méas que un elemento artificialmente
aislado, a efectos didacticos, el pro-
ceso linguisitico.

La obligada insercion léxica en la
cadena sintagmatica, la aplicacién del
proceso paradigmatico y la canaliza-
cion del mensaje en un contexto fénico
o grafico son otros tantos elementos
distractores que vienen a interferir la
validez de las Pruebas de aplicacion de
estas reglas.
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d) Fonologia y fonética

La evaluacién de la problematica
fonética-fonolégica puede abordarse
seguln tres criterios distintos:

Fonética:

a) sin implicar el significado (pro-
blemas acusticos y articulatorios)

b) Con implicacién del significado:

e Fonologia: Relaciones signifi-
cante/significado por presencia-
ausencia de determinados rasgos.

c) Criterio mixto: Obsérvese el gra-

fico ilustrativo.

hat heart

Contraste fonico
1@ /- la:

plano del
significante

plano del

. I significado
|— Contraste semantico

e) Spelling (Ortografia)

Constituye el aspecto mecanico de la
expresion escrita. Introduce un nuevo
contraste dentro del significante. Asi:

Contraste fénico
1 |- fal

\
fonemas

hat heart

Contraste grafico
«a» T ««ar»

grafemas
Puede evaluarse, pues, en forma ais-
lada, contraste grafico Unicamente, o
en conexidén con el contraste fénico-
fonolégico del que ya hemos hablado.

f) Traduccién

Su evaluacién no se identifica —~como
es ya bien sabido— con la de la Com-
prension Lectora ya que integra un
nuevo y muy importante lector: la re-
codificaciéon del mensaje en el idioma
meta. Vedmos el gréfico.




Inglés
Descodificacién del

Espafiol

Re-codificacién del

Directa mensaje en Lengua mensaje en Lengua
inglesa. espahola.
Traduccién
Espafiol Inglés
Descodificacion del Re-codificacién del
Inversa mensaje en Lengua mensaje en Lengua

La Traduccion es una actividad mixta

espafola.

inglesa.

9) Cultura y Civilizacién Es un as-
de gran complejidad. Su evaluacién pecto, aunque vinculado a la Lengua,
habra de efectuarse teniendo en extralinglistico.

cuenta los factores actuantes.

EL ANO INTERNACIONAL DEL NINO

Sugerimos a nuestros lectores la
colaboracién en el pré6ximo nimero de
AULA ABIERTA
sobre temas relacionados con el nifio
en su Ano Internacional
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Se requiere un periodo denominado
de «practicas» para todas aquellas
personas que se van a vincular a la
docencia o que acceden a ella como
funcionarios tras una oposicion.

En la actualidad este periodo de
practicas se caracteriza bien por asistir
como méros observadores, general-
mente de modo masivo, a las clases y
observar el comportamiento humano,
cientifico y docente del profesor en-
cargado de curso, bien por impartir
una leccién cuyo tema la gran mayoria
de las veces no esta incardinado en el
desarrollo general del programa gra-
dualmente impartido por el profesor
encargado del curso o de la asigna-
tura.

Concretamente en la Escuela Univer-
sitaria de Formacion del profesorado
de E.G.B., de acuerdo con el nuevo
plan de estudios, los alumnos salen
con una determinada especialidad,
bien en Ciencias o en Filologia o en
Ciencias Humanas.

La experiencia docente que pueden
tener estos estudiantes es poca o nula.
No es suficiente asistir como observa-
dor a una serie de lecciones, mas o
menos, mas bien mas que menos, con-
dicionantes para los alumnos, que se
ven sometidos a muchos ojos extranos,
o poco familiares, que conforman su
comportamiento y coartan grande-
mente su espontaneidad.

Los alumnos se fijan muchas veces
mas en aquellas personas que los ro-
dean gue en quien explica. Observan
mas las reacciones de los observado-
res ante quien explica (los alumnos-
maestros asisten como observadores a
las clases impartidas tanto por el maes-

42

ALBERTO JOSE RODRIGUEZ
GONZALEZ

Maestro. profesor de Geografia en la Escuela Uni-
versitaria de F. del P. de E.G.B. de Oviedo

tro-tutor como a las de sus companie-
ros en practicas), que aquelio que la
persona mdultiplemente observada, el

.maestro o el alumno-maestro, dice o

hace para recabar su atencion.

Otra postura también usual en este
periodo es que los alumnos de practi-
cas lleguen a los Colegios con un con-
siderable equipaje de programaciones,
objetivos, contenidos, y actividades de
tipo «standard», y que muchos de ellos
tratan de aplicar porque si o0 porque
sus profesores se lo indican. Esto crea
una postura de rechazo por parte de
los responsables oficiales de las cla-
ses, que ven asi entorpecida su labor.

Este tipo de comportamiento parte
de un error de base en toda programa-
cién, y es que, antes de realizar cual-
quier tipo de actividad docente o pro-
gramativa, deberian pasar un cierto
tiempo viendo la marcha del Colegio,
de la clase, del medio en que se en-
cuentran ubicados; las caracteristicas
psicoldgicas, intelectuales y ludicas de
los alumnos. A partir de este conoci-
miento podran programar apoyados en
la realidad docente.

Muchas veces los alumnos de practi-
cas se limitan a poner en sus diarios
una serie de criticas negativas sobre
aspectos de comportamiento del pro-
fesor, sin valorar o explicar su labor y
resaltar aspectos positivos e interesan-
tes desde el punto de vista pedagogico
que sin lugar a dudas tiene.

En un primer momento el alumno en
practicas deberia limitarse, pues, a ob-
servar tanto a profesor como a alum-
nos, el ambiente social, el entorno es-
colar, las caracteristicas peculiares del
Centro y establecer una serie de crite-



rios béasicos. Estos juicios seran los
que infundan una validez a las progra-
maciones y una efectividad a las mis-
mas, tanto mayor cuanto mayor sea el
grado de sencillez y aplicabilidad. No
se trata de construir atildadas progra-
maciones, perfectas técnicamente,
pero de dudosa eficacia.

Analicemos otro hecho en el caso
concreto del Magisterio.

La realidad politico-administrativa es
que cuando los maestros, y sobre todo
las maestras, comienzan a realizar su
labor docente, lo suelen hacer en Es-
cuelas Unitarias o Mixtas, diseminadas
por nuestra geografia, a pesar de las
concentraciones escolares. En vista de
ello seria deseable que el alumno de
practicas se acercase a estos centros,
que la Administracién parece olvidar,
Unicos lugares de actividad cultural de
la mayoria de los pueblos, que pase un
periodo de tiempo, de quince dias o un
mes, en localidades préximas a sus lu-
gares de nacimiento o residencia,
acompafiando al profesor en ejercicio
y posteriormente trabajando paralela-
mente con él en los diferentes niveles
que agrupa una Escuela Unitaria o
Mixta. Esto seria un acercamiento a la
labor docente y una buena ayuda para
los olvidados maestros rurales. Mas
aun, seria deseable y conveniente que
en un periodo de tiempo similar al an-
terior se quedase solo al frente de la
escuela, tras haber trabajado orientado
por el titular, y recibiese un sueldo de
maestro en practicas como se hizo con
anterioridad, en el Plan de 1967.

En este periodo el profesor titular
podria realizar trabajos de investiga-
cion o de colaboracidon con los otros
companeros de la zona, programando
actividades conjuntas, estableciendo
planes de trabajo mas adaptados y fle-
Xibles que los propuestos por el Minis-
terio a nivel general. Asi mismo seria el
momento idéneo para establecer cen-
tros de colaboracién con la Inspeccion,
o asistir a cursillos de perfecciona-
miento concretos y adaptados, organi-
zados por el ICE. Esta serie de activi-
dades de los futuros maestros seria

deseable se realizasen en el segundo
afo de carrera. El momento seria el
que se considerase mas oportuno para
no impedir el normal desarrollo aca-
démico del curso.

Otro periodo de practicas, de una
duracion similar o menor al anterior, se
realizaria en el tercer afio de carrera.

La actividad podria ser similar a la
anterior, pero deberia realizarse en Co-
legios Nacionales y en el area especi-
fica para la que se prepara cada uno,
pudiendo hacerse una excepcion con
aguellas personas que se interesen es-
pecialmente por la ensefanza de par-
vulos. En este segundo periodo cono-
cerian «in situ» la dinAmica de la orga-
nizacion escolar y el funcionamiento
de los Colegios, tanto desde el punto
de vista docente como administrativo.

Todo esto requiere la aparicién de la
figura del profesor-tutor de los maes-
tros alumnos, que orienta a estos en
todo lo referente a la practica de la
tarea docente. Cada profesor-tutor
tendria asignado un nimero minimo de
alumnos sobre los que ejercer una tu-
toria real y eficiente. Estos profesores
tutores estarian en estrecho contacto
con los profesores de las Escuelas
Universitarias de Formacién de Profe-
sorado y con la Inspeccién. Seria asi
mismo deseable que estos tutorés es-
tuviesen convenientemente retribuidos,
a semejanza de otros niveles de ense-
fnanza mas mimados por la Administra-
cion.

Transcurrido este tiempo de practi-
cas cada alumno presentara a los pro-
fesores respectivos de la Escuela de
Formacién del Profesorado de E.G.B. o
la Escuela Universitaria de Magiste-
rio, como prevé el Anteproyecto de Ley
de Autonomia Universitaria, una me-
moria, sintesis de las experiencias te-
nidas y de las programaciones realiza-
das y un estudio critico sobre la situa-
cién educativa y sobre la organizacion
de los Centros, el alumnado, profeso-
rado, asi como la propia labor reali-
zada en las Escuelas y Colegios.

El Diario redactado cada jornada
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puede servir de guia para realizar esta
memoria sintética de lo observado.

Pienso que de este modo se revalo-
raria el periodo de préacticas y vincula-
riamos a los alumnos de las Escuelas
Universitarias con sus futuros compa-
fAeros y con la labor que desempefia-
ran, si ponen en practica la carrera do-
cente, que a veces, por motivos poco
claros y no vocacionales, estudian.

Este contacto con la ensenanza des-
pertara o anulara las vocaciones do-
centes.

Este mismo periodo practico en
otros niveles de ensefianza seria algo
semejante al aqui descrito, pero no es
el tema concreto de este trabajo, aun-
que también precisen de un plantea-
miento diferente.

(Proyecto Experimental de Didactica de la Historia para el Primer
Curso de B.U.P.).
GRUP GERMANIA 75
Editorial Anaya. Madrid, 1978.

EL GRUP GERMANIA-75, compuesto
por 12 catedraticos pertenecientes al
Seminario de Historia del I.C.E. de Va-
lencia, ha elaborado y puesto en prac-
tica un Proyecto Experimental de Di-
dactica de la Historia para Primer
Curso de B.U.P., que este curso 1978-
79 ha editado Anaya en tres cuadernos,
uno para cada trimestre del curso.

Este Proyecto parte del principio de
que el alumno de primer curso de
B.U.P. debe estar en contacto con las
bases documentales planteandose sus
autores los siguientes objetivos:

a) Se pretende que la ensefianza no
se reduzca a un impartir conocimien-
tos ya elaborados, sino que sea el
alumno el que los elabore partiendo de
unas situaciones adecuadas y concre-
tas.

b) Que el alumno adquiera espiritu
critico, exigiendo las razones y los he-
chos que justifican cualquier afirma-
cién que haga.

¢) Conseguir un aprendizaje efi-
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ciente que le capacite para una educa-
cion permanente. Es decir, no interesa
tanto memorizar conocimientos para _
un examen, sino que los conocimientos
que adquiera le sirvan para utilizarlos
posteriormente, posibilitindole el auto-
aprendizaje.

d) Se busca favorecer el uso en
clase de las técnicas de trabajo propias
del conocimiento histérico y a la vez el
desarrollo paralelo de la expresion
adecuada en sus distintos lenguajes.

