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ADVERTENCIA 

La publicación de un artículo en VIDA ESCOLAR no supone que la revista 

se identifique con los puntos de vista del autor, el cual resoonde de sus afirma~ 

dones a todos los efectos. 

La Dirección. 

CONCURSO PERMANENTE 

Es deseo de VIDA ESCOLAR) que viene manifestándose desde la propia fun-

dación del C. D. O. D. E. P., el que sus páginas estén abiertas siempre a la 

colaboración de todos, inspectores, profesores de escuelas del Magisterio) directo­

res de agrupaciones y maestros en general. 

A tal efecto se vienen estableciendo) y continuaremos en esta ruta mientras 

contemos con la autorización de la Dirección General de Enseñanza Primaria y 

n-uestras posibilidades lo permitan) una serie de concursos enÚe los cuales está vi­

gente el denominado <<Permanente», y al que vamos a ·hacer una modificació-n en 

el sentido de que la extensión de los trabajos enviados para él se alarguen hasta 

seis folios mecanografiados a doble espacio, incluyendo los gráficos o dibujos ex­

plicativos· que se precisen, y para lo cual bastará que nos indiquen su lugar apro­

piado y el diseño del mismo) si el autor prefiere que sean realizados aquí en el 
Centro. 

/Solamente. queremos hacer una recomendación a los posibles concursantes, y 

es que preferiremos siempre los trabajos que se revistan de un carácter más prác­
tico que especulativo. 

Por lo que respecta a los estudios y conclusiones que se lleven a cqbo dentro 

de la dinámica de los centros de colaboración, si bien según la nueva reglamenta­

ción se exige ahora que sea la propia Dirección General la que convoque concur- · 

ros anuales para premiar los mejores trabajos ·realizados por los mismos, VIDA 

BSCOLAR acogerá con agrado· el qt~;e todos aquellos otros estudios que, a juicio 

de la Inspección, merezcan ser dados a conocer, nos sean enviados para su publi-.. 

cación en estas páginas, lo que haremos a medida que vayamos teniendo espacio 

disponible para ellos. 
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CUESTIONARIOS. NIVELES 
Y PROGRAMAS ESCOLARES 

Ante la Imposibilidad de desarrollar todo el temario que para los 
Centros de Coloboración Pedogógica, se publicó en nuestra revista 
«VIDA ESCOLAR», n{imero 61, se Incluyen en el presente n{imero 
una serie de articulas, que recogen lo sustancial de la temótica plan­
teada. 

Nos encontramos en un momento de tránsito: existen unos Cuestio­
narlos Nacionales vigentes, necesitados de urgente reforma; existen 
unos «niveles mfnimos», en periodo de ensayo; existen criterios, uná­
nime en todos, en torno a la promulgación de unos nuevos Cuestio­
narios para nuestra Escuela N<Jcional. 

••• 
A tiempos nuevos, Cuestionarios nuevos. 
Con este «slogan» intentamos canalizar los objetivos fundamentales 

de nuestra Escuela primaria, hacia una actividad educativa, provo­
cada por unos nuevos Cuestionarios. Se intentaró que no sean dema­
siado intelectualistas. Se intentará que las nociones a suministrar por 
la Escuela y que debe aprender el escolar, sean nociones vivas, con­
seguidas a través de un reiterado ejercicio, de ,una fecunda observa­
ción y de una actividad canalizada y dirigida ·por el Maestro. En la 
consecución de este objetlv9~. el Magisterio, en pleno, tiene la última 
palabra. Será preciso ren'í'~!' voluntades, cambiar actitudes, modi­
ficar opiniones y, ,todo ello, ·polc,, bien de nuestra enseñanza primaria 
básica, fundamental y fundamentante. 

'. ·, 
• •• 

Ya se ha conseguido bastante. Los«nlveles mfnfmos» han tenido la 
virtud de poner en marcha a maestros y escolares hacia horizontes 
nuevos. Y no sólo a ellos. También la alta Investigación pedagógica, 
a nivel universitario, se preocupa de los «niveles» en una variada 
troyectoria de investigación experimental. Esperamos sus conclusiones, 
como esperamos las de aquellos Maestros que los han «vivido» y 
experimentado, dfa tras dfa, en su propia escuela. 

• • • 
Y, por último, nuevos Programas. El Programa escolar no debe 

ser nunca el fndice de una buena o mala enciclopedia. Tampoco. 
debe ser un programa «infectado» de nociones a aprender. Un buen 
Programo seró aquel que contenga una relación detallada de activi­
dades a realizar por el escolar para que este alcance las noclolles 
básicas establecidas en los «niveles» o en los Cuestionarlos y consiga 
los hóbitos fundamentales Implicados en cada unidad educativa. 

El C. E. D. O. D. E. P. espera de todo el Magisterio una recia 
colaboración. Hasta ahora se· han ofrecido instrumentos de trabajo. 
Hoy esperamos vuestras sugerencias y conclusiones. 



CRITERIOS

PARA

LA. CONFECCION

D E PROGRAMAS

ESCOLARES

Pw VICTOR GARCIA HOZ,

GhdrfNee d^ Untwnldad N1atlrid.

una educacibn que quiero responder a las neceaida-
des de (a vida presenta

Lah ueciente: relacionss entre las diversaa cien-
cies y tsmbi^n crecionte responsabilided de la es-
cuela en la incorporación da las necesidades :ocia-
les a las tareas educativas, aai como (a necesidad ds
orisntar personalmente a todot los alumnoa, han Ila
vado a las instituciones esoolaros a una situaclón en
la que los programa: de trabajo no pueden nuMne
únicamente con las enaeFíanzas ds laa ciencias m^
o menos tradidonales.

Lo que la educación tiena de preparación pera la
vida exiçe que los conocimientos y hábitos cultura-
les por adquirir en laa in:tituciones escolares no ae
refieran únicamente al campo cientifico en sentido
estrido, aino que han de tender a formar la cepaci-
dad de criterio para que el alumno pueda enjuiciar
correctamente cosas, personas, acontecimientos y si-
tuaciones de su mundo circundante, asf como la ca-
pacidad de juzgarse correctamente a si mismo. Por
esta razón, y en paralelismo con los programas de
materias cientificas, con los programas realistas y
con los programas personales, en toda institución
escolar debe haber posibilidad de aprendizaje cien-
ttfico, posibilidad de reflexión sobre la comunidad
en que el escolar vive y posibilidades de reflexión
sobre la personalidad del propio alumno.

• e *

Los programas tradicionales, de asignatures, se han
de seguir manteniendo, porque representan de una
manera patente el producto sistematizado de la cul-
tura; pero ellos mismos requieren ser tratados no
como unidades independientes, sino como elemen-
tos o factores de un sistema completo de cultura
general. Por esta razón se hace inexcusable el aten-
der tanto como a los contenidos propios de cada
materia a las relaciones que la ligan con los otros
aspectos o contenidos culturales.

s s •

(^uizb lo que más necesite la escuela española de
hoy es una revisión de los conten'idos del trabajo
escolar. Porque muy bien puede ocurrir que las con-
dicionea de la sociedad sean muy distintas de las de
hace unos pocos años y, a mayor abundamiento, se
hallen aujetas a una rápida transformación.

Entre los caracteres de la sociedad actual que más
influencia están ilamados a tener en las tareas esco-
leres se destacan probablemente dos: la creciente
socialización de la vida humana, y el mayor ámbito
de libertad en el que se mueven los hombres de
hoy. Ea formación social de los escolares y la for-
mación humana en función de su libertadtad perao-
nal son quizá las necesidades mbs apremiantes de

Pero todavia no es bastante la adquisición de una
cultura general sistematizada. Es menester deacen-
der del plano universal de la ciencia a los conoci-
mientos concretos y particulares de las cosaa y acon-
tecimientos que rodean al sujeto, asi como al cono-
cimiento, también particular, de sus propias posibi-
lidades y limitaciones. A esta necesidad responde la
existencia de los bien conocidos programas realistas
y programas personales.

Habida cuenta de que la vida humana va siendo
cada vez menos individual por aumentar el volumen
y la importancia de las relaciones con los demás, el
conocimiento del mundo en torno tiene que revestir
un car5cter acusadamente social. Junto a los progra-
mas de asignaturas tendrá que haber una posibili-
dad constante, en los horarios escotares, de que los
alumnos se dediguen al conocimiento del mundo
que les rodea.

La posibilidad de unos programas realistas socia-
les viene dada por la sucesiva ampliación del espa-
cio vital y del ámbito social en el que se realiza el
despliegue de la personalidad humana.

En los cuatro primeros grados la enseñanza de-
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berfa ser episódica y circunstanciaf con ios materfa-
ies que los niños aporten.

En el primer grsdo se podrb tomar como punto
de referencia le calle donde ae vive.

En el segundo grado podrb ser la escuela y ia
pobiación.

En e! tercero, la población y España.

En el cuarto grado, el mundo entero.

En los grados posteriores se podrá volver aobre
estos temas, estudiándolos de una manera ordenada,
tal como se indica en "Un programa de enseñanza
social en la escuela primaria", editado primeramente
por el Instituto "San José de Calasanz" de Pedago-
^^a y amplíado después en algunas escuelas, tates
ccmo las de la zona de Ceuta.

Aunque parezca un contrasentido, vale la pena
recordar que se trata de programas realistas, es de-
cir, de conocimientos y actividades que se refieren
a hechos concretos que el niño puede experimentar.
No parece que haya dificultad en interpretar esta
vivencia ínmedíata de los escolares cuando se habla
de ia familia, de) colegio e incluso de la población
donde se vive; mas parece que esto no es posible
cuando extendemos nuestra preocupación a(a na-
ción toda, y mucho mSs sí se extiende al mundo
entero. A este respecto se ha de considerar que en
la medida en que un niño va desenvolviendo su in-
teiigencia y adquiriendo hábitos cuituraies, se va po-
niendo en contacto con manifestaciones de la vide
que trascienden su pura presencia ffsica. Periódicos,
revistas, espectácuios como el cine o la televisión,
ofrecen a niños y grandes imágenes de la vida
de gentes lejana como algo que pertenece y se re-
laciona con el vivir cotidiano de cada uno de nos-
otros.

En la enseñanza media, estos programas, sin de-
jar de ser realistas, podrán tener un carbcter más
sistemático que vaya desde los aspectos puramente
ffsico-geográficos hasta los aspectos trascendentales
manifestados concretamente en la vida religiosa.

Conversaciones, visitas, correspondencia, leduras
y recortes de periódicos, confección de álbumes, tra-
bajos sobre la base de datos tomados de libros de
referencia, facilitan extraordinariamente la realiza-
ción de estos programas que, aparte de constituir
el mejor fundamento para la formación socia) de los
escolares, de rechazo, y como por añadidura, vivifi-
can toda la tarea escolar. Ensayos repetidos durante
varios años en algunas instituciones escolares de
España ponen de relieve las múltiples posibilidades
de este tipo de programas.

Es muy probable que a través de estos progra-
mas se pudiera Ilevar a la realidad ia idea de cen-
trar toda la actividad escolar en el estudio y conoci-
miento de la comunidad en que se vive.

Los programas realistas no se hallan necesaria-
mente vinculados a un procedimiento u otro de en-
señanza. Se pueden realizar mediante un trabajo
completamente dirigido y pueden también Ilevarse
a cabo a través de la actividad de los escolares sím-
piemente sugerida y controlada por el profesor. De
mbs calidades educativas parece que sea el proce-
dimiento en el cual el maestro sugiere los trabajos
y hace las indicaciones pertinentes para que los ni-
ños los realicen, quedándose durante la realización

del mtsmo en vna ecfitud de supervisión y en dispo-
sición de ayuda cuando ésta sea requerida.

s • •

Todavfa hemos de hacernos carqo de que ni oon
!a formacíón culturai aistematizada ni con el conoti-
miento de la vida aocial se apunta directamente al
mbs alto objetivo de la educación: la formación ds
le iibertad de) educando.

Entendiendo por libertad la capacidad de obrar
de acuerdo con la propia razón, en ella va lnduido
el conocimíento experimental de fea postbitidades y
limitaciones que cada uno tiene. Ninguna tarea más
hermosa se puede realizar en las escuelas que la de
ofrecerse como palestra donde cada escofar pueda
ver hasta dónde es capaz de liegar.

Si es menester un tiempo dedicado a la cultura
y es necesario también un tiempo dedicado el co•
nocímíento dei mundo exterior, no menos necesidad
hay de que el elumno tenga un tiempo dedicado a
conocerse a sf mismo. Este tiempo, en el tarreno edu-
cativo, no puede ser otro que aquel en el qve el
aiumno pueda hacer lo que quiera.

A través de las aficiones y de los proyectos per-
sonales, largos o cortos, un alumno, y los que le
educan, podrán ir viendo qué campos de la activi-
dad y qué formas de la vida humana atraen real-
mente al escolar, asf como las posibilidades que en
cada uno de ellos tiene.

O#recer posibilidades de epiicación o ejercido de
las propias aficiones es algo que no debe faltar en
ninguna escuela. Conversaciones estimulantea para
qve ei aiumno se decida a elegir una tarea persona1,
libros de aficiones sobre juegos y trebajos, materia-
les para las distintas formas de actividad artfstica o
intetectuai, son elementos y medios con que la ins-
títución escolar puede facilitar el desarrollo personal
de cada sujeto. Este desarrolio personal cuya mbs
alta significación se haila en la posibilidad en que
cada uno vaya contrastando el valor y el campo de
sus posibilidades.

ACLARACION AL ASTICL^LO "FACI'ORES
SICOLOGIC03, ESCOLABES Y $OCIAL^S DEL
APROYECHAMIENTU Y DEL FRACASO E&
COLAR", PUIBLICADO EN NUESTRO NUMERO

ANTERIOR P4R M,ANUEL YARA

Como en doa ocasiones se 14ace mención en eete ar
tículo, ea el pártafo de loe Factorea aicológicoa, pági-
na 23, y en el de Factorea escolarea, página 24, a qae
detezmiaedaa valoraciones pedagógicaa han sido i^ogrr
daa ^por Pulpillo" con el carácter de "eapa6olas", ea
ua daber adveztir que el autor del artículo de refeseacie
poeiblemente habrá confundido lo que ea una mueetra
meramente informativa, obtenida en un Grupo EeooLr
de eeie claaea, por añadidura de una población que ao
ee puede conaiderar típica, la gráfica referide al Valor
intelectual, y en une clase de 40 alumna ls relativa al
Valor moral eecolar, que ni aiquiera ezpreea loe núma
roa en porcentejea, aino ea unidadea, coa lo qae eería
una mueatre eignificativa y generelizeble.

Quien 1ea mi libro Imcripción, evaluacióa y aarupa-
mientoa eac^larea, de donde aeguramente el eeŭor Vars
ha tomado loe datos, podrá darse cuenta, claramente, de
que no estaba en mi ánimo la pretencioea idea de que
talee valoracionea pudieran tomarse con la extenaión q
eategoría quo en el artículo de refarencia ee aeñalan.

A. PIILPILLO.

9



PROGRAMAS ESCOIARES

Y

FACTORES AMBI ENTALES

Por NDOLFO MAILLO

Dtl pla^r a lo «kcción». ,

La arganización del trsbajo esrnlar ea, sin duda, la
cuestión más importante de todas las que ha de re^
solver d ma^tro ar d desempe6o de su misión. Se
trata de un asunto sumamente eomplejo, ya que en
su orienación haa de intervenir todas las disciplinas
que oonstituyen el catnpo de las ciencias dc la educa-
ción. La ^s1mlogia del aifio nos hará conoaer sus
posiisilidades y modalidades dt aprendizpje, así cotno
las eoncliciones que lo faciliten q estimulen; la peda-
gogía general mostrará los idealea q abjetivos educa-
tivoe; la did[ctica sportará sus enaeñanzas respecto
de loa mEtodos preferibles para el tratamiento de
c^da materia; la aociología de la ed^rcación, al insertar
la eacuela, ar cuanto comunidad de maestro y niños,
ea la oomunidad local, y ésta en las comunidades na-
cional y univeraal, nos proporciona puntos de vista
capaces de «situar» adecuadamente la labor de la es-
cuela en el complejo social y cultural del que forma
parte.

Todes las ideas derivadas de estas materias y otras
que no mencionamos por rezón de brevedad han de
conjugar su contenilo en el momenzo en que el maes-
tro ae dirija a sus alumnos para actualixar y vivir el
Eenómeno educativo en su pura realidad. No obstante
el carácter fundamental de la organizat^ón del trabajo
esmlar, es la materia que recibe menos atención en
la formación del magísterio. Sa:ta dirigir una ojeada
a L bibliografla que nutlr el caudal de saberes de
tado el prrsonal dedicado a la enseñanza primaria,
para advertir la dalorosa penuria que aqueja a las re-
flexionea aobre la orgat»zación del trabajo en la es-
cueL. De donde nace una falta inicial de orientación
acertada, que repercute deafavorablemente aobre el
desarrollo de las actividades escolares, así como en
cl rendinúemo efectivo de todo nuestro sistema es-
COlar.

En dicha organización podemos tiistinguir cuatro
hitoa princl'pales. En primer lugar, es decir, en cl
tiivel más elevado de abstracción y en la cima de la
política y la adrninistración esrnlares, encontramos
-o debemos encontrar- un índice global de orien-
tacionea que sefialen las directrices esenciales al fun-
cionanniento de las escuelas primarias: es el plan de

estudios, que para responder a la manera actual de
entender el trabajo esrnlar debería llamarse plan de
act ividades escolares ( 1). El plan señala los objetivos
fundamentales de la escuela tanto en lo que se refiere
a los valores que la educación primaria debe hacer
vivir a los niños como desde el punto de vista de loa
objetivos polfticos, religiosos y socíales que justifican
su existencia.

En un escalón inmediatamente inferior se encuen-
tran los cuestionarios. En ellos la formulación global,
genErica y exenta de concrecíón de los objetivos del
plan es objeto de una primera especificación. Lo que
en el plan aparecfa indiferenciado se desglosa en los
cuestionarios en índices orientadores de tareas ^ gene-
rales. Asf, por ejemplo, si los programas insisten en
la orientación intelectualista tradicianal, los cuestio-
narios serán simplemente tablas de ntxiones que los
niños deben aprender para conseguír el certificado de
estudios primarios. Si, por el mntrario, se considera
que lo importante es que los niños colaboren en la
adquisición de su saber, dedicando a este menester
sus entusiasmos y sus energías, en el sentido de la
«escuela activa^, entonces los cuestionarios serán no
sólo índices de nociones, sino también esquemas de
actividades, ya eon el propósito de ejercitar y des-
arrollar en aquéllos las destrezas srnsoriales y ma-
nuales, ya con la finalidad de integrarlos, además, en
formas asociativaa que les capaciten para una eficieme
inserción aocial. Si, dando un paso más, se mncibe la
eacuela rnmo un grupo mnvencional, de finalidad edu-
cadva, cuya actividad debe conjugarse oan la ck las
«comunidades envolventes», entonces al lado de las

(1) L dmominadón de Plan de Ettudiot limita el desarrollo
del ttabajo aeola a L e:pllaciba y aprmdiaaje de kecloaa,
oon un matlz fundammtalmmte libt^eeoo y metnor(stim, que ae
opone a las caigmdas de la pedagogía madema. «Is exvela ptY-
maria heredó laa mEtodos de preparar los Pl+wa de EstudIa ao-
gtSn laa ttadidonn acadEmicaa... I.oa fina de la eacuda aan
prlndpalmmte intdectuala: D^^onat al dumno uaa auma de
mtad^mtoa y efacitar eu metnoria.y

MAR71N SrROt^nea, m rProyxtoa de revlal6n y de ampliadóa
de la Plana de Eatudio: Raúmenes de aperimmtos de invea-
tigadón•, Revirta Analftica de E'dacación, Unesco, abtil-mayo,
1938, pdg. 17.

L escvela primaria, que suraió histórlcammte despuEs que laa
maeñanzas stcundat^ia y superior, ha imitado aus mncepciones y
sus maneras, cayendo en un intelectuelismo funesto, dd que in-
tenta sacarla, desde hace medio sig]o, la doctrina pedagógica. No
obstante, L mtina opone a este movimimto reaistecciaa consida
rnbla.

^



artividsdes ínuaescolares que acabamos de mencionar
figurarán tareas encaminadas a una doble partic^' -
cián: de la escuela en las preocupacioncs y anhelos
dc la comunidad vecinal y de ésw en las necesídades
y pFOpósitos de aquélla (2). En cualquier caso, los
cuestionarios, redactados por organismos técnicos es-
peclficamente calificados para esta difícil labor, son
promulgados por la administración e impuestos a las
escuelas como expresión de las exigencias generales y
mí^:imas que el Estado hace en vista de las necesida-
des que Ia convivencia impone en el momento presente.

Como la actividad de las escuelas se realiza en el
tiempo y tiene por marco cronológico inexorable el
período de frecuentación obligatoria, los cuestionarios
han de dividirse en asignaciones anuales, cada uno de
los cuales constituye la unidad fundamental de perio-
dización de las tareas escolares: el curso, dotado de
la necesaria individualidad pedagógica, didáctiea y ad-
ministratíva.

Pero los cuestivnarios son generalmente demasiado
sucintos para orientar de un modo concreto el trabajo
de los maestros. Estos necesitan una guía más deta-
llada, que no sea, como ha ocvrrido hasta ahora, una
mera lista de epígrafes de nociones y clasificaciones
(mucho menos el índice de un manual), sino una brú-
jula que señale, para pequeñas fracciones del tiempo
escolar, las actívídades de maestro y niños. Esta brŭ-
jula, sin la ci.tal la labor de la escuela marcha a 1a
deriva, es el programa.

Un paso más y encontramos el momento en que el
maestro reflexiona sobre la porción de tarea que va
a realizar en cada unidad cronológica y prepara de-
talladamente todos los elementos (libros, mapas, ejer-
cicios, etc.) que va a necesitar para cada sector de
las actividades escolares. Es la preparación de la «lec-
ción», dando a esta palabra un sentido muy general
para que abarque no solamente las lecciones en el
sentido usual, sino también, y principalmente, las ac-
tividades prácticas o«ejercicios» que permitan a los
níños observar, manipuIar, conocer, expresar sus vi-
vencias, sus conocimientos y sus deseos.

Programas y ambientes.

Es curioso advertir la falta de lógica que supone
la cerrada defensa que tradicionalmente han hecho los
maestros de su libertad personal para elegir los libros
y el material escolar y desarrollar sus tareas, en tanto
que renunciaban con frecuencia a redactar su progra-
ma, que precisamente sería la expresión inequívoca
de la especificidad intransferible de sus criterios edu-
cativos y didácticos. Carece en absoluto de congruen-
cia defender a ultranza la libertad en la elección de
los instrumentos de trabajo y renunciar, a la vez, a
confeccionar el programa, construcción esencial en la
que cristaliza la manera personal de concebir y de ha-
cer que cada maestro tiene. No puede argúirse que
ía eleeción de un manual determinado exime de la

(2) Serfe deseable que, tanto los Cuestíonarois mmo loa Pro-
^rramas, en vea de estar sistematizadoe por «asignaturas», según el
-riterio tradicional, se organizasen por «sectores de actividades»,
dentm de los cuales se englobasen ]os conocimientos de los pro-
gtamas clásicos, en unidades dt ertudro y acción, distintaa de
laa ]eccionea actuales. Los Arincipalea de estos sectotes serfan:

1. Educación ffsica y aanitatia.
2. Educacióa ernnómica.
3. Edueación intelectuel.
4. Educación estftica.
5. Educacióh social.
6. Educación moral y rtligiosa.

formulación del programa, porque el maestro de.kp,tt
prácticamente en el autor de aquél la obligación de
formularlo, en virtud de la confianza que su fndice
le inspira.

No existe ni existirá nunca un libro escolar tal que
pueda y deba aplicarse sin ninguna mocíificación ni
alteración, sín nínguna rectíficación ni enriquecimien-
to, a todas y cada una de las escuelas de un país:
Aplicarlo así equivaldría a suponer que todos los ni-
ños son iguales en cuanto a su capacídad de aprendi-
zaje, que tienen todos las mismas posibilidades y el
mismo destino y yue no necesita la enseñanza ninguna
acornodación a las circunstancias de tiempo y de lugar,
ni en cuanto a la motivación, ni en cuanto a la dosi-
ficación, ni en cuanto a la sucesión, ni en cuanto
a la gradación de nociones y de actividades.

Los «objetivos generales» de la enseñanza han de
ser únicos para todas las escuelas de un país, si la
enseñanza primaria ha de ser nacional, es decir, ha
de discíplínar Ias mentes, las sensibilidades, las vc^
luntades y las aspiraciones en un haz común de refe-
rencias y de valores (objetivos del plan y de los cues-
tionarios, como antes indicamos). Pero si las metas
han ^e ser idénticas -salvo las acomodaciones que
ímpongan situaciones especiales, como la de los niños
física, mental o afectivamente disminuídos o margina-
les-, los puntos psico-didácticos de partida, en los
que la enseñanza tome arranque q vuelo para inser-
tarse eficazmente en las almas de los niños, serán
distintos, como lo serán también las maneras de en-
tender y de Ilevar a cabo la tarea educativa que tiene
cada uno de los maestros. El «librillo» que el antiguo
refrán atríbuía a cada «maestrillo» debe entenderse
en el sentido de la refracción personal y única que
planes, cuestionarios y norm^s pedagógicas y didácti-
cas e^perimentan al ser asímí[ados, vivídos y practica-
dos por personalidades que tienen cada una posibilí-
dades singulares e intransferibles.

La necesidad de motivación, sin la cual toda ense-
ñanza y todo aprendizaje tienen el sabor y el valor
de un «trabajo forzado», exige que la «clase» empiece
siempre alentando a los niños e incitándoles a moví-
lizar sus posibilidades en el sentido que señale el
objetivo de cada «lección» (3); pero antes de este pos-
tulado, que todo maestro digno de tal nombre cumple
siempre, nos sale a1 paso Ia necesidad de que la guía
general del trabajo de la escuela, que es el programa,
tenga en cuenta las condiciones, necesidades, posibi-
lidades y características del ambíente próxímv.

Tipos de ambiente.