El Proyecto Experimental observa un
original planteamiento metodoloégico,
ya que si se quiere que los conocimien-
tos basicos sean usados por el alumno
y que sean ademas utilizables en el fu-
turo, la clase debe ser un lugar de acti-
vidad y el profesor debe preparar «si-
tuaciones de uso», para lo cual es ne-
cesario:

1) Que el documento empleado (la
palabra documento tiene aqui el sen-
tido mas amplio: texto historico, esta-
distica, mapa, diapositiva, etc.) siempre



que sea posible, no ilustre o apoye una
situacion.tedrica, sino al revés; que el
alumno se encuentre con hechos y da-
tos concretos y ante ellos, mediante
una reflexion o un ejercicio practico,
llegue a preguntarse el porqué o llegue
a sacar conclusiones.

2) Prestar atencion a los ejercicios,
actividades o cuestiones que explota-
ran «metodologicamente» el docu-
mento y que deben ser realmente «ac-
tividades de aprendizaje».

3) Que cada uno de los puntos asi
tratados coordine, se relacione o lleve
por si mismo al siguiente y, en ultima
instancia, pueda llegar a formar para
cada unidad tematica un algorritmo.

En clase, y a pesar de los condicio-
nantes que imponen las aulas, debe
realizarse el trabajo en equipo, aunque
para algun tipo de ejercicio concreto o
para la primera fase de muchas de las
actividades se recurre también al tra-
bajo individual.

Los objetivos y la metodologia em-
pleada imponen un ritmo de trabajo
mas lento de lo que exigiria la simple
explicacion del profesor, por lo que el
Cuestionario Oficial seria practica-
mente inabarcable; de aqui que los 3
Cuadernos del Proyecto Experimental
se centren en los temas claves de la
Historia, tratandolos en profundidad.

La programacion llevada a cabo por
el grupo Germania-75 fue Ia siguiente:

TEMAS: A
clases

Cuaderno | (Primer trimestre)
ll. EI Origen del Hombre .......... 6

ll. Neolitico y Revolucién Ur-

' bana ..o 6

lNl. El Mundo CI&SicO ..ooonvovoe 7
Cuaderno Il (Segundo trimestre)

IV. El Mundo Feudal ............... 15

IV. La Transicién del Feudaljs-

Il mo al Capitalismo ............... 15

VI. La Revolucién Industrial ... 10

Cuaderno Il (Tercer trimestre)

IVIl. Las Revoluciones Polj-
VIt ticas y Sociales
VIII. El Siglo XX

Antes de abordar el primer tema se
debe pasar a los alumnos «la prueba
inicial», al objeto de conocer la situa-
cion de partida; es decir, el nivel de
grupo de los alumnos en cuanto al
dominio de unas técnicas de trabajo.
Con esta prueba se puede aislar y me-
dir la comprensién y dominio del len-
guaje escrito, grafico y numeérico; la
capacidad de andlisis, sintesis y de
emision de hipotesis; la capacidad cri-
tica y la comprension de tiempo y es-
pacio.

Durante este curso 1978-79 se ha
trabajado con estos cuadernos en di-
versos centros de B.U.P. de Asturias
(Gijon, Avilés, Pola de Siero, Infiesto,
Meres...), de aqui que seria enorme-
mente interesante al final de curso es-
tablecer un balance sobre el resultado
del Proyecto Experimental, por todos
los docentes que lo han usado y todos
aquellos que estén interesados en las
cuestiones didacticas planteadas en el
citado proyecto.

A falta de otras posibilidades, seria
reaimente interesante que el I.C.E. de
Oviedo, al igual que hizo el de Valen-
cia, ofreciera su inestimable ayuda en
la divulgacion del Proyecto Experimen-
tal senalado, asi como la preparacién
de .un «encuentro» entre los docentes
que lo estan usando, a fin de analizar
los pros y contras del proyecto, e in-
cluso potenciar los posibles Grupos
Didacticos que surgirian de este con-
tacto entre docentes asturianos, dedi-
cando sus esfuerzos a la renovacion
didactica en la ensefianza de la Geo-
grafia y de la Historia en el B.U.P. y
C.0.U.
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«Introduccién a la vida en una explotacion agricola para un nifio de
la ciudad»

LA NECESIDAD

¢ Cual es la oportunidad para un jo-
ven de la ciudad de obtener una opi-
nion realista acerca de como son los
productos agrarios antes de ser enva-
sados de la forma que aparecen en el
mercado?

Seguro que ellos pueden visitar un
pargue o un Zoo y encontrar una vaca
junto con una cebra o un elefante,
siendo posible incluso acariciar a
aquellos. Ese no es el propésito de la
«granja del colegio». De acuerdo. La
vaca debe ser acariciada, pero también
hay que alimentarla, limpiarla porque
se ensucia, ordefarla y limpiar todas
las cosas para ello. Todas estas cosas
no se pueden ofrecer a los nifios de la
ciudad en circunstancias semejantes a
las del Zoo.

La pregunta de un nifio posible-
mente sera: Todas esas operaciones
deben ser muy dificiles, peligrosas,
y...? Esta es una de las razones para la
existencia de una granja en el colegio.
Las actividades en este tipo de granjas
pueden ilustrar satisfactoriamente a los
nifios de cémo se cubren las necesida-
des de los animales y se cuidan las
plantas. Ademas ellos deben poder
practicar.

El nifio puede pensar que existen
muchas granjas en toda la provincia.
Granjas modernas con buenos rebanos
de vacas, cerdos, gallinas, caballos,
etc... Ese es uno de los problemas. Las
granjas modernas tienen una gran can-
tidad de maquinaria complicada vy
normalmente una produccion especia-
lizada. A sus propietarios no les agra-
“dan las interrupciones en el trabajo y
son celosos de que las visitas no intro-
duzcan enfermedades contagiosas que
puedan cortar un nivel de ingresos.
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LA IDEA

En la «granja del colegio» se propor-
ciona la oportunidad de aprender la
crianza y manejo de toda clase de ani-
males domésticos y los cuidados a di-
ferentes cultivos de huerta y otros ve-
getales. Ademéas presenta la oportu-
nidad del trabajo manual y como éste
debe ser llevado a cabo.

"Esta clase de produccién no es ra-
cional en términos actuales. Parece
que se retrocede a métodos manuales
y formas no especializadas en crianza
de animales.

~ Sin embargo es racional en el sen-
tido que proporciona a los nifios del
medio urbano una oportunidad de ini-
ciar su propia experiencia en pequena
escala, de aprender algunas cosas SoO-
bre animales de forma aislada y de ra-
zonar algunos principios sobre cria y
crecimiento de estos. Por otra parte les
pondra en situacion de conocer practi-
camente el porqué de algunos aspec-
tos de la vida rural, sus problemas, lo
que a la larga tendria un favorable
efecto en el conjunto de la comunidad.
También podria ser util en la temprana
apreciacion de otros aspectos de tipo
social.

LA PRACTICA

La tipica «granja del colegio» estara
situada cercana al centro educativo, en
las proximidades del area, urbana, pre-
feriblemente no mas lejos de 2 0 3
Kms. dependiendo esto de las comuni-
caciones. Podria ser una granja medio
abandonada, que seria reconstruida
por los interesados (padres y alumnos)
para el nuevo propésito. Debe contar
con zonas para las diferentes clases de
animales y establecimiento de cultivos.
Ademas se tendra en cuenta la necesi-



dad de zonas libres para visitantes,
aparcamiento, exhibiciones, etc...

La granja sera dirigida por los pro-
pios jovenes, si bien siempre habra una
persona responsable que pueda reali-
zar las faenas necesarias cuando los
ninos tengan otras ocupaciones.

Los nifios confeccionaran sus pro-
pios planes de trabajos en la granja,
haran los informes de las visitas y todo
aquello que afecte a los asuntos ordi-
narios de una granja agricola en rela-

feria

D)
4

didastec
papeleria

cién con su gestion. De esta forma po-
dran considerar que la granja es suya.

Aspectos muy positivos de la «granja
del colegio» pueden encontrarse en
que es la granja el lugar de trabajo en
comun, mediante el cual los nifios ad-
quieren responsabilidades que les se-
ran muy Utiles en otros 6rdenes de la
vida. Es ademas un buen camino para
desarrollar la personalidad en forma
activa y positiva. Asi es posible que lle-
gue a pensar que él estd «necesitando
ayudar» en vez de que «necesita
ayuda».
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CURSOS PARA LA OBTENCION DEL CERTIFICADO DE APTITUD
PEDAGOGICA
(Profesores de Centros de Formacién Profesional)

—Problematica y objetivos de la Formacion Profesional ......... 10 Febrero
—Corrientes educativas actuales en Formacion Profesional 17-24 Febrero
—Psicosociologia Juvenil .........ccoeeiiivieninsc 3-17 Marzo
—Técnicas de programac:on 24 Marzo
—Recursos didacticos . 31 Marzo
—Técnicas de trabajo en grupos 21-27 Abril
—Ensefianza individualizada ....... 5-12 Mayo
—Técnicas de evaluacion ..........coueuieeereecrneneen s 19-26 Mayo

CURSOS PARA LA OBTENCION DEL CERTIFICADO DE APTITUD
PEDAGOGICA
(Profesores de Centros de Formacién Profesional)
—Formulacién de objetivos y técnicas de programacion

referidas a los contenidos tematicos de Formacién Pro-
fesional .. . serannmeeneneaner s 327 Marzo

-Pswosoc»ologla Juvenll ............................ 24-31 Marzo

—Corrientes educativas actuales en F. P. . 721 Abril
—Orientacion y tutoria de alumnos ... .. 28 abril 5 mayo
—Problematica de la evaluacién continua en los Cen-

tros de F. P. ettt e 12-26 Mayo

CURSOS PARA LA OBTENCION DEL CERTIFICADO DE APTITUD
PEDAGOGICA
(Profesores de Bachillerato).

Ledén
Ledn
Ledn
Ledn
Leén
Ledn
Ledn
Leén

Avilés
Avilés
Avilés
Avilés

Avilés

Estos cursos se celebraran de mediados de marzo a junio en Oviedo



Del 22 al 26 del pasado mes de enero se ha
celebrado en el Instituto Nacional de Ciencias de
la Educacién (INCIE), Madrid, un Seminario so-
bre «Metodologia de la Investigacion Educativa»,
para los jefes de las Divisiones de Investigacién e
investigadores de los ICEs, aunque a las sesio-
nes de trabajo asistieron ademas otras personas:
miembros del INCIE, becarios sudamericanos, di-
rectores adjuntos de algunos ICEs, etc.

El contenido del Seminario se planted a un
nivel bastante elemental, y aunque desde el prin-
cipio se hizo saber esto a los organizadores, la
heterogeneidad de los participantes y la poca
flexibilidad de algunos ponentes para acomo-
darse a las necesidades del grupo originé que la
dindmica del Seminario fuese bastante desi-
gual, lo que cred cierto malestar entre los asis-
tentes.

Desde mi punto de vista se pueden salvar tres
actuaciones concretas. La primera de Jaime Ar-
nau, profesor de la Universidad de Barcelona,
gue desarrollé el tema «Técnicas de control ex-
perimental», aunque en su exposicidn se Cifi6
bastante a matizar y aclarar los conceptos de
validez interna y validez externa, como condicio-
nes previas a toda investigacién. La tematica de-
sarrollada la recoge integramente el libro «Méto-
dos de investigacién en las ciencias Humanas»
(Barcelona, Omega, 1978), especialmente el capi-
tulo VII.

La segunda colaboracion importante, aunque
de menor duracién, ha sido la de Ramén Bayés,
de la Auténoma de Barcelona, en torno a los
disefios experimentales aplicados al campo con-
ductual utilizando técnicas de condicionamiento
operante. Aungque la mayoria de los trabajos en

este campo se realizan a titulo individual se co-
mentaron las posibilidades y exigencias que con-
llevaria realizar investigaciones de este tipo a
nivel de aula u otros colectivos. Los interesados
por esta tematica pueden igualmente recoger
una mayor informacién en el texto anteriormente
citado y en la obra de este autor «Una introduc-
cion al Método cientifico en Psicologia» (Bar-
celona-Fontanella, 1974).