Cuando se subraya la necesídad de acomodar el tra-
bajo de la escuela a las circunstancias ambientales,
se suele entender el ambiente en un sentido pura-
mente geográfico o ecoló>?ico. Así, se habla de la es-
cuela rural o campestna, de las escuelas de la cbsta
y de las escuelas urbanas (4). El mayor énfasis se
pone siempre en la vposición existente entre el campo
y la ciudad, a tal punto que varios países hispano-

(3) Una vez més, llamamos «lección» a la unidad de aaividad
escolar que el maestro desarrolla en ta uaidad de tiempo. Tatee
unidades pueden desglosarse en unidades menorea, especialmente
ai partímoa de «proyectos», «mmplejosA, «centroa de interEa» o
«unidades didácticas». La motivación se sitúa al rnmienzo de cada
una de las unidades menores en que se distribuye la activided
esrnlar. Pero lo que rechazamos enErgicamente es identificar toda
unídad de activided escolar con una lección, al rnodo uaual, puea
la escuela no debe ser un local donde se eprenden lecciones, aino
un centro de educaciGn y sociaiización dondo el nifio «aprende a
vivir p e convivir».
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aa^atiicanoa tieneo no sálo programas diferentes para
ltts escvelas urbanas y rurales, sino dístintos tipas de
maestro con formación especial para cada uno de estos
ambientea.

No es fste el lugar apropiado para razonar nuestro
parrcer, contrario a esa tajante diferenciación. Baste
eozl deci.r que el objetivo de unificación de las con-
cíe.ncias y las mentalidades que los Estados nacionales
deben eumplir necesariamente (para lo cual se valen
de la escuela prímaria como instrumento fundamental
de nacionalizaciún) está en abíerta oposición con tan
neta dicotomía. Por otra parte, la movilidad social cre-
ciente, que desplaza masas demográficas del campo a
la ciui3ad, reclama para los niños campesinos una ca-
pacitación que les permita hacer frentc con éxito a
las tareas y desafícs que formulan la vida y el trabajo
en las grandes urbes.

Tanto la distinción entre ambiente rural y ambíente
urbano comn la que consiste en matizar el trabajo de
las escuelas costcras tíenen un sentido geográfico por
c^anto arrancan de un concepto del ambiente derivado
de las características climáticas, agtológicas, profesio-
nales y de Kgénero de vida» que se da en cada uno
de esos ambiente^ ecológicos.

Ea realidad, la oposición campoKiudad no agota
laz díferenciaciones que en las actividades escolares
acanseja establecer el ambiente. Porque hay diversas
clases de ambiente, entendiendo por tal el complejo
de caracteristicas específicas que confieren un matiz
^special a las tareas de la escuela. l;ie aquf sus prin-
cipales tipos:

Ambiente

físico
económico
social
cultural
escolar

Ei orden en que están relacionados es ascendente,
toda vez que desde los datos geográficos (clima, ri-
quezas naturales, ocupaciones predominantes) nos ele-
vamos, a través de los ambientes económico (produc-
ción y distribución de los bienes materiales, njvel de
vida) y social (estructura, volumen relativo y distan-
cia entre los grupos sociales, distribución de «pape-
les», etc.), al ambiente cultural (valores predominan-
tes, ciencia, religión, moral, arte y su dístribución),
Eí smbiertte escolar es el que la escuela proyecta sobre
sí misma, es decir, el que nace de sus características
especiales (clase de la escuela: de uno o de varios

(4) Hay que distinguit cvidadosamento rntrc ambiente eonsi-
derado oomo materia de estudio y el ambiente como conjunto
de influenciea qua mndicionan y modalizan una derermínada ac-
tividad. En d primer sentido, los franceses hen pcpularizado el
•estudio del medio», que ha movido a algunos autores a consi-
derarlo mmo condición indispensable y suficiente para la «edu-
cacíón eocial» (etróneamente, en nuestra opiniórt). La segunda
eccpción considere el ambiente desde el punto de vista de una
rnmpleja recl de influjos que mndicionan en gran parte un tipo
dado de actividad; en este caso, la actividad de las escuelas. Esta
es la acepción tn que nosorros lo mnsidetamos, pues a^tnque el
«eatudio del medio,e y la redacción d^ la morrngra,^ía 1^cnl sen
actividades muy convenientes, carecen del enfo<^^ie s_,ciolCeico y
anttopológico-rultutal, que es para nosotros el m:ís acerta^lo, aun-
que es también el rn£s difícil.'

Para la mejor comprensión de estos pr^blemas véase: AnoLro
MAfLIA, ^Aecíón Socisl de la Escuela». PuGlicorinnes del Prn-
yeelo Principal de Educación. Unesco, Santiat;o de Chile, 1°át,
p4ginas 47-52 y 7I-84.

Para una intmduccidn al estudio de la lacalidad véase el Cues-
tionario que figura en el Apéndice número 1 dcl libro Gtrin
PríMicA para las Escrrelas de un solo Maes^ro. Publir:ci^^r.es del
C. E. D. O. D. E. P. Madrid, 1962.

nQaestros; número de alusutos; homogetteidad o heta
rageneídad de los mismos -por raaón de sezo, edad,
dotea naturales, etc.-).

La educación que proporcione la escuela ha de tener
en cventa esta diversidad de ambientes, para acomo-
darse a las caracterfsticas de cada uao si quiere elevar
sus tareas al punto más alto de eficacia y rendimiento.
Por consiguiente, el programa ha de tener en cuenta
estas específicas matizaciones, único modo de que su
trabajo responda a las exigencias ambientales. Lo aíue
equivale a decir que cada uno de estos ambientes exi-
ge una concreción distinta de los contenidos genéricos
de los cuestionarios nacionales; es decir, un progr:^ma
acomodado a sus especiales características.

El error de un cuestionario único, que no se con-
crete en programas acomodados a las necesidacíes de
eada escuela, se origina en un tipo de pensamipnto
pedagógico que no tiene en cuenta la realidad a lu
que se aplica. Los cuestionarios, siempre hipertrofia-
dos para qtte comprendan la totalidad de los conoci-
mientos exigibles en una época de acelerado prosreso
científico, constítuyen un ideal que debe alcanzarse
o, lo que es lo mismo, un conjunto de necesidad^s
culturales (para distinguirlas de las necesidades bi^^-
lógicas, económicas y sociales}. Ahora bien, la satis-
facción de las necesidades culturales exige previamente
la determinación de la situación cultural en que se
encuentran los niños, que no es la de ignoranci^ ab-
soluta, avnque la ideologfa pedagógica lo suponga asf,
sino que es una situación de cultuta porque el niiia
es copartícipe elemental en la cultura local y comar-
cal del grupo familiar y social al que pertenece. El
problema pedagógico radical de la motivación no con-
siste tanto en la pequeña motivació;i para cada lección
del programa, sino en la gran motivación que es n:-
cesario emplear para que el grupo vecinal enter^, en
el que el niño está inmerso, despiert^ a las neccsida-
des mediatas de la cultura, que la escuela representa
y quiere comm^icar.

Lo que el programa debe facilitar hasta el e^aremo
no es sola, ni sjquiera principalmente, la «transmi^ión»
de los contcnidos de un saber, por am(^lio que lo
supongamos, sino el paso gradual y firme de una
situación socio-cultural determinada e inicial (aqué!la
en que se encuentra el niño, como molécula viva y
activa de un conjunto social determinado) a la nueva
situación socio-cultural que brinda y anhela el pro-
grama.

A esta luz se ve claramente la enorme diferencia
que existe entre el programa «nocionístico» y la en-
señanza libresca, por una parte, y el trabajo esr.olar
orientado hacia la incorporación activa del niño, me-
diante la escuela, con su comunidad familiar y social,
a la comunídad nacional, cuyos valores, propósitos,
aspiraciones y lealtades intransferibles debe asimilar y
vivir.

Redacción de los programas.

No hace falta insistir sobre la novedad difícil que
entrañan unos programas así concebídos. En el su-
puesto de que los cuestionaríos no consignen sola-
mente series de nociones, sino que abarquen, ad; más,
hábitos, actitudes y destrezas, no tan scílo concebidos
como adquisiciones individuales, sino como logros so-
ciales vividos y convividos, participados y ccpartici-
pados, la adecuación de los programas a las caracte-
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tísticas específicas de los ambieates físim, económico,
•o^ial, cultural y escolat es empresa complicada, que
sto debe enrnmendatse a todos los maestros. Para lla
varla a cabo se necesita una preparación sociológica
y psicosociológica ausente hoy en los planes de estu-
dio de las escuelas del Magisterio, y sun en los de la
licenciutura en Peda^ogía. En tal situación lo más efi-
caz y conveniente sería que, una vez publicados los
cuestionarios nacionales, se convocase un concurso pú-
blirn para premiar los programas-tipo que respondie-
ran mejor a las características conjugadas de los dis-
tintos ambientcs. Así, podrían premiarse varios mode-
los de programas para las escuelas correspondientes
a los siguientes grupos ambientnles: urbano, rural,
marítimo, suburbial. Dentro de cacla uno de estos am-
bientes el programa se matizaría de acuerdo con la
índole de las escuelas: raixta, unitaria, de varios maes-
tros, cada uno de los cuales tenga a su cargo tres,
dos o un solo curso, maternales, de párvulos, de defi-
cientes, etc.

Cada maestro tendría libertad para elegir, de entre
los premiados, el que mejor se acomodase a sus cir-
cunstancias personales y locales.

No se crea por ello que los maestros quedarían
relevados de todo trabajo y privados de imprimir un
sello personal a sus actividades, potque la preparación
diaria de sus tareas, que es inexcusable si la escuela
ha de funcionar con eficiencia, les llevará a acomodar
las prescripciones del programa a las exigencias inelu-
dibles de cada día, de acuerdo con las características
^ las posibilidades de su caso particular.

Programas escuetos o programas detallados.

Los programas pueden consistir solamente en la
indicación de una serie de conocimientos y de activi-
dades (nociones y ejercicios, según la terminología
adoptada para los nivelcs) o bien incluirán también
la indicación de fuentes de consulta para el maestro

EL PROCRAMA DE ACTIVIDADES

QUE RECLAMAN

LOS NIVELES DE PROMOCION

Por AMBROSIO J. PULPILLO

Secreterio del CEDODEP

x^TO hace falta nada más que encararse con los ni-
veles de promoción para darse cuenta de estas tres
cosas:

--- Los niveles no son sino unos objetivos más
o menus amplios jalonados seb n los cursos de
escolaridad.

y para los niños, mención del mftodo más adec^uado
en cadst cnso, breves modelos de ejercicios prepara-
torios, concomitantes y posteriores a cada leecíón,
etcétera, etc. Es evidente que este segundo tipo de pro-
grama es mucho más complí^ado y difícil de redactar
que el primero; peru no es menos evidente que sólo
un programa tan detallado orienta verdaderamente 1a
lalwr de cada día.

Por una parte, hay que evitar de una vez para
siempre que el maestro sea «hombre de un solo libro»
y que convierta a sus alumnos en hombres a su ima-
gen y semejanza. Nada más funesto que el monoideís-
mo, esto es, la viaión unilateral de los problemas,
y es unilateral la visión que de cualquier materia da
un solo libro, por excelente que sea, con motivo ma-
yor si se trata de un libro-comprimido, y eso son las
famosas «enciclopedias» al uso y al abuso en nuestras
escuelas. El programa debe indicar las obras de con-
sulta donde el maestro pueda renovar y profundizar
su saber, así como los líbros para el alumno que per-
mitan a éste, a partir de los nueve añns, el estudio
tomando notas, cotejando opiniones, ol.-,teniendo de
cada autor una idea nueva que enriquezca el aeervo
de lo que ya conace. El mejor fruto dc la escuela es
que en ella el niño «aprenda a aprender».

Además, la cantidad ingente de ejercicios de toda
índole que es indispensable desarrolar en la escuela,
si querernos que salga del rnarasmo y la rutina en que
la tiene sumida un «aprender y recitar lecciones» me-
cánico y yerto, requiere que los programas contengan
indicaciones para farmularlos, ejemplos de cada clase
y referencia de los libros que permitan perfeccionarlos
y completarlos, porque la preparación de actividades
y problemas exige unas dotes extraordinarias de ima-
ginación, que la inmensa mayoría de los maestros no
poseen ni se Ics pueden exigir. Ahora bien, el pra
grama debe contener todas estas indicaciones, más
las relativas al empleo de material, actividad^s socia-
les intra y extraescolares, etc., etc.

- La mayor parte de ellos comportan ejercicios
y nociones, anteponiéndose la ejercitación o ac-
tividad motora o psicomotora a la más própia-
mente conceptual.

- Cada ejercicio implica tácitamente una serie de
dificultades o actividades que hay que graduar
y programar para conseguir un nivel en su do-
ble aspecto activo-nocional.

Entre cuestionarios y progranaas. ,
,r;.,°.,,, ,', b,^. -

Los niveles no son ni lo ^tt^o ni lo otro, aunque
suponen lo primero y pre$^onen lo segundo. No
constituyen por sí solos un cuestionario a programa
completo, ni siquiera dentro de un curso determinado,
sino solamente aquellos aspéctos del cuestionarío 0
programa general que por su excepcional significado
o entidad se pueden tomar como jalones o etapas a
vencer al final de cada una de las unidades de perio-
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dización deaominadas cursos de escolaridad. Y enu+e
etapa y etapa, jalbn y jalóa, hay todo un proceso 0
serie de pasos intermcdioa que no pueden menosptr^
ciarse, de modo que el programa de actívidades que
reclaman los niveles implica asimismo todas las in-
duidas en loa cvestionarios nacioaales que han aer-
vido rnmo deurminantes de los niveles promulgados.
Pero no se trata de un programa cvalquiera, sino
de aquel que mejor se avenga y concretice los prin-
cipios didácticos que dichos niveles encarnan. Gráfi-
c-smente estas ideas podrfan expresarse así:

S

^

J

prnmoclunalee

Cueetionarioe E.- ^iveles .^-^ Programae

EI principio didáctico de la actividad.

La didáctica de los niveles pudiera decirse que es
la de la actividad preliminar, esto es, la ejecución
como punto de partida para la reflexión, lo que no
excluye otro tipo de actividad aplicativa y final, aun-
que no se haga mención a ella. Antes bien, es acon-
sejable el siguiente proceder: ,
Hacer Saber Hacer

No olvidemos que el esquema tradicional era:

Saber o aprender para Hacer

El de los niveles, en cambio, es así :

Hacer para Saber o aprender

Y es éste un aspecto muy digno de tenerse en
cuenta, ya que los niveles no solamente incluyen co-
nocimientos a sdquírir y actividades que realizar, sino
que en la mayoría de los casos ponen el acento en
que las actividades son lo primero en el concebir y
en el programar por parte del maestro, mientras que
las nociones y conocimientos se producirán rnmo una
consecuencia del hacer, es decir, vendrán después. Se
parte de nna concepción pedagógica en la que la ac-
tividad o realización prima sobre la conceptuación o
ideación.

Lo que se entiende por actividad.

Lo primero que tenemos que^ hacer para entender_
nos es aclarar el alcance que al término aactividad»

Jalone^ 6,° I

4_I

vatnoa a ooncederle en este trabajo, porque tYSnlta
que esta expresión, dicha asf ain más, puede llevarnoa,
y de herho nos llevaría, a confusionea lamentablea.
Piénseae cn la restriccióm m^ que se ha venido aa-
plcando el vocablo activo y activismo por las partida-
rios de una tendencia metodológica que consiguió gran
difusión rn todo el mundo pedagógico, y contra cuya
interpretaĉtón extremista tuvo que salir al paso cl
propio Férriere afirmando: «Lo que caracteriza el ré-
gimen de la escueia activa será la libre iniciativa del
escolar y la investigación personal, en la que la ob•
servación, la invención, la crítica y el esfuerzo perse-
verante alcanzan el más alto grado. Hay escuela ac-
tiva cuando el sentimiento y e1 pensamiento del niño
están totalmente absorbidos por su trabajo...» (1).

Afor^tunadamente, hoy ya, pocos son los que igno-
ran que tal actividad implica la puramente mental
como la psicomotriz o muscular, tan activo se puede
estar ideando, imaginando o concibiendo una solución
como manipulando o maniobrando materiales. En este
doble contenido del tértnino actividad es como úni-
camente podemos estar de acuerdo con Bernard Shaw
al afirmar que «la actividad es el único camino que
lleva al conocimiento».

Ejercicios y actividades.

Cuando en ua nivel se señala determinado ejerci-
cio, quiere darse a entender que ello, su consecución,
exige una serie bien planeada de actividades que hay
que programar y realizar. Pongamos un ejemplo:

LENGUA ESPAÑOLA.--Curso sexto, once-doce
años.

Ejercicio de invención: Formar oraciones a base de
una idea.

Seleccionemos la idea central: El juego, jugar.
ldeas derivadas: 1) ZA qué jugar?

2) ^Con qué jugar?
A) 3) LCon quién jugar?

4) ^Cuándo jugar?
B)

1) Clases de juegos conocidos por los niñes de
la localidad.

2) Juguetes propios para cada edad.
3 ) Compañeros de juegos.
4) Horas propias para jugar.

.............................................
Con este material llegaremos a oraciones tales como

las siguientes:

Hoy vamos a jugar al fútbol.-También podemos
jugar al látigo.-^ Jugamos con la pelota?-No vamos
a jugar con la lotería.-lQuieres jugar conmigo?-
Podríamos jugar los siete.-Jugaremos cuando salga-
mos a recreo...

Y así hasta formar oraciones de todo tipo cuya
estructura convenga considerar en este curso... Una
vez propuestas oralmente, las oraciones pueden ser
escritas, cambiadas de forma, de tiempo, etc...

Tratamiento f ormal de la habituación.

Hasta ahora la pedagogía tradicional, si bien con-
sideraba que la parte formativa o de desarrollo de
la instrucción, esto es, el aspecto realmente educativo,

(1) A. I^JRRIERE: La prácflCB de la escuela ecfiva. Li-
brería de P. Seltrán. Madrid, 1928, pág. 39.
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radicaba en la formación de hábitos para llegar a pro-
ducir en cada educando un «carácter moral^, dejaba,
en cambio, cl que la habituación se produjera como
resultado espontáneo de la actívidad conceptual y apli-
cativa a través de toda la vida escolar. Los niveles
intentan, creo que por primera vez, experimentar la
posibilidad de un tratamiento formal en este aspecto

1.° Observoción y enwmeración de !or obietos más próxinrot ^r1
rt}Ro:

sus vestidos:
Nombre y uao de ada uno de elloa,
Tiempo y óora de su empleo.
Diferencie mtre vestidos de verano y de invierno.
tQuE vestidos gustan más?
(CÓmo debemos guardarlos?
Los que valen m3s y los yue valen menos
Los que son más útiles.
... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...

3! 1-os obietos que e! niáo llevo o clase:

Contcnido dc su cxr±rta.
- Los que sitven para leet.

I.os que utiliza para escribir.
Loa que quiere paza jugar o entseteaerse.
I.os que utlliza de la clase.
I.os libroa que m5s le gustan.
... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...

del aprendizaje, lo mismo que desde mucho ticmpo
acá se viene haciendo con el lenguaje o el cálculo,
por ejemplo.

Pongamos un caso práctico: «El hábito de la com-
paración y distinción», en el primer curso ( seis-aiete
años ).

3' Los objetor de la cla.re:

Loa más grandes y toe más peqve8oi.
I.a quo valrn más y los que valen menos.
I.af que aon muebles y las que no lo son.
... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ...

4` Los objctos de sr cua

I.oa dd oomedor.
Loa del dormitorio.
Loa que sólo puede usar el ni5u.
Loa que usan sw papás.

3" Los obietos qwe encwentra en la caUe:

RESUMIENDO Y CONCRETANDO

Los cuestíonaríos comprenden todos los conoci.mien-
tos y ejercícios de carácter aplicativo en cada curso.

Los ctiestionarios centran sus contenidos principal-
mente en los objetos de conocimiento.

Los cuestionaríos parten casi siempre del conocer
para llegar al hacer.

Los cuestionarios suponen que las capacidades y
habituaciones se adquieren por el mero ejercicio 0
actividad.

Los niveles se refieren sólo a las actividades y co-
nocimientos que señalan un «status» exi,gible al final
de cada curso.

Los niveles centran sus contenidos principalmente
en los motivos de actividad.

Los niveles quieren partir casi siempre del hacer
para llegar al conocer.

Los niveles intentan un tratamiento formal y sis-
temático de los hábitos operativos, mentales y so-
ciales.

ANALISIS DE CONJUNTO

Las materias integrantes de los niveles, que son las
mismas de los cuestionarios, pueden subdividirse en
telación con esa bipartíción de ejercícíos y nociones,
y según el aspecto que predomine de ambos, asf:

a) Fundamentalmente activas.
b) Materias activo-nocionales o viceversa.
c) Princípalmente nocionales.
Para entendernos mejor en este caso, y sin más

alcance que el de puro convencionalismo, vamos a
denominarlas del siguiente modo:

1) Materias esencialmente prácticas, que son
aquellas cuyo contenido o nivel se refleja en
un ejercicio.

2) Primariamente práctieas y consecuentemente
teóricas, cuando, partiendo de los ejerciĉios o
actividades, se llega a las nociones.

3) Primariamente teóricas y consecuentemente
prácticas, si partiendo de las nociones se co-
rona su aprendizaje con actividades o ejercicios
de aplicación.

4) Indistintamente teórico-prácticas o práctico-
teóricas. -

S) Fundamentalmente teóricas, cuyo contenido 0
nivel se mide por la posesión de conceptos o
nociones.

F1 siguiente cuadro comparativo ayudará al maes-
tro para la programación de actividades en cualquier
caso (véase en la página siguicnte):

Gróf `ico ^vo^cenEva/

' 40 %

^s^oecio/menEe
^prócEicas

48'S %
Piimor%omenEe ^orácticas

y consecusnEemvnEo

L`eóricos

3
^'SY. (f

(1) Teór.co P rócf^éos o ^róctico- teóricos

(?lPri^orla^nenta teóricos yconsscuenEsmanta
prócticos

(3JFundoinenEo/menEe Esórieos

^



C U A D R O C O M ^ A R A T 1 V O

r.^.r^...a rkaar r
asswwba^w•a afrk•c

I.enptaje oral en todos los
cvreos.

ós.adalwa wgeda.

Lcctun ar todos 1oa cur-
soe.

Eicritun m todw Ios cw•

Telricr/rieYeas •
aar^p.

1.• q 2! c^uta
snación dd E.
niños.

Aicti R;auria.ana aar+au r con-
ian+.weea4^a t•NtwsecuenMaa^a plettns

de Foa 2!, 6." y 8.• cursw de Cutsos 3-° a 8! dc Fot-
Nacional, Fortnación dd E. Nuionul, maciSn de1 E. Nacional,

niñat. r,iños.

Matmt[ticu rn toda ks

NLfO{.

1•', 3", 4:°, 3•' y 7•' cur-
sa de Formuión del
E. Nuional, nii^as.

Curtos 3.° a 8!° de Forme-
ción ftmiliar y social pan
nippa.

Cursos 7.° y 8 a de Em
nomta DomEstica pars ni-
ñas.

Curs•s 3.° y 8." de Geo-
grafL.
Cursos 3.° y 8!° de Iiisto-
ria.

Cieacias de la Natutaleza
en todos 1oa curaos.

Curaa 3.° y 8" de Hi-
sime.

Curaos 7 b y 8° de De-
rxh..

Cutsw 3.° y 8.° de Mú-
sics y Canto.

sos.

Eduación ffsica (ni6os y
niñas) ea toda los cutsos.
Labores para niñas en los
cursos }! y 8!

Dibu'lo y Pintura en Ica
cursos 1! a 6!

Práctices de Iniaiación Pro-
fesional m los cvtsos 7.°
Y 8°

Hábitos y destrezes de to-
cios los cursos.

CONCLUSION

C:utms t.• y 2' de Cono-
;7mICr1[(M 90C7a1Gl.

%.° y 8b CnrSOS dC D^•
bujo.

Taioa los cursoa de Relí^

gién.

Por otra parte, un programa o un aprendizaje será
motivador si, además de estar de acuerdo con el d^s-
arrollo de los intereses del niño, le promueve a la
satisfacción de sus necesidades eq cada ecíad. Y en
este orden de cosas el escolar siente:

- Necesidades puramente biológicas o de desarrc>-
llo físico (comida, limpieza, movimiento, etc.

- La necesidad de insertarse, apenas desaperece e]
egocentrismo de los primeros años, en uno c
varios grupos sociales.

- Las adquisiciones culturales no son, en la ma-
yoria de los casos, a no ser que satisfagan cier-
tas curiosidades, necesídades sentidas por el in-
fante.

- La autoinstrucción hace pasar gradualmente al
escolar de la dependencia absoluta a una rela-
tiva independencia, que apetece casi siempré.

- El escolar siente también la necesidad de ase-
gurarse o afianzarse en su propio ambiente, ya
sea éste la familia o sea la escuela.

A la vista de estos últimos datos se deduce que,
al programar las actividades para la consecución de
los niveles, el maestra ha de tener en cuenta que el
escolar ha de emplear en ejercicios o prácticas casi
el 90 por 100 de su tiempo útil y reservar sólo un 10
por 100 para la adquisición de nociones. Pero, cui-
dado, las actividades o ejercicios que reclaman los
niveles no son, no pueden ser meramente mecánicas
o rutinarias, sino funcionales y reflexívas, ya que han
de tender a las objetivos que los referidos niveles
indican.

- Necesidades afectivas en el sentido de interc^am-
biar emociones, amistad, cariño, etc.

- La comunicación con sus semejantes tiene que
ser facilitada y vehiculada principalmente por
medio del lenguaje.

- Por último, el escolar quiere y ansía enfrentarse
muchas veces con la realidad o situación pro-
blemática.

Las actividades que tengan en cuenta todas estas
necesidades y otras más que pudier.an añadirse' serán
las propiamente educativas.

111III11111111I11111IIIIHIIIIIIIIi
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EL PROGRAMA

PA.RA

LA ENSEÑAN?A

GLOBALIZA.DA

Por JUAN NAVARRO HI ^UERA
Jefe da Meteriel Didóctico

d®IC.E.D.O.^).E.P.

Todo p.esupue,to que haga referencia a un
modo de operar puede tener variantes impuestas
por circunstancias insoslayables de carácter con-
creto que impongan una determinada forma de ac-
tuacíón. Así, el programa escolar, como instrumen-
to did: ctico proyectado a servir de pauta y de
orientación al trabajo docente-discente, pue.de es-
tructurarse siguiendo patrones bien distintos, aun-
que los objetivos perseguidos sean los mismos. Es
evidente que la meta puede alcanzarse utilizando
diversos camínos, y este principio de orden uni-
versal es perfectamente aplicable a la programación
de las tazeas escolares. De aquí el que sea no sólo

licito, sino conveaiente, que puedan arbitrarse dis-
tintas fórmulas para organizar los conterlidos de
los currículos académicos.

La globalización constituye un proceso diddeti-
co que ya ha adquirido carta de naturaleza tn loa
hábitos escolares y puede dar lugar a la construc-
cíón de programas en los que tales principios pue-
dan tener pleno desarrollo. Superada la cuarente;
na en que vive toda nueva idea que irrumpe eat
cuaiquier campo deI pensamiento humano, depu-
rada su esencia y contrastados sus resultados, la
globalización se nos presenta como uno de los más
sólidos axiomas de la pedagogía actual. Bien es
verdad que ya no puede admitirse una técnica es-
colar construida exelusivamente sobre estos prin-
cipios -hecho que tiene paralelos en todos los sis-
temas de educación con marchamo de innovado-
res-; pero no cabe duda de que la inclusión de
estos recursos en estructuras de mayor amplitud
l;uede resultar particularmente útil.

La creación del doctor Decroly ha eristalizado
en fórmulas muy concretas que permanecen fir-
mes cuando muchas técnicas metodológicas que al-
canzaron gran boga han quedado reducidas a una
noticia más o menos explícita en los tratados de
didáctica.

Con los ajustes que cada caso pueda exigir, y
teniendo en cuenta limitaciones que siempre txis-
ten en los planeamientos muy personales y espe-
cialixados, resulta interesante tener en cuenta es^a
técnica cuando se trata de considerar las distintas
Eorrnas que pucden adoptar los programas esco-
lares.

,FLINDAMENTOS

T.os apoyos que justifican la inclusiŭn de una
técníca globalizada en los programas de enseñanza
primaria p u e d e n catalogarse en ]os siguientes
grupos:

a) De ordere psicológico. El hecho, ya gene-
ralmente admitido, de que la percepción sigue unos
estadios sincrético, analítico y sintético nos con-
forma unas determinadas estructuras en las que la
presentación de los contenídos ínstructívo-educa-
tivos resulta favorecida respecto a su fácil asimi-
lación cuando el alumno los examina en su con-
junto, especialmente si se trata de los primeros
cursos de ]a enseñanza.

A esta razán habría que añadir otras tales como
la gran fuerza motivadora de las concentraciones,
su mejor vinculación a hechos reales y la mayor
fluencia de las asociaciones, que determinan fac-
tores de tipo psicológico que representan una no
desdeñable base favorable a este modo de orga-
nizar e] programa escolar.

L) De orden vital. Los conocimientos resul-
tan más vivos, más actuales, más dinárnicos, si vie-
ncn organizados en temas que se aproximan a la
forma natural en que los encontramos en la vida.
Parece lógico que resulte más motivador y com-
prensible un hecho que se ofrece ante nuestros

ojos en términos que nos son habituales, ea vez
de la artificiosa entidad de las disciplinas escola-
res. Una consideración eonjunta del tema, espe-
cialmente cuando se trata de algo que tiene una
realídad muy tangible, favorece, sin duda, la cap-
taciuón y asimilación del mismo.

El programa de ideas asociadas de Decrol}^ gira
alrededor de dos puntos: 1° El que se refiere a
las propias necesídades del alumno; 2.° El que co-
rresponde al medio. Ambos puntos son divididos
ezl otros aspectos parciales, suficientemente co-
nocidos para que hagainos mencíón de ellos.

c) De orden didáctico. Junto a la organíza-
ción globalizada de los contenidos y las actividades
que integran un programa escolar hay que situar
la ejecución del mismo, el quehacer escolar, en que
vemos también a la globalización como una cate-
goría del mismo elaramente delimitada. Es decir,
que si la presentación de los programas globaliza-
dos puede suponer en determinados casos un pre-
supuesto ciertamente favorable a la organización
de contenidos para su más lógico y psícolbgico
aprendizaje, !a puesta en acción de tales progra-
mas guede verse favorecida con el empleo de pro-
cedimientos globales. De aquí que convenga dis-
tinguir estos dos aspectos: la globalizaci^bn desde
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d áagulo del currículo y la globalización desde el
punto de vista de la acción didáctica. La mse-
^aaza de la lectura y de la exritura por el proco-
dimtento global o ideovisual es un conocido ejem-
plo de quehacer didáctico globalizado que tiene su-
ficiente entidad para que nos sirva de aclaración,
m orden a la segunda de dichas acepciones.

La técnica didáctica del método Decroly puede
condensarse en la teoría de los "Centros de in-
terés". En ellos se observa perfectamente la di-
námica del trabajo decrolyano, y su aplicación ha
dado lugar a numemsas variantes que han puesto
dt manífiesto la hondura pedagógica de esta con-
cepción educativa, digna de ser considerada pese
a su sentido naturalista.

Ya es sabido que la formalización de la globa-
lización en la enseñanza hay que atribuirla al doc-
tor Decroly, que llegb a construir una completa

técnica educativa dtsazrollando las ideas matrices
de su método. La huella que ha dejado esta crea-
ci^ón en la pedagogía es indudable. Durante mu-
chos años multitud de educadores trabajaron tra-
tando de seguir el patrbn decrolyano, y las pági-
nas de las revistas y de las publicaciones pedagó-
gicas se cubrieron de originales relacionados con
la obra del pedagogo belga.

Ahora bien, las realizaciones a que ha dado lu-
gar esta innovadora técnica no han sido todo lo
amplias que hubiera sido de deseaz. No era fácil
reestructurar la escuela sobre bases un tanto ori-
ginales que rompían viejos moldes organizativos,
y por ello las réplicas de la creación del educador
belga, si bien han tenido extensa difusián y han
dejado su selto e^n la escuela actual, no han llegado
a conformar las estructuras de la mayoria de los
centros de enseñanza.

CARACTERISTICAS

Sin necesidad de entrar demasiado en la consi-
deracián de lo que puede ser la enseñanza globa-
lizada, cosa que resultaría improcedente en este
trabajo, podemos señalar las siguientes notas que
pueden tomarse como características al programar
las actividades escolares siguiendo este sistema:

- Transitoriedad. Los programas globaliza-
dos suelea, ser aplicados principalmente en los cur-
sos iniciales, dadas sus más fuertes motivación y
asimilación, evolucionando en los intermedios para
llegaz al término de la escolaridad con unas for-
mas de sistematización por materias.

- Ambientación. Los puntos de partida son
siempre situaciones del medio que rodea al alum-
no. Las intensas asociaciones con el ambiente son
hábilmente aprovechadas para fortalecer la adqui-
sición de contenidos.

- Vitalidad. Los problemas planteados lo son
generalmente en relación con necesídades vitales.
El lema de "'La escuela por la vida y para la
vida", que resume el sentido de esta creación pe-
dagógica, es bastante expresivo a estos efectos.

-- Manuslización. La vía de las actividades
manuales es utilizada con gran sentido para lo-
qrat Ia adquisición de conocimientos, hábitos y des-
trezas. Una bien planeada función del quehacer

práxico se inserta en el cuadro de las principales
actividades de la escuela decrolyana.

Estos caracteres hacen especialmente indicada
esta técnica educativa en amplios sectores del tra-
bajo docente. Ahora bien, lo que no debe olvidar-
se es que, como toda acción fuertemente caracte-
rizada, debe utilizarse con moderaci^ón sin rreten-
der su aplicacíón total y completa. Una globaliza-
ción exagerada podría conducirnos a situaciones
arbitrarias e irreales, que serian mucho menos ló-
gicas que la vieja ordenación por asignaturas.

Llna confirmación de las anteriores notas nos
la puede brindar el siguiente párrafo:

a) "las unidades del trabajo se deben elegir
en la vida real, han de constituir una situación
vivida;

b) la escuela debe ofrecer numerosas ocasio-
nes de formular proyectos reales y estimular las
actividades de diversa naturaleza;

c) debe permitir el desarrollo constante del
grupo y satisfacer las necesidades sociales de los
niños;

d) ejercitar en la manipulación de los instau-
mentos exigidos por el trabajo y contribuir a la
formación de hábitos deseables" (1).

APLICACIONES

La organización de la enseñanza por el sistema
global puede tener unas aplicaciones muy diver-
sas. Ciertamente la esencia metodoluógica de este
sistema permite su empleo en todos los sectores
escolares. En el libro La función de globalización
y la enseñanza resume el doctor Decroly las fór-
mulas de utilización para la lectura, la lectura mu-
sical, la escritura, el dibujo, la ortografía, la arit-
mética, las cieneias naturales, la 9eo9ra fía, la his-
toria, las lenguas y la gramática.

En cuanto a^la enseííanza de la lectura y de la
escritura puede decirse que los principios de la

globalización han supuesto una de ]as adquisicio-
nes de más sólida base de los últimos tiempos. Pese
a que no se haya divulgado y generalizado la apli-
cación del método ideovisual, no por ello deja de
ser evidente el gran valor psicológico del proce-
dimiento, fácilmente comprobable por quienes se
decidan a experimentarlo.

Respecto a los conocimientos elementales es ^b-
vio que su inserción en currículos concentrados re-
sulta mucho más interesante que su presentacilón
por disciplinas.

Las escuelas de un solo maestro, en las que e}
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dtsarrollo de un progra^ma convencional encierra
seriae dificultades por falta de tiempo para un
tratamirnto diferenciado respecto a los distintos
grupos, están indicadas para la formulación de un
programa globalizado, en e] que se vaya desen-
volviendo cíclicamente un bien escogido reperto-
rio de centros de interés. Esta puede ser una so-
lución no despreciable que permita una organiza-
dón del trabajo más racional. activa y eficaz.

Como resumen de lo expresado anteriormente
ueemos coaveniente reproducir unas palabras del
doctor Decroly, por ser bastante ac)aratorias res-
pecto a las ideas expuestas en este trabajo:

"1 ° La actividad globalizadora forma un purn-
te entre la actividad instintiva y la actividad inte-
ligente superior.

2° Est^ unida a la primera por los estimulos
que la determinan, y a la segunda por las posibi-
lidades de adaptación a condiciones mievas.

3° Tnterviene así espontáneamente en el niño
y en el adulto y ayuda a adquisiciones importan-
tes, tales ccmo el lenguaje, los conocimientos so-
bre el medio material, vivo, social y otras formas
variadas de actividad.

4° La madre emplea espontáneamente para

(1) PtArrcxAitn, E. La pedagogía contemporénea. Edtto-
^ial R1alp, S. A. Madrld 1949, pág. 281.

LAS UNIDADES
DE TRABAJO.
Y
SU PROGRAMACION

Por ELISEO L/1VnRA 6R05
Jefs ds Coordineción del CEDODEP

Es un hecho demostrado que los estudinsos de
!as ciencias pedagógicras no se ponen de acuerdo
a la hora de definir qué sean las llamadaa unida-
dea de actividad, unidad de trabajo, unidad di-
dáctica, unidad de aprendizaje. "En discusiones
informales -dice Harap-, estos términos deno-
tan la misma cosa" (1). En discusiones formales
se diferencian por el aspecto dél acto didáctico
en que cargan su acento. Nosotros vamos a in-
tentar precisar qué debe entenderse por unida-
des de trabajo y cómo pueden programarae.

Cuestionarios, niveles y unidades
de trabajo.

Antes de abordar plenamente la pnoblemática
que una estructuración del contenido docente en

(1) HARAP HENRI. The Technique of Curriculum Mekireg.
The MadtiWlían Co. 1935, pág. 151.

educar al niño 1► hacer)e ad^quirir diversas tEcaicaa
importantes, notoriamentc el lenguaje.

5° Está indicado recurrir a ella, sobre todo, m
el período de transición que va de la educaciáu
maternal a la educación por procedímímtoa Ibgi-
cos y abstractos.

ó° Puede ser aplicada no sólo a la iniciación
de las técnicas (lectura, escritura, ortografia), sir,to
también a aquellas ramas del conocimiento relati-
vas a la natura)eza y al hombre (ciencias natura-
les, historia, geografía) y a la expresión de co-
nocimientos (redacción, lenguas elásicas y moder-
nas ) .

7° En los comienzos de la azitmética y de laa
matemáticas, en general, debe también tenerse en
cuenta la actividad globa)izadora.

8° Siendo la condición esencial para que la
actividad globa)izadora intervenga el estímulo del
interés, se encuentra en las condiciones enunciadas
a este efecto una nueva confirmación de la im-
portancia que tiene basar la enseñanza de los co-
nocimientos sobre el interés del niño, ligar la en-
señanza de las técnicas a la enseñanza de los
conocimientos (centros de interés y de concentra-
ción)" (2).

(2 ) DecttoLV, O. La Función de yloóatizacióa y la errse•
ñenze. Publícaciones de la 'Reviata de Pedagoqlw", Madrid,
1935, pág. 77.

unidades de trabajo plantea, parece aportuno
analizar laa relaciones existentes entte cuestio-
narios, niveles y unidades de trabajo.

En efecto, los cuestionarios "son tl prirner
tanteo para dotar a nuestras escuelaa primarias
de un inatrumenbo de trabajo, sin el cual su la-
bor adolecería de improvisación y heterogenei-
dad" (2). Determinan los objetivos generales y
especfficos a conaeguir, scñalando los principioa
didácticos fundamentales. "La ensei~ianza toda
-postulaa- será concreta, viva y activa. Parti-
rá del ambi^ente próximo, enlazando con aus rea-
lidadea cada lección y cada ejercicio, y volverá
al área de lo inmediato, lo conocido y lo deseado
para inaertar en ella las ideas deducidas del ejer.-
cicio de que en cada caso se trate" (3).

Partiendo, puea, de esa realidad es^encial que
son los cuestionarios, nuestra más inmediata
preocupación debe girar en tarno a^•ómo orga-
nizar eae contenido para que su asimilación vital
ae produzca de un modo "activo", profundo, equi-
Iibrado, armonizado?

Quizá no fuera diffcil ae^ialar, a lo largo de
la historia pedagógica. como doa cortientes que
intentan polarizar el "modo" de organiuar el tra-
bajo escolar. Por un lado, podríaanos agrupar a
los que parten del contenido general y tomasi
como base de au actuación el fndice del libro
de texbo. Por otro, todos aquellos que conaide-

(2) Caestionarios Nacionalea. Madrid, 1953; páQ. 9.

(3) 1ótdem, pág. 10.
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raa las experie^ncias del nifio coano gufas funda-
tuentalts.

Por todos ea oanocida la aevera crftica que al
primero áe esstos proadimient^os le hacen los pe-
dagogoa oonttraporáneos.

Pbr el contrario, cada dfa cuenta con más adep-
tos el intento de organizar loa contenidos de
acuerdo con las posibilidades psiquicas y las ex-
periencias del niño, pues, se dice, "en el fondo,
la educación es la acumulación de experiencia,
útiles al individuo, para pertrritirle actuar satis-
factoriamente en las distintas esferaa de Ia vi-
da" (4), y nos vale si^cmpre que demos la máxi-
ma amplitud a es^as "distint^as esferas de la
vida".

Entre los procedimienbos fundados en el des-
arrollo experiencial del niño merecen citarse los
de proyectos, los mismos centros de interés, los
compiejos y también las unidades de trabajo, en-
tre otros.

Pero advirtamos que el cargar el acento en el
"activismo", en la experiencia ^e interés del niño,
no presupone que se desconozca el valor del con-
tenido material, imprescindible en toda realiza-
ción docente. Lo que s° hace es conjugar am^
bos aspectos, pero insistiendo más en las activi-
dades que en l^as nociones, aunque ambas cons-
tituyan la esencia de las "adquisiciones" que el
niño va realizando.

Estamos ya en situación d^e abordar la proble-
mática que una programacibn de las unid^ades
de trabaj^o plantea. Indudablemente también a
través de ellas se alcanzarán las metas que nos
marcan nuestros cuestionarios ordinarios, y cu-
yos sucesivos "testigos" son los niveles mí-
nimos.

^ Qué entendemos por unidad
de trabajo?

Una viaión simplista de la cuestión nos mues-
tra tn primer lugar una idea de unif^ormidad,
referida ya al método, ya al contenid^o, ya al
tiempo, ya a la acción. Pero esto es susceptible
de aplicarse a cualquier actividad humana. En
efecto, ca.brfa hablar de la "unidad de trabajo"
ácl carpintero, del aclministrador, del ingeni^e-
ro... Ahora bien, cuando ese ooncept^o lo trasla-
damo8 al campo pedagógico quizá pudiéramos
designarlo con el calificativo de "didáctico":
"unidad da trabajo didáctic^o", y sustantivand^o
el adjetivo v^endríamos a hablar de "unidad di-

. dáctica".

No se crea que es' puro "snabismo" esta trans-
ducción de valores. En realidad, cuando Mom-
son, cuya dtifinición de unidad d^e trabajo es ya
clásica, habla de estas unidades, está apuntan-
do ya en 1935 al 3noderno' ^conae^pto de unidades
diáácticaa

Y esfio es así haata el punto de preferir el tér-

(^4) ECFiEGDYEN DH ^•̀AÑLZARES, A., y Su1;Rez GóssEZ, C.
La ureided de t'rebafo y el programe, Cultural, S. A. Lz Ha-
baaa, pág. 29. : .

mino apreadizaje. Dice: "Unidad de aprendiza-
je es un comprenaivo y significativo aspecto del
medio, de una ciencia organizada, de un arte.
de la conducta, que, una vez a^prendido, produce
una adapta^ción de la personalidad" (5).

Con posterioridad a Morris+on se han dado mil
definiciones de las "u^nidades de trabajo", aun-
que tanto para él como para otros autores sea
más corr^ecto hablar de "unidades de aprendiza-
je". Insistimos en que ambos matices quedan
perf,ectamente plasmados, si empleamos el nue-
vo término de "unidad didáctica".

Todos coinciden en señalar camo "clave" de
sus respectivas definiciones los aiguientes tér-
minos :

"a) Actividades intencionadas del alumno.
b) Actividades relacionadas.
c) Conocimiento profundo.
d) Aspectos aignificativos del medi^o, y
e) Sacialización" (6).

Conjugando todos ellos quizá podamos defi-
nir la unidad de trabajo como "el conjunto de
actividades organizadas alrededor de una cues-
tibn y que el niño desarrolla intencionalmente
paza alcanzar determinados obj^etivos".

Unidades de trahajo: Su clasificación.

La misma diversidad de criterios que hemos
encontrado a la hora de definir las unidades de
trabajo las encontrar._os lógica.mente, al intentar
clas:ficarlas. De entre todas, parecen las más
acertadas l^as de Caswell y Campbell, Momson y
Leonard. Nb es cuestión de traerlas aquí. Reco-
geremos la que da A. Echegoyen, sintetizándo-
las todas, en su Unidad de trabajo y programa,
libro muy provechoso para quien desee ampliar
estas cuestiones. Así, dice refiriéndose a las cla-
sificaciones de los autores citados:

"Un intento de reclasificación por parte nues-
tra, partiendo de esa apreciación, agruparía las
unidades en dos grandes grupos: unidades de
materia y unidades de experiencia. Las subcla-
sificaciones quedarían así:

I. Unidades de materia:

A) Unidades basadas en la materia tradicio-
nalmente organizada.

B) Unidades basadas en la materia funcio-'
nalmente organizada.

II. Unidades de experiencia:

A) Unidades basadas en las necesidades deI
niño.

B) Basadas en los inteneses del niño (cen-
tros de interés). '

Las unidades de experiencia no prescinden de

(5) MoRRtsoN, H. C. The Practique of Teach^ng^ in th^
Secundery Schol. Rev. Ed. University of Chicago, 1931; pa•
gínas 24-25.

l6^ ECHEGOYEN DE CAÑIZARES, A., y SuÁRBy GÓMEZ, C,
Ob. cit.. Fá9. 34.
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la a^teria, oamo erróneamente se ha dicho; tasn,-
poco la consideran ezclusiva. como sucede en el
caso contrazio, como fuente para lograr expe-
riencias provechosas. Lo esenci^al en este crite-
rio no es que la materia pierda o mantenga ^su
valor, sino que aquel sector o porción de ella
que pueda traducirse en iasstrumento directo, en
experiencias reales, es el que tiene cabida en
este tipo de organizacián" (7).

Orientaciones didácticas para su
programación.

En sentido amplio, toda la actividad escolar
debe entenderse como una unidad de trabajo.

En efecto, no son las mismas las posibilidades
que brindan una esoolaridad completa, que una
incomple^ta. No es lo misano organizar la "uni-
dad de trabajo" cuando el ni"no que tiene que
desarrollarlas vaya a estar seis cursos, que cuan-
do, por las oausas que sean, sólo puede estar,
dos, o quizá uno.

Luego, el primer dato a ten,er en cuenta para
la programacibn es la escolaridad del niño.
A partir de ella podemos parcelar las adquisi-
ciones en "unidades" fácilmente desarrollables.
Es decir, el trabajo ^escolar no se señalará tanto
por períodos determinados cuanto por "conte-
nidos unitarios estructurados".

En efecto, nuestra primera tarea consistiría
en analizar el tiempo hábil por curso. Podrí^amos
suponer unos cinco días semanales, a cuatro ho-
ras útiles diarias. D.e este tiempo, sobre todo en
los primeros grados, la mitad como míni^rno se
dedicaría a ia adquisición de las técnicas ins-
truznentales. EI resto, es decir, unas diez horas
semanales, oodría ded^carse al desarrollo de las
unidades de trabaj^o. En los grados siguientes,
al dismninuir la necesidad de tiempo a dedicar a
las materias instrumentales, se podría ampliar
el número y el contenido de las unidades de tra-
baio.

Quizá, y partiendo de una media de treinta
semanas hábiles, al curso pudieran señalarse un
número de 25-30 unidades pa^ra los dos primeros

^7) ECH1GpyEN DE CñÑIZ71,RE5, A., }^ SIiÁREZ GÓMEZ, C.
Ob, cit., pág. 37.

LA ENSEÑANZA

cursos; ntunero que podría doblarse en los si-
guientea.

Vista la posible digtribución, pasensos a estu-
diar su organizacibn intezna

Panece aconsejable emplear la globalización
durante los tres primeros cursos, para pasar ^
continuación a la correlación de asignaturas, de-
dicando los tres últimos cursos al estudio es-
tructurado en las clásicas asignaturas.

El eje de la unidad de trabajo podrían cons-
tituirlo las materias informativas (^Geografía,
Historia, Formación Social...), quedando las ins-
truTnenbales (Escritura, Lectura. Aritmética)
como "complementarias" ; y aún desprendidas
de ella durante los primeros cursos.

La estructuración de la unidad exige dos ta-
reas distintas, pero complementarias: elección de
adquisiciones (nociozLes y ^actividades) y orga-
niza^ción adecuada de las mismas.

La selección debe hacerse a partir de los cues-
tionarios, la organización, teniendo presente el
gran valor de la actividad.

Las partes de dicha estructura vendrán deter-
minadas por título de la unidad, justificaeión
de ésta, metas perseguidas y dssarrollo de la
misma (que irá precedido de un sencilio plantea-
miento, que permita enlazar con las adquisicio-
nes previas del niño y darle a éste una visibn
global de la tarea a realizar).

El título debe ser ampliamenbe comprensivo,
ofreciendo al alumno una cla^ra idea del conte-
nido y cualidad de dicha unidad. "A través del
título el alumno debe ver -di!ce A. Echegoyen-
más que un contenido intelectual, una oportuni-
dad para desarrollar actividades y experienci^as
agra^dables, de inmediato significado a sus in-
tereses y necesidades".

El esquema que el maestro elaboró no tenía
más finalidad que servirle de guía, dándoIe una
visión amp^li^a, comprensiva, de la tarea a rea^
lizar.

Una vez presenta^da al alumno el maestro pasa
a un plano de guía; desde entonces, la tarea fun-
damental deberá realizarla el alumno.

PROGRAMADA
' Por ARTURO DE LA ORDEN

Jefe de estudios y proyectos deliCEDODEP

GENERALIDADES

La enseñanza programada es una nueva técnica
didáctica de extraordinaria com^plejidad. Intentar
definirla sería tanto como aventurarse a correr un
grave riesgo de parcialidad. Más que una de£ini-
ción se trataría de una exposición de las concep-
ciones y prejuicios del autor acerca de la natura-
leza y sentido de este nuevo instrumento de ense-

ñanza y aprendizaje aún en plénp desarrollo. En
consecuencia, en vez ^de definir, me limitaré a des-
cribir las características más import^ntes del mé-
todo con la máxima objetividad posible.

El análisis de la enseñanza programada pone de
manifiesto que se trata de la aplicación directa de
varios principios del aprendizaje, períectamente
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identificados y definidos por la psicología, en con-
juaciáa con ciertas técnicas de enseíianza, todo ello
perfoctamente armonizado en un esquema de pre-
smtación a}tameate daborado y organizado.

EI objetivo de este dise:YO es posibilitar y faci-
litar el avance instructivo del alumno a través de
una secuencia de experiencias, previameate esta-
bltcida, hasta la adquisición de ciertos conocimiea-
tos o destrezas. Esta Eorma de instrucción se Ilama
"programada" precisamente por la previa determi-
nación de la secuencia y la ordenación meticulosa
de los elementos en orden a potenciar al máximo
Ia eficacia del aprendizaje. La enseñanza progra-
mada pretende, pues, controlar rigurosamente el
proceso discente, dividiendo la materia en pequeñas

unídadea o elemtatos (mínímal steps), cada uno
de los cualcs contiene cíerta información ínicia[.
exige una respuesta por parte del alumno y le pro-
porcioaa los conocimientos indispensab}es para que
pueda comprobar la conección de la misma.

En síntesis, cada elemento (trame) presenta al
discente un estímulo snte el cual debe reaccionaz,
forzándole a la util;zación dc todos los conocimien-
tos que posee paza responder al mismo y propor-
cionánilole, finalmente, la información pertinente
acerca de la propiedad de su contestación. La di-
ferencia de nível instructivo entre elemento y ele-
mento constituye la que se Ilama "'intervalo" (step-
size).

CARACTERISTICAS DE LC35

Un buen programa incluye fundamentalmente:
- Unos objetivos relevantes cuidadosamente

definidos.
-- Un contenido de enseñanza {datos, informa-

ción, destrezas y hábitos a desarrollar ) es-
trictamente delimitado, y dividido y organi-
zado en elemenios o"items", cada uno de
los cuales representa un incremento de pro-
greso instructivo con respecto al anterior.

-- Una secuencia o proceso acumulativo de es-
tos elementos encadenados en un orden ri-
gurosamente 1ógico que garantice el domi-
nio o aprendizaje del contenido.

-"Claves", "ítems" de unión y estímulos que
ayuden al su jeto a vencer }as principales di-

"PROGRAMAS"

ficultades (paso de un concepto a otro, ideas
complejas, etc. ).
Elementos de revisión o repaso proporcio-
nando al discente la práctica y repetición im-
prescindibles para mantener permanentemen-
te actualizados los términos y conceptos
previamente aprendidos.
Insertados en cada clemcnto deberán ir pre-
guntas a contestar, problemas a resolver u
kírdenes a ejecutar que impulsen al sujeto a
participar activamente en el proceso.
Diseños que proporcionen al discente el co-
nocimiento inmediato de los resultados y de
la respuesta correcta en orden a garantizar
el reforzamiento ynmediato de su acción.