Finalmente la tercera actuacién importante ha
sido la de Félix Calvo, de la Universidad de
Deusto, quien al revisar la problematica que en-
cierra la confeccion de los instrumentos de
medidas-cuestionarios, escalas, tests, etc., dio
lugar a un fluido didlogo en el que los asistentes
participaron activamente pudiendo aclarar y co-
mentar las numerosas dudas que surgen a todos
los investigadores en estas tareas.

Del resto de las actuaciones merecen desta-
carse la introduccién al Seminario que efectué
Maria Ross, del INCIE, y la presentacion de los
problemas de fiabilidad, validez y tipificacion que
hizo Tomas Escudero, del ICE de Zaragoza. Am-
bas actuaciones fueron un repaso a conocimien-
tos basicos, hecho con claridad, precisién y bre-
vedad.

Consideramos que, en lo sucesivo, reuniones
de este tipo deben adecuarse mas a la dinamica
y necesidades del grupo, para lo cual es necesa-
rio, previamente, detallar el alcance y contenido
de cada una de las sesiones, a ser posible a
través de un esquema documento, a efectos de
que los que deseen asistir tengan una informa-
cion més ajustada a la realidad.

MARIO DE MIGUEL DIAZ

El Ministerio de Cultura a través de la Direc-
cion General de Desarrollo Comunitario —Subdi-
reccion General de la Familia— organizé en Ma-
drid, en el Palacio Nacional de Exposiciones y
Congresos. durante los dias 18, 19 y 20 del pa-
sado mes de enero, unas Jornadas Nacionales
sobre «Familia y Constitucions.

Participaron en ellas los representantes de las
52 Jornadas provinciales y Seminarios ya reali-
zados en el afio 1978, que habian elaborado
unos documentos de trabajo y unas propuestas,
base para la sintesis y sistematizacion de aqué-
llos en estas Jornadas Nacionales.

El objetivo que se propuso el Ministerio de
Cultura era conseguir la determinacion de bases
operativas para el desarrollo sistematico de los

articulos constitucionales que hacen referencia a
la Familia, a la Infancia y a la Tercera Edad.

Seis fueron las Mesas de trabajo, a las que se
adscribieron los varios centenares de personas
cualificadas, invitadas por el Ministerio de Cul-
tura a estas Jornadas Nacionales.

A saber:

1.2 Vivienda y Consumo.

2.2 Ensefanza y Orientacién familiar.

3.2 Salud —Seguridad Social- Fiscalidad.

4.2-Cultura y calidad de vida.

5.2 Familia y trabajo.

6. Otras propuestas generales.

Por considerar de alto interés para nuestros
lectores, dentro del caracter de nuestra Revista

AULA ABIERTA, las Propuestas redactadas por la
2.2y 4.2 Mesas, las transcribimos a continuacion.
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EDUCACION EN GENERAL

1.—Que se garantice y lleve a la practica, con
méxima urgencia, el derecho de todos a la edu-
cacion —constitucionalmente reconocido— ha-
ciendo efectiva, desde un principio, la participa-
cion de los padres de familia en la planificacion y
programaciéon general de la educacion y ense-
fanzas y en la creacién y gestion de los centros
docentes a nivel local, provincial, regional y na-
cional.

2—-Reconocimiento practico de la libertad de
ensefanza, de forma que los padres puedan
ejercitar, con variedad real de opciones, el dere-
cho a escoger el tipo de educacién y el centro de
ensefanza de sus hijos de acuerdo con sus con-
vicciones humanas, éticas y religiosas. Recono-
cimiento y viabilidad del derecho constitucional
a crear y dirigir centros educativos, siempre que
cumplan los requisitos legales, iguales para to-
dos. La direccion en los centros se hara en base
a una participacién no autogestionaria.

3—La libertad de eleccién implica que los po-
deres publicos aseguren a los padres la posibili-
dad de ejercer este derecho desde los puntos de
vista: econémico, de ideario o de proyecto edu-
cativo y de confesionalidad.

Para una mayor efectividad de la libertad de
eleccién se propone que la prestacion econdémica
del Estado para la educacion se realice a través
de las familias en lugar de directamente al centro
educativo.

4.—Frente a posibles interpretaciones inade-
cuadas del texto constitucional, en cuanto se
refiere al derecho y a la libertad de ensefianza, se
rechaza, explicitamente, cualquier medida que,
en la practica, pueda vulnerar el derecho de las
familias a una educacion libre y gratuita para sus
hijos de cuatro a dieciséis anos, suponga un di-
rigismo estatal o contraiga los tratados y conve-
nios internacionales al respecto.

A tal fin, los profesores habran de comprome-
terse a respetar el ideario del centro, si lo hu-
biera, con reconocimiento expreso de tal.

5~La educacién debe poseer un caracter inte-
grador, abarcando los aspectos biolégicos, psi-
quicos, éticos y religiosos y sociales, asi como la
coordinacion que debe existir en este campo en-
tre la familia, la escuela y la comunidad.

6.—Es precisa una adecuada formacion para
los distintos agentes educativos, tanto para la
propia familia, que no puede declinar exclusiva-
mente su responsabilidad en estos centros,
como para el equipo educador del centro y el
propio Estado, que debe tomar conciencia de su
responsabilidad como agente educador, evi-
tando el hecho deseducador de los medios de
comunicacion social que controla. El fomento de
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las escuelas de padres, la formacion permanente
de educadores y el control adecuado de los me-
dios de comunicacién son vehiculos colaborado-
res con la escuela para un eficaz resultado.

7.—La educacién comienza desde el principio
de la concepcidén para establecer una correcta
relacién paterno-filial. Necesidad de formacién
prematrimonial y de escuelas de padres. Impor-
tancia de la relacion fisico-afectiva padres-hijos
durante el primer afio de vida. Establecimiento
de un plan nacional de guarderias dependientes
de un solo Ministerio con personal e instalacio-
nes adecuadas. Proximidad de guarderias al lu-
gar de trabajo de las madres.

8.—Desarrollo de la Ley General de Educacion
en cuanto al establecimiento del necesario na-
mero de escuelas maternales dotadas de medios.
adecuados. Que se logre, con la mayor rapidez,
la posibilidad de contar con un puesto preesco-
lar, adecuadamente dotado, a disposicién de
todo nifo cuya familia o necesite, para que sea
real el principio de igualdad de oportunidades.

9—Todos los nifos tienen derecho a una for-
macién de calidad. Se denuncia la necesidad de
una igualdad de oportunidades educativas en
cuanto a medios de calidad. Cambiar el sistema
actual en donde tienen mas oportunidades los que
ya las tienen por su situacion econdémica, cultu-
ral o geografica. Habria que admitir un desequi-
librio de compensacion donde se faciliten mas
oportunidades a los mas necesitados o actual-
mente marginados.

10—La sociedad y el Estado facilitaran a la
familia en los centros educativos y en su entorno
social, medios suficientes para distribuir ade-
cuadamente la jornada del nifio, ponderando los
tiempos de dedicacién al trabajo, esparcimiento
y reposo, en relacién siempre a las diversas eda-
des y fases de maduracién, control por parte de
una comision técnico-pedagdgica nombrada por
la comisién de educacién y cultura del Con-
greso, de los programas infantiles y juveniles de
T.V.E. tanto en su contenido como en el horario.

11.~Es preciso garantizar que el nifio disponga
de tiempo libre suficiente para el juego, asi como
de lugares adecuados para sus ejercicios libres.
Debe potenciarse la existencia de lugares de
juego y el aprovechamiento maximo de las insta-
laciones deportivas y de esparcimiento existen-
tes en la comunidad. Es rechazable el exceso
consumista del juguete, la utilizacidon de juguetes
bélicos o los que por su sofisticacién y compleji-
dad limiten la creatividad infantil.

12—-Proteccion del escolar ante la inadecua-
cion educativa y pedagdgica en cuanto sea cau-
sada por la organizacién y régimen de las insti-
tuciones vigentes. Elaboracién de un Estatuto
del Escolar por la comunidad educativa. Aten-



cion especial a las concentraciones escolares,
evitandolas en lo posible por el aspecto negativo
que en el nifo producen la masificacion y el
transporte escolar.

13.—Valoracion del fracaso escolar, no sdlo
desde el punto de vista del bajo rendimiento ins-
tructivo, sino en el mas amplio de la conducta
personal y la respuesta a los estimulos y deman-
das externas. Se exponen como posibles causas
de fracaso escolar las familiares, personales, so-
ciales, institucionales y otras.

Como factores de profilaxis se resefian: ade-
cuacion en las relaciones profesor-nimero de
alumnos, siguiendo la recomendacion de la
U.N.E.S.C.O. Desarrollo de técnicas educativas
actualizadas. Flexibilizacion de las disposiciones
que permitan iniciar el ciclo de estudios con-
forme al desarrollo personal, conjugando los ni-
veles de maduracion real del nifio y las exigen-
cias educativas. Orientacion personal y familiar.
Establecimiento de servicios de apoyo y progra-
mas combinados.

En relacién con el disfrute de becas de estu-
dio, cuando el rendimiento del alumno sea «cir-
cunstancialmente deficiente», antes de perder la
beca se hara un dictamen sobre los aspectos
biolégicos y psiquicos, asi como del entorno y se
dara una posibilidad de rectificacion.

EDUCACION ESPECIAL

14-La atencién al nifio deficiente y la educa-
cion especial deben ser contempladas como un
objetivo esencial de justicia, pidiendo que se ac-
tive el cumplimiento del Real Decreto 2176/1978
de 25 de agosto.

Entre las medidas propuestas se resefian:

1~En el aspecto de la prenatalidad: acciones
preventivas, informacion y formacién de los pa-
dres. Atencién y seguimiento del periodo de ges-
tacion. Prevision de medios adecuados y sufi-
cientes de profilaxis. Investigacién profunda so-
bre el origen y la etiologia de la subnormalidad.
Trabajos estadisticos veraces.

Preparacién al parto.

2-En el momento del nacimiento. Atencién del
tocologo al parto. Mentalizacién de la familia so-
bre la conducta de aceptacién y cuidado del de-
ficiente. Diagndstico precoz. Establecimiento de
medios de estimulacion precoz.

3—En periodos sucesivos: Orientacién tera-
peutica, escolar y profesional encaminada a lo-
grar una formacion y atencién del deficiente que
permita su integracion social. Orientacion tera-
péutica familiar, insistiendo en Ia obligatoriedad
y gratuidad de la vacunacién antirrubedlica de
los nifilos de nueve a doce afios. Formacion pre-
matrimonial. La accién escolar en centros ade-
cuados sélo en casos de estricta necesidad, sin
masificacion. Comarcalizacién de centros espe-
ciales sin alejamiento de la familia. Actuacién de
equipos interprofesionales especializados. Habi-

tats y empleo de técnicas adecuadas y actualiza-
das.

15.-La capacitacion y formacion profesional
del deficiente debe procurar que su preparacion
se realice mediante peidafios progresivos de di-
ficultad, que permitan la insercién del subnormal
en la vida del trabajo a distintos niveles.

16.~Los minusvélidos sensoriales (disléxicos,
hipoacusticos, ambliopes, etc.) deben escolari-
zarse en unidades insertas en centros ordinarios,
si no presentan, paralelamente, deficiencias
mentales. Es preciso el derribo de las barreras
arquitecténicas que impiden la insercion de mi-
nusvalidos motéricos en el medio social normal.

Las anomalias de conducta de caracteriales es
preciso que reciban una atencién especifica y
mas intensa que la existente hasta ahora, me-
diante el establecimiento de servicios de orienta-
cion y tratamiento personal y familiar, asi como
atencién psicopedagogica individualizada hasta
la normalizacion de su conducta.

Los menores autistas, asi como los psicoticos,
precisan atencion psiquiatrica y psicoterapéutica
diferenciada de los adultos.

17 —Teniendo conocimiento de la existencia de
un Plan Nacional de Educacién Especial se de-
tecta en el grupo de trabajo una preocupacion
por su aprobacién y puesta en marcha, subrra-
yando la necesidad prioritaria de:

a) Crear aulas de educacion especial incluidas
en centros normales.

b) Centros y talleres.

¢) Hogares para nifios marginados y con ca-
rencias afectivas.

d) Comarcalizacién de centros.

e) Normativa por la que el Estado se respon-
sabilice en caso del fallecimiento de los padres.

f) Obligar a las empresas a cumplir la norma-
tiva ofreciendo puestos de trabajo.

a) Construir residencias para deficientes pro-
fundos adultos.

h) Potenciar y hacer efectiva la ayuda econo-
mica a las familias con nifios subnormales.

18.—Los escolares especialmente dotados de-
ben desarrollar sus capacidades en el centro es-
colar normal, mediante oportunas actividades y
ampliaciones que precisan de una adecuada
orientacion personal, de forma que se encaucen
sus actividades sin convertirles en seres extrafios
a la comunidad y permitirles realizarse, sin pro-
blemas emocionales, como elementos altamente
utiles a la sociedad.

19.—Conocida la nula existencia de atenciones
pedagégicas generalizadas para |a educacion del
nifio hospitalizado o enfermo crénico, se pro-
pone que la Administracién provea urgente-
mente a |a dotacién de las plazas necesarias que
permitan la atencion piscopedagdgica de todos
los menores en edades de educacién obligatoria
que lo precisen, por internamiento en unidades
infantiles hospitalarias o padecer enfermedades
que les alejen durante largos periodos del centro
escolar. Se promovera la colaboracion de la fa-
milia con el centro hospitalario.
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ATENCION A NINOS
Y JOVENES MARGINADOS

20.—Dada la complejidad y urgencia de la pro-
blematica que afecta a muchos nifios y jévenes,
en o fuera de la familia, se indica la necesidad de
implantar servicios médicos, sociales, psicope-
dagoégicos y psicoterapéuticos de orientacion
especializada para asesoria, diagnostico y se-
guimiento de los problemas de los menores, asi
como para el tratamiento de los mismos.

Creacion, dentro de la Subdireccion General
de la Familia, de una seccién especial que
atienda los problemas de la juventud; drogas;
alcohdlicos, inadaptacién, delincuencia, margi-
nacioén, etc.

Ayuda especial a las familias con estos pro-
blemas.

RELACION FAMILIA-CENTRO
EDUCATIVO

21-Las relaciones familia-centro educativo
deben ser intensificadas en todos los aspectos.
En cada centro educativo los profesores, padres
y alumnos deben colaborar con la direccion en el
desarrollo, gestion y control de la actividad edu-
cativa y docente. Deben adoptarse normas, ac-
tualmente inexistentes, que faciliten el derecho
de las asociaciones de padres de alumnos a par-
ticipar en dicha gestidn, salvo en los aspectos
metodoldgicos y de organizacioén técnica.

22 —8Se reitera el valor insustituible de la familia
como medio educativo. No obstante se reconoce
la evidencia de que existen instituciones de in-
ternamiento, que deben limitarse a casos de es-
tricta necesidad, estructurandose en unidades
semifamiliares y fomentando las relaciones in-

terpersonales y el contacto con la comunidad.
Substitucién de internados benéficos-asistencia-
les por hogares funcionales sufragados por el
Estado.

ORIENTACION FAMILIAR

23.—Potenciacion de las escuelas de padres fi-
nanciadas por la Administracion Publica y su ins-
talacion en localidades estratégicas dotadas de
medios y con irradiacién comarcal. Ayudas a las
Asociaciones de Padres de Familia que cumplan
esta funcion.

24 —Establecer una red de centros estatales y
no estatales, gratuitos, de orientacién familiar,
dotados con equipos interprofesionales especia-
lizados con objetivos tanto preventivos como te-
rapéuticos y de consulta familiar. Creacion de
centros de informacién, formacién, dialogo y te-
rapia familiar con personal bien formado y com-
petente. Atencion especial a la labor formativa
con creacion de escuelas especiales de orienta-
dores familiares con rango universitario.

25.—Centros estatales y no estatales de orien-
tacién y planificacion familiar, como accién so-
cial y no so6lo médica, respetando la libertad per-
sonal. Formacién psicosexual. Aspectos cultura-
les, educativos, morales, psiquicos y sociales.

26.—Asistencia a la familia en su propia comu-
nidad. Para ello estructuracién, en las grandes
ciudades, de asistencia familiar en comunidades
naturales de barrio u otras formas que cuenten
con la colaboracién de la comunidad.

Se pide dentro del Ministerio de Cultura y con
rango universitario la creacion de un Instituto
Nacional de Investigacion, Orientacion y Trata-
miento de la Problematica Familiar.

CULTURA Y CALIDAD
DE VIDA

1~La promocién cultural comienza por el
pleno acceso de la familia a la cultura en todos
sus aspectos. Por ello es obligaciéon del Estado
facilitar los medios verdaderamente eficaces
para que la institucién familiar alcance ese fin. Al
constituir Ia familia el primer agente de la forma-
cidn integral de los individuos, es cada dia mas
urgente perfeccionar los sistemas de apoyo a la
familia con vistas a que todos sus componentes
puedan lograr el mas completo desarrollo cultu-
ral.

Se hace constar la inquietud existente por el
obstaculo que supone a la cultura y a la familia la
violencia, la excesiva publicidad consumista, la
pornografia y la irrespetuosidad civica.

2 —Para corregir los desequilibrios de acceso a
la cultura que afectan a determinadas regiones,
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grupos étnicos, mundo rural, barrios y otros sec-
tores marginados, la sociedad y el Estado han de
proporcionar los servicios socioculturales ade-
cuados a las necesidades de l0os mismos.

3~-Siendo el pueblo el protagonista de la cul-
tura, debe evitarse la programacion cultural rigi-
damente impuesta o dirigida por los poderes pu-
blicos. De igual manera el Estado debe apoyar
las iniciativas familiares y ejercer funciones de
tutela y regulacién de cuantos medios de comu-
nicacion social inciden en la vida familiar.

4.-Dadas las naturales diferencias generacio-
nales con sus repercusiones en la vida familiar,
es urgente estimular la formacién de las diversas
generaciones familiares en la comprension y la
tolerancia mutua, mediante la comunicacién
dentro del ambito familiar, con una especial sen-
sibilizacion para las etapas de infancia y tercera
edad. A nivel educativo se piden que sean apro-



vechados los medios de cultura para crear con-
ciencia y aptitudes de respeto y servicio ya desde
la infancia para con la Tercera Edad.

5—El Estado y entes auténomos y locales de la
Administracién y otras instituciones sociales, de-
fenderan por todos los medios aquellos valores
culturales antiguos y vivos, fuente de identidad y
arraigo cultural para las nuevas generaciones,
tales como: el patrimonio artistico, el patrimonio
histérico popular, la riqueza de archivos, biblio-
tecas y museos, con esmerada conservacion y
eficaz funcionamiento, la promocién de la creati-
vidad artistica, en todas sus vertientes, el im-
pulso de actividades folkléricas de todo tipo, la
artesania en sus variadas facetas, y otras mani-
festaciones analogas. Es iddneo recordar que la
artesania, con frecuencia marginada, posee un
intrinseco valor humanistico y de cultura popu-
lar, por lo que debe ser decididamente encua-
drada y desarrollada en cuanto a actividad ple-
namente cultural. Por ello se procedera a la ac-
tualizacién de los gremios artesanos y a su pro-
mocién con la creacién de talleres, cursos para
jovenes —especiales para minusvalidos—, exposi-
ciones, certamenes y concursos en todos sus
ambitos.

6.—Al Estado compete fomentar, y en ultima
instancia suplir, el asociacionismo familiar en el
orden cultural y de la calidad de vida. Se prestara
particular atencion al asociacionismo especifico
de la juventud.

7 —Para la creacién de servicios sociales y cul-
turales, la Administracién debera tener en cuenta
las necesidades y aspiraciones sentidas de la
propia comunidad.

8.—Los medios de comunicacion social, los es-
pectéculos y otras manifestaciones culturales y
artisticas, que potencien el desarrollo integral de
la familia, en sus distintos componentes, debe-
ran ser objeto de especial atencién por la socie-
dad y el Estado.

9.~El excursionismo cultural es otro aspecto
de relevante importancia en el mundo de la cul-
tura y del ocio. Se fomentara y orientara, funda-
mentalmente, a través de animadores culturales.

10.—La educacion fisica y el deporte constitu-
yen, por un lado, uno de los fundamentos de la
educacién general, y por otro, una rica gama de
conductas humanas altamente gratificantes y
cualificadas para un buen empieo del ocio. Por
ello, aparte de la incorporacion de la educacién

fisica como una de las tareas fundamentales en
la ensenanza escolarizada mediante el acceso de
sus pedagogos a un status social cualificado, la
incorporacion profesional a la E.G.B. y la exi-
gencia del cumplimiento de lo reglamentado en
instalaciones deportivas escolares y en control
sanitario. El Estado y las entidades sociales de
distinto tipo impulsaran todo movimiento depor-
tivo de caracter popular. Reconociendo en el de-
porte contemporaneo una vertiente espectacular,
ya de sobra alimentada con sus propios intere-
ses, se procurara potenciar las actividades fisi-
co-deportivas de caracter educativo, recreativo,

saludable y espontaneo —en las cuales la persona
se sienta protagonista plena de su propia activi-
dad—, de especial trascendencia en una sociedad
progresivamente sedentarizada, automatizada y
masificada.

11.-Las actividades de aire libre constituyen
una conducta humana de creciente importancia
en la sociedad urbanizada. Por parte del Estado
y de las distintas instancias sociales se impulsa-
ran al maximo este tipo de actividades, poten-
ciando las iniciativas ya existentes en este
campo, 0, en su caso, supliendo su ausencia.
Debera prestarse la maxima atencion a la educa-
cién de la persona, ya desde las primeras eda-
des, para estas actividades, no sélo por medio de
los conocimientos necesarios para su correcta
realizacion, sino, sobre todo, en la educacién de
actitudes de respeto a la naturaleza y al medio
ambiente ecoldgico y social.

12-Como medio fundamental para una activi-
dad fisicodeportiva al margen de las estructuras
escolares, se estableceran los procedimientos
necesarios ante las administraciones estatal,
regionales y locales para que en los programas
urbanisticos sean acondicionados los «suelos
deportivos» —punto intermedio entre la instala-
cion polideportiva y la simple reserva de terreno
deportivo; es decir, un suelo ya preparado para
la practica de varios deportes sin gastos de sos-
tenimiento ni cuidadores— en todos los nuevos
barrios cerca de la vivienda familiar para uso
libre de los vecinos.

13—-Debe planificarse una politica de prepara-
cion para la jubilacién, en programas conjuntos
de interesados, empresas, familia y sociedad,
que incluya servicios y proyectos a través de los
mas diversos instrumentos, siendo las aulas de
tercera edad un medio idoneo para ello.

14.~La Administracion e instituciones privadas
facilitaran la financiacion, infraestructura, y re-
cursos necesarios para la realizacién de progra-
mas socio-culturales de la comunidad (centros
sociales, aulas de tercera edad, clubs, etc.) ha-
ciendo eficaz que las personas mayores alcan-
cen el bienestar y calidad de vida que su digni-
dad exige.

15.—-Dada la importancia que el nifio tiene en la
vida familiar y social, debiera ser considerado el
Proyecto de Estatuto del menor para ser apro-
bado por el Parlamento con rango de Ley Orga-
nica, teniendo en cuenta la interrelacién del nifo
con la escuela en torno y medios de comunica-
cién.

16.—Para que puedan funcionar con garantia
de éxito todos los diferentes tipos de centros y
servicios que se postulan, se potenciaran, a tra-
vés de los medios informativos adecuados, espe-
cialistas cualificados, tales como el monitor,
animador sociocultural y expertos en familia, in-
fancia y tercera edad en plan profesional o de
colaboracion desinteresada, contando siempre
con la participacion activa de los propios intere-
sados.
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BaucoM, K.-Los «<ABC» de la alfabetizacién: Lec-
ciones de la lingiiistica. Madrid, Magisterio Es-
panol, 1978. 9.1/205.