TIPOS DE PROGRAMAS

No todos los "programas" son iguales. Dentro
del esquema general de la enseñanza programada
caben varios tipos de "programas". He aquí los
más importantes:

Programas lineales, también llamados de "se-
cuencia fija" y"extrínsecos": su defensor y prin-
eipal representante es Skinner. Este tipo de ' pro-
grama", el más conocido en la actualidad, se carac-
teriza esencialmente por su estructuración en "ele-
mentoŝ' o unidadeŝ de apreadizaje muy pequeños,
can la finalidad de conducir gradualmente al su-
jeto al dominio de la materia. Los elementos exi-
gen respuestas de ]as llamadas "construidas", es
decir, formadas por el propio sujeto en vez de se-
leccionadas entre varias alternativas que se propo-
nen. EI "programa" no previene posibles modifi-
caciones de la secuencia a la luz de la respuesta
del sujeto. Este tipo de programación tiende Eun-
damentalmente a evitar errores en el aprendizaje.

Programas rami f icados, llamados también "in-
trinsecos", fueron desarrollados principalmente por
Norman Crov,rder. La característica fundamental
de este tipo de programas radica en la variedad
de aecuencias que oErece, en armonía con las res-
puestas del sujeto. Normalmente la respuesta que
exige es una elecciŭn entre diversas alternativas.
De acuerdo con su elección, el sujeto es dirigido
a una de las diferentes secuencías posíbles. Por
ejemplo, si la respuesta es correcta, se le permí-
tirá pasar a la etapa siguiente; pero si falla en al-

gún aspecto deI proceso discente, se Ie pide que
repita una determinada parte del proceso o se le
dirige a una serie especial de ejercicios correctivo^s
apropiados, etc. Con estas previsiones para hacer
frente a los posibles errores, los elementos e"in-
tervalos" en este tipo de programas pueden ser
muchp mayores que en las de tipo lineal.

l^fáquínas de ensefiar y programas flexibles q
"adaptables". ,Este diseño es el resultado deI des-
atrollo de Ia cibernética. La máquina lleva un com-
putador electrónico que Ie permite variar la se-
cuencia del proceso educatívo automáticamente, de
acuerdo con las cazacteristicas de Ias respuestas
del sujeto. Las nzáquinas "actúan" según actúe el
alumno; se "adaptan" a la conducta de éste. As-
pectos tales como la velocidad de reacción, número
y clase de errores, por ejemplo, son registrados y
controlados y tomados en consideración al presen-
tar las nuevas cuestiones.

Programas "complementarios", definidos por
Pressey, quien considera que las secuencias de
aprendizaje programadas sólo deben ser utilizadas
como medios auxiliares o complementarios de la
instrucción, impartida fundamentalmente por otros
métodos. En este sentido, el programa serviría
como un medio de control del propio sujeto, como
una ayuda para reforzar y fijar conocimientos y
destrezas previamente aprendidas por procedimien-
tos adecuados y como una forma de presentar de-
terminados tipos de información muy limitados.
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Estos programas requieren solamente ejercicios de
eleccián múltiple y no necesitaa reducir demasiado
el intervalo entre los elementos. Como puede verse
se trata más que de un nuevo tipo de programa,
de una utilización especial de la enseñanza pro-
gramada.

Hemos señalado los cuatro tipos generales de
programación, pero, dentro de ellos, existe una
gran variedad de programas cuya descripción su-
pera con mucho el alcance de este artículo.

Limit^ndonos a los dos primeros tipos descritos,
el lineal de Skinner y el ramificado de Crowder,
cabe decir que ambos tienen sus ventajas y sus in-
convenientes. Skinner sostiene que su método im-
píde al sujeto llegar a conclusiones erróneas, en
razón de la atomizaci^ón de la materia (intervalos
minúsculos ) y del tipo de respuesta. Crowder, par
su parte, pol^miza que la posibilidad de errores en
su método queda ampliamente compensada por su

flexihílidad y capacidad de adaptacióa a laa ses-
puestas del alumno.

La controversia aún continúa en torno a la elec-
ción de uno u otro procedimiento. Sin embargo,
recientemente han surgido ya programas qŭe com-
binan con éxito los dos tipos. La solución que apun-
ta ya es que, según la materia y los objetivos es-
pecíficos de cada programa, puede ser más coix-
veniente usar el lineal, el ramificado o una mezcla
de ambos.

Los programas pueden ser presentados de diver-
^a forma, desde el "texto programado" a las má^
quinas electrónicas complejas, sin olvidar las sC-
ries de diapasitivas, películas, discos y diversos in
genios mecánicos. Hasta ahora, sin embargo. la.i
dos formas que han logrado más plenamente los
objetivos de la enseñanza programada han sido las
llamadas "máquinas de enseñar" (teaching machi-
nes) y Ios "textos pragramados (programed tex-
hooks).

EL FUTllRO DE LA INSTRUCCION PROGRAMADA

Parece evidente que el porvenir de la instrucción
programada no puede ya ser puesto en duda. La
experimentación y los descubrimientos continua-
rán. Todavía es necesario realizar muchas investi-
gaciones hasta lograr la cristalización en formas
y direcciones definitivas de esta nueva técnica de
educac'ván. En las próximas décadas la instrucción
programada jugará un papel decisivo no solamente
en las escuelas, sino también en la industria, como
medio de entrenamiento profesional en las nuevas
formas de trabajo que constantemente surjan como
consecuencia del avance tecnológico.

Para ello la instrucción programada necesita ma-
yor número de especialistas que desarrollen la teo-
ría del aprendizaje y de la programación; criterios
profesionales para la realizacibn de programas; ex-
tender aún más información relevante sobre el
tema; una más estrecha cooperación entre psicólo-
gos y educadores. Fal campo de la instrucción pro-
gramada no solamente es una promesa, sino una
realidad firmemente establecida, y estas necesida-
des serán cubiertas a medida que la eficacia de
esta nueva técnica vaya siendo más conocida.

CONCLUSION

Como he escrito en otto lugar (1), ninguna de
las iíleas que subyacen el método de la enseñanza
programada es nueva. Todos los principios psico-
didácticos en que esta nueva técnica se apoya son
conocidos de antiguo. En efecto, el análisis y di-
visión meticuloso de los contenidos de la enseñan-
za, descomponiendo la materia en micro-unidades
(minimal Steps), la ordenación y encadenamiento
rigurosamente lógicos de estos elementos, el pro-
greso instructivo planificado, la individualizacibn
del aprendizaje, la participación activa del educan-
do en el proceso instructivo, el autodidactismo, el
valor motivador del conocimiento inmediato de los
resultados de cada respuesta, control de las con-
dicíones en que se realiza el aprendizaje, etc., son
viejas verdades pedagógicas que pertenecen desde
hace tiempo al elenco de nuestra disciplina, y, por
ende, eran, en general, conocídas y aceptadas por
todos los educadores.

Lo verdaderamente nuevo en la enseñanza pro-

(1) Vide. ARTURa D8 :.n ORn^r Hoz: "LIn elemplo de
Texto Programadd", Ilev. Bordón. 1Vúms. 122-123, febrero-
marzo 1964. Toma XVI.

gramada es la combinación arrnónica y funcional
de estos principios y técnicas psicodidácticas en un
procedimiento discente sistemático, coherente y
controlado.

Como todo nuevó procedimiento la enseñanza
programada plantea problemas teóricos y prácti-
cos, algunos de los cuales pueden ser resueltos,
mientras que otros habrán de esperar su solucíón
en el futuro desarrollo de este método y de la
ciencia pedagógica en general. Algunas cuestiones,
tales como la dependencia o independencia de lá
enseñanza programada respecto de las "máquinas
instructivas", o Ia de si la enseñanza programada
reemplaza al maestro, pueden ser contestadas en
la actualidad, en términos absolutos: el método de
enseñanza programada es independiente de las
máquinas, aunque, para ciertos fines, resulten és-
tas especialmente útiles; en cuanto al maestro, en
ningún caso podrá ser reemplazado por la pura
técnica. La enseñanza programada, por el contra-
rio, libera al maestro de las tareas más rutinarias
y mecánicas, permiti^éndole, de este modo, dedicar
más tiempo y atención a los problemas personales
y escolares de sus alumnos.
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EL PROGRAMA

DE LEC,TURA

Y

ESCRlTURA

Por VICTORINO ARROYO DEL CASTILLO
Jefe del Departamsnto de Publicaciones del CEDODEP

i . EI Programa general:

EI Programa de lectura y escritura deberá ser con-
cebido dentro de un Programa integral de aduca-
ción. EI Programa integra{ de educacibn debe ser el
resultado de la elaboración de unos Cuestionarios
Nacionales; de la'formufación de una serie de niveles
que ei escolar debe ir alcanzando en cada curso de
escolaridad, y de la confección de •un Programa de
actividades que la escuela debe desarrollar para
aicanzar los objetivos fijados.

1.1. Principios básicos:

A la hora de confeccionar un Programa integraf
de educación se debiera tener en cuenta:

a) Un conocimiento psicológico del escolar, para
tenar presente en todo momento sus necesidades,
intareses, capacidades, gustos, aficiones e ideales
do vida.

b) Un conocimiento de los resultados de (a ex-
perimentación científica, para una mejor organiza-
dón racional del trabajo escolar.

e) Un conocimiento de las nuevas exigencias so-
eiales y las previsibles en un futuro no lejano.

1.2. Objetivos:

Los objetivos fundamentales de un Programa in-
tegral de educación deberían ser los síguientes:

a) Estructuración del Programa.

b) Confección del Programa.

c) Aplicación a nivel de ensayo.

d) Control de re:ultados obtenidos.

o) Redificacionea y enmiendas.

f) Aplicacibn a nive^l nacional de) Programa.

1.3. Realización del Programe:

Para una eficaz realización de un Programa inte-
gral de educación se ha de contar con medios téc-
nicos, económicos y humanos precisos:

a) Técnicos especializados en distintas facetas
de la educación.

b) Técnicos especializados en (as diversas ma-
terias cientificas.

c) Ayuda económica.

d) Cooperación de la familia y otras Instituciones.

1.4. Aplicación del Programa:

La aplicación provisional del Programa integrai de
educación pudiera realizarse:

a) En zonas de ensayo a nivel comarcal, provin-
cial o regional.

b) Mediante la intervención de especialistas en
educación a distintos niveles.

c) Contando con los medios adecuados para su

desarroyo.
d) Estimulando a las Comunidades locales para

un eficaz apoyo.

1.5. Evaluación del Programa:

Los resultadas obtenidos en la aplicación parcial
del Programa integral de educación a nivel primario
deberían ser cuidadosamente estudiados por una
Comisión Central de Evaluación, utilizando 1os infor-
mes y opiniones de:

a) Padres de familia.

b) Maestros nacionales.

c) Directores escolares.

d) Inspectores de Enseñanza.
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Mencioneda comisión haría los ajustes precisos,
ia preparación y puesta a punto del Programa para
ser lanzado a nivel nacional.

2. EI Programa ds (ecfura:

E) Programa de lectura debe ser concebido dentro
de la estructura de un Programa integral de educa-
ción a nivel primario. Por tanto, para la confección
del mismo habrá que tener en cuenta los siguientes
extremos: concepto, objetivos, realización, aplica-
ción y evaluación.

2.1. Concepto de lectura:

Leer no es simplemente traducir en fonemas una
serie de si9nos. Leer no consiste simplemente en
conocer las letras y la unión de las mismas. Leer es
reconocer palabras, comprender frases e interpretar
el sentido de un texto escrito. Este concepto de lec-
tura puede ser desglosado en una serie de etapas,
que habrán de tenerse en cuenta en el momento de
confeccionar el programa de lectura:

a) Traducción en fonemas de !os siynos correa-
pondientss.

b) Comprensión del significado de palabras y
frases.

c) Comprensión de ideas fundamentales en pá-
rrafos.

d) CorrecFa expresión oral con matices ade-
cusdos.

e) Comprensión de ideas fundamertales de un
texto con finalidad de estudio.

f) Comprensión del estilo del texto y de la in-
tencionalidad del autor.

2.2. Objetivos de la lectura:

En la lectura deberán tenerse presente tres tipos
de objetivos:

2.2.1. Objetivos generales:

Que deben tender a poner en conexión la lectura
con las demás tareas escolares. Es decir, no leer por
leer, áino leer con una intencionalidad. Y para ello
se procurará a través de la lectura:

a) Ampliar el horizonte cultural de los esco-
lares.

b) Enriquecer su vida con la experiencia de los
demás.

c) Inculcarles mejores hábitos, actitudes y nor-
mas de conducta.

d) Capacitaries para resolver problemas perso-
nales.

e) Interesarse por los problemas y actividades
de su prójimo.

2.2.2. Objetivos de carácter específico:

Que deben centrar su atención en una serie de
tareas para conseguir un eficaz aprendizaje lector.
Y entre ellas:

a) Desarrollar hábitos positivos de lectura oral.
b) Desarrollar hábitos positivos de lectura silen-

cioaa.
c) Capacitar para identificar palabras con exac-

titud.
d) Comprender el significado de lo que se lee.

s) Aumentar (a velocidad Isctors.
f) Corra^ir las dificultsdss del apnsndizaje lector.
g) Subsanar los variados a^rrores dai aprondiiza-

je ledor.

2.2.3. Objetivos de carácter didáctico:

Ya en las tareas anteriores está implicada toda
una didáctica de la lectura; pero si tenemos en cuen-
ta la utilidad del libro, se deberá tender a que los
manuales de lectura desarrollen de una manera, lo
más completa posible, una serie de factores esen-
ciales que intervienen en el proceso de la lectura y
que de forma eminente conviene cultivar en la es-
cuela:

s) Factor perceptivo: que se traduce en una cier-
ta capacidad para percibir detalle: en el fondo y en
la forma.

b) Factor verbal: representado por la facilidad
en el manejo y comprensión de palabras.

c) Factor interpretativo: eonsistente en la com-
prensión dal matiz de palabras y frases en variados
oontsxtos.

d) Factor de razonamiento: ropresentado por la
facilidad de descubrir relaciones y asoeiaciones en-
tre las idsas de un texto de^Ferminado.

e) Factor de velocidad: exprosado por la corrs-
lación existente entre inteligencia y comprensión
ledora.

2.3. Realización del Programa de lectura:

Con las bases anterior-es pudiera comenzarse a
trazar un Programa de lectura. En la realización de-
berían tenerse en cuenta los siguientes aspectos:

2.3.1. Personal técnico:

Debieran colaborar en la redacción del Programa
de lectura:

a) Expertos en educación primaria (Maestros,
Direetores eseolares, Inspectonss de Enseñanza, Pro-
feaores de Magisterio, Catedriticos de Didáctica es-
pecial).

b) Expertos en Psicología de la infancia.
c) Expertos en Didáctica especial del lenguaje.

2.3.2. Estructura del Programa:

De acuerdo con un concepto y unos objetivos, ir
desarrollando un Programa de actividades para el
desarrollo didáctico de la lectura en cada curso es-
colar, de acuerdo con la necesidad, interés y capa-
cidad del escolar.

2.3.3. Base diferencial:

Convendría tener en cuenta e introducir en el Pro-
grama de lectura un matiz diferencial entre niños y
niñas, no tanto desde un punto de vista didáctico
cuanto de las propias necesidades e intereses de los
lectores.

2,4. Aplicación:

Una vez confeccionadp el Programa de lectura
convendría la realización de un ensayo experimental:

a) a nivel local;
b) a nive) provincial;
c) a nive) regional,

19



y dar un tiempo prudencia) para la confección de
manuaCes en los cuales los autores correspondientes
desarroliasen las directrices fundamentales del Pro-
^rama.

2.5. Evaluación:

Después de un cierto tiempo de ensayo del Pro-
grama de lectura debería procederse a su evalua-
cidn, habiendo previamente diseñado el tipo de ex-
periencia a realizar, intentando controlar todo lo más
posible la gran cantidad de factores en juego y rea-
(iaando las pruebas correspondientes. Y para ello
se precisaría, a distinto nivel, la estrecha colabora-
ción de Maestros, Directores escolares e Inspectores
de Enseñanza primaria. Mediante e) análisis de los
resultados obtenidos, se podrían realizar las oportu-
nas rectificacicnes o enmiendas y lanzar el Programa
de lectura para su aplicación a nivel nacional.

3. EI Programa de escritura:

Parece aconsejable la iniciación simultánea en lec-
tura y escritura, aunque ésta entraña un proceso con
caraderísticas específicas y diversas de las de lec-
tura. Un programa de escrituro para la escuela pri-
maria, debe estar de acuerdo con el de lectura, y
ambos entroncados can el Programa integral de edu-
cación.

3.1. Concepto de escritura:

Escribir no es sólo dibujar una serie de rasgos,
que después pueden traducirse en fonemas. La es-
critura es un medio de expresión a través de signos,
perfectamente legibles, cuyo significado refleja un
estilo personal. Desde la mera copia de una palabra
hasta (a expresión escrita de una serie de ideas, exis-
te un largo proceso que podemos desglosar en va-
rias etapas, que habrá que tener en cusnta a la hora
de formular un Programa:

a) Preparación psra la escritura.
b) Realizaeiones gr5ficas.
e) Traducción de fonemas en signos escritos.
d) Legibilidad y claridad,
e) Correcta expresión escrita.
fl Corrscta estructuración gramatical ds lo es•

erito.

3.2. Objetivos de la escritura:

En la escritura pueden tenerse en cuenta tres ti-
pos de objetivos:

3.2.1. Objetivos generafes:

Que deben poner en conexión (a escritura mn las
demás tareas escolares. Es decir, escribir con la in-
tencionalidad de conseguir alguna cosa. Por ello a
través de ia escritura se tenderá a:

a) Adapfar Ia eseritura af desarrollo det e:eofar.
b) Acostumbrar al escolar a sxpresar sus ideas

y psrts^mientos por ascrito.
c) Cultivar su espíritu croador.
d) Capacitar psra resolver problemas penio-

nales.
e) Interesarle por los problemas de los demis.

3.2.2. Objetivos de carócter especlfico:

Que se concretan en una serie de tareas para con-
seguir un eficaz aprendizaje de la escritura:

a) FomeMar una sscritura clara, lepible y d^
cierta calidad,

b) Escribir pslsbras con significado.

^ c) Aumentar la velocidad de una manera razo-
nable.

d) Observar, comprender, lear y escribir nuevas
pafabras.

e) Diagnosticar (as dificultades en el aprors-
di:aje.

f) Corregir los errores en (a escritura.

3.2.3. Objetivos de carácter didáctico:

En las tareas anteriores está implicada una didáo-
tica de la escritura; pero también conviene cultivar
una serie de factores que de manera esencial están
a la base del proceso de la escritura:

a) Factor de eoordinación visual y motbriea.

En este factor están implicados una serie de as-
pectos mecánicos, tales como uniformidad de incli-
nación, alimentación, amplitud de rasgos, forma de
letras y espacios, grosor de líneas, tamaño, espacio
entre líneas, letras y palabras, que pueden reducir-
se, en definitiva, a cuatro: uniformidad, continuidad,
ritmo y movimiento.

b) Factor de memoria auditiva, que se traduos
en la retención de palabras y frases y su posterior
expresión gráfica.

c) Factor in ►erpretativo, que corresponde a una
acertada expresión gráfica de palabras y frases de
parecida pronunciación, pero de diferente escritura.

d) Factor razonamiento, representado por una
expresión correcta de las ideas y pensamientos.

e) Fador de veloeidad, que comprende una ea-
critura flúida sin pérdida de la legibilidad.

3.3. Realización del Programa de escritura^

Teniendo en cuenta lo manifestado anteriorman-
te, y referido a) Programa de lectura, en la elabora-
ción del Programa de escritura debieran intervenir
expertos en la materia, en Educación primaria y en
Psicología de la infancia, para estructurar una serie
de actividades a desarrollar por el escolar.

3.4. Aplicación del Programa de escritura:

Convendría la realización de un ensayo experi-
mental, a variados niveles, antes de poner en práo-
tica el mencionado Programa, y dar un tiempo pru-
dencial para la confección de cuadernos de trabajo,
que desarrollen las directrices fundamentales dei
mencionado Programa.

3.5. Evatuación del Programa:

Para la evaluación del Programa de escritura pu-
diera seguirse una trayectoria parecida a la del Pro-
grama de lectura.
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EL PR4GRAMA

DE

MATEMATICAS

EN

LA

ESCUELA PRIMIARIA

Por ALBERTO NIZPUN LOPEZ
C:etedrbtico de Metembtí^es de
le Normel Femenine de Medrid

PLANTEAMIENTO ACTUAL DE UN
PROBLEMA

Para decidir un programa eacolar hay que re-
trlver primero un problema de finea y después
un problema de procedimiento. Cuando el pro-
grama es el de Matemáticas en la Escuela Pri-
maria, la cuestión se hace particularmente inte-
resante ahora, porque está cambier►do, ha cam-
biado ya, no solamente la importancia aocia7 de
^as Matemáticas, rro sólo la didáctica especial
de laa mismas, sino también su contenido y has-
ta el espíritu con que los propios matemáticos
laa investigan y considerat>t.

Solamente como introducción de lo que ai-
gue, y para que las afirmaciones que luego he-
yan de hacerse no parezcan absolutamente gra-
tuitaa, parece razanable exponer, primero, la si-
tunción actual del problema en lo que eonei^rrrce
a la enaefianza de las Matemáticas. Eatá en el
penaamiento de todos, profesores, alumnos, pa-
drea, que ea en Ias Matemáticas dond^e se regis-
tra un mayor porcentaje de fracasos estudian-
tilea, ya aea en un nivel o en otro, y la afirma-
ción "es que carezco de base" Ia oímo® a cada
paso como una ĵustificeción. 5in pensamos que
la ba^se de la instrucción se recibe en la Escuela
Pzimaria, parece que todo el problema arranca
de que durante nuestro paso por la Eacuela no
se nos dio, en eate terreno, una formación ade-
cuada. En realidad, aucede que el fin que se ha
perseguido con la enseñanza de las Matemáti-
cas en la escuela ea muy distinbo del qu,e hoy
se necesita y es por eso que solamente hoy apa-
rece el probleoara.

Tradicionalmer>Ite se haa^ seíialado dos finea
en la enaeñanza matemática primaria :

a) Un fin utilitario, por el que suele entea-
derae, en frase casi textual de los libros de di-
dáctica, "proporcionar al alumno los conoci-
mientos de cálculo y medida que son neceaarios
a la mayor parte de las personas en la vida",
aunque esto no deje de ser bastante vaga.

b) Introducir al alumno en los hábitos del
pensar deductivo.

A éstos suele afiadirsc un tereer fin, que ae
coloca en ]os últimos cursos de la Enseñanza
Media, y que se dirige a los que necesitan dt
las Metemáticas en su profeaibn ulterior.

En realidad, y limitánd^onos a 7a Enseñaatza
Primaria, yo creo que estos finea ya no son de
hoy. El fin b, "introducir al alumno en los l:á-
bitos del pensar deductivo", parece señalar a las
Matemáticas un papel secundario en la educa-
ción, papel secundario que cfectivamente han
tenido y que era el suyo, algo asf como llenar
una cierta curiosidad intelectual hacia los mé-
todos puramente lógicos de la investigación, los
que podían estudiarse en la Matemáticas mejor
que en ninguna otra pgrte. Pero con estt fin lo
que se intenta buacar no es la Matemática como
tal, sino el método que ésta emplea, Nuestros
euestionarios nacionalea de 1953, hoy vigeritea,
en las normas didácticas, recogen este fin de
utilizar el eatudio de la Mátemática "como mo-
dela de razonanriento", con párrafos tomados de
la introducción al libro de Young, Fines, valor
y métodos de la enseña»za rnatemática, libro que
fue publicado por primera vez en 1906. Pero de
entonces aquí las perspectiv^as matemáticaa de
la vida social, la necesidad de su utilización, el
mado mismo de su construccián, han cambia^do
profundamente y, por tanto, parece bien natu-
ral que este punto de vista exclusivo, afzn de
principío de siglo, no eaté vi^gente hoy y me-
nos lo estará mañana. La vida se noa ha colecti-
vizado v ofrece como instrumento de dominio
lo que llamamos "la técnica". Si en otro tiempo
era el individuo, como unidad, el que tenfa que
buscarse su propia instrucción si le parecfa útil,
hoy son los Estados l^os que se aperciben de que
para estar en línea y no quedar condenadoa al
papel de provincia de otros máe poderosos, ne-
cesitan poseer la instrucción de todos sus ciu-
dadanos, p^orque el presente ya, y más el por-
venir, eatá ^en lq técnica y ĉsta no aeE^`^
improvisa (1^. . , `.`.

Parece, puea, clara enta idea de que la ins-

(i) Este es el motivo de ,que en todos los paises
exista una amplia política protección escolar. No es
que, de pront^;. cadéi ^ ` haya tenido un arranque
de generosidad. Al - ,' como tal, no puede impor-
tarIe que el individuo, ĉomo ta1 individuo, y en su único
beneficio o perjuicio, sea un sabio a ttn analfabeto. Si
le ayuda para lo prímero es con la idea de que esta
potencia intelectual revierta al }~stacio y lo haga máa
fuerte. Este es el fondo que tiene la idea, que tantos
repite:n, de la "rentabilidad de la cAseñanza", puea,
efectivamente, t qué país no daría hasta la última pe-
seta de su presupuesto si supiera con seguridad que
solamente é l iba a conocer los secretos dei átomo 0
solamente él iba a dominar las dificultades de la astro.•
náutica? Y el mismo origen tiene la obligatoriedad de
la enseñanza, decretada en toclas partes y que cada
vez abarcará mayor período escolar, no menos.
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^trucción, de individual y voluntaria, se ha con-
vertido en eolectiva y abligataria y vista la oau-
sa da ello no ts menos clara la necesidad de
poueer milea de técnicos que obligatoriaanente
ñan de estudiar matcináticaa y conocer oon se-
guridad alguna rama de éstas y en un corto tiem-
^po, pocos affos, de tal modo que la enseñanza
ha dc ser, en aus grados primario y medio, más
profunda de lo que es hasta hoy. Para poner al
alumno en condiciones de realiz^r una labor
sfectiva hasta donde eada uno sea capaz, habrá
^quc consegu,ir en el niño el entrenamiento más
completo posible y el deaarrallo botal de lo que
se llaman sus estructuras mentales.