CERDA, H.-Literatura infantil y clases sociales.
Madrid, Akal, 1978. 9.1/206.

BANNATYNE.—La lectura un proceso auditivovoval.
Buenos Aires, Ed. Médica Panamericana, 1978.
9.1/207.

OsSANNA, N.-La lengua oral. Buenos Aires, Kape-
lusz, 1977. 9.1/208.

GARCIA Hoz, V.—El vocabulario general de orienta-
cion cientifica y sus estratos. Madrid, C.S.1.C.,
1976. 9.1/209.

Diez, M. Y OTROS.—Las lenguas de Espana. Madrid,
M.E.C., 1977. 9.1/210.

ZITARA, M. E. GREGORICH, L.-Organizacion de la
biblioteca. Buenos Aires, C. Ed. América La-
tina, 1976. 9.1/211.

BEeLLO, A.-Gramdtica de la lengua castellana. Ma-
drid, EDAF, 1978. 9.1/212.

PEREZ MARINA, J.—La lectura y escritura en la edu-
cacion especial. (4 cuadernillos). Madrid,
C.E.P.E., 1978. 9.1/213, 214, 215, 216, 217.

CARRION, M. Y OTROS.~Catdlogo critico de libros
para nifios 1973-75. Madrid, M.E.C., 1977. 9.1-
218.
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SENSAT, R.—Vocabulario bdsico infantil. Barcelona,
Biblograf, 1978. 9.1/219.

MATA, M. CORMAND, J. M.~Cuadernos de fonologia
castellana para la lectura y la escritura. Barce-
lona, Biblograf, 1977. 9.1/220.

I.C.E.-II Simposio Nacional. La ensenianza del La-
tin 'y el Griego en el BUP-COU. Qviedo, I.C.E.,
1978. 9.2/37.

MATHEWS, D.-The physiological basis of physical
education and athletics. Philadelphia, Saunders
company, 1976. 9.3/191.

M.E.C.—-Didgctica de la lengua Inglesa en E.G.B.
(1). Madnd, M.E.C., 1977. 9.3/193.

REBOULLET, A. Y OTROS.-Méthode Orange. Paris,
Hachette, 1978. 9.3/194.

BERTRAND, J.—Les accords parfaits. Paris. Natham,
1978. 9.3/195.

I.C.E.-La programacién y evaluacion continua en
Francés E.G.B. 6.° nivel. Valencia, Universi-
dad, 1978. 9.3/196, 197.

10. AREA MATEMATICA

PIAGET, J. Y OTROS.-La enserianza de las matemd-
ticas modernas. Madrid, Alianza Ed., 1978. 10-
134.

M.E.C.-La matemdtica en la educaciéon preescolar,
yenl®y29de E.G.B. Madrid, M.E.C., 1977.
10/135.

11. AREA DE CIENCIAS NATURALES

HERNANDEZ, A.-Experiencias de interdisciplinari-
dad. Las ciencias naturales en el bachillerato.
Madrid, Narcea, 1978. 11/282.

MAIZTEGUI, A.~El umbral de la relatividad. Buenos
Aires, Kapelusz, 1977. 11/283.

ZARUR, P.—Experiencias con animales pequefos.
Buenos Aires, Kapelusz, 1977. 11/284.

UNESco.-Nuevo manual de la Unesco para la ense-
fAianza de las ciencias. Buenos Aires, Ed. Suda-
mericana, 1975. 11/285.

KING, A.~La situacién de nuestro planeta. Madrid,
Taurus, 1978. 11/286.

M.E.C.-La enserianza de las ciencias y sus relacio-
nes interdisciplinarias en la 2.2 etapa de E.G.B.
Madrid, M.E.C., 1977. 11/287.

12. AREA DE CIENCIAS SOCIALES

GRUPO GERMANIA-75.-Historia. Fasciculo 1.°. Va-
lencia, ICE, 1977. 12/113.

GRUPO GERMANIA-75.—Historia. Fasciculo 2.°. Va-
lencia, ICE, 1977. 12/114.

SASTRE, V.-Las ciencias sociales en esparia. Ma-
drid, Cdritas Espanola, 1976. 12/115.

12.1. Politica y Administracion Educativa

Francols, L.-El derecho a la educacién. Paris,
UNESCO, 1969. 12.1./74.

LEGUINA, J.—Gasto piblico e incumplimiento de
contratos de obras educativas. Madrid, Univer-
sidad Complutense, 1978. 12.1/75.

MEDINA, R.-Organizacion de la administracion
educativa espariola. Salamanca, Anaya, 1977.
12.1/76.



14. EXPRESION PLASTICA Y PRETECNOLO-
GICA

ONATIVIA.~Percepcién y creatividad. Buenos Aires,
Humanitas, 1977. 14/59.

ReADp, H.-Educacién por el arte. Buenos Aires,
Paidés, 1977. 14/60.

ANATE.-Retazos y molas. Buenos Aires, C. Ed.
América Latina, 1976. 14/61.

WALOSCHEK, L.-Tapices sin telar. Buenos Aires, C.
Ed. América latina, 1976. 14/62.

VILLEGAS, F.~Confeccion de Maguetas. Buenos Ai-
res, C, Ed. de América Latina, 1976. 14/63.
COMPERATORES, J. C.~Collages, relieves y estructu-
ras. Buenos Aires, C. Ed. América Latina, 1976.

14/64.

MEszaros; E. BeNITEZ, L.—Clavos, alambres y fi-
bras. Buenos Aires, C. Ed. América Latina,
1976. 14/65.

ARCALA, I.-Jardineria. Buenos Aires, América La-
tina, 1976. 14/66.

BISQUERT, A.-Las artes pldsticas en la escuelq.
Madrid, M.E.C. 1978. 14/67.

M.E.C.-Area de expresion pldstica. Madrid,
M.E.C., 1977. 14/68.

15. EXPRESION DINAMICA Y EDUCACION FI-
SICA

STAMBAK, M.-Tono y psicomotricidad. Madrid, Pa-
blo del Rio Ed., 1978. 15/112.

LEQUEUX, P.~El nifio creador de espectdculo. Bue-
nos Aires, Kapelusz, 1977. 15/113.

BERGE, Y.-Vivir tu cuerpo. Madrid, Narcea, 1977.
15/114.

CorRIAT, L.-Maduracién psicomotriz en el primer
afio del nifio. Buenos Aires, Hemisur, 1974. 15-
115.

SCHEFLEN, A.-El lenguaje del cuerpo y el orden
social. México, Diana, 1976. 15/116.

DastE, C. Y OTROS.~F! nite, el teatro y la escuela.
Madrid, Villalar, 1978. 15/117.

MARTICORENA, J.~Organizacion del campamento.
Buenos Aires, C. Ed. América Latina, 1976.
118.

M.E.C.-Area de expresion dindmica: educacion
psicomotriz. Madrid, 1977. 15/119.

ABERNETHY, K. Y OTROS.-Saltar y Brincar. Buenos
Aires, Panamericana, 1978. 15/120.

SLADE, P.-Expresion dramdtica infantil. Madrid,
Santillana. 1978. 15/121].

16. EDUCACION MUSICAL

PATINO, G.~Introduccion al canto coral. Buenos Ai-
res, Guadalupe, 1968. 16/52.

BAREILLES, O.-El folklore musical en la escuela.
Buenos Aires, Kapelusz, 1977. 16/53.

17. SECCIONES MONOGRAFICAS

LittoN, G.-Bibliotecas infantiles. Buenos Aires,
Bowker Ed., 1973. 17.2/91.

MARTINEZ DE Sousa, J.-Diccionario internacional
de siglas. Madrid, Pirdmide, 1978. 17.2/92.

KAMPMULLER, O.-Cdmie obtener éxito en el estudio.
Buenos Aires, Kapelusz, 1977. 17.2/93.

Haroyek, C. v OTROS.-Investizacion en ciencias
sociales. México Iteramericana, 1977, 17.3/121.

ARNAU, J.-Métodos de investigacion en las ciencias
humanas. Barcelona, Omega, 1978. 17.3/122.

AMAT, N.-Técnicas documentales y fuentes de in-
formacién. Barcelona, Biblograf, 1978. 17.3/123.

GonzaLvo, G.-Diccionario de metodologia estadis-
tica. Madrid, Morata, 1978, 17.3/124.

MARTINEZ LOPEZ, P. NUNEZ, J.-Psicomotricidad y
educacion preescolar. Madrid, Nuestra Cultura,
1978. 17.4/77.

ALMY, M.-La tarea del educador preescolar. Bue-
nos Aires, Marymar, 1977. 17.4/78.

GARCIA MANZANO Y OTROS.-Biologia, Psicologia y
Sociologia del nifio en edad preescolar. Barce-
lona, CEAC, 1978. 17.4/79.

GERMANI, C. Y COLABORADORES.—Teoria Yy prdctica
de la educacion preescolar. Buenos Aires, Ed.
Universitaria, 1977. 17.4/80.

FREDERICKSEN, H. MULLIGAN, R.~El nifio y su bie-
nestar. México, Continental, 1976. 17.5/287.
MARTINEZ DE LA PRESA, M. RODRIGUEZ MARTINEZ,
R.—Técnicas bdsicas de maduracion. Burgos,

Santiago Rodriguez, 1977. 17.5/288.

ORTEGA, J.-Delincuencia, reformatorio y educacion
liberadora. Madrid, Zero, 1978. 17.5/289.

ABELLA, L.—Sindromes de pardlisis cerebral. Bue-
nos Aires. Ed. Médica panamericana, 1978.
17.5/290.

CIBERIA, J. B.—Rehabilitacidn del parapléjico. Bue-
nos Aires, Ed. Universitaria, 1976. 17.5/291.
RoseN, J. N.-Psiquiatria psicoanalftica directa.

Madrid, Biblioteca Nueva, 1978. 17.5/292.

DINVILLE., C.-Les troubles de la voix et leur reédu-
cation. Paris, Masson, 1978. 17.5/293.

PiaLoux, P. ¥ OTROS —Manual de logopedia. Barce-
lona, Toray-Masson, 1978. 17.5/294.

STENGEL, I.-Los problemas de lenguaje en el nisio.
Barcelona, Fontanella, 1978, 17.5/295.

GONZLEZ Mas, R.-Adiestramiento ¥ maduracién
mental. Barcelona, Ed. Cientifico-Médica, 1978,
17.5/296.

HUERTAS, J. Y OTROS.~Los hijos de la calle. Barce-
lona, Bruguera, 1978. 17.5/297.

OLIVEROS.~Realizacion personal en el trabajo.
Pamplona, EUNSA, 1978. 17.6/46.

I.C.E., U.P.B.-Formacién Profesional y Sistema
Productivo. Puntos de vista para un debate.
Barcelona, I.C.E., 1978. 17.6/47.

MAKARENKO, A.-La educacién infantil. Madrid,
Nuestra Cultura, 1978. 17.7/114.

SPOCK, B.-Tu hijo en tiempos dificiles. Buenos Ai-
res, Granica Ed., 1974. 17.7/115.

ACKERMAN, N. Y OTROS.-Grupo Terapia de la Sfami-
lia. Buenos Aires, Paidés, 1976, 17.7/116.

MassaNES, N.~Crecer en Espania. Barcelona, Argos
Vergara, 1978. 17.7/117.

DRAGUNSKY, L.—El mito del sexo. Colombia, Ed.
Pluma, 1977. 17.8/50.

CosTa, R. CORRELL, M. GENE, A.-La vida co-
mienza. Barcelona, Avance, 1978. 17.8/51.

RODRIGUEZ MARTINEZ, E.—T iempo libre y activida-
des extraescolares. Salamanca, Anaya, 1978.
17.9/32.

IcEUM.~-Memoria ICEUM, 76-77. Madrid, ICEUM,
1977. 17.10/110.

I.C.E.-Memoria de actividades (Curso 76-77). Sa-
lamanca, ICE, 1977. 17.10/111.
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1.C.E.-Memoria de actividades. Afios 1976-77. Ma-
drid, Universidad Politécnica, 1978. 17.10/112.

I.C.E., U.P.B.-Situacié de la Formacié Professio-
nal en el municipi de Barcelona. Barcelona,
1.C.E., 1978. 17.10/113.

1.C.E.-Memoria. Curso 1976-77. Mdlaga, Universi-
dad, 1978. 17.10/114.

Educacion para la salud. Buenos Aires, Kapelusz,
1976. 17.11/24.

1.C.E.-Bilingiiismo 'y biculturalismo.
CEAC, 1978. 17.12/150.

SIGUAN, M.-Educaciéon y pluralidad de lenguas.
Barcelona, Universidad, 1978. 17.12/151.

Barcelona,

GonzALEZ CORUGEDO, R.-Sociologia de Asturias.
Salinas, Ayalga, 1977. 17.12/149.

PuioL, J. FoNs, J. L.—Los métodos en la ensenanza
universitaria. Pamplona, EUNSA, 1978. 17.13-
13.

CARRIER, H.—Mision futura de la universidad. Bue-
nos Aires, El Ateneo, 1977. 17.13/14.

MIGUEL, J. de.—Anatomia de una universidad. Bar-
celona, DOPESA, 1978. 17.13/15.

MIGUEL, A. de.—Diagnéstico de la universidad. Ma-
drid, Guadarrama, 1973. 17.13/16.

FITZHUGH DODSON.—«Tout se joue avant six ans». Editions Robert Laffont.
Paris, 1972, 430 pags.

Fitzhugh Dudson, profesor de la Universidad
de Yale (California), ha abierto con su apoyo una
Pre-escuela, donde viene aplicando sus teorias
sobre sentido y significado de la infancia; equili-
brio entre el saber cientifico acerca del nifio y el
amor y comprension de su significado. Actitud
ésta la unica capaz de potenciar y dar vigencia a
los conocimientos, ya que, de otro modo, todo
saber seria estéril.

El «Dodson» dirigido a los padres tiene, asi
mismo, especial interés para los educadores y ha
prendido fuerte en los Estados Unidos. Ello, des-
pués de los afios de reiterada vigencia del
«Spock» en el que la excesiva permisividad se
hizo motivo de atraccién, primero por parte de
las familias y mas tarde de sélida critica; ha de-
mandado después, el propio «Spock», una edu-
cacion mas severa. «Dodson» busca el equilibrio
entre el amor y el orden; entre la libertad de
expresion de los sentimientos del nifio y el deber
de controlar sus acciones.

Dedica un primer capitulo a las madres y a sus
sentimientos y los restantes a Primera infancia,
Primeros pasos, La 1.* adolescencia y la Edad
Preescolar. El «concepto de si mismo» del nifio
es idea motriz, del libro y asi se considera, ya,
desde los primeros capitulos.

En la 1.2 infancia, confianza contra descon-
fianza. Estimulacion sensorial e intelectual. Y,
siempre, una experiencia de contacto afectivo
profundo, base de ulteriores relaciones sociales
satisfactorias; punto fundamental de la toma de
conciencia del «si mismo». No olvidemos que es
el primer afio de la vida, tan bien estudiado por

Spitz errcuanto a las graves consecuencias de la .

carencia afectiva.

Los primeros pasos, estadio de desenvolvi-
miento enfocado, muy acertadamente, desde la
exploracion del nifio que amplia su horizonte
con la marcha. Hay que dar al nifio, entre 1y 2
afos, las mayores oportunidades en este sentido
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para que pueda después abordar en optimas
condiciones, el estadio siguiente.

La primera adolescencia, denominada asi, por
lo que tiene de transicién que recuerda la verda-
dera adolescencia. Un primer cometido sera el
de ayudar al nino a imponer los limites razona-
bles a su accién. Dodson deja claro el criterio de
que es a la accion y no a los sentimientos donde
hay que ayudar al nifio a poner barreras. Muchos
juegos a esta edad; con la materia amorfa (agua,
arena, pasta de modelar); la mufieca lavable,
grandes tacos para construir; triciclo para peda-
lear. Juegos, en fin, en que prevalezca la expe-
riencia de la accién. Como la cualidad més des-
tacable es la dinamica de su personalidad; res-
peto a esa dinadmica vital y reglas flexibles de
adpatacién a ese dinamismo.

La edad pre-escolar. A los 3 afios el equilibrio
con el entorno esta asegurado; «edad de oro» de
gusto y de complacencia. Los 4 afios en que
vuelven los signos de tension; permanente cam-
bio de ritmo y de propoésitos. Un buen recurso de
juego simbdlico: la dramatizacién, el juego es-
cénico, las marionetas. Los cinco afios, ademas
de equilibrio, tienen un proyecto sobre lo que va
hacer y lo ama. Expresa bien Dodson, los mu-
chos recursos de una edad en que se da, al
tiempo, independencia, sociabilidad, simpatia y
seguridad.

Considera las necesidades biolégicas, de iden-
tificaciéon de sexo, idilios familiares, etc., ha-
ciendo compatibles los valores cientificos con la
claridad y sencillez.

Merece especial referencia la importancia e in-
sistencia del autor acerca de la estimulacién inte-
lectual: «Con estimulaciones adecuadas desen-
volvera sus aptitudes y su estado de espiritu
esencial que conservara el resto de su vida».
;,Cémo garantizar al nifio preescolar el maximo
estimulo intelectual?; «una de las formas mas
seguras es asistiendo a una buena escuela ma-



ternal hacia los 3 afios». Establece la evidente
distincion entre guarderia en la cual, la mayor
parte de las veces, se cometen graves errores
psicologicos y la Escuela Maternal Guarderia,
lugar donde se guarda, entonces, a los nifios
mientras la madre trabaja. Las escuelas Maternas
o Preparatorias, no acogen, generalmente, a ni-
fos menores de 3 anos y deben ser evaluados en
funcion de 3 aspectos: los maestros, el equipa-
miento y el programa.

En orden al aprendizaje, hace una [lamada
permanente al hecho de que el nifio retiene mu-
cho mejor lo que él descubre que lo que se le da
suministrado por padres o maestros; en conse-
cuencia, el pensamiento debe desenvolverse a
partir de experiencias concretas y en formas de
organizacién de su préximo entorno, ya que el

mundo sensible es la base del pensamiento. Fijar
limites y reglas sensatas a las acciones de ios
nifos para que ellos puedan establecer un con-
trol (cuestién en que insiste Dodson), nos parece
una forma de autodisciplina y de toma de con-
ciencia de gran valor. La experiencia grata en el
aprendizaje como forma motivadora de nuevos
aprendizajes, es otra norma pedagégica muy po-
sitiva.

En consecuencia la educacién es, en estos
afios, una tarea delicada, cuidadosa y dificil,
porque la personalidad de cada nifio es Gnica e
irrepetible y estd pujante en el fondo de si
mismo, en trance de revelarse; que se revele y
cOmo se revele es una cuestion esencial que se
juega antes de los seis afios.

M.# ASUNCION PRIETO

JUAN MANUEL MORENO, G.—«Organizacién de Centros de Ensefanza». Edito-
rial Luis Vives. Zaragoza. 1978. 422 paginas.

El presente Manual esta dirigido, como con-
fiesa el autor en el breve prélogo que le procede,
a docentes y discentes que tienen como pro-
yecto vocacional dedicar su vida a la ensefianza.

La meta que ofrece en sus paginas es un con-
junto de orientaciones practicas que tienden a
facilitar la resolucién de los problemas de orga-
nizacion y gestién de la ensenianza en las institu-
ciones educativas, asegurando, frente a las di-
versas concepciones educativas de la escuela, el
caracter neutral de las exposiciones.

Doce son los grandes Capitulos en que se es-
tructura el libro, que abarcan todos los conteni-
dos referentes a la organizacién escolar: teoria
de ia escuela y sistema escolar, profesorado,
«curriculum», los contenidos de la ensefanza,
ideario y proyecto educativo de los centros do-
centes, participaciéon en la gestion de la ense-
fianza, agrupamiento de estudiantes, sistema de
unidades en los cursos de estudio, evaluacion
general: de alumnos, de profesores y de centros,
etc.

Cada uno de estos amplios Capitulos se distri-
buye a su vez en diferentes apartados, que anali-
zan pormenorizadamente los distintos puntos en
que subdivide su contenido, lo que contribuye a
la claridad expositiva y a la mejor fijacion y asimi-
lacién de la materia expuesta.

Asf mismo se cierra cada Capitulo con una
seleccion esmerada de la bibliografia especiali-
zada, tanto espafiola como extranjera, particu-
larmente la correspondiente a los Gltimos afos,
que orienta al estudioso de estas materias en la
busqueda de las fuentes que le permitan la pro-
funda asimilacion del tema tratado.

Con relativa frecuencia aparecen a través de
las paginas del Manual Cuadros sinépticos que
sintetizan los contenidos y ofrecen una visién
panoramica de los mismos, facil de captar y de
retener por el lector.,

Otras veces nos brinda la grafica de un Orga-
nigrama, como el referente a los Organos de
Gobierno de los Centros, que desmenuza des-
pués el autor en un amplio comentario sobre las
funciones que corresponden a cada uno de ellos.

De suma actualidad nos parece el tema de la
participacién en la organizacion y gestion de la
ensenanza. En una clara sinopsis aparecen los
cinco cogestores: poder fundacional, entorno
social, profesores, padres de alumnos y alumnos,
enmarcados en la posicién de cada uno de ellos
en el Centro docente, con los posibles frenos-
obstaculos en el desarrollo de su respectiva ges-
tion.

Lo mismo podria repetirse de otros Cuadros-
resumenes que aclaran los multiples conceptos
relativos a la «Organizacion interna de los Cen-
tros de Ensefianza» (pag. 271); al Enunciado de
las «Tareas de un Departamento docentes (pag.
285); a las cuatro formas en que la unidad didic-
tica puede desarrollar sus objetivos y activida-
des: Gran Grupo, Grupos coloquiales, Equipos
de trabajo y Estudio independiente (pag. 293); a
la «programacién para un equipo de cuatro pro-
fesores (dos de Ciencias y dos de Letras)» en las
actividades propias de la 2.2 etapa de E.G.B.
(pag. 304).

Se cierra el Capitulo Xll relativo a la Evaluacion
con unos Modelos de escalas de evaluacién del
rendimiento docente de profesores, reproduci-
dos de los empleados en el Colegio de San José,
de California, que nos parecen exhaustivos y
graduados, acompafnados de un Cuestionario
propuesto al alumno para que él mismo evalte la
ensenanza recibida, otro dedicado a Inspectores
o visitadores con la misma finalidad y otros, fi-
nalmente, para evaluar los materiales y procedi-
mientos de ensefanza, los textos escolares y
programas que los desarrollan, hasta llegar a la
evaluacion de los mismos centros de ensefianza
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en sus diversas facetas estructurales, organizati-
vas y laborales.

En suma: un Manual dentro de la Coleccion
de Profesores-TPC-Fl, que ha de resultar alta-
mente positivo en la renovacion de la organiza-
cidon de Centros y de la gestién de los mismos, lo

que influira decisivamente en la mejora de la
calidad de la ensenanza, objetivo final a que to-
dos los educadores y educandos debemos aspi-
rar.

T. RECIO

JUAN LUIS VIVES. Epistolario.—Edicion preparada por José Jiménez Delgado.
Editora Nacional. Biblioteca de la Literatura y el Pensamiento hispanicos. Madrid.

1978.

El volumen que vamos a presentar a nuestros
lectores hace el n.° 37 de los publicados en esta
coleccion. Consta de 661 paginas, de las que un
centenar corresponde a la Introduccién, prepa-
rada por el eminente latinista P. José Jiménez
Delgado.

Nuestro estudio se referira fundamentalmente
a ésta, dividida en tres apartados: Vida, Obras y
Epistolario.