Y aquf, Que es tl punto más importante, es
donde, afortunadamente, aparece un hecho agra-
dable: efectivamente, parece demoatrado, aun-
^que no sea universalmente admitido, que las es-
tructuras mentales del stiño se organizan y des-
arrollan de mado paralelo a como se organizan
^^ desarrollan lo que se Ilaman estructuras ma-
temáticas en el languaje de hoy. De ser cierta
esta conclusión, defendida por la escuela de
Piaget, tiene tal importancia que mereee la pena

volver a ker el párrafo anterior; la deducción
innxdiata ea, inevitablemente, que las estructu-
ras metemáticas serán el instrumento y el mo-
delo más apropíados para desarrollar las menta-
les y que, con una eapecie de reciprocidad, la as-
piración didáctica consistirá en saber apoyarse
en las estructuras mentales para investigar y
construir las eatructuras matemáticas.

Naturalmente, esto exige que el maestro ca-
nozca la estructuración actual de las Matemá-
ticas, los fundarnentos de lo que se ]laman Ma-
temáticas Modernas, no poYque vaya a tener que
realizar complicadas demostraciones en su Es-
cuela, sino para que sepa con certeza si está
construyendo matem^iticas con sus alumnos o,
por el contrario, está realizando una labor en-
tusiasta, quizá, pero nula. Efectívamente, -el
panorama actual de la Matemática no supone,
para nosotros, en la Escuela Primaria, una am,-
plíación de conocimientos, sino un cambio de
espíritu, que debe quedar reflejado más que en
la redaccibn del progs+azna en el modo con que
se deaarrolle.

EL PROGRAMA EN LOS PRIMEROS
CURSOS

Hay dos cosae que, durante mucho tiempo,
ae han tenido por dogmáticas: una, que el co-
mienzo obligado de la enseñanza de la Aritmé-
tica es el contar y otra que el niño en la prime-
ra edad escolar es incapaz de abstracción. Estas
dos ideas dominan 1os program3s y por eso es
que 6stos comie^nzan, más o menos, siempre así :
Primer curso: Corrtar hasta diez. Con palitos,
piedrecitas, objetos, contar y descantar. Reco-
nocer y escribir los primeros nu^:neros. Esbo
suele ser fatal, porque así el alumno creerá en
1o sucesivo, y a veces si:empre, que el símbolo 3,
por ejemplo, es el número tres; me parece que
se debe a este obligado comienzo escolar el que
casi todas las pers^onas mezclen, al tratar con
números, la idea, el nombre y el símbolo escri-
to. Es que la recitaeión tmo, dos, tres, cuatro...,
y la escritura posterior 1, 2, 3, 4..., no es cues-
tión ,matemática; si aaaso lo será de lenguaje.
En realidad, muchos maestros lb saben bien y
si acaso defienden Ia práctica^ de la recitación
lo hacen argumentando que la constante repe-
tición cansigue ^ianprimir la sucesión : uno, dos,
tres, cuatro..., en la mente del niño. Lo qtte le
ocurre entances a éste es que saca la conclu-
sión de que la pal^,bra cinco es la que sigue a
la colccción uno, dos, tres, cuatro. Pero esto no
es manera de introducir el concepto de número,
porque los conceptos matemáticos no se -pueden
^^acer materiales y, por tanto, es inútil preten-
der "hacerlos ver" a fuerza de repetir las pala-
bras mientras pasamos objetos; el creer que se
ha ^oriseguido alguna vez no pasa de ser una
vana ílusibn del adulto. Lo que sf podemos ha-
cer es ayudar a crearlos, es d^ecir, ayudar a que
cada espfritu los invente en vista de unas ex-
periencias o manipulaciones que realice con ob-
jetos materiales. A esto debe limitarse el m^

nejo de cualquier material escolar, que en 1os
l;rímeros cursos de primaria suele constituir
una obsésión para el maestro. Las veces que so-
mos consulbados sobre el modo de conducir una
lección determinada en la Escuela, oímos inevi-
tablemente la misma pregunta: ^ Qué material
llevo? Este fetichismo del material ha sido pro-
vocado, sin duda, por esa idea, ya señalada, de
que el nifío es incapaz de abstraccibn, motivo
por el cual debe mantenerse la enseñanza en un
tono concreto. Con este error, se ha esforzado
siempre el adulto en un empirismo a toda costa
que, casi siempre, revela su ingenio y su inte-
rés, p^ero que, en último término, es perjudicial.
Efectivam,ente, cuando el concepto que se pre-
tende enseñar parece demasiado abstracto, todo
el esfuerzo del maestro se carga en encontrar
un modelo material, "concreto", que lo conten-
ga; pero es inútil pretender sustituir un con-
cepto por otro parecido. No sblo es inútil, sino
didácticamente equivocado, porque entonces a la
dificultad del concepto se añade el enmas+cara-
miento que de éste se hace, y el error puede
persistir para siempre. En este punto, ^cuántas
veces no leemos, incluso en lecciones que quie-
ren ser modelo, malas definiciones de propor-
cionalidad, o de ángulo, o de muchas ^otras co-
sas? Clam que en este punto habría que hacer
la observación de que las lecciones y orientacio-
nes sobre matemáticas, pacas veces son encar-
gadas a los matemáticos. En conclusión, el ma-
terial no puede servir para que el maestro i^lus-
tre con un ejemplo concreto un pnoceso que, in-
evitablemente, es abstracto. El material NO ES
un ej^eznplo. Los hechos que pretendemos mos-
trar NO ESTAN en el material. Pero sf, claro,
es la experiencia realizada con el material lo
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^que debe llevar a rtavé.s de una abstracción a l^a
meta que el maestro quiere conseguir,

Entonces cabe preguntarse: 2 Cuál es el pro-
grama para los primenos eursos y cbmo deb^e
conducirae? Nueatra respuesta es que el pro-
graina, como eonjunto de temas, como conteni-
do, poco puede v^ariar, puesto que ya se ha se-
ñalado que no se trata ahora de un cambio de
materia, sino en un cambi^o de espíritu; efecti-
vamente, parece que todos estamos de acuerdo
en que uno de los objetivos de la Escuela, prin-
cipalmente uno de los objetivos en sus primeros
grados, es que el niño se familiarice eon l^a idea
de número y con el manejb de ésta. Pero para
taniiliarizarae con algo es necesario conocerio
antes y al número no se le puede conocer como
se conoce a una persona : por mera presenta-
ción; aunque supong^a repetición de algb ya di-
cho, es ^inútil que pretendamos "presentar", "en-
señar", el número. Este es un concepto y lo úni-
co que podemos hacer, mejor dicho, lo que de-
bemos hacee, ^es ayudar a que cada uno se forme
en su espíritu el concepto de número, y la idea
de la5 relaci^ones de unos con otros. Cierto que
a los seis-siete años esto solamente puede con-
seguirse mediante experiencias materiales, pero
estas experiencias deben realízarse, ai se quíere
obtener algún éxibo, con un material que pueda
presentarse de tal modo que con él se realicen
las mismas experiencias qwe se realizan en la
mente adulta con los números. Puesto que en
esta edad se trata sólo de números racionales, y
aún más, con números enteros, sólo podrá tener
eficacia un material que sea de esa misma for-
ma, o, camo en Matemáticas se dice, que sea
isomorfo al conjunto de los números enteros.
Con esMa idea el material de números en color
tiene gran valor si se utiliza con el pensamien-
to que aquí queremos dar ; pero antes, repeti-
mos, es el mismo maestro quien debe imbuirse
de ese pensamiento, pues en otro caso se recae
siempre en el mismo defecto tradicional. Se
quiera o no se quiera, la persona del rnaestro no
puede sustituirse por ningún material. Por nues-
tra parte, creemos que el pro^rama de los dos
primeros cursos debiera quedar redactado así :
Experiencias que conducen a una primera idea
de equivalencia (sumas equivalentes, diferencias
equivalentes, productos equivalentes, fracciones
equivalentes). Propíedades asoc.ía,tíva ,y conmu-
tativa de la suma y multiplica.eión. Propied^d
distributiva de la multíplica^ción respecto a la
suma. Potencias. Construcrcíón de la numeración
en distintas bases. Técnicas que a,brevian los
cálculos.

Naturalment^e las frases están redactadas parl
el maestro v nz^iero con ellas indicar hasta dónde
se puede llcgar en los dos primeros cursos, es
decir, hasta 'o> ocho años de ed^d. Estoy segu-
ro que la mayor parte de bos qu^e me lean cree-
rán qtze cuanto digo no pasa de ser una pura
especulaciór► teórica o si acaso una extravagan-
cia. Sin ernbargo, t^mbién tengo la esperanza de
que algunos no se limiten a negar sin un cono-
cimiento previo y, al tratar de saber lo que hay
de verdad en cuanto digo, descubran el horiz^on-
te casi infinito de posibilidades que existe en
este terreno. Verán antes de nada que muchas

coeas que tenfan por matemáticas no forman
parte de ellas y, por tanto, comgrenderán que
pierden mucho tiempo pretenti^i^endo enseñar co-
mo matemátícas algo que no lo ea. Por ejem-
plo, como antes ya he señalado, el aprender la
sucesibn uno, dos, tres, cuatro cinco...,,, NO ES
aritmética. En c^ambio, el que el niño deacubra
que cuando trata de restar, el par 14-8 puede ser
sustituido por cualquiera de los 13-7, 12-6, 11-5,
..., IS-^, 16-10, ..., SI es matemática. En ^el pri-
mer ejemplo está haciendo solamente ejercicios
de lenguaje, mientras que en el segundo está
manejando una clase de equivaleneia de cierto
conjunto cociente. Claro que ninguna de estas
últimas pala+bras las conocerá, ni les serán dadas
a conocer, pero su espiritu se está formando
realmente en la matemática y está manejandb las
ideas fundamentales. Cuando el niño se eafuer-
za en dar el resultado de largas suma$ que le
han sido impuestas como deberea, procurando
acertar cada vez con la cifra que debe paner
debaio de la raya, NO hace aritmética; cuando
decide que 1/2, 2/4, 3/6, 4/8, ..., a/2a, ..., re-
presentan el mismo número, SI hace rrratemáti-
ca ; ahara está manejanc?o otra clase de equiva-
lencia y se ve cómo el ejemplo anteribr y éste
Ie Ilevarán, cuando lo necesite, a comprender
con entera naturalidad el concepto de nítm^ero
entero y de nítmero racional.

Se comprende que, después de la ense^ianza
tradicional, que comienza invariabLemente por el
nombre y el dibujo de las cifras, v suele sequir
por la escritura de númenos de dos cifras y la
suma, deteniéndose en ésta el tiempo suficiente
para que se consiga cierta seguridad en enun-
ciar al resultado de las que se propongan, pa-
rezca extraño que haya señalado como primer
punto sumas equivalentes, diferencias equivalen-
tes, productos equivalentes y fracciones equi-
valentes ; es decir, que hava señalado operacio-
nes antes que la numeración, y, en particular,
que hava señalado fracci^ones de modo ta^n ge-
neral. El cuestionario vigent^e señala en el pri-
mer curso numerosos ejerci^cios de contar hasta
cien, pero solamente inicia la idea de doble y de
mitad. Puede, pues, pare•cer imposible lo seña-
lado más arriba. Este aparente imposible nace
del dogma scñalad.n ^ni-erior*nente: la creencia
de que es necesario empezar por contar y se-
nuir por esribir, así como otra ídea muy exten-
clida, que es la de creer que se necesita el domi-
nio previo de una op^eración para pasar a la si-
^uiente. Sin embargo, cualquiera puede commro-
bar que no es necesario empezar por domuinar
el proaedimiento de recuento ni tener rapidez
de cálcul^o nara ir analizando y descubriendo
relaciones. En cierto modo, hasta puede creer-
se que ocurre preGisamer^te al revés y que aquel
clominio d^e cálculo es facilitado a medida Que
el alumno va descubriendo relaciones y proT^ie-
dades que luego anlica cuando los necesita. Por
otra parte, no lleva a ninguna parte apnovecha-
hle la insistenciQ en repetir y proporLer apera-
ciones, unas tras otras, hasta que el alumno re^
cuerda con rapidez que nos parece suficie^nte el
nesulbado que se asoci^a a dos números en cierta
frase (cuatro y nueve..., i trece I}. En realidad,
esta repetición es perjudicial, porque asf pare-
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cc que loa datos qut damos para la reprtíción
de las operaeionts son algo inerte y que lo que
interesa ts el resultado; qui;ero dtcir que ante
el ejercicio aaterior el alumno cree que no ha
hecho nada dt lo que debe hasta que da con el
núanero trect, mientnas que lo verdaderamente
fitil y eficaz es que comprenda que la relación
4-F- 9= 13, ea una de las maneras de escribir
cualquiera otra de las 13 - 9-= 4; 9+ 4= 13 ;
4= 13 - 9;... P 13 > 4, etc., y que, en realided,
cualquiera de éstas y otraa muchas que puede
poner son distintos modo4 de expresar una mis-
ma relación. -

Todo este ti:empo perdido en insistir sobre
cuestiones que en realidad no le proporcionan
formación matemática de ningún tipo, bien apro-
vechando en que el niño examine situaciones
que son realmente matemáticas producen los di-
ferentes resultados que he señalado y que han
sido comprobad+os muchas veces. Yo, personal-
mente, lo he podido comprobar con profundidad
suficiente para hablar de ello con conocimiento
práctico de experiencias bastantes, aunque no
con la extensión que requiere una implantación
general en todos loa cursoa escolares. No obs-
tante el resultado de las experiencias con ni-
fíos de seis-diez años autoriza a creer que en eda-
des posteriorea el mismo criterio puede servir.

También incluyo el conocimiento de la po-
tencia antes de la numeración y, en realidad,
Zeómo puede ser de otro modo? La numeración
está fundada en el conocimiento previo de la
adieión, la multiplicación y la potencia, y, en
realidad, mientr^as no se trate de estas cuestio-
nes, es inútil pretender que nadie comprenda el

sentido de L aumeración. En nueatro modo trar
dicional de hacer, nos esforzamos en que el nifio
escriba, por ejtmplo, 4576, y lea cuatro mil qui-
nientos setenta y scis. Con mucha paciencia lo
conaeguiasos, pero lo que es imposible consc-
guir es que el alumno sepa de qué habla, a no
ser que primero llegue a decidir que 4576 ts
una manera abreviada, aunque arbitraria y có-
moda para él, de escribir 4.10' + 5.10' + 7.10 +
-f- 6. Para muchos adultos este mismo hecho es
desconocldo e incluso en alumnos de estudios
posteriores a la Primaria se encuentran grandee
dificultades para la introduccibn de una base
de numeración distinta de diez. Toda su vida
han creído que 4576 es al^o estático, fijo, inamo-
vible y que era imposible expresarlo de otra
manera, y este error procede, sin duda, de que
se les ha enseñado la numeracibn, en su infan-
cia, memorísticamente v cuando no est^aban en
condicionea de comprenderla ni de necesitarla.

Simultáneamente a cuanto antecede, es claro
que deberá introducirse la notación matemática
y éste es también un capítulo de la enseñanza
que, generalmente, es descuidado, limitándose el
maestro a informar de tal o cual signo con fra-
ses más o menos como ésta: "El signo de la su-
ma es una cruz (+), que se lee más". Desde este
momento el signo + se convierte en la sum.a
misma y cuando aparece, por ejemplo 5-^- 4, so
cree que la expresión es una especie de orden
por la que hay que esforzarse en sustituirla por
9. Otra vez 1^ obsesión del resultado, es decir,
la memorizacibn de una tabla, cuando en rea-
lidad lo que interese es el estudio y compren-
sión de las operaciones y de sus propiedades

EL PROGRAMA EN CURSOS
POSTERIORES

En poeesión de los con^ocimientos anteriores,
no resulta ya sorprendente cómo el alumno es
capaz de seguir adelante e incorporarse concep-
tos que incluso para el adulto que se haya ini-
ciado en las Mat^emáticas por el método tradi-
cional pueden parecer complicad^os: así los nú-
meros decimales, la divisibilidad, el máximo co-
rnún divisor, mínimo común múltiplo, cuadrado
de polinomios.

A partir de loa diez afíoa es posible, y para
los niños sumamente entretenido, una introdut-
ción al álgebra, asf como el estudio de los co-
mitnzos del análisis combinatoria Las ecuacio-
nes de primer grado se consiguen a los once
años, y también una justificacibn de muchas de
segundo grado, de igual modo que el estudio
razonado de las progresionea como primer ejem-
plo de sucesiones.

Naturalmente, una mera enumeración de tues-
#iones de un programa dice poco y menos aún
si no va acompafiada de los procedimientos ade-
cuadba, ptro se comprende que en un corto ar-
tfculo no ts poaible tratar simultaneamente dos
cuestiones de esta envergadura. Lo importante,
por ahora, ea que cada uno examine serenamen-
be ai no ea posible enaeñar znás y mejor d^e lo
que hasta hoy lo ha hecho. Si st decide a ^ste

examen se verá en la obligación de informarst
previamente de cuál es el espíritu de la mate-
mática de hoy para ver córno es posible que él
prepare adecuadaxnente a sus alumnos; con ello
se habrá conseguido mucho, porque el ^rimer
paso para la renovacibn de la didáctica de las
matemáticas es la propia renovación del maes-
tro y en ésta todos nos hallamos interesados.

Quizá no se propaga bastante que en nuestro
país se realizan ya hace bastante tiemYO intere-
resantes experiencias y trabajos: en nuestra
Universidad se ha creado una sección de Meto-
dología de las Matemáticas y en la Enseñanza
Media se llevan a cabo cursos experimental^ea
de enseñanza de la matemática con sentido mo-
derna. Sin embargo, como siempre, la frase "ca-
rezco de base", la seguiremos oyendo mientraa
la Escuela Primaria no proporcione a los estu-
dios posteriores alumnos con la preparación ade-
cuada. Los niños que este curso coanienzan con
seis años, tendrán diez solamente dentro d^e cua-
tro y en ese tiempo se pueden ha^cer muchas
cosas. Es el tiempo en que se prepara una olim-
píada y durante él 80.000 maestros con ganas
de renovarse, lo que nunca ha faltado, ni ahora
tampoco, pueden hacer, más o menos, todo.
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EL ASPECTO FORMATIVO EN LA ESCUELA

EL TRA,T^► MI^^iT
^ORYV11^^
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^^a^tT^^c^r0^
Por CONSUELO SANCHEZ BUCHON

Jefe de Plenificación dal CEDODEP

Es un tópico corriente el empezar a exponer Ia
didáctica de una materia destacando en ^rimer tér-
a►ino su importancia.

No obstante, aún a sabiendas de caer en un lu-
gaz común, nos parece justificado, por la indole
del asunto, iniciar el tema poniendo de relieve
el valor que posee y la situación de privilegio que
corresponde en la tarea escolar aI desarrollo de
capacidades y destrezas, a la formación de hábitos
y al tratamiento de la expresión.

Vieja y larga, y aún no ha terminado, la pol^é-
^nica sobre si debe predominar en el quehacer es-
colar la información o la formación.

Llnas veces se han confundido los términos o
se han estrechado tanto sus relaciones que se ha
llegado a decir que cuanto instruye educa, o vice-
versa.

Y, otros, se han presentado tan distintos y dis-
tantes que se ha llegado a contraponerlos.

En ambas concepciones hay error.
Es verdad que lo que instruye en cierto sentido

y medida educa y que lm que educa en cierto sen-
tido y medida instruye.

No Puede darse un puro formalismo en la edu-
cacŭbn ni puede daFSe una verdadera instrucción
sin que se influya en la parte educativa.

Pero es clara su distinción. EI acento y el rit-
mo de una y otra son muy diferentes.

Cada una tiene su finalidad. Si bien las dos se
relacionan tan íntimamente que a las veces son re-
cíprocamente fines y medios la una de la otra.

La instrucción o información, a la que princi-
palmente tiende la escuela de todo grado, busca
dar al alumno noticias, conocimientos, un saber.

Esta adquisición de conocimientos se hace pre-
cisa desde el punto de vista individual, más desde
d punto de vista social y más aún desde el punto
de vista religioso. Y, en una cierta parte, la for-
mación se ordena a esto: a que se puedan adqui-
rir más y mejores conocimientos, a que el saber sea
más fecundo y perfeccionador de la pcrsonalidad.

La ^ducación se dirige de modo especíaI a la

formación religiosa, moral, social, etc., a la forfa
de un caFácter.

Pero no es a esto só1o, como algunos crcea, aino
que también se orienta:

- a desarrollar y disciplinar todas las capacida-
des del pensar y de las diversas realizacio-
nes útiles;

- a lograr unas dectrezas de tipo manual;
- a despertaz y perfeccionar aptitudes;
- a regulaz prudentemente, para no quitar es-

pontaneidad, las actitudes y la expresióa;
- a dotar de ^hábitos que poteacien y facilitea

el ejercicio de:
- la inteligencia especulativa,
- la inteligencia práctica,
--- la actividad manual,
- las actitudes de la conducta en general,

Dimensiones todas que patentizan el gran valor
de la formaciibn.

Pero, después de dejar bien sentado qué es la
instrucción y qué la educación y lo precisas y com-
plementarias que son, hemos de añadir que en la
enseñanza primaria tiene más trascendencia la for-
mación que la información. Y que hay que poner
mayor cuidado e interés en programar y acentuar
la parte educativa sobre la propiamente instruc-
tiva.

Razones muy poderosas abogan por esta pre-
dilección:

a) Es una, el estado evolutivo por que atravie-
sa el pe,queño hasta los catorce años.

Epoca que, aun por definición, es ,^ormafiva en
todo orden. Epoca riquísima en potencialidades y
la más indeterminada. Sí en estos primeros años
no se ayuda inteligentemente al niño, para que bro-
tea rectamente todos esos valores que estan pujan-
do por salir, se. pierde el tiempo más apropiado y
se produce al alumno un daño irreparablc.

b) No es menor razón, que en la escala de los
valores, tiene rango superior la educacibn sobre
la instrucción. Siempre será más valioso en todo
orden tener una personalidad, recta, con menos
conocimientos que más conocimientos y persona-
lidad menos formada, pues hasta la ciencia y la
técnica pueden volverse contra el hombre.

c) Porque -y ésta es una razbn de gcan im-
portancia- si siempre tiene más valor y es más
útil poseer unas capacidades bien desarrolladas y
disciplinadas para captar mejor nuevos conocimIen-
tos, que el poseer muchos conocimientos almace-
nados en la memoria, este valor sube de punto tra-
tándose de la primera enseñanza.

El motivo es claro. De un lado, porquc por mu-
chos conocimientos que pudiera adquirir, por fuer-
za, dada la edad del niño, tienen que ser escasos
y de tipo elemental. Y, de otro, porque eon la ra-
pidez que el mundo camina científica, t^écnica e
ideológicamente, pronto esos conocimientos son
rnuy insxficientes, quedan muy atrás e incluso
trasnochados...

En cambio, siempre mira al Euturo y dispone
para captar con seguridad y rectamente laa nue-
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vaa conquistas del pensamiento y del hacer huma-
noa unaa capacidades bien desarrolladas y bien dis-
ciplInadas en orden a la precisión, a la agilidad en
establecer relaciones, a la penetración en la rea-

' lidad que se le ofrece, etc.
d) Y aún nos atrevemos a señalar, entre otras

varias razones que podrían educirse, que la ense-
íiaaza ^primaria, aun sin despreocuparse totalmen-
te de la formación de las posibilidades del niño y
menos de una educación general, no ha tenido este
sector formativo, ni estructurado, ni programado,
ni al nivel de la parte instructiva. Y ni siquiera
se ha plan^eado su didáctica. Hechos todos que
exigen un mayor hincapié y sistematización en el
aspecto educativo.

Los niveles por curso que aceban de publicarse
apartan esta innovación. Por vez primera se intenta
sistematizar la parte formativa. Y se determina
para cada curso un nivel, que los niños deben
alcanzar respecto al desarrollo de sus capacidades.
adquisición de unas destrezas y posesión de unos
hábitos.

Niveles que piden valientemente la estructura-
cíión de una didáctica sobre importantes aspectos
de la educación y una programación de las activi-
dades que conducen derechamente a estos logros
educativos.

En un primer intento de sistematización funcio-
nal, los niveles nos hablan de destrezas y hábitos
de tipo operativo, de tipo mental y de tipo moral-
social. Señalan los logros que respecto a estas mo-
d.alidades deben conseguirse„ como mínimo en cada
curso.

Los niveles, en su exposición, no pueden decir
la didáctica que reclaman. Pero tampoco se silen-
cia en su sola enumeración el que piden un trata-
miento radicalmente distinto dcl que co^viene a la
adquisición de nociones.

,En el presente artículo -el asunto requiere más
espacio del que hoy podemos dedicarle- vamos a
dar unas breves y sencillas ideas sobre el cómo lo-
grar una mayor capacidad, más y mejores destre-
zas, más y mejores hábitos. Es decir, el tratamiento
formal de la habituación.

En términos generales, la capacidad se des-
arrolla:

+ A) Con la posesión de ideas. Pero no preci-
r samente de un gran número. Está en razón direc-

ta no de la cantidad, sino de la calidad, de cómo
son aprendidas, retenidas y, sobre todo, de su ran-
go general y de su profundidad. Es decir, cuando
esas ideas poseídas son más amplias, son más ca-
pitales {1). Cuando están más en la línea de prin-
cílpios y notas esenciales que en la de detalles, lo
que capacita para una mayor aplicación a cada
caso, y, finalmente, cuando esos conocimientos se
orientan no sólo a un saber especulativo, sino tam-
bién a un hacer práctico.

B) Pero especialmente se desarrolla con el
ejercicio. Con mucho ejercicio. Nos atreveríamos a
decir que con un puro ejercicio, con una verdade-

(l ) Balmes, desarrallando una doctrina de Santo Tomás,
ttoe dlce que el ^principal car^cter de las inteligencias ele-
vadas no está en el tener muchas Ideas. "Los genios supe-
rlorq no se distinguen por la mucha abundancia de ideas,
slno qub estAn en poaesión de algunas capítales, anchurosas,
dondis hatea caber ai mundo."

ra gimnasia mental o manual, etc. (2). Ejercicio•
que no pucde entenderse como mera repetición de
una actividad, como un machacar en donde falte
la motivación interesante. Ejercicio que ha de ser
siruónimo de un hacer vital apetecihle. Ejercicio, y
esto es esencial, que debe suponer esjuerzo. De
aquí el gran enor didáctico-educativo de dar a
los niños las cosas hechas, de no exigirles que
pongan lo más po.sible de su parte. En cierto modo.
todas las cue:^tiones que se proponga al alamno
deben tener carácter de problema solucionable por
él, pcro con la exigencia de un prudente esfuerzo.
Esta es una de las condiciones para que se des-
pierte un gran inter^és.

Cuando un eiercicio na no píde ningún esfuerzo
podrá re^^nir otros bienes en sí, pero ya no, el de
desarrollar la capacidad.

Destrezas.

Las destrezas o habilidades, adquisiciones de
nuevas y valiosas formas de conducta, principa]-
mente de tipo manual, aunque en lo manual no se
agotan, precisari:

a) Conocer en qué consisten y cómo se logran.
Pero esto es lo mínimo.

b) El principal modo de lograr la destreza re-
side en el ejercicio, en un trabajo realizado, con
fuerte motivación y acertada sistemática. Ejercicio
que se vaya viendo coronado por el éxito. ,Este irse
ejercitando can éxito denominado por muchos como
"ley del refuerzó' tiene probada su gran eficacia
por numerosas experiencias. Ejercicio con m^étodo,
con orden. En donde el fin, el camino y los me-
dios materiales más adecuados están previstos e
inteligentemente utilizados. Ejercicio que debe te-
ner muy en cuenta el ritmo y modo de eEectuarse
en cada alumno y que no corte su espontanei-
dad (3 ) .

Hábito en general

El hábito es un modo de ser o cualidad perma-
nente creada por el ejercicio.

Las destrezas manuales, especialmente a las que
acabamos de referirnos, son hábitos, pero también
hay otras muchas clases de hábitos.

El hábito se hace posible por la mayor o menor
indeterminaciián de las potencias para actuar.

E1 hábito aumenta la espontaneidad de las ac-
tividades, a la vez que disminuye la conciencia de
ellas hasta llegar a ser labor inconsciente lo que
empezó a ejercitarse con mucha atención y refle-
xión.

Este modo de ser del hábito, que relega a la sub-
consciencia o a la inconsciencia gran parte de nues-
tras actividades, es lo que lo ha desvalorizado para

(2) Luego volveremos sobre cómo ]a capacidad mental
se desarrolia con un elercicio que si en cierto modo da
algún conocimiento, ni se dirige, ni se mueve, en el terreno
de la adquísición de nociones.

{3) En otra ocasión nos ocuparemas de este apartado,
que en los niveles lleva el rótulo de destrezas o hábitos
operativos.
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muchos. Les parece que estrechan el campo de la
coaciencia y que al llevar a r^ealizaciones, ea le^ qne
la voluntad apenas tiene parte, menoscaban la per-
sonalidad del sujeto.

Sin embargo, este parecer no está en lo recto.
El papel del hábito valiosp es fundamental. Forma
como una segunda naturaleza que tiende a lo bue-
no. Es la gran fuerza conservadora y acumuladora
de la vida. Por el hábito se hacen fáciles ejecucio-
nes difíciles.

Confiar a un cierto automatismo, a reflejos con-
dicionados a tendencias que produzcan actos sin
exigir reflexión, muchas actividades del hombre,
es poteaciar los auténticos valores humanos.

En la conducta generalmente puede distinguirse
un elemento mecánico y otro de libre expresión,
de creación. Y nótese que este segundo elemento,
de orden más elevado, no se manifiesta o se ma-
nifiesta de un modo rudimentario y grosero si aquel
otro no actúa con automatismo. Mientras se tiende
a invertir la atención en procesos que pueden y de-
ben producirse mecánicamente, como resultado de
un hábito, es muy difícil que uno se eleve a pro-
cesos de orden superior.

Por ejemplo, mientras el pequeño tiene que po-
ner toda su atención en el reconocimiento de ]os
signos de la escritura, no hay lectura de compren-
siión propiamente dicha, y sin la posesión del len-
guaje no se conciben creaciones del pensamiento.
En resumen, hay que agradecer al hábito que el
hombre pueda ejecutar muchas actividades más o
difíciles con toda facilidad y mecánicamente, y que
pueda, por eso, dirigirse hacia otros objetos y ac-
tividades superiores enriqueciendo así toda la per-
sonalidad.

,El estado del organismo influye mucho en la
formación del hábito. Cuanto más vigor posea o
el sujeto se halle más en vías de formación, mejor
los adquiere, por eso la escuela primaria debe pre-
ocuparse muy especialmente de que el niño adquie-
ra el mayor número de hábitos valiosos.

Formación del hábito

EI hábito se forma por:

a) Repetición de actos. En la vida psíquica,

EL CULTI VO

DE

LOS VALORES

EN

EL PROGRAMA ESCOLAR
1. INTRODUCCION

E1 programa de actividades que hay que desarrollar
en la escuela priinaria abarca una serie de contenidos
de conocimiento y al mismo tiempo hábitos y des-

Por ALVARO EUJ GIMENO

Jefe de Menueles escolares del CEDODEP

trezas. La realidad ofrece un conjunto de cosas que
deben ser observadas y asimiladas en forma personal,
del mismo modo necesita el niño el dominio de una

como ocurre en la tísica, aada x pierde por cos-
pleto.

Todo acto va dejando cierta disposición o ten-
dencia para obrar en ese sentido. Cada vez en-
gendra más facilidad, hace la tendencia más fuer-
te y que la acción se produzca con más rendimien-
to, más preeisión y más perfectamente.

b) Pero el hábito no está, principalmente, ert
razón directa del número de actos. Influye mucho
la intensidad con que se ejecutan. Por eso tienen
más eficacia menos actos, pero enérgicos e intere-
santes, que más y flojos.

c) Y, especialmente para la formación del há-
bito, es de gran importancia uná rlotivaei`on muy
vital, un éxito que vaya coronando el ejercicio y
una carga de afectividad que haga a los actos pro-
pios. Tan decisivos son estos factores que muy po-
cos actos pueden crear un hábito.

Y ya refiriéndonos al hábito mental, queremos
subrayar que el ejercicio -en contra de lo que
en ocasiones se ha dicho- puede tener un earác-
ter puramente formal, no orientarse a la adquisi-
ción de nociones. Y este ejercicio no sólo es posi-
ble, sino que debe coordinarse y alternarse con el
de una mejor y más cali^icada adquisición de ideas.

Y así vemos, por ejemplo, en los nivedes la in-
sistencia con que se trata la observación. Ejercicio
de observación, sobre muchos objetos, fenómenos.
hechos de la vida corriente, distintus procesos.
iPara qué? No para adquirir nuevos conocimien-
tos de determinada rama o' disciplina, sino siálo
para esto, para ejercitar la observación que está
en la base de todo saber auténtico.

Y por esto los niveles exigen se observe. Y van
graduando con precisión este observar para: com-
parar, distinguir semejanzas y diferencias, separar
]as partes de un conjunto o viceversa, para desta-
car lo esencial, para ver lo común, para relacio-
nar, etc. Ejercicio valiosísimo que va a dar toda
la facilidad para captar con precisi^ón la realidad,
sea cual fuere, para definir, para relacionar, para
crear.

Puro ejercicio, todo él aptísimo para potenciar
espléndidamente la capacidad mental dotándola de
unos hábitos que llevarán casi insensiblemente a],
verdadero saber y a la pujante personalidad.
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•esi^ de hLbita imuatnaeatales que emp1arí como
at~edios tn ui actuación. Sin embargo, todo el quelsa.
aec e•ooLr debe verterae hacia la fornoació® de L
persoa•lidad del aluawo.

Dentro de los conocimientus los hay de arícter ao-
cial, que permiten al alumno ampliar progresivammte
tu co®cepción del mundo, es dccir, aaimilar conoci-
mientos que corresponden al munáo real y, por tanto,
ezigea el proceso causal. En el campo de loa rnnoci-
mitatos abatractos se pasa de las nociones mda sim-
ples a los conceptos, fase esta última que se encuadta
dentm del último período de esrnlaridad. Esu pro-
oeso netamente lógico se rige por las leyes de la de-
ducción y es más difícil de adquirir; en d se necesita
llegar al dominio de la relación no ya causal, sino de
razón o consecuencia.

Mas la personalidad no logra su perfección si a

los pt+ooaos anteriorea no ae abade el que wrnapan-
de • otra actividad humaaa, a saber, la estimación,
que trae aonsigo la capacidad de emitir jr^úrios de va
lor. F.a de se^alat que el cultivo de los valores eaapa
al naapo del oanocimicnto para insertarse definitiva-
mente en el de la intuición. No cabe demostración ai
entendimiento de loa valores, sino estimación. Eate
carácter tan peculiar de la valoración haoe que en los
programas escolares no puede presentarse (su cultivo)
bsjo asignaciones concretas, pues carece de entidad
real y lógica.

Lo dicho hasta ahora no se opone a la posibilidad
del cultivo de los valores dentro del programa esco•
lar. El maestro debe hacerse cargo del carácter espa
cial que tiene y entender que los valotes se insertaa
tanto en los temas de carácter real como en los que
mrreaponden a las materias de abstracción.

2. ESPECIAL ENTIDAD DE LOS VALORES

Todavfa ts necesario hacer hincapié en el carácter
^ sentido de los valores, puesto que su cultivo va
implícito en todas las materias del programa.

Independientemente del carácter real o ideal de las
cvestiones que sirven para la instrucción y formación
del alumno, se requiere la actuación del mismo, y
éstc muestra en cada caso preferenciaa o tendenciaa
determinadas: una actitud. En la concepción más sim-
plista de los valores se Puede decir que una asignatu-
ra, un tema concreto o parte del programa gusta más
o^rrtnos gue utro. Queremos destacar que cuanto se
ofrea a nuestra consideración llevs, paralela una es-
timación, en más o en menos, que no nos deja indi-
ferentes. Esta es la verdadera cualidad de las oosas,
en tanto que para nosatros valerr más o menos.

Hay que considerar que la captación o intuición del
valor de las cosas y los mnocimientos depende de la
intuición que tenemos de ellos. EI maestro debe pro-
curar, a través de la presentación y explicación de aus
lecciones, facilitar este proceso de valoración.

Debemos insistir en el carácter que tiene la estima-

ción de los valores, puntualizando el hecho de que
no pueden quedar afectos totalmente, como a veces
ocurre, al cultivo de los sentimientos. Mientras los
aentitnientos representan vivencias internas del alma,
los valores tienen un carácter objetivo.

EI cultivo de los valores en el programa escolar,
eomo ya dijimos, tiene especial importancia para la
formación de la personalidad del alumno. Los conoci-
mientos y hábitos son el contenido y pautas do accióa,
pem estos esquemas (mncepción del mundo y hábitoa
operativos) tienen que estar supeditados a una ten-
dencia, a un tropismo de ls personalidad, que dirige
verdaderamente el quehacet humano. En la formación
ae aplican todas estas facetas, pero si bien en nuestros
programaa quedan bien especificadas las tareas que
ae refieren a mnocimientos y hábitos operativos, no
ocurre aaí con la valoración, puesto que su propio ca-
rácter ^impide una programación concreta. Queremos
decir que la estimación de los valores ea una orien-
tación que el maestro debe mostrar para que loa alum-
noa L intuyan.

3. SECTORES EN QUE PUEDEN DIVIDIRSE LOS VALORES

No es ocasión de exponer una teorfa de Ios valores,
pera si es necesario proponer, al menos, una clasifi-
cación de los mismos que permita la actuación del
maestro e incluso tener en cuenta la jerarqu#a que
cabe establecer entre los mismos.

Esta jerarqufa u orden de prelación se deriva de
la telación entre ellos.

Max Scheler, uno de los tratadistas más importantes
en el campo de la axiología, nos presenta los valores
divididos en los sectores siguientes: valores útiles, vi-
tales, lógicos, estéticos, éticos y religiosos.

En laa msas estimamos su utilidad según sean ede-
cnadaa o convenientes para el fin que peraeguimos,

ea decir, que estimamos su valor según aeen más a
menos convententes para aquello en que las utiliza-
mos. Si seguimos estimando otros valores, ocurre que
slgunos tienen para nosotros carácter vital; así encon-
tramos la salud que lleva consigo el ejercicio físirn,
la forma de vida, higiene, etc. También los juegos y
los deportes interesan en este terreno.

Cuando se trata no ya de cosas, sino de conocimien-
tos, también cabe una estimación para apreciar la ver-
dad o falsedad de los mismos. Aquí no se trata de
entender el proceso de adquisición de los mismos, sino
de «ver» si se acomodan o no a las realidades a que
corresponden. Es decir, que los valorGa lógicos estdn
en estos coaocimieatos.
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Qutzá un campo más conocido de los valotes sea
C1 de la estética, es decit, la apreciación que de las
cosas cabe hacer como bellas, armónicas o feas, y tam-
bién sí se acercan a Io sublime o lo ridlculo. Creemos
que la estimación de la estética es ya especialmente
cultivada en el campo de las actividades escolarzs.

Hemos citado también otro gran apartado de los
valores, que se refiere especialmente al campo de la
actividad humana, de las costumbres y modos de ac-
tuar, nos referimos a la ética o moral. Lo justo y lo

injusto, la confianr^ y la desconfianza, la lealtad, ho^-
radez, la discreción, etc. En realidad se asientan s^
un conjunto de hábitos de acción que, en ordeti dt ^u
consideracióa, deben ser mostrados por el maest» ^
estimados por los alumnas.

Finalmente, dentro de esta jerarquia de los valores
está el campo de lo trascendental, de aqueIlo que noc
liga al Ser Supremo, es decir, lo religioso. La estima-
ción de lo santo y lo profano es una importante tarew
en la escuela.

4. KELACION ENTRE LOS VALORES

Tras esta enumeración, en que deslindamos los po-
sibles campus pata encuadrar a los valor.:s, y volviendo
a la consideración ya hecha de la jerarquía de los
mismos, se da un orden de preferencia que obedece
a la concepción que tenernos del hombre, basada en
los campos de lo natural y trascendental.

Volviendo a la postura de la no indiferencia en
la valoración de las realidades e ideas con que nos
encontramos y hemos adquirido, resulta que la utili-
dad se presenta como la más cercana a la mera indi-
ferencia, es decir, al carácter instrumental, de medio;
se encuentra muy supeditada a los fines que persegui-
mos. En la escuela los alumnos deben valorar la uti-
lidad de las cosas, si bien en un primer grado, puesto
que la finura en la estimación de los bienes útiles
lleva, nada menos, que a fundamentar toda la teoría
económica. Siguiendo este mismo punto de vista, se
pueden considerar los " valores vítales como 1os más
próximos en jerarquía, pero cobrando más importancia
que los valores útiles, puesto que la salud, el ser
fuerte o ser débil, nos es menos indiferente, afecta
directamente a nuestro cuerpo y enlaza con los valo-
res cuya es:imación se debe a nuestro carácter racio-
nal. Podíamos aplicar aquí esa antígua ídea conden-
sada en la frase siguiente: mens sana ín corpore sano.
Tampoco nos es indiferente la correspondencia que
nuestro concepto tenga con la realidad, es decir, la

verdad y la falsedad, que supone un juicio de val^r
lógico.

La estimación de la armonía del universo, de la
belleza o fealdad de lo real, el intuir lo que se acerca
más al prototipo, lo perfecto, lo sublime, y disti^n-
guirlo estimativamente de lo ridículo, tarnpoco n^s
deja indiferentes. En este campo encontramos muchsc
ocasiones en que la actividad escolar favoxece la va-
loración estética. E1 dibujo, la pintura, el canto, Iw
ornamentación, el vestido, etc., son activídades en Ias
que se puede mostrar el valor estético.

Un paso más, en sentido progresivo, nos permite
llegar al campo de los valores éticos o morales. Corroc-
ponde aquí la estimación o juicio crítico de los act^s
humanos. Por lo que se refiere a su cultivo en el prw-
grama escolar, se cuenta con la posibilidad de conside-
rar los hábitos morales que figuran programados. E!
maestro puede ejercitar al alumno en la apreciación de
los hábitos y actos de orden, regularidad, colabora-
ción, comprensión, actos sociales en general, bondad,
justicia, prudencia, disciplina, trabajo, franqueza, etc.

El sector más alejado de la mera indiferencia en la
actuación pertenece a la estimación de los valores rc-
Iigiosos, es decir, a la intuición de los valores trec-
cendentales, y también aquí la asignación de temas
de religión en los programas escolares facilita ecoa
tarea.

5. INSERCION DE LOS VALORES EN EL PROGRAMA

Hay que tener muy en cuenta la evolución psicoló-
gica del niño y saber cuál es el momento propicio de
maduración para iniciarle en la emisión de juicios de
valor. La evolución de los intereses y de su propia
inteligencia dan la pauta para el cultivo de los dis-
tintos tipos de valores. Queremos decir que si el niño
pasa en el campo de la condurta del egocentrismo al
altruismo, en el aspecto intelectual de lo concreto a
lo abstracto y en los intereses sigue el proceso de los
perceptívos, glósicos, intereses generales y especiales,
todo esto debe considerarse para insertar en lugar de-
bido el cultivo de los valores.

La última etapa de escolaridad coincide con la ini-
ciación en un período sentimental, de intereses éticos
y sodales y todos aquellos que se refieren a una dife-
rencie^ción de sexo. Comienza el altruismo propiamen-

te dicho, que culmina ar la abnegación propia de la
edad juvenii.

a) Los valores y las etapas de escolaridad.
A grandes rasgos pudiera decirse que en et perfodo

de los seis a ocho años encuadra el cultivo de los va-
lores útiles, estéticos y vitales. No tiene sentido la
estimación de valores lógicos, morales y relígíosos que
suponen una maduración en el proceso intelectual ^
social, todavía no alcanzada por el alumno. Sin cn^-
bargo, queremos puntualizar que no deben confundirse
estas estimaciones mn los hábitos operativos y ma
rales, cuya iniciación cabe ya en esta primera etapa,
pues es muy distinto el iniciar en normas de accióu
que en la intuición de los valores.

La segunda etapa de escolaridad, de los ocho a l^s
diez años, permite ampliar el cultivo de los valotns
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ya mencionados e iniciar en Ios que mrresponden al
campo intel^ctual y social.

La etapa de los diez a los doce años nos permite el
cultivo de juicios de valor en el terreno de la ética
v también en el intelectual, de un modo más amplio
y sistemático. A la vez se continuará con la estima-
ción de los ya mencionados.

Verdaderamente, un juicio valorativo de tipo tras-
cendental y aun moral es difícil cultivarlo dentro del
campo de la escolaridad primaria; sin embargo, puede
i^iciarse, y sobre todo hay que intensificar el cultivo
de todos los valores abarcados ya en etapas anteriores;
este sería el cometido de la última etapa de escola-
ridad primaria.

Conviene hacer notar que la estimación de los va-
lores supone, en general, gran madurez y se implica
en el proceso de farmación de la personalidad. La ca-
pacidad de estimación ha ido evolucionando no sólo
individualmente, sino colectivamente, a través de las
distintas etapas hístóricas. Esto en ocasiones ha lleva-
do a formular conceptos erróneos sobre los valores,
especialmente concibiénalolos como de carácter relativo
y no absoluto. Realmente se trata de un proceso en
la captacián de los mismos que nada tiene que ver
con su existencia objetiva.

Tampoco podemos olvidar que cada individuo, y en
nuestro caso cada alumno, mostrará especial capacidad
para la captación de determinados valores y al maes-
tro no puede pasarle por alto el hecho de que servirán
ya para toda la vida como tendencias primordiales.
Esta, y no otra, es la base que ha servido a Spranger
para clasificar al hombre en seis tipologías distintas.
El hombre económico, el teórico, social, político, es-
tético y religioso.

Más cerca se encuentra todavía la elasificación he-
cha por el mismo autor sobre los tipos de adolescen-
tes de especial interés para el maestro, puesto que al
abandonar la escuela nuestros alumnos se encuentran
predispuestos hacia una de estas tendencias:

- deportivos

- intelectuales

- estetas

- activas

- dominadores

- sociales
- entusiastas

- místicos

Los primeros muestran su preferencia por los ejer-
cicios físicos en que pueden lucir su fuerza y habili-
dades físicas. Los del segundo grupo se interesan es-
pecialmente por el mundo de las ideas, están ávidos
por conocer y eomprenderlo todo. Los estetas expe-
rimentan fuerte sugestión por la belleza dondequiera
que se halle: pintura, música, poesía, teatro, etc. Otros
experimentan alegrfa en la acción, en el trabajo y se
dejan absorber por la agitación de la vida moderna:
son los activos.

Otro grupo es el de los líderes, dominadores, ca-
pitaneando a sus compañeros. Los sociales son simpá-
ticos y comunicativos y entablan amistad con facilidad.
Un tipo exigente es el entusisata; lb atraen loe gran-
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des ideales, pureza de vida, justicia, etc., y es so-
ñador.

b) Valores y materias del programa.
Entendemos que no puede darse un recetario para

el cultivo dT valores, pero sí es oportuno sentar una
base que permita al maestro encauzar la actividad es-
colar en este sentido.

1. La estimación de valores útiles se asiente por
la vía del conocimiento y de los hábitos operativos.
Materias como las matemáticas, ciencias naturales, geo-
grafía (en temas como produccióra, vías de comunica-
ción, etc.) ofrecen fácilmente el cultivo de valores eco-
nómicos. También en lo que se refizre a hábitos ins-
trumentales y circulación, distribución de espacio y
tíempo, etc. Por descontado, el cálculo operativo co-
bra aquí especial interés.

2. La intuición de los valores vitales se enlaz^
teóricamente con los estudios del cuerpo humano, fi-
siología, higiene en general, alimentos, etc. Pero por
lo que respecta a hábitos, es la educación física, con
la gimnasia educativa, juegos y deportes, la qué nos
presta fácil campa de estimación.

3. Damos el salto al campo abstracto, al de los
valores lógicos; materias especiales serán las matémz-
ticas, cuyo rigor lógico se debe estimular a través d^
la aritmética y geometría. No puede tampoco olvidarse
la precisión en el lenguaje, estudio morfológico y los
estudios gramaticales, que pueden culminar el proceso
de estimación de esta clase de valores.

4. Por su relación (implícita) con el grupo ante-
rior mencionarnos ahora los valores éticos. Las flor-
mas de acción exigen una deliberación previa (campo
de la reflexión) para emitir juicios morales desde el
punto de vista teórico. Es previa la formación del
niño en hábitos morales que no exigen, al principio,
justificación.

El estudio de la sociedad, rudimentos de dereého y
cuanto se engloba bajo e1 epígrafe de formación polí-
tica y social sirve de base a la estimación de valores
morales. Buen partido puede sacarse al considerar la
conducta en distintos ambientes: en la casa, c^lle,
escuela, juego, etc.

En el estudio de hombres célebres a través de la
historia puede ínsertarse también la mostracián de
valores morales.

5. La vía aperativa es muy adecuada en los valo-
res estéticos, por ejemplo, a través de la proporción,
regularidad y calidad general de la escritura. La mo-
dulación y titmo, en el canto y elocución. El orden
y disposición general del mobiliario y ornamentación
de la clase, etc., son hábitos que conducirán al gusto
estético.

Nos restringimes el campo de la apreciación de lo
bello a Ios productos del hombre, es la naturaleza la
mejor fuente de cantemplación, por eso debemos tam-
bién acudir a las ciencias naturales y la geografía.

Cuanto entendemos por bellas artes nos proparciona
base de estimación estética. La armonía, proporción y
ritmo serán fácilmente apreciadas a través del dibujn,
modelado y canto.

6. Ofrece la cultninación de los campos de la axio-
logfa, lo religioso. E1 niño realiza prácticas religiósas



y adqaiere conocimientos; lo li^t^írgirn, piadoso y doc-
trinsl debe insertarse psulatinamente, según la evo-
luci6n psicológica del alumno. El conocimiento de las
verd^des de la fe, la historia sagrada, etc., van a su
entendimiento; el sentimiento se inserta en lo afectivo
y los hábitos le inducen a la acción. Todo conduce a
la estí^ñacíón de estos valores religiosos, que distin-
guirá, intuirá, de modo diverso a lo profano.

EL PR^GRAMA

EN

LA ESCUELA

DE

UN SOLU MAESTRO

Por ARMANDO FERNANDEZ BENITO

Meestro de fa Escuele Pílota del CEDOD Ĉ P

Introducción

Em la problemática que plantea la complejidad
de la organización del trabajo en las escuelas de
maestro íunico, la confecciión de un programa efi-
cietttz cobra el más alto rango.

El Diccionario de nuestra lengua define el prw
grama como "previa declaración de lo que se va
a)lacer". Es decír, implíca la previsíón, Ia prepa-
raeión mediata y detallada de las actividades que
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maestro y alumnos han de Ilevar a cabo durante
el curso escolar. Como toda declaración, ésta del
programa encierra el compromiso ineludible de su
cumplimiento. De aquí que, para na defraudar Ia
promesa hecha, hemos de oErecer a nuestras escue-
las pro,qramas realizables, teniendo muy en cuen-
ta las dos coordenadas que gravitan sobre la es-
cuela de maestro único, condicionando el traba,jo
escolar: su radicación, casi exclusiva, en amhien-
tes rurales y el apremiante valor del tiempo, cuya
distribución es el nudo gordiano de esta ciase de
escuelas. Apelamos a la sinceridad de ]os maestros
de unitaria y mixta para que se contesten cuán-
tos cursos han desarrollado la totalidad de las lec-
ciones que integraban los programas de las dis-
tintas secciones o grupos.

Programas henchidos, que nos obligan a pasar
sobre Ias lecciones como ' sobre ascuas ' o quedar-
nos a la mitad de Ios mismos si intentamoc el fér-
ti'1 sosiego que exige el aprendizaje a fondo o"hi-
peraprendizaje", no están acordes con la promesa
im^plícita que encierra su más noble sentido etimw
lógico.

Concepto actual del programa

Es muy corriente considerar el programa como
el desarrollo analítico de los cuestionarios, desple-
gando éstos en un índice más o menos nutrido de
los conocimientos que el maestro ha de impartir.
Pero el programa se considera hoy como una su-
peración de este concepto tradicional.

Ya hemos visto cómo los niveles mínimos de prw
mocilón exigen en cada curso, junto a unos cons^ci-
mientos que calibran ]a instrucción del alumno, una
serie de hábitos, capacidades y destrezas que cons-
tituyen la síntesis educación-instrucción, ideal pe^
renne de la escuela. Pues bien, los programas pos-
tulados por estos niveles deben incluír expléeita g
detalladamente en cada lección o unidad didáctica
Ias actividades conducentes a dichas adquisiciones.

El programa cobra así su ^justo rango de gula
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didáctica, de instrumento orientativo del quehacer
e,scolar. Fero es que, además, la estructura de un
programa así concebido propicia la aplicación de
una metodología activa, ya que los hábitos, las des-

trezas y la inducción de las nociones no pusdext
adquirirse por simple fijación memorística o cx^u-
siva exposición magistral, caminos ambos demasia-
do trillados en nuestras escuelas.

P:NFLACION DE LOS PROGRA^MAS

Escribir sobre programas y resolver teióricamen-
te los problemas que su confección plantea es ta-
rea casi Eácil. Pero entregar al maestro de uni-
taria sus programas básicos (que, por vtra parte.
es lo que él necesita más urgentemente ) lo con-
sideramos muy difícil, a u n q u e, naturalmente,
viable.