Debemos adelantar que las tres cuartas partes
de la Introduccién, aproximadamente, estan dedi-
cadas a la biografia de Vives, cuyos datos se
cotejan con frecuencia con las mejores aporta-
ciones de los estudiosos de todas las épocas,
particularmente de la moderna, para concluir, sin
embargo, que «el insigne humanista esta des-
graciadamente casi olvidado».

Las Obras, simplemente enumeradas por or-
den cronologico de su publicacion, suman 51,
descontando el Epistolario, que seré objeto de
un estudio particular a continuacion.

Hubiera sido interesante ofrecer al lector una
clasificaciéon de todas las obras de Vives, si-
guiendo la que en su tiempo presenté su bio-
grafo. A. J. Naméche, en su trabajo «Memoire sur
la vie et les écrits de Jean-Louis Vives» (Bruse-
las, 1840-41).

El «Corpus» de todas ellas aparece en diversas
colecciones, de las que la mas reciente es la
preparada por el gran humanista mallorquin, Lo-
renzo Riber, en Madrid, 1947, M. Aguilar, editor.

A continuacién se relacionan los titulos de los
estudios publicados sobre la obra de Vives por
diversos especialistas en la materia extranjeros y
espafoles, que nos demuestran la importancia
que conceden a la diversa tematica vivista.

El Gltimo apartado y al que propiamente hace
referencia la obra que presentamos es el refe-
rente al «Epistolario».

El autor distingue claramente dos épocas. La
1.2 corresponde al tiempo precedente a su propia
investigacion. La 2.%, al momento actual, como
consecuencia de su labor investigadora.

El namero de cartas conocido en la primera
época asciende a 116, cuya diversa publicacion
detalla ordenadamente el P. Jiménez.

No obstante le parece al autor, en compara-
cién con el rico epistolario de otros eminentes
humanistas europeos (Erasmo, Budé, Lipsio,
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etc.), francamente exiguo el nimero de cartas de
Vives conservadas.

Sugiere, por lo tanto, varias razones que pue-
den explicar el reducido numero de cartas cono-
cidas. Son tres los motivos:

1.—La modestia y recato del propio Vives.
2.—La muerte prematura de Vives.

3~El poco cuidado del humanista en guardar
el borrador o copia de sus cartas.

Este tercer motivo lo analiza posteriormente
bajo un epigrafe distinto: «La falta de una inves-
tigacion sistematica».

Sin embargo, al hacer el P. Jiménez el inventa-
rio del espitolario vivista en el momento actual,
simultaneo con el fruto de su investigacion, nos
sorprende la falta de coincidencia de cifras entre
la 1.2y la 2.2 época. Ahora, en 1978, al entregar a
la imprenta el volumen del Epistolario, el nimero
de cartas es de 195, frente a las 109 que dice
conocia al comienzo de su investigacion, por lo
que da como cartas nuevas el nimero de 86, lo
que ofrece una diferencia de siete cartas res-
pecto de las 116 que apunté como pertenecien-
tes a la primera época. (Vid. pag. 86).

Notamos también que al presentar las cartas
distribuidas en diferentes grupos, 11 en total,
entre las que se incluyen las dirigidas a Vives o
que tratan sobre él, escritas por otros personajes
de la época, el nimero total de cartas asciende a
215.

Tal vez estas diferencias numéricas tengan su
sencilla explicacion, no suficientemente acla-
rada, al menos para nosotros, en la Introduccién
que comentamos.

Sigue a continuacién una enumeracion de las
cartas nuevas que, a juicio del publicista, ofrecen
mayor interés.

Las novedades mas acusadas de este Epistola-
rio nuevo las concreta su autor en las siguientes
aportaciones: Numero de cartas publicadas
(195), orden de presentacion, atencion puesta a
la traduccién del latin al espafiol, cronologia de-
tallada de las cartas, factor que se sigue en la
publicacion y, finalmente, distribucion del con-
tenido de las cartas en parrafos numerados, que
facilitan notablemente la consulta del original.

Expresamente anota el P. Jiménez que no ha
sido su proposito el estudio del estilo del original



latino de las cartas, lo que hubiera conllevado la
edicion bilinglie del Epistolario, asi como tam-
poco el andlisis de las ideas vivistas y de los
acontecimientos histéricos que subyacen en el
contenido de las cartas.

Ciertamente estos trabajos, sélo fragmenta-
riamente estudiados hasta ahora, merecerian la
atencion de los investigadores futuros. Sélo de
esta manera podriamos conocer mas profunda-
mente la aportacién de la ideologia de Vives a

tantos campos del pensamiento humano, espe-
cialmente a los que mas nos conciernen a noso-
tros, como son el de la pedagogia, la didactica y
la filosofia.

Esperamos también con el mismo editor que el
Epistolario de Vives pueda todavia completarse
en el futuro con el hallazgo de nuevas e intere-
santes cartas.

T.RECIO

ESCOLANO Y OTROS: «Epistemologia y Educacién». Salamanca. Sigueme,

1978, 174 pp.

La obra que comentamos es un compendio
que recoge ponencias y comunicaciones presen-
tadas en un Seminario sobre «Problemas Epis-
temolégicos de las Ciencias de la Educacions,
organizado por el departamento de esta disci-
plina de la Facultad de Letras de la Universidad
de Salamanca.

El objetivo especifico del Seminario era some-
ter a la reflexiéon colectiva algunos problemas
conceptuales, metodolégicos y académicos que
tienen hoy planteados las Ciencias de la Educa-
cion en el ambito de la investigacion y ense-
fnanza universitarias, intentando, al mismo
tiempo, atraer hacia estos trabajos a otros espe-
cialistas en Ciencias Humanas y Sociales con el
fin de mantener con elios un intercambio inter-
disciplinar, sin duda positivo para todos. Final-
mente se intenta construir un cauce permanente
de interés y reflexion sobre la problematica epis-
temoldgica de las Ciencias Humanas y Sociales y
en particular sobre las Ciencias de la Educacidn.

El contenido de la obra tiene sentido en el
contexto descrito. Y asi después de un plantea-
miento general del tema en una primera ponen-
cia —Reflexiones sobre algunos problemas epis-
temolégicos en el campo de las Ciencias de la

Educacion—, se abre paso hacia otros enfoques o
estatutos epistemolégicos configurados a partir
de aportaciones de otras ciencias, como la lin-
guistica, y de sistemas de categorizacién, como
la teoria de modelos.

Las dos ponencias restantes pretenden un ma-
yor ajuste a la realidad centrando su atencién en
el analisis de las relaciones entre investigacion y
praxis, entre ideologia y normativa aplicada a un
marco social concreto.

Completan la publicacién cuatro comunica-
ciones en torno a los temas descritos, aunque
dos de ellas tienen un caracter especifico, y una
seleccion bibliografica de textos sobre tema ob-
jeto de estudio.

La obra es importante no sélo por la teméatica y
calidad de las colaboraciones que ofrece, sino
también porque constituye la muestra de un tra-
bajo que se prodiga poco en nuestro pais y que
sin duda constituye un cauce de enorme interés
para la renovacion cientifica. Esperamos que es-
tos encuentros contintien y se consoliden estos
cauces de reflexion interdisciplinar.

MARIO DE MIGUEL DIAZ

ACTAS DEL | SEMINARIO DE HISTORIA DE LA FILOSOFIA ESPANOLA (Teoria-
Docencia-Investigacién), Ediciones Universidad de Salamanca, Departamento de
Historia de la Filosofia y de la Ciencia e Instituto de Ciencias de la Educacién,

1978, 317 pags.

Digna de aplauso y de encomio considero esta
iniciativa del Instituto de Ciencias de la Educa-
cion de la Universidad de Salamanca y del De-
partamento de Historia de la Filosofia y de Ila
Ciencia. Publicar las actas de este Seminario
significa difundir, dejar constancia de problemas
y aportaciones que, de otro modo, quedarian li-
mitadas al reducido circulo de los participantes.
Es redimir del tiempo y del espacio trabajos, lo-
gros gque pueden servir de orientacion, de ayuda,
de estimulo. Uno, que ha visto cémo el fruto de
muchos esfuerzos ha terminado con frecuencia
en el estrecho marco de un pequefio grupo y de
un elemental recinto, no puede por menos de
congratularse y felicitar a quienes han sabido

realizar tareas que duran, que se expanden y
quedan.

Las comunicaciones y Ponencias aqui presen-
tadas pueden agruparse en tres campos: 1)
Cuestiones referentes a la posibilidad y funda-
mentacion de una «Historia de la Filosofia espa-
fiola». 2) Papel de la Filosofia en el Bachillerato.
3) Tratamiento de aspectos histdricos concretos.

Lo que se debate en el primer apartado es la
justificacion epistemolégica de una Historia de la
Filosofia espanola. Los argumentos en pro y en
contra son los clasicos en este tipo de proble-
mas. La postura defendida se aparta de la exal-
tacion nacionalista, del «caracter nacional», o de
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la idiosincrasia como condicionantes filoséficos,
para recurrir a categorias como la de «personali-
dad basica» (influencia de Kardiner), o «sociedad
espafola»). También se formula la simple delimi-
tacion geogréafica y linglistica como requisitos
suficientes de acotamiento. Quiza hubiese sido
pertinente el haber sefalado el sentido externo
de esta clasificacién —lo sugiero a los ponentes:
Abellan, Cruz Hernandez y Pintor-Ramos— frente
a otras que pudieran considerarse como inter-
nas: Racionalismo, Idealismo, Materialismo... Y
dado este aspecto externo de la clasificacion
bastaria indicar la validez operativa del mismo
para admitirlo. En este sentido tiene suficiente
relevancia una ordenacién de tal indole. La His-
toria de la Filosofia espanola es una realidad
factica al lado de otras Historias de la Filosofia
como puedan ser la rusa, alemana, francesa, etc.

En cuanto al papel de la filosofia en el Bachi-
llerato, son muchos los puntos de vista que se
podian haber adoptado. Heredia Soriano se de-
cidié por «el estudio de la legislacién filosofica
espafola de Ensefianza Media durante la época
de Franco». Y los datos recogidos son determi-
nantes de una época y de una forma de poder.
Los documentos aportados son abundantes y
precisos. «La filosofia en el Bachillerato fran-
quista y, en general, la filosofia oficial del Estado

SLADE, PETER: «Expresion dramatica
Educacidn abierta, 1978, 513 pp.

En este Afio Internacional del Nifio nada mas a
propdsito para estudiarse y comentarse que esta
interesante obra, ya clasica, de Peter Slade, apa-
recida en 1954 en Inglaterra, pero no traducida al
espafiol hasta finales del afio 1978. Su contenido
compete tanto al psicélogo como al educador,
especialmente en lo que a la expresion linglis-
tica y dinamica se refiere. No obstante la lejania
en el tiempo de su edicidn inglesa, su actualidad
y aun su vision de los futuros métodos educati-
vos es innegable y leyéndola hay que coincidir
con lo que sobre el autor nos dice su editor
Brian Way en cita del director de una famosa
compaiiia teatral: «El sefior Slade es un profeta
que ha conseguido ya en vida un considerabie
namero de seguidores». Efectivamente, profético
es en 1954, y aun hoy, este libro que presenta un
método para una escuela activa e informal que
aprovecha las propias fuerzas y maneras natura-
les de expresién y desenvolvimiento psicofisico
de la persona para ayudarla a desarrollarse y
conseguir su comunicacion plena.

La obra ademéas proyecta, sobre experiencias
vividas, cémo han de ser los profesores y los
centros educativos para lograr, a base del juego,
el desarrollo armonico de los dos factores esen-
ciales de la personalidad: por un lado, el juego
proyectado —tendencia hacia el silencio y la quie-
tud fisica— que sera mas tarde arte, interpreta-
cion musical, juegos que requieren inteligencia y
quietud (ajedrez), la lectura, la escritura, la ob-
servacién, la organizacion, la conducta juiciosay
el teatro; y por otra parte el juego personal, cuya
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espafiol de 1936 a 1975, ha ido pasando del to-
mismo mas rigido y dogmatico a una filosofia de
base cristiana y personalista; y esto, al compas
de circunstancias politicas, economicas y reli-
giosas. Quién ha movido a quién? Es evidente
que la filosofia oficial ha sido empujada de uno
al otro extremo por algo que no es ella; lo eco-
némico, lo politico, lo religioso. Pero esto —lo
econdmico, lo politico, lo religioso— ha evolucio-
nado también gracias a que ha podido ser expre-
sado en una filosofia» (p. 118).