Pero lo cierto es que las dificultades técnicas
aumentan para este tipo de escuelas: nos ha toca-
do vivir una época acelerada de la Historia que
nos obliga a enfrentarnos con un mundo que cada
día exige más conocimientos. La escuela no puede
por menos de registrar y sintonizar esta elevación
de nivel y, como medio adecuado al cumplimiento
de sus fines, preparar para la vida, aumenta en dos
cursos la escolaridad obligatoria. Correlativamen-
te, los programas crecen, se inflan, y utilizamos

adrede esta expresión porque tambi^én es posible
la inflación en los programas.

En los grupos y agrupaciones escolares esta
prolongación de la escolaridad, necesaria a todas
luces, no plantea problema técnico alguno. Pero en
la escuela de maestro único obligará a redactar un
programa (o dos) para estos cursos, que, por otra
parte, han de tener un señalado matiz de forma-
ción pre-profesional. Y no olvidemos que proqra-
ma es promesa de un quehacer.

Tengamos en cuenta que el horario, este mosai-
co semanal ya de por sí recargado, está ^determi-
nado por el programa. A mayor número de cursos
y de materias, la periodización de las mismas será
más distanciada, Y si pretendemos tratar todas las
materias semanalmente, cada lección o unidad de
trabajo se atomiza al tener que desarrollarse en un
período de tiempo demasiado breve.

PROYECTO DE PROGRAMACION

EI siguiente es,quema ofrece la sinopsis de agru-
paci^ón de los alumnos de una escuela de maestro
ítníco, así como el tipo de programa que estima-
mos adecuado a cada uno de los grupos:

A6AUD,QM/ENTO DE ^L UMNOS Y PR06Q^MAS
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Las técnicas instrumentales (lectura, escritura y
célculo) se tratarán sistemáticamente durante los
siete primeros cursos, así como la religión, educa-
^dón física, juegos y canciones, que se desarrolla-
rí#n en todos los períodos escolares.

Las unidades globalizadas proporciona.n al niño
el esclarecimiento y depuración de nocianes que

ya posee al llegar a la escuela y cuya apercepción
arranca de su propia vida y ambiente. Son muy
aptas para poner en tensión su actividad psicoló-
gica por entrañar una fuerte carga motivadora.
Puede confeccionarse un programa que incluya al-
rededor de veinticinco unidades para ambos cur-
sos (1 ° y 2°), cuidando de que este conjunto cu-
bra el área de nociones que los cuestionacios na-
cionales señalan para el primer ciclo de enseñanza
elemental y desarrollen las actividades generado-
ras de capacidades, hábitos y destrezas propias de
estas edades, señalados en los niveles.

Aun cuando desborda las posibilidades de este
artículo intentar una selección de unidades que
puedan constituir los núcleos de trabajo de estos
dos cursos (y son muchas las que pueden cumplir
los requisitos postulados), a título de ejem^pl^ se
ofrecen algunas: La familia. La calle. El fuego.
Los alimentos. El invierno. La huerta, etc.

Ascendiendo al segundo ciclo de enseñanza ele-
mental (cursos 3:° y 4°) la globaJización se bifur-
ca, pero sin llegár a la estructura por asignaturas,
que es su extremo opuesto. Las adquisiciones se
programan en unidades correspondientes a dos
grandes núcleos: Naturaleza y Vida social. Pero
ambos correlacionados entre sí. No olvidemos que
el éxito de la enseñanza consiste en relacionar los
conocimientos, en presentarles en forma unitaria,
que afinca y refuerza las nociones. Estas unidades,
como las de los anteriores cursos y como las de
todos los programas a desarrollar, han de abarcar
el área de contenidos esenciales que marcan los
cuestionarios, prapiciando la adquisición de ca$a-
cidades, 1lábitos y destrezas. Llnidades como ^El
clima y el paisaje", "El alumbrado", "Los meta-
les", "El Mediterráneo", etc., que integran conQci-
mientos de Ciencias de la Naturaleza, Geografía.
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Hiss^ria, Vida social, preseatados de forma mu-
cho más adecuada, interesante y amena que la
ofresida por la estructura 1VÓbgica de las asignaturas.

Les cursos 5°, 6° y 7° incluyen alumnos corres-
pondientes al período de perfeccionamiento y un
curao actualmente integrado en iniciación profesio-
nal, período este último establecido en contadas es-
cuelas de maestro único y que goza en las que
imparten estas enseñanzas de un horario más am-
plio. La programación de estos tres cursos se hará
siguiendo el criterio de programa mínimo, qtte se
exigirá completo al séptimo curso, subrayándose las
adquisiciones que se fijan para los dos inferiores.
En este grupo se da al programa una estructura
lógica y tradicional, dividiéndole en asignaturas y
ello no porque la perspectiva anterior, indudable-
mente más psicológica, sea inadecuada a las eda-
des de los niños que comprende dicho grupo, sino
por estimar que los maestros españoles hemos des-
arrollado tradicionalmente este tipo de programa,
y su^primir totalmente la vinculación que crea una
prolongada inercia profesional podría resultar per-
turbador en principio, efecto corriente en todo mo-
vimiento pendular. Por otra parte, la distribución
del contenido didáctico en asignaturas favorece la
sistematización de la enseñanza y ofrece la "ven-

taja" (? ) de abarcaz minuciosamente las nociones
de los cuestionarios, sirviendo a la obsesiva pre-
ocupación del maestro de no deJarse fuera ningún
conocimiento, principal obstáculo en la confeceión
de programas mínimos.

Sin perder esta perspectiva del programa míni-
mo, el del séptimo curso ha de estructurarse de
forma que las adquisiciones apunten hacia una
preparación pre-profesional general, confiriendo
este matiz especialmente a las actividades que ha-
yamos de desarrollar en Matemáticas, Ciencias de
la Naturaleza y Trabajos manuales: nociones muy
elementales de contabilidad, dibujo geométrico,
croquización, cálculo de superficies sobre el te-
rreno, composición y análisis sencillos de tierras
de ^abor, abonado racional de las mismas, marque-
tería y trabajos con alambre, ete.

Es de desear que tanto en el séptimo como en el
octavo cursos la intervención del maestro sea mí-
nima. Estos alumnos deben haber adquirido cierto
grado de madurez para trabajar solos, sabiendo
utilizar la biblioteca y el rnaterial escolar y llevar
a cabo los trabajos encomendados. El maestro ha
de limitarse a encauzar, aclarar y corregir, conce-
diendo al alumno un adecuado margen de inde-
pendencia en su trabajo.

P^RSPECTIVA SOCIAL DEL PROGRAMA

No podemos pasar por alto la "matización lo-
cal" que deben tener los programas de las escue-
las de maestro ŭnico. Pero la matización no impli-
ca di f erencia de contenidos básicos entre los pro-
gramas de escuela rural (ambiente típico de la uni-
taria y mixta ) y los de la escuela urbana. Esto,
tras suponer una discriminación, equivaldría a pre-
sentar al alumno de aquellas escuelas en inferio-
ridad de condiciones ante el principio de igualdad
de oportunidades y mermaría éstas, igualmente,
cuando intentase competir, al final de una itine-
rancia migratoria, con muchachos escolarizados en
agrupaciones pluriclases.

For "matización local" de los programas enten-
demos, en acertada expresi^ón de Maíllo, "estruc-
turar actividades que tengan un propósito franca-
mente socializador", por estar vinculadas al me-
dio en que el alurnno vive. Teniendo en cuenta este
aspecto tan interesante del programa y estimando
que los alumnos del último curso se encuentran en
edad óptima para desarrollar sistemáticamente un
programa de estructura sociológica, hemas creido
oportuno aplicar éste mediante el método de pro-

yectos, especialmente adecuado por ser propicio al
trabajo en colaboración.

La escuela de maestro único, por imperativo
de radicación en pequeños núcleos, se encuentra
en inmejorables condiciones para culminar la esco-
laridad con un programa de este tipo. Y, cierta-
mente, no estoy teorizando: durante los cursos
1948-49 y 1949-50 desarrollamos en nuestra es-
cuela unitaria de Bercial (Segovia) el Programa
de enseñanza social (1 ), confeccionado por García
Hoz, con resultados francamente alentadores y con
menor dedicación a los niños que lo realizaron que
la que normalmente precisa el método tradicional
de asignaturas. La bondad de dicho programa, con
el preciso sentido orientativo de una guía didác-
tica, puede comprobarla cualquier maestro median-
te su aplicacibn.

El desarrollo del mismo incluye implícitamente,
con un poco de imaginación en el docente que le
aplique, la mayor parte de las actividades de for-
macilón pre-profesional exigidas en el curso ante-
rior y, esto es lo impartante, más profundamente
motivadas.

QLII,EN DEBE CONFECCIONAR LOS PROGRAMAS

EI líneas generales, y tras el comentario del es-
quema expuesto, creemos oportuno reiterar que el
mayor obstáculo que se opone a la confección de
programas mínimos para escuelas de maestro úni-
co es la de seleccionar en los cuestíanarios el con-
tenido programático ,^undamental, ante cuya tarea
hay que desechar especialmente dos prejuicios muy
azraigados en nosotros:

El de considerar que todas las nociones de los
cuestionarios son esencialmente importantes.

,El de estimar que la elaboración de un progra-
ma reducido implica inferioridad en quien la rea-
liza, cuando lo que en realidad demuestra, si con-
suma aceptablemente esta tarea, es una fina capa-
cidad selectiva y un acreditado conocimiento de la
escuela.

(1) "LIn ^rograma de enseñanza social en la Escuela
Primaria", por Víctor García Hoz. ConseJo Su.perior de In^
vestigaciones Científicas. Instituto "San Iosé de Calasaai'.
de Pedagogía. Madrid, 1948.
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En todo caso, siempre es preferible un programa
qne permita ampliarse, ai el tiempo nos brinda esta
posibilidad, que otro a1 que necesariamente teae-
mos que reducir sobre la marcha y sin la previsi6n
necesaria para una adecuada mutilación.

Ahora bien, los programas de la escuela de maes-
tro único, concebidos para canalizar un trabajo
ágil, funcional y eficaz, en el plano que los nive-
les y la hora actual exigen, no pueden ser obra
de un hombre solo y aislado por mucho entusias-
mo que ponga en la tarea.

Meditemos, además, que estas escuelas están
servidas en su mayoría por profesionales con es-
casos años de ejercicio, y la experiencia es factor
de mucho peso en empresa tan compleja.

Estamos convencidos que esta importante labor,

concebida a escala nacional, sŭb puedt llevarse a
cabo mediante un sosegado y serio traba jo en equi-
pos Integrados por inspectores, pedagogos y maes-
tros.

De aquí que los centros de colaboración cons-
tituirían un cauce ideal para la elaboración de au-
ténticos programas destinados a la escuela de maes-
tro único.

Podrían seleccionarse, mediante concurso nacio-
nal, dos o más de estos programas, concediendo
libertad al maestro para utilizar aquel que esti-
mase más conveniente. La labor posterior de cada
maestro consistiría en la que hemos denominado dr
"matización local", mucho menos ardua y coni^-^re-
metida que la de confeccionar íntegramente la pro-
gramaci;ón de los distintos grados o secciones.

EL PROGRAMA

EN

LA

ESL,UELA :^JE VARIOS I^y2AESTPOS

a

Por JULIO FUST^R

Director d© Grupo escolor. Madrid.

I. El lrabajo escolar y su plani f icación.

Ya hemas dicho en otro lugar (1), que en todo Gr. a-
po Escolar (o Agrupación) pueden considerarse tres as-
pectos o facetas fundamentales, no independientes,
sino ee íntima trabazón:

1° El Grupo como INSTIT'UCION, cuya función
específica consiste en conseguir ]a mejor edt.^cación e
instrucción de los rniños (el Grupo como «institución
educativa» ).

2° Pero es una institución orgánica, en la cual
los órganos principales son maestros y niños, que
CONVIVEN unos con etros, cada uno con valor pro-
pio, que realizan diversas funciones, pero que sólo
2ienen sentido en relación con el organismo del que
son miembros y no actúan aislados, sino tienden uni-
dos a alcanzar el mismo objetivo (el Grupo como «co-
munidad educativa»}.

3.° Que esa meta educativa se alcanza mediante
un TRAEAJO en común y realizado a lo largo de
diversas etapas y gradualmente (el Grupo como «cen-
tro de trabajo educativo»).

(1) Curso organizado par el C. 1~. D. O. D. E. F'.,
sobre Organización y Sttpervisión de las k;scuelas
maria s".

Pri-

Cad^l uno de F:.^.tos z>;pectos, al enfocar nuestra aten-
ción sobr^ ellos, n^ s plantea diversos problemas, que
es precisa resolvcr a la hora de organizar y p^ner
e^t funcionaniicnto u q G.vpo.

Pijémonos al;ora en el tetcer aspecto principalmen-
te, aunque sin olvidar los otros dos.

Un Grupo funciona parque en él se realiza un tra-
bajo ^educativo e instructivo; uno de los medios de
funcionamiento es, por tanto, el trabajo escolar. Según
sea la calidad de ese trabajo, así será el fimciona-
miento; pero si deseamos que este trabajo alcance un
ritmo adecuado y rendimiento pleno, es preciso or-
banizar ese trabajo, o por mejor d.ecir, planificar el
mismo.

I'lanificar es determinar qué se ha de hacer, En una
visión amplia la planificación del trabajo escolar com-
prende, el estudio de los objetivos a conseguir, la fi-
jación de los programas, la determinación de los mé-
todos y el cor,trol de los resultados. En conexión ín-
tima son cuatro, pues, los elementos necesarios de
un plan de trabajo escolar: objetivos, programa, mé-
todo y control. Es preciso primero fijar los objetivos;
éstos se desarrollan en cuestionarios y programas, los
cuales a su vez estáa en íntima conexión con el mé-
todo. Programa y método son dispositivos que per-
miten alcanzar el objetivo. El programa es realmente
la especificación de los objetivos, su desarrollo y ex-
presión en partes y en detalle; el método nos indica
la manera de desarrollar y desenvolver en cl tiempo
esas partes, de relacionarlas y de formar can ellas un
todo unitario y orgánico que sea valioso para el apren-
dizaje del alumno. Ahora bien, si de verdad programa
y método nos han llevado a consegt.^ir los objetivos,
sólo podemos conocerlo mediante un control adecua-
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do de los resultados obtenidos; y el estudio de estos
resdtados nos permitirá a su vez rectificar o mejorar
objetivos, programas y métodos.

Vista la conexión íntima entre estos cuatro elemen-
tos fundamentales de un plan de trabajo escolar (en
sus diversas variantes: plan general de trabajo, plan
de curso, planes de clase, etc. } y no perdiéndola de
vista, vamos a dedicarnos al programa escolar.

II. Los oGjetivos de la educación y el progranaa.

No podemos detenernos aquí en el estudio de los
fines educativos, pero sí nos interesa señalar que,
tanto d^sde el punto de vista individual como social,
la educación consiste en efectuar cambios. Entre todos
los cambios que hay que efectuar y que se llevan a
cabo como resultado del aprendizaje son los princi-
pales:

- Pasar de capacidades hacia habilidades (adqui-
sición de hábitos y destrezas).

- Pasar de la ignorancia al saber ( adquisición de
conocimientos).

-- Pasar de íinpulsos irracionales a ideales huma-
nos (adqt.^i5ición de ideales de vida, saber con-
ducirse). ^

Todo Grul:o debe estar en disposición de proporcio-
nar al niño, como resultados del aprendizaje, conoci-
mientos ( saber), hábitos y destrezas (saber hacer) e
ideales de vida ( saber conducirse). Conocer y seleccio-
nar entre todos ellos cuáles sean de más importancia
en su vida futura, a qué edad y cursos debe alcanzarse
y cómo alcanzar esos result.^^!os, sor^ ic>s prob'emas a
fiesolver por todo programa.

III. Postulados generales de todo programa.

Tres postulades previos es conveniente establecer
antes de pasar a estudiar los programas referidos con-
^:retamente a un grupo escolar.

1." Para qi.ie los programas cumplan con eficiencia
su eometido y sean un factor decisivo en la educación
de los niña^ _será preciso:

- Que tengan en cuenta la madurez, capacidades
y aptitudes de los niños en las divr•rsas etapas
de su desarrollo (criterio psicológico).

- Que respondan a las necesidades y aspiraciones
del niiio y de la sociedad (criterio social).

- Quc tengan en cuenta el desarrollo lógico de la
ciencia, sobre todo en los cursos su^periores (cri-
terio científico-lógico).

2:° Todo programa deberá establecerse en función
d^^l ti^mpo de trabajo efectivo de que se dispone.
t.otno unidad de tiempo fundamental se uziliza en la
enseñanza el «curso» , con sus divisiones, trimestre,
mes y día. De la coordinación entre «curso» y«pro-
grama», dependerá la eficacia de éste.

3.° Los programas de cada Grupo se adaptarán a
las necesidades particulares del Grupo en citestión.
Serán flexibles y abiertos, para que cada año escolar
puedan reccger las nuevas aspiraciones educativas.
1'or otro lado, al ser el Grupo un organismo en pleno
dinamismo, no presenta las mismas necesidades cada
año, siendo necesario adaptar o modificar los progra-
mas con arreglo a esas nuevas necesidades.

I•V. Los prograrnas en un Grupo Escolar.

En nuestro país, son impuestos por las autoridades
doci~tites la organización del plan de estudios, los cues-

tionarios a seguir por cursos y los niveles mínimos
a alcanzar. Mas la responsabilidad de convertir los
cuestionarios en programas y de organixar esos ma-
teriales para presentarlos en el aula queda bajo la res-
ponsabilidad del docente.

Los cuestionarios determinan las grandes lineas del
plan d,a estudios, pero la tarea de subdivídir el mate-
rial en UN.[Dt^DES más pequeñas y encuadrarlas en el
tiempo, en una palabra, de organixar la materia (pro-
gramación), q^.ieda al albedrío en un Grupo de su di-
rector, ayudado por los maestros; la presentación de
la materia queda, cn cambio, bajo la sola responsabili-
dad del maestro. IIe aquí, por tanto, la ne_cesidad de
una buena programacíón de Ia materia, para que la
presentación por parte del maestro sea adecuada.

En el plano de la escuela primaria, la organizacián
de estos material_es ha de ser más psicológica que Ió-
gica; entendiendc por psicológica que esta organiza-
ción (y luego presentación) debe hacerse desde el pun-
to de vista de la madurez del alumno y de sus .nece-
sidades. Mas los programas no sólo han de adaptarse
a las capacidades, sino que procurarán satisfacer los
inter:.ses presentes o potenciales del aiño.

Las necesídades que tiene el alumno corno individu©
y miembro de su comunidad son la pauta para selec-
cionar el contenido de los programas, y su capacidad,
aptitudes y madurez serán la clave para graduar esos
mismos programas.

A) La u;^idar,l didírctica como base de todo pror rarna.

Como se deduce .de todo lo anterior, el problema
concreto que se plantea en un grupo es el siguiente:
dado un cuestíonario general dividido por cursos, cómo
organizar y subd.ividir la materia de esos cursos eñ
función del tiempo disponible en el calendario y ho-
rario escolar. Cada una de estas subdivisiones, que
deben tener un valor significativo propio, es una uni-
dad didáctica. Morrison define la unidad como «un
aspecto compr^nsivo y significativo del medio ambien-
te, de una ciencia organízada, de un arte, o del com-
portamiento, que al ser aprendido redunda en una
adaptación de la personalidad».

Esta definición distingue entre la unidad misma,
que es el térmíno expresado en el programa (y que
nos sirve para dividir la materia total en aspectos sig-
nificativos, compren:•ivos y acíecuados para su presen-
tación en el aula), y los resultados del aprendizaje,
que son las adaptaciones.

Nosotros aquí denominamos r^nidad didáctica a ese
«contenido docente» que en relación con la totalidad
de la materia nos permite el aprendizaje en favorables
condiciones y en un tiempo dado (por eso es didác-
tica) y que por sus caractetísticas se puede agrupar
bajo la misma rúbrica (por eso es unidad).

Unas unidades didácticas favorecerán más el des-
arrollo de h_íbitos; otras, la adquisición de conocimien-
tos, y otras, por fin, fomentarán la adquisición de
ideales y apreciaciones; mas al planearlas debemos pro-
curar que guarden ,.quilibrio y produzcan los tres re-
sultados de aprendizaje antes indicados.

Así, pucs, de lo dicho se deduce que todo pro-
grama, tanto si es globalizado como por asiRnaturas,
es conveniente sea dividido en un número variabl,, de
unidades didácticas.
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^) Las unidades didsfcticrs y los cursos 1e estrrdio.

El problema de la formación de esas unidades di-
dácticas depende de tres factotes, que nos plantean
a 1e vez tres problemas a resolver:

1° De la madurez de los alumnos y, por tanto,
al eurso que asistan. Problema: adecuación de las uni-
,ades a los cursos.

2.° De la naturdleza de la materia. Problema: ade-
cuación de las unidades al mundo material, mundo
humano, mundo espiritual, las artes y el lenguaje.

3.° Del tiempo disponible. Formación de las uni-
dades en función del tiempo.

1° En relación con el primer problema (adecua-
c,ión a los cursos de estudios), la pragramación de las
uaidades, es conveniente, de acuerdo con los resulta-
dos de la investigación psicológica, se haga con arreglo
sl siguiente esquema:

- Para los cursos primero y segundo: enseñanr.a
globalizada.

- Para los cursos tercero y cuarto: correlación de
asignaturas.

- Para los cuatro últimos cursos: asignaturas in-
dependientes.

En los dos primeros cursos las unidades globaliza-
das se refieren al medio ambiente natural y humano
ckue rodea al niño o a sus necesidades. Cada una de
estas unidades abarca tres aspectos: LENGUAJE,
VIDA SOCIAL y NATURALEZA. Es decir, cada
unidad se diversifica en estos tres aspectos, que se
refieren a la vida social, al medio natural que rodea
al niño y a sus medios de expresión. Aquí en estos
cursos lo fundamental es la integración de los aspectos
en la unidad, ya que éstos no alcanzan categorla in-
dependiente.

No es conveniente, y nosotros no lo hacemos, glo-
balizar las técn.icas instivmentales (lectura, escritura
y cálculo), que conservarán su independencia en el
horario, siendo su aprendízaje intencional y dedicado
ezclusívamente a conseguir su dominio. La religión
tampoco se globaliza en estos dos cursos y se segui-
rán las normas programadas por la autoridad dioce-
sana.

Nos queda, resumiendo, para los cursos primero
y segundo el siguiente plan:

- Técnicas instrumentales.
- Formación religiosa: programa diocesano.
- Programa globalizado dividido en unidades di-

dácticas:

Lenguaje y expresión
Cada unidad, tres aspectos Vida social

Naturaleza

La materia en los cursos tercero y cuarto se puede
diversificar ya en cuatro aspectos o ciclos. En cada
ciclo se pueden íntegrar o correlacionar dos o más
^asignaturas. Existen ya unidades independientes para
cada ciclo:

Ciclos: Cada uno con Vida religiosa
unidades adecuadas a Vida social
la materia de cada ci- Lenguaje y expresión
elo ... ... ... ... ... Naturaleza

Si se desea, se puede en el cuarto curso especi-
ficar aón más la materia dividiendo cada ciclo en dos
® más apartados; por ejemplo: Vida religiosa en Ca-
tecismo e Historia Sagrada; Vida social, en Geogra-
ffa-Historia y Educación social, etc.

S^t

Las materias instrumentales seguirán su proceso de
adquisición y perfeccionamiento independientemente.
Es conveniente en estos cursos y en cálculo establecer
unas escalas de operacsones sistemáticas, trimestrales
o anuales, que permitan alcanzar un dominio, adecua-
do, preciso y exacto del mismo.

En cuanta a los conocimientos aritméticos y geo-
métricos adecuados a estas edades, se procurará en.
cuadrarlas en los ciclos anteriores, como una aplica-
ción de las unidades mismas.

En los cuatro cursos finales la programación se
hará por asignaturas, y éstas serán las indicadas en el
cuestionario aficial. Cada una de estas asignaturas se
puede dividir en un número adecuado de unidades.

2° En relación con el segundo problema (adecua-
ción de las unidades a los distintos campos del saber),
las unidades no pueden tener el mismo contenido, ni
estructura, ni técnica cuando se destinan a favorecer
el desarrollo de hábitos o destrezas, a la adquisición
de canocimientos o a formacíón de actitudes e ideales.

El hábito se obtiene principalmente por la «prác-
tica»; he aquí que estas unidades propongan y pro-
gramen ejercicios prácticos adecuados, para la obten-
ción de ese hábito o destreza.

La adquisición de un conocimiento sólo se logra
plenamente cuando nuestra inteliQencia se ha proyec-
tado hacia esa noción y la ha hecho suya, resolviendo
las dificultades que esa adquisición presenta. Para la
adquisición de conacimientos, es previo antes resolver
los «problerzzas» que éstos presentan; por eso las uni-
dades que pretendan lograrlo tendrán que presentar
problemas. Se empieza a pensar cuando se enfrenta
uno con un problema. IVlas como nuestros alumnos
son niños, la misma unidad debe sugerir ayudas para
resolver el probl,:nia, y decimos sólo sugerír, pues al
alumno para aprender no le queda otra solución que
su propia actividad. Por otro lado, estas unidades de
conocimiento tendrán asimismo diferente estructura,
composicíón y contenido según se refíeran a las ma-
terias científicas, humanas, artísticas, etc.

Cuanda, en cambio, deseamos fomentar ideales y
despertar actitucíes, poco pueden ayudar las unidades,
como no sea sugerir y estimular, pues es el maestra
quien tiene que llevar dentro de sí el entusiasmo por
esos ideales y saberlo provocar en los niños. He aquí
por qué son las más difíciles de programar y las más
falsas si no son vividas por el maestro.

3:° En relación con el tercer problema (adecuación
de las unidades al tiempo), cada unidad debe ser es-
tructurada de modo que pueda ser desenvuelta armó-
nicamen^te en el tiempo previsto, teniendo en cuenta:

- La edad de los alumnos.
- La proporción entre las partes de esa unidad.
- La coordinación entre esas partes y de unas uni-

dades con otras.
Se plantea en seguida el problema de' si es conve-

niente que las unidades sean de larga o de corta en su
duración, es decir, unidades aproximadamente men-
suales, semanales o de dos o tres días e incluso uno.
Aquí caben todas las posiciones y no es problema tan
sencillo como parece, y no se puede dar una solución
generalizada.

C) Estructura interna de los programas.

Los programas de cada curso serán concebidos para
los alumnos normales, pero deben procurar resolver
y reconocer las diferencias de aptitudes, ritmo de tra-
bajo y adaptación al curso de los niños.