El tercer grupo de aportaciones es bastante
disperso. Va desde un «panorama de la vida filo-
sofica en Espafia, hoy», a comunicaciones sobre
Antonio Nufiez Corral, la ensefianza de la filoso-
fia en Valencia en el s. XVI, estudios sobre Julian
Sanz del Rio, J. D. Berrueta, Ortega, J. Xirau, etc.
El calificativo de disperso no tiene un matiz pe-
yorativo. Apuntar a esta pluralidad de autores y
aspectos se entiende como presentacién de mul-
tiples vias y caminos de desarrollo. La historia de
la filosofia espanola ofrece un amplioc mundo de
posibilidades. Y este | Seminario, asi se esta-
blece en sus conclusiones, significa un primer
paso —siempre el mas dificil— y una incitacion
que debe ser atendida.

T. R. NEIRA

infantil». Madrid. Santillana. Aula XXI.

tendencia hacia el ruido y el esfuerzo fisico dara
como consecuencia el atletismo, los deportes, la
danza, las actividades externas en suma. La im-
portancia de esta educacién nos la resalta el
mismo Slade cuando afirma que «durante toda
su vida el hombre es feliz o infeliz en la medida
en que descubre la mezcla mas apropiada para
¢l de las diversas maneras de emplear su ener-
gia... Estas dos tempranas clases de juego de-
sempefan un importante papel en la formacion
del hombre, en toda su conducta y en su capaci-
dad para ajustarse a la sociedad». «La oportuni-
dad de jugar significa, por tanto, desarrollo y
progreso. La falta de juego puede equivaler a la
pérdida permanente de una parte de nosotros
mismos. Esta parte nuestra ignorada e ingenita,
este eslabon perdido, tal vez sea causa, anos
después, de dificultades e incertidumbres». Am-
bas clases de juego se influyen mutuamente y
benefician a la persona. El juego proyectado
afirma la cualidad que el autor llama «ensimis-
mamiento» (concentracion, introspeccion, refle-
xion) y el personal desarroila la «sinceridad>» (la
naturalidad, la gracia, la sociabilidad). Ambos
ejercicios constituyen el «juego dramaticox».
Como creacion esponténea y natural, hacen feliz
al nifno y constituyen un método educativo de la
persona muy dentro de la escuela activa, basada
en la actuacion y desarrollo natural del individuo.

Esta actividad, aunque relacionada con el tea-
tro, es muy diferente de él. El drama, el juego
dramaético, es parte de la vida, se realiza sin es-
pectadores'y es un modo de desarrollar la per-



sonalidad. El teatro esencialmente es especta-
culo y arte y exige un publico. Puede llegarse al
teatro como educacion de la sensibilidad, como
factor estétito de la vida; pero no es el objetivo
que el autor de la obra se propone. Es mas,
considera que hasta después de los 12 anos el
escenario perjudica al natural desenvolvimiento
del juego dramético y advierte que el publico no
interesa para esta actividad educativa.

Slade comenzé a trabajar precisamente con
teatro infantil, y mas tarde, en el juvenil y aduito.
Conoce a fondo el teatro y sus recursos como
actor y productor, incluso al frente de companias
propias. Pero sus observaciones Yy su amor a los
nifos le han dirigido a la ensefianza y la educa-
cion. Cred y dirigié la primera compariia profe-
sional dedicada exclusivamente a la educacién,
«Los cémicos del Peral», cuyos profesores-acto-
res irrumpian en los centros docentes para orien-
tar y animar los juegos infantiles sin alterar su
esencia y espontaneidad, arte verdaderamente
exquisito y dificil y que Slade conoce como na-
die. Por este camino se ha convertido en pilar del
psicodrama europeo y en este campo ha llegado
a métodos no sélo curativos, sino’ preventivos,
pues, segun su teoria, las peleas y la delincuen-
cia juvenil tienen como origen una degeneracién
del juego, y, mediante una adecuacién de éste,
se puede corregir a tiempo la delincuencia. Un
ejemplo sugestivo nos lo da en la tercera parte
de la obra. La fama de Slade le ha llevado como
conferenciante y asesor por todos los continen-
tes; informes sobre sus teorias y actividades han
llegado a la UNESCO.

El libro es particularmente interesante porque,
dando una importancia indudable a la teoria, que
desarrolla en 8 largos capitulos —la Primera
Parte, de 148 paginas- la fundamenta integra-
mente en la practica, de la que aduce innumera-
bles ejemplos, todos ellos vividos por el autor y
reproducidos casi magnetofénicamente, en los 6
capitulos de la Segunda Parte, otras tantas pagi-
nas. No menos interesante resulta la Tercera
Parte, en que se refiere al entorno del nino, a sus
experiencias con Los cémicos del Peral y en la
llamada Cocina de Pete, asi como a un teatro
ideal para nifios, al modo de esta «gocinan,
donde dispongan de elementos diversos y espa-
cios para jugar y crear—icomo imaginar estos
centros recreativos en nuestras comunidades?—
Yy da su juicio y consejos sobre méscaras y ma-
quillaje, sobre el teatro de titeres y marionetas
con sus ventajas e inconvenientes, sobre el
cine... Afiade resultados de encuestas y datos de
coloquios sostenides por nifios y educadores
con el autor. Estas ultimas observaciones, que
no forman el cuerpo del libro y a veces reiteran
afirmaciones anteriores, son, sin embargo, muy
jugosas y clarificadoras, como dirigidas, la ma-
yor parte de las veces, a educadores que se ha-
llan perplejos, interesados, confusos o contra-
riados, como nos puede suceder a nosotros al
final de la obra. Es muy aconsejable, pues, leer-
las con especial atencién: aclaran y complemen-
tan muy bien las teorias del autor.

La Primera Parte se subdivide en tantos capitu-
los como edades o etapas tiene el desarrollo

dramético del nifio. Del nacimiento a los 5 afos,
las observaciones del autor a esta edad revelan
un gran conocimiento y una comprensién amo-
rosa del pequedin. Para €l cualquier tensién en-
tre adulto y nifio se debe a un distinto punto de
vista y a una diferente manipulacién de los obje-
tos —mientras el nifio experimenta con ellos, al
adulto le hacen falta para sus fines— El autor
concluye con humor «que no siempre resulta
facil hacerse cargo del punto de vista ajeno». El
juego del escondite, que el bebé realiza con el
adulto aun antes de andar, y que el autor inter-
preta con profundidad en su primitiva razén de
ser; el circulo y su importancia; &l ritmo y el
compas aparecen como rudimentos del juego,
que se va desarrollando y contribuye a la forma-
cion de la conciencia social del nifio hasta los 5
anos.

La comunicacién con los otros y el compartir
el juego es otro adiestramiento para la vida. Tres
factores se confabulan contra el juego dramético
del nifio de 5 a 7 afios: el exceso de juguetes
—«demasiados juguetes son una crueldad», llega
a decir el autor—, el «tempo» adulto —hay que
esperar al acabado o al cuasi acabado de un
juego—y las experiencias inadecuadas con la fi-
gura y el espacio. Estas Ultimas, las mas nocivas.
La principal es el empleo de escenario. Es de
efectos desastrosos para el desarrollo del drama

- infantil.

De los 7 a los 12 afios se manifiesta la sensibi-
lidad del grupo y las relaciones de introversion ¥
extraversion (flujo al interior y al exterior para el
autor), ambos modos de relacion y vida deben
ser fomentados y el drama nos ayuda a ello. Por
eso debe tener un lugar fundamental en el curri-
culum, pues, lejos de distraer de otras labores,
los ayuda. Aunque a esta edad el nific busca de
modo natural el plano més elevado, el autor no
considera conveniente el escenario hasta el final
de la etapa y, por supuesto, sin publico. Es la
edad de la danza improvisada y del fluir lingiiis-
tico.

De los 12 a los 15 afos, aunque el autor no
descarta la pieza dramatica escrita, no la cree
fundamental, pues la inventiva natural del nino,
con otras caracteristicas que Slade sefala —entre
ellas el uso del escenario—, continda su desen-
volvimiento natural como educadora de las emo-
ciones y preparadora para la vida adulta, en cu-
yos umbrales desemboca el periodo. Aqui la in-
ventiva puede llevar al muchacho bien dirigido a
crear obras representables, cuyas cualidades,
cuando se trate de autores de 13 a 15 afios, son
bastante apreciables. Es la hora también de co-
locar buena literatura en sus manos. El interés
por el drama adulto, o su aceptacion, origina
también su aprecio por la tramoya, el trucaje y la
luminotecnia. «Nadie puede escribir para eilos
—agrega, no obstante, el autor—. Cuando llegue el
momento, ya se encargaran de aceptar sin reser-
vas los patrones adultos».

Dos capitulos sobre la fluidez verba! Y su desa-
rrollo son particularmente interesantes para los
profesores de lengua. El autor ayuda al educador
en su modo de «compartir» el gozo por la crea-
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cion linguistica desde los primeros balbuceos
hasta el habla adulta. Sus observaciones son
originales y sugestivas, tanto por lo que animan
a hacer como por lo que proscriben. Los ejem-
plos que aporta son, por universales, por seme-
jantes a creaciones oidas a nifios espafoles, in-
teresantisimos.

No cabe en esta recensién tratar, siquiera sea
someramente, de otros aspectos interesantes de
la obra, como el capitulo sobre fines y valores
del drama infantil, que el autor especifica como
resumen de toda esta Primera Parte, y en los que
incluye los terapéuticos y psicoldgicos. El es-
quema del desarrollo natural del drama, desde el
nacimiento del ego hasta la adultez, cierra esta
Primera Parte.

La Segunda Parte resulta algo reiterativa,
abunda en los mismos conceptos y principios
que la Primera, que ya contenia ejemplos. Esta
llena de aplicaciones practicas y consejos muy
precisos, y dividida en tantos subcapitulos como
la anterior, correspondientes a las edades ya se-
faladas. Contiene ejemplos de cuentos de pro-
cedimientos para alentar a los ninos en sus crea-
ciones espontaneas, otros malos ejemplos que
no se deben seguir y modo de corregirlos; difi-
cultades que pueden surgir en cada edad y suge-
rencias sobre ellas. Los ejemplos van acompa-
fiados de abundantes graficos y de fotografias
muy ilustrativas de los comentarios.

El libro, denso y bastante voluminoso, es una
teoria sobre el juego dramatico y un método
completo y detallado para orientarlo, habida
cuenta de que el autor lo considera como activi-
dad primordial del programa para el desenvolvi-
miento completo y natural del individuo y para su
arribada feliz a una adultez sana y eficaz. Leyén-
dolo se siente trasnochado y demasiado ago-
biante, artificioso e intelectualizado nuestro mé-
todo actual y nuestro programa escolar, pero es
tan nuevo, tan agil y tan informal el propuesto,
gue parece un gran salto en el vacio, sin asideros
ni evolucion previa en nuestras latitudes. Tal vez
instalar en los clubs infantiles y juveniles un «tea-
tro» o «taller» de juegos y experiencias dramati-
cas tal como Peter Slade lo propone en su Co-
cina de Pete o en el capitulo a este punto dedi-
cado, fuera un buen comienzo, pero, jencontra-
riamos expertos para llevarlo a efecto con éxito y
evitar que degenerase en una rigida direccion de
actores o en una anarquia de pilluelos y mal
educados? Hoy el método se inicia, tal vez con
vacilaciones, en nuestros parvularios, los centros
més avanzados pedagogicamente de toda nues-
tra ensefianza, pero después ya no se continda.
Mas noticias y relaciones con los expertos ingle-
ses en este arte educativo nos serian imprescin-
dibles.

M. PEREZ MONTERO

AULA ABIERTA

solicita del profesorado
su colaboracién en las distintas
secciones de la misma.
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