El programa de cada curso oonstará, pues:
1.° De unos objetivos: especfficos del cunso (si es

global), o de cada ciclo (si es correlacionado), o de
cada asignatura (si existen éstas). Estos objetivos serán
concretos, claros y adecuados a las posibilidades de
los niños de ese curso.

2:° De una serie de unidades didácticas, variables
en número, de acuerdo con la naturaleza del curso.
Cada unidad, a su vez, incluirá:

- Actividades: a realizar por los niños con Ia
ayuda del maestro.

- Conocimientos: por las actividades el aprendi-
zaje.

- Test: de diagnóstico, comprobación y correctivos
(dando a la palabra test el más amplio sentido).

3.° De una relación de métodos, procedimientos,
medios y libros, al alcance del maestro, para que le
sirvan de apoyo para el desarrollo del programa.

V. Resumen.

Comprendemos que este trabajo presenta el progra-
ma con una visión distinta a la corrientt en nuestro
pafs. Pero piénsese que se refiere al programa en un
Grupo Escolar, y que si la renovación de nuestra es-
cuela es necesaria, habrá de venir primero por aque-
llas escuelas con más posibilidades y con mejor orga-
nización y que tengan al frente un Director Técnico
(y todo Director o es Técnico o no es nada); es decir,
de los Grupos Escolares. Por eso, al referirse a éstos,

EL PROGRAMA

SEGUN

LAS DISTINTAS

EDADES DEL _ NIÑO

Por JUAN MANUEL MORENO
Profssor ds le Escuela de Megisferio de Medrid

Urge en la hora actual de la Pedagogfa española
la revisión y actualización de los Cuestionarios de
Enseñanza Primaria, aprobados por Orden ministe-
rial de 6 de febrero de 1953. Las recomendaciones
de la Corrferencia lnternacional de Ginebra (1959)
insisten en la necesidad de renovar periódicamente
-al menos cada diez años- el contenido de los

la visión presentada prexende dar sugerencias de re-
novación y apuntar problemas.

Como resumen de todo lo dicho, podemos sentar las
siguientes premisas. El programa renovado exige:

1° Que despierte la actividad del niño y que de
estas actividades nazc3n los conocimientos. Que no^
presente conocimientos muertos y acabados, sino es-
tímulos que despierten el interés del niño por resolver
las situaciones problemáticas que todo conocimiento
presenta.

2.° Que actividades y conocimientos tengan una
ordenación psicológica y estén de acuerdo con la ma-
durez e intereses del niño,

3° Que asimismo se inspiren los prcgramas en
las necesidades de la sociedad, de la cual el niño es
miembro.

4° Que los programas no representen una coac-
ción, sino sean una guía y estímulo, reconociendo,
por un lado, y adaptándose a las diferencias indivi-
duales de los niños, y por otro, considerando que los
responsables de la presentación y ejecución de los pro-
gramas son los maestros, por lo que deben dejar am-
plio margen a sus iniciativas.

5:° Que es conveniente en los primeros cursos que
la enseñanza sea global, elevándose paulatinamente a
la enseñanza por asignaturas; y

6:° El programa debe contener toda clase de auxi-
lios posibles en favor del maestro, indicación dz ob-
jetivos, de actividades a realizar, conocimientos a des-
envolver y métodos adecuados, sin que por esto aho-
guen, como hemos dicho, la personalidad del maestro.

cuestionarios y programas escolares. Sólo asf la es-
cuela podrb ser realidad paralela sl avance de las
ciencias y de la socieded.

Considerado el cuestionario como "(ndice indica-
tivo de un contenido instructivo y educador", es la
pauta o gu(a para la realización de los programas
escolares. EI programa nace, pues, a la luz del cues-
tionario y constituye, en, definitiva, una de sus más
significativas e inmediatas consecuencias.

Quiere ello decir que seçiún sea la contectura y
acabamiento del repertorio de los cuestionarios, asf
será luego el contenido y activismo de los progra-
mas. Importa mucho, por ende, trabajar insistente-
mente en la confeccián de unos nuevos cuestiona-
rios de enseñanza primaria (lejos del sabor marca-
damente clásico e intelectualista de los aprobados
en 1953) para posibilitar la puesta en marcha de
unos programas actuales y realistas.

Estos nuevos cuestionarios se de#inirán sobre la
doble base de la acción y la integración. La accibn,
como camino vivo y operante en la realización de
las tareas escolares; la integración, como meta edu-
cativa en la que no sólo se concede valor a la cap-
tación mecánica de nociones, sino, sobre todo y ante
todo, a la consecución de hábitos y actitudes. Por-
que, en definitiva, sabemos bien cómo la perfección
humana va más allá de los puros m5rgenes intelec-
tualistas, ahondando en la entraña misma de la per-
sonalidad, síntesis de las operaciones del hombre.

La pretensión de este nuevo giro de nuestra di-
dáctica --el paso de los cuestionarios intelectualistas
a los cuestionarios activos y educativos -ha sido y
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ser6 notabiemente apoyado por el sistema de los
Ilamados "niveies mfnimos por materias y cursos",
recientemente prescritos por Orden ministerial de
23 de abril de 1963. Estos nivelea han ido prepa-
rando y ambientando al equipo de técnicos aobre
quien ha recafdo la precisión de los nuevos cues-
tionarios, y han colaborado, en general, a crear un
clima de comprensión en favor de las nuevos vira-
jes didácticos por parte de los profesionales entre-
gados a) quehacer de la enseñanza orimaria es-
pañola. '

EI contenido de cuestionarios y programas.

Mucho se ha escrito y opinado acerca del autén-
tico contenido de la enseñanza primaria.

Para nosotros este contenido puede polarizarse
en estos cuatro grupos de adquisiciones:

1° Unidades didácticas básicas y realistas que
proporcionen al escolar primario un conocimiento
progrQSivo y diferencial en torno a la naturaleza y
a la vida social como sectores de saberes imprescin-
dibles para su proyección en el mundo y en la vida.

7.° Técnicas instrumentales de la cultura, es de-
cir, dominio del Lenguaje (lectura, escritura e ido-
nia) y comprensión de las relaciones numéricas
(Cálculo y Matemáticas).

3" Técnicas de Expresión Artistica: dibujo, mú-
sica y manualizaciones, sobre cuya base pueda el
escolar primario contemplar y crear los valores es-
téticos y artísticos, y desarrollar las destrezas ope-
rativas necesarias.

4" Hábitos y actitudes como consecuencia d®
una instrucción adecuada en el campo de los valo-
res religiosos, politicos, sociales y económicos. La
Religión, Formación del Espfritu Nacional, Civismo,
Enseñanzas del Hogar, Educación física, son disci-
plinas idóneas para tal fin.

Todos estos objetivos de la Enseñanza Primaria,
repetimos, no podrán correctamente entenderse
como simples adquisiciones nocionales, sino como
eslabones consecuentes con el fin general de la edu-
cación.

Paso del cuestionario al programa.

Corresponde a cada maestro la confección del
progroma de actividades de su clase. Para ello de-
berá conjuntar (a presencia de dos factores impor-
tantes: a) la definiĉión de los cuestionarios; b) la
realidad concreta de la escuela.

Cuando decimos "realidad concreta de la escuela",
hacemos ingresar dentro de ella una serie de condi-
cionantes imprescindibies: 1) el grado de madurez
global de los escolares; 2) el medio geográfico y
social en el que la escuela éstá ubicada; 3) las dis-
tintas fuentes de motivación e intereses de los alum-
nos; d} los instrumentos y material didáctico para
la realización de los programas; etc.

Estas condiciones, junto a la pauta de los cuestio-
narios, marcarán el sesgo que decida la transforma-
ción del cuestionario en programa.

Compete a la Inspección de Enseñanza Primaria,
de una mansra muy directa, la observeción y con-

trol de estos programas, cuidando siemprs de) al-
cance de sus posibilidades y eficiencia.

Contenido del programa preescolar.

Este contenido ha de conjugar en su esencia dos
importantes perspectivas. Una perspectiva ps(quica
orientándose hacia las necesidades e intereses del
niño, y una perspectiva social preparándole para ha-
cer frente a ta vida que necesariamente habrá de
Ilevar en el futuro.

Los programas preescolares, como cualquier otro
tipo de programas, deben estar condicionados al
grado de maduración. Los estudios sobre la madu-
ración ocupan lugar preferente en la problemática
didáctica, y de hecho no se reconoce validez al pro-
grama que haya sido estructurado sin tomar como
punto de partida la realidad madurativa del niño en
su triple inserción fisiológica, psfquica y afectiva.

Para que el alumno pueda acometer con suficien-
cia los ejercicios del aprendizaje necesita operar con
un instrumental individual que esté adornado con
ese conjunto de notas y poderes óptimos de acción
sobre los que la maduración toma consistencia.

Todo órgano, toda aptitud, los intereses incluso,
siguen un proceso de desenvolvimiento. En este
proceso se parte de una etapa inicial en la que el
poder de acción del órgano o la aptitud está aún
en un estado de latencia. Por las fuerzas mismas in-
trfnsecas que el órgano o la aptitud poseen ab initio,
y con la ineludible ayuda de los factores ambienta-
les, los poderes de acción de órganos y aptitudes
comienzan a emerger. Se inicia entonces una nueva
etapa del desarrollo en la que sblo con la mera apli-
cación de las técnicas de observación puede detec-
tarse la presencia de estos poderes.

En su continuo y progresivo curso de desenvol-
vimiento, estos poderes de acción Ilegan a su pleni-
tud, alcanzan un estado denominado edad cr(tica,
que coincide con la presencia en el órgano o en la
aptitud del mayor y mejor número de cualidades
apetecibles en ellos.

Irremediablemente, más tarde, el órgano y la ap-
titud han de entrar en posturas de franca deficiencia
y declive. La ley vital se impondrá con severidad y
rigor.

Si estas breves nociones las aplicamos a nuestro
hecho concreto, si nos reducimos ahora al campo
estricto del proceso madurativo del niño durante la
etapa de sus seis primero saños, observaremos con
facilidad que sus órganos y las aptitudes se encuen-
tran, desde luego, en un momento que no es preci-
samente la etapa de la edad crftica, de la madurez
que puede soportar e incluso realizar con éxito ejer-
cicios formales en el aprendizaje, sino que órganos
fisiológicos (ojo, audición, músculos, etc.) y aptitu-
des psiquicas (inteligencia, memoria, atención, ima-
ginación, capacidad de enjuiciamiento, etc.) están
con toda certeza en el estado de emergencia, y que,
por tanto, no podrán cargarse con el esfuerzo de
los ejercicios formales, sino con un tipo de ejercicio
estimulativo, dosificado previamente, graduado, pre-
paratorio, que ayude más al proceso de maduración
que al enriquecimiento de su vida mental; que forta-
lezca más al continente que adorne mocionalmente
al contenido. -

Por ello estos programas estarán adecuados al
mundo de intereses infantiles. Quien confeccione los
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programas de educación preescolar deberá aelaccio-
nar su contenido, su núcleo experiencial, teniendo
muy en cuenta que las experiencias posean una es-
pecial significación para e) niño. Sin esta significa-
ción, el programa será un mosaico de irrealidades
y utopfas.

Igualmente ae seleccionarán y organizar6n estas
experiencias procurando que e) niño se encamine
desde aus lntereses a los aspectos más importantes
e influyentea de la cultura.

Pormenoricemos ahora en torno al fondo común
de experiencias que debe comprender un programa
integral de educación preescolar, sin entrar en el
detalle -de otro lado vivamente interesante- del
fondo especial-circunstancial que el programa ten-
dría en atención a) medio social para el que va des-
tinado y la situación vital y econbmica de las fami-
lias cuyos hijos han de asimilarlv.

"En el nivel preescolar, la educación intelectual
debe basarse en la observación del medio viviente
y en el desarrollo del lenguaje, y aunque debe ex-
cluirse de ella toda enseñanza propiamente dicha,
es posible, desde la edad de cinco años, y en ia
medida en que el niño demuestre madurez e interés,
iniciarle en las técnicas escolares por medio de la
expresión gráfica, de la organización de situaciones
concretas que sólo pueden resolverse con el empleo
de la medida y del número, y de la utilización de
un materiai especialmente concebido para este
efecto."

Teniendo en cuenta estos consejos formulados en
la XXIV Conferencia de Instrucción Pública de Gi-
nebra, proponemos a continuación las partes que
necesariamente deben estar presentes en un pro-
grama de educación preprimariae

a) Ejercicios para el desarrollo de los sentidos.
Un tanto por ciento muy elevado de las últimas
muestras del material didáctico preescolar ha sido
construido con la clara finalidad de ayudar al niño
en la maduración de sus sentidos. Desde los dones
de Froebel, pasando por el variado y rico material
montessoriano, hasta Ilegar a los últimos instrumen-
tales de Carin Ulin, la Didáctica Preescolar ha mos-
trado sus predilecciones por este imprescindible con-
tenido de su proçrama.

b) Ejercicios para ef desarrollo de la higiene de
los actos que ayuden al niño en la consecución de
su autonomfa personal e inserción en fa tolectividad.
Que el niño sepa ocupar su lugar debido frente a
los objetos -que ha de aprender a con«erlos y
manipularlos- y junto a los sujetos, para quienes
tiene deberes de caridad, trato mutuo y compren-
sión.

c) Formacidn religiosa, haciendo constar que "la
maestra ha de poner al alcance de la comprensión
infantil las doctrinas religiosas, presentando los mis-
terios de modo que influyan más en el corazón que
en la menté'. Las prescripciones del método con-
céntrico manjoniano podrían ser aplicadas con suma
eficacia a este caso particular de las escuelas de pár-
vulos.

d) Aspectos de la educación intelectual:
dominio del lenguaje en su zona de vocabu-
lario usual;
iniciación en los ejercicios de conversación,
narración y descripción;

- iniciación a las técnicas instrumentales de lec-

tura, escritura y c51culo, utilizando sobre todo
métodos intuitivos, inductivos, fotoailábicos e
ideovisuaiea;

- n«iones muy elementales de las Letras y las
Ciencias.

e) Formación estética por medio del canto, del
dibujo, de la ritmica, de loa trabajos manualea, del
cuidado especial de animales y parterres, etc., favo-
reciendo siempre en el niño las mbs débiles mues-
tras de expresividad o eapontaneidad individual.

f) Formación patriótica, grabando ya deule los
primeros momentos la idea y el amor a loz velores
nacionales.

g) Educación flsica, cuidando que, por medio
del juego y otras actividades, el niño expanslone las
energfas fisicas de su yo, desarrolle sus miembros
y eleve siempre el pqtencial biológico de su ser.

Sincretismo infantil y globalizaciones.

EI programa de los cursos primero y segundo de
nuestra escuela primaria debe reconocer el principio
de la globalizacián didáctica.

"En la psicologia concreta del niño, la intuición
del todo procede al reconocimiento analitim de las
partes. La escuela tiene, pues, como tarea la de fa-
vorecer este proceso natural partiendo de las pri-
meras intuiciones globales para Ilegar progresiva-
mente a dis«iarlas y ligarlas luego en un razona-
miento reflesixo. P«o a poco, el niño descubre el
sentido de sus propias experiencias, y por eao im-
porta que descubra lenta y graduaimente ta exiaton-
cia de las materias, en las que el saber escolar se
distribuye con tanta mayor diferenciación cuanto
más se progresa hacia la sistematización y hacia la
ciencia. EI criterio glabal, más acentuado en los pri-
m®ros grados, se va atenuando a medida que la es-
colaridad avanza y pronto es abandonado; sin em-
bargo, ia aparición progresiva de las materias de
enseñanza no implica que puedan subsistir aislada-
mente y sin vinculo entre si. Aunque en una medi-
da siempre diversa, permiten insistir sobre ciertos te-
mas y revisar otros, en virtud de sus múltiples corre-
laciones en el plano de la unidad de la cuitura (1).

Con todo ello hemos querido decir que el estudio
de la Naturaleza y de ia vida socia{ se abordará ert
estos cursos a través de programas de unidades di-
dácticas globalizadas que enfrente al niño con la
realidad viva y operante del medio ambiente en que
su existencia cobra sentido.

Conforme avanzamos en el pr«eso de rnadura-
ción iremos iniciando la diferenciación de materias.

Programas concentrados.

Conviene exigir de los didactas, ya desde el prin-
cipio de los primeros cursos, la estructuración de
programas concentrados lógica y psicológicamente.

Tanto o más interés que la concentración lógica
(orden de todos Ios datos del saber en torno a un
punto doctrinal vivamente significativo) reviste la

(1) Dottrens, R.: "Cómo mejorar los programas escolares". Bue-
nos Aires, Kapeluaz, 19b1, pág. 38.
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concentración psicológica, al exigir la contribución
sinérgica de todas las aptitudes del elumno en ia
conquista de una doctrina cualquiera.

No es la inteligencia la que resuelve suficiente
y por sf sola la asimilación del saber. Existe en el
escolar una gama variadfsima de aptitudes cuya apli-
cación en el aprendizaje puede ser una realidad de
incalculables y positivas consecuencias. Cualquier no-
ción o ejercicio puede captarse y realizarse por mu-
chas vfas, y no por una sola de eilas, según las exi-
gencias dei esquema de la escuela tradicional.

Concentrar psicológicamente nuestros programas
vaie, pues, tanto como utilizar en el aprendizaje toda
la actividad de los alumnos (inteligencia, atención,
memoria visual y auditiva, imaginación, capacidad
de enjuiciamiento, etc.), asegurando as( su mayor
éx ito. ,

la globalización y concentración de los progra-
mas debe ser exigencía y realidad desde los prime-
ros cursos escolares.

Programas personales.

Todo programa personal pretende satisfacer las
necesidades e intereses iegftimas del educando. Un
programa es personal cuando, mirando con profun-
didad al educando, precisa una serie de trabajos o
actívidades que ponen en acción las naturales y es-
pontáneas inclinaciones del niño.

Entre estas inclinaciones legitimas citamos: la ac-
tividad lúdica, el movimiento físico, la curiosidad por
el conocimiento analítico de las realidades, la pro-
duccidn manuai, el contacto con la Naturaleza y la
sociedad, el espíritu de colaboración y coordinación
con el yo ajeno, etc.

Desde ia etapa preescolar debe el didacta confec-
cionar los programas personales como medios váli-
dos para ia adquisición de hábitos de expresión ar-
tística y cultivo de los poderes originafes de la pe-
culiaridad personal de cada uno de las escolares.

Programas diferenciados.

Los conocimientos de la Naturaleza y sociedad que
durante ia etapa de los dos primeros cursos de nues-
tra enseñanza primaria aparecen englobadas en uni-
dades didácticas básicas y realistas, deben someterse
a un proceso diferenciador a partir de los cursos
tercero y cuarto (ocho-diez años de edad cronoló-
gica).

Conforme a la mentalidad infantil, separándose
del sincretismo percepcional, da entrada a la utiliza-
ción del análisis diferenciador, el programa, conse-
cuente con este nuevo gesto de la psicologfa esco-
lar, separa naturaleza y sociedad (estableciendo pri-
mero oportunas correlaciones) y fija dentro de cada
apartado un grupo de nociones particuiares y signi-
ficativas.

Porque en la "eiección de la materia de enseñanza
y en la manera de comunicarla a los alumnos, hay
que consíderar la mentaiidad de los niños y su gra-

do de desarrollo inte(ectual. Este príncipío de adap-
tación al aiumno deriva, naturaimente, del conoci-
miento psicoiógico del niño y de la psicologfa del
enriquecimiento espiritual. Expresa, al mismo tiem-
po, que la escueia primaria no puede exigir ni tiene
derecho a pedir al niño más que los esfuerzos que
éste es capaz de dar, considerando su grado de
desarrollo y su capacidad intelectual. La escueia pri-
maria no tiene, en consecuencia, la misión de pre-
parar a sus alumnos para otra escuela; por el con-
trario, las escuelas superiores tíenen la obligación
de basar ia enseñanza, al menos en sus primeros
cursos, sobre (a de las escuelas primarias de donde
provienen los alumnos" (2).

Programas por materias.

De diez-doce años, el niño es capaz de realizar
mentalmente sistematizaciones.

Los ejercicios y actividades cubiertas en etapas
anteriores han hecho posible este nuevo resorte de
la psicologfa infantil: situar cada noción en su co-
rrespondiente asignatura y proyectar la sistematiza-
ción en cada uno de los campos de ias disciplinas
escoiares.

Los programas se estructuran entonces por ma-
terias o asignaturas, cada uno con su especffico de
consideraciones y trabajos.

Los cursos séptímo y octavo ínciuirbn también
programas sistematizados y desarrollarán en el alum-
no un conjunto de habilidades y conocimientos b5-
sicos con proyección de utilización en las variantes
profesionaies de nuestra sociedad.

Recomendacíones finales.

Finalmente, desearfa consignar aquf cinco impor-
tantes recomendaciones propuestas en Ginebra en
ia Canferencia lnternacional de Instrucción Públi-
ca (1958) a propósito de los programas escolares:

1 8 Los programas deben ser establecidos por
años de estudio, teniendo en cuenta las posibilida-
des de comprensión y asimiiación de los niños en
los diversos estadios de su crecimiento, para asegu-
rar una formación intelectual racional y un trabajo
escolar sometido a un ritmo normal.

2$ AI establecer el contenido de los programes
conviene referirse no sólo a los procesos menteles,
sino también a los intereses y a las necesidades de
los niños, a su vida afectiva y fisiológica.

3.a Todo programa de enseñanza deberá tener
presentes la competencia de los maestros y el tiem-
po de trabajo de que disponen en la realidad maes-
tros y aiumnos.

4 8 Ai elaborar los programas de enseñanza pri-
maria conviene señalar, para la formación intelec-
tual, afectiva y moral del alumno, los fines siguien-
tes: aprender a aprender, aprender a pensar y a ex-
presarse, aprender a hacer, y aprender a conducirse.

5 a EI enciclopedismo de los programas ser$ sus-
tituido por la selección de nociones esenciales.

(2) Dottr^rn, R.; Ob. cit., póy. 37.
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DEL REGLAMENTO DE CENTROS
DE ^.OLABORACION PEDAGOGICA

Artículo 13. A1 comienzo de cada curso la Dirección General de Enseñanza
Primaria, a propuesta del C. E. D. O. D. E. P. y de la Inspección General, hará
público el temario de estudios para los centras de colaboración pedagógica, que se
completará con las cuestiones de carácter provincial que señala el Cansejo de Ins-
pección y con las que dentro de cada zona y comarca estime conveniente el ins-
pector respectivo.

Artículo 14. El temario mencionado en el artículo anterior dará la debida
importancia a los asuntos preferentes de inspectores y maestros, en orden al pro-
greso incesante de la enseñanza.

Para estimular el funcionamiento de los centros, la Dirección General convo^

cará concursos anuales para premiar los mejores trabajos realizados por los

mismos. ^ ^^ ^

Artículo 15. En el plano províncial cada inspector es el director nato de los
centros de colaboración pedagógica de su zona, y él, teniendo en cuenta las ne-
cesídades de la mayoría de las escuelas y las aficiones y posibilidades de los maes-
tros, señalará la cuestión o cuestiones que durante el curso estudiarán los centros
en su jurisdicción, dentro del temario redactado por el C. E. D. O. D. E. P. y
la Inspección General, así como el asunto o asuntos de las actividades varias, que
completarán el programa de las sesiones de1 curso.

Artículo 30. Los datos recopilados v seleccionados, así como los estudios que

hayan sido objeto de análisis y deliberación en las reuniones conjuntas de los cen-

tros de colaboración pedagógica, se enviarán al C. E. D. O. D. E. P. e Inspec-

ción General, organismos que los someterán a un examen comparatívo para selec-

cionar los que, en razón a su interés general, deban ser t^ublicados con ámbito na-

cionaL

Artículo 32. En la primera quincena de octubre de cada año los Consejos de
Inspección remitirán al C. E. D. O. D. E. P. una copia de las trabajos realizados
por los centros de colaboración pedagógica durante el curso anterior, con las ob-
servaciones que consideren pertinentes, y a la Inspección Central una crónica de
las sesiones con las observacianes y propuestas que juzguen necesarias para su
progreso y perfeccíonamiento...»

•

SUSCRIPCION POR UN AÑO A"VIDA ESCOLAR"
(Diez números)

Para F,spaña ... ... ... ... ... ... ... ... 175 ptas.

Para Hispanoamérica ... ... ... ... ... 250 ptas.

Para los restautes países ... ... ... ... ... 3^0 ptas.

Precio del ziúmero suelto ... ... ... ... 2:^ }^I,as.



i LA RENOV ACION ESPERADA, 

EL SISTEMA FLEXIBLE! 

PROGRAMA BASICO DE LECTYRA 

SERIE PLATERILLO, por Feli Sán.chez Revilla 

Tres libros fundamentales para 
el aprendizaje de la lectura y 
e.scritura. 

PRIMERO (6 o 7 años). o todo color •. 
SEGUNDO (6 o 7 años), a todo color.· 
TERCERO (7 a 8 años), a todo color.-

SERIE CUENTOS PARA LEER Y ESCRIBIR, por 
Victorino Arroyo del Castillo 

12 ptas. 
12 ptas. 
36 ptas. 

Un método de lectura en el que 
se conjuga lo tradicional y lo nuevo. 

JNICIACION A LA LECTURA (6 a 7 años) 

LIBRO PRIMERO. A todo color.­
LIBRO SEGUNDO A todo color.· 

LIBROS DE LEcTURA (7 o 8 años) 

LIBRO TERCERO. A todo color.· 
LIBRO CUARTO. A todo color.-

VENTANA AL MUNDO, por Antonio Donde Sanz 
y Fefi Sánchez Revillo. 

18 ptas. 
18 ptas. 

30 ptas 
45 ptas. 

Una ventana abierta al mundo de 
la realidad y la fantasía. 

Poro niños de 7 o 8 años. A todo color 36 ptas. 

ROGRAMA BASICO DE M TEMATICAS 

CUADERNOS DE CALCULO, por Jaime Acebrón y 
Lorenzo Vida/. 

Un sistema flexible, basado en el método 
analítico -sintético y en la experiencia. 

8 cuadernos, con ilustraciones a color. Cada uno 3'50 ptas. 

LF BET ZACIO ::>E A TOS 

lA CASA DEL TIO JUAN, por A. J. Pulpillo. 

HORIZONTES, por Victorino Arroyo del Castillo 
y Arturo de /a Orden Hoz. 

LIB OS A 

Libros nuevos para exigencias 
nuevas. 
Un ala .. de de p .. esenl'ación y de 
cont-enido. 
Unos p .. ecios lftlinhnos. 
Una calidad ext-rao .. dina .. lae 

ERA S A 'ZA 

Solicite: Un ejemplar de muestra de estos NUEVOS LIBROS, por la m'itad de su 
importe. . . . 
Catálogo completo y cuanta tnformac1on desee. 
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